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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd opettajien kokemuksia musiikin oppilasarvioinnista,
erityisesti opintojen aikaisesta oppilasarvioinnista. Lisdksi tutkimuksessa selvitettiin musiikin
oppilasarviointiin soveltuvia arviointimenetelmid ja niihin liittyvid kehitysideoita. Kokemuksia
tutkittiin kysymdlld opettajilta sekd onnistuneita ettd haastavia arviointikokemuksia. Tutkimuksen
teoreettisessa  viitekehyksessd  luotiin  katsaus niin taito- ja taideaineiden arvioinnin
problematiikkaan kuin musiikin taustalla vahvana néyttidytyvéén oppiaineen erityiseen luonteeseen,
missa korostuu oppilaan kokemuksellisuus sekd oppiaineen ilmaisullinen luonne.

Tutkimus oli luonteeltaan laadullinen ja se noudatteli teoriasidonnaisen tutkimuksen
perinnettd. Aineisto kerdttiin avoimella kyselylomakkeella syksylld 2014 yhteensd kuudelta
Rithiméen ja Hameenlinnan seudulla opettavalta opettajalta. Opettajista viisi oli luokanopettajia ja
yksi musiikin aineenopettaja. Aineisto analysoitiin teoriasidonnaisesti teemoitellen.

Haastavaksi arvioinnissa koettiin yksilon huomiointi, oppilaantuntemus sekd kriteereiden
epidselkeys. Yksilon huomioinnin ja oppilaantuntemuksen haasteet liittyivét pddasiassa resurssien
puutteeseen, oppilaiden erilaisuuteen sekd opettajien erilaisiin opetuskédyténteisiin. Sen sijaan
kriteereiden epidselkeyden katsottiin johtuvan musiikin luonteesta muun muassa eldmyksellisyyttad
ja kokemuksellisuutta painottavasta luonteesta. Lisdksi oppilaiden erilaiset taidot, eritasoinen
osaaminen ja persoona hankaloittivat selkedn kriteeriston maédrittimistd. Arviointi koettiin
puolestaan sujuvana suhteessa selkeisiin arvioinnin kriteereihin ja oppilaiden erottumiseen
oppitunneilla. Tulosten perusteella voitiin tulkita arvioinnin olevan sitd sujuvampaa, mitd
paremmin oppilaat tunnettiin ja mitd selkedmmat olivat arvioinnille asetut kriteerit.

Péddasiassa opettajat kiinnittdvdt huomiota oppilaiden ei-musiikilliseen toimintaan, joka
ndhtiin musiikin kannalta oleellisena, arvioinnin tasapuolisuuden mittarina sekéd tulevaisuuden
kannalta tarvittavana toimintana. Musikaalisuuden perusteella arviointia ei voida suorittaa, kun
taas harjoittelun myo6té hankittu perehtyneisyys voitiin arvioinnissa huomioida. Musiikin opintojen
aikaiseen arviointiin soveltuviksi menetelmiksi ndhtiin suullinen palaute sekd itsearviointi.
Kirjalliset kokeet nidhtiin arviointia tukevina, mutta niiden kdyttoon nihtiin liittyvdn ongelmia
voidessaan muuttaa musiikin suorittamiseksi ja vievén siltd mielenkiinnon.

Musiikin arvioinnin kehittdmiseksi toivottiin itsearviointia sekd vertaisarviointia. Toisaalta
musiikin nauttimisen vuoksi arvioinnista oltiin jopa valmiita luopumaan. Arviointimenetelmiin seka
kriteereihin toivottin selkeytysti ja tarkennusta.

Avainsanat: Oppilasarviointi, musiikkikasvatus, oppilaantuntemus, arvioinnin kriteerit,
arviointimenetelmét
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5 POHDINTA 61




1 JOHDANTO

Musiikki on osa arkipdividmme monella tavoin. Kuulemme musiikkia tiedotusvélineissd ja
erilaisten medioiden vélitykselld. Kuuntelemme radiota, musiikkipalveluita, levyjd ja kdymme
musiikkitapahtumissa. Musiikki on monelle harrastus, joillekin ammatti. Meistd jokaisella on
musiikkiin henkilokohtainen side, joka on muodostunut siitd ldhtien, kun ensimmdisen kerran

kuulimme musiikkia ja muokkaantuu 1dpi elamdmme.

Taito- ja taideaineeksi ymmarrettynd musiikilla on erityinen tehtdvd. Perusopetuksen
opetussuunnitelmassa madriteltynd musiikin tehtdvanid on muun muassa auttaa oppilasta 16ytdmaan
musiikin alueelta kiinnostuksen kohteensa, rohkaista oppilasta musiikilliseen toimintaan, antaa
hinelle musiikillisen ilmaisun vélineitd sekd tukea hidnen kokonaisvaltaista kasvuaan (POPS 2004,
232). Samalla tavoin kuin muita oppiaineita, my0s musiikkia arvioidaan. Oppilasarviointi
musiikissa asettuu haasteen eteen. Kuinka tukisi arvioida jotakin sellaista, joka perustuu suurelta
osin oppilaan luovuuteen, yksilolliseen tekemiseen ja kokemukseen tai hyvidksi koettuun
suoritukseen? (ks. Anttila 2013, 89). Tutkimuksen mukaan musiikin oppilasarvioinnin haaste liittyy
muun muassa arvioinnin luonteeseen luovuutta estdvidnd, oppilaan persoonallisuuteen tai
synnynndisiksi késitettyihin kykyihin kohdistuvana, jolloin arviointi on epdoikeudenmukaista.
(Juntunen & Laitinen 2011, 76). Aiempi tutkimus myos osoittaa, ettd musiikin oppitunneilla
arviointi koetaan hankalaksi resurssien védhyyden vuoksi. Oppilaiden oppimisen tdydelliseen
ymmartdmiseen ei pddstd kasiksi, koska aikaa on liian vdhdn. Haasteelliseksi opettajat kokevat
ylipddnsa taideaineiden arvioinnin siitd syystd, ettd taito- ja taideaineissa ei ole valtakunnallisia
kokeita, joihin oppimista voisi helposti verrata. My0s opettajien kiinnostus sekd osaaminen
vaikuttavat kokemukseen arvioinnin haasteellisuudesta. (ks. Graeme B. Wilson ym. 2008.)
Arviointitehtdvén problemaattisuus korostuu entisestddn peruskouluymaéristossd, missd oppilaiden
taidot ja aiemmat musiikilliset kokemukset ovat yksil6lliset ja kuitenkin rinta rinnan. Arvioinnin
arvoiksi médritellddn oikeudenmukaisuus, reiluus ja ldpindkyvyys. Erityisyytensd vuoksi musiikin

arvioinnin saattaa olla ongelmallista yltd4 ndiden arvojen toteuttamiseen.



Arviointia koulussa tapahtuu jatkuvasti ja yhdeksi sen tdrkeimmisté tehtdvistd ndhddidn oppimisen
tukeminen ja sen edistiminen. Tiastd nédkokulmasta arvioinnin tutkimus on jatkuvasti
ajankohtaisessa valossa. Kyetdkseen oppimisen tukemiseen ja edistimiseen muuttuvassa ajassa,
muuttuvien oppimiskdsitysten sekd muuttuvien musiikkikésitysten kuohussa on opettajan
ymmarrettivd muutos myos arvioinnin nidkokulmasta. Arviointiin liittyvd tutkimus asettuu
ajankohtaiseen valoon kdynnissd olevan perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden

uudistamisen myota.

Tutkimuksen aihevalintaan on vaikuttanut tutkijan henkilokohtainen sidos tutkittavaan aiheeseen.
Opinnot luokanopettajakoulutuksessa sekd musiikin aineenopettajakoulutuksessa eivit ole tutkijan
mukaan antaneet riittdvasti vilineitd ymmaértdd arvioinnin luonnetta. Néin ollen tuleva tyo
arvioitsijana vaatii lisdiymmarrystd ja perehtymistd aiheeseen. Tutkimuksen toivotaankin

kartuttavan tietoa musiikin oppilasarvioinnista.

Tassd tutkimuksessa tarkastellaan musiikin oppilasarvioinnin parissa tyoskentelevien opettajien
kokemuksia arviointitydstddn. Tutkimuksessa halutaan selvittdd, millaisia haasteita ja sujuvuutta
opettajat musiikin arviointiin liittyen kokevat ja millaisia seikkoja he arvioinnissa tarkastelevat.
Tutkimuksessa selvitetdidn my0ds musiikin oppilasarviointiin soveltuvia arviointimenetelmid ja

ndkemyksid niiden kehittdmisesta.



2 TEOREETTINEN VIITEKEHYS

Tutkimuksen teoreettinen viitekehys rakentuu oppilasarvioinnin, musiikkikasvatuksen seka
musiikin oppilasarvioinnin tarkastelun ympdrille. Oppilasarvioinnilla viittaan oppilaan oppimisen
arviointiin koulussa. Erityisesti tutkimuksessa tarkastellaan opintojen aikaista oppilasarviointia.
Musiikin  oppilasarviointia tarkastellaan osana taito- ja taideaineiden oppilasarviointia.
Teoriakirjallisuuden ja alan tutkimuksen valossa néissd oppiaineissa korostuu oppilaan
kokonaisvaltaisen kehityksen tukeminen ja oppilaan aiempien kokemuksien pdille rakentuva
oppiminen. Oppilasarviointi kytkeytyy vahvasti perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin,

oppimiskdsitykseen, arvioinnin yksilollisyyteen sekd arvioinnin arvoihin.

2.1 Oppilasarvioinnin méérittelyéa

2.1.1 Oppilasarviointi perusopetuslaissa ja perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa

Perusopetuslain mukaan oppilaan arvioinnilla pyritddn ohjaamaan ja kannustamaan opiskelua seki
kehittdmddn oppilaan edellytyksid itsearviointiin. Sekd oppilaan oppimista, tyOskentelyd ettd

kayttdytymistd tulee lain mukaan arvioida monipuolisesti. (Perusopetuslaki 628/1998, 22§)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) erotetaan toisistaan opintojen aikana
tapahtuva arviointi ja péittdarviointi. Nailld on erilaiset tehtdvit. Opintojen aikaisen arvioinnin
tehtdviani on ohjata ja kannustaa opiskelua sekd kuvata, miten hyvin oppilas on saavuttanut kasvulle
ja oppimiselle asetetut tavoitteet. Arvioinnilla autetaan oppilasta muodostamaan realistinen kuva
oppimisestaan ja kehittymisestddn ja silli tavoin tuetaan oppilaan persoonallisuuden kasvua.
Periaatteiltaan opintojen aikaisen arvioinnin tulee olla totuudenmukaista ja perustua monipuoliseen
ndyttoon. Arvioinnin tulee kohdistua oppilaan oppimiseen ja edistymiseen oppimisen eri osa-
alueilla ja siind tulee ottaa huomioon sen merkitys oppimisprosessissa. Lisdksi oppilaan

arvioinnissa tirkedd on opettajan antama jatkuva palaute. Arvioinnin avulla opettaja ohjaa oppilasta



tiedostamaan omaa ajatteluaan ja toimintaansa sekd auttaa oppilasta ymmaértdméaén oppimaansa.

(POPS 2004, 262.)

Opetussuunnitelman mukaan pédittdarvioinnin tehtivd on maaritelld, kuinka hyvin oppilas on
opiskelun péddttyessd saavuttanut oppiainekohtaisesti perusopetuksen oppimddrdn tavoitteet.
Oppilaan arvioinnin pohjana on tieto- ja taitotaso, joka maédrittyy oppilaan hyvén osaamisen
kuvauksen sekd péittdarvioinnin kriteereiden mukaan. Hyvdn osaamisen kuvaus kuvaa tason
arvosanalle kahdeksan (8) numeroarvostelua kiytettdesssd, kun taas sanallisessa arvioinnissa
kuvaus oppilaan hyvistd osaamisesta tukee opettajaa hidnen arvioidessaan oppilaan edistymista.
Lisédksi kuvaus oppilaan hyvistd osaamisesta muodostaa arvioinnin perustan arvioidessa sitd, miten

oppilas on saavuttanut tavoitteet. (POPS 2004, 262, 266).

Opetussuunnitelman perusteissa (2004) todetaan, ettd oppiaineet, aineryhmit ja kdyttdytyminen
arvioidaan sanallisesti, numeroarvosteluna tai ndiden yhdistelménd. Numeroarvioinnin kuvatessa
osaamisen tasoa, sanallisella arvioinnilla voidaan kuvata my0s oppilaan edistymistd ja
oppimisprosessia. Lisdksi mainitaan, ettd oppilaalle ja huoltajille arviointipalautetta tulee antaa

lukuvuositodistusten liséksi riittdvésti ja monipuolisesti. (POPS 2004, 262.)

Tydskentelyn arviointi on osa oppilaan oppimistaitojen arviointia ja sen pohjana ovat tyoskentelylle
eri oppiaineissa asetetut tavoitteet. Tyoskentelyn arviointi kohdistuu oppilaan taitoon suunnitella,
sdddelld, toteuttaa ja arvioida omaa tyotddn. Oppilaan taito tyOskennelld vastuullisesti ja se, miten
hin toimii yhteistydssd muiden kanssa otetaan huomioon arvioinnissa. Tydskentelyn arviointi on
osa oppiaineen arviointia mutta se voidaan arvioida myos erikseen. (POPS 2004, 264.) Opettaja

arvioi tyOoskentelyd péivittdin suullisesti ja hidntd kannustetaan arvioinnin yloskirjaamiseen (Kérna

& Aksela 2013, 121-122).

Opetussuunnitelma  erottaa  institutionaalisen  opetuksen  informaalista  opetuksesta.
Opetussuunnitelman tehtdvana on ottaa kantaa opetuksen tavoitteisiin, sisiltoihin ja kdytiantoihin ja
se ohjaa institutonaalista opetusta, jolla on tietyt perustekijit. Opetussuunnitelmalla vastataan
kysymyksiin, mitd opetetaan, miten ja miksi. (Vitikka & Hurmerinta, 2011, 12.)
Opetussuunnitelmiin sisdllytetddnkin asioita, joita pidetddn tirkeind, kun taas vihemmain tarkeit

karsitaan niiden ulkopuolelle (Atjonen 2007, 20).



Opetussuunnitelmassa maéaéritellyistd oppilaan oppimisen tavoitteista johdetaan arvioinnin kriteerit,
joilla varmistetaan tavoitteisiin pddseminen. Arvioinnin kriteereiden tehtdvd on mdiéritelld
osaamisen taso, johon oppilaan osaamista verrataan. Kriteerit méiirittelevit myos arvioinnin
kohteen, mika on aina joko oppilaan osaamisen tavoitteeksi méériteltyjen taitojen tai tiedollisten
sisdltdjen hallinta. Erilaisissa opetussuunnitelmissa korostuu joko taidot tai tietosisdllot.
Opetussuunnitelma, joka korostaa taitoja, késittelee sisdltojd  vilineind  saavuttaa
opetussuunnitelman tavoitteena olevat taidot. Sisdlt6jd korostava opetussuunnitelma puolestaan
antaa sisélldille itseisarvon; niiden hallitseminen on oppimisen tavoite. Suomalaisessa
opetussuunnitelmassa arvioinnin kriteerit kohdistuvatkin seki tavoitteisiin ettd sisiltoihin. (Vitikka

& Hurmerinta 2011, 63-64.)

2.1.2 Oppilasarvioinnin luokittelua

Heinildn (2009) mukaan arviointi (evaluaatio) wusein liitetddn arvon tai merkityksen
madrittelemiseen. Arvioinnin avulla tehdidin péddtelmié ja johtopddtoksia laadusta. Arvioinnilla on
osallistava luonne ja se perustuu prosessissa osallisina olevien neuvotteluun ja moninaiseen
vuorovaikutukseen. Néin ollen arviointi ei ole vain ulkopuolisen arvioitsijan yksipuolista toimintaa.
Tastd huolimatta arviointi on edelleen ilmididen arvottamista, missd oppimisen arvon méaérittimisen
kriteeriksi asettuu se, miten hyvin saavutettu osaaminen vastaa koulutuksen tavoitteista ja erityisesti
tyOeldmain tehtivistd nousevaa osaamisen kuvausta. Opetuksella on aina tavoite ja opitun tulee aina
“resonoida” yhteiskunnan ja tydeldmén tarpeiden kanssa. (emt., 134-136.) Atjosen (2007) mukaan
kasvatusalan arvioinnilla tarkoitetaan kasvatuksen edellytysten, prosessien ja tulosten arvon ja
ansion madrittdmistd. Han lisdd, ettd arvioinnin pdtevyyden kannalta tavoitteiden asettaminen
arvioinnille on vélttimitontd. Tavoitteilla ohjataan arviointia, ja arvioinnin tulokset puolestaan
palvelevat seuraavien tavoitteiden asettamista. (emt., 19, 76). Ihmeen (2009) mukaan arviointia
tapahtuu kaikissa koulun vuorovaikutustilanteissa. Arviointi jakautuu niin oppilaalle héinen
opiskelustaan ja edistymisestdédn annettuun tietoiseen palautteeseen kuin opettajilta ja
oppilastovereilta saamiin tiedostamattomiin viesteihin. (emt., 90). Holopaisen, Ikosen & Ojalan
(2001) mukaan opintojen aikaisen arvioinnin paatehtdvind on opintojen ohjaaminen ja opiskeluun
kannustaminen. Arvioinnin tulee perustua opetussuunnitelmasta johdettuun oppilaan omaan

oppimis- ja kasvamisprosessiin, sen ldhtokohtiin ja tavoitteisiin. (emt., 88).



Niemi (2004) kiinnittdd huomiota arviointi-kdsitteen monimerkityksisyyteen, missd usein
sekoitetaan toisiinsa oppilaan arviointi ja koulutuksen arviointi. Oppilaan arviointi ndhddin
tavoiteellisena, oppilaan kehityksen edistimisend ja tukemisena. Siihen ndhddédn liittyvdn myos
julkisen vallan kdytt6d etenkin arvosanojen antamisen yhteydessd eli arvostelun suorittamisessa.
Oppilaan arviointi sekd arvostelukdytdnndissd opettajalta edellytetdin korkeaa ammattitaitoa seki
ammatillista moraalia. Oppilaan arvioinnissa ja arvostelussa vaikutetaan oppilaan eldmédédn ja

tulevaisuuteen. (Niemi 2004, 7-13.)

Oppilasarviointi voi olla sekd kriteeriperustaista ettd normisidonnaista. Normisidonnaisilla
mittauksilla ja testeilld oppilaan suoritusta verrataan ainoastaan keskiméérdisiin suorituksiin eikd
esimerkiksi omaan suoriutumiskykyyn eri ajankohtina tai erilaisissa oppimistilanteissa.
Kriteerisidonnaisessa arvioinnissa pyritddn selvittdmddn, mikd taso on saavutettu kussakin
aineessa, mutta oppilaita ei verrata keskenddn. (Holopainen ym. 2001, 90-91). Jakku-Sihvosen
(2013) mukaan arviointiteoreettisesti kansallisia arviointijirjestelmid voidaan luonnehtia sen
perusteella, millainen kdyttotarkoitus niiden tuottamalla tiedolla on ja millaisia arviointiperusteita
niissd  kdytetddn. Oppimistulosten arviointijarjestelmédt ovat joko kriteeriperustaisia tai
suhteelliseen arviointiin perustuvia tai niiden yhdistelmid, jos luonnehditaan jérjestelmid
arviointiperustein. Kriteeriperustaisessa arvioinnissa opiskelijaa arvioidaan eri suoritustasoille
madritellyin kuvauksin. Arviointikriteerit ovat kuvauksia arvioitavasta oppiaineesta tai teeman
tavoitteista, tiedon luonteesta, struktuurista ja metakognitiivisista prosesseista. Niiden avulla
mahdollistuu monipuolinen suorituksen arviointi. Arviointijdrjestelmdd, missd suoritukset
asetetaan “paremmuusjérjestykseen” ja sen perusteella tehdddn yleensd normaalijakaumaa

myotéileva suorituksien arvottaminen, voidaan puolestaan luonnehtia suhteelliseksi. (emt., 16-17.)

Juntunen & Westerlund (2013) erottavat toisistaan holistisen ja analyyttisen arvioinnin. Holistinen
arviointi perustuu arvioijan kokonaisvaltaiseen tulkintaan arviointitilanteesta, jossa apunaan
arvioija kéyttdd koko ammatillista osaamistaan. Holistisessa arvioinnissa arviointikriteerit eivit
niinkdin ole selkeitd, vaan arviointi pohjautuu luonnolliselta tuntuvaan ndkemykseen, jossa intuitio
ja ammatin mukana tuoma hiljainen tieto saadaan kédytt6on. Analyyttisella arvioinnilla puolestaan
tarkoitetaan arviointia, joka perustuu tiedostettuihin arvioinnin kohteisiin ja kriteereihin. Se etenee
tietoisesti systemaattisesti ja rationaalisesti ja jokaisen oppilaan osaamista arvioitaessa siind
kaytetddn samoja kriteerejd. Holistiseen arviointiin verrattuna analyyttistd arviointia pidetdén usein

parempana vaihtoehtona, koska se parantaa arvosanan madrittdimisen yhtendisyyttd ja



objektiivisuutta. Analyyttinen arviointi ndyttdytyy myos opiskelijoille 1dpindkyvéna ja se rohkaisee
parhaimmillaan opiskelijoita osallistumaan arviointikriteerien erittelyyn, jolloin kriteereistd voi

muodostua osa oppilaan tuotoksen ja opittavan asian suunnittelua. (emt., 73-74.)

Aiemmin (ks. luku 2.1.1) todettiin arvioinnin jakautumisesta opintojen aikaiseen arviointiin sekéa
padttdarviointiin. Arviointi voidaan jakaa myds diagnostiseen, formatiiviseen ja summatiiviseen
arviointiin. Diagnostisessa arvioinnissa tarkoituksena on selvittdd ja vahvistaa oppimis- ja
koulutusedellytyksid. Formatiivinen arviointi kertoo alku- ja lopputilanteen vélilld, miten
johdonmukaisesti opiskelija on kehittynyt. Silld on arviointia ohjaava tehtdvi, miké tosin saattaa
toteutua my0Os diagnostisessa ja summatiivisessakin arvioinnissa. Summatiivinen arviointi
puolestaan kokoaa, ennustaa ja on yhd koulujirjestelmén perinteisin arviointityyppi koulu- ja
paattokokeineen. (Atjonen 2007, 66-67; Tynjild 2000, 169; Juntunen & Westerlund 2013, 75-77).
Tynjédldn (2000) mukaan formatiivisella arvioinnilla on tarkoitus motivoida oppilaita opetuksen
aikana ja tuottaa opettajalle tietoa siitd, miten opetusta tulisi jatkossa suunnata. (emt., 169-170).
Formatiivisella arvioinnilla viitataan jatkuvan arvioinnin késitteeseen (ks. Juntunen & Westerlund

2013, 75). Tassid tutkimuksessa mielenkiinnon kohteena on formatiivinen arviointi.

2.1.3 Oppimiskasitys arvioinnin taustalla

Arviointi ndhdddn my0s erilaisena riippuen sen taustalla vaikuttavasti oppimiskédsityksesta.
Hongiston (2000) mukaan oppimista tarkastellaan nykyddn monipuolisesti huomioiden niin
oppimisympdristd kuin opettaja ja oppija, milld tulee olla myds vaikutuksensa oppilasarvioinnin
kehittymiseen. Perinteisen, behavioristisen drsyke-reaktiomallisen oppimikésityksen aikakaudelta
ollaan siirrytty yhd lihemmads konstruktiivistista oppimiskésitystd. Perinteisesti behavioristisessa
oppimiskésityksessé arviointi ndhddan tehdyn tyon arvosteluna. Talloin opettaja asettaa tavoitteet ja
suorittaa arvioinnin asettamillaan kriteereilld. Konstruktivistimiin perustuvalla oppilasarvioinnilla
puolestaan tarkoitetaan laajempaa ja monipuolisempaa arviointia. Oppiminen, joka perustuu
konstruktivistiseen oppimiskdsitykseen vaatii tuekseen motivoivaa prosessiarviointia. Talldin
arviointi ulottuu oppimistilanteen tarkasteluun ja siséltdd yhteisollisen arvioinnin elementtejé. (emt.,
86-90). Anttilan & Juvosen (2002) mukaan arviointi on erilaista riippuen siitd, ndhddanko
oppiminen behavioristiseen tapaan opettajalta valmiina saatujen tietojen ja taitavan suorituksen

mallien omaksumisena vai konstruktivismin mukaisena maailmaa, musiikkia ja oppijaa itseddn



kuvaavien skeemojen aktiivisena rakentamisena ja muuttamisena sosiokulttuurisessa kontekstissa
(emt., 154-155). Keurulainen (2013) huomauttaa arvioinnin kisitteen laajentuneen, minka taustalla
hin ndkee oppimis- ja thmiskidsityksessd tapahtuneen muutoksen. Konstrktivismin my6td oppimisen
ohjaamisen ndhdiin edellyttdvén erilaista arviointiajattelua seka erilaisia arvioinninmenettelyja ja —
valineitd kuin behaviorismiin perustuva koulunpito. Oppimistulosten méérin toteaminen ei endd
riitd, vaan arvioinnin tulee kytkeytyd opetus- ja oppimisprosessiin jatkuvana ja aktiivisena
toimintana. Arviointia ei endd ymmarretd vain summatiivisena, oppimisprosessin péaitteeksi
tapahtuvana toimintana. (emt., 2013, 37-38.) Tynjdld (2000) tuo esille, ettd konstruktivistiseen
oppimiskdsitykseen pohjautuvassa arviointissa ei erotella diagnostista, formatiivista ja
summatiivista arviointia, vaan arviointi ndhddin osana opetusta ja oppimisprosessia (emt., 169-

170).

