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1 Johdanto

Arvioinnilla on useita térkeité tehtévid, kuten oppimisen edistdminen ja tukeminen, ope-
tuksen ohjaaminen ja oppimisprosessissa motivoiminen (Koppinen, Korpinen & Pollari
1994, 8; Uusikyld & Atjonen 2005, 191; Ouakrim-Soivio 2016, 15). Arviointi on myds
yhteydessd oppilaan mindkésityksen ja itsetunnon kehittymiseen (Koppinen ym. 1994;
Thme 2009; Paananen 2009; Térmé 2011; Nieminen & Tuohilampi 2019). Téssé tutki-
muksessa tutkin kolmen soitonopettajan kuvailemaa arvioinnin ja palautteenannon toteut-
tamista heiddn opetustydssdin. Tutkimuksen tavoitteena on myds tutkia sitd, miten haas-
tateltavien soitonopettajien toteuttamassa arvioinnissa ja palautteenannossa ilmenee op-

pilaiden myonteisen mindkésityksen ja hyvén itsetunnon kehittymisen tukeminen.

Tutkimukseni keskittyy lasten ja nuorten yksildopetukseen taiteen perusopetuksen laajan
oppiméérdn kontekstissa. Taiteen perusopetus on ensisijaisesti lapsille ja nuorille suun-
nattua tavoitteellista eri taiteenalojen opetusta, jossa on tarkoituksena edetéd tasoittain
(TPOPS 2017, 10). Musiikin laajan oppimddrdn opetusta ohjaavat Opetushallituksen
paéttdmait opetussuunnitelmien perusteet (TPOPS 2017), joihin perustuen koulutuksen
jérjestdja laatii ja hyviksyy opetussuunnitelman. Tutkimukseni taustalla vaikuttaa ajan-
kohtaisena taiteen perusopetuksen laajan oppiméérin opetussuunnitelman perusteet 2017
ja sen voimaan astumisen jélkeiset arviointiin kohdistuvat muutokset, kuten numeroarvi-
oinnin poistuminen ja entisen tasosuoritusjdrjestelmdn muuttuminen. Lisdksi muutoksen

myo6téd oppilaitoksilla on ollut vapautta arvioinnin tavoitteiden ja kriteerien laatimisessa.

Instrumenttiopetuksen historiallinen tausta ja perinteet ovat mestari-kisélliasetelmaa mu-
kailevassa opetustavassa (McPhail 2010; Hasikou 2020). Kyseistd opettamisen tapaa on
kritisoitu ja problematisoitu, koska siind on keskitytty ldhinnéd virheiden ja ongelmien
esiin nostamiseen ja lopputulosten arviointiin oppimisprosessia huomioimatta. Ongel-
mina on nidhty myds oppilaan roolin passiivisuus, vihdinen ohjaaminen autonomiaan ja
oppilaan kokonaisvaltaisuuden huomiotta jéttdminen. (Rostvall & West 2003, 214-215;
Allsup & Benedict 2008, 159; McPhail 2010, 34; Hasikou 2020, 193.) Instrumenttiope-
tuksen itsedéin toistavalla traditiolla on ollut niin vahva asema ldpi historian, ettd kriitti-
sestd tarkastelusta huolimatta yksittdisen opettajan mahdollisuudet vaihtoehtoisten ldhes-
tymistapojen kehittdmiseen on nihty haastavana (Rostvall & West 2003, 215; Allsup &
Benedict 2008, 160—162). Perinteinen ldhestymistapa on kuitenkin ristiriidassa nykyisen,



myos taiteen perusopetuksen musiikin laajan oppimédéirén opetussuunnitelmassa maéritel-
lyn, oppimiskasityksen kanssa, jossa oppilaan rooli ndhdéén aktiivisena toimijana ja tie-

donrakentajana (McPhail 2010, 34; TPOPS 2017, 11).

Yksiloopetusta instrumenttipedagogiikassa on tirkedd tutkia, silld pedagogisena tutki-
muskohteena se on verrattain tuntematon ja jiényt muusta musiikkikasvatukseen kohdis-
tuvasta tutkimuksesta irralliseksi. Védhéisen tutkimuksen vuoksi perinteisten kdyténtdjen
muuttamiselle ja uudelleen arvioimiselle ei ole nédhty tarvetta (Rostvall & West 2003,
214; Gaunt 2007, 2; Gaunt 2009, 22—-26; McPhail 2010, 34). Syy instrumenttipedagogiik-
kaan kohdistuvaan vihdiseen tutkimukseen on, ettd soitonopettajia on pidetty mestareina
omassa instrumentissaan, eikd ndin ollen ole ndhty tarvetta kyseenalaistaa ja kehittad hei-
dén pedagogista kdytintddan (Gaunt 2007, 2). Perinteisesti on myos ajateltu, ettd oppimi-
sen tulokset johtuvat oppilaiden lahjakkuudesta ja kyvyistd, minkd seurauksena ei ole
keskitytty tutkimaan opettamisen ja vuorovaikutuksen vaikutusta oppimiseen (Rostvall
& West 2003, 214; McPhail 2010, 34). Yksildopetusta instrumenttiopetuksen konteks-
tissa olisi kuitenkin arvokasta tutkia lisdd, silld se on ainutlaatuinen ja muusta poikkeava
pedagoginen asetelma, jossa on haasteiden lisdksi my0ds paljon mahdollisuuksia (Gaunt

2009, 26-27).

Lasten ja nuorten mindkésitys ja itsetunto rakentuvat sosiaalisessa vuorovaikutuksessa
muilta, erityisesti térkeiltd 1dhihenkil6iltd, kuten vanhemmilta ja opettajilta, saadun pa-
lautteen perusteella (Borba & Borba 1978; Burns 1982, 31-33; Koppinen ym. 1994; Aho
1996; Aho & Laine 2004; Nieminen & Tuohilampi 2019). Opettaja voi tukea oppilaiden
hyvin itsetunnon ja myOnteisen mindkésityksen kehittymista toteuttamallaan arvioinnilla
ja palautteenannolla (Koppinen ym. 1994; Aho 1996; Borba 2003; Thme 2009; Paananen
2009; Torma 2011; Hotulainen & Vainikainen 2017; Nieminen & Tuohilampi 2019). Tai-
teen perusopetuksen laajan oppiméirin opetussuunitelman perusteissa 2017 méiaritelldén,
ettd musiikin opetuksen tehtdvéni on tukea oppilaan myonteisen mindkuvan ja terveen
itsetunnon kehittymistd (TPOPS 2017, 47) ja arvioinnin tehtdvind mééritelldén, ettd ope-
tuksessa tulee ottaa huomioon oppilaan hyvén itsetunnon ja mydnteisen mindkuvan
kehittyminen (TPOPS 2017, 51). Soittoharrastuksessa lapsi ja nuori saa mahdollisesti
usean vuoden ajan viikoittain 30—45 minuuttia paljonkin palautetta toiminnastaan ja siitd,
millainen hin on oppijana. Voisi siis ajatella, ettd soitonopettajan antamalla palautteella
ja toteuttamalla arvioinnilla on keskeinen merkitys oppilaan kokonaisvaltaisen kasvun

tukemisessa.



Kiinnostus tutkimusaihettani kohtaan nousee kokemuksistani sekd oppilaana etti opetta-
jana. Oppilaana olen pysdhtynyt miettiméén, miksi tietynlainen palaute on tuntunut mie-
lekk&éltd ottaa vastaan ja miksi toisenlainen taas ikévéltd. Samoin toiset palautteenanto-
tilanteet ovat tuntuneet turvallisilta ja kannustavilta, kun taas toiset jannittdviltd tai jopa
pelottavilta. Opettajana pysédhdyn jatkuvasti sen ddrelle, miten voin toisaalta antaa oppi-
lailleni palautetta, joka edistdé tehokkaasti heiddn oppimistaan, mutta samalla muotoilla
ja antaa sen kullekin oppilaalle sopivalla tavalla kohdaten kunkin heisté sensitiivisesti ja
kunnioittavasti. On ollut kiinnostavaa havaita, ettd sekid musiikkiopintojeni aikana opis-
kelutoverini ettd opetustydsséni soitto-oppilaani vaikuttavat kukin kaipaavan ja tarvitse-

van erilaista palautetta. Palautetta myds kuvaillaan monilla eri tavoilla.

Kiinnostuin selvittdméén, millaista olisi hyvén itsetunnon ja mydnteisen mindkasityksen
kehittymistéd tukeva arviointi ja palautteenanto tutkimuskirjallisuuden perusteella. Teo-
rian valossa oli kiinnostavaa tutkia, kuinka nima toteutuvat haastateltavien soitonopetta-
jien ty0ssd. Aihetta on mielestéini erityisen mielenkiintoista tutkia yksildopetuksen kon-
tekstissa, koska siind henkilokohtaisesti saadun palautteen médard on huomattava. Lapsena
ja nuorena kivin itse usean vuoden ajan soittotunneilla musiikkiopistossa edeten taiteen
perusopetuksen laajan oppiméérén opintojen mukaisesti. Tétd tutkimusta tehdesséni olen
tydskennellyt muutaman vuoden soitonopettajana niin ikéén taiteen perusopetusta tarjoa-
vassa musiikkiopistossa ja havainnut, ettd monet arviointiin liittyvit asiat, kuten entinen
tasosuoritusjdrjestelmd, ovat silld vilin muuttuneet. Soitonopettajan tyon mydté kiinnos-

tukseni on laajentunut arviointiin myds muistakin kuin palautteenannon nékdkulmista.

Arvioinnista 16ytyy runsaasti tutkimuskirjallisuutta useissa eri konteksteissa. Instrument-
tiopetuksen yhteydesséd arviointiin ja palautteenantoon liittyvd tutkimus on keskittynyt
konservatorioiden ja korkeakoulujen kontekstiin (esim. Gaunt 2007; Zhukov 2008; Gaunt
2009; Zhukov 2015; Ivaldi 2018) seki lasten ja nuorten instrumenttiopetukseen (esim.
Rostwall & West 2003; Creech 2012). Zhukovin (2008), Creechin (2012) ja Ivaldin
(2018) tutkimuksissa tutkittiin millaisia erilaisia palautteita soitonopettajat antavat oppi-
lailleen. Zhukovin (2015) kirjallisuuskatsaus kisittelee instrumenttiopetuksen perinteisia
ldhestymistapoja arviointiin ja tekee ehdotuksia niiden kehittdmiseksi. Arviointia ja pa-
lautteenantoa instrumenttipedagogiikassa sivuavia tutkimuksia ovat my6s Gauntin (2007
ja 2009) tutkimukset, joissa tutkittiin konservatorioiden oppilaiden ja opettajien kisityk-

sid yksiloopetuksesta instrumenttitunneilla keskittyen erityisesti opettamisen tapaan, vuo-



rovaikutukseen ja oppilas-opettajasuhteeseen. Myos Rostwallin ja Westin (2003) tutki-
mus kisittelee opettamisen tapaa instrumenttitunneilla. Hyvén itsetunnon ja myodnteisen
mindkésityksen kehittymistd tukevaa arviointia on tutkinut suomalaisessa kasvatustie-
teessd esimerkiksi Torma (2011), jonka viitoskirja késittelee aihetta tutkivan opettajuu-
den ndkokulmasta. Liityn edellisten tutkimusten jatkumoon tutkimalla arviointia ja pa-
lautteenantoa instrumenttiopetuksessa. Omassa tutkimuksessani ndkdkulma on verrattain
uusi, ja suomalainen musiikkiopistojirjestelmé, seké taiteen perusopetus, ovat myds oma

uniikki asetelmansa.

Seuraavassa luvussa avaan tyoni teoreettisen taustan tarkastellen ensin arviointiin ja pa-
lautteenantoon liittyvad kasitteistod sekd arvioinnin periaatteita taiteen perusopetuksen
laajaa oppimididrad koskevan opetussuunnitelman (TPOPS 2017) kontekstissa. Toisessa
teorialuvussa tarkastelen minidkasitykseen ja itsetuntoon liittyvédd kisitteistod. Viimei-
sessé teorialuvussa syvennyn siihen, millaista on tutkimuskirjallisuuden perusteella hy-
véd itsetuntoa ja myonteistd mindkésitystd tukeva arviointi ja palautteenanto. Kolman-
nessa luvussa esittelen tutkimustehtivéni ja -kysymykseni sekd avaan tutkimusmenetel-
méni, analyysitapani ja ty6honi liittyvid tutkimuseettisid kysymyksid. Neljannessd lu-
vussa fokusoin tutkimukseni tuloksiin ja viidennessd luvussa syvennyn tarkastelemaan

tulosten perusteella nousevia johtopaétoksid.



2 Teoreettinen viitekehys

Téssd luvussa esittelen tutkimukseni teoreettisen viitekehyksen. Tarkastelen aluksi arvi-
oinnin ja palautteenannon yleisid periaatteita ja erilaisia tehtdvid oppimisprosessin aikana.
Keskityn tutkimukseni kannalta keskeisimpiin arvioinnin muotoihin itsearviointiin ja sa-
nalliseen arviointiin. Tarkastelen myds arvioinnin ja palautteenannon periaatteita taiteen
perusopetuksen laajaa oppimddridd koskevassa opetussuunnitelman perusteissa (TPOPS
2017). Jotta voidaan ymmaértad, miten arviointi on yhteydessd oppilaan mindkéasitykseen
ja itsetuntoon, on ensin madriteltivd mindkésitykseen ja itsetuntoon liittyva kasitteisto.
Lopuksi tarkastelen, millaista on hyvén itsetunnon ja mydnteisen mindkésityksen kehit-

tymisté tukeva arviointi ja palautteenanto tutkimuskirjallisuuden perusteella.

2.1 Arviointi ja palaute

Arviointi on keskeinen ja erottamaton osa opetusta (Koppinen ym. 1994, 8; Uusikyld &
Atjonen 2005, 191; Ouakrim-Soivio 2016, 15). Arviointi perustuu asetettuihin oppimis-
tavoitteisiin, joiden saavuttamista tarkastellaan tavoitteista johdettujen arviointikriteerien
avulla. Kriteerit tarkoittavat ominaisuuksia, joilla kuvataan ja mééritelldédn jonkin kohteen
laatua, eli kriteerien avulla voidaan mééritelld, missd méérin asetettu oppimistavoite on
saavutettu. Arvioinnin avulla sekd oppilas ettd opettaja saavat siis tietoa oppilaan oppi-
misesta ja edistymisestd sekd osaamisen tasosta suhteessa asetettuihin oppimistavoittei-
siin. Tdmén tiedon perusteella voidaan jdlleen médritelld ja asettaa uusia oppimistavoit-
teita, tai kehittdd opetusta niin, ettd se tukee tavoitteiden saavuttamista. (Koppinen ym.
1994, 8; Tynjdla 1999, 169; Uusikyld & Atjonen 2005, 191; Paananen 2009, 407; Sadler
2010, 544; Ouakrim-Soivio 2016, 59-77.)

Palaute on tietystd kohteesta tehdyn arvioinnin antamista ja vastaanottamista. Kuten ar-
vioinnin, myos palautteen tehtdvéni on edistid ja tukea oppimista. Palaute on kehittymi-
sen kannalta vélttiméatontd. (Hattie & Timperley 2007, 81; Sadler 2010, 537; Hallam
2019, 177.) Palaute antaa arvioitavalle informaatiota tehtdvissad onnistumisesta, arvioita-
van osaamisesta suhteessa asetettuihin oppimistavoitteisiin, sekd auttaa asettamaan uusia

tavoitteita (Hattie & Timperley 2007, 81; Ouakrim-Soivio 2016, 77). Se voi olla muodol-



taan esimerkiksi kirjallista palautetta, tai reaaliajassa annettavaa suullista palautetta (Sad-
ler 2010, 537). Instrumenttiopetuksessa tyypillinen palautteen muoto on opettajan antama

suullinen palaute soittotunneilla (Fautley 2010; Colwell & Fautley 2018).

Arvioinnin tulee olla eettisesti oikeudenmukaista, ldpindkyvéad, reilua ja objektiivista,
sekd arvioitavan niakokulman huomioonottavaa (Ihme 2009, 13; Ouakrim-Soivio 2016,
119-120; Colwell & Fautley 2018, 266). Yksi tdrked 1dhtokohta on, ettd sekd asetetut
oppimistavoitteet ettd nithin perustuvat arviointikriteerit ovat etukédteen avoimesti tie-
dossa sekd arvioitsijalla ettd arvioitavalla, ja ettd annettu palaute on selkeisti yhteydessi
niihin (Paananen 2009, 408; Ouakrim-Soivio 2016, 59). Arvioinnin eettisind kysymyk-
sind ja haasteina ovat siihen liittyvit valta ja vastuu (Koppinen ym. 1994, 25; Atjonen
2007, 30). Arvioinnin toteuttajan ja arvioitavan asemat ovat 1dhtokohtaisesti erilaiset.
Suotavaa olisi, etti tietynlaisen vastakkainasettelun sijaan vuorovaikutussuhde olisi mah-
dollisimman tasa-arvoinen. Arvioijalla on arvioinnin toteuttajana enemmén valtaa kuin
arvioitavalla, mistd seuraa, ettd hinelld on myds enemmaén vastuuta. Timé korostaa eet-
tisen harkinnan tdrkeyttd. Vastuullisen aseman vuoksi arvioinnin toteuttajalla tulee olla
arviointitehtdvén vaatima pétevyys ja koulutus, joiden myd6td hinen pitdisi kyetéd toimi-

maan oikeudenmukaisesti. (Atjonen 2007, 30.)

2.1.1 Arvioinnin ja palautteen erilaiset tehtavat oppimisprosessissa

Arviointia voidaan jasentéd sen perusteella, mikd on arvioinnin tehtéva ja tarkoitus oppi-
misprosessin tai opintokokonaisuuden kussakin vaiheessa. Arvioinnin tehtdvé ja tarkoitus
voivat madrdytya esimerkiksi sen mukaan, miké on arviointitapahtuman ajankohta ja mité
tietoa arvioinnilla kulloinkin halutaan saada selville. Yksi tapa on jaotella arviointi dia-
gnostiseen, summatiiviseen ja formatiiviseen arviointiin. Diagnostisen arvioinnin tehta-
véni on selvittdd oppilaan senhetkinen osaaminen ja ldhtdtaso sekd mahdollisesti arvioida
tulevia oppimisedellytyksid. Summatiivisen arvioinnin tehtivéni on tarkastella ja ku-
vailla, mité oppilas on oppinut tietyn ajanjakson aikana. Formatiivisen arvioinnin tehta-
véni on tarkastella oppimista sen edetessé ja ohjata oppimista eteenpéin. (Koppinen ym.
1994; Atjonen 2007; Fautley 2010; Ouakrim-Soivio 2016, 18; Colwell & Fautley 2018,
260-265.) Englanninkielisessd tutkimuskirjallisuudessa arvioinnin tarkoituksia voidaan
my0s jasentdd ilmauksilla assessment of learning (opitun arviointi), assessment for lear-

ning (oppimista ohjaava arviointi) ja assessment as learning (arviointitilanne jo itsessddn
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tuottaa oppimista) (Lebler 2008, 194; Fautley 2010, 9; Keurulainen 2013, 38; Partti, Wes-
terlund & Lebler 2015, 477; Ouakrim-Soivio 2016, 19).

[lmaus Assessment of learning ja summatiivinen arviointi viittaavat siis sithen, ettd arvi-
oinnin tehtdvédni on tarkastella ja ikddn kuin summata oppilaan ymmaérrystd ja osaamista
jonkin ajanjakson jdlkeen. Arvioinnin tarkoituksena on télloin kertoa ja kuvailla opetta-
jalle ja oppilaalle, mité on opittu. (Lebler 2008, 194; Fautley 2010, 8; Partti, Westerlund
& Lebler 2015, 477; Dixon & Worrell 2016, 157; Ouakrim-Soivio 2016, 19; Hallam
2019, 168.) Summatiivisen arvioinnin tehtdvéni voi olla myos mitata jotain tiettyd ver-
tailukelpoista tasoa esimerkiksi ilmaisten se tietyn opintojakson lopussa numeroarvosa-

nana (Tynjald 1999, 169; Dixon & Worrell 2016, 156; Ouakrim-Soivio 2016, 19).

Formatiivinen arviointi ja Assessment for learning viittaavat oppimista eteenpdin ohjaa-
vaan arviointiin, eli tdlloin arviointi tapahtuu oppimisprosessin edetessd ja suuntautuu
eteenpdin tarkastellen, mitd seuraavaksi tulee tehdé ja mité asioita tulee kehittdd. Arvi-
oinnin tehtdvdnd on tdlloin antaa tietoa oppijalle siitd, mitd tulee tehdd seuraavaksi, ja
opettajalle siitd, miten suunnata opetustaan, jotta oppija kehittyy. (Tynjdld 1999, 169;
Fautley 2010, 9; Partti, Westerlund & Lebler 2015; Colwell & Fautley 2018, 262.) As-
sessment as learning tarkoittaa, ettd arviointi on osa oppimis- ja opetusprosessia, eli ar-
viointitapahtuman on tarkoitus tuottaa oppimista itsesséén. Télldin oppilaat usein osallis-
tuvat aktiivisina osapuolina arviointiin ja arviointitilanteet ovat sellaisia, ettd oppilas voi
oppia niistd, itsestdin tai omasta oppimisestaan. (Lebler 2008, 194; Keurulainen 2013,

38; Partti, Westerlund & Lebler 2015, 477; Ouakrim-Soivio 2016, 19.)

Vaikka arviointia jdsennetddnkin edelld esiteltyjen jaotteluiden mukaan ja tutkimuskirjal-
lisuudessa summatiivinen ja formatiivinen arviointi usein erotellaan toisistaan, voidaan
kuitenkin ajatella, ettd erilaiset arvioinnin tehtévit ja tarkoitukset kulkevat opetuksessa ja
oppimisprosessin aikana limittdin ja kaikkia niitd tarvitaan. Summatiivista arviointia voi-
daan kéyttid eteenpéin ohjaavaan tarkoitukseen esimerkiksi silloin, kun saatu palaute ké-
sittelee opitun tarkastelemisen lisdksi myds tulevien tavoitteiden asettamista (Hallam
2019, 168). Englanninkielisessd tutkimuskirjallisuudessa voidaankin kéyttdd ilmaisua
’the formative use of summative assessment”, eli tilloin summatiivinen palaute pitdé si-
sdlldadn sekd yhteenvetoa ja menneen suorituksen tarkastelemista ettd viittaa my0s tule-

vaan edistymiseen (Fautley 2010, 18—-19; Colwell & Fautley 2018, 263-265). Tynjila
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(1999, 169-170) esittdd, ettei arviointia ole edes tarkoituksenmukaista ja mielekésta ero-

tella eri tyyppeihin, vaan ne tulisi yhdistdd opetuksessa.