IThmeen (2009) mukaan konstruktivistisessa oppimiskésityksessd painottuu oppilaantuntemus. Se
tekee mahdolliseksi niveltdd uuden oppimisen aikaisempiin tietorakenteisiin. (emt., 48-49, ks.
Puolimatka 2002). Patrikainen (1999) puhuu emootioista erottamattomana osana konstruktivistista
oppimiskdsitystd. Opetusratkaisuja tehdessd olisi otettava huomioon oppilaan persoonallisuuden
tunne-eldmén alue siten, ettd motivaatio, asenteet, tuntemukset ja mielikuvat sitoutuvat aina osaksi
opittavaa tietoa. Taloudellisten syiden vuoksi suuriksi kasvaneissa luokissa ei voida laajasti
toteuttaa konstruktivistista, yksilollistd itseohjautuvuuteen ja itsendiseen vastuuseen ohjaavaa

pedagogiikkaa. (emt., 57, 145).

Anttila (2013) erottaa konstruktivismista sosiokonstruktivismin, missd painottuu opiskelijan oman
reflektointi ja itsearvioinnin osuus sekd sosiaalisen ympériston ja toimintoihin liittyvén
merkityksenannon huomioon ottaminen oppimisen ja tyon tulosten arvioinnissa. Lisdksi Anttila
viittaa realistiseen oppimiskésitykseen, jossa korostetaan opetuksen tarkoitusta auttaa opiskelijoita
muodostamaan sellaisia tiedollisia késityksid, taitoja, tottumuksia ja asenteita, jotka vastaavat
todellisuutta ja sen asettamia vaatimuksia. Realistisesta oppimiskisityksestd puolestaan johdetaan
realistinen arviointi, missd korostuu aktiivinen osallistuminen suunnitteluun ja toteuttamiseen seka
toiminnan reflektiivisen eli palautetta antavan, vastaanottavan ja hyddyntidvdn vuorovaikutuksen
merkitys. Kuitenkaan realistisen oppimiskésityksen ideaa ja siithen liittyvid itsearvioinnin,
vertaisarvioinnin ja yhteisarvioinnin taitoja ei toistaiseksi ole kovin laajasti viljelty peruskoulun
taitoaineiden pedagogisissa ratkaisuissa. Laajemmin Antila mainitsee arvioinnin ongelmasta

ammatillisella perusasteella, missd kidynnissd on suuri muutos opintojakson arvioinnista keskeisen



osaamisen arviointiin ja mihin peruskoulusta tulevilla oppilailla ei ole valmiuksia. (emt., 100-101,

104.)

Konstruktivismiin liittyen kdytetddn myds autenttisen arvioinnin kisitettd. Autenttisen arvioinnin
pyrkimys on tietojen ja taitojen arvioimiseen luonnollisissa tilanteissa, jollaisissa niitd kéytetddn
todellisessakin  eldmdssd. Autenttisuudella viitataan my0s sen kohdistumiseen aitoon
oppimisprosessiin. Tdlloin oppimisprosessia ja arviointia ei eroteta toisistaan, vaan oppimistehtavét

ja oppimisprosessi ovat samalla arvioinnin perusta. (Tynjdla 2000, 174.)

2.1.4 Oppilasarvioinnin arvopohja

Kasvatus ndhddidn eettisend ja moraalisena toimintana, koska siihen liittyvid valintoja tehdédén
arvokkaaksi ndhdyn perusteella. Arvioinnista puhuttaessa voidaan erottaa kolme eettisyyteen
sisdltyvéd elementtid, joiden mukaan arvioijan on kyettdva oikeudenmukaisuuteen, kriittisyyteen ja
huolenpitoon. Oikeudenmukaisuudella viitataan ansion mukaiseen kohteluun. Toimiakseen
tehtdviensd ja tarkoituksensa mukaisesti arvioinnin tulee heréttid kritiikkid. Huolenpito puolestaan
liittyy arvioinnin tukea antavuuteen ja ymmadrtdvddn vuorovaikutukseen suhteessa toisiin

toimijoihin. (Atjonen 2007, 9, 26-27).

Arvioinnin tulee olla reilua ja oikeudenmukaista. Reiluudella taataan oppilaiden tasavertainen
mahdollisuus menestyd muun muassa niin, ettid arviointivdlineiden ja —prosessien tulisi ndyttaytya
oppilaille reiluina. Myos henkilokohtaisten opetussuunnitelmien toteutumisen kannalta timi on
tarkedd. Oikeudenmukaisuudella puolestaan pyritddn siihen, ettd arviointikdytdnndt eivét saa syrjid
oppilaita ja asettaa jotakin yksilod tai ryhmii eriarvoiseen asemaan. Oikeudenmukainen arviointi
kohdistuu  oppimistuloksien  perusteella  oppilaiden  erotteluun.  Arviointiprosessissa
oikeudenmukaisella kohtelulla tarkoitetaan toisen oikeuksien ymmaértdmista ja oikeudenmukaista
kohtelua. Thmisid koskevia pddtoksid tulee tehdd riippumatta esimerkiksi sukupuolesta, idstd,
etnisestd taustasta, sosioekonomisesta asemasta tai muusta arvioinnin kannalta epioleellisesta
seikasta. Arvioinnin oikeudenmukaisuudessa oleellista ovat arvioinnin kriteerit, jotka maarittavat
sen, voivatko yksil6llinen ja yhteisollinen oikeudenmukaisuus kohdata. (Atjonen 2007, 34, 44-45.)
Virta (1999) huomauttaa, ettd kaikki arviointi tavallaan erottelee eli osoittaa tietojen, taitojen ja

kyvykkyyden jakautuvan erilaisiin laatutasoihin. Oikeudenmukaisuus ja tasa-arvo arvioinnissa



merkitseviat oppilaan mahdollisuutta osoittaa todelliset kykynsd ilman, ettd arviointimenetelma
vinouttaisi niitd. Oikeudenmukaisuus ja tasa-arvo eivit ndin ollen voi merkitd erojen tasoittamista.
Oppilaita koskevia padtelmid ei saisi myoskddn tehdd sellaisten seikkojen osaamisen perusteella,
joita oppilailla ei ole edes ollut mahdollisuutta oppia. Mydskddn arviointi ei saisi sisdltdd
vinoutumariskejd, stereotypioita, sukupuolivihamielisyyttd tai alaryhméédn kohdistuvaa syrjintéa.
Oikeudenmukaisuus liittyy my0os arvioinnin tuotosten kisittelyyn. Eri oppilaiden ja eri suoritusten
osalta arvioinnin tulisi olla oikeudenmukaista ja johdonmukaista, myoskéén oppilaan arvostelu ei
saa riippua siitd, kuka suorituksen arvioi (mm yhteiset kriteerit). (emt., 26-27, 89.) Yksiloldhtdinen
arviointi kohdallistaa mahdollisesti arviointia tarkemmin ja ndin ollen véhentdd vallan
vadrinkdyttdd, jopa mielivallan harjoittamista, vaikka opettajalla onkin selkeéd arvioinnin ylivalta-
asema oppilaaseen ndhden. Myds konstruktivistisen oppimiskidsityksen hengessd on korostettu, ettd
kriteeriperusteinen arviointi on oikeudenmukaisempi, koska oppilaita ei verrata toisiinsa vaan
kutakin hidnen aiempaan osaamiseensa. (Atjonen 2007, 190.) Spruce (1996) huomauttaa, ettd
arvioinnin tulisi olla oikeutettua kaikkia arvioinnin osapuolia kohtaan. Tdméi toteutuu parhaiten

silloin, kun arviointi on objektiivista. (emt., 175.)

Arvioinnin tulee liséksi olla validia ja reliaabelia. Validiteetti takaa arvioinnilla arvioitavan siti,
mitd todella tahdotaan arvioida. Reliabiliteetilla tarkoitetaan arvioinnin kykyd valttda
sattumanvaraisuutta. Lipindkyvyys ndhdddn myos yhtend arvioinnin kannalta tarkednd kriteerind.
Noudattaakseen lépindkyvyyttd arviointiin ei saa sisdltyd piilotavoitteita eikd yllatyksia.
Lapindkyvyys my0s tarkoittaa, ettd arvioinnin pitdd olla linjassa opetusuunnitelmassa ilmaistujen
tavoitteiden kanssa, ja arviointikriteereiden tulee olla tiedossa. Arvioinnin yksi keskeinen arvo on,
ettd sen tulisi motivoida oppimaan ollakseen hyvdi. Arvioinnin motivoivuus kasittdd
itsearvioinnin, joka oikeuttaa opiskelijat itse tekemddn opiskeluun liittyvid péaédtoksid. Ollakseen
motivoivaa arvioinnin tulee my0s auttaa opiskelijaa suunnittelemaan ja jarjestelemddn oppimistaan
pitkin opintojen kulkua eikd vain ennen kokeita. Arvioinnin keskeisen arvon mukaan sen tulee
my6s olla vaativaa ja mahdollistaan erinomaisuuden osoittaminen. Oppilaalla on oltava

mahdollisuus yltdd parhaimpaansa ja menestya. (Atjonen, 2007, 35-36.)

Samansuuntaisesti toteavat Stinggins & Chappuis (2005), jotka viittaavat neljdédn arviointia
koskevaan ehtoon. He nidkevét ndiden ehtojen toteutumisen arvioinnin pétevyyden kannalta
valttdimattomaksi. Tutkijat ovat tutkineet arvioinnin vaikutusta oppilaiden vilisten osaamisen
erojen poistamiseen Yhdysvalloissa. Tutkijoiden mukaan, ensiksikin, arvioinnin on aina oltava

tarkoituksenmukaista, toisin sanoen, kasvattajien on ymmarrettivd oppilaiden tarvitsema tieto ja
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suunniteltava arviointi sen mukaisesti. Toiseksi, arvioinnin on kohdistuttava tarkasti maariteltyihin
ja soveltuviin tavoitteisiin (achievement expectations). Kolmanneksi, arviointimenetelmien on
oltava linjassa asetettujen arviointitavoitteiden kanssa ja menetelmien tulee olla pétevid.
Neljanneksi, heiddn mukaan arviointitieto on saatettava sitd tarvitsevien tietoon ajoissa,

ymmarrettidvasti ja avuliaalla tavalla. (emt., 15-17.)

2.1.5 Yksilo arvioinnin kohteena

IThme (2009) kysyy, voiko arviointijdrjestelmi tukea oppilaiden kokonaisvaltaista kasvua, kun
samanaikaisesti opetussuunnitelmassa esitetddn vuosiluokille yhtendiset hyvdn osaamisen kriteerit
sekd  yksilollisyyden vaatimukset. Konstruktivismin tietopainoitteisuuden nikokulmasta
tarkasteltuna hidn kysyy myos, missd mddrin se huomioi oppijan kokonaiskehityksen vai
huomioiko ollenkaan. (emt., 92-93.) Virta (1999) huomauttaa opetussuunnitelman korostavan
yhteistoiminnallisuutta ja yhteisvastuuta samalla, kun koulun tulisi vahvistaa oppilaan oman
yksilollisyyden  kehittymistd.  Virallista  arviointikieltd  voidaan  pitdd  idealistisena
huomioidessamme, kuinka moni kokee arvioinnin ahdistavana ja kielteisend. Perinteinen
kouluarviointi onkin kohdistunut yksilosuorituksiin ja perustunut kilpailuun ja oppilaiden
vertailuun. Missd maéédrin koulu ja sen arviointimekanismi antavat tukea yksilolliselle ja
sosiaaliselle kehitykselle siind kontrollointitehtdvassddn, missd se keskittyy edelleen oppilaiden

tietojen ja myds taitojen arvottamiseen? (emt., 20.)

Virran (1999) mukaan arviointi virittdd joko myonteisid tai kielteisid odotuksia. Arvioinnissa
oppilaan persoonan kokonaisvaltainen tukeminen saattaa helposti unohtua. Koska arviointi tapahtuu
oppiainejakoisesti, aineenopettajien voi olla pienten luokkakohtaisten opetustuntien vuoksi vaikea
tutustua riittdvasti yksittdiseen oppilaaseen. Tédmén lisdksi persoonallisuuden arviointi on
aarimmaisen vaikea tehtdvi, jonka huolimaton ja taitamaton suorittaminen voi aiheuttaa epdilemaétta
suurta vahinkoa oppilaan kehitykselle. Persoonallisuuden arvioinnissa kysymys on pikemminkin
persoonan tuntemisesta ja huomioon ottamisesta ja sen kehityksen tukemisesta. Ongelmallista on
myos oppilaan motivaation arviointi, koska opettaja saattaa huomioida arvioinnissaan oppilaan
heikon motivaation, vaikka johtuisikin perimmiltdén opettajan heikosti motivoivasta opetuksesta.

(emt., 20-21.) Tormdn (2013) mukaan ei ole mahdollista tuntea yksilollisesti kaikkia oppilaita,

11



vaikka se olisi ratkaisu moniin koulun ja opetustyén ongelmiin. Opetustyd on vuorovaikutteista
toimintaa. Opettaja joutuu alati luomaan uusia vuorovaikutussuhteita ja tutustumaan erilaisiin
ryhmiin, koska saattaa opettaa useita eri ryhmid lyhyissd jaksoissa. Opettaja joutuu ndin ollen
turvautumaan yleisiin stereotypioihin ja pééttelymalleihin tehdessddn tulkintoja oppijoista. Naitd
ovat koulutukseen ja opetukseen liittyvit kirjoittamattomat lait, joiden mukaisesti olemme tottuneet
toimimaan. Opettajilla saattaa olla vahvoja ndkemyksid menestyvien oppilaiden kotitaustoista ja
sisarusten koulumenestyksen yhdenmukaisuudesta. Namid stereotypiat eivdt ota huomioon
yksilollisid eroja ryhmaén sisélld, ne ovat aina tiettyd ryhmaa koskevia. Ajan puute arjen kiireessa
ajaa opettajan tekeméddn nopeita ja pinnallisia olettamuksiin perustuvia ratkaisuja. Opettajalla ei
suuressa opetusryhméissé ole aikaa tutustua oppijoihin yksildind puhumattakaan kunkin muuttuvista
elamantilanteista. Tehokkuuden tavoittelu vie huomion yksildistd ja sen hydtykriteerit saattavat olla

ristiriidassa kasvatusellisten pdédmaéérien kanssa. (emt., 114, 120.)

Miensivu (1999) nékee, ettd oppilaan yksilollisten tarpeiden méérittelyn yhteydessd on
huomioitava se, miten eri tavalla mééritellyksi tuleminen vaikuttaa oppilaaseen. Persoonallisuuden
muokkaamisessa ei ole kysymys vain uuden kansalaisen kansvattamisesta. Kysymys enemmankin
on uuden tyontekijdpolven kasvattamisesta. Se, millaisia tydskentelytapoja kulloinkin koulussa
arvostetaan, minkdlaisia oppilaiden ominaisuuksia arvioidaan ja miten asioita painotetaan

konkretisoi tdtd tyontekijdpolven kasvattamista. (emt., 17-18.)

Keltikangas-Jarvisen (2006) on tutkinut temperamenttia suhteessa oppilaan arviointiin. Lasten
erilaisuus temperamenteiltaan tuo oman leimansa oppilasarvioinnille. Temreramentilla tarkoitetaan
synnynndisten valmiuksien tai taipumusten kokoelmaa, joka maardd ihmisen yksilollisen ja hénelle
ominaisen reagoimis- tai kdyttdytymistyylin. Se siis viittaa sithen tyyliin, jolla ihminen toimii,
muttei kerro ihmisen toiminnan motiiveista tai siitd, miten hyvin tai huonosti hidn toimii.
Temperamentti erottaa ihmisen muista ihmisisti hénen luonteenomaisten piirteidensd avulla.
Temperamentin  madrddma yksilollisyys kyseenalaistaa yleispétevien, kaikille sopivien
pedagogisten menetelmien olemassaolon. Joillekin oppimisen kannalta oleellista on itse tehdé asiat,
kun taas toiset oppivat tarkkailemalla sivusta. Koulussa tulisikin arvioida vain sellaisia asioita, joita
sielld voidaan opettaa, joita voidaan arvioida erilaisten suoritusten kautta ja joiden arvioimiseen on
olemassa yhtipitdvd asteikko. Oppilaan tulisi pystyd omalla kéytoksellddn ja ratkaisuillaan
vaikuttaa arvioitavaan asiaan. Kaikelle mitattavalle ja arvioitavalle tulee olla selkedsti maaritellyt

tavoitteet ja yleisesti hyvédksytyt arvioinnin kriteerit. (emt., 23, 28-29, 167-169.)
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Keltikangas-Jéarvisen (2006) mukaan oppilaiden samanlainen kohtelu johtaa eriarvoisuuteen, koska
oppilaat kokevat saman kohtelun jokainen omalla tavallaan. Téstd huolimatta opettajat usein
pelkdavit yksilollisen kohtelun johtavan eriarvoisuuteen. Se, ettd temperamenttipiirteet otetaan
huomioon tarkoittaa oppilaiden vilisen tasapuolisuuden lisddntymistd, eikd eriarvoisuuttaa
suhteessa muihin. Eriarvoisuus ilmenee yksildiden erilaisessa kohtelussa, jos kohtelu perustuu
subjektiivisiin mieltymyksiin. (emt., 180.) Cantell (2010) huomauttaa, ettd suuri osa opettajien
suorittamista arvioinnista koulussa onkin oppilaiden tempperamentin arviointia. (Cantell 2010,

107.)

2.1.6 Opettaja arvioijana

Niemi (2002) ndkee arvioinnin luonteen koko opiskelua ohjaavana ilmiond, ja
arviointikdytdnnoilldédn opettaja ohjaa oppilaiden kisityksid tiedosta ja oppimisesta (Niemi 2002,
134). Atjonen (2007) lisdd, ettd vastuuta ja tilivelvollisuutta pohdittaessa tulee luottaa siihen, ettd
arvioijalla on arviointitehtivinsd vaatima pdtevyys ja koulutus. Atjonen lisdd, ettd
oppilasarvioinnissa valta ja vastuu on ensisijaisesti opettajalla. Tastd syystd opettajan pitdd
tarkkailla ja tukia omia arviointikdytdnt6jdan ja pyrkid eettisyyteen ja rehellisyyteen arvioinnissa
niin, ettd siitd ei muodostu opettajan oman vallankdyton viline. (emt., 31, 172.) Cantell (2010)
katsoo, ettd vaikka arviointia ohjaavatkin opetussuunnitelmien perusteiden hyvin osaamisen
kuvaukset sekd koulukohtaisesti laaditut arviointikriteerit, painottaa jokainen opettaja hieman
erilaisia seikkoja oppimisessa ja oppilaan toiminnassa. (Cantell 2010, 109.) Luukkaisen (2004)
mukaan opettaja vallankdytollddn vaikuttaa oppilaiden persoonallisuuden kehitykseen ja

valtasubjektiksi kasvamiseen (emt., 147).

Opettajien vastuulla ovat myds péédtokset arviointitavoista ja arvioinnissa kéytettdvistd
menetelmistd. Ndin ollen opettajat ovat myds arviointimenetelmien kehittdjid ja sanallisen
arvioinnin, itsearvioinnin ja arviointikeskustelujen kehittdminen on télla hetkelld 1dhes kokonaan
opettajien harteilla. Arviointikohteet on myos tydstettdva opittaviksi ja arvioitaviksi yksikoiksi.

(Méensivu 1999, 61-62; ks. Snow & Swanson, 1992.)

Opettajan  ty0hon liitetddn arvioinnin  uudistamisvaateet. Niissd ilmenevdt opettajan

perusarvostukset ja niiden avulla opettaja voi vaikuttaa oppilaan kehitykseen ja itsetuntoon.
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Uudistamisen pohjalla opettajalla tulisi vallita arviointindkemys siitd, miten hénen tulee arvioida,
miksi hdn arvioi ja mitka asiat ovat tirkeitd. Jotta arviointi olisi mielekédstd, opettajan on tunnettava
opetusaineensa alue ja siihen liittyvit ajattelutavat. Opettajan on asetettava arvioinnille selkedt

kohteet, jotka muodostuvat osaltaan oppiaineen keskeisimmistd sisdllgisti. (Virta 1999, 109, 112.)

2.1.7 OPS 2014 — Perusopetuksen opetussuunnitelman uudistaminen

Tutkimus asettuu ajankohtaiseen valoon kéynnissd olevan esi- ja perusopetusta koskevan
opetussuunnitelman perusteiden uudistamisen myd6td. Uudet opetussuunnitelman perusteet
hyvéksyttiin Opetushallituksen toimesta joulukuussa 2014. Téssd luvussa tarkastellaan uusia

opetussuunnitelman perusteita niin opintojen aikaisen oppilasarvioinnin kuin musiikinkin osalta.

Uusien perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan arvioinnin painopiste on
oppimista edistdvéssd arvioinnissa. Sithen, minkilaisen kisityksen oppilaat muodostavat itsestdén
oppijana ja ihmisend hyvin suuri vaikutus on opettajan antamalla palautteella. Monipuolisen
arvioinnin ja sithen perustuvan ohjaavan palautteen antaminen nidhdddn opettajien keskeiseksi
pedagogiseksi keinoiksi oppilaan koko kehityksen ja oppimisen tukemisessa. Suuri osa
arvioinnista on opettajien ja oppilaiden vilistd vuorovaikutusta. Opettajien tehtdvd on huolehtia
siitd, ettd oppilaat saavat alusta ldhtien oppimista ohjaavaa ja kannustavaa palautetta seké tietoa
edistymisestddn ja osaamisestaan. Lisdksi arviointikdytintdjen ja palautteen antaminen tulee

suunnitella ja toteuttaa oppilaiden ikdkauden ja edellytysten mukaisesti. (POPS 2014, 46-48.)

Uusien opetussuunnitelmien perusteiden (2014) mukaisesti kouluissa tulee kehittdd
arviointikulttuuria, jonka keskeisid piirteitd ovat rohkaiseva ja yrittdimédan kannustava ilmapiiri;
oppilaiden osallisuutta edistdvd, keskusteleva ja vuorovaikutteinen toimintatapa; oppilaan
tukeminen oman oppimisprosessin ymmaértdmisessd sekd oppilaan edistymisen ndkyviaksi
tekeminen koko oppimisprosessin ajan; arvioinnin oikeudenmukaisuus ja eettisyys; arvioinnin
monipuolisuus; arvioinnin avulla saadun tiedon hyddyntiminen opetuksen ja muun koulutyon

suunnittelussa. (POPS 2014, 46.)

Uudessa opetussuunnitelmassa korostetaan oppilaan itsearvioinnin edellytysten kehittimista

antamalla tilaa oppimisen ja opintojen edistymisen pohdintaan ja kehittimalla itsearviointitaitoja.
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Oppilaiden itsearviointitaitojen ja vertaisarviointitaitojen kehittymiseksi oppilaita ohjataan
havainnoimaan omaa ja yhteistd tyoskentelyd ja antamaan rakentavaa palautetta toisilleen ja
opettajalle. Oman oppimisen ja sen edistymisen sekd niihin vaikuttavien tekijéiden havainnointiin
oppilaita ohjataan sekd yksilollisesti kuin ryhménd. Itsearviointitaitojen kehittimisessd otetaan

huomioon oppilaiden ikdluokka. (POPS 2016, 47-48.)

Uusissa opetussuunniteman perusteiden mukaan arviointi kohdistuu niin oppilaan oppimiseen,
tyoskentelyyn kuin kayttdytymiseenkin. Ennen pééttdarviointia toteutettava arviointi sekd
palautteen antamisen kokonaisuus muodostavat opintojen aikaisen arvioinnin. Opintojen aikaisesta
arvioinnista piddosa on luonteeltaan formatiivista, jolloin arviointi ja sithen perustuva palautteen
antaminen toteutetaan lukuvuoden aikana osana paivittdistd opetusta ja tydskentelyd. Palaute, joka
edistdd oppimista ottaa huomioon oppilaiden erilaiset tavat oppia ja tyoskennelld ja on luonteeltaan
laadullista ja kuvailevaa, oppimisen solmukohtia analysoivaa ja ratkovaa vuorovaikutusta.
Luonnoksessa todetaan opintojen aikaisen arvioinnin siséltivin myds oppimisprosessin jilkeen
tehtavdd, oppilaiden osaamisen summatiivista arviointia. Summatiivisen arvioinnin tulokset

vilitetddn oppilaille todistuksissa tai arviointitiedotteissa. (POPS 2014, 49-50.)

2.2 Musiikki

2.2.1 Musiikin tehtavat, tavoitteet ja sisallét OPSissa

Tassd tutkimuksessa kdytetddn kisitteitd musiikki oppiaineena ja musiikkikasvatus samaa

tarkoittavina. Musiikkia tarkastellaan taito- ja taideaineena.

Perusopetuksen opetusuunnitelman (2004) mukaan musiikin opetuksella on hyvin moninainen
tehtavd. Musiikin tehtivd muun muassa on auttaa oppilasta loytimdidn musiikin alueelta
kiinnostuksen kohteensa sekd rohkaista oppilasta musiikilliseen toimintaan, antaa héanelle
musiikillisen ilmaisun vélineitd seki tukea hdnen kokonaisvaltaista kasvuaan. Opetuksen tehtdvéna
on my0s saattaa oppilas ymmartdmaan, ettd musiikki on aika- ja tilannesidonnaista. Liséksi sen

tehtdviand on antaa vélineitd oppilaan oman musiikillisen identiteetin muodostumiseen prosessissa,
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jonka tavoitteena on rakentaa arvostavaa ja uteliasta suhtautumista erilaisiin musiikkeihin. Yhdessa
musisoimisen katsotaan myods kehittdvdn sosiaalisia taitoja, kuten vastuullisuutta, rakentavaa
kriittisyyttd sekd taidollisen ja kulttuurisen erilaisuuden hyviksymistd ja arvostamista. (POPS

2004, 232.)

Musiikissa opettaminen perustuu perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa méériteltyihin
musiikin oppiainekohtaisiin tavoitteisiin ja siséltdihin. Perusopetuksen opiskelun tavoitteet ja
sisdllot on médritelty erikseen vuosiluokille 1-4 sekd vuosiluokille 5-9. (ks. POPS 2004, 232-234).
Joulukuussa 2014 hyviksyttyjen, uusien perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteiden mukaan
musiikin opetuksen tehtidva ja tavoitteet madritellddn erikseen luokille 1-2, 3-6 ja 7-9. Musiikin
opetuksen tehtivét kaikilla luokka-asteilla liittyvdt monipuoliseen musiikilliseen toimintaan ja
aktiiviseen kulttuuriseen osallisuuteen sekd omien musiikillisten kiinnostuksen kohteiden, taitojen
ja ymmarryksen kehittymisen huomioimiseen. Toiminnallinen musiikin opetuksella ja opiskelulla
puolestaan edistetdédn oppilaiden musiikillisten taitojen ja ymmirryksen kehittymista,
kokonaisvaltaista kasvua ja kykya toimia yhteistydssd muiden kanssa. (POPS 2014, 149-150, 294,
488.) Uusissa, joulukuussa 2014 hyvéksytyissd, perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa

musiikin opetuksen tavoitteet jactaan puolestaan viiteen osa-alueeseen. Nama tavoitteet ovat:

Osallisuus

Musisointi ja luova tuottaminen luokilla 1-2 ja musiikilliset tiedot ja taidot sekd tuottaminen

luokilla 3-6 seka 7-9

Kulttuurinen ymmarrys ja monilukutaito

Hyvinvointi ja turvallisuus musiikissa

Oppimaan oppiminen musiikissa.

Osallisuudella tarkoitetaan luokilla 1-2 oppilaan ohjaamista musiikillisen ryhmén jdsenend
toimimiseksi oppilaan myonteistd mindkuvaa rakentaen. Luokilla 3-6 osallisuus tarkoittaa oppilaan
rohkaisua yhteismusisointiin osallistumiseksi ja myonteisen yhteishengen rakentamiseksi
yhteisossddn. Luokilla 7-9 osallisuus on oppilaan kannustamista rakentavaan toimintaan
musisoivan ryhmain ja musiikillisten yhteisdjen jasenend. (ks. POPS 2014, 150-151, 294-295, 489-
490.)

Musiikilliset tiedot ja taidot sekd tuottaminen tavoitteena pitdd sisdlliin musisoimisen seki

soittaen ettd laulaen, kehollisuuden ja liikkeen,  kuuntelemisen, luovan keksimisen ja
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sdveltdmistoiminnan sekd teknologian hyddyntdmisen. Luokilla 7-9 ndiden tavoitteiden sisdltod

edelleen tarkennetaan. (ks. POPS 2014, 150-151, 294-295, 489-490.)

Kulttuurinen ymmdrrys ja monilukutaito maédrittelee tavoitteet oppilaan tutustumisesta
musiikilliseen kulttuuriperintoonsd ja musiikin esteettisen, kulttuurisen ja historiallisen
monimuotoisuuteen sekd musiikin merkintdtapojen ymmaértdmiseen. Luokilla 7-9 oppilasta
ohjataan tarkastelemaan musiikkia taiteenlajina ja ymmairtiméin sen roolia viestimisessd ja
vaikuttamisessa eri kulttuureissa. Lisdksi luokilla 7-9 oppilasta rohkaistaan ja ohjataan
keskustelemaan musiikista kdyttden musiikin kisitteitd ja terminologiaa. (ks. POPS 2014, 150-151,

294-295, 489-490.)

Hyvinvointi ja turvallisuus musiikissa pitdé sisdllddn oppilaan ohjaamisen toimimaan vastuullisesti
musisoinnissa. Luokilla 3-6 oppilasta ohjataan tunnistamaan musiikin vaikutuksia hyvinvointiin
sekd huolehtimaan musisointi- ja ddniympadriston turvallisuudesta. Edelleen luokilla 7-9 oppilasta
ohjataan tunnistamaan musiikin vaikutuksia tunteisiin ja hyvinvointiin. (ks. POPS 2014, 150-151,

294-295, 489-490.)

Oppimaan oppimisen tavoitteena on tarjota oppilaille kokemuksia tavoitteiden asettamisen ja
yhteisen harjoittelun merkityksestdi musiikin oppimisessa. Luokilla 3-6 oppilasta ohjataan
kehittdmddn musiikillista osaamistaan harjoittelun avulla, osallistumaan tavoitteiden asettamiseen
ja arvioimaan edistymistddn suhteessa tavoitteisiin. Luokilla 7-9 oppilaita ohjataan itse asettamaan

tavoitteita musiikilliselle oppimiselle. (ks. POPS 2014, 150-151, 294-295, 489-490.)

2.2.2 Musiikki taito- ja taideaineena

Taito- ja taideaineilla katsotaan olevan merkityksellinen rooli pedagogisen hyvinvoinnin ja
kouluviihtyvyyden kannalta. Musiikin roolia voidaan ndin ollen myds tarkastella pedagogisen
hyvinvoinnin ja kouluviihtyvyyden nidkokulmasta. Taito- ja taideaineiden mahdollisuus tuottaa
sisdistd nautintoa harjoittelemiseen perustuvan aktiivisen toiminnan kautta ja mahdollisuus

synnyttdd onnistumisen, hallinnan ja pétevyyden tuntemuksia lisddvét ndihin aineisiin kohdistuvaa
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kiinnostusta eri tavoin kuin muihin aineisiin. Kouluviihtyvyyden ja pedagogisen hyvinvoinnin
kannalta oleellista on oppilaan kiinnittyminen luokan yhteis66n, oikeudenmukainen kohtelu ja
tasavertaisuus seké luottamuksen ja turvallisuuden kokemukset ja mydnteinen palaute toiminnasta.
Taito- ja taideaineiden jopa terapeuttinen voima ja niiden sisdltdmit merkitykselliset kokemukset
voisivat toimia tasapainottavana tekijind yhd suuremmassa maéaérin kasvavassa tietopuolisen
aineksen ylitarjonnassa, jossa numeroiden tavoittelusta on tullut motivaattori ja yhd suurempi

paremmuuden mitta. (Juvonen 2008, 76-77.)

Deweyd mukaillen Alhanen (2013) puhuu taiteen ja ihmisen kokemuksellisuuden tiiviistd
suhteesta. Alhanen (2013) viittaa Deweyn ndkemykseen, jonka mukaan taide tulisi ymmartdd
kiintedsti ihmisen arkisiin kokemuksiin kytkeytyneend. Lisdksi tulisi késittdd, mitd ovat
taideteosten tuottamat esteettiset kokemukset, jotka Dewey madrittelee vaiheiksi ihmisen
kokemusjatkumossa. Ne Dewey maddrittelee hetkiksi, jolloin ithminen I6ytdd uuden suhteen ja
harmonian ympaéristonsd kanssa ja timd nimenomaan vaikuttaa ihmisen kokemukseen. Lisdksi
Dewey nidkee nyky-yhteiskuntia varjostavan huolen, jossa taide ndhddin eriytyvén inhimillisen
elaméan sisdlld omaksi saarekkeekseen. Téllainen taide hdnen mukaan puhuttelee yhd enemmén
vain sellaista elitististd etuoikeutettua joukkoa, jolla on yhteiskunnallisen taustansa, koulutuksensa
ja kulttuuriperintonsd vuoksi edellytyksid ymmaértdd ja késitelld taiteen tuottamia kokemuksia.
Nédin ollen taide on etddntynyt kauas ihmisen jokapdivéisistdi kokemuksista kaikessa
vaikeaselkoisuudessaan ja teknisyydessddn. Deweyn mukaan kokeminen on ithmisen ja ympériston
jatkuvaa vuorovaikutusta ja kokemisen perustana on ymmadrtdd, ettd ihminen on osa muuta
luontoa. Ympdristd eli kokemusymparistd nayttdytyy kullekin elidlle erityiselld tavalla riippuen
tdmén luonteenomaisista toiminnoista. Lisdksi sosiaalinen ympéristd muovaa kokemusta, koska
thminen ottaa jatkuvasti huomioon muiden toiminnan ja heiddn reaktiot omaan toimintaansa.
Kulttuurinen ympaéristd puolestaan méérdaa sosiaalisen vuorovaikutuksen vakiintuneet muodot,
jotka ilmenevit esineiden ja tyOkalujen muodoissa sekd yhteison perinteissd, instituutioissa ja
kielessd. Uudenlaiset vuorovaikutussuhteet muovaavat vuorovaikutukseen osallistuvien olioiden
ominaisuuksia ja toimintaa, koska elididen alati kehittyvd vuorovaikutus ympiristonsd kanssa
tuottaa maailmaan tdysin uusia ja ennustamattomia asioita. (Alhanen 2013, 14, 52-54, 73, 181-

182.)

Juvonen (2012) ndkee musiikin roolin ilmeisend enkulturaatioprosesseissa, joissa yksilo kulloinkin
omaksuu vallalla olevia toimimisen arvoja ja tapoja. Sekd ympériston vaikutuksesta ettd

yksilollisistd musiikillisista mieltymyksistd ja torjumisista seuraa yksilossd muodostuva
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musiikkimaku. Koulussa opetettavan musiikin tirkein tehtdvd olisi sisdllyttdd tdma
kulturoituminen osaksi koulun musiikkikasvatusta, tarjota runsaasti uusia arsykkeitd ja syventda
ymmarrystd myOs késitteelliselld tasolla. Enkulturaatioprosessien seurauksena musiikkimaailman
muutokset ovat nopeita ja musiikkigenrejd ja —tyylejd on jatkuvasti enemmaén ja enemmaén. Sen
sijaan, ettd asettaisimme rinnan vallitsevien musiikin lajien ja genrejen arvostuksia, meidén tulisi
keskittyd huomioimaan kdytdnndstd kumpuaviin musiikillisiin arvoihin ja arvostuksiin. Koulun
musiikkikasvatuksen tulisikin vastata tdhdn nopeaan muutokseen ja ldhted niistd tilanteista, joissa
musiikki on aidosti osana oppilaiden eldmai niin koulussa kuin koulun ulkopuolellakin. (Juvonen

ym. 2012, 199, 202-203.)

Perinteinen kisitys musiikkikasvatuksesta on sijoittunut, niin kutsutun, esteettisen kasvatuksen alle
ja perinteisesti onkin puhuttu esteettisesti musiikkikasvatuksesta. Téllaisen, taidemusiikin
esteettistd arvoa korostavan nidkemyksen mukaan musiikin arvo on absoluuttista ja madrdytyy
tiettyjen, esteettisten, arviointikriteerien mukaisesti pysyvasti ja epdilyksettomésti. Estetiikka
erilaisine ldhtokohtineen on saanut aivan uutta ndkokulmaa alati ilmaantuvien uusien tyylien ja
kdytinteiden myd6td. Populaarimusiikki, rantautuessaan koulumaailmaan, myds tarvitsee
kasvatustoiminnan késitysten, perusteiden ja ldhtokohtien uudelleen méérittelyd ja tulkintaa. Kun
esteettisen musiikkikasvatuksen on nihty pitkalti perustuvan ajatukseen siitd, ettd musiikki itsessdan
sisdltdd arvoja sindnsd, vie nykyaikainen tutkimus ja kasvatusfilosofinen kehitys taiteen lahtokohta-
ajattelua yhd enemmin kohden kontekstisidonnaisuutta. Kontekstisidonnaisuus korostaa yksilon
kokemuksia ja niiden taustalla vaikuttavaa maailmankuvaa. Taideaineiden opetuksen tulisikin
lahted oppilaille arvokkaasta, kokemusmerkityksid siséltdvéstd ja tutusta, esimerkiksi &énten,
maailmasta kohden heille vieraampia ulottuvuuksia. Koulujen musiikkikasvatuksessa on viime
vuosiin saakka pyritty noudattamaan periaatetta, jonka mukaan opettaja johdattaa oppilaat kohti
arvokasta ja esteettistd herkkyyttd edistdvdd ja kehittivdd taidemusiikkia. Tdmén seurauksena
oppilaat ovat kokeneet jaon “koulun musiikin” ja “muun musiikin” vélilld. Kuitenkaan ei voida
ajatella perinteisen kédsityksen katoavan uusien, populaarisen musiikin taustalla kytevien kasitysten
tieltd. Estetiikka sdilyy mutta saa rinnalleen my0s uutta, jonka my6td muokkautua
vastaanottavammaksi (Anttila & Juvonen 2002, 12-17; ks. myos Anttila & Juvonen 2006, 170-
171).

Opetushallituksen teettiméssd perusopetuksen musiikin, kuvataiteen ja késityon oppimistuloksia

koskevassa arvioinnissa (2011) kysyttiin opettajien kasityksid heiddn opetuksessa tirkeind

pitdmistd osa-alueista. Opettajien mielestd keskeisintd musiikin opetuksessa olivat merkittavét
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kokemukset ja 92 % osallistuneista opettajista pitikin erittdin tirkeédnd oppilaiden mahdollisuutta
kokea onnistumisen iloa. Opettajat pitivét erittdin tirkednd myds sitd, ettd oppilaat kokevat
musiikillisia eldmyksid, voivat 16ytdd itselleen térkeitd asioita musiikista sekd voivat kohdata
tunteitaan. Opettajat korostivat lisdksi henkilokohtaisen musiikkisuhteen tirkeyttd, musiikin
harrastamiseen kannustamista, musiikin yhteisollisid ulottuvuuksia sekd musiikin mahdollisuuksia
oppilaan henkisen hyvinvoinnin edistdmisessa. (Laitinen, S., Hilmola, A. & Juntunen M-L., 2011,
47.)

Opettajien mielestd tilat ja vélineet vaikuttivat olennaisesti koulun musiikin opetuksen
tarkoituksenmukaiseen toteutumiseen: ne joko edistivét tai estivit sitd. Opetusta vaikeuttavana
tekijdnd ldhes puolessa vastauksista mainittiin musiikinopetukseen sopimattomat tilat ja/tai
vilineiden heikko taso tai niiden puute. Etenkin 7. luokkkaa opettavat opettajat kokivat myds
musiikin tuntien vidhyyden ja opetusryhmien suuret koot opetusta hankaloittaviksi tekijoiksi. Se,
ettd oppilaiden musiikin taidot saattavat olla hyvinkin vaatimattomia yldkouluun tultaessa, korosti
entisestddn tuntiméddrdn pienuutta. Opettajat toivat my0Os esille, ettd opetuksen painottuessa
musisointiin ei kyna- ja paperitehtdvit heiddn mielestdén mittaa musiikin keskeisintd osaamista.

(Laitinen, S., Hilmola, A. & Juntunen M-L., 2011, 49-50, 90.)

2.3 Oppilasarviointi musiikissa

2.3.1 Oppilasarvioinnille maaritellyt kriteerit

Musiikissa  oppilasarviointi  perustuu  perusopetuksen  opetussuunnitelman  perusteissa
madriteltyihin musiikin oppiainekohtaisiin tavoitteisiin ja sisdltdihin. Perusopetuksen opiskelun
tavoitteet ja sisdllot jaotellaan vuosiluokilla 1-4 sekd vuosiluokille 5-9. Arvosanan antamiseksi
opetussuunnitelma maéérittelee myos hyvén osaamisen kriteerit arvosanalle kahdeksan. Arvosanan
antamiseksi opetussuunnitelma maéaérittelee my0s hyvédn osaamisen kriteerit arvosanalle kahdeksan.
(ks. POPS 2004, 232-234). Todettakoon vield, ettd valinnaisissa aineissa arvioinnin perustana on
oppilaan osaaminen eli hdnen tietonsa ja taitonsa suhteessa valinnaiselle aineelle paikallisessa
opetussuunnitelmassa madriteltyihin tavoitteisiin (ks.
http://www.oph.fi/saadokset ja ohjeet/ohjeita koulutuksen jarjestamiseen/perusopetuksen jarjest

aminen/perusopetuksen oppilaan_arviointi/valinnaisten_aineiden_arviointi).
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Musiikin arvioinnin tueksi Koulujen musiikinopettajat ry on laatinut opetussuunnitelman
kriteeristdlle perustuvan arvosanataulukon. Sen tarkoituksena on auttaa musiikinopettajaa
pddttdarvioinnin arvosanojen madrittelyssd. (Juntunen M-L. & Westerlund H. 2013, 78; ks.
www.koulujenmusiikinopettajat.fi.) Arvosanojen antamisessa opettajilla kuitenkin on melko
vapaat kddet. Opetussuunnitelmassa maéériteltyjen hyvin osaamisen kriteerien ja paikallisesti tai
koulukohtaisesti laadittujen arviointiohjeiden lisdksi ei ole tarkempaa arviointikriteeristoa.

(Juntunen & Laitinen 2009, 82).

2.3.2 Musiikin oppilasarvioinnin kohteet

Juntusen & Laitisen (2011) mukaan kuvallisten ja musiikillisten taitojen kehittyminen yhdessa
musiikin ja taiteen ymmaértdmisen ja kulttuurisen sivistyksen kanssa muodostavat taideopetuksen
ytimen, johon myds arvioinnin tulee kohdistua. Vallalla olevat taidekdsitykset ohjaavat sitd, mitd
taiteen opetuksessa ja arvioimisessa milloinkin painotetaan. Keskiossd on oppilaan kokema
yksilollinen, henkilokohtainen ja emotionaalinen taide-eldmys, missd korostuu oppilaan
henkilokohtaisen musiikkisuhteen rakentaminen ja oppilaan koetun kokemuksen huomioiminen
musiikin kdytdnnoistd. Arvioinnilla tulisi kyetd vastaamaan tdmén hetken taiteen rakentumiseen,
missd taideteos ei ole endd yhden taiteilijan luomistuote vaan osa jatkumoa, johon kietoutuvat
yhteiskunnassa, mediassa ja ihmisten vilisessd kanssakdymisessd sekd tuotannossa vaikuttavat
asiat. Musiikinpetuksessa korostuu yhd enemmaén eldmysten ja kokemusten merkitys, mikd
puolestaan siirtdd oppisisdltojen tarkastelua oppilaan henkilokohtaisen kokemuksen ja

musiikkisuhteen rakentamiseen (emt., 79).

NAfMEn (National Association for Music Education, 1998) raportissa tarkastellaan opettajien
arvosanan antamiseen liittyvid kédyténteitd. Musiikin opettajat perinteisesti painottavat laatiessaan
arvosanoja, niin kutsuttuja ei-musiikillisia seikkoja. Nithin lukeutuvat niin osallistumisaktiivisuus,
yrittelidisyys, asenne kuin kdytos. Ndmi arvioinnin kriteerit nihdddn oleellisesti musisointiin
kuuluvina, minkd takia myds arviointi niiden perusteella ndhdddn oikeutettuna. Muun muassa
yhteismusisoinnissa yhdenkin oppilaan poissaolo vaikuttaa koko ryhmidn toimintaan ja
musisointiin. Opettajat kokevat numeron mairittdmisen ei-musiikilliselle kriteereistolle perustuen
helpompana, koska vain musiikillisiin seikkoihin perustuva arviointi on aikaavievdd ja haastavaa

etenkin, jos oppilaita on paljon tai opettaja tapaa heitd harvoin. Ongelmallisinta musiikinopettajalle
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on 16ytdd arviointiin tarvittava aika arvioida jokaista yksittdistd oppilasta tiettyjen kriteereiden
mukaisesti. Raportin mukaan timé néyttiytyy erityisen ongelmallisena alakoulussa, misséd opettaja
kohtaa suuren mairin oppilaita. Mainittakoon, ettd ei-musiikillisiin seikkoihin perustuva arviointi
tulisi erottaa musiikillisiin saavutuksiin perustuvasta numeroarvioinnista. (MENC 1998, 37-39).
Myo6s Juntunen ja Westerlund (2013) huomauttavat, ettd musiikissa arviointia varten voidaan
madrittdd konkreettisia tekemisen kuvauksia, kuten oppilaan fyysinen ja henkinen ldsndolo
oppitunneilla, osallistuminen toimintaan tai yhteistydtaidot. (emt., 79). Thme (2009) tuo esille
sosiaaliset taidot, joilla hédn tarkoittaa toiminnallisia taitoja ja vuorovaikutustaitoja. Toiminnallisiin
taitoihin hén lukee kuuluvaksi muun muassa osallistumisen ryhmétoissd ja sovittujen siddntdjen
mukaan toimimisen. Vuorovaikutustaitoihin lukeutuvat puolestaan muun muassa toisen
kuunteleminen, kiittdminen ja toisen asemaan asettuminen. Ndmid taidot hdn nimedd
opetussuunnitelmaan kuulumattomiksi mutta painottaa niiden tavoitteellista huomioon ottamista

koulun sosiaalisia taitoja harjoitellessa. (emt., 139-141).

Russell & Austin (2010) ovat tutkineet yldkoulun opettajien musiikin arviointiin ja arvosanan
antamiseen liittyvid kéytdnteitd. Tulokset osoittavat, ettd musiikin arvioinnissa opettajat kayttavét
kriteeristdd, joka ei perustu musiikillisille suorituksille vaan niin sanottulle sekavalle kriteeristolle
(hodgepodge criteria). Musiikissa osallistumisen ja positiivisen asenteen katsotaan olevan
edellytyksid oppilaan musiikillisille saavutuksille opettajien erityisesti painottaessa arvioinnissa
oppilaiden esiintymistd, asennetta ja osallistumista. Tutkimuksen mukaan oppilaiden arvioiminen
kayttdytymiseen liittyvdn toiminnan perusteella ei kuitenkaan ole linjassa arviointisuoritusten
kanssa. Sen sijaan arviointipddtosten tulisi perustua muun muassa monipuolisesti musiikillista
tietdimystd mittaaviin, kirjallisiin arviointitietoihin sekd menetelmilliseen monipuolisuuteen, jolla
varmistettaisiin arvioinnin luotettavuus. Musiikki itsessddn on taiteellinen prosessi, ja musiikin
opettajilla saattaakin olla erilaisia késityksid musiikin arvioinnin luonteesta, tarkoituksesta ja
tarkeydestd. Tutkimuksen mukaan taito- ja taideaineiden opettajat painottavatkin arvioinnissa
perinteisid lukuaineita enemmén muun muassa oppilaiden yrittelidisyyttéd ja osallistumista. Tutkijat
ndkevdt my0s musiikissa korostuvien, opetussuunnitelman ulkopuolisten sisédltdjen vaikuttavan
musiikin oppilasarvioinnissa kéytettyihin menetelmiin, jotka eroavat tyypillisistd, perinteisissa

akateemisissa oppiaineissa painottuvista menetelmistd. (emt., 43, 49).

Russellin & Austinin (2010) tutkimuksen mukaan opettajat tyoskentelevét luokkaymparistoissa,
jotka ovat riittdvid, josseivat kuitenkaan ideaaleja. Mydskddn opetukseen kéytettdvissd olevalla

ajalla tai oppilaiden méadrilld ei ndhda olevan oleellista merkitystd arviointiin ja sithen, painottuuko
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arvioinnissa oppilaiden musiikilliset suoritukset vai kéyttdytymiseen perustuvat kriteeristot.
Arvioinnin koetaan usein kuitenkin jddvan ulkoisten tekijoiden, kuten liian suuren tyOméérin tai

ajanpuutteen jalkoihin, mikéd heijastuu usein arviointipdatoksiin ja —kdyténteisiin. (emt., 49-50).

2.3.3 Musiikin oppilasarvioinnin ongelmallisuus

Asmus’n (1999) mukaan osa musiikin opettajista kokee musiikin oppimisen arvioinnin hyvin
haastavaksi liian 10yhésti aseteltujen oppimisen tavoitteiden vuoksi. Riittdmattoméan tarkat
tavoitteet eivét kerro, mitd oppilaiden tulisi tarkalleen ottaen osata ja tietdd. (emt., 19.) Juntusen &
Westerlundin (2013) mukaan holistisessa arvioinnissa artikuloimattomat Kkriteerit saattavat
vaihdella oppiaineen sisdlld eri opettajien vililld, eikd tdlloin myodskdin oppilailla voi olla tayttd
selvyyttd arvioinnin kriteereistd. Holistisessa arvioinnissa lisdksi saattavat vaikuttaa negatiivisesti
muut kuin itse opiskelijan osaamiseen liittyvét seikat, kuten tieto opiskelijan eldamintilanteesta tai
terveydestd. (Juntunen & Westerlund 2013, 73-74). Cantell (2010) puolestaan huomauttaa
arviointiin, erityisesti numeroarviointiin, liittyen sen suhteellisuudesta ja monitulkintaisuudesta.
Vaikka opettajilla onkin tukenaan opetussuunnitelmien perusteiden hyvédn osaamisen kuvaukset, ja
monissa kouluissa myds laaditut koulukohtaiset arviointikriteerit, painottaa jokainen opettaja
hieman erilaisia seikkoja oppimisessa ja oppilaan toiminnassa. Sama numeroarvosana saattaa
merkitd eri oppilaille ja opettajille eri asioita, minka lisdksi vanhemmat saattavat tulkita numeroita

eri tavoin. (emt., 110-111.)