My0s palaute voi olla luonteeltaan toteavaa tai ohjeistavaa riippuen siitd, mika sen kon-
teksti kulloinkin on. Englanninkielisessd tutkimuskirjallisuudessa palautteesta voidaan
kayttad sen tarkoitusta kuvaamaan termejé feedback ja feedforward. Termi feedback tar-
koittaa palautetta, joka katsoo taaksepdin ja on luonteeltaan toteavaa kertoen arvioita-
valle, miten arvioitava tehtdvd on onnistunut, kun taas termi feedforward on eteenpéin
katsovaa ja tulevaisuuteen suuntautuvaa kertoen, mité tulee tehdd seuraavaksi ollen siis

luonteeltaan ohjeistavaa. (Fautley 2010, 11; Sadler 2010, 538.)

Instrumenttiopetuksen kontekstissa voisi ajatella, ettd arvioinnin molemmat tehtévit ja
tarkoitukset ovat ldsnd oppimisprosessissa ja kulkevat limittdin. Arvioinnin oppimista
edistivin tehtdvian ndkokulmasta opettaja ohjaa jatkuvasti oppilaita soittotunneilla antaen
heille kehitysehdotuksia ja ohjeita sekd esittden kysymyksid (Fautley 2010, 9; Hallam
2019, 174). Instrumenttitunnilla voi olla dialogia, opettaja antaa kommentteja oppilaalle
soittamisen jdlkeen, pyrkii auttamaan oppilasta ymmartdmaén, mité tulee tehdé seuraa-
vaksi ja auttaa selventdméin asioita ja vddrinkidsityksid. Jotta formatiivisen arvioinnin
tehtéva tdyttyy, pitdd opettajan tietdd, mité asioita tulee ottaa esiin ja mitkd ovat seuraavat
haastavammat askeleet, joita tavoitella. Ndiden havaintojen jdlkeen opettaja kertoo ne op-

pilaalle usein suullisena palautteena. (Colwell & Fautley 2018, 262.)

Musiikin opetuksessa ja instrumenttiopetuksessa suullinen palaute onkin tyypillinen ar-
vioinnin muoto. Se on usein spontaania ja tapahtuu vilittdmaésti oppimistilanteen yhtey-
dessd. (Colwell & Fautley 2018, 262; Hallam 2019, 168.) Arvioinnin oppimista tarkaste-
leva tehtdva instrumenttiopetuksessa voi toteutua esimerkiksi sanallisessa kokoavassa ar-
vioinnissa arvioitavan esityksen jélkeen. Toisaalta summatiivisen arvioinnin voisi ajatella
tapahtuvan my0s pienemmaéssd mittakaavassa esimerkiksi instrumenttitunnilla opettajan
tarkastellessa ja ilmaistessa suullisen palautteen muodossa, miten harjoiteltava asia on
onnistunut. Palautteen eri tarkoituksien feedback ja feedforward voisi ajatella ilmenevin

vaihdellen instrumenttitunneilla (Fautley 2010, 11; Sadler 2010, 538).

On huomionarvoista, ettd perinteisesti arviointi on ollut luonteeltaan enemmén opitun tar-
kastelemista (Lebler 2008, 194; Partti ym. 2015, 477). Historiallista taustaa vasten tar-
kastellen musiikkikasvatuksessa on tyypillisesti arvioitu musiikillisia esityksid ja muut

arvioinnin kohteet ovat jdéneet vihemmaélle huomiolle (Colwell & Fautley 2018, 270—
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271). Toisaalta pitkdén on kayty keskustelua my®os siitd, kannattaako musiikillisia esityk-
sid ja luovia tuotoksia ylipdénsé arvioida (Hallam 2019, 167). Liséksi Hallam (2019) tuo
esiin, ettd aiempi tutkimus osoittaa, etteivit musiikillisten esitysten numeroarvioinnit ole
luotettavia. Tutkimuksissa on kdynyt ilmi, ettd arvioinnissa on paljon vaihtelua, vaikka
lautakunta arvioisi samaa instrumenttia ja kdyttdisi samaa arviointiprotokollaa. (Hallam

2019, 170.)

Instrumenttiopetus on perinteisesti pohjautunut mestari-kisélliasetelmaa mukailevaan
opetustapaan, jossa oppiminen késitetddan ulkoa ohjattavana toimintana (McPhail 2010,
34; Hasikou 2020, 193). T4ll6in arvioinnin tehtdvéni on ollut 1dhinni nostaa esiin virheiti
ja ongelmia. My®s arvioinnin painopiste on ollut lopputuloksien arvioinnissa, eikd niin-
kddn oppimisprosessin huomioimisessa. Kyseisessd ldhestymistavassa opetus on ollut
piirteiltddn opettajakeskeistd ja oppilas on ndhty passiivisena tiedon vastaanottajana.
(Rostvall & West 2003, 214-215; Allsup & Benedict 2008, 159; McPhail 2010, 34; Ha-
sikou 2020, 193.) Nykyiseen, konstruktivistiseen oppimiskéasitykseen perustuva arviointi
kiinnittdd kuitenkin huomiota eri asioihin kuin arviointi edelld kuvaillussa ldhestymista-
vassa. Jatkan asian tarkastelua luvussa 2.1.3, jossa keskityn arvioinnin periaatteisiin tai-

teen perusopetuksen laajan oppiméddrén opetussuunnitelman perusteissa (TPOPS 2017).

2.1.2 Itsearviointi ja sanallinen arviointi

Itsearvioinnissa arvioinnin toteuttajana toimii sama henkil6, jonka toimintaan arviointi
kohdistuu poiketen siten ulkopuolisen tahon toteuttamasta arvioinnista (Atjonen 2007,
81; Thme 2009, 96). Opettajan, muiden oppilaiden ja vanhempien tarjoama palaute voivat
kuitenkin tukea itsearviointia (Koppinen ym. 1994, 29). Itsearvioinnissa oppilas arvioi
oppimistaan, osaamistaan ja tyoskentelyd suhteessa itsensi tai opettajan asettamiin oppi-
mistavoitteisiin (Koppinen ym. 1994, 29; Uusikylid & Atjonen 2005, 206; Atjonen 2007,
81-83). Itsearvioinnissa my0s luodaan ja asetetaan uusia tavoitteita, pyritdén ratkaise-
maan, kuinka tavoitteet saavutetaan, ja lopuksi arvioidaan, millaisia seurauksia valituilla
ratkaisuilla ja menettelytavoilla on ilmennyt (Atjonen 2007, 81-82). Itsearvioinnin on-
nistumisen kannalta on keskeistd, ettd oppilas ymmartéa, mitkd ovat oppimiselle asetetut
tavoitteet, jotta hin osaa verrata niihin tuloksiaan ja toimintaansa (Atjonen 2007, 81-83;
Thme 2009, 96-98). Ideaalitilanteessa oppilaalla on sama kasitys laadusta kuin opettajalla,

hén osaa tulkita arviointikriteereiti toteuttaen itsearvioinnin niiden perusteella seka tietdd,
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mitd tehdd edistddkseen oppimistaan ja miten edetd seuraavaksi (Atjonen 2007, 85;

Colwell & Fautley 2018, 265).

Sanallisella arvioinnilla voidaan kuvata oppilaan edistymistd, osaamista tai oppimispro-
sessia. Se on luonteeltaan yhteenvedonomaista ja nousee useiden yksityiskohtaisten ha-
vaintojen ja esimerkiksi kokein ja testein kerdtyn tiedon pohjalta. Jotta sanallinen arvi-
ointi palvelisi parhaiten oppilasta, se vaatii opettajalta aikaa, taitoa ja vaivaa. Sanallisen
arvioinnin laatimisen l&htokohtana tulee olla se, ettd se tuo esiin asetettujen oppimista-
voitteiden kannalta keskeisimmaét oppimistulokset. Sanallisen arvioinnin on tarkoitus olla
luonteeltaan sellaista, ettd se edistdd oppimista ja oppimistavoitteiden saavuttamista, sekd
tarjoaa arvioitavalle riittévisti tietoa ja ohjausta, jotta tima kykenee tekemédn oppimis-

prosessiaan koskevia ratkaisuja. (Thme 2009, 101.)

2.1.3 Arvioinnin periaatteet taiteen perusopetuksen opetussuunnitelman

perusteissa

Arviointi on yhteydesséd kunkin koulutusjirjestelmén opetussuunnitelmaan, jossa sen pe-
riaatteet tyypillisesti médritelldén. Se on yhteydessd myos vallitsevaan oppimiskésityk-
seen. (Uusikyld & Atjonen 2005, 50; Ouakrim-Soivio 2016.) Taiteen perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet perustuvat konstruktivistiseen oppimiskéasitykseen, jonka
mukaan oppilas on aktiivinen toimija (TPOPS 2017, 11). Konstruktivistiseen oppimiské-
sitykseen perustuva arviointi kiinnittdd huomiota oppijan ymmartdmiseen, kykyyn sovel-
taa tietoja ja taitoja, tietorakenteiden kehittymiseen, seki kdsitysten muuttumiseen. Arvi-
oinnissa pyritddn huomioimaan oppijoiden taustaan liittyvit tekijét, kuten aiempi ymmar-
rys ja osaaminen, kokemukset ja kiinnostuksen kohteet. (Tynjdld 1999, 173.) Liséksi tai-
teen perusopetuksesta on annettu laki (633/1998), jossa miiritellddn, ettd arvioinnin tar-
koitus on edistdd ja tukea oppimista, sekd kehittdd edellytyksid itsearviointiin. Laissa
médritellddn myds, ettd tyoskentelyd tulee arvioida monipuolisesti. (Laki taiteen perus-

opetuksesta 633/98, 8 §.)

Taiteen perusopetuksen laajan oppimiddrdn opetussuunnitelman perusteissa (TPOPS
2017) musiikin opintoja koskevan arvioinnin tehtdvaksi mééritelldén opintojen edistymi-
sen tukeminen. Lisdksi madritelldédn, ettd “myonteisessd hengessd annettava ohjaava pa-
laute” on opetuksessa keskeisessé roolissa ja sen tarkoituksena on ohjata oppilasta aset-

tamaan omia tavoitteita ja tukea niiden saavuttamisessa. Arvioinnin yleisind periaatteina
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mainitaan, ettd arvioinnissa ja palautteenannossa huomioidaan oppilaan hyvén itsetunnon
ja myodnteisen mindkuvan kehittyminen, ja arvioinnin tulee kohdistua tydskentelyyn, ei
oppilaan persoonaan ja ominaisuuksiin. Arviointia luonnehditaan monipuoliseksi ja jat-
kuvaksi niin, ettd se sisdltdd erilaisia palautteen antamisen tapoja ja ohjausta itse- ja ver-
taisarviointiin. Taiteen perusopetuksen musiikin laajan oppiméérin arvioinnin kohteina
médritellddn olevan esittdiminen ja ilmaiseminen, oppimaan oppiminen ja harjoittelu,
kuunteleminen ja musiikin hahmottaminen sekéd séveltdminen ja improvisointi. (TPOPS

2017, 51.)

Musiikin opinnot jakautuvat perusopintoihin ja syventéviin opintoihin (TPOPS 2017, 51).
Taiteen perusopetuksen laajan oppimiédrdn opetussuunnitelman perusteissa (TPOPS
2017) méiritellddn, ettd perusopintojen jilkeen oppilas saa todistuksen, jossa on sanalli-
nen arvio, joka kuvailee oppilaan perusopintojen aikaista edistymisti ja osaamisen kehit-
tymistd. Syventdvien opintojen jélkeen oppilas tekee lopputydn ja saa paittdtodistuksen,
jossa siindkin annetaan sanallinen arvio, joka kuvailee oppilaan edistymisti ja saavutettua
osaamista “suhteessa syventdvien opintojen tavoitteisiin”. Koulutuksen jérjestdja kuvaa
opetussuunnitelmassaan laajan oppimiérdn arviointikriteerit, jotka perustuvat kunkin
opintokokonaisuuden tavoitteisiin. Koulutuksen jérjestdjat myos paittivit, mitd arvioin-

timenettelyitd ja -tapoja kdytetddn ja minkilaisin ajanjaksoin. (TPOPS 2017, 17-18.)

2.2 Minakasitys ja itsetunto

Téssd luvussa tarkastelen minédkisitykseen ja itsetuntoon liittyvdéd kasitteistod. Minddn
liittyvéadn kisitteistoon kuuluvat esimerkiksi termit persoonallisuus, mind, identiteetti,
minékisitys, mindkuva, itsearvostus, itseluottamus ja itsetunto (Aho & Laine 2004, 16).
Tutkijoilla on erilaisia ndkemyksié siitd, mitd termit tarkoittavat, ja ovatko ne erillisid
toisistaan vai toistensa synonyymeja. Tamén vuoksi mindan liittyvéa kisitteistod pidetidén
sekavana. (Aho 1996, 9; Aho & Laine 2004, 16.) Tassd tutkimuksessa ldhestyn teoriaa
kasvatustieteeseen kuuluvan kehitys- ja kasvatuspsykologian tutkimukseen pohjaten.
Tutkimuskirjallisuudessa termejd mindkédsitys” ja “mindkuva” pidetddn yleensd syno-
nyymeina (Aho 1996, 9; Aho & Laine 2004, 18). Késittelenkin niitd tutkimuksessani sy-
nonyymeina ja kdytdn termid “mindkésitys”, vaikka taiteen perusopetuksen laajan oppi-

méérin opetussuunnitelman perusteissa (TPOPS 2017) kdytetddnkin termid “mindkuva”.
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Lisdksi huomionarvoista on, ettd tutkimuksessani mindkdsitys ja itsetunto voidaan kisit-

tad olevan osittain limittyneina toisiinsa.

2.2.1 Minakasitys

Minédkésitys on yksilon késitys siitd, millaisena hén pitdd itseddn ja miten hin kuvailee
esimerkiksi arvomaailmaansa, ominaisuuksiansa ja tavoitteitaan. Se on jdsentynyt koko-
naisuus menneisyyden, nykyisyyden ja tulevaisuuden tasoilla yksilon itseensa liittamisti
havainnoista, tiedoista, taidoista, arvoista, asenteista ja uskomuksista. (Keltikangas-Jér-
vinen 1994, 17; Koppinen ym. 1994, 115; Aho 1996, 9; Aho & Laine 2004, 18.) Mindké-
sitys muodostuu my®os siitd, miten yksild asennoituu itseensd. Minédkasityksesséd voidaan-
kin ajatella olevan kaksi puolta: kognitiivinen puoli, joka sisdltdd yksilon itseensd liitté-
miét tiedot, ja affektiivinen puoli, joka siséltdd yksilon itsedén arvioivan puolen. (Burns
1979; Coopersmith 1981; Borba & Borba 1982; Aho 1996, 9; Borba 2003; Aho & Laine
2004, 18.) Minikésitys vaikuttaa sithen, mitd informaatiota yksil6 valitsee ympéristos-
tadn, miten yksilo kéyttdytyy ja toimii sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa, miten hén
asennoituu niitd kohtaan ja miten hén tulkitsee niissd ilmenevid kokemuksiaan (Aho
1996, 11-12; Aho & Laine 2004, 16). Yksilon minédkésitys on myonteinen ja vahva, kun
hén liittdd itseensd positiivisia ominaisuuksia, suhtautuu myodnteisesti tulevaisuuteen,
luottaa itseensd ja omiin mahdollisuuksiinsa ja hénelld on realistisia tavoitteita tulevai-
suuden suhteen. (Coopersmith 1967, Borba & Borba 1978; Aho & Laine 2004, 16; Thme
2009, 56.)

Minékésitys on nykykésityksen ja useiden teorioiden mukaan opittu (Borba & Borba
1982, 2; Koppinen ym. 1994, 115; Aho 1996, 26; Thme 2009, 55). Yksilo rakentaa mini-
kisitystdédn erilaisten kokemusten ja palautteen avulla (Koppinen ym. 1994, 116). Se ei
siis ole synnynniinen, vaan kehittyy sosiaalisessa vuorovaikutuksessa muilta, erityisesti
tarkeiltd ldhihenkil6iltd, kuten opettajilta ja vanhemmilta, saadun palautteen perusteella
(Borba & Borba 1978; Burns 1982, 31-33; Koppinen ym. 1994, 116; Aho 1996, 26; 1).
Seuraavaksi esittelen Korpisen (1990) minédkéasitysmallin ja Ahon (1996) mallin mindka-

sityksen rakenteesta.

Korpinen (1990) jakaa minékasitysmallissaan mindkésityksen seuraaviin osa-alueisiin:
itsearvostus, itsetuntemus ja itseluottamus. Mindkésitys muodostuu sen myo6té, kun it-

searvostus kehittyy, itsetuntemus lisdéntyy ja itseluottamus vahvistuu. Itsearvostus on
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alueista tarkein ja eniten tutkittu. Se voidaan méiritelld asenteeksi itsedéin kohtaan, ja se
rakentuu yksilon verratessa todellista mindénsd ihanneminéén. Itsetuntemus kehittyy yk-
silon saadessa palautetta sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Itsetuntemuksen lisdéntyessd
yksild kykenee realistiseen tavoitteenasetteluun, mikd puolestaan mahdollistaa onnistu-
misen kokemukset. Oppimisen yhteydessé itsetuntemus viittaa sithen, millainen késitys
oppilaalla on itsestidén oppijana. Itsetuntemus oppimisen yhteydessi voi esimerkiksi tar-
koittaa, ettd oppilaalla on realistinen kisitys osaamisestaan, vahvuuksistaan ja kehitys-
kohteistaan, ja hin tunnistaa osaamisensa tason ja laadun suhteessa oppimistavoitteisiin.
Itseluottamus vahvistuu onnistumisen kokemuksissa ja niistd saatavasta myonteisesté pa-
lautteesta, ja onnistuminen itsessddn luo lisdd odotuksia onnistumiselle uudestaan. (Kor-

pinen 1990; Koppinen ym. 1994, 117-119; Térmé 2011, 123—125.)

Yksilolld voi olla useita tilannekohtaisia mindkasityksiéd ja yksi yleismindkasitys, joka
pysyy melko vakaana. Ahon mallin (1996) mukaan yleisminékisitys voidaan mééritelld
hierarkkisena jérjestelméni ja kokonaisuutena. (Aho 1996, 15; Aho & Laine 2004.) Mal-
lissa yleisminidkasitys jactaan kolmeen eri ulottuvuuteen, jotka ovat reaaliminékaisitys,
thanneminikasitys ja normatiivinen mindkésitys. Reaalimindkdsitys on todellinen ja tie-
dostettu késitys siitd, minkélaisena yksilo pitdi itsedén. [hanneminikasitys vastaa siihen,
millainen yksilo haluaisi olla, ja se heijastaa ympériston odotuksia, jotka yksilo on sisiis-
tanyt. Normatiivinen minékésitys on yksilon kisitys siitd, minkélaisena hdn kokee mui-
den hénté pitdvén ja minkdlaisena muut haluavan hinen olevan. Tarkasteltaessa yksilon
mindkasitystd on syytd huomioida hdnen ithannemindkuvansa ja normatiivinen mindku-
vansa suhteessa reaalimindkdsitykseen. Thanteellista olisi, ettd dimensiot ovat tasapai-
nossa keskendan, eikd niiden vililla olisi suuria eroavaisuuksia. (Aho 1996, 15; Aho &

Laine 2004, 18-20.)

Edelld mainitut minékésityksen dimensiot jakautuvat vield kukin neljdéin osa-alueeseen,
jotka ovat suoritusmindkuva, sosiaalinen mindkuva, emotionaalinen mindkuva ja fyysis-
motorinen mindkuva. Ndiden osa-alueiden merkitys vaihtelee tilannekohtaisesti. (Aho
1996, 18; Aho & Laine 2004, 19-20.) Suoritusminikuvasta kaytetddn myos termejé aka-
teeminen minékuva ja koulumindkuva. Kyseinen osa-alue liittyykin siihen, millaisena ih-
minen kdsittdd itsensé kognitiivisissa suoritustilanteissa. Sosiaalinen mindkuva vastaa ih-
misen kisitysti siitd, millainen hdn on ryhmaéssé ja millaiset suhteet hénelld on muihin.

Emotionaaliseen mindkuvaan liittyy se, millaisia tunteita ja luonteenpiirteitd ihminen pi-
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tad itsellddn olevan. Fyysis-motorinen minékuva késittda yksilon itseensd méadrittimat ul-
koiset ja fyysiset piirteet ja ominaisuudet. (Aho 1996, 19-20; Aho & Laine 2004, 20.)
Aho (1996) sekd Aho ja Laine (2004) korostavat, ettd kasvattajan tulisi tuntea lapsen mi-
nékisityksen eri osa-alueet ja niiden tdrkeys lapselle, koska vain siten itsetuntoon voidaan

tehokkaasti vaikuttaa (Aho 1996, 15; Aho & Laine 2004, 20).

2.2.2 Itsetunto

Itsetunto on yksilon tekemaid ja yllapitdmaé arviointia itsestdén ja siitd, minka verran hén
kokee itsensd esimerkiksi arvokkaaksi, kykenevéksi ja merkittdvéiksi (Reasoner 1992, 2;
Borba 2003, 5). Kun minékésitykselld tarkoitetaan yksilon késitystd itsestddn, voidaan
itsetunnon kuvata olevan timén kasityksen positiivisuuden maird. Se on ihmisen kykyé
luottaa itseensd, arvostaa itsedéin heikkouksistaan riippumatta ja ndhda eldméinsd merkit-
tavédnd. Itsetuntoa voidaan kuvailla hyvéksi, kun mindkasityksessé vallitsevat positiiviset,
mutta eivét kuitenkaan epérealistiset, ominaisuudet. (Keltikangas-Jérvinen 1994, 17-18.)
Myoénteinen ja realistinen mindkésitys sekd hyva itsetunto ovat siten yhteydessa toisiinsa,
eivitkd eroa huomattavasti toisistaan (Keltikangas-Jarvinen 1994; Aho 1996, 10; Aho &
Laine 2004, 20).