Euroopan komission selvityksen (2009) mukaan haastavaksi musiikin oppilasarvioinnissa koetaan
arvioinnin rajoittuneisuus ja sopimattomuus johtuen kokonaisvaltaisuutta ja jatkuvaa oppimista
sisdltdaville taiteen opetukselle. Euroopan unionin alueella, esimerkiksi Sloveniassa, liian vdhin
huomiota oppilasarvioinnissa kiinnitetddn oppilaan kokonaiskehitykseen, yksil6lliseen ilmaisuun ja
oppilaiden taitojen mukaiseen kehitykseen, kun taas Ranskassa taito- ja taideaineiden
kehittdmiseksi on annettu suosituksia tavoitteiden ja vaatimusten selkeyttimiseksi, tarkkailun
uudistamiseksi (reform of monitoring systems) sekd resurssien ja hyvien kdytinteiden jakamiseksi.
(Arts and Cultural Education in Europe 2009, 61-63). Ross (1992) huomauttaa samansuuntaisesti

todetessaan, ettei arviointi kykene edistimddn oppilaan persoonallista ja taiteellista kehittymista.
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Tastd Ross puhuu taidekasvatuksen keskiossd piirtyvdlld mustalla aukolla. Intuitiivisesti ja
holistisesti arvioidessaan opettajat eivit vélttdimittd ole rehellisid ja tdytd kriteeriperustaisen
arvioinnin ehtoja. Taito- ja taideaineiden arvioinnin on ndhty olevan liian kapea-alaista vastatakseen
oppilaan persoonalliseen ja taiteelliseen, luovuutta ja ilmaisua painottavaan ymmdirtdmiseen.
Taideaineista puhuttaessa Ross kysyykin, kuinka oikeastaan kyetddn arvioimaan oppilaan
tietoperustaista, mutta taiteellista késitystd. Taito- ja taideaineissa ei ole ndhty tarvetta lakisditeisille
osaamistavoitteille tai saavutuksia kuvaaville tasoille, koska niiden on ndhty olevan
soveltumattiomia perinteisesti mitattaviksi. (emt., 85-87.) Anttila (2006) lisdd, ettd haastavaa on
tutkia oppimisen ja opiskelun laadullisia tekijoitd, kun taas oppilaan tietojen ja taitojen maardd on
mahdollista tutkia erilaisilla kokeilla, tutkinnoilla ja testeilld (emt., 78.) Anttila & Juvonen (2002)
tuovatkin esille, ettd musiikinopetuksen tavoitteiden ja oppisiséltéjen kovin yksityiskohtainen
tarkka maédritteleminen sekd oppimistulosten arvioiminen tyhjentdvdsti on kohtalaisen
ongelmallista. Erilaisin kokein ja testein on mahdollista tutkia opittujen tietojen ja taitojen maaraa,

mutta ongelmallisempaa on tutkia oppimisen ja opiskelun laadullisia tekijoita. (emt., 153.)

Rossin  (1992) mukaan perusteellisen objektiivisuuden puuttuessa arviointia on arvosteltu
epdluotettavuudesta voidessaan perustua arvioijan péddhdnpistoon tai henkilokohtaiseen
mieltymykseen. (Ross 1992, 85-87.) Kriteeriperustaisessa arvioinnissa ongelmaksi saattaa
muodostua se, ettd arvioinnissa keskitytddn seikkoihin, joita on mahdollista arvioida objektiivisesti
(Spruce 1996, 175-180). Juntunen & Laitinen (2011) viittaavat Sabolin (2004) tutkimukseen, jonka
mukaan suurin osa tutkmukseen osallistuneista opettajista koki arvioinnin tarpeelliseksi
kuvataiteessa, vaikka opettajien mukaan kuvataideopetukseen sisdltyy oppimisen alueita, joita ei
voida arvioida. Vaarana ndin ollen taideaineiden arvioinnissa on, etti arvioinnin kautta huomion
kohteeksi nousevat sellaiset oppimistulokset ja oppimisen alueet, joita on mahdollista arvioida ja
helposti arvioinnissa huomiotta jd4 niitd taideaineille ominaisia oppimisen alueita ja kykyji, joita
arvioinnissa ei saada esille. (emt., 76; ks. Sabol 2004.) Tarkkana tulee myos olla, ettd arvioinnissa
ndhdddn arvioinnin kohteena oleva kokonaisuus, ei ainoastaan yksittdisid musiikillisia tekijoita.
Muun muassa musiikillisen esityksen arvioinnissa haasteeksi saattaa muodostua prosessin
jakaminen yksittdisiin tekijoihin, joita arvioimalla muodostetaan sitten kokonaisuutta kuvaava
arvio. Spruce nostaa esille kolme musiikin oppilasarviointia kuvaavaa seikkaa erityisesti arvoijan ja
arvioitavan vilisestd nidkokulmasta tarkasteltuna: (1) arviointi ei voi olla tdysin objektiivista, sen
sijaan se on tiedostettua subjektiivisuutta, (2) subjektiivisen tietoisuuden kehittyminen on taide- ja

taitokasvatuksen ydin ja (3) arviointiprosessin tarkoituksena on pyrkimys parhaan mahdollisen

24



suorituksen takaamiseen. Sprucen mukaan arvioinnin objektiivisuus on mahdollista saavuttaa

silloin, kun arvioinnille on méaritelty selkeit, asiayhteydesté johdetut, kriteerit. (emt., 175-180.)

Colwell (2012) ndkee yhdeksi musiikin oppilasarvioinnin ongelmakohdaksi pakollisen ja
valinnaisen musiikin erilaiset siséllot ja painotukset, mikd moninaisuudessaan vaikeuttaa musiikin
oppilasarviointia ja sen kehittymistd. Kun pakollisen musiikin roolina ndhddédn musiikin
yhdistdiminen muihin kursseihin, muiden oppiaineiden laadun parantaminen sekd virkistdminen,
valinnaisilla oppitunneilla puolestaan korostetaan yksildllisten taitojen kehittdmistd. Jos musiikin
arviointi madriteltdisiin korkeammalle (high-stakes) jokaisella luokka-asteella, olisi todenndikoista,
ettd myos musiikki oppiaineena saisi osakseen suurempaa arvostusta. Kaikessa arvioinnin
tirkeyteen  liittyvdssd ~ pddtoksenteossa/oikeudellisessa ~ menettelyssé ~ on  painittava
perustavalaatuisen kysymyksen kanssa siitd, onko arvioinnin tarkoitus auttaa kehittymisti
suhteessa standardien/normien saavuttamiseen vai suhteessa vastuullisuuteen. Nykyisin
painotetaan pyrkimystd vastuullisuuteen. Edelleen merkityksellisend ndhddidn arvioinnin rooli
opetusta parantavana. (emt., 373). — ongelma on musiikin opetukseen kaytettdvissd oleva vdhdinen
aika johtuen musiikin véhdisestd arvostuksesta padttdvalld tasolla; lisdksi musa jakautuu
valinnaiseen ja pakolliseen, joilla erilaiset teht. — tdstd johtuen oppilaan mus kyvykkyyden

arviointi on hyvin vaikeaa

Opettajien mielestd arviointia tulisi suorittaa monipuolisesti ja vuorovaikutteisesti mutta etenkéén
aineenopettajilla ei tdhédn ole aikaa oppilaiden ja arvioitavien suoritusten valtavan mairdn vuoksi.
Joidenkin opettajien mielestd arviointi saatetaan kokea jopa vastenmieliseksi johtuen
periaatteellisista ndikemyksistd arviointikdytdnt6jd ja oppilaan oikeuksien loukkaamista vastaan.
Heikko oppilaantuntemus ndhdddn arviointia haastavana erityisesti sanallisen arvioinnin kohdalla.
Vaarana voi myos olla, ettd varsinaiset arvioitavat asiat hukkuvat sanojen tulvaan, eivitkd nouse
esiin. (Cantell 2010, 106-108, 113, 117). Anttilan & Juvosen (2006) mukaan opettaja helposti
tulkitsee aran oppilaan epdvarmuuden kiinnostuksen puutteeksi ja haluttomuudeksi opiskella
musiikkia, vaikka ongelma oikeastaan olisikin epitarkoituksenmukaisissa tai yksipuolisissa
tyOskentely- ja arviointitavoissa. Lisédksi, arviointiperusteena lahjakkuus ja musikaalisuus ovat
kyseenalaisia arviointikriteereitd. Musiikin arvosanan méérittimisessd ei ole kyse opiskelun
arvioinnista, jos musiikkinumeron perusteena on oppilaan lahjakkuus tai musikaalisuus. (Anttila

& Juvonen 2006, 133-134).
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Arvioinnilla ndhdddn olevan oppilaan motivaatioon ja suorituksiin sekd myonteisid ettd kielteisid
vaikutuksia. Anttila (2006) viittaa Ames’n (1992) arviointikdytédntdjen kolmeen keskeiseen
ulottuvuuteen, joilla on vaikutusta oppilaan motivaatioon ja kayttdytymiseen. Oppilaiden
sosiaalinen vertailu arviointiin liittyen saattaa olla haitallista itsetunnoltaan heikkojen oppilaiden
opiskelumotivaatiolle saaden aikaan defensiivisid reaktioita, muun muassa riskien vilttdmista,
pinnallisia opiskelustrategioita sekd motivaation laskua ja mielenkiinnon suuntautumista muualle.
Liséksi oppilas voi oppia opitun avuttomuuden kaltaisia kielteisid kdyttdytymismalleja sekd
heikentdd kyvyiltddn vahvimpien oppilaiden yrittdmishalua, koska he todennédkoisesti menestyvit
riittdvan hyvin ilman suurta ponnisteluakin. Toiseksi se, keskittyyko arviointi testisuoritukseen vai
monipuoliseen, syvélliseen aineenhallintaan vaikuttaa oppilaaseen. Musiikinopiskelun arvioinnissa
korostuu usein suorittaminen ja esiintyminen sekd opiskelun tuotoksen virheettomyys ja
normatiivisuus laadukkaan opiskelun ja syvillisten, monipuolisten valmiuksien sijasta... Vaikka
oppilaan kehitys monilla musiikillisen elimén ja oppimisen osa-alueilla ei ndy vélittomasti. Taman
lisdksi monenlaiset sosiaaliset ongelmat vaikeuttavat julkisen suorituksen arviointia, kun joillekin
julkisuus voi olla suoritusta parantava ja joillekin taas sitd heikentdva. (Anttila 2006, 83-84; ks.

my6s Ames 1992; O’Neil 1990.)

2.3.4 Musiikin oppilasarvioinnin kehityssuuntia

Juntunen & Westerlund (2013) korostavat, ettd arvioinnissa tulisi huomioida tavoitteiden
monitasoisuus ja huomauttavatkin, ettd arvioinnissa tirkeiksi on voitava arvottaa myds eldmykset
ja kokemukset. Eldamysten ja kokemusten merkitys nidkyy siirtymisend oppisiséltdjen tarkastelusta
oppilaan henkilokohtaisen kokemuksen ja musiikkisuhteen rakentamiseen. Tutkijat viittaavat
taiteen perusopetuksen arviointia tukevaan ohjeistukseen, jossa musiikin perustasolla arvioinnin
kohdealueiksi esitetddn musiikillisen osaamisen lisdksi muun muassa tyoskentelytaitoja,
monipuolisuutta ja oppilaan erityisid vahvuuksia sekd valmiuksia musiikin itsendiseen
harrastamiseen. TyOskentelytaitoja ovat motivoituneisuus, aktiivisuus, oma-aloitteisuus sekd kyky

arvioida ja kehittdd omaa tyoskentelyddn. (emt., 79-80.)

Taitojen ja luovien alojen arvioinnin esille nostaen Anttila (2013) kysyy, miten arvioidaan ja

arvotetaan sitd oppimisprosessia, joka perustuu toimijoiden luovuuteen, yksillliseen tekemiseen ja
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aistimukselliseen kokemukseen tai yleensd vain hyvéksi koettuun suoritukseen. Anttila (2013)
asettaa taito-kdsitteen nelikenttddn, jossa kenttid edustavat tietoa késittelevdt vs. aistimus- ja
kokemuspohjaiset taidot ja taidot, jotka edellyttavit yksilon omakohtaista suoritusta, vs. yhdessa
muiden kanssa, ryhmaissid tai keskindisessd vuorovaikutuksessa tarvittaviin taitoihin. Nelikentdssa
taidot jaetaan edelleen erilaisiin tyon suunnittelun ja organisoinnin, sosiaalisiin, psykofyysisiin,
tietotaitoihin ja kokemuksellisiin taitoihin. Taito-osaamisen arviointia pohdittaessa edelld kuvatun
nelikentdn avulla voidaan kuvata kulloinkin kyseessd olevan toiminnansisdlloon edellyttimén
taitomallin mukaan. (emt., 89-91; ks. Anttila 2007.) Esimerkiksi arvioitaessa luokassa
muodostettujen biandien yhteissoittoa, kiinnitetddn huomiota muun muassa itsendiseen soittamiseen,

yhteistoimintaan seki esiintymiseen.

Asmuksen (1999) mukaan musiikin arviointi tulisi ndhdd paljon moninaisempana ilmiénd kuin
arvosanan antamisena. Arvioinnin avulla opettaja voi tarjota oppilaille keinoja jatkuvaan,
tulevaisuuteen suuntaavaan oppimiseen. (emt., 19.) Juntunen & Laitinen (2013) korostavat, ettd
taideaineiden arvioinnissa nékyy se, mitd tunnilla on késitelty. Musiikin ja kuvien keinoin ndhdéén,
mitd on opittu, kuinka paljon opetus on koskettanut ja miten opittua on osattu soveltaa kunkin
oppilaan omiin tavoitteisiin péddsemiseksi. Taideaineiden arviointi toteutuu monilla muillakin

tavoilla kuin todistusarvosanoin. (emt., 77.)

Ross (1992) painottaa, ettd voidakseen vakuuttaa paikkansa osana opetussuunnitelmia ja ndin ollen
osana kasvatusta, taito- ja taideaineissa saavutuksia tulisi kuitenkin pystyd vakavasti ottaen
mittaamaan (emt., 86). Spruce (1996) tuokin esille, etti ainoastaan arvioinnin keinoin on
mahdollista oikeuttaa taito- ja taideaineiden asema osana kasvatuksellista instituutiota. Jotta taito- ja
taideaineet voitaisiin oikeuttaa osaksi koko kasvatusjérjestelmai, on niille 16ydettdva arviointimalli

janiiden on tarjottava tietoa myds opetussuunnitelmatasolla. (Spruce 1996, 171).
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2.3.5 Musiikin oppilasarvioinnin menetelmia

Anttilan  (2013) mukaan  arviointikdytdnteitd  ohjaa  virallinen  opetussuunnitelma
oppimistavoitteineen. Niiden tavoitteiden saavuttamista arvioidaan sekd summatiivisen
tulosarvioinnin  (tuotoksen arvioinnin) ja formatiiviseksi luokitellun prosessiarvioinnin
(oppimisprosessia tukevan arvioinnin) menetelmien avulla. Ndiden arvioinnin ndkemysten vélilld
ndhdddn olevan huomattavia eroja. (emt., 105). Heinild (2009) lisdd, ettd arvioinnin kadytdnnot
heijastavat omaksuttua oppimiskésitysté, tietokdsitystd ja ihmiskésitystd. Lisdksi hdn huomauttaa,
ettd arvioinnin laadukkuuden kannalta on tirkedd, ettd opetuksen toteutus, oppimisen ohjaaminen,
kaytetyt menetelmét ynnd muut ovat linjassa keskendén. (emt., 138). Anttilan & Juvosen (2006)
mukaan arvioinnin onnistuminen tai epdonnistuminen, sen merkitykset opiskelulle ja oppimiselle,
liittyvét kiinteédsti arviointimenetelmiin, joilla arviointia suoritetaan. (emt., 80). Tarkoitus, johon
tietoa kerdtddn vaikuttaa ensisijaisesti arviointimenetelméin valintaan (Anttila & Juvonen 2002,
157). Asmus (1999) huomauttaa, ettd on suhteellisen helppoa mééritelld menetelmit mittaamaan

opetuksen sisdltod, jos tarkkaan tiedetdén, mitd opetaan (emt., 22).

Arviointimenetelmid voidaan luokitella oppimiskésityksen mukaisesti. Anttila & Juvonen (2006)
huomauttavatkin, ettd arviointimenetelmien tulisi kehittyd oppimiskésityksen, opetuksen
tavoitteiden ja oppisisdltéjen muuttuessa (emt. 80). Konstruktivismin mukaisesti oppijaa
kannustetaan  itseohjautuvuuteen, metokognitiiviseen ajatteluun, oppimaan oppimiseen,
vuorovaikutukseen ja yhteistoiminnallisuuteen. Oppilasarviointi ei ole vain opettajan tehtdvd, vaan
opiskelija itse arvioi oppimistaan sekd tovereidensa oppimista. (Tynjdld 2000, 174.) My®ds
Hongiston (2000) mukaan konstruktivismin myotd oppilasta tulee ohjata omien edellytystensi
puitteissa asettamaan itselleen tavoitteita sekd ottamaan vastuuta omasta opiskelustaan (emt.,
86,93). Anttilan (2013) mukaan sosiokonstruktivismi painottaa opiskelijan oman reflektoinnin ja
itsearvioinnin osuutta sekd sosiaalisen ympériston ja toimintoihin liittyvdn merkityksenannon
huomioon ottamista oppimisen ja tyon tulosten arvioinnissa. Realistisen oppimiskidsityksen
mukanaan tuoma realistinen arviointi puolestaan korostaa oppilaan aktiivista osallistumista. (emt.,

100-101).

Kirjallisia kokeita on perinteisesti pidetty tdrkeimpind oppimisen arvioinnin vélineind koulussa,
mutta ainoina oppimisen arvioinnin menetelmina niitd voi pitdd yksipuolisina, koska ne eivét kerro

paljoakaan itse opiskelu- ja oppimisprosessista (Anttila & Juvonen 2002 159: Anttila 2006, 80).
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Anttila & Juvonen (2002, 2006) nidkevdt numeerisella ja sanallisella arvioinnilla sekd hyvid ettd
huonoja puolia. Kun numeerinen arviointi soveltuu parhaiten eksaktien tiedollisten oppisiséltdjen
omaksumisen arviointiiln  muun muassa musiikin historian opiskelussa, sanallinen arviointi
puolestaan on kdyttokelpoisempaa monimutkaisempien taitojen ja esimerkiksi arvojen, asenteiden
ja kokemusten arvioinnissa. Numeerinen arviointi saattaa opettajasta tuntua helpolta ja turvalliselta
antaa, koska hénen tarvitsee vain kirjoittaa numero, jota ei tarvitse perustella sen kummemmin.
Sanallisen arvioinnin avulla opettaja voi mielekkddmmin tdyttdd muita arvioinnin tehtdvid, kuten

oppimisen ohjaamista, motivointia ja ennustamista. (emt. 2002, 160-161; 2006, 82-83).

Uusien perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteiden (2014) mukaan arviointikdytdnnot ja
palautteen antaminen tulee suunnitella ja toteuttaa oppilaiden ikdkauden ja edellytysten mukaisesti.
Arviointimenetelmien nidkokulmasta mainittakoon, ettd kouluissa kehitettdvan arviointikulttuurin
keskeisiksi piirteiksi luetaan oppilaan osallisuutta edistdvd, keskusteleva ja vuorovaikutteinen
toimintatapa seké arvioinnin monipuolisuus. Arvioinnissa ohjeistetaankin kayttimadn monipuolisia
menetelmid. Opettajan keskeisiksi pedagogisiksi keinoiksi oppilaan koko kehityksen ja oppimisen
tukemiseksi kirjataan monipuolinen arviointi ja sithen perustuva ohjaavan palautteen antaminen.
Oppilaita tulee lisdksi ohjata havainnoimaan omaa ja yhteistd tyokentelyd ja antamaan rakentavaa
palautetta toisilleen ja opettajille. Tdméan katsotaan luovan edellytyksid oppilaiden itsearvioinnin ja

vertaisarvioinnin taitojen kehittymiselle perusopetuksen aikana. (emt., 47-48.)

Anttila (2013) nostaa esiin taito-osaamisen arvioinnin. Toiminnallisten taitojen arvioinnin
ymmartdminen kokonaisuutena merkitsee riittdvaa henkisti otetta tydskentelysti ja sité, ettd oppija
ymmartdd, miksi hdn tekee jotain. Anttila puhuu néistd mentaalisina tekijéind ja nithin sisédltyvit
muun muassa tydasenteet, sitoutuminen ty6hdn, empaattisuus ja eettisyys. Lisdksi tulevaisuuden
yhteiskunnan ja tyéeldmén ilmiot, joita timéan pdivan opiskelijat tulevat eldméssddn kohtaamaan,
ovat laajoja ja kokonaisvaltaisia ja edellyttivit nykyistdkin enemmaén sekd yksilollistd tehtévistd
selviytymistd ettd yhteistyokykyéd. Tarvetta Anttilan mukaan olisi laajentaa, tdsmentdd ja
yhtendistdd sellaisia taitojenarviointimenettelyjd, joilla on merkitystd seka tekijille itselleen, hinen
lahiyhteisOlleen ettd yhteiskunta- ja tyOeldmdlle. Itse- ja vertaisarviointi korostuvat nykyisin
entisestddn, koska sekd tyoskentelyn prosessi etti sen tulokset koetaan omakohtaisesti
onnistumisina ja mahdollisina epdonnistumisina, mieltymyksind ja torjuntana. (emt., 110-111,
113). Juntunen & Westerlund (2013, 84) painottavat itsearvioinnin  merkitystd
musiikkiharrastuksen yhteydessd Anttilan (2006, 137-138) huomauttaessa musiikin opiskelun ja

oppimisen yksilollisen tukemisen onnistuvan parhaiten prosessi- ja itsearvioinnin avulla. Stiggins
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& Chappuis (2005) puolestaan tarkastelevat oppilasldhtoisid arviointimenetelmid oppilaiden
suoritusten vilisten erojen vdhentdmisessd ja motivaation kasvattamisessa. Oppilasldhtoisyys on
keino vaikuttaa oppilaan ajatteluun positiivisesti suhteessa hdnen omaan pystyvyyteen. Oppilaan
osallistaminen  arviointiprosessiin,  oppilasldhtdinen  arviointitiedon  kerddminen  sekid
oppilasldhtdinen kommunikointi voivat rohkaista oppilasta ja 16ytdd motivaation oppimiselle.

(emt., 12-14, 18.)

Juntusen & Westerlundin (2013) mukaan vertaisarvioinnissa keskeistd on oppilaiden toistensa
suoritukseen kohdistuvaa keskindistd arviointitoimintaa. Térkedd on ohjata oppilasta arvioimaan
toisen oppilaan osaamista, antamaan palautetta sekd ymmairtimain arviointia myds palautteen
antajan niakokulmasta. Vertaispalautteen kautta oppimisen tavoitteet ja (laadun kriteerit) tulevat
konkreettisiksi ja ldsnd oleviksi, minkd vuoksi vertaispalaute voi parhaimmillaan olla tehokasta ja
kaikille siithen osallistuville opettavaista. Opettajan rooli vertaispalautteen annossa korostuu, koska
hin joutuu ohjaamaan palautteen annon prosessia ja padttimain nopeasti, kuinka reagoida erilaisiin
palautteisiin. Tdméa vaatii opettajalta erdénlaista metatason tietoisuutta koskien palautetilannetta ja

sen tapahtumia. (emt., 83.)

Ross (1992) nostaa esille oppilaan ja opettajan vilisen improvisoidun keskustelun (improvised
conversation), jonka ldhtokohtana ndhdddn oppilaan omakohtainen taiteellinen ymmaértdminen.
Tarkdd keskustelussa on oppilaan ja opettajan vililld vallitseva keskindinen luottamus.
Keskustelussa opettajan on ymmarrettivé ja arvostettava oppilaan roolia autenttisen taideteoksen
luojana sekd kunnioitettava oppilaan kertomusta. Keskustelun tarkoitus on myoétidtuntoisesti ja
yhdessd pohdiskellen antaa oppilaan omin sanoin kertoa, ymmartdd, tulkita ja arvioida omaa
tuotostaan. Jotta tiysin voidaan keskittyd luovaan ja ilmaisulliseen sisdltoon, on jitettdva huomiotta

kaikki muu arviointiin vaikuttava. (emt., 88-89.)

Hale & Green (2009) mainitsevat sanallisen arvioinnin yhdeksi musiikin arvioinnin avaintekijésta.
Sanallinen arviointi tai eri osaamistasoille laaditut kuvaukset ovat sopivia kertomaan oppilaalle
niistd tavoitteista, joita oppimisella on asetettu. Tutkijat painottavat, ettd sanallisessa tai
osaamistasoille perustuvassa arvioinnissa arvioinnin kriteereiden tuleekin vastata niitd tavoitteita,
jotka oppimiselle on asetettu. Lisdksi oppilaiden tulee ymmértdd sanallista arvioinnin eri tasoja
vastaavat arviointikuvaukset. (emt., 30). Anttilan (2006) mukaan sanallisella arvioinnilla voitaisiin
parhaiten tukea monia opiskelun ja opettamisen térkeitd ulottuvuuksia. Pelkét kirjalliset kokeet tai

laulukokeet eivét ole tarkoituksenmukaisia, vaikka olisivatkin yhteismitallisia. Numeroarvosteluun
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liittyen puolestaan ehdotetaankin sen jakamista selkedsti osa-alueisiin. Talloin oppilas voisi saada
eri numeron jokaisesta osa-alueesta, joita voisivat olla muun muassa kiinnostus musiikkiin,
kuuntelutaito, musisointitaidot, teoriatieto sekd opiskelutaidot. Tdma mahdollistaisi oppilaan ja

muiden todistusta katsovien tietdvin, mistd numerot todistukseen ovat tulleet. (emt., 137-138).

Portfolioarviointi on ndhty musiikin arviointiin tiiviisti kuuluvana. Se onkin néhty itsendisend tai
muiden opiskelun arviointi- ja arvostelumenetelmien ohessa kdytettynd oivana keinona arvioida
oman muusikkouden eli musiikillisen ajattelun, tietimisen ja taitamisen kehittymistd. (Anttila &
Juvonen 2002, 160). Juntusen & Westerlundin (2013) mukaan portfolioarviointi on seurausta
oppilaiden itsearvioinnin merkityksen kasvusta. Portfolioarvioinnissa oppilas itse dokumentoi ja
reflektoi osallistumistaan, osaamistaan ja oppimistaan ja portfolioarvioinnin periaatteellisena
tarkoituksena tulisikin olla oppilaan kehittyminen omien heikkouksiensa ja vahvuusalueidensa

tunnistamisessa sekd kehittdimisen tarpeidensa esiintuomisessa. (emt., 85-86).