Yksilo, jolla on hyva itsetunto, tunnistaa vahvojen ominaisuuksiensa liséksi “heikkou-
tensa”, mutta korostaa enemmén hyvai itsessddn, jolloin "heikkouksien” ja puutteiden
myOntdminen ei heikennd hédnen itseluottamustaan. Hén kykenee arvioimaan toimin-
taansa realistisesti ja sietdd pettymyksié ja epdonnistumisia. (Keltikangas-Jérvinen 1994,
18-25; Koppinen ym. 1994, 115; Aho & Laine 2004, 20.) Hyvién itsetuntoon liittyy
myo0s riippumattomuus muiden mielipiteistd ja itsendisyys omaa eldmai koskevissa rat-
kaisuissa (Keltikangas-Jarvinen 1994, 21). Thmisen itsetuntoa voikin luonnehtia ter-
veeksi, kun hidn on luova, rohkea, omia ideoitaan kayttivi, uskaltaa ottaa riskeji ja il-
maista mielipiteensd. [hminen, jolla on hyvi itsetunto, kykenee myds arvostamaan muita,
tulee toimeen muiden ihmisten kanssa ja hinelld on halua toimia ryhméssd. Hian osaa
iloita muiden onnistumisesta ja arvostaa oman tyonsa lisdksi myos muiden saavutuksia.
(Keltikangas-Jérvinen 1994, 21; Koppinen ym. 1994, 115.) Yksilo, jolla on hyvi itse-
tunto, ymmaértad oman tarkeytensi ja eldménsd ainutlaatuisuuden olevan itseisarvo, eikd

hén tarvitse suorituksia osoittaakseen sen (Keltikangas-Jarvinen 1994, 19).
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Itsetuntoa on tutkittu erilaisiin mittareihin ja teorioihin perustuen. Erilaisten mééritelmien
suuren mééran vuoksi tutkimusten tuloksista on haastavaa tehda selkeitd yleistyksid. Ndin
ollen itsetunnon rakenteesta ja rakentumisesta 10ytyykin paljon erilaisia malleja. (Aho
1996, 56; Aho & Heino 2000, 3; Aho & Laine 2004, 20.) Michele Borban kehittdma
itsetunnon malli pohjautuu muun muassa Maslown tarvehierarkiaan, sekd Coopersmithin
(1967) ja Reasonerin (1982) ajatuksiin itsetunnon rakenteesta (Aho 1996, 56; Aho &
Heino 2000, 3; Borba 2003, 7).

Borban mallin taustalla vaikuttava Maslown tarvehierarkia koostuu viidestd erilaisesta
thmisen perustarpeesta. Turvallisuus on ihmisen toiseksi tirkein perustarve heti fysiolo-
gisten tarpeiden jilkeen. Seuraavana ovat yhteenkuuluvuuden ja rakkauden tarve, arvon-
annon tarve ja itsensi toteuttamisen tarve. Pohjimmaisten tarpeiden, eli fysiologisten tar-
peiden, turvallisuuden, yhteenkuuluvuuden ja rakkauden tarpeiden tulee olla téytetty,
jotta korkeammat tarpeet, eli arvonannon ja itsensé toteuttamisen tarpeet, voivat tulla tiy-

tetyksi. (Maslow 1954, 35—47; Borba 2003, 49.)

Borba jakaa mallissaan itsetunnon viiteen eri ulottuvuuteen, jotka ovat 1) turvallisuus
(security) 2) itsensd tiedostaminen (selfhood) 3) liittyminen ja yhteenkuuluvuuden tunne
(affiliation) 4) tehtdvitietoisuus (mission) 5) patevyyden tunne (competency). Nima osit-
tain paéllekkdiset osa-alueet muodostavat yhdessa itsetunnon, ja niitd on mahdollista ke-
hittdd samaan aikaan. (Aho 1996, 57; Borba 2003, 6—-10; Aho & Heino 2000, 4; Aho &
Laine 2004, 22-23.) Kuten Maslown tarvehierarkiassa, myos Borban mallissa turvalli-
suuden tunteen tulee tiyttyd ensin, jotta muut osa-alueet voivat kehittyd ja rakentua sen
jatkoksi. Ndma osa-alueet kehittyvit seuraten toinen toistaan. (Aho & Heino 2000, Borba
2003, 7.) Ihmiselld voidaan ajatella olevan vahva itsetunto, kun kaikki osa-alueet ovat

cheitd (Aho 1996, 58).

Turvallisuuden tarpeisiin kuuluvat esimerkiksi kokemus vakaudesta ja pysyvyydesti,
suojasta, vapaus pelosta ja ahdistuksesta sekd tarve jirjestykselle ja rajoille (Maslow
1954, 39). Turvallisuuden tunne tarkoittaa hyvén olon sédilymisté ja luottamusta toisiin
my0s muutostilanteissa (Aho 1996, 59; Aho & Laine 2004, 22). Se on seka fyysistd ettd
emotionaalista turvallisuutta (Aho 1996, 59). Itsensi tiedostaminen muodostuu sen poh-
jalta, kuinka hyvin ihminen tuntee roolinsa ja ominaisuutensa. Liittymisen ja yhteenkuu-
luvuuden tunne on sidoksissa sosiaalisiin taitoihin ja ryhmésséd hyvéksytyksi tulemiseen.

Kun yksil6 tuntee liittymistd ja yhteenkuuluvuutta, hdn on yhteistyokykyinen, yllépitaa
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ystdvyyssuhteita ja kykenee osoittamaan myo6tituntoa muita kohtaan. Tehtédvétietoisuu-
teen liittyy vastuun ottaminen, motivaatio, aloitteiden tekeminen, ongelmanratkaisutaidot
jarealististen tavoitteiden asettaminen. Pitevyyden tunne vahvistuu onnistumisen ja pys-
tyvyyden kokemuksista, jolloin yksilo maéirittelee itsensé taitavaksi ja arvostetuksi, us-
kaltaa ottaa riskejé ja sietdd pettymyksid, korostaa vahvuuksiaan, odottaa onnistumisia,
mutta on realistinen itsensa suhteen. (Aho 1996, 66; Aho & Heino 2000, Borba 2003, 7—
10; 8-13; Aho & Laine 2004, 22.)

2.3 Myonteisen minakasityksen ja hyvan itsetunnon kehittymista

tukeva arviointi ja palautteenanto

Téssd luvussa tarkastelen, millaista on myonteisen minédkasityksen ja hyvin itsetunnon
kehittymisté tukeva arviointi ja palautteenanto tutkimuskirjallisuuden perusteella. Kuten
luvussa 2.2.1 ilmeni, yksilon minédkasitys rakentuu erilaisten kokemusten ja saadun pa-
lautteen myoti sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, jossa tdrkeilld ldhihenkil6illd, kuten
vanhemmilla ja opettajilla, on keskeinen rooli (Borba & Borba 1978, 1; Burns 1982, 31—
33; Koppinen ym. 1994, 116; Aho 1996, 26). Néin ollen voidaan ajatella, etté erityisesti
vuorovaikutuksessa tapahtuvalla arvioinnilla on suuri merkitys (Térma 2011, 38). Opet-
taja voikin vaikuttaa toteuttamallaan arvioinnilla ja antamallaan palautteella oppilaan
myoOnteisen mindkasityksen ja hyvén itsetunnon kehittymisen tukemiseen (Koppinen ym.
1994; Aho 1996; Borba 2003; IThme 2009; Paananen 2009; Toérma 2011; Hotulainen &
Vainikainen 2017; Nieminen & Tuohilampi 2019). Itsetunnon ja mindkésityksen vahvis-
tamiseen ei kuitenkaan 16ydy yhté joka tilanteeseen sopivaa yleiskeinoa tai yhti oikeaa
ratkaisua, mutta tutkimusten pohjalta on kuitenkin johdettavissa joitakin yleisid periaat-
teita, joita opettaja voi opetuksessaan ja arvioinnissaan toteuttaa huomioidakseen ja tuke-

akseen oppilaiden mindkdsityksen ja itsetunnon myonteistd kehitysté.

Hyvin itsetunnon ja mydnteisen minédkésityksen kehittymisté tukevan arvioinnin ldhto-
kohtana on, ettd erilaiset oppilaat kokevat arvioinnin eri tavalla. Siihen, miten oppilas
kokee arvioinnin, vaikuttaa muun muassa oppilaan iké, luonteenpiirteet, tavoitteet, pa-
lautteen ajoitus, aikaisemmat kokemukset arvioinnista ja oppilaan mindkésitys. Kasvat-
tajan, tdsséd tapauksessa opettajan, tulisikin tuntea oppilaansa ja tietdd, millainen palaute
ja vuorovaikutus ovat sopivia kullekin oppilaalle. Arvioinnin pohjana ja l&htokohtana on-

kin oppilaan tuntemus. (Koppinen ym. 1994; Aho 1996, 48; Térmi 2011, 125.) Toinen
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tarked 1dhtokohta on, ettd tehdyn arvioinnin ja annetun palautteen tulee perustua avoi-
mesti tiedossa oleviin arvioinnin tavoitteisiin ja kriteereihin. Arvioinnin yhteydessa olisi
hyvé tarkistaa, ettd oppilas todella ymmartéé, mihin opettajan antama palaute perustuu,
mitkd ovat arviointikriteerit, mitka olivat tavoitteet ja miten oppilas on edennyt suhteessa
nithin (Koppinen ym. 1994, 37-38; Paananen 2009, 407—408; Hotulainen & Vainikainen
2017, 37).

2.3.1 Itsearvioinnin, sanallisen arvioinnin ja vanhempien arviointiprosessiin

osallistumisen merkitys

Itsearviointi on mindkasityksen rakentamisen kannalta keskeisessd roolissa (Aho 1996;
Thme 2009; Hotulainen & Vainikainen 2017). Oppilasta on tirkedd ohjata arvioimaan
edistymistdén, oppimistaan ja osaamistaan suhteessa asetettuihin tavoitteisiin ja kriteerei-
hin (Hotulainen & Vainikainen 2017, 37). Tavoitteena itsearvioinnissa on, etti oppilaalle
kehittyy realistinen mindkésitys (Aho 1996, 50; IThme 2009, 97-98). Parhaimmillaan it-
searviointi voi vahvistaa oppilaan késityksid itsestd hyvédné oppijana ja yhteison jdsenend
(Ihme 2009, 98). Kuten teorialuvussa 2.2.1 ilmeni, mindkéasityksen voidaan ajatella koos-
tuvan kognitiivisesta ja affektiivisesta puolesta. Kognitiivinen puoli sisdltdd yksilon it-
seensd liittdmat tiedot, kun taas affektiivinen puoli viittaa yksilon itseddn arvioivaan puo-
leen. Tukeakseen minédkisityksen kognitiivista osa-aluetta, oppilasta voidaan kannustaa
reflektoimaan sitd, mitkd asiat hén tuntee hallitsevansa, ja missd asioissa hin kokee tar-
vitsevansa lisdoppia. Minédkisityksen affektiivisen, eli arvioivan osa-alueen rakentumi-
seen puolestaan vaikuttavat mm. huomatuksi tuleminen ja tunneviestinti. (Paananen

2009, 407-408.)

Kuten teorialuvussa 2.1.2 ilmeni, oppilaat tarvitsevat itsearviointiin “kehykset”, ja heille
tulisi opettaa itsearviointia (Ihme 2009, 96-97; Paananen 2009, 407—408). Huomionar-
voista myonteisen mindkdsityksen ja hyvén itstetunnon kehittymistd tukevan arvioinnin
yhteydessa on, ettd oppilaan tulee ymmaértad, ettei itsearvioinnissa arvostella persoonaa
tai mindd kokonaisuutena, vaan oppiminen ja suoritukset ovat siitd erillisid tarkastelun
kohteita. Opettajan tehtédvind onkin ohjata oppilaan toteuttamaa itsearviointia kohdistu-
maan toimintaan ja sen tulosten tarkkailuun. (Thme 2009, 96-98; Koppinen ym. 1994,
87.) Itsearviointi voi myds mahdollistaa sen, ettd opettajan ja oppilaan vililtd poistuu tie-

tynlainen vastakkainasettelu, tai valtasuhde-asetelma, jossa toinen arvioi ja toinen on ar-
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vioitavana. Itsearviointi kasvattaa oppilasta my0s sitd kohti, ettd hin ei aina tarvitse ul-
koista palautetta suoritustilanteissa ja voi saavuttaa itse omaa toimintaansa koskevan hal-

linnan tunteen. (Aho 1996, 50; Aho & Laine 2004, 55; Thme 2009, 97-98.)

My®ds sanallinen arviointi on keskeisessd roolissa mindkésityksen tukemisessa (Ihme
2009, 94). Luvussa 2.1.2 ilmeni, ettd onnistuakseen sanallinen arviointi vaatii opettajalta
erityistd keskittymistd ja vaivaa. Korpisen mukaan epdonnistuessaan sanallisella arvioin-
nilla voi olla toteutukseltaan heikkoa numeroarviointiakin vakavampia seurauksia oppi-
laan oppimiselle ja itsetunnolle. Suotuisalla tavalla kdytettynd sanallisella arvioinnilla voi
kuitenkin olla myonteisid vaikutuksia ja mahdollisuuksia oppilaan minédkésityksen myon-

teisen kehittymisen kannalta. (Ihme 2009, 101.)

My®onteisen minédkisityksen rakentamisessa tarvitaan my0s vanhempien tukea ja mukana
oloa arviointiprosessissa (Aho 1996, 50; Thme 2009, 97-98). Vanhemmilla voi olla mer-
kitystd ja vaikutusta oppilaiden itsearviointiin muun muassa sen perusteella, millaisia
odotuksia he asettavat ja millaista palautetta he antavat (Koppinen ym. 1994, 29; Thme
2009, 96). Vanhempien kanssa olisi keskeistd kommunikoida oppimiselle asetetuista ta-
voitteista, oppilaan tydskentelystd sekd oppimisprosessista haasteineen ja erityisesti on-
nistumisineen. Liséksi on keskeisti, ettd opettaja avaa vanhemmille oppimisen siséltoja
tarkasti ja tuo ilmi, mitd asioita oppilailta ja vanhemmilta odotetaan. Vanhempien mukana
olo arviointiprosessissa ja kiinnostuksen osoittaminen oppilaan tydskentelya kohtaan tu-

kevat oppilaan turvallisuuden tunnetta. (Koppinen ym. 1994, 104.)

2.3.2 Palautteen periaatteita ja ominaisuuksia

Myonteisen mindkésityksen kehittymistd vahvistavan palautteen yleisind periaatteina on,
ettd sen tulee kohdistua oppimisprosessiin ja tyoskentelyyn pelkén lopputuloksen sijaan.
Liséksi sisdllollisiin virheisiin tulee suhtautua rakentavasti. (Paananen 2009, 407—408;
Nieminen ja Tuohilampi 2019, 296-299.) Oppilaan tulee my0s saada palautetta riittdvin
vaikeista haasteista (Nieminen ja Tuohilampi 2019, 299). Palautteen tulisi olla luonteel-
taan sellaista, ettd se auttaa oppijaa ratkaisemaan itse ongelman. Jotta palaute on sen saa-
jalle ymmarrettavad, palautteen ajoituksen ja siséllon tulee liittyéd selkedsti tilanteeseen
tai suoritukseen, joka on palautteen kohteena. (Koppinen ym. 1994, 37-38; Paananen

2009, 407-408.)
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Luvussa 2.2.1 esittelin Korpisen (1990) minékisitys-mallin. Korpisen mallin nédkdkul-
masta kolmea minékésityksen eri osa-aluetta, itsearvostusta, itsetuntemusta ja itseluotta-
musta, voidaan kehittdé tietynlaisen palautteen avulla. Itsearvostuksen kehittdminen edel-
lyttdd, ettd oppija saa myonteistd ja edistymistd korostavaa palautetta. On tirkedd, ettd
oppilas saa palautetta erityisesti itse arvostamistaan ja itselleen merkityksellisistd asioista.
“Kielteisen” palautteen tulee olla luonteeltaan yksityiskohtaista ja kohdistua vain toimin-
taan ja suorituksiin, ei oppilaan persoonaan. (Koppinen ym. 1994, 117-120; Térmi 2011,

123-125.)

Itsetuntemuksen kehittdmiseksi oppilaan tulisi saada edistymisestdin mahdollisimman
tasmallistd ja yksityiskohtaista palautetta. Arvioinnissa tulee huomioida, ettd oppilas tie-
tad, mitd hineltd odotetaan ja mitd tavoitteita oppimiselle on asetettu. Palautteen tulee olla
mahdollisimman yksildllistd ja oppilaan tulee saada palautetta vélittdmésti arvioitavan
suorituksen yhteydesséd. Oppilasta tulee rohkaista asettamaan omia tavoitteita, ohjata it-
sendiseen opiskeluun ja oman edistymisen arvioimiseen, seka lisdksi tarjota mahdollisuus
keskustella edistymisestd. Realistinen tavoitteenasettelu mahdollistaa onnistumisen ko-
kemukset, jotka puolestaan lisddvit oppilaan itseluottamusta ja rohkaisevat asettamaan
jélleen uusia tavoitteita. Onnistumisen kokemukset ovat keskeisid myos oppilaan itsear-

vostuksen kehittymisen kannalta. (Koppinen ym. 1994, 117-120; Térma 2011, 122-125.)

Onnistumisen kokemukset ja niistd saatava myonteinen palaute ovat siis yhteydessi itse-
luottamuksen vahvistamiseen. Jotta onnistuminen mahdollistuu, oppilaan tulee saada yk-
silollisid tehtdvid, jotka vastaavat hdnen edellytyksidan, mutta jotka ovat kuitenkin myds
tarpeeksi haastavia, minka liséksi oppilasta tulee ohjata tekeméén itsendisid valintoja, en-
nakoimaan erilaisia valintavaihtoehtoja ja arvioimaan péatosten seurauksia. Epdonnistu-
misten jilkeen on keskeisti kidsitelld sen taustalla olevia ja siihen johtaneita syy-seuraus-
suhteita, analysoida “heikot” ja vahvat puolet ja tarjota oppilaalle niistd tdsméllistd pa-
lautetta. Opettajan tulee myds huomioida, ettd osa oppilaista saattaa asettaa tavoitteensa
edellytystensd alapuolelle. (Koppinen ym. 1994, 117-120; Térmé 2011, 124.) Opettajan
tulee luoda sellaiset olosuhteet ja mitoittaa sellaiset tehtivit, ettd oppilaan on mahdollista
onnistua, lisdksi oppilasta voi vield ohjata arvioimaan sellaista tydskentelyéd, joka johtaa
onnistumiseen (Culp 2016, 20; Hotulainen & Vainikainen 2017, 37). Arvioinnin ei ole
kuitenkaan tarkoitus olla epdonnistumisilta suojaavaa, silld se ei siten tue oppilaan kas-

vua. Sen sijaan epdonnistumisten kisittelyssi on tirkedd, ettd palautteessa ilmeneviét syy-
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seuraussuhteet, eli lopputulokseen johtaneet syyt (Hotulainen & Vainikainen 2017, 38;

Nieminen & Tuohilampi 2019, 295).

Luvussa 2.2.3 esittelin Borban mallin itsetunnon rakenteesta. Ahon (1996) ja Borban
(2003) ajatuksiin nojaten tarkastelen seuraavaksi itsetuntoa vahvistavan palautteen omi-
naisuuksia. Lahtokohtaisesti saatu palaute tulee kokea ansaittuna ja rehellisend. Palaut-
teen tulisi olla ajoitukseltaan véliton, silld palautten tehokkuus voi heikentyd, mikéli suo-
rituksesta saatava palaute viivistyy. Palautteessa tulee erotella persoona ja kéyttaytymi-
nen, eli palautteen tulee kohdistua toimintaan. Sen tulee olla yksilollistd, spesifid ja riit-
tavin konkreettista. Luonteeltaan palautteen tulee olla toistuvaa. Sen olisi hyvi olla va-
lilld my0s spontaania. Siséllollisesti sen tulisi olla kuvailevaa ja pitdd sisélldén havaintoja
padtelmien sijaan. Palautteenannossa keskidssé ovat opettajan empatiataidot ja sen har-
kitseminen, onko palaute oppijan kannalta arvokasta, kehittédvid ja rakentavaa. Palaut-
teenantotilanteessa palautetta tulisi antaa uskottavasti ja vakuuttavasti. Palautetta tulisi
myo0s antaa tarpeeksi vdhén, jotta vastaanottaja muistaa ja kykenee soveltamaan saa-
maansa informaatiota. Palautteen tulisi olla objektiivista, eli palautteenantajasta riippu-
matonta. Palautteen tulee kohdistua siihen, mité oppilas itse arvostaa, ja tunnustusta tulee
antaa myoOs yrittdmisestd ja osittaisesta onnistumisesta. (Aho 1996, 51-55; Borba 2003,

52.)

2.3.3 Turvallisuuden tunteen kokemus arviointitilanteissa ja opettajan rooli

Turvallisuuden tunteen kokemus on edellytys hyvén itsetunnon vahvistamiselle (Aho
1996, 59; Borba 2003, 50-52). Arviointitilanteiden onnistumisen ja oppilaan oppimisen
kannalta on tdrkedi, ettd oppilas tuntee olonsa turvalliseksi, koska silloin hédn on avoin
itseensd kohdistuvaa informaatiota ja arviointeja kohtaan, uskaltaa ottaa riskejd, tutkia
uusia vaihtoehtoja ja haasteita, tehdd kysymyksid ja kokeilla epdonnistumisenkin riskisti
huolimatta (Borba 2003, 49-50; Aho & Laine 2004, 49-51). Mahdollistaakseen oppi-
laalle kokemuksen turvallisuudesta opettajan tulee luoda positiivinen, kannustava ja huo-
lehtiva ympiristo seké asettaa johdonmukaisia ja perusteltuja rajoja ja sddntojd, joita jat-
kuvasti vahvistetaan. Turvallisuuden tunteen perustana on my0s opettajan ja oppilaan vi-
lille rakentuva luottamussuhde, joka on palautteen vastaanottamisen kannalta keskiossa.
Luottamussuhteen rakentumista ja vahvistumista tukee opettajan osoittama aitous, em-

paattisuus, hyvéksyntd ja kunnioitus. Luottamussuhteen rakentuminen vaatii opettajalta
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my0s avointa kommunikaatiota ja realististen odotusten asettamista. (Aho 1996, 61;

Borba 2003, 49-50; Aho & Laine 2004, 49-51; Ihme 2009, 129; Culp 2016, 20.)

Opettajan tulee kohdata jokainen oppilas innostuneesti ja rohkaisevasti. Opettaja voi tu-
kea oppilaan kokemaa turvallisuuden tunnetta kannustamalla yrittdmédn ja identifioi-
malla yksil6llisid vahvuuksia. (Culp 2016, 20.) Vahvuuksien tunnistaminen itsessddn
vahvistaa samalla itsetuntoa (Aho & Heino 2000, 16). Pelkdn “oikean” ja vadrdn” méa-
rittelyn sijaan on tirkedd, ettd opettaja kiittdd osallistumisesta ja kehuu yrittdmisesta.
Muistuttamalla, ettd virheet ovat osa oppimisprosessia, opettaja voi rohkaista oppilaita

kokeilemaan uusia asioita. (Culp 2016, 20.)