Chiodo (2001) on selvittdnyt musiikin arvioinnin strategioita ja menetelmid yksilollisten
saavutusten arvioinnin mahdollistamiseksi. Hin on 16ytinyt kymmenen arvioinnin kehittdmisen
keinoa. Niitd ovat: (1) Arviointi tulee aloittaa kdyttden yhtd toimivaksi koettua menetelmad, (2)
arviointihuomioita tulee kirjata ylos sddnnéllisesti, koska vain silloin ne jddvédt mieleen, (3)
arvioinnin apuna tulee kayttdd istumajérjestystd, (4) arviointi tulee sisdllyttdd opetukseen, (5)
arvioinnin apuna tulee kéyttdd yksinkertaisia menettelyitd, kuten sanallisia merkintdjd ja numeerisia
asteikkoja, (6) arvioinnissa voi tehdd yhteisty6td kollegojen kanssa, (7) musiikin opetus ja arviointi
voidaan kytked yhdistdd luokan ulkopuoliseen toimintaan, kuten kirjaston toimintaan, (8)
arvioinnissa tulee kayttdd apuna teknologiaa, (9) arvioinnin tueksi tulee kerdtd oppilaiden
onnistuneita toitd, jotta oppilaat saavat kuvan, mitd heiltd odotetaan ja (10) arvioinnin tukena

kannattaa kayttad kaikkia keinoja, joita luokan toiminnassa nousee esille. (emt., 17-23).
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

3.1 Tutkimuksen tehtavé ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksessa selvitetddn luokanopettajien ja musiikinopettajien kokemuksia oppilasarvioinnista.

Tutkimuskysymykset ovat:

1. Miten opettajat kokevat musiikin arvioinnin?
1.1 Mika koetaan haastavaksi?
1.2 Miki koetaan sujuvaksi?

1.3 Mitka seikat vaikeuttavat ja mitkd edistdvit sujuvaa arviointia?
2. Millaisin kriteerein ja menetelmin opettajat tekevat musiikin arviointia?
2.1 Mihin arvioinnissa kiinnitetddn huomiota?

2.2 Millaisia menetelmid arvioinnissa kadytetdan?

3. Miten musiikin arviointia voisi opettajien nikemyksen mukaan kehittda?

32



3.2 Menetelmévalintoja

Tésséd luvussa tarkastellaan aluksi tutkimuksen teoreettista taustaa laadulliseen tutkimusotteeseen
perehtyen. Sen jédlkeen syvennytddn laadullisen aineiston ja kyselylomakkeen sekd kokemukseen
tutkimuskohteena. Luvussa 3.3 kuvaillaan aineiston hankintaa, tutkimuskohteita ja aineiston

analysointia.

3.2.1 Laadullinen tutkimus ja kyselylomake

Hirsjarvi, Remes & Sajavaara (2009) ndkevit, ettd tutkiminen on valintojen tekoa aina siithen
saakka, kun julkaisukanava on valittu ja artikkeli ldhetetty arvioitavaksi tai kun tutkielma on
viimeistelty ja jétetty arviointia varten laitokselle. Valintoja tehddén suhteessa sithen, mité tulisi
tutkia, minkélaista aineistoa tulisi kerédtd tai mitd ldhestymistapaa tutkimuksessa tulisi kayttaa.
(emt., 123.) Tadmin tutkimuksen tarkoituksena on kuvata todellista eldmda tutkimalla opettajien
kokemuksia oppilasarvioinnista kokonaisvaltaisesti. Nédin ollen tutkimus on ldhestymistavaltaan
laadullinen. Koska tutkija ei tdysin voi sanoutua irti omista arvoldhtdkohdistaan, on tutkimuksessa
lisdksi otettava huomioon tutkijan subjektiivisuus. (ks. Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 138-

139, 161, 164.)

Eskolan & Suorannan (2008) mukaan laadullisella aineistolla takoitetaan pelkistetyimmilldén
aineistoa, joka on ilmiasultaan tekstid, joka on syntynyt joko tutkijasta riippuen tai riippumatta.
Edellisid voivat olla erimuotoiset haastattelut ja havainnoinnit, jikimmaisistd esimerkkejd ovat
henkil6kohtaiset pdivikirjat, omaeldmikerrat sekd muu tarkoitusta varten tuotettu kirjallinen ja
kuvallinen aineisto. (emt., 15.) Alasuutari (2001) korostaa, ettd ominaista kvalitatiiviselle
aineistolle on sen ilmaisullinen rikkaus, monitasoisuus ja kompleksisuus. Aineistoa tarkastellaan
kokonaisuutena ja sen ajatellaan valottavan jonkin singulaariseksi ymmarretyn sisdisesti loogisen
kokonaisuuden rakennetta. Tutkimusmetodin késitteelld hdn tarkoittaa niitd kaytint6ja ja
operaatioita, joiden avulla tutkija tuottaa havaintoja, sekd niitd sdéntdjd, joiden mukaan niitd
havaintoja voi edelleen muokata ja tulkita niin, ettd voidaan arvioida niiden merkitystd

johtolankoina. (emt., 38, 82, 84).
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Tassd tutkimuksessa aineisto kerdttiin opettajilta kdyttden avointa kyselylomaketta. Kysely
noudattaa kontrolloidun, tarkemmin informoidun kyselyn muotoa, missé tutkija jakaa lomakkeet
henkil6kohtaisesti ja voi samalla kertoa tutkimuksensa tarkoituksesta, selostaa kyselyé ja vastata
kysymyksiin. Kysymyksid oli mahdollista muotoilla monella tapaa. Lomakkeessa kaytettiin
avoimia kysymyksid, koska niiden avulla voitiin saada esiin ndkdkulmia, joita tutkija ei ole
etukéteen osannut ajatella. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 193-201.) Kyselylomake sisélsi
viisi avointa kysymystd. Kysymyksid edelsi lyhyt, tutkittavaan aiheeseen johdatteleva instruktio,
jonka tarkoitus oli tdsmentdd vastaajille tutkittavaa aihetta ja helpottaa heidédn vastaamistaan.
Lisdksi lomakkeen alussa kysyttiin osallistuvien koulutuksesta, idstd, virka-asemasta,
tyokokemuksesta seka luokista, joille he musiikkia opettivat. Kyselylomakkeella kerattidva aineisto
ndhdddn sopivaksi arkojen tai vaikeiden aiheiden tutkimiseen, koska tdlloin tutkija voi jadda
anonyymiksi ja tarkoituksellisesti etdiseksi (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 206). Tassd
tutkimuksessa avoimen kyselylomakkeen turvin onkin pyritty takaamaan opettajien anonyymiys
sekd etdisyys. Koska oppilasarviointi sisdltdd oppilaiden tyoskentelyn arvon maédrittelyd ja
perustuu opettajan arvioon, on opettajille taattu mahdollisimman turvallinen ympéristo osallistua

tutkimukseen.

3.2.2 Kokemus tutkimuskohteena

Kokemus ndhdiin tajunnallisena tapana merkityksellistdd niitd todellisuuksia, joihin ihminen on
suhteessa. Kokemus tarkoittaa ihmiselle samaa kuin eldmintilanne. Koska kaikki ithmiset eivét ole
suhteessa kaikkiin todellisuuksiin, on myos paljon sellaista, johon kaikki ihmiset eivdt ole
suhteessa. (Perttula 2008, 149-150.) Tassd tutkimuksessa on tarkoitus tutkia opettajien kokemuksia
musiikin oppilasarvioinnista. Samalla musiikin oppilasarvioinnin ajatellaan olevan se todellisuus,
johon opettajat ovat suhteessa. Perttula (2008) nidkee kokemuksen tutkimisen ldhtokohtana
objektiivisuuden, mikd on kohteenmukaisuudeksi ymmarretty. Tutkittavana oleva asia on olemassa
tutkimuskysymysten kannalta jossakin muodossa ja oleellista on se, kuinka hyvin tutkittavana
oleva asia tavoitetaan sellaisena kuin se on olemassa. Koska myos tutkijan tapa ymmartdd
tutkittavaa todellisuutta on kokemusta, on kokemuksen tutkimisen yleisend ehtona se, ettd tutkija
mieltdd itsensd samanlaiseksi kokevaksi olennoksi kuin tutkimansa ihmiset, ja ymmartdd myos
senkin, ettd hdnen kokeva ominaislaatunsa on tutkimuksellisen ymmairtdmisen edellytys. (emt.,

2008, 135, 143.)
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3.3 Aineiston hankinta ja tutkimuskohteet

Aineisto hankittiin kahden eteldsuomalaisen kunnan kouluista elo-syyskuussa 2014. Aineiston
keruuta edelsi tutkimuslupien hankinta kuntien opetustoimilta kevddlld 2014. Kyselylomake
pilotoitiin kahdella musiikkia opettavalla luokanopettajalla. Pilotin jélkeen lomaketta muokattiin
kysymysten muotoiluun liittyen. Tutkimuslupien myoOntdmisen jdlkeen otettiin puhelimitse
yhteyttd Hadmeenlinnan ja Rithimden ala- ja yldkoulujen rehtoreihin. Tutkimuksesta ldhetettiin
sdhkdpostitse kuvaus aiemmin puhelimitse tavoitetuille rehtoreille tai rehtorin pyynndstid suoraan
musiikin opetuksesta vastaaville opettajille. Kolme opettajista ilmoitti halukkuutensa osallistua
tutkimukseen vastaten sdhkopostiviestiin, kolmea opettajaa lisdksi ldhestyttiin joko uudella
sdhkdpostiviestilld tai soittamalla koululle. Tutkimukseen valikoituneiden opettajien kanssa
sovittiin sdhkopostitse ja puhelimitse ainieston keruuajankohdasta. Tutkimusaineisto keréttiin
tutkijan itse vieraillessa kouluilla, jolloin myos tutkittavien osallistuminen tutkimukseen sujui
vaivattomasti. Lisdksi kouluilla vierailu mahdollisti tutkimuksen osallistumiseen liittyvén
ohjeistamisen. Informoidun kyselyn luonteen mukaisesti tutkija jakaakin lomakkeet
henkil6kohtaisesti vastaajille, jolloin tutkija voi samalla kertoa tutkimuksensa tarkoituksesta,
selostaa kyselyd ja vastata kysymyksiin (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 196-197).
Tapaamiset opettajien kanssa sujuivat rauhallisessa luokkaympéristossd ilman héiridtekijoita.
Opettajat tavattiin henkilokohtaisesti heiddn omassa luokassa tai luokan vilittoéméssd yhteydessa.
Tutkimuslomakkeella kerdtyt vastaukset olivat kysymyksittdin jarjestyksessd, mikd helpotti

huomattavasti analysointivaiheen alkua.

Laadulliselle tutkimukselle tyypillisend piirteenéd voidaan pitdd sitd, ettd tutkimuksen kohdejoukko
valitaan tarkoituksenmukaisesti, ei satunnaisotoksen menetelméé kéyttiden (ks. Hirsjarvi, Remes &
Sajavaara 2009, 164). Tadmén tutkimuksen kohdejoukko koostuu kuudesta musiikkia opettavasta
opettajasta. Kaikki opettajat ovat eteld-Suomen alueelta. Opettajista viisi on koulutukseltaan
luokanopettajia, joista yksi toimii my0s yldkoulun musiikin opettajana. Yksi opettaja toimii
varsinaisena yldkoulun musiikin aineenopettajana opettaen luokkia seitseminnestd yhdeksinteen.
Kaikki tutkimukseeni osallistuneet opettajat opettavat musiikkia lisdksi muille kuin omalle
luokalleen. Téma toimi yhtend kriteerind myods tutkimukseen osallistuvien opettajien valinnassa.
Opettajien tyokokemus vaihtelee yhdestd vuodesta useiden vuosien tyokokemukseen. Luvussa 4,
tutkimustuloksista kerrottaessa, tekstin lomassa on suoria siteerauksia opettajien vastauksista.

Talloin opettajat on mééritelty numeroittain.
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3.4 Analysointi

Tassd tutkimuksessa aineiston analyysia voidaan luonnehtia laadulliseksi. Laadullisessa
analyysissé tarkoitus on luoda aineistoon selkeytti ja siten tuottaa uutta tietoa tutkittavasta asiasta.
Laadullisten aineistojen analyysia on lisdksi perinteisesti kuvattu deskriptiivisyyden kasitteella.
Kuitenkaan laadullisessa analyysissd kaytettdvit tekstit eivit ainoastaan kuvaile tapahtumia vaan
ne samalla rakentavat sosiaalista eldmdd ja muodostavat jonkin version asioista (Eskola &
Suoranta 2008, 137-140.) Laadullisessa tutkimuksessa aineiston koolla ei useinkaan ole merkitysti
pohdittaessa aineiston kattavuutta. Aineistona saattaa hyvinkin olla vain yksi tapaus tai yhden
henkilon haastattelu. Aineistosta ei tehdd pédtelmid yleistettivyyttd ajatellen. Ldhtokohtana
kuitenkin voidaan pitdd sitd, ettd tutkimalla yksityistd tapausta kyllin tarkasti saadaan ndkyviin
myos se, mikd 1lmidssd on merkittdvdd ja mikd toistuu usein tarkasteltaessa ilmiditd yleisemmalld

tasolla. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 181-182).

Tamin tutkimuksen analysointia voidaan my0s kuvailla teoriasidonnaiseksi, koska teorian
tarkoitus on ohjata analyysia ja sisdllyttdd analyysin tuloksena syntyneitd tuloksia osaksi
laajempaa teoreettista viitekehystd. Saaranen-Kauppinen & Puusniekka (2009) toteavat Eskolaan
(2001a) viitaten, ettd teoriasidonnaisessa tutkimuksessa aineiston analyysi ei suoraan perustu
teoriaan, mutta kytkennét sithen ovat havaittavissa. Teoriasidonnaisessa tutkimuksessa aineistosta
tehdyille 16ydoksille etsitddn tulkintojen tueksi teoriasta selityksid tai vahvistusta. (emt., 15; ks.
Eskola 2001a.) Mikéén yksittdinen teoreettinen viitekehys ei tdssd tutkimuksessa tarjoakaan yhtd
tiettyd teoriaa analyysin pohjaksi, vaan teoriat muodostavat laajan pohjan, johon omia 16ydoksiéni
pohjaan. Saaranen-Kauppisen & Puusniekan (2009) mukaan laadullisella analyysilld tarkoitetaan
sisdllollisen aineksen luokittelemista esimerkiksi eri aiheiden ja teemojen perusteella. Analyysissd
kyse on aineiston tarkastelemisesta huolellisesti, sen koettelmisesta vertaillen sisdltéd. Analyysin
keinoin lisdtddn myos aineiston informaatioarvoa aineistoa tiivistetden ja tulkiten sekd
vuoropuhelua teorian, empirian ja oman ajattelunsa kanssa kdyden. (emt., 73-74.) Tadméin
tutkimusaineiston analysoinnissa, teoriasidonnaisuuden ohella, on kiytetty teemoittelua, mika
ndhdéddnkin useimmiten ensimmaéisend ldhestymisend aineistoon. (Eskola & Suoranta 2008, 174).
Tutkimusaineisto on aluksi luettu 1dpi muutamaan kertaan, tarkistettu ja kirjoitettu puhtaaksi.
Laadullisen analyysin ensimméinen tehtdvd on aineiston jdrjestiminen sen jdlkeen, kun se on
kerdtty ja valmisteltu kisiteltivddn muotoon (Eskola & Suoranta 2008, 150). Témén jilkeen

jarjestettyd aineistoa on teemoiteltu nostaen sieltd esille usein toistuvat teemat. Aineistoa on
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edelleen jdsennelty, kunnes kaikki aineiston osat, tdssd tapauksessa ajatuskokonaisuuden

sisdltdmat opettajien kokemukset, on sijoitettu jonkin teeman alle.

Analyysid varten opettajien vastaukset oli jarjestetty lomake-kysymyksittdin miellekartaksi, mika
antoi aineistosta selkedn ja hallittavan kuvan. Kysymyksittdin aineisto jérjestettiin opettajien
kokemuksiin liittyen arvioinnin 1) haasteisiin ja 2) sujuvuuteen, 3) huomion kiinnittymisen
kohteisiin ja 4) menetelmiin. Aineisto pilkottiin vastaajan ajatus kerrallaan, jolloin yksi
analyysiyksikko saattoi olla joko yksi ranskalainen viiva, lause tai useampi lause. Kun opettajien
vastauksia oli luettu ldpi kysymyksittdin kerta kerran jilkeen, alkoi vastauksista hahmottua
kokonaisuuksia, jotka merkittiin virien avulla omiksi teemoikseen. Néiksi teemoiksi lopulta
muodostuivat 1) oppilasarvioinnin haasteisiin lukeutuvat yksilon arviointi ja oppilaantuntemus,
oppilaan negatiivissdvytteinen asenne, musiikillisen osaamisen herkkyys, epéselkeit kriteerit 2)
oppilasarvioinnin sujuvuuteen lukeutuvat erilaisten kokeiden arviointi, selkedt kriteerit,
oppilaantuntemus ja oppilaan erottuminen tunnilla 3) opettajan huomion kiinnittymisen kohteisiin
lukeutuvat nédkyvyyden arviointi — ei-musiikillinen toiminta; kirjalliset kokeet sekd kriteerit
soittamisen ja laulamisen taustalla; musikaalisuus, taidot ja taideaineiden osatekijiat 4)
oppilasarviointiin soveltuvat menetelmédt sekd 5) menetelmiin liittyvdt kehitysideat. Nama
kysymyksittidin teemoitellut kokonaisuudet on nihtivisséd otsikoituina seuraavassa luvussa. Aluksi
menetelmit jaettiin tarkasti niin, ettd muodostui seuraavat ryhmdt: kirjalliset kokeet, erilaiset
soittoa ja laulua mittaavat kokeet, suullinen palaute ja itsearviointi. Analyysin toisessa vaiheessa
muodostuneista teemoista koottiin samaa aihepiirid koskevat kokonaisuuksiksi, jotka esitelldén
myohemmin tulosten yhteenvetossa. Néin ollen tulosten yhteenveto sai muotonsa monivaiheisen
tyon tuloksena. Yhteenvedossa tiivistyvdtkin tutkimuksen kannalta my0s keskeisimmat

tutkimustulokset.
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4 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Téassd luvussa raportoidaan tutkimuksen tulokset tutkimuskysymyksittdin ja teemoittain. Tuloksien
raportointia havainnollistan suorilla sitaateilla, jotka on poimittu opettajien vastauksista. Sitaatit

tuovat opettajan danen kuuluviin, mika tutkijan ajoittain on ty6lésta toteuttaa.

Tutkimuksen tulokset muodostivat hyvin kattavan kuvauksen musiikin opintojen aikaisesta
oppilasarvioinnista. Vastausten moninaisuus kertoi tutkittavana olevan ilmion ajatuksia
herittavistd luonteesta. Vastaukset vaihtelivat lyhyestd, ranskalaisella viivalla esille tuodusta
asiasta muutaman lauseen pituisiin ajatuksiin. Positiivista oli, ettd vastaajat useimmiten toivat
esille useampiakin ajatuksia liittyen yhteen kysymykseen, jolloin aineistosta muodostui
vivahteikas. Osassa vastauksista opettajat eivdt perustelleet vastaustaan, vaikka kysymyksen
asettelussa sitd selkedsti tiedusteltiinkin. Tdma lienee johtunut siitd, ettd lukiessaan kysymyksen
aluksi unohtuu helposti sen koko sisdltd. Huomion arvioista on, ettd opettajat vastasivat

runsaimmin oppilasarvioinnin haastavuutta koskevaan kysymykseen.

4.1 Oppilasarvioinnin haastavuus

4.1.1 Yksilon arviointi ja oppilaantuntemus

Oppilasarvioinnissa haastavaksi koettiin yksilon huomioiminen, ja siti kautta oppilaantuntemus.
Se herittdd monensuuntaisia ajatuksia. Yksilon huomioinnin haastavuus johtui koulusta
toimintaympadristond, miké erilaisten resurssien vdhyyden vuoksi vaikeutti oppilaantuntemusta

sekd erilaisten oppilaiden huomiointia.

Koulu toimintaympéristoné asetti haasteita yksilon arvioinnille opetettavien ryhmien suuresta

oppilasméiréstd johtuen. Suurten ryhmien vuoksi opettajien oli haastavaa muistaa jokaisen
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oppilaan suoritus. Lisdksi kéytettidvissd olevan, rajallisen ajan ja havaintokyvyn vuoksi opettajien
oli hankalaa arvioida yksittdistd oppilasta suuressa ryhmédssa. Mainittiin my0s, ettd oppitunteja ei
kuitenkaan videoitu. Yksiloiden osallistumisen, musiikillisen ilmaisun yms. arvioiminen ryhméssa
koettiin haastavaksi my0s, jos oppilaan toiminta ei ollut poikkeuksellisen aktiivista, rohkeaa,

taitavaa, passiivista tai hdiritsevdd. Talloin pohdittiin arvioinnin tasapuolisuutta:

“Haastavaa on hallita arvioinnin tasapuolisuutta/huomion jakaantumista kaikille oppilaille
tasaisesti. Suurissa ryhmissd monesti on oppilaita, jotka erottuvat (joko negatiivisen
kéyttiytymisen tai positiivisen osaamisen takia), jolloin huomiota unohtuu/on haastavaa
antaa hiljaisemmille/vihemmdn aktiivisille oppilaille. Itselldni on ainakin silloin huoli siitd,
onko arviointi heitd kohtaan riittavid/tasapuolista/oikeudenmukaista.” (Opettaja 3)

Suuressa ryhmissd ongelmalliseksi muodostui oppilaiden omien kiinnostuksen kohteiden ja
vahvuuksien loytdminen. Téll6in my06s niiden kehittiminen yksilon kohdalla koettiin vaikeaksi.
Arviointi koettiin haastavaksi, koska opettaja oli usein pianon takana. Télloin yksittdisten

oppilaiden huomiointi laulamisen kuuntelun osalta muodostui hankalaksi:

“Haastetta tuo myos se, ettd ope on usein pianon takana, eli oppilaiden laulamisen kuuntelu
on hankalaa. Olisi hienoa pddstd useammin heiddn keskelle osallistumaan ja
kuulostelemaan kunkin laulua ryhmdin keskelld.” (Opettaja 5)

Tamin lisdksi arvioinnissa henkilokohtaisen palautteen antaminen koettiin haastavaksi, koska
jakotunteja oli niin vihdn. Myds soitinten vdhéisyys asetti haasteita arvioinnille. Kéytossd saattoi

olla yhdet rummut ja yksi piano, jolloin aikaa ei ollut kokeilla ja harjoitella kaikkien kanssa.

Yksilon arviointi koettiin haastavaksi liittyen heikkoon eppilaantuntemukseen. Tima nousi esille
ylakoulun puolella opettavien opettajien vastauksissa. Oppilaiden siirtyminen alakoulusta
ylakouluun néhtiin ongelmalliseksi alakoulujen erilaisten opetuskdytintdjen vuoksi. Télloin
haastavaksi koettiin oppilaan aiemman opitun tiedostaminen ja sen seurauksena oppilaiden
yhdenmukainen opettaminen. Oppilaiden osaamisessa koettiin olevan jopa suuriakin eroja heidén
tullessa alakoulusta yldkouluun. Lisdksi yldkouluun tulevien ryhmien kohdalla arviointi koettiin

haastavaksi oppilaiden vaisun rohkeuden vuoksi:

“Tuttujen ryhmien kanssa arviointi on helpompaa, kun on syntynyt luottamus, jonka avulla
on helppo/helpompi rohkeasti osallistua musisointiin.

Mutta esim. 7. lk, joka saattaa tulla opettajalle aivan uutena tuttavuutena, vaatii toisinaan
aikaa rohkaistuakseen.” (Opettaja 2)
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Oppilaiden erilaisten, oppimiseen vaikuttavien diagnoosien katsottiin tuovan haastetta yksilon

arvioinnille, koska oppilaiden arviointia oli tdlloin pohdittava suhteessa niihin:

“Nykyisin monella oppilaalla on lisdksi jokin diagnoosi, joka on otettava huomioon: adhd,
luki, add. Silloin on huomioitava ja pohdittava oppilaan arviointia suhteessa niihin.”
(Opettaja 1)

4.1.2 Oppilaan negatiivissavytteinen asenne

Oppilaan negatiivissivytteisen asenteen musiikkia kohtaan koettiin aiheuttavan haastetta
arvioinnille. Sekd oppilaiden kiinnostuneisuuden puutetta ettd oppilaiden yrittdmisen laantumista
heti alkumetreilld kuvattiin. Oppilaiden kiinnostumattomuudesta seurasi hadiriokéyttaytymista.
Opettajat toivoivat alun hankaluuksista huolimatta oppilailtaan rohkeaa osallistumista ja
yrittdmistd. Tdssd yhteydessd mainittiin rytmitajun kehittyminen idn myd6td. Oppilaiden
negatiivinen suhtautuminen laulukokeisiin koettiin ongalmalliseksi arvioinnin kannalta, mistd

seurasi opettajan toimintavan muutos:

”Laulukokeet ovat monen mielestd yhd kamalia, vaikka ne pidetddnkin harvoin ja mind olen

laulattanut lapsia pareittain tai kolmen ryhmissd.” (Opettaja 5)

4.1.3 Musiikillisen osaamisen herkkyys

Oppilaiden musikaalisuus, laulu ja soitto koettiin herkéksi, mikd teki arvioinnista haastavaa.
Tastd johtuen oppilaiden rohkaiseminen yksildsuorituksiin koettiin haastavaksi. Raskaaksi
puolestaan koettiin laulutaidon arviointi, lytistdvdn arvion saaminen saattoi jopa johtaa

osallistumattomuuteen tai muiden hairitsemiseen:

“Lasten laulutaidon arviointi on raskainta. Adni on niin henkilokohtainen asia, ettd sen
arviointi voi olla jopa itsetuntoa lytistivd, jos laulutaito ei ole vield harjaantunut. Olen
huomannut, ettd monen laulutaito paranee, kunhan vain rohkenee laulaa, joten on huono
asia, jos jo pienend saa luulon tai jopa tuomion, “ettei osaa laulaa”. Tdmd voi johtaa myos
siihen, ettei osallistu lainkaan endd laulamiseen tai ryhtyy hdiritsemddn muita.”