Tietynlaisella opettajan roolilla on merkitystd hyvén itsetunnon ja myOnteisen mindkési-
tyksen kehittymistd tukevassa arvioinnissa ja palautteenannossa. Opettajan tulisi olla
ikddn kuin avustaja ja kanssakulkija. Opettajan tirked tydvéline on oman valtansa tiedos-
taminen ja eettisesti oikein kdyttdminen. (Aho 1996, 49; Nieminen & Tuohilampi 2019,
298.) Arvioinnin toteuttaja arvioi aina omien linssiensé ldpi, jolloin hénen toteuttamansa
arvioinnin taustalla voivat vaikuttaa hinen omat kokemuksensa, arvonsa ja ndakemyk-
sensd. Opettajan onkin tdrkedd tiedostaa arviointinsa perusteet (Koppinen ym. 1994, 121).
Myds silld, millainen mindkasitys ja itsetunto arvioinnin toteuttajalla, eli opettajalla on,
on merkitystd arviointitilanteiden ja palautteen vastaanottamisen kannalta (Burns 1982;
250-268; Koppinen ym. 1994, 115). Aikuisen oma vahva itsetunto heijastuu myds lap-
seen, ja aikuinen voi ndyttad esimerkkid erilaisuuden hyviksymisestd ja epdvarmuuden
sietdmisestd (Koppinen ym. 1994, 17; Aho 1996, 49-50). Kasvattajan tirked tydviline on
hinen persoonansa, ja hdnen tulee sen lisdksi huomioida myds lapsen persoonallisuus

(Aho 1996, 48).
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3 Tutkimusasetelma

Téssd luvussa esittelen tutkimustehtavéni ja -kysymykseni. Tarkastelen laadullisen tutki-
muksen ominaisuuksia ja periaatteita. Kuvailen tutkimukseni toteutusta, aineistonkeruuta

ja aineiston analyysid. Pohdin my0s tutkimustani koskevia tutkimuseettisid kysymyksié.

3.1 Tutkimustehtava ja tutkimuskysymykset

Tutkimukseni késittelee arviointia ja palautteenantoa soitonopetuksessa taiteen perusope-
tuksen laajan oppiméérin kontekstissa keskittyen lasten ja nuorten yksildopetukseen. Tut-
kimukseni tehtdvédné on tarkastella soitonopettajien kuvailemaa arvioinnin ja palautteen-
annon toteuttamista heidén opetustydssdén. Lisédksi tutkin soitonopettajien kuvailemassa
arvioinnissa ja palautteenannossa ilmenevidéd oppilaiden myonteisen minékasityksen ja

hyvén itsetunnon kehittymisen tukemista.
Tutkimuskysymykseni ovat:
Miten haastateltavat opettajat kuvailevat toteuttamaansa arviointia ja palautteenantoa?

Miten haastateltavien soitonopettajien kuvailemassa arvioinnissa ja palautteenannossa il-
menee oppilaiden mydnteisen mindkasityksen ja hyvin itsetunnon kehittymisen tukemi-

nen?

3.2 Laadullinen tapaustutkimus

Tutkimukseni on 1dhestymistavaltaan laadullinen tapaustutkimus. Lahtokohtana laadulli-
sessa tutkimuksessa on todellisen eldmin kuvaaminen, ja tutkittavaa kohdetta pyritddn
tutkimaan mahdollisimman kokonaisvaltaisesti. Tarkoituksena ei ole niinkddn testata val-
miita teorioita ja hypoteeseja, vaan ennemminkin 10ytad ja paljastaa odottamattomia seik-
koja sekd kuvailla ilmiditd. Aineiston hankinnassa on tarkoituksenmukaista kdyttdd ai-
neistonkeruumenetelmid, jotka mahdollistavat, ettd tutkittavien &éni ja ndkokulmat paa-
sevit keskioon. (Hirsjirvi, Remes & Sajavaara 2009, 161-164.) Tapaustutkimuksessa tut-
kimuskohteen muodostaa jokin tietty rajattu tapaus tai joukko tapauksia (Saaranen-Kaup-

pinen & Puusniekka 2009, 44).
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Tapaustutkimuksessa ei pyritd 1dhtokohtaisesti yleistettdvdédn tietoon, vaan paddmairand
on lisdtd ymmarrysté tutkittavasta ilmidstd. Tuloksia voidaan kuitenkin tarkastella esi-
merkiksi siitd nikokulmasta, voidaanko niitd soveltaa muussa tutkimuksessa ja antavatko
ne olennaista tietoa ja suuntaviivoja vastaavanlaiselle tutkimukselle tai samaa aihetta kos-
kevan laajemman tutkimuksen suunnittelemiselle. Tapaustutkimus valitaan tutkimuksen
ldhestymistavaksi yleensa silloin, kun kohdetta halutaan ymmartéa syvillisesti samalla
sen konteksti huomioiden. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2009, 45.) Valitsinkin
laadullisen tapaustutkimuksen tutkimukseni ldhestymistavaksi, koska pyrin tutkimaan

haastateltavien nikemyksid mahdollisimman kokonaisvaltaisesti ja syvallisesti.

3.3 Teemahaastattelu aineistonkeruumenetelmana

Tutkimukseni aineistonkeruumenetelma oli teemahaastattelu ja toteutin haastattelut yksi-
|6haastatteluina. Teemahaastattelu rakentuu tyypillisesti tutkijan, eli haastattelijan, en-
nalta mairittelemistd teemoista ja aihepiireistd. Teemahaastattelu ei etene tarkkojen ky-
symysten varassa, vaikkakin haastattelijalla voi olla joitakin etukdteen mietittyjé tarken-
tavia apukysymyksid keskustelun ohjaamiseksi. Teemojen kisittelemisen jdrjestys ja
kunkin teeman késittelyyn kéytetty aika vaihtelevat haastattelusta riippuen. (Hirsjérvi &
Hurme 2000, 48; Hirsjarvi ym. 2009, 204; Eskola & Suoranta 2014, 87.) Tutkijan vas-
tuulla on kuitenkin varmistaa, ettd kaikki teemat tulevat jokaisen haastateltavan kanssa

kasiteltyd (Eskola & Suoranta 2014, 87).

Teemahaastattelussa pyritddn 10ytaméan merkityksellisid vastauksia tutkimustehtdvén ja
-kysymyksen kannalta (Tuomi & Sarajirvi 2003, 77-78). Teemat voivat perustua aiheesta
aiemmin tiedettyyn teoriaan (Hirsjérvi & Hurme 2000, 66; Tuomi & Sarajérvi 2003, 77—
78). Téssid tutkimuksessa haastatteluteemat muodostuivat arviointiin ja palautteenantoon
liittyvin teorian sekd hyvin itsetunnon ja myOnteisen mindkésityksen kehittymista tuke-
vaan arviointiin liittyvén teorian perusteella. Lisdksi laadin kunkin teeman alle apukysy-
myksid, joiden avulla pystyin ohjaamaan keskustelua luontevasti ja tarkentamaan tarvit-
taessa. Pyrin kuitenkin siihen, ettd haastateltavat voisivat kertoa aiheesta mahdollisimman

vapaasti.

Teemahaastattelussa keskeisessd osassa ovat haastateltavien tulkinnat ja asioille antamat
merkitykset (Hirsjarvi & Hurme 2000, 48). Koska teemahaastattelu on muodoltaan avoin,

on haastateltavilla mahdollisuus vastata melko vapaasti. Teemat kuitenkin muodostavat
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haastattelua ohjaavat raamit, joiden ansiosta aineiston keruun jilkeen litteroitua aineistoa
on selkedmpii alkaa jasentdimién (Eskola & Suoranta 2014, 88). Teemahaastattelu vali-
koituikin tutkimusmenetelmékseni, koska halusin tutkia aihetta syvéllisesti ja mahdollis-
taa, ettd haastatteluissa korostuvat kunkin haastateltavan yksilolliset kokemukset ja heitd
itseddn kiinnostavat ndkokulmat, mutta samalla taata, ettd kasittelen kaikkien haastatelta-

vien kanssa samat aihepiirit.

Haastateltavat valitaan tutkimukseen yleensé sen perusteella, ettd he edustavat tiettyé ryh-
méii, jonka haastatteleminen on tarkoituksenmukaista tutkimustehtdvén ja -kysymyksen
kannalta (Hirsjarvi & Hurme 2000, 83). Aluksi pditin haastateltavien valintakriteerit.
Paddyin valitsemaan haastateltavaksi soitonopettajia, joilla on opetus- ja arviointitydko-
kemusta vdhintddn kymmenen vuoden ajalta. Liséksi valintakriteerind oli, ettd haastatel-
tavat tyOskentelevit taiteen perusopetuksen musiikin laajan oppiméérin mukaista ope-
tusta tarjoavassa oppilaitoksessa ja heilld on oppilaana lapsia ja nuoria. Pdadyin kyseisiin
valintakriteereihin varmistaakseni, ettd haastateltavilla on kokemusta ja ndkdkulmia arvi-
oinnista seké tietdmysti tutkimukseni taustalla vaikuttavasta taiteen perusopetuksen ope-
tussuunnitelmasta (TPOPS 2017). Loysin haastateltavat kysymélld vinkkejd alaa tunte-
vilta opettajilta ja ammattiopiskelijoilta. Osaan haastateltavista olin yhteydessa puheli-

mitse ja osalle ldhetin haastattelukutsut sahkdpostitse.

Teemahaastattelun aineiston keruussa on tyypillisté tallentaa haastattelut. Sujuvuuden ja
luontevan keskustelun takaamiseksi haastattelijan on hyvé osata haastattelun runko ja tee-
mat hyvin etukiteen. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 92.) Tallensin haastattelut puhelimeni ja
Ipadini sanelin-toiminnoilla. Ennen haastattelujen toteutusta opettelin haastattelun run-
gon ja teemat huolellisesti mahdollistaakseni vapautuneen keskustelun. Tein haastattelut
huhti- ja toukokuussa 2022. Yksi haastatteluista toteutettiin 1dhitapaamisena haastatelta-
van tyOpaikalla. Haastattelu kesti 79 minuuttia. Kaksi muuta haastattelua toteutettiin
etdyhteyksin zoom-sovelluksella. Ensimméiinen haastattelu kesti 54 minuuttia ja toinen
60 minuuttia. Pdadyin haastattelemaan kolmea soitonopettajaa, silld koin, ettd kolmen
haastattelun perusteella sain tarkasteltua aihetta syvéllisesti. Halusin myds rajata aineis-

ton ja tyomiéran opinndytetyon laajuuteen.
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3.4 Analyysi

Teemahaastattelulla kerétty aineisto voi olla runsas, eiki tutkija valttaméttd pysty kaytta-
méén kaikkea materiaalia tutkimuksessaan. Analyysilla pyritddn jisentimain ja tiivista-
méén kerdttyd materiaalia sellaiseen muotoon, etté sitd on sujuvampaa ja selkedmpda tar-
kastella. Huomionarvoista on, ettd aineisto itsessddn ei ole tutkimuksen tulokset, vaan ne
muodostuvat aineiston pohjalta tehdyn analyysin ja tulkintojen perusteella. (Hirsjarvi &
Hurme 2000, 135; Eskola & Suoranta 2014, 138.) Avaan seuraavaksi vaiheet, jotka tut-

kimukseni analyysi sisélsi.

Aloitin litteroimalla haastattelut word-tekstinkisittelyohjelmalla. Litterointi tarkoittaa,
ettd esimerkiksi nauhoittamalla kerdtty puhemuotoinen materiaali muutetaan puhtaaksi
kirjoitettuun tekstimuotoon analysoimisen helpottamiseksi (Hirsjérvi ym. 2009, 222; Saa-
ranen-Kauppinen & Puusniekka 2009, 78). Seuraavaksi aloin jasentiméén aineistoa koo-
daamalla. Koodaamisen tarkoituksena on auttaa jisentdméén aineistoa helpommin tulkit-
tavaksi (Eskola & Suoranta 2014, 155-156). Koodaamisessa tutkija kdy kerdttyd aineis-
toa lépi pyrkien selventimddn sitd ja etsien tutkimustehtévin ja -kysymysten kannalta
olennaisia asioita. Koodaaminen ei ole vilttimatontd, mutta se on hyvé vélivaihe ennen
varsinaista analyysia, koska jo koodatessa tutkija saa monitahoisen kuvan ja alustavan
kisityksen aineistosta. Kaytetyt koodit tarkoittavat erilaisia merkkejd, kuten sanoja tai
kuvioita, ja koodaaminen voi olla myds esimerkiksi eri vérien kdyttdmisti tai korostus-
véreilld alleviivaamista. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2009, 80.) Koodaamisvai-
heessa luin aineistot huolellisesti useamman kerran lépi ja kirjoitin marginaaliin jdsenta-
vid koodisanoja. Lisdksi maalasin aineistosta nousevia tutkimuskysymysteni kannalta

olennaisia teemoja Word-tekstinkasittelyohjelman korostusvéreilla.

Koodaamisen jéilkeen aloitin teemoittelun. Teemoittelukin on vilivaihe, eli se ei anna
vield varsinaisia tutkimustuloksia (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2009, 96). Tee-
moittelussa aineistosta nostetaan esiin aihepiirejd, jotka toistuvat usean haastateltavan
kesken. Tyypillisesti esiin nousevat teemat perustuvat teemahaastattelussa kasiteltyihin
teemoihin, mutta esille saattaa myds nousta teemoja, jotka ovat lahtdteemojakin mielen-
kiintoisempia. Huomionarvoista on, ettd tutkija tulkitsee haastateltavien puhuvan samasta
asiasta, vaikka he todennikoisesti ilmaisevat sen eri tavoin. Aineistosta esiin nostettavat

teemat perustuvat siis tutkijan tulkintaan haastateltavien kertomasta. (Hirsjérvi & Hurme
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2000, 173.) Keritystéd aineistosta on tavoitteena 10ytdd ja erotella tutkimustehtévin ja -

kysymyksen kannalta keskeiset teemat ja aihepiirit (Eskola & Suoranta 2014, 175-176).

Litteroinnin, koodaamisen ja teemoittelun jilkeen aloin kirjoittamaan varsinaisia tulok-
sia, ja kdytin apunani teoriaohjaavaa analyysia. Teoriaohjaavassa analyysissa teoreettiset
késitteet hahmotetaan ilmidstd jo aiemmin tiedettynd, ja ne tuodaan esiin aineiston ana-
lysoinnin helpottamiseksi (Tuomi & Sarajirvi 2003, 116). Peilasinkin aineistosta esille

nousevia asioita tutkimukseni taustalla olevaan teoriaan.

3.5 Tutkimusetiikka

Tutkimusta tehdessd on noudatettava hyvia tieteellistd kayténtod, jotta sen tuloksia voi-
daan pitdd uskottavina ja tutkimusta eettisesti hyvéksyttdvand (TENK 2012). Lépi tutki-
musprosessini rehellisyys, tarkkuus ja huolellisuus ovat olleet pyrkimyksenéni. Tutkijan
arvot vaikuttavat taustalla ohjaten sitd, miten hén tutkittavaa ilmidtd ymmértda, ja ndin
ollen taytti objektiivisuutta ei ole mahdollista saavuttaa (Hirsjarvi ym. 2009, 161). Pyrin
kuitenkin parhaani mukaan objektiivisuuteen ja puolueettomuuteen erotellen omat mieli-

piteeni tieteellisestd tiedosta.

Tutkittaessa ihmistd on kunnioitettava itsemddradmisoikeutta antamalla tutkittavalle
mahdollisuus pééttdd tutkimukseen osallistumisesta. Sen mahdollistamiseksi tutkimuk-
seen osallistuvien tulee saada tietdd perustiedot tutkimuksesta, tutkimuksen toteuttajista
ja kerédttdvien tietojen kayttdtarkoituksesta. Tutkimukseen osallistuvilla on my6s oikeus
tietdd kaytdnnon asioista, kuten tutkimukseen kiytettdvastd ajasta ja mitd osallistuminen
mahdollisesti edellyttda. (Kuula 2006, 61-62.) Kerroin tutkittaville rehellisesti haastatte-
lun mahdollisesta kestosta, perustiedot tutkimuksesta, kdytdnnon toteutuksesta ja kerdtyn
materiaalin kdyttotarkoituksesta. Haastateltavien ei tarvinnut valmistautua tutkimukseen
etukéteen. Pyysin haastateltavilta suostumuksen osallistua haastatteluun ennen aineiston
kerdamistd. Tutkittaville on hyva informoida myds tutkimuksen péddaiheista, silld sekin
voi vaikuttaa heiddn paitokseensd haastatteluun osallistumisesta (Kuula 2006, 105-106).
Kuulan (2006) mukaan kuitenkaan tarkkaa tutkimusasetelmaa tai hypoteeseja ei tarvitse
valttdmattd kertoa (Kuula 2006, 105). Kerroin haastateltaville tutkivani soitonopettajien
arviointityota ja esittelin, millaisia keskeisid teemoja on keskiossd. En kuitenkaan kerto-

nut etukéteen tarkkoja tutkimuskysymyksidni.
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Lihetin haastateltaville tietosuojailmoitus- ja suostumuslomakkeen etukéteen sdhkopos-
titse tutustuttavaksi. Ennen haastattelua kdvimme lomakkeen ldpi. Lihitapaamisena to-
teutetussa haastattelussa haastateltava allekirjoitti lomakkeen ennen haastattelun alkua.
Etdyhteyksin haastatellut antoivat suullisen suostumuksen haastattelun tekemiseen. Pseu-
donymisoin aineistoni haastateltavien yksityisyyden turvaamiseksi muuttamalla erisni-
met peitenimiksi. Kerésin tutkimukseni kannalta vain valttaméttomat henkiltiedot ja
poistin suorat ja epdsuorat tunnisteet. Séilytin aineistoa huolellisesti tutkimusprosessin

ajan, enkd luovuttanut ulkopuolisille.
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4 Tulokset

Raportoin tissd luvussa tutkimustulokseni. Ensimmaéisessé tulosluvussa esittelen haasta-
teltavani ja heidén arviointitydnsd taustaa kunkin haastateltavan oppilaitoskontekstissa.
Toisessa tulosluvussa tuon esiin heidin arviointityohonsé kuuluvia arviointitilanteita, ar-
vioinnin muotoja ja toteutustapoja sekd heiddn ndkemyksiddn uudesta opetussuunitel-
masta. Kolmannessa tulosluvussa késittelen haastateltavien kuvailemaa palautteenantoa
pureutuen palautteen periaatteisiin ja sisdllollisiin ominaisuuksiin sekéd palautteenantoti-
lanteisiin liittyvdan vuorovaikutukseen. Viimeisessd tulosluvussa keskityn haastatelta-
vien opettajien ndkemyksiin arvioinnin erilaisista tehtdvisti ja merkityksisti sekd opetta-

jan roolista arvioinnin toteuttajana.

4.1 Haastateltavien esittely ja arviointityon taustaa

Haastateltavat opettajat ovat korkeakoulutettuja soitonopettajia, jotka tydskentelevit tai-
teen perusopetuksen laajan oppiméérdn opetussuunnitelman mukaista opetusta tarjoa-
vissa musiikkioppilaitoksissa eri puolilla Suomea. He ovat tydskennelleet soitonopetta-
jana taiteen perusopetuksen laajan oppimdirdn kontekstissa yli 10 vuotta. Téssd tutki-
muksessa tarkastelen heidédn arviointikdytdntodén lasten ja nuorten yksildopetuksen kon-

tekstissa.

Taiteen perusopetuksen laajan oppimédrin opetussuunnitelman perusteissa 2017 musii-
kin arvioinnin kohteina méiritelldén olevan esittiminen ja ilmaiseminen, oppimaan op-
piminen ja harjoittelu, kuunteleminen ja musiikin hahmottaminen seké saveltdminen ja
improvisointi (TPOPS 2017, 51). Kunkin haastateltavan oppilaitoksessa on itse laadittu
kyseisten arvioinnin kohteiden alle arvioinnin tavoitteet ja kriteerit tasoittain, eli maéri-
telty, millaisia asioita edellytetdéin milldkin tasolla ja mikd on tavoitellun osaamisen ku-
vaus. Kunkin tason pééatteeksi on esitys, joka arvioidaan. Oppilaitoksissa ilmenevin suun-
nittelun vapauden mydtd haastateltavien oppilaitoksissa on keskenién erilaisia kdytantoja
esimerkiksi tasojen ja arvioitavien esitysten maérissé, esitysten toteutustavoissa ja oppi-
mistavoitteiden seuraamisessa. Liséksi olennainen muutos on se, etté arvioitavista esityk-
sistd el anneta haastateltavien oppilaitoksissa endd numeroarvosanaa, vaan kiytossd on

sanallinen arviointi. Huomioin pseudonymisoinnin késitellessini haastateltavien oppilai-
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tosten arviointikdytdntdjd, enkd sen vuoksi avaa eri tasojen tarkkoja lukuméérii ja oppi-
laitoksessa kéytettévid tarkkoja termejéd, vaan kiytan ilmausta arvioitavat esitykset” ku-
vaamaan tasojen jélkeisid esityksid. Eri tasoja kuvailen ilmauksin ”perustaso” ja ’syven-

tavét opinnot”.

4.2 Arviointityon kuvailua

Téssd luvussa tarkastelen haastateltavien kuvailemia heidédn ty0ssddn esiintyvid erilaisia
arviointitilanteita, arvioinnin toteutustapoja ja muotoja. Kaikki haastateltavat kuvailevat,
ettd arviointi on heidén opetustyOssdin jatkuvasti mukana. Haastateltava A mainitsee, etti
arviointi tuntuu vélill4 jopa automaattiselta ja tapahtuu opetustyon ohessa ikdén kuin tie-
dostamatta. My0s useat tutkijat (Koppinen ym. 1994, 8; Uusikyld & Atjonen 2005, 191;
Ouakrim-Soivio 2016, 15) painottavat, ettd arviointi on keskeinen ja muusta opetuksesta
erottamaton osa. Tuon ensimmaéisessd alaluvussa esiin sekd oppimisprosessin aikana il-
menevid ettd oppimiskokonaisuuksien, eli arvioitavien esitysten jalkeisid, arvioinnin ti-
lanteita, muotoja ja toteutustapoja. Teorialuvussa 2.1.1 kuvailin, kuinka arviointia voi-
daan jdsentdd sen erilaisten tehtévien ja tarkoitusten perusteella jaotellen se formatiivi-
seen ja summatiiviseen arviointiin sekd englanninkielisen tutkimuskirjallisuuden ilmauk-
silla assessment for, assessment of ja assessment as learning. Haastateltavien kuvailujen
perusteella ndmad erilaiset arvioinnin tehtavét kulkevat limittdin heidén arviointityonsa lo-

massa. Pohdin kyseisten jaottelujen ilmenemistéd tarkemmin johtopaétoksissa.

4.2.1 Arvioinnin toteutustavat ja muodot

Keskeisimpid oppimisprosessin aikana tapahtuvia arvioinnin toteuttamisen tapoja ovat
haastateltavien kuvaileman perusteella soittotunneilla annettava suullinen palaute, oppi-
laan ohjaaminen ja keskustelu. My®os tutkijoiden (Fautley 2010; Colwell & Fautley 2018;
Hallam 2019) mukaan kyseiset arvioinnin tavat ovat tyypillisid arvioinnin toteutustapoja

ja keskeisessd asemassa instrumenttiopetuksessa.

Palautettahan oppilas saa soittotunnilla multa ihan jatkuvasti, niinku tosi mo-

nesta asiasta. (Haastateltava A)
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Keskeisimpénd on varmaan se keskustelu ja palautteenanto niiden tuntien ai-
kana, siis ihan suullisesti sille oppilaalle, sitdhén me tietysti koko aika myds teh-
dédn, et arvioidaan sité oppilasta ja sen suoriutumista siind tunnin aikana ja an-
netaan siitd palautetta, ettd miten asiat menee ja mihin pyritdin ja mikd on men-
nyt paremmaksi ja mité pitds vield ehkad yrittdd saada niinku eteenpdin. (Haasta-

teltava B)

Haastateltava A kuvailee, ettd jo tunnin alussa oppilaan kanssa kuulumisia vaihtaessa hin
kokee tekeviansi tietynlaista arviointia esimerkiksi kysyessdén, miten oppilas on ehtinyt
soittamaan viikon aikana, silld oppilaan senhetkinen tausta ja tilanne vaikuttavat soitto-
tunnin kulkuun. My0s haastateltava C mainitsee soittotunnin alussa tapahtuvan kuulu-

misten kysymisen olevan osa hinen toteuttamaansa arviointityota.

Mai kysyn aina, ihan siis ndin yksinkertasesti kysyn, et “miten menee?” ja “miten
viikko on menny?” ja sitte kysyn “kuinka harjoittelu on sujunu?” ja ettd “missa
tuntuu, ettd on onnistunu?” ja sit, ettd “mis on vaikeeta?”. Ja sitte mietitdén, etti
miten niitd asioita, jotka on vaikeita, niin voitas tehdé niinku niin, ettd ne ei ois

niin vaikeita. (Haastateltava C)

Taiteen perusopetuksen laajan oppiméérdn opetussuunnitelman perusteiden (TPOPS
2017) mukaan arvioinnin tulisi olla monipuolista ja jatkuvaa (TPOPS 2017, 51). Haasta-
teltava B mainitsee, ettd vaikka nykyinen opetussuunnitelma edellyttéé jatkuvan arvioin-
nin kdyttamisti opetuksessa, hinen mielestdin jatkuva arviointi on kuitenkin opetussuun-
nitelmasta riippumatta perinteisesti ollut aina mukana instrumenttiopetuksessa. Haasta-
teltava B kuvailee toteuttamansa jatkuvan arvioinnin olevan kdytanndssé padasiassa suu-
rimmaksi osaksi oppilaalle annettavaa suullista palautetta ja keskustelua oppilaan kanssa.
Liséksi hin kuvailee, ettd hinen toteuttamaansa jatkuvaan arviointiin voi sisiltyd yhtey-
denpito oppilaan kotiin sdhkdpostilla tai oppilaitoksessa kdytettdvin sdhkoisen jarjestel-
mén kautta. Se voi olla myds sdhkdiseen jarjestelmdin kirjoitettava, tai ylipdénsa jokin
muu viesti, joka padtyy vanhempien liséksi my0ds oppilaalle. Haastateltava B kokee teke-

vénsa kirjallista palautetta myds kirjoittaessaan asioita oppilaan kotitehtdvavihkoon.

Sehdn on mydskin niinkun palautetta, ettd: “mita soitat ens kerraksi, mihin pitda
keskittyd ja muista tdmi asia vield, koska tén pitdd mennd paremmin ja tima
sujui jo hienosti”, nditdhén asioita voi siséllyttdd sinne kotitehtdvévihkoon oi-

keinkin mainiosti. Ja joskushan toi on jopa niinku sitte palautemuotona saattaa
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olla tehokkaampaaki, kun siit jd4 semmonen kirjallinen joku viesti sit sille oppi-

laalle ja sithen on helpompi palata, ku se on sielld ylhéélld. (Haastateltava B)

Haastateltava A kertoo, ettd jos konsertin jélkeen ei ole aikaa jaada keskustelemaan ja
antamaan palautetta oppilaalle, hin ldhettdd viestin esimerkiksi viestintisovellus What-
sappin kautta, tai pienemmille oppilaille vanhempien puhelimen kautta. Hin haluaa aina
esiintymisten jdlkeen vélittdd oppilaille kiitoksen, ja he sopivat keskustelevansa konser-
tista seuraavalla tunnilla lisdd. Moni oppilas kirjoittaa viestilla omat ajatukset ja "fiilikset”

esiintymisesta.

Kaikki haastateltavat mainitsevat yhteistyon vanhempien ja oppilaan perheen kanssa ole-
van keskeinen osa heidin arviointity6tdidn. Haastateltavat mainitsevat yhteistyon sisélta-
vin esimerkiksi viestimistid koteihin tai keskustelua vanhempien kanssa. Tutkijoiden
(Koppinen ym. 1994, 104; Aho 1996, 50; Thme 2009, 97-98) mukaan vanhempien mu-
kana olo arviointiprosessissa on keskeistd oppilaan myonteisen mindkasityksen kehitty-
misen kannalta. Haastateltava C korostaa vanhempien kanssa yhteydenpidon térkeyttd
silloin, kun kohdataan haasteita ja erityisesti silloin, jos kyseessd on nuori oppilas. Haas-
tateltavat B ja C kuvailevat, ettd yhteydenpidon mééra vaihtelee sen mukaan, kuinka pal-
jon vanhemmat haluavat olla mukana. Haastateltava C myds mainitsee, etti toisiin van-
hempiin on helpompi olla yhteydessd kuin toisiin, ja vanhemmat suhtautuvat eri tavalla
yhteistyohon. Haasteltava C pohtii, ettd hinen tydssddn olisi hyvé lisdtd vanhempien

kanssa arviointiin liittyvdd kommunikointia.

Opettajis on véhin eroja, jotkut tekee sitd enemmaén, jotkut vihemmain, ja
oppilaiden vanhemmissa on my0s eroja, jotkut kaipaa sitd enemmaén, jotkut
vihemmin. Mutta tota se on ehkd semmonen kontakti, mité ei pidd my0s-

kéaédn kyl viheksya. (Haastateltava B)

Ja sitte kylld se on hyvi istuu vanhempienki kans alas ja miettid, ettd “mites
ens vuosi” ja “mités, meil ois ndé tavoitteina” ja ’mites harjottelu sujuu siel
kotona?” ja sit kyselld ”onko jo soitin?” (--) Se on parempi, ettd kotona ol-
laan koko ajan tietosia monesta asiasta ja se on ehkd semmonen, mitd pitds

tehdd vield enemmain. (Haastateltava C)
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Taiteen perusopetuksen laajan oppiméérdn opetussuunnitelman perusteet (TPOPS 2017)
médrittelee, ettd arvioinnin tarkoituksena on ohjata oppilasta asettamaan tavoitteita ja tu-
kea niiden saavuttamisessa (TPOPS 2017, 51). Kaikki haastateltavat kuvailevat, ettd he
seuraavat oppimistavoitteita yhdessi oppilaan kanssa. Hotulainen ja Vainikainen (2017,
37) korostavat, ettd mindkdsityksen myonteisen kehittymisen kannalta oppilasta on tér-
kedd ohjata arvioimaan edistymistién ja oppimistaan suhteessa asetettuihin tavoitteisiin.
Haastateltavilla A ja C on tietyilld etenemistasoilla tavoitteiden seuraamiseen kéytossi

erikseen sihkoinen jérjestelma.

Haastateltava A kokee, ettd sdhkodisessd jérjestelméssi tavoitteiden kirjaaminen ja seuraa-
minen auttaa opettajaa kdytdnnon suunnittelussa ja oppilaan edistymisen seuraamisessa,
kun esille kirjataan, mité on tehty ja mité on tulossa. Jarjestelman avulla my6s vanhemmat
nikevit, mité tavoitteita on edessi. Jarjestelmissé on se hyvi puoli haastateltava A:n mie-
lestd, ettd se tuo opeteltavia asioita ja tavoitteita nidkyviksi. Haastateltava A kuvailee, etti
sahkoinen jirjestelmd on myds yhteinen véline opettajan ja oppilaan vililld ja mahdollis-
taa keskustelun oppilaan kanssa. Koppisen ym. (1994, 117-120) ja Toérmén (2011, 122—
125) mukaan oppilaan ohjaaminen tavoitteiden asettamiseen ja edistymisestd keskustele-

minen opettajan kanssa tukevat oppilaan itsetuntemusta.

Myds haastateltava C kuvailee, ettd tavoitteiden seuraaminen ja kirjaaminen sdhkodisen
jérjestelmédn avulla on luonteeltaan vuorovaikutteista, he tiyttavit, katsovat ja seuraavat
sitd oppilaan kanssa yhdessé sddnndllisesti ja mahdollisesti myds muokkaavat. Haastatel-
tava C my0s mainitsee, ettd sihkdinen jarjestelma on hyva tydviline pidemman aikavélin
tarkasteluun, jotta palautteen voi kohdistaa oppimisprosessiin ja edistymiseen. Paananen
(2009, 407-408) sekd Nieminen ja Tuohilampi (2019, 296-299) alleviivaavat, etti pa-
lautteen kohdistaminen oppimisprosessiin ja tydskentelyyn on merkittdvid myonteisen

mindkdasityksen kehittymisen tukemisen kannalta.

Tulee kirjatuksi niinku pidemmat aikajaksot, jotka yleensd unohtuu, ne

niinku unohtuu kaikilta meilté. (--) Et tddhdn on semmonen, mitd mi jou-
dun aika paljon muistutteleen, ettd “no muistaksi kaks vuotta sitten, mité
sd soitit?” ja sitte "ymmarriksd, paljonko oot oppinu kaikkee?”, ettd tim-

mosid joutuu muistuttelemaan. (Haastateltava C)

Haastateltavat kertovat, ettd tavoitteiden pohtiminen oppilaiden kanssa on erilaista riip-

puen oppilaiden idstd. Pienten oppilaiden kanssa se tapahtuu pienemmaéssi mittakaavassa,
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jolloin tavoitteet ovat ldhelld. Haastateltava B mainitsee, ettd pienten kanssa tavoitteiden

pohtimisessa voi hyddyntdd pelillistdmista.

Opettajahan voi halutessaan tehdd semmosta, mikd voi olla oppilaan kannalta
tosi kiva, ettd on vaikkapa omassa vihkossa, tai sitte seinélld jotenki semmost
listaa, ettd ’no nyt si osaat ton, rasti ruutuun, nyt si osaat ton”, et sehén voi olla
pienempien kanssa varsinki pedagogisesti tosi koukuttavaaki vdhédn pelillistda
sitd sillee, et ”hei nyt tavotellaan tota seuraavaks ja raksitaan toi ruutu tuolt pois”.

(Haastateltava B)

Ne voi koskee jotain yhtd kappaletta, tai jopa jotain niinku yhtd danté, et "hei
soititpa niinku komeesti, aattelitko ite, tai et mitds sé niinku voisit viel jotenki
sun mielestd tehdé ton?”. Et ne ei vilttimatta oo, et “mitds tdstd nyt tonne ensi
lukukaudelle, et mitkds on sun tavoitteet?”, vaan ettd “nyt kun meillé on tds tad
kappale ja mun mielesti tdéd kappale on nyt tidssd vaiheessa, niin mi aattelen, et
sd pystyisit vield tekeen tdhén tdn ja tdn, ja mitd sé ite haluisit sithen tehd?”.

(Haastateltava A)

Kaikki haastateltavat pitdvit tirkednd, ettd arviointi tapahtuu yhdessé oppilaan kanssa ja
he pyrkivit ohjaamaan oppilaitaan kohti itsearviointia. Tutkijoiden (Aho 1996, 50; Ihme
2009, 97-98; Paananen 2009, 407—408; Hotulainen & Vainikainen 2017, 37) mukaan
itsearviointi on mydnteisen ja realistisen mindkésityksen rakentumisen ja kehittymisen

kannalta arviointimenetelméini keskeisessa roolissa.

Et sit toisaalta samalla mi opetan hédnti (oppilasta) sithen itsearviointiin. (--) Han
oppii arvioimaan niit omia taitojaan ja sitd kautta 16ytdmaén niit vahvuuksia ja
kehittdmiskohteita. (--) M4 aktivoin heitd myos miettiméén, ettei se oo vaan niin,
et ’mé oon pééttiny, et si osaat nyt noi kolmen merkin asteikot tosi hyvin”, vaan

hin (oppilas) ihan ite oikeesti miettii. (Haastateltava A)

(--) ja keskustellaan yhdessé oppilaan kanssa ja yritetddn tietysti myos herdtelld
mahdollisimman paljon sitd oppilasta niinku itse, siind kyvyssé arvioida itsedin

ja omaa soittoaan ja myds semmoseen itsendisyyteen. (Haastateltava B)

Mulla siis pienin juuri tdytti viis ja vanhin télld hetkelld on pyrkiméssd ammat-
tiin, ettd kaheksantoist -vee. Eli mul on niinku koko se sarja siind valissé, eli sitd

niinku opetellaan tavallaan sitd omaa arviointia ihan pienesti. (Haastateltava C)
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Haastateltava C kertoo, ettd vanhemmilla oppilailla on haasteita motivoitua pohtimaan
oppimistavoitteita ja tekemddn itsearviointia soittotunneilla, koska he tekevit sitd jo kou-

lussa.

Siin on se, ettd ne joutuu aika paljon tekeen omaa arviointia koulus koko ajan ja
sit ku mé sanon, et tehddin itsearviointia, sit on ihan sillai, et ’taas”, ne haluais
vaan soittaa. Mut toisaalta mun mielestd se on aina hyva, ettd kirjataan ja kdy-

dédn niit 14pi, et sillon tulee se perspektiivi. (Haastateltava C)

Haastateltava A kuitenkin korostaa, etti vaikka asioista keskustellaan yhdessd, hinelld on
opettajana vastuu tehdd paatokset. Myos haastateltava B mainitsee, ettd vaikka ohjaakin
oppilasta kohti itsearviointia ja tavoitteista keskustellaan yhdessd oppilaan kanssa, opet-
taja kuitenkin tekee tarkemmat suunnitelmat koskien pidempéa jatkumoa kunkin oppilaan

kehityksen kannalta.

Mutta sitte voi olla, et ne on semmosii asioita, et niit ei valttimattd kannata
aina kaikkia oppilaan kanssa jakaakaan, vaan et sit opettaja tekee niinku
omassa padssddn sitte semmosia suunnitelmia ja sitte niitd puretaan oppi-
laalle ehké palautteen muodossa sit sopivina paloina jollain tavalla. (Haas-

tateltava B)

Kaikkien haastateltavien arviointityohon sisdltyy my0s perusopintojen eri etenemista-
sojen arvioitavien esitysten, sekd syventdvien opintojen lopputdiden, lautakunnassa toi-
miminen. Colwellin ja Fautleyn (2018) sekd Hallamin (2019) mukaan esitysten arvioimi-
nen on ollut perinteisesti mukana instrumenttiopetuksessa. Omien oppilaiden esiintymis-
ten lisdksi haastateltavien ty6hon kuuluu my6s kollegoiden oppilaiden esitysten arvioi-
minen. Arvioitavat esitykset saattavat olla esimerkiksi osana oppilaskonserttia, tai opet-
taja menee kuuntelemaan niitd toisen kollegan pitdmille soittotunnille. Arvioitavien
esiintymisten yhteydessé tehddédn sanallinen arviointi, joka annetaan seki suullisessa etti

kirjallisessa muodossa.

4.2.2 Nakemyksia uuden opetussuunnitelman mahdollisuuksista

Haastateltava A kuvailee, ettd hidnen mielestddn uuden opetussuunnitelman voimaan as-

tumisen jéilkeisen oppilaitoksia koskevan suunnittelemisen vapauden myota on ollut an-
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toisaa, ettd oppilaitoksilla on ollut mahdollisuus tehdd arviointikdytdnteistd omannéa-
koisidnsd. Seurauksena on tosin ollut se, ettd arvioinnille mééritellyt tavoitteet, kriteerit
jakaytdnteet ovat erilaisia oppilaitosten kesken. Haastateltava A esimerkiksi tydskentelee
itse kahdessa eri oppilaitoksessa, joissa on keskenddn erilaisia arviointikdyténteitd. Haas-
tateltava A kuvailee, ettd arvioinnin tavoitteet ja kriteerit laadittiin oppilaitoksen sisilla
instrumenttikohtaisesti. Tyyliltddn arvioinnin tavoitteet ja kriteerit saattavat olla eridvia
siis my0s oppilaitoksen sisélld eri opettajien kesken, silld toisilla voi olla esimerkiksi
melko tarkkoja ja yksityiskohtaisia oppimistavoitteita, kun taas toisilla laajempia. Haas-
tateltava A laati tavoitteet ja kriteerit yhdessd saman soitinryhmén toisen soittimen opet-
tajan kanssa, jotta ne olisivat saman soitinryhmén sisélld yhtenevéiset. Myds haastateltava

B kuvailee, ettd arvioinnin tavoitteissa saattaa olla hyvin tarkastikin méériteltyjé asioita.

Siel on hirveen konkreettisia asioita, nythdn se on mielenkiintosta, koska eri ta-
loilla on hirveen omanlaisensa, et siel saattaa olla ihan semmosia, ettd vaikkapa
duuri- ja molli-asteikot kahteen merkkiin asti ja sujuva legatolinja ja niinku
than timmostd hyvinki kaytdnnollistd, mikd on myds tosi tarkotuksenmukasta.
(--) Et sieltd jokainen opettaja nékee, et ndé on tavallaan ne, mihin me pyritddn

talla tasolla. (Haastateltava B)

Kaikki haastateltavat kuvailevat, ettd uuden opetussuunnitelman voimaan astumista seu-
ranneessa muutoksessa on se hyva puoli, ettd se mahdollistaa yksilollisen etenemisen ja

oppilasléhtdisyyden huomioimisen.

Se jérjestys on niin hirveesti riippuvainen siit oppilaan omaksumisesta. Sit voi-
daan niinku tehéd ihan semmosii omituisii loikkia valilld. Ja sitte, sanotaanko sys-
teemi, nyt td4 on yksinkertaistettuna, systeemi toimii keskiverrolla, mutta ku-
kaan ei ole keskiverto. (--) Sillon tdytyy olla luova tapa suhtautua siihen ja so-

veltaa sitd. (Haastateltava C)

Haastateltava A:n mielestd uusi systeemi kokonaisuudessaan mahdollistaa useammalle
oppilaalle enemmain asioita. Hin kuvailee, etté entisesti tasosuoritusjérjestelmastd luopu-
misen myo6td arvioitavien esitysten tekemiseen on matalampi kynnys ja enemmén toteut-
tamisvaihtoehtoja. Hén nostaa my®ds esille, ettd kaikki oppilaat eivét edes pidd tutkintojen
tekemisestd ja saattavat ahdistua vanhan mallin kaltaisista tutkintotilanteista. Han kuvai-

lee, ettd uusien kdyténteiden myotd voidaan mahdollistaa erilaisten oppilaiden huomioi-
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minen ja sisdltoihin voidaan vaikuttaa aiempaa enemman. Silti hdnen mielestidén oppi-
lailla, jotka ovat kunnianhimoisia, on mahdollisuus kehittyé ja saada riittdvésti palautetta

myOs muilta opettajilta, mikd on hdnen mielestién térkeaa.

Keskeinen haastateltavien arviointityohon vaikuttava muutos on ollut numeroarvioinnin
poistuminen. Kaikki haastateltavat kokevat olevansa tyytyvéisid muutokseen, vaikka he
kuvailevatkin, ettd uuteen systeemiin sopeutuminen vie aikansa. He perustelevat tyyty-
véisyyttd muutokseen silld, ettd sanallista arviointia toteuttaessa on helpompi huomioida
oppilaiden erilaiset taustat ja tilanteet, kun taas numeroarviointi asettaa haasteita liittyen
esimerkiksi arvioitavien esitysten tilannekohtaisuuteen. Haastateltava A kertoo néke-

vinsé sanallisessa arvioinnissa enemman mahdollisuuksia kuin numeroarvioinnissa.

Kun ei ehki litkaa voi korostaa sitd, et se arvosana tulee kuitenkin siit hetkesta.
Ja sitidkin me ollaan niinku lautakunnassa monesti mietitty, et “ei vitsi, et ku tdi
niinku tis hetkes, tda soitti vaikka niinku vitsi kakkosen tai kolmosen arvosta,
mut oikeestihan se soittaa niinku vitosen arvosta”. Niin tuntuu aivan kamalalta
antaa niinku jotenki ja sit siit jad ”no nyt sé oot saanu tést sen kakkosen”. Niin

mé nédén tds sanallisessa ihan hirveen paljon enemmin hyvéa. (Haastateltava A)

Hallamin (2019, 170) mukaan aiempi tutkimus osoittaa, etteivit taiteellisten esitysten nu-
meroarvioinnit ole luotettavia ja objektiivisia. Haastateltava B nostaa numeroarvioinnin
problematiikan arviointikriteerien pitimisessd samanlaisena kaikille, kun kyseessé on eri

lautakunta.

Voidaan ajatella vaik timmosta tilannetta, ettd on kaksi eri oppilaitosta ja niis on
ollut kaks eri lautakuntaa ja ihan vaikka jotenki eri puolilla Suomea. Siindhén ei
oo mitddn takeita siitd, ettd jos molemmat ovat saaneet vaikka “viis kautta viis”,
ettd soiton taso olis sama. (--) Et se arviointiin liittyvd haaste on just toi, ettd se
on niin tilannekohtasta ja lautakuntakohtasta, et sen kriteeriston samanlaisena

pitdminen kaikille, nii se ei oo ihan yksinkertanen asia. (Haastateltava B)

Haastateltava A mainitsee myds, ettd numeroarvosanan antaminen voi tuntua siltd kuin
antaisi oppilaalle “’tietyn tasoisen soittajan” leiman. Haastateltava B kertoo myds saman-
kaltaisesta havainnosta ja siitd, ettd sanallinen arviointi haastaa lautakunnankin antamaan

oppilaalle konkreettista palautetta.
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Sitte ehkd hyvé kysymys on se, et mitd se (numero) nyt ihan oikeesti kertoo. Se
(sanallinen arviointi) kuitenki ehkd mahdollistaa paremmin semmosen keskus-
telun, mutta et lautakunnanki pitdé jopa tehdé tyonsa vdhin tarkemmin ja parem-
min, koska pitdd miettid, miten asian ilmasee, eikd vaan latkista joku numero. (-
-) Se numero on se ainut, mika siit ji4 mieleen mieleen, ja se on ikdin kun se

tarkein. (Haastateltava B)

Kaikki haastateltavat mainitsevat kuitenkin, ettd oppilaat saattavat esittidé toiveen ja tar-

peen numeroarvosanoille.