(Opettaja 5)
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4.1.4 Epaselkeat kriteerit

Taidon mittaaminen ja arvostaminen jonkin arvoiseksi koettiin haastavaksi suhteessa musiikin
erityiseen luonteeseen oppiaineena sekd suhteessa oppilaan taitoihin ja persoonaan. Musiikin
oppilasarvioinnissa haastavaksi koettiin numeroiden ja kriteereiden antaminen musiikin oppiaineen

elamyksellisen, kokemuksellisen ja sosiaalisen luonteen vuoksi:

“Eldmys- ja kokemusaineessa, sekd sosiaalisuutta korostavassa yhteismusisoinnissa on
vaikeahkoa antaa(?) kriteereitd/numeroa ndiden saavuttamisesta.” (Opettaja 6)

Tamin lisdksi soittotaidon mittaaminen koettiin arvioinnissa haastavana, koska oppilaan
motoriikka saattoi olla eri tasolla eri oppilaiden kohdalla. Erilaiset arviointiin liittyvét kokeet
aitheuttivat myos haastetta. Laulukokeista annettavien arvosanojen madrittymisen ongelmallisuutta
pohdittiin, koska persoonan katsottiin vaikuttavan tdssd arvioimiseen. Lisdksi todettiin, ettei
tarkkaa mittaria laulukokeissa arvosanan antamiseen ole. Kirjallisten kokeiden pitimisen katsottiin
tuottavan informaatiota vain niukasti ja kapeanlaisesti. Kun opettaja ei itse pitdnyt kirjallisia
kokeita, haastavaksi néhtiin se, ettd opettajan tdytyi olla todella skarppina ja arvioida oppilaiden
tyOskentelyd monelta suunnalta. Rytmi- ja laulukokokeiden pitdminen koettiin haastavaksi
kaytdnnon syistd: Mitd muut oppilaat silld aikaa tekevét ja miten tilajirjestelyt hoidetaan? Se, ettei
musiikkia arvosteltu lukukausitodistuksissa alkuopetusluokilla koettiin ongelmalliseksi. Télloin

vanhemmat eivit juurikaan saaneet tietdd lastensa osallistumisesta tai taidoista musiikissa.

Arviointi koettiin haastavaksi myos véhdisen ammattitaidon takia. Lisdkoulutus ja ammattitaidon

lisidminen néhtiinkin arvioinnin suhteen tarpeelliseksi.

4.2 Mikéa opintojen aikaisessa arvioinnissa on sujuvaa?

Yleisesti opettajat nostivat esille vihemmaén arvioinnin sujuvuuteen liittyvid asioita kuin arvioinnin

haastavuuteen liittyvid. Musiikin oppilasarvioinnin sujuvuutta koettiin suhteessa perinteisiin
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arvioinnin muotoihin, kuten kirjallisiin kokeisiin ja selkeisiin kriteereihin. Sujuvaksi koettiin myos

aktiivisuuden arviointi.

4.2 .1 Erilaisten kokeiden arviointi

Opintojen aikaisessa oppilasarvioinnissa usein sujuvaksi koettiin erilaisten kokeiden arviointi.
Kirjallisten kokeiden, joihin lukeutuivat musiikin historian kokeet, teoriakokeet, rytmidiktaatit ja
soitinten tunnistamiskokeet, kuuntelukokeet seké laulu-, soitto- ja rytmindytteet. Keskeistd ndiden
kokeiden arvioinnissa on maédritellyn tehtdvdn suorittamisen arviointi. Kirjallisten kokeiden
sujuvuus  liittyi  helppouteen  tarkastella  niiden tuottamia  oikein-véérin-vastauksia.
Kuuntelukokeiden tarkastelu ndhtiin myds yksinkertaisena. Lisdksi niitd pystyi tarkastella ajan

kanssa, mikd sujuvoitti arviointia:

“Kirjallisten dokumenttien tuottamisen arviointi, koska niitd voi tarkastella ajan kanssa.”
(Opettaja 2)

Laulu-, rytmi- ja soittondytteiden arvioinnin sujuvuus liittyi mahdollisuuteen arvioida niitd
rauhassa, ilman, ettd ympiristd olisi héirinnyt havaintojen tekoa. Todettakoon tdssd yhteydessa,
ettd kirjalliset kokeet koettiin arvioinnissa myods haastaviksi, koska ne tuottivat arviointitietoa

varsin kapea-alaisesti.

4 .2.2 Selkeat kriteerit

Musiikin oppilasarvioinnin sujuvuutta koettiin, kun tiedossa oli tarkat kriteerit tai jérjestelma:

“Tarkasti kriteeritetyt soittotehtdvdit, joissa on mddritelty numeroarviointi tietylle
osaamiselle/numerolle.” (Opettaja 6)

Selked jarjestelma tyoskentelyn jasentdjéna lisdksi koettiin sujuvana niin opettajan puolesta kuin

oppilaidenkin kannalta, kunhan tyoskentelyn rajat olivat kaikille selvilla:

42



“Minulla on lisdksi tapana palkita + - merkinndllid (HELMI-jdrjestelmd), jos tyoskentely
sujuu hyvin. --- Kylld arviointiin tottuu, kun sitd tekee. Itselleni tyéskentelyn arvointi on jo
sujuvaa, koska olen mddritellyt itselleni ja oppilaille hyvin tyoskentelyn rajat. Oppilaat siis
tietdvdt, kuinka + tienataan ja osaavat  yhdistdd, ettd se johtaa hyvddn arvosanaan.”
(Opettaja 1)

4.2.3 Oppilaantuntemus ja oppilaan erottuminen tunnilla

Mitd paremmin oppilaat tunnettiin, sitd paremmin tunnistettiin oppilaiden tapa olla ja toimia.
Liséksi, oppilaan erottuminen yrittelidisyyden, taitavuuden tai muun nékyvin tekijidn ansioista
koettiin palautteenannon kannalta arviointia sujuvoittavana. Aktiivinen tunneilla soittaminen ja
laulaminen koettiin tirkeédksi laulu-, soitto- ja rytmitaidon arviointiin liittyen. Kun tunneilla

laulettiin ja soitettiin paljon, oli helppo huomata oppilaiden taidot.

“Helppoa on tietysti arvioida oppilaiden aktiivisuutta ja motivaatiota, silld ndmd ndékyvdt
tunneilla jatkuvasti oppilaiden kdyttdytymisessd.” (Opettaja 3)

Vaikka arviointi oppitunnin aikana saattoikin olla haastavaa, koettiin oppilaiden taitojen, erityisesti

innostuksen, nédkyvén tunneilla:

“Soitto- ja laulutaidon arviointi tiytyy usein tehdd “lennosta”, puolisalaa observoiden.
Tunnilla kuitenkin syntyy melko hyvd kdsitys lapsen taidoista ja varsinkin innostuksesta.’
(Opettaja 5)

’

Yksittdisiin oppilaisiin keskittymisen koettiin olevan myds helpompaa, kun oppilaiden soittoa ja
laulua voitiin arvioida pienemmissa ryhmissé, jolloin opettajan oli helpompaa keskittya yksittéisiin

oppilaisiin.

4.3 Mité opettajat tarkastelevat ja mihin he erityisesti kiinnittdvat huomiota
arvioidessaan?

Huomion arvoista tdssd tutkimuksessa on, ettd jokainen opettaja mainitsi erityisesti kiinnittdvansa

huomiota oppilaiden osallistumiseen tunnilla. Kaiken kaikkiaan opettajat kiinnittivit erityisesti
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huomiota oppilaiden nédkyvddn toimintaan, kuten aktiivisuuteen, yhteistoiminnallisuuteen,

yrittelidisyyteen ja asenteeseen.

4.3.1 Nakyvyyden arviointi — ei-musiikillinen toiminta

Moni opettaja tarkasteli opintojen aikaisessa arvioinnissa oppilaan ndkyvyyttd, mihin lukeutuivat
aktiivisuus ja osallistuminen, ryhmaitydskentelyn taidot/yhteistoiminnallisuus, kuunteleminen,
yrittelidisyys sekd motivaatio. Aktiivisuuden ja/tai osallistumisen opettajat toivat kokemuksissaan

esille selkedsti useimmin.

Osallistumiseen kannustettiin ja tarkeédksi koettiin, ettd mahdollisimman moni péési osallistumaan.
Osallistumisesta ja tehtidvien tarkoituksellisesta yksinkertaisuudesta johtuen saadut onnistumisen

kokemukset koettiin ilon aiheiksi:

“Tarkkailen tunnilla lasten osallistumista. Yritdn kannustaa leikkimddn, laulamaan ja
soittamaan. Pyrin siihen, ettd mahdollisimman moni pddsisi koettamaan eri soittimia. Kun
tehtdvdt ovat mahd. Yksinkertaisia, saa joskus ylldttividkin onnistumisen eldmyksid myés
niiltd ujoimmilta. Se tuottaa iloa oppilaalle ja opettajalle.” (Opettaja 5)

Osallistumisen ja aktiivisuuden arvioinnissa koettiin tidrkedksi huomioida oppilaiden erilaiset

mielenkiinnon ja innostuksen kohteet:

“Toki kiinnitdn huomiota oppilaiden aktiivisuuteen ja osallistumisinnokkuuteen.
Yritin kuitenkin pitdd mielessdni, etteivdt kaikki innostu esim. laulamisesta, joten pyrin
teettdmddn paljon erilaisia harjoituksia (pienten kanssa paljon kehorytmejd).” (Opettaja 3)

Toisaalta aktiivisuus, kuunteleminen ja ryhmaityoskentelyn taidot koettiin  tdrkeiksi
ominaisuuksiksi tulevaisuutta ajatellen. Osallistumisen lisdksi my0s motivaatio ja yrittelidisyys
ndhtiin asioina, joihin oppilas itse pystyi vaikuttamaan, mistd syystd opettaja myos kiinnitti niihin
erityisesti huomiota. Osallistumisaktiivisuutta tarkkailtiin myos siksi, koska lasten taidot koettiin
niin erilaisiksi. Esille tuotiin, ettd osallistumisella mitataan oppilaiden kykyd toimia ryhméssa

sosiaalisesti. Yhteistoiminnallisuus nédhtiin tdrkedna musiikin kannalta:

“Yhteistoiminnallisuus, koska musiikissa on usein tdrkedd toisten kuunteleminen,
keskittyminen ja eldytymiskyky.” (Opettaja 2)
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Tutkimustulosten mukaan oppilaiden aktiivisuuden, osallistumisen ja yhteistoiminnallisuuden
arvioinnin taustalla vaikuttaa opettajien oma pyrkimys kannustaa kaikentasoisia ja erilaisista
asioista kiinnostuneita oppilaita toimintaan. Oppilaiden mahdollisuus vaikuttaa itse nédkyvéén
toimintaansa sekd mahdollisimman yksinkertaisten tehtivien huomioiminen perustelevat tatad
ndkyvyyden arviointia. Onnistumisen kokemuksien synty yksinkertaisten tehtdvien kautta koetaan
tarkednd. Huomion kiinnittdmisessd oppilaiden ndkyviin seikkoihin sisdltdd kaksi puolta. Silld
voidaan ndhdd arvioinnin tasapuolisuutta ja oikeudenmukaisuutta ilmentavd luonne mutta sen
kautta saatetaan arvioida oppilasta tdmdn persoonallisten ominaisuuksien perusteella, ohi

musiikillisten taitojen tai kokemuksen.

4.3.2 Kirjalliset kokeet seka kriteerit soittamisen ja laulamisen taustalla

Opettajien huomio arvioinnissa kiinnittyi myds musiikin konkreettiseen tekemiseen sekd laulaen
ettd soittaen, minkd lisdksi tuotiin esille kirjalliset kokeet. Kirjalliset kokeet néhtiin musisointia

tukevana arvioinnin muotona:

“Painotan musiikin tekemistd. Vaikka piddinkin kirjallisia kokeita ja kertaustehtdvid esim.

Historiasta tai teoriasta, ovat ne tukemassa sitd aitoa tekemistd.” (Opettaja 5)

Kirjallisiin harjoituksiin ja musiikkiin liittyviin tutkimustehtdviin arvioinnin osana kiinnitettiin
jonkin verran huomiota ja tarkkailtiin oppilaiden suoriutumista niissd. Laulun arvioinnissa
erityisesti tarkkailtiin erottelukyvyn mittausta. Soittotehtidvien arvioinnissa huomio kiinnittyi

tehtdvianantoon. Liséksi tuotiin esille numeroiden kriteerit, jotka arvioinnissa tuli ottaa huomioon.

4.3.3 Musikaalisuus, taidot ja taideaineiden osatekijat

Opettajat kayttivat késitteitd rytmi- ja melodiataju seka sdvelpuhtaus, jotka tissa tutkimuksessa
liitetddn musikaalisuuteen. My0s vastauksissa ne ymmarrettiin osana musiikillista osaamista.

Musikaalisuudesta puhuttaessa todettiin, ettei sen perusteella arviointia voitu suorittaa:
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“Piddn ns. luontaista musikaalisuutta hienona ominaisuutena, mutta sen perusteella

arviointia ei voi suorittaa, koska silloin se ei olisi tasapuolista.” (Opettaja 3)
Toisaalta musiikillisiin taitoihin liittyvaa palautetta annettiin henkilokohtaisesti:

“Henkilokohtaisesti annan palautetta rytmitajusta ja sdvelpuhtaudesta ns. Laulu-

soittokokeiden yhteydessd. (Opettaja 4)
Uusien asioiden oppimiseen liittyen tarkkailtiin musiikillista oivalluskykyé ja harjoittelua:

“Musiikilliseen oivalluskykyyn (esim. kuuntelemisen yhteydessd), sekd harjoitteluun, jos

tehtdvdind on oppia uusi rytmi, melodia, tiedollinen asia.” (Opettaja 2)

Soittotaitoon kiinnitettiin huomiota, jos se tuki tunnilla toimimista. Soittotaidon katsottiin kertovan
oppilaan perehtyneisyydestd ja huomautettiin, ettei arvioinnin tule kohdistua sithen, onko tiedot ja

taidot hankittu koulussa vai koulun ulkopuolella. Luovuuteen, rohkeuteen ja ilmaisukykyyn

Musikaalisuus ndhdédén arvioinnissa kiellettynd, eikd sen perusteella katsota voitavan suorittaa
arviointia. Musikaalisuuteen sisdltyy opettajien puheessa myos henkilokohtaisuus. Sen sijaan
soittotaito liitetddn harjoitteluun ja perehtyneisyyteen ja ndin ollen ndhddan asiana, jota voidaan

arvioida.

4.4 Millaiset menetelmét soveltuvat parhaiten musiikin oppitunneille?

Opintojen aikaiseen arviointiin kdytettdvid arviointimenetelmié kuvailtiin monipuolisesti ja niiden
soveltuvuutta arviointiin pohdittiin. Erityisesti erilaisista kirjallisista kokeista ja testeistd ja niiden
soveltuvuudesta musiikin arvioinnissa oltiin montaa mieltd. Tulokset osoittavat, ettd musiikin
opintojen aikainen arviointi ei rajoitu vain tietynlaisiin menetelmavalintoihin, vaan vaatii
onnistuakseen monenlaisia ratkaisuja. Jatkuva tyoskentelyn ja tuntikdytoksen arviointi néhtiin
soveltuvaksi musiikin opintojen aikaisessa arvioinnissa. Opettajan omat havainnot katsottiin
soveltuvaksi arviointimenetelméksi ja niihin liittyen huomautettiin, ettd niitd olisi hyva kirjata ylos

lépi vuoden.
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Kirjallisten kertaustehtidvien kdyttd musiikin opintojen aikaisessa arvioinnissa néhtiin toimivaksi,
jos musiikkia tdytyi arvioida numeroin. Tdssd yhteydessd kuitenkin korostettiin tehtidvien

toissijaisuutta suhteessa musiikin tekemiseen ja siitd saatavaan iloon:

“Jos musiikkia pitdd numeroin arvioida, on se selkeintd kirjallisilla kertaustehtdvilld. Ne
eivdt kuitenkaan saisi saada liian suurta painoarvoa, silld musiikissa on mielestdni
tdarkdempdd aito tekeminen, musisointi, ilo yhteisestd harmoniasta tai hienoista

sooloesityksistd.” (Opettaja 5)

Vilttamattomiksi kirjalliset kokeet ndhtiin 4. luokalta alkaen, koska siitd l&htien arviointi tulee
suorittaa luku- ja vuositodistuksissa numeroarvosanoin. Kirjalliset kokeet nédhtiin myds
perusteltuina siitd syysté, ettd niiden avulla sekd oppilaat itse ettd vanhemmat saivat tietdd, misti

arvosana muodostuu. Kirjallisten kokeiden rooli arviointia tukevana mainittiin myos:

“Myds kirjallinen koe esim. Musiikin historiaan liittyen voi olla paikallaan, mikdli halutaan

kirjallista dokumenttia arvioinnin tueksi.” (Opettaja 2)

Soveltuvaksi arviointimenetelméksi kirjalliset kokeet koettiin, jos oppilaiden osaamista tuli
arvioida esimerkiksi musiikin historiassa. Musiikin teoriakokeet ja niihin opiskelu herattivit

puolestaan kritiikkid. Tdssd yhteydessd myds musiikin tekemisen roolia korostettiin:

“Teoriakokeet ja niihin opiskelu tappaa musiikillisen mielenkiinnon ja mahdollisen sen

alkavan innostuksen. -- Musiikissa tulee toimia, ei olla passiivinen!” (Opettaja 1)

Rytmi- ja laulukokeet soveltuivat arviointimenetelméksi, mutta huomautettiin, ettd niiden
yhteydessd on huomioitava oppilasaines ja luokkataso. Soittotehtdvien kdytté arvioinnin muotona
vaati osakseen tarkat kriteerit sekd korostettiin oppilaiden itselleen mdiirittelemid tavoitteita
numeroina. Toisaalta laulu- ja soittokokeita vilteltiin peldten musiikin opiskelun muuttumista

suorittamiseksi:

“Itse en pidd laulukokeita enkd soittokokeitakaan, koska en halua musiikin opiskelun

muuttuvan suorittamiseksi.” (Opettaja 3)
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Suullinen palaute musiikin opintojen aikaisessa arvioinnissa katsottiin soveltuvaksi, jos musiikista
el annettu arvosanaa. Itsearviointi puolestaan koettiin soveltuvaksi arviointimenetelmiksi

musiikissa. Sen kertoi opettajalle sekd oppilaan osaamisesta ettd oppilaan mielenkiinnon kohteista:

“Oppilaan itsearviointia piddn tdrkednd lisind, se kertoo paljon opettajalle oppilaan

osaamisesta ja mielenkiinnon kohteista.” (Opettaja 3)

Itsearviointiin liittyen esille tuotiin myds oppilaan realistisuus omista taidoistaan. Télloin
painotettiin oppilaan omia, itselleen madrittelemid arvioinnin tavoitteita. Oppilaan itse

madrittelemien tavoitteiden rooli korostui myos soitto-, laulu- ja rytmikokeiden yhteydessa.

4.5 Vaatisiko arviointi uusia menetelmia musiikille?

Kaiken kaikkiaan, musiikin opintojen aikaiseen arviointiin ei juurikaan kaivattu uusia menetelmia
itsearviointia ja oppilaiden toisilleen antamaa palautetta lukuun ottamatta. Musiikin arvioinnista

oltiin valmiita jopa luopumaan musiikin tuottamisen ja kuluttamisen ja siitd nauttimisen vuoksi:

“Mielestdni ei, vaan musiikin arviointi voitaisiin unohtaa kokonaan, ja keskittyd musiikin

nauttimiseen, tuottamiseen ja kuluttamiseen. Tilalle voitaisiin ottaa itsearviointi” (Opettaja 2)

Toisaalta toivottiin, ettd musiikkia voisi kokea monilla eri tavoilla, niin tiedollisesti kuin
taidollisestikin ja monipuoliseen kokemiseen toivottiinkin sopivia menetelmid. Musiikin iloa

toivottiin jokaiselle oppilaalle ja téti varten toivottiin pienempid ryhmikokoja:

“Pienemmcdt musaryhmdt helpottaisivat jatkuvaa arviointia. Ope pystyisi helpommin
seuraamaan ja kannustamaan lasten tekemistd.

Musiikin ilo olisi ihana saada jokaiselle!” (Opettaja 5)

Arviointikriteereiden suhteen toivottiin tarkennusta, minkd koettiin vaikuttavan arviointiin
selkeyttavisti. Jo olemassa olevia menetelmid pohdittiin kriittisessd valossa ja menetelmien

hyodyntdmiseksi niitd tulisi oppia kdyttdimédn tehokkaasti. Tassd yhteydessd tuotiin esille my0s
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halukkuus kouluttautua arvioinnin tekemisessid. Arvioinnin tueksi kaivattiin lisdkoulutusta.

Tyokokemus vaikutti myos siihen, millaiseksi arviointi koettiin:

“Ndiden vihdisten vuosien kokemuksella ainakin kaipaisin lisdtietoa/materiaalia arvioinnin

tukemiseen.” (Opettaja 3)

Arviointijarjestelmid néhtiin olevan jo tarpeeksi, minkd lisdksi painotettiin opettajan roolia

arvioinnin suunnittelussa:

Nykyiset riittdd. Jarjestelmid on jo litkaa. Kylld jokaisen opettajan tulee hieman miettid omia
arviointitapojaan. Kukin voi miettid itse omat painotukset, aina ei tarvitse tulla opelle
“valmista poytddn. -- Suunnittelu, myos opettajan arvioinnin suhteen, on opettajalle

kuuluvaa tyotd.” (Opettaja 1)

Lisédksi mainittiin, ettd useamman musiikin opettajan kouluissa on hyva sopia arvioinnille yhdessi

jokin kehys.

4.6 Tulosten yhteenveto

Musiikin  opintojen aikainen oppilasarviointi herdtti opettajissa monensuuntaisia ajatuksia.
Aineistoinkeruumenetelmind avoin kyselylomake tuotti tutkimuksen kannalta tarvittavaa tietoa,
vaikka osa vastauksista oli niukkoja. Saattaakin olla, ettd lomakkeessa vastaukset voivat olla lyhyita
ja varsin tiiviitd. Pddosin opettajien vastaukset vaihtelivat kahdesta lauseesta usean lauseen
mittaisiin kertomuksiin. Tdssd tutkimuksessa avoin kyselylomake osoittautui kuitenkin toimivaksi

ja kerrytti tutkimuksen kannalta relevantin aineiston.

Tassd luvussa on ndhtdvissd analyysin toisen vaiheen tulokset. Tutkimustulosten yhteenvetona
voidaan todeta, ettd oppilasarvioinnin haastavuus on sidoksissa siithen, kuinka hyvin oppilaat
tunnetaan ja kuinka ndkyvdd yksilon toiminta on. Tétd kuvataan kuviossa 1. Kuvion tulkinta

osoittaa oppilasarvioinnin olevan sitd sujuvampaa, mitd paremmin oppilaat tunnetaan. Sen sijaan
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arvioinnin voidaan n&hdi olevan sitd haastavampaa, mitd huonommin oppilaat tunnetaan. Liséksi

oppilaiden erottuminen ja nikyvyys oppitunneilla nihtiin arviointia sujuvoittavana.

Kuvio 1

Huonoa Hyvaa

Huono oppilaantuntemus on seurausta resurssien vihyydestd, kuten liian suurista ryhméako’oista ja
ja rajallisesta ajasta. Oppilaantuntemus koettiin haastavaksi myos oppilaiden siirtyesséd alakoulusta
ylakouluun, jolloin uusien oppilaiden yhdenmukainen opettaminen johtuen alakoulujen erilaisista
opetuskdytdnteisti muodostui haastavaksi. Oppilaiden taitojen ja osaamisen erilaisuuden ja
persoonan vaikutuksen néhtiin haastavan arviointia. Musiikin oppilasarviointiin soveltuvaksi
menetelmdksi mainittiin itsearviointi sen kertoessa oppilaan osaamisesta ja mielenkiinnon

kohteista. Itsearvioinnin keinoin oppilaiden myds katsottiin olevan realistisia omista taidoistaan.

Kuvio 2 esittdd arvioinnin kriteereiden epaselkeyttd ja selkeyttd. Kuviota voidaan tulkita siten, ettd
mitd selkeimmat ovat arvioinnille asetetut kriteerit, sitd sujuvampaa arviointi on. Tutkimustulosten
mukaan arviointi koettiin haastavaksi, kun arvioinnin taustalla ei ollut selkeitd Kkriteereitd.
Puolestaan arvioinnin perustuessa selkedsti kriteeritetyille tehtiville ja kokeille myds arviointi
koettiin  sujuvana. Kriteereiden asettaminen koettiin haastavaksi johtuen musiikista
elamyksellisend, kokemuksellisena ja sosiaalisuutta mittaavana oppiaineena sekd johtuen
oppilaiden erilaisista taidoista ja osaamisesta sekd persoonan vaikutuksesta, jolloin arvioinnin
kriteerit olivat epdselvét. Kirjallisten kokeiden ja selkeiden, oppilaan tason mukaan kriteeritettyjen
erilaisten, soittoa ja laulua mittaavien kokeiden katsottiin soveltuvan musiikin arviointiin niiden
selkeyden vuoksi. Toisaalta taas musiikista nauttimisen, sen kuluttamisen ja tuottamisen vuoksi
arviointimenetelmistd oltiin valmiita luopumaan. Sekd musiikin monipuoliseksi kokemiseksi ettd
musiikin ilon vuoksi toivottiin sopivia menetelmid. Arviointimenetelmien kehittdmiseen liittyen

arviointikriteereiden suhteen toivottiin tarkennusta, minkd Kkoettiin vaikuttavan arviointiin
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selkeyttavisti. Jo olemassa olevia menetelmid pohdittiin kriittisessd valossa ja menetelmien

hyodyntdmiseksi niitd tulisi oppia kdyttdimain tehokkaasti.