Etti siis joo oppilaat vililld kaipaa, et oppilaitten kanssa mé vililld kédytén siis
ihan vaan tehokeinona sitd, ettd me véhin sillai niinku, mé sit kysyn ykkosesta
kymppiin, et “kui hyvin sun mielest menee?”, ja sit et "no kutonen”, ma sit, et

niin, yritettdsko pari pykadlda lisdd?”. (Haastateltava C)

Vaikka monille meistd on ehkd vdhdn semmonen turvaverkko se numerointi ja
oppilaat niitd mielelldin on my0s halunneet, niin et on voinu vertailla itsedin
toisiin ja miten on niinku suoriutunu, et ehka se on joku semmonen kans ihmi-
selld ominainen, et meil on niinku tarve 10ytdé se oma paikka siind ryhméssa,
et kuinka, ”missd mé nyt niinku oon ja miten t44 meni”, ja se numero on tie-

tysti sellasenaan hirveen selkee. (Haastateltava B)

Haastateltava A pohtii, ettd osalle oppilaista numeroarvosana on koulussa merkitykselli-
nen, joten he kaipaavat numeroarvosanoja myds soitto-opinnoissa. Haastateltava A ker-
too kuitenkin oppilaille, jotka pyytdvdt numeroarvosanaa sanallisen arvioinnin sijaan,

ettei halua antaa endd numeroita, koska niistd on siirrytty pois.

4.3 Palautteenanto

Téssd luvussa tarkastelen haastateltavien kuvailemaa palautteenantoa pureutuen siihen,
mité periaatteita ja sisdllollisid ominaisuuksia he kuvailevat antamallaan palautteella ole-
van. Tuon my®0s esiin haastateltavien ndkemyksid sanallisen arvioinnin muotoilusta pa-
lautteeksi. Kahdessa viimeisessd alaluvussa keskityn haastateltavien kuvailemaan vuoro-
vaikutukseen palautteenantotilanteissa ja nostan esiin tekijoité, jotka vaikuttavat turvalli-

suuden tunteen huomioimiseen arviointitilanteissa.

41



4.3.1 Erilaisten oppilaiden huomioiminen palautteen lahtokohtana

Kaikkien haastateltavien mukaan siihen, millaista palautetta he antavat oppilailleen, vai-
kuttaa se, millainen oppilas on kyseessd. Haastateltavat kuvailevat, ettd heidén anta-
maansa palautteeseen vaikuttaa esimerkiksi oppilaan ik, soittotausta ja -kokemus, tem-
peramentti, yksilollinen etenemistahti ja henkilokohtaiset oppimistavoitteet, motivaatio
ja tavoitteet soittoharrastuksessa sekd se, miten erilaiset oppilaat mahdollisesti kokevat
saamansa palautteen. Tutkijoiden (Koppinen ym. 1994; Aho 1996; Toérmé 2011) mukaan
hyvén itsetunnon ja myOnteisen mindkésityksen kehittymisti tukevan arvioinnin ja pa-
lautteen ldhtokohtana on oppilaan tuntemus ja kisitys siitd, ettd erilaiset oppilaat kokevat
saamansa palautteen eri tavoin, sekd pyrkimys antaa palautetta, joka on sopivaa ja tarkoi-
tuksenmukaista tietylle oppilaalle. Yksilollinen palaute tukee itsetuntoa ja mindkasityk-
sen osa-alueista erityisesti itsetuntemusta (Koppinen ym. 1994; Aho 1996, 51-55; Térma

2011, 122-125).

Kyl mun mielesté pitéé olla tuntosarvet hereilld sen kanssa, et millasta palautetta
kenellekin voi antaa, kuka hyotyy minkékinlaisesta palautteesta ja mité tahtii
edetéén, et jokainen etenee sitd vauhtii ku etenee. (--) Méhén teen siiné totta kai
myo0s olettamuksen siitd, ettd mé oletan, etté tille oppilaalle sopii tilldnen ja tél-

lanen palaute. (Haastateltava A)

Se on niin hirveesti kiinni siit oppilaasta, ettd tietysti ku oppii tunteen oppilaat,
niin tietdd niinku niitten ajatusmaailmaa ja mitd ne niinku haluaa kuulla, tai kes-

tad, tai ei kestd. (Haastateltava C)

Haastateltavat A ja C kuvailevat, ettd jotkut oppilaat toivovat sévyltddn tiukempaa ja suo-
rempaa, kun taas toiset sensitiivisempéd palautetta. Haastateltava C mainitsee, ettd myos
oppilaan kulttuuritaustalla voi olla vaikutusta sithen, millaista palautetta oppilaat toivovat
ja tarvitsevat. Suorempaakin palautetta antaessa tulee silti tuntea oppilas ja osata muo-

toilla palaute rakentavasti.

Toiset kaipaa ehottomasti niinku tiukempaa, jotkut isommat oppilaat sanooki,
ettd “voitko sanoo tiukemmin, et mé haluun nyt tietdd, miké tds on huonoo ja
missd md voin niinku edistyd” ja sitte taas toisii tarvii kohdella hirveen paljon
hellemmin tavallaan. Silti mun mielestd se palaute voi olla sellasta, et se vie

eteenpdin. Et se ei oo semmosta silittelyd ja pelkkdd hyvai, vaan et sielld voi olla
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myos sitd rakentavaa palautetta, mut mun tehtdvé on niinku pukee se semmoseen

muotoon, et mi saan sen mun viestini perille. (Haastateltava A)

Kaikki haastateltavat kuvailevat, ettd heidin antamansa palaute on erilaista eri-ikdisille.
Haastateltava B kuvailee, etti lapsille annettavassa palautteessa tulee huomioida puhetapa
ja se, ettd asiat tulee sanoittaa hyvin selkedsti. Palautteessa ei saisi olla liikaa asioita ja
padkohtia kerralla, jotta keskeinen asia jad oppilaalle mieleen. Myos tutkijat (Koppinen
ym. 1994, 38-39; Aho 1996, 51-55; Borba 2003, 52) korostavat, ettd itsetuntoa vahvis-
tavan palautteen periaatteena on, etti palautetta tulisi antaa tarpeeksi vdhén, jotta vastaan-
ottaja muistaa ja kykenee soveltamaan saamaansa informaatiota. Haastateltava B koros-
taa, ettd pienilld oppilailla kannustuksen ja positiivisen palautteen merkitys on suuri, eikd

palautteen kannata olla luonteeltaan tyly4, tai liian tarkkaa.

Haastateltava A kuvailee, ettd jotkut oppilaat voivat ahdistua saadessaan pelkédstddan ke-
huja. Hén pohtii, ettd erityisesti ujojen ja varautuneiden oppilaiden kanssa tulee tasapai-

notella sen kanssa, kuinka paljon positiivisia asioita oppilaalle voi tuoda esiin kerralla.

Varsinki niinku ujommat ja vihdn varautuneemmat oppilaat, niin sit tietysti sii-
nékin tarvii vdhén tasapainoilla sen kanssa, et mé en voi kaataa niinku dmpérilla
sitd positiivisuutta, koska kaikki ei oo valmiita ottamaan sité vastaan. Et jokuhan

myds niinku voi ahdistuu siitd, et ku vaan kehutaan. (Haastateltava A)

Haastateltava B mainitsee, ettd oppilaiden persoonallisuus ja temperamentti vaikuttavat
sithen, kuinka oppilaat ilmaisevat asioita soittamisen kautta ja mik& on kenellekin helppoa
tai haastavaa. Hén mainitsee, ettd erityisesti ujojen ja piddttyvien oppilaiden kanssa tulee
miettid, kuinka rohkaista oppilasta, keksid vahvuuksia ja rakentaa itseluottamusta. Opet-
tajan tulee olla hinen mukaansa pedagogisesti rakentava ja esittdé asiat oppilaalle kun-

nioittavasti.

Haastateltava C nostaa myds esiin ndkokulman siitd, etti koska taiteen perusopetuksessa
opetuksen kohteena on taidemuoto, 1&htokohtaisesti ei ole yhtd ainoaa tapaa tehdé asioita
ja soitettavat teokset ovat suhteessa soittajan senhetkiseen taitotasoon. Hin kuvailee, ettd
jos oppilaan taitotaso on korkea, palaute voi olla yksityiskohtaisempaa, kun taas alkuvai-
heessa esille nostetut asiat voivat olla suoraviivaisempia ja palaute kohdistua mahdolli-

sesti jopa enemmaén opettajalle kuin suoraan oppilaalle.
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Kaikki haastateltavat mainitsevat, ettd arvioitavien esitysten jélkeisid palautteenantotilan-
teita, joissa on oppilaitoksen opettajista koostuva lautakunta mukana, voi usein edeltdd
lautakunnan jdsenien vilinen keskustelu, jotta oppilaan tilanne, tausta ja kehityskaari tu-
levat huomioitua annettavassa palautteessa. Haastateltavan B mukaan on erityisen hyvi,
ettd oppilaan oma opettaja voi kuvailla muille lautakunnan jdsenille, millainen oppimis-

prosessi oppilaalla on ollut.

Ja sité ei voi kukaan muu kertoa, kun se opettaja, joka on ndhny sen prosessin,
mut et muutenhan saattas sit olla palaute vahén erilainen, mut et jos ymmartia
kaikki sen, ettd hdn (oppilas) on tehny valtavasti t6itd ja ndhny tén eteen valta-
vasti vaivaa, nii sehén on itsessdéin semmonen palkitsemisen arvoinen asia ja se

pitds saada kuuluviin siind palautteessa. (Haastateltava B)

Haastateltava C kertoo, ettd palaute arvioitavien esitysten jédlkeen kohdistuu mahdollisesti
enemmain opettajalle kuin suoraan oppilaalle. Myds haastateltava A mainitsee, ettd opet-

tajat keskustelevat keskenddn ja saattavat antaa ehdotuksia toisilleen.

Et tdlleen se on niinku tavallaan semmosta kollegiaalist keskusteluu. Sitd me
tehdéén aika paljon ja se on mun mielesté aika hedelmallista. (--) Et se tavallaan
on niin, koska se vastuu on meil aikuisilla, ei sil oppilaalla. Ja sit vdhitellen tie-
tysti oppilas ottaa siit enemmén vastuuta ja taiteellist vastuutakin. (Haastateltava

0

Me voidaan myds miettid niinku hinen (opettajan) kanssaan, joka tuntee sen op-
pilaan parhaiten, et “hei meilt herds tdalld tdlldsid ja tdlldsid asioita, ja mitd sé
aattelet, miké ois paras tapa juuri télle oppilaalle, jotta hin hyoétyis siit eniten?”

(Haastateltava A)

Haastateltavien kuvailemien esimerkkien perusteella siis myds opettajat saattavat antaa

toisilleen palautetta.

4.3.2 Palautteen sisallollisia ominaisuuksia

Kaikki haastateltavat kertovat antamansa palautteen soittotunneilla kohdistuvan keskei-
sesti soiton ohjaamiseen soittotunneilla ja muihin oppimiseen ja oppilaan tydskentelyyn

liittyviin osa-alueisiin. Haastateltava A kuvailee antavansa palautetta itse soittamisesta,
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kuten soittotunnilla soitettavasta ldksysta tai kappaleesta ja lammittelyharjoituksista soit-
totunnin alussa. Myos haastateltava B kertoo, ettd keskeisimmét siséllolliset asiat hinen
palautteessaan liittyvit soittimen soittamiseen ja musiikillisiin asioihin, kuten tunnelman
ja musiikillisten ajatuksien vélittdmiseen. Lisdksi hdn kuvailee, ettd palaute voi kohdistua
useisiin asioihin, joissa oppilas on mukana, soittotuntiympériston liséksi esimerkiksi kon-
sertteihin ja yhteissoittoon. Palautteen kohteita voivat olla myos kayttdytyminen sekéd ryh-
méssd toimiminen ja ty0skentely. Haastateltava C kertoo antavansa soittotunneilla pa-
lautetta harjoittelemisesta. He pohtivat oppilaiden kanssa kotiharjoittelua ja sen sopivaa

médrdd, harjoittelustrategioita ja tyoskentelya.

Haastateltava A korostaa, ettd hédn ei arvioi oppilasta, eikd hinen palautteensa kohdistu
oppilaaseen tai tdimén persoonaan, vaan asiaan, jota ollaan tekeméssi ja opettelemassa.
Myds useat tutkijat (Koppinen ym. 1994; Aho 1996, 51-55; Borba 2003; Térméa 2011,
123-125) korostavat, ettd hyvén itsetunnon ja mydnteisen mindkésityksen kehitysta tu-
kevan palautteen keskeinen periaate on, ettd se ei kohdistu persoonaan, vaan palautteessa

erotellaan persoona ja toiminta.

Mai yritdn my0s erotella sen, et mé en niinku sinélléén arvioi sitd oppilasta, vaan
mé arvioin sitd asiaa, mitd me ollaan tekemissd ja miten hén sen siin kohtaa teki
ja miten hdn vois niinku tehdé sen jotenkin, et se ois hénelle ehkd helpompaa ja

hin onnistuis siin paremmin. (Haastateltava A)

Kaikki haastateltavat korostavat, ettd palautteen on tirkeda olla l&htokohtaisesti rehellista.
Aho (Aho 1996, 51-55) ja Borba (2003) korostavat, etti rehellinen palaute on hyvén it-
setunnon vahvistamisen kannalta tdrked 1dhtokohta. Tarkastelen lisdd arvioinnin ja pa-
lautteen rehellisyyteen liittyvad tematiikkaa luvussa 4.4.1. Seuraavaksi tarkastelen, mité
muita ominaisuuksia haastateltavat liittdvit antamaansa palautteeseen. Opettajat kuvaile-
vat antamaansa palautetta tilanteesta riippuen esimerkiksi adjektiiveilla kannustava, ke-

hittidva, rakentava, positiivinen ja negatiivinen.

Haastateltava A kertoo, ettd hinen antamansa kannustava palaute pohjautuu ajatukseen
siitd, ettd jokaisesta 10ytyy jotakin hyvai. Hén sanoo pyrkivénsa siihen, ettd hdnen anta-
mansa palaute on eteenpdin vievdd. My0s haastateltavat B ja C kuvailevat, ettd pyrkivit
antamaan kannustavaa palautetta. Koppisen ym. (1994, 117-120) ja Térmén (2011, 123—
125) mukaan minékasityksen osa-alueista erityisesti itsearvostusta vahvistaa myOnteinen

ja edistymistéd korostava palaute. Haastateltava C kuvailee, ettd kannustavan palautteen
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tehtidvind on tehdéd sekd jo opittu ettd tulevat oppimisen etenemismahdollisuudet néky-

viksi.

Se kannustava palaute niyttdd todeksi sen, kuinka paljon on jo opittu ja kuinka
paljon on mahdollista oppia. (--) Tavallaan sitd, ettd muistuttaa, ettd ’kyll4 se on
mahdollista”, ettd ne (oppilaat) nikisivdt sen oppimisen ja huomaisivat sen ja
sitten tavallaan innostuisivat siitéd ja oppisivat lisdd. Et se on tavallaan sesmmonen

positiivinen kehi. (Haastateltava C)

Minékésityksen kehitystd tukiessa on tdrkedd, ettd sisdllollisiin virheisiin suhteudutaan
palautteessa rakentavasti (Paananen 2009, 407—408; Nieminen ja Tuohilampi 2019, 296—
299). Minikasityksen osa-alueista itsearvostuksen kannalta tarkedd on, ettd “kielteinen”
palaute on luonteeltaan yksityiskohtaista ja kohdistuu vain toimintaan ja suorituksiin, ei
oppilaan persoonallisuuteen (Koppinen ym. 1994, 117-120; Térmé 2011, 123-125).
Haastateltava A kuvailee, ettd rakentava palaute puuttuu asioihin, joita tarvitsee kehittaa.
Hin ajattelee, ettd rakentavan palautteen antaminen on elinehto oppimiselle ja kehittymi-
selle. Han kuvailee, ettd hdnen antamansa rakentava palaute kohdistuu kehityskohteisiin,
joista keskustellaan yhdessé oppilaan kanssa. Hénestd rakentavan palautteen tehtdvéni on
auttaa oppilasta onnistumaan, eteneméén opeteltavassa asiassa ja helpottaa oppilaan op-

pimista.

Kritiikki-termi merkitsee haastateltaville eri asioita ja he suhtautuvat siihen eri tavoilla.
Haastateltava A kertoo, ettei pida kritiikki-termisté palautteenannon yhteydessé, koska
kasittdd kritiikin tarkoittavan sitd, ettd palautteessa ei tdlloin nosteta esille ollenkaan hy-
Vid, vaan ainoastaan negatiivisia asioita. Kritiikki on hdnen mielestdin palautteena yksi-
puolista ja koskettaa ithmistd, eikd asiaa, kun taas negatiivinen palaute mahdollistaa kes-
kustelun. My0s haastateltava C kisittad kritiikin tarkoittavan sité, ettd palautteessa noste-
taan vain negativiisia asioita esiin. Han korostaa, ettd palautteessa tulee kuitenkin olla
rehellinen yhdessé sovittuihin tavoitteisiin perustuen. Palautteen kuuluu ohjata niiti ta-

voitteita kohti, eiké sen tarvitse olla luonteeltaan murskaavaa tai lannistavaa.

Mai en koskaan ajattele, etté tota kritiikki on véhén sellanen, ettd korjataan jotain,
joka on védrin tai huonosti, en mé ajattele niin. M4 ajattelen niin, ettd kehitetdin
niinku tavallaan sitd kokonaisuutta ja et "nyt tavallaan keskitytdén téhén, td4 on

niinku se tirkein kehityskohde”. (Haastateltava C)
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Haastateltava B puolestaan kisittad, ettd krititkki voi pitdd siséllddn myds positiivisia
seikkoja ja ettd siind voidaan nostaa esiin asioita, jotka ovat menneet hyvin. Haastateltava
B kuvailee, ettd hanen ndkemyksensd mukaan palaute” on itsessdén sanana neutraali ja
sitd voi luonnehtia monine tarkoituksineen esimerkiksi positiiviseksi, negatiiviseksi, ra-
kentavaksi ja kehittdviksi. Hén on sitd mielté, ettd on hyvi, ettd opetussuunnitelmassa on

kiytossd sana “’palaute”.

4.3.3 Sanallisen arvioinnin muotoileminen

Haastateltava B kuvailee, ettd sanallinen arviointi ja annettava palaute arvioitavien esi-
tysten jdlkeen tulee tehdd huolella ja kunnioittavasti, jolloin on tirkeéé, ettd lautakunnan
jdsenet perustavat palautteen tiettyihin arvioinnin tavoitteisiin ja kriteereihin. Olennaista
hénen mielestédn on, ettd lautakunnan jasenet ymmartivat, ettd jos esimerkiksi kuunnel-
laan kahta eri tason arvioitavaa esitystd, arvioidaan myos eri tavoitteita ja eri kriteerein.
Paananen (2009, 408) ja Ouakrim-Soivio (2016, 59) korostavat, ettd arviointi on eettisesti
oikeudenmukaista, kun annettu palaute on selkeésti yhteydessd arvioinnille asetettuihin

tavoitteisiin ja kriteereihin.

Haastateltava B sanoo, ettd sanallisen arvioinnin kohdalla palautteenantajan tulee pa-
lautetta laatiessa pysédhtyd miettiméén huolella, ettd asettaa sanansa oikein. Myos haasta-

teltava C on sitd mieltd, ettd kirjallista palautetta muotoillessa tulee olla tarkkana.

Seki on aika paljon vaadittu vélilld, ne ei oo ihan helppoja aina vélttdmétts, ettd
miten arvioida ja mistd puhua ja miten sanoa, ettd siindhén myds ihmiset on ko-
vin erilaisia, ettd miten se oma ulosanti toimii ja miten osaa sen purkaa sanoiksi.
(--) Ehki opettajille vois olla vdhdn enemmén semmosta jonkunlaista tydnoh-
jausta my®ds siihen niinku arviointiin liittyen, et sehin se on kuitenki tirkee osa

sitd tyotd. (Haastateltava B)

Eli siind mun mielestd pitdé olla varovainen, ettd suullisesti sd voit ikdén kun
ottaa jonkun, sanotkin joskus jonkun asian vdhdn ehka jopa, tai saatat sanoo vé-
hén sillai niinkun kérjistetysti, mutta sit si pystyt selittddn sen, mitd sd silld tar-

kotat ja puhuun sen ihmisen kaa sen selvdks. (Haastateltava C)

Haastateltava A kuvailee, ettd suullisen palautteen tiivistiminen kirjalliseen muotoon

vaatii pohtimista sen kanssa, miten sisdllyttdd samat asiat muutamaan lauseeseen, silld
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suullisesti lyhyessédkin ajassa ehtii tuoda runsaasti asioita esiin. Kirjallisen palautteen

muotoiluun vaikuttaa haastateltavien A ja B mukaan myos kdytettdvissd oleva aika.

Mut valitettavan harvoin meil on oikeesti aikaa sithen, et meil ois niinku
tosi jotenkin kauan (--) ettd niinku joku pidempi palaute ja miten mé sen
muotoilen, niin kyl tdéll4 aika hetkessd eletddn niitten kanssa. (Haastatel-

tava A)

Haastateltava A pohtii, ettd tyduran varrella kokemuksen myo6té arvioitavien esitysten
jélkeisiin palautteenantotilanteisiin on kuitenkin toisaalta tullut rutiinia sen verran, ettd
tietdd millaisia asioita nostaa palautteessa esiin. Han kokee, ettd nykyiin on ”ihan ookoo”
tehdd palautteita olemassa olevan ajan puitteissa. Hin myds sanoo, ettd jos jélkeenpéin
jonkin konsertin tai arvioitavan esityksen jilkeen hénelle tulee vieldi lisdd asioita mie-
leen, hin saattaa tuoda kehuja esiin oppilaille kiytavilld. Hin kuvailee, ettd se on palaut-

teenantamisen liséksi kannustamista ja tietynlaisen ilmapiirin luomista.

Vaikka olis jonkun toisenkin oppilaita ja vihdn vieraampii, niin kyl mi saa-
tan sit joskus jélkeenpdin et: Hei vitsi méd unohin sanoa sulle, et viahanko
oli muuten makee se juttu sielld!” (--) Et jos on jotain, niin miksi mi en
niinku sanoisi sitd d4neen, koska se voi olla niinku tosi merkittdva joku yks
pieni asia. Ja varsinki, et jos sen huomaa joku muu kun oma opettaja, niin
mé aattelen, et niil on niinku tosi pienillikin asioilla on itse asias aika iso

merkitys. (Haastateltava A)

Haastateltava B mainitsee, ettd arvioitavien esitysten yhteydessd kdytdnnon ongelmana
on ollut usein se, ettd viimeisten oppilaiden kohdalla aika on loppunut kesken ja palaut-
teen antamisen kanssa on kiirehditty. Kiireestd johtuen palautteet on saatettu tehdd huo-
limattomasti. Haastateltava B kuitenkin korostaa, ettd jokainen oppilas ansaitsee huolella

laaditun palautteen arvioitavan esityksen jilkeen.

Ne on kuitenkin niit hetkid, missé oppilaski on aika herkilld ja antanu itses-
tadn aika paljon ja jannittdny ja kaikkee, nii ihan siis 1dhtokohtasesti se on
musta todella tirkeetd tyOtd ja se pitds hoitaa tosi ihmistd kunnioittavalla

tavalla ja tarkasti, ihan niinku 1dhtokohtaisesti. (Haastateltava B)
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Luvussa 4.2.2 haastateltavat kuvailivat ajatuksiaan numeroarvioinnin poistumisesta.
Téssé luvussa ilmenneiden esimerkkien perusteella palautteenannon yhteydessd numero-
arvioinnin poistumisen mydtd sanallinen arviointi on keskeisessé roolissa haastateltavien

arviointity0ssd niin suulliseen kuin kirjalliseenkin palautteeseen muotoillessa.

4.3.4 Palautteenanto konserttien ja arvioitavien esitysten jalkeen

Kaikki haastateltavat kertovat, ettd konserttien ja arvioitavien esitysten jilkeen annetta-
vaan palautteeseen vaikuttavat tietyt tekijat, kuten oppilaan tunnetila ja mieliala. Tutkijat
(Koppinen ym. 1994, 38-39; Aho 1996, 51-55; Borba 2003, 52) korostavat, ettd itsetun-
toa huomioivan palautteenannon keskidssd ovat opettajan empatiataidot ja sen harkitse-
minen, onko palaute oppijan kannalta tarkoituksenmukaista. Haastateltava A kuvailee,
ettd konsertin jilkeen hén kdy aina ensimmaéiseksi kiittiméssa ja kehumassa. Culpin
(2016, 20) mukaan itsetunnon tukemisessa on tirkedd, ettd opettaja kiittdd osallistumi-
sesta. Haastateltava A kysyy aluksi, miltd oppilaasta tuntuu ja he voivat keskustella kon-
sertista. Han kuvailee pyrkivinsd luomaan keskusteluyhteyden oppilaan kanssa “hyvin

ja positiivisen kautta”.

Haastateltava A on sitd mieltd, ettd vilittomaésti konsertin tai arvioitavan esityksen jalkeen
ei ole tarpeellista antaa kovin yksityiskohtaista palautetta, vaan nostaa yksi tai kaksi asiaa
ja myohemmin soittotunnilla késitelld lisdd. Hén ajattelee, ettd konsertin jilkeen voi aina
nostaa jonkin hyvén asian. Hinen mielestddn konsertin tai arvioitavan esityksen jdlkeen
on huomioitava oppilaan mielentila ja tarkkailtava, mikd on sopiva hetki tarkemmalle
palautteelle. Myos haastateltava C ajattelee, ettei konsertin jilkeen tarvitse antaa kovin
yksityiskohtaista palautetta, koska oppilas on tunteen vallassa ja keskustelua on parempi

jatkaa myShemmin.

Eli mi en niinku ajattele, ettd mun pitds antaa niinku kauheen semmosta yksi-
tyiskohtasta palautetta suoraan konsertin jilkeen, koska mun oma mielikuva siitd
on se, et (oppilas) on aika paljon sen tunteen vallassa, et vaan niinku kohdataan
ja mietitddn ja sit jatketaan sitd keskusteluu sit ku on véhin tasottunu tilanne.

(Haastateltava C)
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My0s haastateltava B:n mielesté on térkedd punnita, milloin on sopiva ajoitus nostaa esiin
ne asiat, jotka tulee korjata tai pyrkid tekeméién paremmin tulevaisuudessa. Konsertin jal-
keiseen palautteeseen vaikuttaa hinen mukaan my0s se, missd vaiheessa esitettdvé kap-

pale on.

Tietysti jos oppilaalla on ollu hirveen onnistunu kokemus, vaikkapa joku oppi-
laskonsertti, niin sitte tietysti palautteeseen kuuluu myds se, etté olisko siind jo-
tain semmost, mitd vois vield jatkossa pyrkid tekemién paremmin, tai korjaa-
maan, niin tietysti ne on my0s asioita, jotka pitdd pystyd sanomaan ja on tirkeetd
myo0s sen oppilaan kehityksen kannalta. Mut et tietysti, jos oppilas on tdysin mu-
sertunu jotenki omasta soitostaan, tai muuta, niin sit tietysti kannattaa varmaan
vdhin miettid se ajotus, ettd millon niisté sitte puhutaan, et onks se sitte myo-

hemmin. (Haastateltava B)

Haastateltava A kertoo, ettd pyrkii osallistamaan oppilasta ja keskustelemaan hdnen kans-
saan antaessaan palautetta arvioidusta esiintymisestd. Kyseessé on usein kollegan oppilas,
joka voi olla tuttu hénelle yhteissoiton ohjaamisesta tai jota hdn tuntee vain vdhén. Hén
kayttad melko usein “hampurilaismallia” palautteen antamisessa, mutta kertoo muokkaa-
vansa sen oman nikoisekseen. Hian pyrkii ensin kiittdméén ja nostamaan esiin asioita,
jotka menivit hyvin. Kehityskohteista kertoessaan hin pyrkii osallistamaan oppilasta kes-
kusteluun. Hédn ajattelee, ettd oppilaan voi ottaa mukaan rakentavan palautteen direlle,
jotta he keskustelevat asiasta yhdessd, eivitkd ole ikdén kuin vastakkain. Lopuksi hén
nostaa palautteessaan esiin vield joitakin onnistumisia. Hin sanoo, ettd ideana on se, etti
hén pyrkii mySs vieraampien oppilaiden kanssa heti keskustelemaan ja osallistamaan
heitd. Hin myos huomauttaa, ettd kaikki eivit toisaalta 1dhde mukaan keskusteluun, eiki

hén sithen pakotakaan.

Haastateltava C kuvailee syventdvien opintojen lopputydn jélkeistd arviointia tilanteena
melko oppilasldhtdiseksi ja vuorovaikutteiseksi. Oppilas, joka on soittanut, saa itse puhua
ensin. Arvioitavien esitysten jélkeistd palautteenantotilanteen kulkua hén kuvailee niin,
ettd ensin opettajat keskustelevat keskenddn, jotta oppilaan tausta ja kehityskaari tulevat
esille ja muut opettajat voivat kertoa arvioitavan oppilaan opettajalle, mikéd voisi olla hy-
viksi tyoskentelyn kannalta tulevaisuudessa. Sen jdlkeen oppilaalle annetaan palaute sel-
laisella tavalla, jonka timdn oma opettaja nikee parhaaksi kyseille oppilaalle. Opettajat
antavat harvoin palautetta suoraan oppilaalle, elleivét tunne tdtd ennalta todella hyvin.

Palautteenantotilanteessa pyritddn siihen, ettei tilanne ole kovin paineinen. Usein, jos on
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yli kymmenvuotiaista kyse, oppilas saa ensin itse kertoa, kuinka esitys on hdanen mieles-

tddn mennyt.

4.3.5 Turvallisuuden tunteen huomioiminen palautteenantotilanteissa

Kaikki haastateltavat kuvailevat, ettd palautteenantotilanteissa opettajan on hyvé osata
havainnoida ja tulkita oppilaan senhetkisté tilannetta. Haastateltava B sanoo, etti opetta-

jan ammatissa on etua siité, jos opettaja on hyvi ”ihmistuntija” tai “ihmislukija”.

Kaikki tietdd itsestddnkin, ettd joskus kestdd kritiikkid paremmin ja pystyy otta-
maan sitd rakentavammin vastaan ja sit joskus on vdhédn semmonen tilanne, tai
jotenki fiilis, et sitd on vaikeampi ottaa vastaan. Et tietyst se, ettd opettaja pystyis
mahdollisimman herkin tuntosarvin niinku vdhén sitd oppilastaan myos luke-

maan, ettd missids nyt menniin. (Haastateltava B)

No kylld mi hirveesti huomioin sen nuoren tunnetilan, tunneilmaston, et mika
siel, et siis joskus on hyvinkin isoa draamaa kdynnissi ja sillon on ihan turha
niinku ldhtee mitddn muuta ku rauhottaan tilannetta. (--) Et tavallaan se tunne-

ilmapiiri siind nyt on olennainen ja sen oppilaan lukeminen. (Haastateltava C)

Luvussa 4.3.3 haastateltava B ehdotti, ettd opettajille voisi jarjestdd tyonohjausta liittyen
sanallisen arvioinnin muotoiluun. Hén ehdottaa, ettd toinen ndkdkulma, johon tyénoh-
jausta voisi olla tarvetta, on ymmarryksen lisddminen siitd, miltd tuntuu olla palautteen

vastaanottajana.

Tietysti se vois olla ihan semmost niinku sen ymmarryksen lisdédmistd, ettd
miltd se nyt sitte tuntuu se, ettd on arvioitavana muiden ihmisten edessi,
than semmonen niinku psykologinenkin pieni ndkdkulma siitd, et sd oot
niinku antanu kaikkes ja ehkd oot vdsyny ja vihén turhautunu johonki ja et
miten ihan niinku késitellddn, mikd on niinku kohteliasta ja semmosta

niinku ihmisen oikeanlaista kisittelyi siin kohtaa. (Haastateltava B)

My0s haastateltava A pohtii palautteenantotilanteita siitd nikokulmasta, miltd oppilaasta

tuntuu ottaa palautetta vastaan.
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Ja sit se, et millanen suhde mulla on siihen oppilaaseen, miten hidn luottaa mu-
hun, millanen, millasta vuorovaikutusta meilld on, niin se mun mielest vaikuttaa
myos siithen, miten mé voin sitd palautetta antaa ja miten se palaute menee pe-

rille. (Haastateltava A)

Haastateltava A pyrkii tekemddn palautteenantotilanteista tasavertaisen ja inhimillisen
sen sijaan, ettd pitdisi itseddn etdisend ja "huutelisi kuplasta asioita”. Myods Aho (1996,
49) sekéd Nieminen & Tuohilampi (2019, 298) painottavat, ettd hyvin itsetunnon ja myon-
teisen mindkasityksen kehittymistd tukevassa arvioinnissa ja palautteenannossa olisi
hyvé, ettei opettajan ja oppilaan vililld ole vastakkainasettelua. Haastateltava A:n mukaan
on helpompi antaa rakentavaa palautetta ja puhua haastavista asioista silloin, kun pohjalla

on hyvi opettaja-oppilassuhde.

Ma varmistan silld sen ehkd my0s sit niistd haastavista asioista keskustelun. (--)
Et sillon nekin hetket niinku on tosi paljon jotenkin helpompi ottaa esille, kun
mé oon tehny sité tyotéd jo alust asti, et millanen suhde mulla on niinku sen op-

pilaan kanssa. (Haastateltava A)

Haastateltava C kokee, ettd opettaja voi joskus epdonnistua ja sanoa viérid asioita palaut-
teenantotilanteissa, mutta sen jélkeen on tirkedd ottaa asia mahdollisimman pian oppilaan
kanssa puheeksi ja selventdd, mitd on tarkoittanut ja mitd ajatuksia sanotun takana on
ollut, jos oppilas on ymmartényt asian jyrkemmin kuin on tarkoitettu. Hin myds nostaa
esiin, ettd seké opettajan oma ettd oppilaiden temperamentti vaikuttavat oppilaan ja opet-
tajan véliseen vuorovaikutukseen. Hin pitdd tirkeénd, ettd oppilailla on omaa tilaa ja va-
paus pystyd olemaan oma itsensid. Myds haastateltava A kuvailee, ettd vélilld annettu pa-
laute tai tapa antaa palautetta voi tuntua oppilaasta epdmukavalta ja silloin tulee selvittia

tilanne.

Mut se milld mé niinku teen sen jotenkin mun arvion ja olettamuksen, niin mé
perustan sen taas sithen palautteeseen, mitd mé heiltd saan. Et jos mé sanon ndin
ja oppilas menee vaik lukkoon, niin sillon mun pitdd ite olla valmiina, et okei,
nyt mé ehkd sanoin jotenkin joko liian tiukasti, tai vaadin héinelt liikaa, tai joku
oli niinku semmonen, miki sai sen aikaan, et sillonhan mun pitéé olla valmis
tekeen niit korjausliikkeitd ja hakee sitd niinku jotenki sitd semmosta, et mikd on
kenellekin se sopiva, koska ei jokaiselle oppilaalle voi antaa palautetta samalla

lailla. (Haastateltava A)
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Turvallisuuden tunteen kokemus on tirked 1dhtokohta itsetunnon vahvistumiselle. Myos
arviointitilanteiden onnistumisen kannalta on keskeistd, ettd oppilas kokee olonsa turval-
liseksi. (Aho 1996, 59; Borba 2003, 49-52; Aho & Laine 2004, 49-51.) Yksi turvallisuu-
den tunteen perusta on opettajan ja oppilaan vilille rakentuva luottamussuhde, joka on
palautteen vastaanottamisen kannalta keskeisessd roolissa. Luottamussuhteen rakentu-
mista tukee opettajan empaattisuus ja oppilasta kohtaan osoittama hyviksyntd sekd avoin
kommunikaatio. Turvallisuuden tunteen tukemiseksi opettajan on tirkedé luoda positiivi-
nen, kannustava ja huolehtiva ympiristd. (Aho 1996, 61; Borba 2003, 49-50; Aho &
Laine 2004,49-51; Thme 2009, 129; Culp 2016, 20.) Téssa luvussa esille nousseissa haas-
tateltavien ajatuksissa ja esimerkeissd oli havaittavissa piirteitd kaikista edelld mainituista
asioista. Lisidksi tdssd luvussa nousi keskeisesti esille se, ettd oppilaan tuntemus vaikuttaa
olevan jatkuvasti ldhtokohtana haastateltavien palautteenannossa, silld he pohtivat tar-
kasti, millainen, itse annettavan palautteen liséksi, vuorovaikutus on sopivaa kellekin op-

pilaalle.

4.4 Arvioinnin tehtavat ja opettajan rooli

Téssd luvussa tarkastelen ensimmaéisessd alaluvussa haastateltavien kuvailemia erilaisia
arvioinnin tehtivid ja merkityksid heidén tyossdin. Toisessa alaluvussa syvennyn siihen,
millaisia arvioinnin valtaan ja vastuuseen liittyvid asioita haastateltavat nostavat esiin ja
lopuksi tarkastelen, millaisia ndkemyksié haastateltavilla on liittyen opettajan rooliin ar-

vioinnin toteuttajana.

4.4.1 Arvioinnin monet tehtavat

Haastateltavat kuvailevat, ettd heidédn mielestddn arvioinnin ja palautteenannon keskei-
send tehtdvdnd on oppimisen ja kehittymisen edistdminen. Kaikki haastateltavat mainit-

sevat, ettd sen lisdksi arvioinnilla on useita muitakin tehtavia.

Se palaute on kuitenkin niinku mun mielest elinehto sille kehittymiselle jollain
lailla ja mun mielestd se on ehké sen merkitys tdssd, mut toisaalta mi ehka ite
jotenki sit laitan viel isompaan niinku 13jdén tdn semmosen jotenkin just sen
vuorovaikutuksen ja luottamuksen ja niinku alusta asti, et millasen suhteen méa
luon siihen oppilaaseen, miten avoin mé oon itse itsesténi hdnelle. (Haastateltava

A)
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Motivointi ja semmonen kannustus on mydskin semmonen ndkdkulma, miké

mun mielest kuuluu siithen. (Haastateltava B)

Auttaa sitd oppilasta kehittymdin monipuolisesti. Tavallaan niinku siind sub-
stanssissa ja toisaalta niinkun tunteiden hallinnassa, esityksellisissé asioissa, har-
joittelussa, itsensd ymmartdmisessd, sen ymmairtdmisessd, mikd on tirkeeta.
Auttaa sitd selvidmain eldmaisti vihin paremmin, ettd ymmartid, ettd monenlai-
sia asioita tulee vastaan ja niistd selvitddn ja toisaalta sitte, ettd “okei, no tdd on

nyt mulle aika tyypillinen juttu, et mites ma tis toimin”. (Haastateltava C)

Haastateltava C avaa itsensd ymmartdmiseen liittyvid teemoja niin, ettd oppilaat tunnis-
tavat taipumuksiaan ja ldhestymistapojaan esimerkiksi ongelmanratkaisutilanteissa. Li-
sdksi hidn mainitsee, ettd itsensd ymmartdmisen tematiikkaan liittyvédt metakognitiiviset

taidot, oppimaan oppimisen taidot ja esiintymisjénnityksen kisitteleminen.

Haastateltava A:n kuvaillessa arviointityotadn ja palautteenantoaan, hin nostaa useassa
yhteydessé esiin sen, ettd hinen toteuttamansa arviointi- ja opetustyon taustalla vaikuttaa
ajatus hyvin huomioimisesta. Hén korostaa, etti kaikista oppilaista 16ytyy jotakin hyvai

ja hédn haluaa myds tuoda sen oppilailleen esiin.

Mai jélleen kerran aattelen vaikka sitd luottamusta ja sitd ilmapiirid. (--) M koen,
et silld, et mé 16ydén joka tunti jotain hyvéd, niin mé teen hénet (oppilaan) niinku
hyviksytyksi, mi 1dhden jopa ndin niinkun ihmisyyden tasolle. (--) Pienesti asti
jo lahen rakentamaan sitd, et on helpompi sit harjotella niit haastavia asioita, kun

tietdd, mitd osaa tai missd on hyvé. (Haastateltava A)

Hyvin huomaamisen teemaan liittyy hdanen mielestién termit “soittoitsetunto” ja musii-
killinen mindkuva”. Hén pohtii, ettd niiden kattokdsitteend on itsetuntemus, eli omien
vahvuuksien tunteminen ja tunnistaminen. Haastateltava A kertookin kannustavansa op-
pilaita uteliaisuuteen itseddn kohtaan. Hén kuvailee, ettd vahvuudet muuttuvat matkan
varrella ja soittoitsetunto rakentuu hinen mielestddn vahvuuksien paille. Ahon ja Heinon
(2000, 16) sekd Culpin (2016, 20) mukaan vahvuuksien tunnistaminen on yhteydessa it-
setunnon vahvistamiseen. Haastateltava A ajattelee, ettd musiikillisen mindkuva tarkoit-
taa sitd, millainen oppilas haluaa olla, miti tavoitteita hdnelld on ja missé oppilas on val-
litsevalla hetkelld. Han kuvailee, ettd termit “musiikillinen mindkuva” ja “’soittoitsetunto”

menevat myos limittdin ja saattavat tarkoittaa osittain samojakin asioita. Hén pohtii, etti
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itsetuntemus on kaikkien ndiden, soittoitsetunnon, musiikillisen mindkuvan, uteliaisuu-

den itsedén kohtaan ja my0s tunnetaitojen kattokésite.

Haastateltava B kuvailee, ettd kannustaminen toimii pohjimmiltaan itsetunnon rakennus-
palikkana. Hin kuvailee, ettd soittoharrastus jo itsessdén voi toimia itsetunnon ja itsetun-
temuksen rakennusvélineend. Kuten haastateltava A, myds haastateltava B mainitsee po-

sitiivisten asioiden esiin nostamisen merkityksen arvioinnissa ja palautteenannossa.

No kyl se ldhtokohta on varmaan semmonen positiivinen pedagogiikka siind
mielessd, ettd osataan nostaa sieltd oikeella tavalla niitd hyvin sujuvia asioita
siitd, et jokasen soitosta ja tekemisestd kuitenkin 10ytyy, pystytddn l0ytdméan
positiivista ja semmosta mikd onnistuu ja toimii, ja sit 1dhted niiden kautta ra-
kentamaan ja vahvistamaan myo0s niitéki asioita, joita pitis sitten viel kehittda.

(Haastateltava B)

Haastateltavat A ja B summaavat vield, ettd arvioinnin tehtdva on laajempi ja syvéllisempi

kuin vain osoittaa yksittdisiéd soittoon liittyvid seikkoja.

Mai aattelen just sen semmosen niinku sen itsetuntemuksen ja muun, niin me
pyoritddn niinku niin semmosten jotenkin, sen palautteen kanssa mun mielest
sellasten asioitten ddrelld, et se on muutakin kun se, ettd "’hei tossa oli toi vaara
dini”. Niin mi aattelen, et se on myds semmonen viline, jolla pystyy niinku

vaikuttaa moneen suuntaan, miten sitd kiyttad. (Haastateltava A)

Ehka taas vdhén se, ettd se ndkokulma pysyis tarpeeks laajana, et eihén oo kysy-
mys vaan siitd, ettd “no nyt sun sormet heiluu tosi hienosti oikeeseen aikaan”.
(--) Et se ois silleen niinku monipuolista ja siitd nuoresta ihmisesti vois 10ytda
niinku muutaki kehuttavaa kuin vain se, et miten se nyt se soittimen hallinta su-

juu, itse asiassa. (Haastateltava B)

Kaikki haastateltavat kuvailevat, ettd opetus- ja arviointityon taustalla vaikuttaa koko ajan

tietynlainen kasvatustyon nékokulma ja kasvatustehtiva.

Siis tddhén on enemmanki kasvatusty6td kun ja taideopetust yhtd aikaa. Ja paljon
sithen liittyy my0s tdmmdset tunteiden hallinnat. Et arvioidaan siin sivussa,
mutta siind niinku eletdén niitten lapsien, sitd semmosta vuoristorataa, tunteiden

vuoristorataa. (Haastateltava C)
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Et ei mun mielest meidn tehtdvi ei ole vain se, ettd mahdollisimman moni oppii
soittamaan mahdollisimman ndppérdsti, vaan ettd mahdollisimman monesta ih-
misestd tulee jotenki ehyempi oma itse, tdd on nyt aika paljon sanottu, eiki soi-

tonopettajan tarvitse sitd yksin tietysti pystyd tekemdin. (Haastateltava B)

Haastateltava A kuitenkin korostaa, ettei kasvatustehtéivdi toteuteta tekemaélld tehden ja
“asioita syOttden”, vaan se on taustalla muun arvioinnin ja opetuksen ohessa muuttuen
luonnolliseksi osaksi soittotunneilla tydskentelyd. Haastateltava B kuvailee, ettd kasva-

tustehtdvén toteuttaminen tuo lisdd mielenkiintoa ja merkitysta soitonopettajan tyohon

Luvussa 4.3.2 ilmeni, ettd rehellisyys on kaikkien haastateltavien mukaan tarked lahto-
kohta arvioinnissa ja palautteenannossa. Ahon (1996, 51-55) ja Borban (2003) mukaan
rehellisyys arvioinnissa on hyvén itsetunnon vahvistamisen kannalta tdrkedd. Haastatel-
tavat kuitenkin korostavat, ettd vaikka rehellisyys on tirkeédd, olennaista on tuoda asiat
esiin korrektisti ja oppilasta kunnioittavasti. Haastateltava B korostaa rehellisyyden mer-
kitystd itsetunnon kehittymistéd tukevan palautteen yhteydessé, mutta korostaa, etti opet-
tajan tulee kuitenkin pohtia, kuinka rehellisen palautteen muotoilee ja kuinka paljon sitd

antaa kerralla.