Kuvio 2
Epéselvat Selkeat
Kuvio 3
Ei_ .o . .
musiikillinen M}ISI‘lkllhnen
toiminta ja toiminta
nikyvyys

Kuvio 3 kuvaa opettajan huomion kiinnittymistd arvioinnissa. Kuvion 3 tulkinta on suhteessa
kuvioihin 1 ja 2, mitd kuvataan seuraavassa kappaleessa ja kuviossa 4. Tulosten mukaan opettajat
kiinnittdvat erityisesti huomiota oppilaiden ei-musiikilliseen toimintaan ja ndkyvyyteen
oppitunneilla. Naihin lukeutuvat muun muassa oppilaan aktiivisuus, osallistuminen,
yhteistoiminnallisuus, kuuntelemisen taidot ja yrittelidisyys. Edelld mainituista puhutaan myos ei-
musiikillisena kriteeristond (ks. MENC 1998; Russell & Austin 2010). Tutkimuksen tulosten
mukaan ne ndhtiin seikkoina, joihin oppilaat musiikissa pystyivét itse vaikuttamaan. Toisaalta
oppilaiden erilaisten taitojen vuoksi arvioinnissa kiinnitettiin huomiota juuri oppilaiden ei-
musiikilliseen toimintaan, toisaalta ei-musiikilliset seikat néhtiin merkityksellisind taitoina
musiikissa toimimisen kannalta. Oppilaan arvioiminen ei-musiikillisen toiminnan perusteella
ndhtiin musiikin arviointiin soveltuvaksi. Musiikillista osaamista, kuten soittamista ja laulamista
mittaavissa tehtdvissd huomiota kiinnitettiin erottelukyvyn mittaukseen, tehtivinantoon sekéd

numeroiden kriteereille.
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Lopuksi, kuvion 4, jossa on yhdistetty kuviot 1, 2 ja 3 kuvataan oppilasarvioinnin haastavuutta ja
sujuvuutta. Voidaankin todeta, ettd arviointi koetaan sitd haastavammaksi mitd huonompaa
oppilaantuntemus on (x-akseli) ja mitd epdselvemmait ovat arvioinnin kriteerit (y-akseli).
Oppilaantuntemuksen puolestaan ollessa hyvia, titd kautta myos oppilaiden toiminnan erottuessa,
ja arvioinnin kriteereiden ollessa selvilld myos arviointi koetaan sujuvaksi. Kuvion 4 mukaisesti
voidaan myo0s todeta, ettd mitd selkeimmét ovat arvioinnin taustalla vaikuttavat kriteerit ja mita
paremmin oppilaat tunnetaan, sitd enemmin voidaan arvioinnissa kiinnittdd huomiota my0s

oppilaiden musiikilliseen toimintaan.

Kuvio 4
Arvioinnin ]
kriteerit A Opp}.lagn‘
musiikillinen
toiminta
selkedt
Oppilaantuntemus
huono
> hyva
Ei- epaselvit
musiikillinen
toiminta ja
nakyvyys
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4.7 Tulokset suhteessa aiempaan tutkimukseen

Tormén (2013) mukaan opettajan ei ole mahdollista tuntea yksildllisesti kaikkia oppilaita johtuen
suurista ryhmistd, ajanpuutteesta ja tehokkuuden tavoittelusta (emt., 114, 120). Thme (2009)
huomauttaa konstruktivistisessa oppimiskidsityksessd painottuvasta oppilaantuntemuksesta.
Oppilaantuntemuksen myo6td uusi tieto voidaan kytked oppilaan aikaisempiin tietorakenteisiin.
(emt., 48-49; Puolimatka 2002, 239, 242). Patrikaisen (1999) mukaan opetusratkaisuja tehdessa
oppilaan motivaatio, asenteet, tuntemukset ja mielikuvat tulisi sitouttaa osaksi opittavaa tietoa.
Kuitenkin = suurten luokkakokojen vuoksi on ongelmallista toteuttaa konstruktivistista
pedagogiikkaa, missé tulisi korostaa oppilaiden itseohjautuvuutta seki itsendistd vastuun ottamista.
(emt., 57). Juntunen (2011) toteaa, ettd oppituntien riittiméttdmyys ja lilan suuret ryhmékoot
opetussuunnitelman tavoitteisiin ndhden hankaloittavat opetusta ja sitd kautta myds arviointia.
(emt., 86). Cantell (2010) ndkee arvioinnin haasteeksi sithen kuluvan ajan. Koska oppilaita ja
arvioitavia suorituksia on valtava maiidrd, etenkddn aineenopettajilla ei ole kéytettdvissddn
monipuoliseen ja vuorovaikutteiseen arviointiin vaadittavaa aikaa. (emt., 115). Russellin & Austinin
(2010) tutkimuksen mukaan opettajat tydskentelivdt luokkaympdristdissd, jotka olivat riittdvia,
josseivat kuitenkaan ideaaleja. Mydskéddn opetukseen kdytettdvissid olevalla ajalla tai oppilaiden
madrdlld ei ndhty olevan oleellista merkitystd arviointiin ja sithen, painottuiko arvioinnissa
oppilaiden musiikilliset suoritukset vai kdyttdytymiseen perustuvat kriteeristot. Arvioinnin koetaan
usein kuitenkin jadvin ulkoisten tekijoiden, kuten liian suuren tydmaédrin tai ajanpuutteen jalkoihin,
mikd heijastuu usein arviointipddtoksiin ja —kaytinteisiin. (emt., 49-50). Tdmén tutkimuksen
tulokset myotdilevit aiempia tutkimustuloksia. Opettajat kokivat lilan suurten ryhmikokojen ja

rajallisen ajan haastavan yksittdisten oppilaiden tuntemista ja sitd kautta arviointia.

Tutkimustulosten mukaan oppilaiden tunteminen oli haastavaa heiddn siirtyessd alakoulusta
ylakouluun. Virta (1999) toteaakin, ettd aineenopettajien voi olla pienten luokkakohtaisten
opetustuntien vuoksi vaikea tutustua yksittdiseen oppilaaseen. Tilloin oppilaan persoonan
kokonaisvaltainen tukeminen saattaa helposti unohtua. (emt., 20-21). Liséksi jokainen opettaja
painottaa hieman eri seikkoja oppimisessa ja oppilaiden toiminnassa huolimatta valtakunnallisesta,
kaikille yhteneviisestd perusopetuksen opetussuunnitelman kriteereistd sekd wusein myos

koulukohtaisesti laadituista arviointikriteereistd. (Cantell, 110).
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Tutkimustulosten mukaan oppilaiden yksilollisyys tuotti haasteita arvioinnille. Aktiivisesti
osallistuvien oppilaiden arviointi koettiin sujuvaksi. Atjosen (2007) mukaan kaikilla oppilailla tulee
olla samat mahdollisuudet menestyd. Erilaiset arviointikdytinndt eivit saa syrjid opiskelijoita ja
asettaa jotain yksilod tai ryhméé eriarvoiseen asemaan. (emt., 34). Tésséd tutkimuksessa oppilaiden
yksilollisyyttd kuvaaviin piirteisiin liitettiin niin aktiivisuus ja hiljaisuus kuin erilaiset oppimiseen
liittyvdt vaikeudet. Anttila & Juvonen (2006) toteavat, ettd suuressa ryhmdssd sosiaalisesti
taitavimmat oppilaat saavat opettajalta eniten huomiota. Asenne, aktiivisuus ja motivaatio ovat
tirkeitd asioita musiikinopiskelussa ja kertovat paljon sen laadusta, mutta niiden kdyttimiseen
arvioinnin kriteereind liittyy ongelmia. Vaikeus liittyy niiden ongelmallisuuteen toimia
tasapuolisena arvioinnin mittarina. Lisdksi, opettajan on vaikea tulkita oppilaan kéyttdytymisen
syitd oikein tuntihavainnon perusteella, koska oppilaan sosiaalisista taidoista riippuu paljon myds
se, millainen kisitys opettajalla on oppilaan kiinnostuksesta. Tutkijat myds nédkevit, ettd uskallus
yrittdd ja osallistua tunneilla on kyseenalainen arviointiperuste, koska sen kautta on mahdollista
arvioida sitd, kuinka hyvin oppilas viihtyy ryhméssd ja tunneilla, millainen suhde hénelld on
opettajaan ja haluaako hdn miellyttdd opettajaa. Arvioinnin olisikin syytd kohdistua oppilaan

oppimiseen ja edistymiseen. (emt., 132-133.)

Tamin tutkimuksen tulokset osoittavat, ettdi musiikin oppilasarviointi koettiin haastavaksi
episelkeiden kriteereiden vuoksi. Tdhén liittyi oppiaineen erityinen luonne luovuutta korostavana
ja toisaalta oppilaiden erilaiset taidot, mink&d vuoksi kriteereiden asettaminen koettiin haastavaksi.
Tutkimustulokset myétéilevdat myods aiempaa tutkimusta. Kriteereiden asettamisen ongelmallisuus
voidaan liittdd oppiaineen erityisyyteen suhteessa sille asetettuun tehtdvadn, minka tarkoituksena
on auttaa oppilasta 16ytdmaan musiikin alueelta kiinnostuksen kohteensa sekd rohkaista oppilasta
musiikilliseen toimintaan, antaa hédnelle musiikillisen ilmaisun vélineitd sekd tukea hédnen
kokonaisvaltaista kasvuaan (ks. POPS 2004, 232). Musiikin oppilasarvioinnissa haastavaksi
koetaankin arvioinnin rajoittuneisuus ja sopimattomuus suhteessa kokonaisvaltaisuutta ja jatkuvaa
oppimista siséltivélle taiteen opetukselle (Arts and cultural education in Europe 2009, 61-
63). Yleisesti nihdddn, ettd oppimisen ja opiskelun laadullisia tekijoitd (Anttila & Juvonen 2006,
78) ja muun muassa ajattelun valmiuksia ja sosiaalisia taitoja (Juntunen & Laitinen 2011; ks. Sabol
2004) on haastavaa arvioida. Ross (1992) kysyykin, kuinka on mahdollista arvioida oppilaan
tietoperustaista mutta taiteellista kasitystd. Hidn ndkee, etti taito- ja taideaineiden arvioinnilta
puuttuu kyvykkyys oppilaan persoonallisen ja taiteellisen, luovuutta ja ilmaisua painottavaan
ymmartdmiseen (emt., 85-87). Asmus (1999) toteaa samansuuntaisesti huomauttaessaan, ettd liian

epdselvisti asetetut oppimisen tavoitteet johtavat liian 16yhiin kriteereihin, eivétkd oppilaat nédin

54



ollen tiedd, mitd heiddn tarkalleen ottaen tulisi tietdd ja osata (emt., 19). Juntunen & Westerlund
(2013) huomauttavat, ettid arvioinnissa arvioinnissa tarkeiksi on voitava arvottaa myos eldmykset
ja kokemukset (emt., 79-80). Laulamista ja soittamista arvioidessaan opettajat kiinnittivit
huomiota tehtdvidnantoon sekd kriteereihin. Oppilaan persoona ei saanut vaikuttaa arvioinnin
tekemiseen.

Epaselkedt kriteerit liitetddn arvioinnin holistisuuteen. Juntusen & Westerlundin (2013)
mukaan ongelmalliseksi holistisessa arvioinnissa voi osoittautua se, ettd arvioinnissa
artikuloimattomat kriteerit saattavat vaihdella oppiaineen sisélld eri opettajien vililld, eikéd talloin
myo6skéédn oppilailla voi olla tayttd selvyyttd arvioinnin kriteereistd. Holistisessa arvioinnissa lisdksi
saattavat vaikuttaa negatiivisesti muut kuin itse opiskelijan osaamiseen liittyvét seikat, kuten tieto

opiskelija elamintilanteesta tai terveydesta. (emt., 73-74.)

Tutkimustulosten mukaan erityisesti laulukokeet koettiin arvioinnin kannalta ongelmallisiksi ja
niilli oli mahdollisuus jopa lytistdd oppilaan itsetuntoa. Anttila (2006) huomauttaakin, ettd
laulukokeiden avulla ei voida arvioida opiskelua, oppimista ja edistymistd, koska
ryhmédmuotoisilla musiikkitunneilla ei ole mahdollista opettaa puhtaasti laulamista. Arvioinnin
tulee aina olla osa opetusta ja tdssd suhteessa laulukokeiden kayttimistd arvioinnin keinona
voidaan pitdd kyseenalaisena. Hin lisdd, ettd luokan opiskelukielteinen kulttuuri sekd opettajan ja
oppilaan erilaiset musiikkikulttuurit voivat vaikeuttaa musiikkitaitojen ja opiskelun edistymisen
arviointi, koska eri musiikkikulttuureihin liittyy erilaiset kdsitykset hyvéstd musiikista ja taitavasta,

luovasta musisoimisesta. (emt., 135.).

Juntusen (2011) mukaan musiikin opetussuunnitelman tavoitteiden saavuttamisen mittaaminen
kyné- ja paperitehtivien avulla on haastavaa. Niiden avulla ei tavoitettu opetussuunnitelmassa
kuvattua keskeisintd osaamista ja niiden laadinnassa haasteena onkin mééritelld yksityiskohtaisesti,
mitd opetussuunnitelman perusteella oppilaiden tulisi tietdd musiikista. Opettajien mukaan kynéa- ja
paperitehtivét eivdt mittaa musiikin keskeisintd osaamista, koska musiikissa painottuu musisointi.
(emt., 81-82, 87). Anttilan & Juvosen (2006) mukaan kirjallisten kokeiden avulla on mahdollista
tutkia opittujen tietojen ja taitojen madrdd mutta ongelmallisempaa on tutkia oppimisen ja
opiskelun laadullisia tekijoitd. Oppilaitoksissa mielellddn opiskellaankin sitd, mihin arvostelussa
kiinnitetddan huomiota, kun taas vihemmélle huomiolle jd4 se, mitd ei arvostella. (emt., 153).
Tutkimustulosten mukaan kirjallisista kokeista mainitessaan opettajat huomauttivat niiden
helppoudesta arvioinnin vélineend, koska niitd oli mahdollista tarkastella ajan kanssa. MENCin

(1998) raportissa huomautetaankin, ettd ongelmallista musiikinopettajalle on 16ytdd aika arvioida
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jokaista oppilasta tiettyjen kriteereiden mukaisesti (emt., 38). Tamidn tutkimuksen tulokset
osoittavat, ettd kirjalliset kokeet koetaan arviointia tukevana mutta itsessddn ne antavat varsin

kapea-alaisesti tietoa oppilaiden osaamisesta.

Tassd tutkimuksessa myos todetaan, ettd arvioinnissa opettajat erityisesti kiinnittdvdt huomiota
oppilaiden ei-musiikilliseen toimintaan. T&hdn lukeutuvat niin osallistuminen, aktiivisuus,
ryhmétyoskentelyn taidot kuin asenne ja motivaatio. Ndma taidot néhtiin tdrkeind tulevaisuutta
ajatellen, toisaalta oppilaat saattoivat vaikuttaa niihin itse. Lisdksi oppilaiden musiikillisten taitojen
ndhtiin olevan niin erilaiset, ettd arviointi ei-musiikillisten seikkojen perusteella koettiin jarkevana.
Tutkimuksen mukaan opettajat usein kiinnittdvatkin huomiota oppilaiden nidkyvddn toimintaan,
jolloin arviointi suoritetaan ei-musiikillisin perustein (MENC 1998 37-39; Anttila 2006, 136;
Russell & Austin 2010, 43-44, 49). Anttilan (2006) mukaan on mahdollista, ettd arviointi
musiikissa perustuu todellisuudessa tdysin eri kriteereille kuin opetussuunnitelman perusteissa
madrdtddn (emt., 136). Musiikissa arviointi wusein toteutuu osallistumisaktiivisuuteen,
yrittelidisyyteen, asenteeseen ja kdytokseen perustuen, koska ne ndhdédédn oleellisesti musisointiin
kuuluvina tekijoind. Lisdksi ndiden seikkojen arvioiminen koetaan helpommaksi ja véhdisen
musiikkiin kdytettdivin ajan vuoksi soveltuvammaksi kuin tarkasti musiikilliseen osaamiseen
perustuva kriteeristo. (MENC, 37-38). Russel & Austin (2010) nidkevidt osallistumisen ja
positiivisen asenteen edellytyksind saavuttaa musiikillisia pddmaidrid. He toteavat musiikin
opettajien painottavan arvioinnissa perinteisid lukuaineita enemmain oppilaiden yrittelidisyyttd ja
osallistumista, koska musiikissa korostuvat myds opetussuunnitelman ulkopuoliset sisdllot, kuten
esitykset koulun konserteissa ja yhteisollinen toiminta. Musiikin opettajilla saattaakin olla erilaisia
kasityksid musiikin arvioinnin luonteesta, tarkoituksesta ja tdrkeydestd musiikin taiteellisen
luonteen vuoksi. (emt., 43, 49). Juntusen & Westerlundin (2013) mukaan musiikissa arviointia
varten voidaan myos madrittdd konkreettisia tekemisen kuvauksia, kuten oppilaan fyysinen ja
henkinen ldsndolo oppitunneilla, osallistuminen toimintaan tai yhteisty6taidot. (emt., 79). MENCin
(1998, 37-39) raportissa kuitenkin todetaan, ettd musiikkiin oleellisesti kuuluvia ei-musiikilliseen
toimintaa perustuvaa arviointia ei tule sekoittaa musiikillisten seikkojen perusteella tehtdvéén
arviointiin. Kuitenkaan oppilaiden arvioiminen kéyttdytymiseen liittyvdn toiminnan perusteella ei
Russellin & Austinin (2010) mukaan ole linjassa arviointisuoritusten kanssa. Sen sijaan
arviointipddtosten tulisi perustua muun muassa monipuolisesti musiikillista tietdmystd mittaaviin,
kirjallisiin arviointitietoihin sekd menetelmailliseen monipuolisuuteen, jolla varmistettaisiin

arvioinnin luotettavuus. (emt., 43, 49.)
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Anttila & Juvonen (2006) tuovat esille, ettd asenne, aktiivisuus ja motivaatio ovat tdrkeitd asioita
musiikinopiskelussa ja kertovat paljon sen laadusta, mutta niiden kdyttimiseen arvioinnin
kriteereind liittyy ongelmia. Vaikeus liittyy niiden ongelmallisuuteen toimia tasapuolisena
arvioinnin mittarina. Opettajan arvioiminen oppilaan ndkyvyyden perusteella saattaa sisdltda riskin
oppilaan kohdalla véérdnlaisen arvion tekemiseen. Opettaja saattaakin tulkita aran oppilaan
epdvarmuuden kiinnostuksen puutteeksi ja haluttomuudeksi opiskella musiikkia, vaikka ongelma
olisikin epidtarkoituksenmukaisissa tai yksipuolisissa tydskentely- ja arviointitavoissa (emt., 132-
133).

Huomionarvioista on, ettd oppilaita nikyvyyden perusteella arvoidessa saattavat erilaiset
oppijat tulla huomioiduiksi ja arvioiduiksi eri seikkojen perusteella (ks. Anttila 2006). Virran (1999)
mukaan persoonallisuuden arvioinnissa pikemminkin on kysymys persoonan tuntemisesta ja
huomioon ottamisesta ja sen kehityksen tukemisesta (emt., 20-21). Térma (2013) puolestaan
huomauttaa, etti opettaja joutuu turvautumaan yleisiin stereotypioihin ja péadttelymalleihin
tehdessddn tulkintoja oppilaista, koska joutuu alati solmimaan uusia vuorovaikutussuhteita ja
tutustumaan erilaisiin ryhmiin. (emt., 114, 120). Keltikangas-Jarvinen (2006) lisdi, ettd oppilaiden
samanlainen kohtelu johtaa eriarvoisuuteen, koska oppilaat kokevat saman kohtelun jokainen
omalla tavallaan. Téastd huolimatta opettajat usein pelkddvét yksilollisen kohtelun johtavan
eriarvoisuuteen. Se, ettd temperamenttipiirteet otetaan huomioon tarkoittaa oppilaiden vélisen
tasapuolisuuden lisddntymistd, eikd eriarvoisuuttaa suhteessa muihin. Eriarvoisuus ilmenee

yksildiden erilaisessa kohtelussa, jos kohtelu perustuu subjektiivisiin mieltymyksiin. (emt., 180.)

Juntunen & Westerlund (2013) ohjeistavat arvioinnissa huomioimaan tavoitteiden
monitasoisuuden ja tdlléin tulisikin kysyd muun muassa, ovatko musiikillisen ilmaisun ja
yhteissoiton kokemukset avanneet oman itseyden ja identiteetin 10ytdmistd, vahvistaneet
itsetuntoa, edistineet sosiaalista joustavuutta tai kanavoineet tunteiden ilmaisua ja siten tukeneet
oppilaan kokonaisvaltaista kasvua (emt., 79). Opetussuunnitelma (2004) maéritteleekin musiikin
opetuksen yhdeksi tehtdvédksi auttaa oppilasta 10ytdméddn musiikin alueelta kiinnostuksen
kohteensa seké rohkaista oppilasta musiikilliseen toimintaan, antaa hénelle musiikillisen ilmaisun

vilineitd sekd tukea hianen kokonaisvaltaista kasvuaan (emt., 232).

Arviointimenetelmét suhteessa aiempaan tutkimukseen

Tutkimustulosten mukaan opettajat painottivat musiikista nauttimista, musiikin iloa sekd musiikin

kokemista kokonaisvaltaisesti, minkd vuoksi oltiin jopa valmiita luopumaan arvioinnista. Musiikin
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arviointimenetelmiin toivottiinkin selkeytystd ja kriteereihin tarkennusta ja arviointimenetelmia,
jotka soveltuisivat musiikin kokemukselliseen luonteeseen. Anttilan (2006) mukaan monipuoliset
arviointimenetelmat ja erityisesti oppilaan itsearviointi tukevat monia sellaisia opetussuunnitelman
perusteiden méédrdamid opetuksen tehtdvid, joita muutoin on vaikea toteuttaa. I[lman mielekkéasti
jarjestettyd opiskelun ja oppimisen arviointia opettajan on vaikea kehittdé erilaisten oppilaidensa
opiskelutaitoja, késityksid itsestd oppijana ja sitoutumista opiskeluun. (emt., 138). Rossin (1992)
improvisoidun keskustelun késitteen kautta on mahdollista ldhestyd oppilaan musiikillisen
kokemuksen tavoittamista arvioinnin keinoin. Keskustelun ldht6kohdaksi asetetaan oppilaan

henkil6kohtainen taiteellinen kokemus ja ymmartdminen. (ks., Ross 1992, 88-89).

Tulosten mukaan oppilaslédhtdiset arviointimenetelmédt soveltuvat musiikin arviointiin ja ne
ndhdddn my0Os arviointia kehittdvind. Itsearvioinnin soveltuvuus musiikin oppilasarviointiin
koettiin perustuvan oppilaan realistisuuteen omista kyvyistddn ja oppilaan rooliin arvioinnin
tavoitteiden maédrittelemisessd. Oppilaiden itsearvioinnin myotd saatiin myds tietoa oppilaan
mielenkiinnoin kohteista. Juntusen & Westerholmin (2013) mukaan itsearvioinnin keinoin oppilas
nimenomaan tunnistaa, erityisesti musiikissa korostuvat, omat vahvuutensa, taitonsa ja kykynsa ja
hahmottaa myos puutteelliset tiedot ja taidot, kehittimiskohteet ja harjoittelua vaativat asiat.
Oppilaan rooli painottuu, kun hén valitsee itse, mitd ja miten opiskella sekd ymmartda oppimiselle
asetettuja tavoitteita ja asettaa niitd myos itse. Nidin ollen oppilaan itsetuntemus ja
opiskelumotivaatio kasvavat. Oppilaan rooli oman osaamisensa ja oppimisprosessinsa arvioinnissa
lisddntyy. (emt., 84.) Myds Stiggins & Happuis (2005) nékevit oppilasldhtoiset
arviointimenetelmat tarkeind motivaation kasvattamisessa, mihin positiivisesti vaikuttavat oppilaan
omien saavutusten tarkkailu, oppilaan itsemadrittelemét kriteerit sekd omien saavutusten esittely
esimerkiksi vanhemmille (emt., 12-14, 18.) Anttila (2006) huomauttaa samansuuntaisesti ja toteaa,
ettd oppilaiden erilaisiin edellytyksiin ja tavoitteisiin perustuen musiikin opiskelu on eri ihmisilld
luonteeltaan, ilmenemismuodoiltaan ja tuloksiltaan erilaista. Erilaista opiskelua ja eri asioiden
oppimista onkin ndin ollen mielekdstd arvoida yksilollisesti. Itsearviointi antaa oppijalle
mahdollisuuksia arvioida opiskeluaa ja oppimistaan suhteessa oman kulttuurinsa kriteereihin.
(emt., 135, 137.) Anttila (2013) painottaa itsearviointia ja vertaisarviointia, koska sekd
tyOskentelyn prosessi ettd sen tulokset koetaan omakohtaisesti onnistumisina ja mahdollisina
epdonnistumisina, mieltymyksind ja torjuntana. Toiminnallisten taitojen arvioinnin ymmartiminen
kokonaisuutena merkitsee riittivdd henkistd otetta tydskentelystd ja sitd, ettd oppija ymmaértéa,
miksi hidn tekee jotain. Anttila puhuu néistd mentaalisina tekijoind ja niihin sisdltyvdt muun

muassa tydasenteet, sitoutuminen ty0hon, empaattisuus ja eettisyys. Lisdksi tulevaisuuden
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yhteiskunnan ja tyéeldmén ilmiot, joita tdiméan pdivin opiskelijat tulevat eldméssddn kohtaamaan,
ovat laajoja ja kokonaisvaltaisia ja edellyttivit nykyistdkin enemmaén sekéd yksilollistd tehtévistd

selviytymistd ettd yhteistyokykya. (emt., 110-111, 113).

Tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd musiikin opintojen aikaisen oppilasarvioinnin kehittdmiseksi
tulisi arvioinnissa hyddyntdd oppilaiden toisilleen antamaa palautetta. Stinggins & Happuis (2005)
ndkevit oppilasldhtdisen arvioinnin merkityksen oppilaiden suoritusten vélisten erojen
viahentdmisessd. Oppilas tuo esille oman suorituksensa, nékee vastavuoroisesti toisten oppilaiden
suorituksia. (emt., 12-14, 18.) Juntunen & Westerholm (2013) korostavat oppilaan roolia
palautteenantajana sekd oppimisen tavoitteiden sekd laadun kriteereiden konkretisoitumista

oppilaiden keskuudessa (emt., 83).

Tutkimuksen tulosten mukaan opettajat painottavat arviointiin soveltuviksi menetelmiksi erilaisia
kokeita silloin, kun arvioinnin tarkoituksena oli antaa arvosana. Télloin arvioinnilla katsottiin
olevan informatiivinen ja arvioitavasta tiedottava luonne. Numeerisen arvion avulla myos
vanhempia pystyttiiin tiedottamaan arvioinnin tuloksista. Kokeet ndhtiin kuitenkin pdéosin muuta
arviointia tukevana menetelména. Toisaalta kokeiden soveltuvuudessa musiikin oppilasarviointiin
ndhtiin my0s negatiivisia puolia. Ne koettiin musiikista innostumisen ja musiikin ilon vastakohtana
ja niiden koettiin muuttavan musiikin opiskelu suorittamiseksi. Anttilan & Juvosen (2002, 2006)
mukaan ainoina oppimisen arvioinnin menetelmind niitd voi pitdd yksipuolisina, koska ne eivit
kerro paljoakaan itse opiskelu- ja oppimisprosessista (emt., 2002 159: Anttila 2006, 80). Russellin
ja Austinin (2010) tutkimuksen mukaan véhiten arvosanoihin vaikutti oppilaiden kirjalliset
tuotokset seka harjoittelu, vaikkakin tutkimuksen peusteella voidaan todeta, ettd opettajat kayttivat
kirjallisia kokeita arvioidessaan silloin, kun tuli antaa arvosana (emt., 43, 49). Kokeet, joilla
arvioitiin oppilaiden soittoa ja laulua edellyttivit opettajien mukaan osakseen kriteereitd. Niilld
viitattiin sekd osaamistason huomioon ottaviin kriteereihin ettd oppilaiden itse madrittelemiin

kriteereihin.

Uusien perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteiden (2014) mukaan kouluissa kehitettivéin
arviointikulttuurin keskeisiksi piirteitdi ovat oppilaan osallisuutta edistdvd, keskusteleva ja
vuorovaikutteinen toimintatapa sekd arvioinnin monipuolisuus. Arvioinnissa ohjeistetaankin
kayttdmiddn monipuolisia menetelmid. Opettajan antaman ohjaavan palautteen antamista
korostetaan ja oppilaita tulee ohjata havainnoimaan omaa ja yhteistd tydskentelyd ja antamaan

rakentavaa palautetta toisilleen ja opettajille. Témédn katsotaan luovan edellytyksid oppilaiden
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itsearvioinnin ja vertaisarvioinnin taitojen kehittymiselle perusopetuksen aikana. (emt., 47-48.)
Mielenkiintoista on huomata, ettd timén tutkimuksen tulokset ovat hyvin linjassa voimaanastuvan

opetussuunnitelman kanssa. Oppilaiden yhd suurempi rooli oman ja toisten arvioinnissa korostuu.
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5 POHDINTA

Tassd tutkimuksessa selvitettiin opettajien kokemuksia musiikin oppilasarvioinnin sujuvuuteen,
haasteisiin ja menetelmiin liittyen. Tutkimus vastasi moninaisesti sille asetettuihin
tutkimusongelmiin ja kartutti kattavasti tietoa musiikin oppilasarvioinnista, mikd oli yksi
tutkimukselle asetetuista tavoitteista. Tutkimuksen keskeiset tulokset on raportoitu tutkimuksen
yhteenveto-osiossa. Seuraavaksi tuloksia pohditaan ensisijaisesti yhteenveto-osioon sekd arvioinnin

kehittdmiseen liittyen. Lopuksi pohditaan tutkimuksen onnistumista seki luotettavuutta.

Laitisen ym. (2011, 47) tutkimuksen mukaan keskeisintd opettajien mielestd musiikin opetuksessa
olivat merkittdvat kokemukset ja 92 % osallistuneista opettajista pitikin erittdin tdrkedné oppilaiden
mahdollisuutta kokea onnistumisen iloa. Opettajat pitivit erittdin tirkednd myos sitéd, ettd oppilaat
kokevat musiikillisia eldmyksid, voivat 10ytaa itselleen térkeitd asioita musiikista ja voivat kohdata
tunteitaan. Opettajat korostivat lisdksi henkilokohtaisen musiikkisuhteen tirkeyttd, musiikin
harrastamiseen kannustamista, musiikin yhteis6llisid ulottuvuuksia sekd musiikin mahdollisuuksia
oppilaan henkisen hyvinvoinnin edistimisessd. (emt., 47.) Koulun musiikkikasvatuksessa painottuu
yhd enemmain musiikin rooli pedagogista hyvinvointia ja kouluviihtyvyytté lisddvéana (ks. Juvonen
2008), Deweyn sanoin musiikki kokemuksellisena, jatkuvana vuorovaikutuksena ympariston kanssa
(ks. Alhanen 2013) sekd Juvosen (2002, 2012) ndkemyksen mukaan musiikin rooli
enkulturaatioprosesseissa, joissa yksilo kulloinkin omaksuu vallalla olevia toimimisen arvoja ja
tapoja. Sen, millaisissa musiikkiympéristdissd oppilaat toimivat tulisi mitd suuremmassa méérin
myo6s méérittdd koulun musiikkikasvatusta. Musiikkikasvatuksen luonteen muuttuminen edellyttaa

myo6s uudenlaista ndkokulmaa musiikin oppilasarviointiin.

Tassd tutkimuksessa jo aiemmin tuotiin esille, ettd arvioinnin keinoin on mahdollista oikeuttaa
taito- ja taideaineiden asema osana kasvatuksellista instituutiota. Jotta timéd onnistuu, on niille
16ydettdvd arviointimalli ja niiden tarjottava tietoa myos opetussuunnitelmatasolla (ks. Spruce
1996). Mité oikeastaan arvioidaan ja milld perustein, kun arvioidaan oppilasta musiikissa? Uusien

Uusien perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan musiikin opetuksen
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tehtavit kaikilla perusopetuksen luokka-asteilla liittyvdt monipuoliseen musiikilliseen toimintaan ja
aktiiviseen kulttuuriseen osallisuuteen sekd omien musiikillisten kiinnostuksen kohteiden, taitojen
ja ymmairryksen kehittymisen huomioimiseen. Toiminnallinen musiikin opetuksella ja opiskelulla
puolestaan edistetddn oppilaiden musiikillisten taitojen ja ymmairryksen kehittymista,
kokonaisvaltaista kasvua ja kykyé toimia yhteistydssd muiden kanssa. (POPS 2014, 149-150, 294,
488.) Arvioinnin ldpindkyvyys perustuu arvioinnin linjakkuuteen opetuksen tavoitteisiin ndhden
(ks. Atjonen 2007). Tutkimustulosten mukaan opettajat kokivat selkedksi arvioinnin kirjallisten
kokeiden keinoin. Niissd kriteerit voidaan ndhdi selkeiksi. Sen sijaan kriteereiden asettaminen,
johtuen oppiaineen erityisyydestd suhteessa eldmyksellisyyteen ja luovuuteen, koettiin haastavaksi,

mika tukee aiempia tutkimustuloksia (ks. Ross 1992; Juntunen & Laitinen 2009).

Tutkimustulosten valossa ndyttddkin siltd, ettd yksilon arvioinnin ja arvioinnille yleisesti
madriteltyjen kriteereiden vélilld vallitsee vastakkaisasettelu, mikd muodostuu kynnyskysymykseksi
musiikin oppilasarvioinnissa. Kuinka kiy, jos perusopetuksen musiikin opetus sisdltdd selkeédn
kriteeriston ainoastaan musiikin taidolliseen ja tiedolliseen puoleen liittyen kokonaisvaltaisuuteen,
luovuuteen ja omaan musiikilliseen identiteettiin painottuvien siséltdjen harhaillessa ilman selkeda
paamadrdd ja selkedd kriteeristod? Talloin musiikki institutionaalisena toimintana on mielesténi
varsin yksipuolista ja tavoittaa vain osittain sille asetetut tavoitteet ja tehtdvat. Myds musiikin niin
kutsuttu kokonaisvaltainen puoli tulisi kytked selkedén kriteeristoon. Oppilaan kokonaisvaltaisen
kasvun sekd oman musiikillisen identiteetin muodostumisen prosessin painottuessa olisi
thanteellista muodostaa kriteeristd jokaisen oppilaan omista ldhtokohdista késin. Olisi ensisijaisen
tirkedd ndhdd musiikin oppiaine eri osa-alueita yhdistdvénd, josta jokaisen oppilaan olisi
mahdollista  10ytdd  omalla  kohdalla  merkityksellinen. = Mielestini  perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden uudistamisen myo6td tdhdn suuntaan ollaankin menossa. Uusissa
opetussuunnitelman perusteissa musiikin tavoitteet on jaettu viiteen osa-alueeseen, joissa otetaan
huomioon sekd musiikin taidollinen ja tiedollinen puoli ettd musiikin kokonaisvaltaisuus ja oppilaan

oman musiikillisen identiteetin muodostuminen. (ks. POPS 2014.)

Nayttiisikin siltd, ettd musiikissa oppilasarvioinnin tulisi perustua musiikissa méériteltyjen, eri osa-
alueiden arvioinnille. Musiikki sisdltdd tietdmykseen ja taitoon, puhtaasti luovuuteen ja
kokemukseen sekd aktiivisuuteen perustuvia osa-alueita, joiden arviointi on laadultaan hyvin
erilaista. Tétd ajatusta tukee muun muassa Anttilan (2013) ndkemys taito-késitteen nelikentésta,
jossa kenttid edustavat tietoa késittelevét vs. aistimus- ja kokemuspohjaiset tiedot ja taidot, jotka

edellyttavit yksilon omakohtaista suoritusta, vs. yhdessd muiden kanssa, ryhméssé tai keskindisessi
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vuorovaikutuksessa tarvittaviin taitoihin. Nelikentdssd taidot jaetaan edelleen erilaisiin tyon
suunnittelun ja organisoinnin, sosiaalisiin, psykofyysisiin, tietotaitoihin ja kokemuksellisiin
taitoihin. Taito-osaamisen arviointia pohdittaessa edelld kuvatun nelikentdn avulla voidaan kuvata
kulloinkin kyseessd olevan toiminnansisidllon edellyttdmin taitomallin mukaan. (emt., 89-91; ks.

Anttila 2007.)

Myo6s musiikin arvioinnin menetelmien tulisi ldhted liikkeelle taito-osaamisen jakamisesta
nelikenttddn. Perinteisilld kirjallisilla kokeilla ndhddidn kyvykkyys musiikillisen tietouden
mittaamiseen mutta haasteellisempaa on arvioida kokemukseen ja Iluovuuteen perustuvaa
kehittymistd. Oppilaslédhtoisten arviointimenetelmien ndhdéddnkin soveltuvan musiikin arviointiin.
Oppilaantuntemuksen ollessa heikkoa muun muassa liian suurista ryhméko’oista ja ajanpuutteesta
johtuen ovat itse oppilaat ensiarvioisen térkedssd osassa arviointiprosessissa. Oppilas itse
arvioinnin kriteereiden madrittelijana vahvistaa nikemysti konstruktivistisesta
oppimiskdsitysajattelusta, jonka mukaan aktiivisesti rakennetaan ja muutetaan maailmaa,
musiikkia ja oppijaa itseddn kuvaavia skeemoja sosiokulttuurisessa kontekstissa (ks. Anttila &
Juvonen 2002, 154-155). Tillaisen arviointiajattelun ja sitd kautta yhteisesti maédriteltyjen
kriteereiden keinoin voidaan myos ldhestyd musiikissa merkityksellisend ndhtyd oppilaan
persoonallista kokemusta. Tdhdn yhtend menetelmillisend ratkaisuna saattaisi toimia Rossin
(1992) esittelemd improvised conversation. Chiodo (2010) ndkee musiikin oppilasarvioinnin,
tarkemmin yksilollisten saavutusten arvioinnin kehittimiselle mahdollisuuksia. Hédn esimerkiksi
nostaa esille arvioinnissa yhteistyon tekemisen kollegojen kanssa, musiikin opetuksen ja arvioinnin
kytkemisen luokan ulkopuoliseen toimintaan, kuten kirjaston toimintaan sekd teknologian

tarjoamiin mahdollisuuksiin (emt., 17-23).

Mielestdni opettajan laaja vastuu ja valta arvioijana on murtumassa ja siirtymissi yhd enenevassi
madrin oppilaalle. Uusissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa yhd enemmén
painotetaan itsearviointia ja vertaisarviointia (ks. POPS 2014). Mielestini siirtyminen yhé
enemmaén itsearviointiin ja vertaisarviointiin voisi helpottaa myos opettajien tyotaakkaa liittyen
oppilaantuntemukseen. Opettajuus voidaan nidhdd tutkimustulosten valossa ristiriitaisessa tilassa
suhteessa opintojen aikaiseen oppilasarviointiin. Opettajalla on vastuu oppilaiden arvioinnista,
minkd hin suunnittelee perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa madriteltyjen hyvén
osaamisen kriteereiden sekd oppiaineen tavoitteiden pohjalta. Kuitenkin oppiaineen luonne tekee
haastavaksi madritelld osaamiselle raameja, joiden sisdlld oppilasta voitaisiin arvioida. Ndin ollen

opettajan huomio arvioinnissa usein kiinnittyy oppilaiden ulkoisiin ja nidkyviin seikkoihin, kuten
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aktiivisuuteen, osallistumiseen ja yhteistoiminnallisiin taitoihin. Lisdksi opettajan on helppoa ja
sujuvaa suorittaa arviointi oikeudenmukaisin ja ldpindkyvin perustein erilaisten kirjallisten
kokeiden keinoin. T&lloin arvioinnin perusteet on sujuvasti selitettivissd my0Os vanhemmille,
oppilaalle itselleen sekd jatko-opintoihin suunnattaessa. Ongelmallista kuitenkin on, jatko-
opintoihin suunnattaessa oppilaiden osaamisessa koetaan olevan suuriakin eroja. Jos esimerkiksi
kaikki alakoulut eivdt arvioinnin suhteen toimi samalla tavalla, on yldkouluun mentédessa
opettajalla haaste ymmartdd oppilaiden osaamista ja sitd kautta suunnitella opetusta. Kokeiden
pitdmiseen liittyy joka tapauksessa haasteita, koska niiden perusteella ei voi koko arviointia

suorittaa.

Vaikka tdssd tutkimuksessa ei pureuduta musiikin arvosanan antamiseen, antaa timéi tutkimus
aitheen pohtia aihetta. Kuten tdmén tutkimuksen tulokset osoittavat, painottavat opettajat erilaisten
kokeiden merkitystd arvosanoja antaessaan. Sen sijaan oppilaan kokemus ja eldmys musiikista,
jonka arviointi koettiin kriteereiden asettamisen vuoksi haastavaksi, vdistyy arvosanojen antamisen
tieltd. Voidaankin kysyd, sisdltddkoé musiikin arvosana lainkaan tietoa oppilaan musiikillisesta
kokemuksesta? MENCin raportin (1998) mukaan arvioinnissa, ja erityisesti arvosanojen laatimisen
yhteydessd, tulisi erottaa toisistaan musiikillisille suorituksille perustuva ja ei-musiikilliselle
toiminnalle perustuva arviointi. Oppilaiden yrittelidisyyden, kdytoksen ja asenteen arviointi
perustuu usein opettajan subjektiiviselle arviolle, eikd arviointi tdlloin tdytd reliaabeliuden ja
validiuden ehtoja. (emt., 38). Olisikin syytd erottaa musiikin arvosanan muodostamisessa erilleen
kokemuksellisuuteen perustuvat, Rossin (1992) sanoin jdrjen ulottumattomissa olevat sisillot ja
musiikilliseen suoritukseen ja osaamiseen perustuvat siséllt. Naille kummallekin voitaisiin
madritelld oma arvosana tai arvosana voitaisiin korvata tiysin sanallisella arviolla tai oppilaan itse
omasta suorituksestaan laatimalla arviointitekstilli. Myos tdmén tutkimuksen tuloksissa esille
noussut ajatus arvioinnista luopumisesta antaa aitheen pohtia, onko arviointi kuitenkaan seikka,
jonka keinoin musiikin osana valtakunnallista opetussuunnitelmaa tulisi n&dhdid? Mielestdni
peruskoulu voisi parhaimmassa tapauksessa luoda mahdollisuuden monenlaisista ldhtokohdista
musiikin oppitunneille tuleville, musiikkia hyvin eri tavoin kokeville oppilaille 16ytdd musiikin
saralta oma polkunsa. Talloin oppilaita ei voida asettaa tdysin samanlaisten arviointimallien eteen.
Musiikin arvostusta ja paikkaa osana koulujérjestelmii tulisi pohtia laajemmin, myos osana muita
oppiaineita, muun muassa projektiluontoisuuden muodossa, sekd oppilaiden hyvinvoinnin

mahdollistajana.

64



Tutkimuksen luotettavuuden pohdintaa

Tutkittavia koskevia tietoja on kisitelty luottamuksellisesti niin, ettd tutkittavien henkilollisyys ei
paljastu tietoja ja tuloksia julkistettaessa (ks. Saaranen-Kauppinen, A. & Puusniekka, A. 2009, 23).
Saaranen-Kauppinen & Puusniekka (2009) viittaavat Kylméén, Pietilddn & Vehvildinen-Julkuseen
(2002, 70-73), joiden mukaan tutkimusprosessin eettiset ndkokulmat voidaan jakaa kolmeen
luokkaan. Ensimmaéisena voidaan pohtia tutkimusaiheen eettistd oikeutusta eli miksi juuri kyseisen
ilmién tutkiminen on perusteltua. (emt., 23.) Kuten jo aiemmin tutkimuksessa on tuotu esille sen
asettuminen ajankohtaiseen valoon opetussuunnitelmauudistuksen myo6td. Tutkimus raottaa
mielenkiintoisella  tavalla  musiikin  oppilasarviointia ~ voimassaolevien  perusopetuksen
opetussuunnitelmien aikana samalla luoden katsauksen opetussuunnitelmauudistuksen myota
voimaan astuviin perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin. Tutkimus antaa myos tutkijan

tulevan tyon kannalta tarvittavaa ja olennaista tietoa ja asiantuntemusta.

Saaranen-Kauppinen & Puusniekka (2009, 23; ks. Kylma, Pietild & Vehvildinen-Julkunen 2002,
70-73) nimedvit toiseksi pohdinnan arvoiseksi seikaksi tutkimuksen eettisessd arvioinnissa
tutkimusmenetelmét, eli saadaanko tavoiteltava tieto aiotuilla aineistonkeruumenetelmilla.
Hirsjarven, Remeksen & Sajavaaran (2009) mukaan validiuden késitteelld tutkimuksen arviointiin
liittyen tarkoitetaan tutkimusmenetelmin kykyéd mitata juuri sitd, mitd on tarkoituskin mitata (emt.,
231). Tutkimusta suunnitellessa  pohdittiin vaihtoehtoisesti myos haastattelun
aineistonkeruumenetelménd. Lopulta menetelméksi valikoitui kyselylomake. Avoin kyselylomake
sisdlsi kattavasti tilaa vastauksille. Vastausten oikeellisuuden kattamiseksi tutkija itse vei lomakkeet
opettajille ja odotti vastausajan, jolloin lomakkeiden takaisin saaminen myds varmistui.
Lomakkeiden vieminen ja vastausajan odottaminen varmisti myds sen, ettd epdselvyyksien
noustessa tutkijalla oli mahdollisuus ohjeistaa vastaajia. Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara (2009)
tuovatkin esille, ettd vastaajat saattavat kasittdd kysymykset aivan toisin kuin tutkija on ajatellut

(emt., 232).

Kolmanneksi eettiseksi ndkokulmaksi Kauppinen-Saaranen & Puusniekka (2009; ks. Kylma, Pietila

& Vehvildinen-Julkunen 2002, 70-73) kuvaavat tutkimusaineiston analyysin ja raportoinnin.
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Tutkimustulosten raportoinnissa tulee noudattaa mahdollisimman rehellistdi ja tarkkaa
raportointitapaa samalla tutkittavia suojellen. (emt., 23.) Laadullisessa tutkimuksessa erityisesti
tutkija joutuu jatkuvasti pohtimaan tekemidédn ratkaisuja ja ndin ottamaan yhtd aikaa kantaa seka
analyysin kattavuuteen ettd tekemédnsd tyon luotettavuuteen. Sen lisdksi tdrkedtd olisi pyrkid
tutkimustekstissd kertomaan mahdollisimman tarkasti siitd, mitd aineistonkerdyksessa ja sen jilkeen
on tapahtunut. (Eskola & Suoranta 2005, 208, 213). Analyysin ja sen kattavuuden arvioinnin
kannalta tutkimuksen menetelméosiossa kuvaillaan tutkimusaineiston hankkiminen ja analyysin
tekeminen. Tulososiossa on kuvailtu aineistoa monipuolisesti analyysin jdsentiminid. Tulosten
yhteenvedossa puolestaan kuvataan tiivistetysti ja kuvioiden avulla keskeisimmait tutkimustulokset.
Tutkimusaineiston pienuuden vuoksi tutkimustuloksien perusteella ei tehdd yleistyksid.
Tutkimuksen teoreettinen viitekehys on tarpeeksi kattava taatakseen tutkimuksen sijoittumisen
laajempaan viitekehykseen. Teoriasidonnaisuuden nékokulmasta tarkasteltuna tutkimuksen
teoreettinen viitekehys on laaja tutkimusloydosten 10ytdessd kosketuspintaa aiemmasta
tutkimuksesta. Tutkimuksen kehittdmiseksi todettakoon, ettd sitd olisi voitu rajata, jolloin tutkimus
olisi voinut késitelld ainoastaan musiikin oppilasarvioinnin kriteereitd. Toisaalta, tdma olkoon

tutkimuksen jatkotutkimusidea.

Jatkotutkimusidea

Tamin tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd opettajat usein kiinnittdvit arvioinnissa huomionsa
oppilaiden ndkyvéddn, ei-musiikilliseen toimintaan, minké katsottiin soveltuvan kriteeriksi musiikin
arvioinnissa. Tutkimustulosten valossa jatkotutkimuksessa olisi mielenkiintoista tarkastella
tarkemmin niitd kriteereitd, joiden perusteella musiikin arviointia suoritetaan. Toisaalta olisi syyta
tutkia, millaisin kriteerein on mahdollista arvioida uusien perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden sisdltimien tavoitteiden ja siséltdjen saavuttamista. Nykyisin, musiikin opetuksen yha
enenevdssd madrin korostaessa oppilaan omaa musiikillista kokemusta, tulisi jatkotutkimuksissa
kiinnittdd huomiota siithen, kuinka erilaisten oppilaiden musiikilliset intressit ja edellytykset
musiikissa toimimiseen voisivat kukoistaa ja, ndin ollen, palvella oppilaan elinikdistd toimimista

musiikin parissa.
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Liite 1(1)

Taustatiedot

Sukupuolesi nainen / mies

Ikasi

Virka-asemasi luokanopettaja / musiikinaineenopettaja / musiikin maisteri /

muu, mik&?

Virkakokemus vuosina

Luokka-aste, jolle opetat musiikkia

Opetatko musiikkia my6s muille kuin omille oppilaillesi? Kylléd/ei
Jos vastasit “kylla”, mille luokka-asteelle?

Instruktio

Oppilaan arviointi jaetaan opintojen aikana toteutuvaan arviointiin ja paéttdarviointiin.
Opetussuunitelman (POPS 2004) mukaan opintojen aikaisen arvioinnin tehtdvdnd on ohjata ja
kannustaa opiskelua sekd kuvata, miten hyvin oppilas on saavuttanut kasvulle ja oppimiselle
asetetut tavoitteet. Opintojen aikaisen arvioinnin tulee olla totuudenmukaista ja perustua
monipuoliseen ndyttoon. Oppilaan arviointi muodostaa kokonaisuuden, jossa on tidrkedd opettajan
antama jatkuva palaute. Arviointipalautetta tulee antaa oppilaalle ja hénen huoltajalleen
lukuvuositodistusten lisdksi riittdvdsti ja monipuolisesti. Arviointipalautetta voidaan antaa
valitodistuksin, erilaisin tiedottein ja arviointikeskusteluissa tai muilla tavoin. (POPS, 2004, 262.)

Oppilasarviointi musiikissa méadrittyy opetussuunnitelmassa olevien musiikin oppiainekohtaisten
tavoitteiden mukaan. Musiikin opetuksen tehtdvd on auttaa oppilasta 16ytdmaan musiikin alueelta
kiinnostuksen kohteensa sekd rohkaista oppilasta musiikilliseen toimintaan, antaa héinelle
musiikillisen ilmaisun vélineitd seké tukea hdnen kokonaisvaltaista kasvuaan. (POPS 2004, 232.)

Vastaa vapaamuotoisesti ja kuvailevasti hyodyntden kokemuksia ja ajatuksiasi koko tydurasi ajalta.
Voit nostaa esille usemmankin aiheen.

4. Kuvaile ja kerro, mikd musiikin opintojen aikana tapahtuvassa oppilasarvioinnissa on
haastavaa. Miksi koet sen haastavaksi?




2. Kuvaile ja kerro, mikd musiikin opintojen aikaisessa arvioinnissa on sujuvaa. Miksi se on
sujuvaa?

3. Millaisia asioita tarkastelet ja mihin erityisesti kiinnitidt huomiota arvioidessasi?
Miksi?

4. Millaisia arviointimenetelmét soveltuvat parhaiten musiikin oppitunneille? Miksi?




5. Vaatisiko jatkuva opintojen aikainen arviointi musiikissa mielestisi uusia
arviointimentelmid? Millaisia?

Suuri kiitos vastauksistasi!