Haastateltavat A ja C pohtivat, ettd vaikka on tdrkedi olla rehellinen, pelkkien kehitys-
kohteiden esiin nostamisen vastapainoksi opettajan tulee my0s kannustaa ja nostaa hyvid
asioita ja vahvuuksia esiin, sekd korostaa kehittymistd, oppimisprosessia ja edistymista.
Haastateltava A kertoo pysédhtyneensi keskustelemaan oppilaiden kanssa siité, etté soitto-
opinnoissa ollaan paljon ja jatkuvasti sen ympadrilld, mitd tulisi kehitti4 ja opeteltavat asiat
ovat usein oppilaan taitojen yldrajoilla. Palaute kohdistuu usein siihen, mit tulisi vield
kehittdd. Jatkuva keskenerdisyyden tunne voi tuntua oppilaista raskaalta ja aiheuttaa riit-

tamattomyytta.

Haastateltava C kuvailee, etté tiarkedd on kuitenkin “riittdvé tekeminen”, eli ei pelkdstddn
keskenerdisyyden sietiminen, vaan ettd myds tehddén toitd kehittymisen eteen. Se vaatii
opettajalta oppilaan taitojen tunnistamista ja kykya arvioida, mihin oppilas kykenee. Ha-
nen mielestddn oikein mitoitetut tavoitteet ovat avainasemassa. Tutkijoiden (Aho 1996,
61; Borba 2003, 49—50; Aho & Laine 2004, 49-51; Culp 2016, 20) mukaan realististen
tavoitteiden asettaminen on luottamussuhteen pohjalla ja vaikuttaa sitd kautta turvallisuu-

den tunteeseen.
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Ei sekidn ole, ei tee lasta, tai oppilasta tyytyvéiseksi, jos koko ajan sil on
semmonen olo, ettd tavotteet on sen kokosia, et se ei saavuta niitd. Et oikein
mitotetut tavotteet, niin se on sellanen, se on mun mielestd myds semmonen
koko ajan toimiva orgaaninen prosessi. (--) Samaan aikaan pitds pitda sitd

isoo niinku kuvaa mielessi ja sit eldi siin hetkessi. (Haastateltava C)

Haastateltava C sanoo, ettd vaikka onkin tdrkeda olla rehellinen, tulee silti huomioida
oppilaan tunne ja ymmadrtaa tilanteita siitd ndkokulmasta, mikd on oppilaan kokemus ja
soittoharrastuksen merkitys hinelle itselleen. Haastateltava C kertoo, ettd oppilas voi tur-
hautua esimerkiksi siihen, ettd kokee, ettei ole tehnyt tarpeeksi, tai on nimenomaan tehnyt
tarpeeksi, mutta lopputulos ei ole oppilaan mielestd “tdydellinen”. Sen lisdksi, ettd opet-
tajan vastuulla on asettaa kohtuullisia tavoitteita, haastateltava C kuvailee, ettd he myos
pyséhtyvit keskustelemaan oppilaiden kanssa, mitkd ovat oppilaan omat odotukset ja
ovatko ne realistisia ja kohtuullisia. Jos oppilas on pettynyt suoritukseensa, he kayvit lapi
epdonnistumiseen liittyvid syy-seuraussuhteita ja haastateltava C pyrkii korostamaan, etti
kyseesséd on oppimisprosessi, jossa yksittiiset epdonnistumiset eivit haittaa. Tutkijoiden
(Koppinen ym. 1994, 117-120; Torméa 2011, 124; Hotulainen & Vainikainen 2017, 38;
Nieminen & Tuohilampi 2019, 295) mukaan minédkésityksen tukemisen kannalta on tir-
kedd, ettd oppilaan kanssa késitellddn epdonnistumisiin liittyvid syy-seurausuhteita. Culp
(2016, 20) mainitsee, ettd opettaja voi tukea oppilaan hyvén itsetunnon kehittymisté muis-

tuttumalla, ettd virheet ovat osa oppimisprosessia.

4.4.2 Opettajan rooli, valta ja vastuu arvioinnin toteuttajana

Arviointiin liittyy valtaa ja vastuuta (Atjonen 2007; Koppinen ym. 1994). Hyvin itsetun-
non ja myonteisen mindkésityksen kehitystd tukeakseen opettajan on tirkedd tiedostaa
oma valtansa arvioinnin toteuttajana ja kayttid sitd eettisesti oikein (Aho 1996, 49; Nie-
minen & Tuohilampi 2019, 298). Kaikki haastateltavat kuvailevat, ettd tunnistavat arvi-

ointity6honsid kuuluvia valtaan ja vastuuseen liittyvid kysymyksid.

Et minkélaista palautetta ja minkélainen ilmapiiri ja miten mé kohtelen sité op-
pilasta ja ihan kaikki timmdnen, niin onhan siin niinku ihan jotenki posketon
valta. (--) Et siind on niinku se valta nimenomaan siin tilanteessa, miten ma sen
tuntitilanteen tai sen oppilaan kohtaamisen kdytén ja sit toisaalta se vastuu siitd,

et mun pitdd antaa sitd palautetta mydskin ja mun mielest joka ikinen tunti, jotta
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hin tietdd sit, kun hédn ldhtee vaik kotiin, et mitd hin tekee, miten niinku joku

asia edistyy, miten hén harjoittelee. (Haastateltava A)

Haastateltava C kuvailee, ettd opettajan rooli ja tehtévi arvioinnin toteuttajana on vaativa
ja siind tapahtuu onnistumisia ja epdonnistumisia. Han kuvailee, ettd sanojen valta on iso
ja sanat voivat merkiti eri oppilaille eri asioita riippuen siitd, miten kukin ne tulkitsee.
Haastateltava C mainitsee, ettd oppilaan tuntemus ja pitkdaikainen opettaja-oppilassuhde
auttavat siithen, ettd oppii antamaan palautetta kullekin oppilaalle sopivalla tavalla ja oppii
tekemién valintoja sen suhteen, mité asioita palautteessa nostaa esiin: milloin kannustaa

ja milloin vaatii enemman.

Ei se niinku helppoo 0o, etkd si voi aina aavistaa sun sanojen merkitystd, etka
niitten kantavuutta, mutta ma en myoskaéin usko sit sithen, etté ei ikdan kun pu-
huta asioista oikeilla nimilld. (--) Mutta tottakai siis, et kylhén sitd joutuu itekin
miettimddn vililla, ettd “miks nyt mua niinku hermostuttaa?”, ”miké tds mua

niinku hermostuttaa?”. (Haastateltava C)

Haastateltava C myds kuvailee, ettd arvioinnin toteuttaminen on siitékin ndkdkulmasta
vaativaa, ettd vaikka haluaisi kdyttda aikaa ja tehdi arviointitydnsid mahdollisimman huo-
lellisesti kunkin oppilaan kohdalla, tietyssd pisteessd on kuitenkin asetettava raja sen mu-

kaan, mikéd on mahdollista ja riittavaa.

Et sit ku oppilas on ollu tunnilla ja tulee seuraava, niin sit se fokus on siin seu-
raavassa ja sitd seuraavassa, se viikkko menee aika hengéstyttavésti. (--) Taytyy
my0s itse eldd sen ajan puitteissa, mikd on annettu ja todeta, etti se riittdi siihen,
mihin se riittdd. Et tekee parhaansa siind ja yrittdd vaan katsoa, ettéd tulee niinku

tarjonneeksi sellaisia asioita, jotka ndkee tirkeédks. (Haastateltava C)

Haastateltava A sanoo, ettd hdn haluaa myds kantaa vastuunsa siitd, ettd opetuksen ja
arviointityon myotd kasvatetaan ihmisid, jotka tietdvét, missd ovat hyvii ja tietdvét ole-
vansa hyviéksyttyjd kuitenkin realismi ja rehellisyys huomioiden. Hédn pohtii, ettd asiaan
saattaa vaikuttaa hdnen omaan taustaansa liittyvét kokemukset ja se, miten hédn toivoo,
ettd hinta itsedédn olisi kohdeltu. Koppinen ym. (1994, 121) korostavat, ettd arvioinnin
taustalla voivat vaikuttaa arvioinnin toteuttajan omat kokemukset, arvot ja ndkemykset,
mika opettajan on hyva tiedostaa. Haastateltava C pohtii, ettd haluaisi arviointitydssdén

ja opetuksessaan tarjota oppilailleen sellaista, mistd itse koki oppilaana jdéineensé paitsi.
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Mua ei niin hirveesti ohjattu siithen harjotteluun, mdhén vaan niinku soitin ja
soitin ja soitin. Ni sitd mi yritdn sen takia painottaa ja siks myoskin, ettd ne
miettii, ettd no mika tés ei toimi?” ja sit, ’no miten se saatas toimimaan?”, et ne
tavallaan sais semmosta tydkalupakkia. Et jotenki se on niin makeeta oppia kaik-

kii uusii juttuja, niin mé yritén sen niinkun saada oppilaillekki. (Haastateltava C)

Haastateltavat A ja B kuvailevat tunnistavansa, ettd arviointiin liittyvd pedagoginen suh-
tautuminen ja arvot ovat muuttuneet viime vuosien aikana. Haastateltava B nostaa esiin

positiivisen pedagogiikan keskeisen roolin nykyisissd l&hestymistavoissa.

Kyl mé uskon ja olen saanut semmosen késityksen, et toi positiivinen pedago-
giikka ja se 1dhtokohta on niinku nykydin kuitenkin ihan ehdottomasti valtavir-
taa. Ja riippumatta siitd oppilaan niinku tavasta tai olemisesta, tai temperamen-
tista tai luonteesta, niin jotenkin niinku, lapileikkaa kylla sitd opetustapaa ja var-
masti on kuitenki se, jota kdyttden niinku kaikil on paras mahdollisuus kehittyé.

(Haastateltava B)

Haastateltava A pohtii, ettd uusi opetussuunnitelma soveltuu kasvatuksellisten asioiden
huomioimiseen ja tukemiseen, mutta hénelld on opetussuunnitelmasta huolimatta ollut

samat arvot arviointityonsi taustalla.

Mai aattelen, ettd mun oma ty0 ei oo hirveesti muuttunu, se on ehkd muut-
tunu enemmain taas sit mun itseni kasvamisen myo6téd niinku ja ammattitai-
don lisddntymisen my6td enemmén kun opsin vaihtumisen myo6té, et kyl mé
niinku koen, et méd oon jotenki aina ollut sillai samanlainen ja halunnut
niinku, ne perusasiat on mulla ollu niinku, oli ops miké tahansa. (Haastatel-

tava A)

Haastateltava B pohtii, ettd arviointia ja opettajien arviointikdyténteitd olisi hyva pyséh-
tyd tarkastelemaan tarkemmin eri ndkokulmista ja miettid, mité kaikkia asioita siihen si-
séltyy ja liittyy. Hdnen mukaansa olisi myo0s tdrkeéa reflektoida, kuinka arviointia voisi

toteuttaa entistd paremmin.
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5 Pohdinta

Téssid luvussa kertaan tutkimuskysymykseni, tarkastelen tuloksista nousevia johtopadtok-
sid ja pohdin tulosten merkitystd. Lopuksi pohdin tutkimukseni luotettavuutta ja esittelen

tutkimukseni pohjalta nousseita jatkotutkimusaiheita.

5.1 Johtopaatokset

Témin tutkimuksen tehtdvéni oli tutkia haastateltujen soitonopettajien kuvailemaa arvi-
oinnin ja palautteenannon toteuttamista heidén opetustydssddan. Lisdksi tehtdvina oli tar-
kastella heidédn kuvailemassa arvioinnissa ja palautteenannossa ilmenevdid oppilaiden

myoOnteisen mindkasityksen ja hyvén itsetunnon kehittymisen tukemista.
Tutkimuskysymykseni olivat:
Miten haastateltavat opettajat kuvailevat toteuttamaansa arviointia ja palautteenantoa?

Miten haastateltavien soitonopettajien kuvailemassa arvioinnissa ja palautteenannossa il-
menee oppilaiden mydnteisen mindkasityksen ja hyvin itsetunnon kehittymisen tukemi-

nen?

Tulosten perusteella haastateltujen arviointity6hon siséltyy monipuolisia arvioinnin ja pa-
lautteenannon toteuttamistapoja. Keskeisiksi toteuttamistavoiksi esiin nousivat suullinen
palaute, ohjaus ja keskustelu soittotunneilla. Myds tutkijoiden (Fautley 2010; Colwell &
Fautley 2018; Hallam 2019) mukaan ne ovat tyypillisid arvioinnin toteuttamistapoja inst-
rumenttiopetuksen kontekstissa. Tutkimukseni tulokset kuitenkin osoittivat, ettd edelld
mainittujen toteuttamistapojen liséksi haastateltujen soitonopettajien ty9ssd ilmenee mo-
nipuolisesti useita erilaisia arvioinnin tilanteita, muotoja ja toteutustapoja. Arviointi vai-
kuttaa myos olevan jatkuvaa ja koko ajan haastateltujen tydssd mukana, mihin taiteen
perusopetuksen laajan oppiméirin opetussuunnitelman perusteet (TPOPS 2017) ohjaakin
(TPOPS 2017, 51). Voisi siis ajatella, ettd oppilaat saavat jatkuvasti tietoa oppimisestaan.
Arviointityd on haastateltujen kuvailujen perusteella vuorovaikutteista. Kiinnostavaa tu-
losten perusteella on se, kenelle palautetta annetaan. Vaikka yksildopetuksen ytimesséd on
kyse siitd, ettd osapuolina ovat soitonopettaja ja oppilas, arviointiprosessissa ovat tulosten

perusteella mukana parhaimmillaan oppilaan lisédksi myds vanhemmat ja toiset opettajat.
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Kaiken kaikkiaan tulokset lavensivat ymmaérrysté siitd, kuinka tarkedssd ja keskeisessd

roolissa arviointi on soitonopettajien ty0ssa.

McPhailin (2010) mukaan instrumenttipedagogiikka pohjautuu perinteisesti opettajakes-
keiseen opetustapaan. Tulosten perusteella vaikuttaa kuitenkin siltd, ettd haastatellut pyr-
kivat vilttdmain liian vahvaa opettajakeskeisyyttd, vaikka opettajalla on edelleen padvas-
tuu opetuksen ohjaamisesta ja sitd koskevista padtoksistd. Tutkijoiden (Rostvall & West
2003; Allsup & Benedict 2008, 159) mukaan instrumenttiopetuksen perinteisissd ldhes-
tymistavoissa ongelmina on pidetty oppilaan passiivista roolia, vdhéistd omatoimisuutta
ja autonomian puutetta. Haastatellut kuvailivatkin pitdvénsi oppilaan kanssa tapahtuvaa
arviointia ensisijaisen tdrkednd ja pyrkivdt osallistamaan oppilasta arviointitilanteissa.
Vaikka néin pienelld tutkimuksen osallistujamaérdlla tuloksia ei voida yleistdd, aineisto
herattdd kuitenkin kysymyksen siitd, onko instrumenttiopettajan rooli muuttunut tai muut-
tumassa perinteiseen rooliin verrattuna. Opettajat kertoivat myds ohjaavansa oppilaita it-
searviointiin. Tdmi on merkittivid, silld voisi ajatella arvioinnin lopullisen pddmaéran
olevan se, ettd oppilas oppii itse ohjaamaan omaa toimintaansa. Tutkijoiden (Aho 1996,
50; Aho & Laine 2004, 55; Thme 2009, 97-98) mukaan parhaimmillaan itsearviointi oh-
jaakin oppilasta itsendiseksi ja ulkoisesta palautteesta riippumattomaksi, minkd mydta

hin voi saavuttaa omaan toimintaansa kohdistuvan hallinnan tunteen.

Kaikki haastatellut kuvailivat seuraavansa tavoitteissa edistymistd yhdessd oppilaiden
kanssa. Tavoitteiden johdonmukainen seuraaminen ja kirjaaminen voidaan ndhdd mah-
dollisuutena, silld opettajankin on hyva pitdd mielessd opeteltavat tavoitteet seké se, mi-
hin oppimisprosessi on suuntautumassa. Haastatellut mainitsivatkin, ettd ndin opettajalla
on laajempi kuva jatkuvasti siitd, mitd on tehty ja mité kohti ollaan etenemédssd. Mahdol-
lisuutena voidaan pitdd myos sitd, ettd opettaja voi selventdi oppilaalle, miké on kulloin-
kin opeteltava tavoite. Tdlloin arviointi tulee tehdyksi suhteessa tavoitteeseen ja kaikki
osalliset tietdvit, mitd tavoitellaan, mitd arvioidaan ja mik4 on arvioinnin kriteeristd. Ny-
kyisen oppimiskasityksen mukaan oppilas oppii itse asettamaan tavoitteita ja arvioimaan
niiden toteutumista. Tietysti, kuten haastatellut itsekin mainitsivat, opettajan taytyy auttaa
ja opettaa, miten tavoitteita asetetaan. Opettaja on edelleen vastuussa pedagogisesta tilan-

teesta, varsinkin pienten lasten kanssa.

Numeroarvioinnin poistumisen mydti sanallinen arviointi on haastateltavien soitonopet-

tajien tyOsséd keskeisessd roolissa. Ihmeen (2009, 101) mukaan sanallinen arviointi vaatii
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opettajalta vaivaa ja taitoa onnistuakseen. Mahdollisuuksina voisi kuitenkin ajatella ole-
van se, ettd opettaja voi antaa oppilaalle konkreettista ja yksityiskohtaista, kuvailevaa pa-
lautetta seki ohjeita tulevaisuuteen. Thme (2009, 101-102) pohtii, ettd laadukkaasti toteu-
tettu sanallinen arviointi voi vahvistaa muiden arviointimenetelmien myonteisid vaiku-
tuksia oppilaan mindkésitystd rakennettaessa. Mahdollisuutena voidaan siis pitdd myos
sitd, ettd sanallisella arvioinnilla on keskeinen rooli oppilaiden minékésitystd tukevana
arviointimuotona. Haasteina voisi ajatella olevan haastateltavien nostamat asiat, kuten
kéytettdvissd olevan ajan rajallisuus ja se, ettd asioiden sanoittaminen voi olla osalle opet-
tajista hankalaa. Herddkin kysymys, onko soitonopettajilla tarpeeksi osaamista, taitoa ja
koulutusta sanallisen arvioinnin toteuttamiseen. Haastateltava B nosti tuloksissa, ettd
opettajille tulisi jarjestdd tyonohjausta sanallisen arvioinnin muotoiluun ja selventda, etti
sen tulee perustua tavoitteisiin ja kriteereihin. Voisi ajatella, ettd jos kyseinen arvioinnin
tarked ldhtokohta toteutuu, olisi tavoitteisiin ja kriteereihin perustuva sanallinen arviointi
sujuvampaa toteuttaa. Liséksi pohdin, osaavatko oppilaat hyddyntéd saamaansa kirjallista
palautetta. On siis ehké oppilaan kannalta tarkoituksenmukaista, ettd sanallisen arvioinnin
yhteydessa kirjallisen palautteen liséksi tietyissd arviointitilanteissa on my0s suullinen

palautekeskustelu.

Numeroarvioinnin poistumisessa ja entisen tasosuoritussysteemin muutoksessa on mah-
dollisuutena se, ettd arvioitavat esitykset vaikuttavat haastateltujen opettajien kuvailujen
perusteella olevan ldhtokohtaisesti oppilaslédhtdisempid kuin ennen. Lisdksi haastatellut
nostivat esiin numeroarvioinnin haasteita liittyen esimerkiksi arviointitilanteiden tilanne-
kohtaisuuteen. He nostivat esiin myds numeroarviointiin liittyvéin problematiikan tasa-
arvon nidkokulmasta. Objektiivisuuden saavuttaminen ja kriteeristojen pitiminen kaikille
samanlaisena on haastavaa, kun arviointeja tekeviét eri lautakunnat. Tutkimusten mukaan
musiikillisten esitysten arvioinnit eivdt ole olleet luotettavia ja objektiivisia (Hallam
2019). Tulosten perusteella voisi ajatella, ettd arvioitavia esityksid koskeva arviointi olisi
muutoksen myo6td tasa-arvoisempaa. Pohdin silti, ettd jos oppilaitoksissa on kuitenkin
keskenddn erilaiset tavoitteet ja kriteeristot muutosta seuranneen oppilaitoksissa ilmen-
neen suunnitelun vapauden mydtd, niin toteutuuko tasa-arvo arvioinnissa edelleenkién.
Taidemuodon arviointi tulee kenties joka tapauksessa jatkossakin olemaan haastavaa.
Hallam (2019, 167) nostaakin esiin, ettd keskustelua on kéyty siitd, onko musiikillisia

esityksid ja luovia tuotoksia ylipdénsd kannattavaa arvioida. Lisdksi kysymyksiéd herdttda
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se, ettd haastateltujen opettajien mukaan osa heidédn oppilaistaan haluaisi saada vield nu-
meroita. Pohdinkin, miten motivoida numeroita kaipaavia oppilaita. Kyseisen asian va-

lottamiseksi tulisi tutkia oppilaiden nikemyksié ja saada heidén &dénensd kuuluviin.

Tutkimuskirjallisuudessa (Atjonen 2007; Lebler 2008, 194; Fautley 2010, 9; Keurulainen
2013, 38; Partti, Westerlund & Lebler 2015, 477; Ouakrim-Soivio 2016, 19) arviointia
voidaan jdsentdd sen perusteella, onko sen tehtévind esimerkiksi tarkastella tietyn ajan-
jakson aikana opittua, vai suunnata oppimista eteenpdin. Haastatellut eivit suoraan jésen-
taneet arvioinnin erilaisia tarkoituksia omassa puheessaan kyseisilla teoriassa esiintyvilla
termeilld ja jaotteluilla, mutta tuloksissa on havaittavissa, etti erilaiset arvioinnin tehtavit
ja tarkoitukset ovat heiddn opetustydssdén ldsnéd ja kulkevat limittdin. Leblerin (2008,
194) ja Partin ym. (2015, 477) mukaan arviointi on ollut perinteisesti luonteeltaan oppi-
misen tarkistamista tietyn ajanjakson jdlkeen. Tulosten valossa kuitenkin vaikuttaa, etti
haastateltujen tydssd arviointi ja palaute ovat luonteeltaan ja tarkoitukseltaan paipaino-
pisteeltdin eteenpdin ohjaavia, oli kyse sitten yksittdisestd soittotuntitilanteesta tai pidem-
mén oppimisjakson, kuten arvioitavan esityksen, jdlkeisestd arvioinnista ja palautteesta.
Lisdksi heidin kuvailemissaan esimerkeissd on tunnistettavissa englanninkielisessa tutki-
muskirjallisuudessa kéytettdva ilmaus formative use of summative assessment (Fautley
2010, 18-19; Colwell & Fautley 2018, 263-265) esimerkiksi arvioitavien esitysten jilkei-
sissé palautteissa, joissa summataan opittua, mutta katse on kuitenkin samalla eteenpéin.
Soitonopettajan tydssé on selkeisti tarve molemmille arvioinnin tehtéville, niin oppimista
tarkastelevalle kuin sitd edistdvélle arvioinnille, kuten myds palautteen erilaisille luon-

teille feedback ja feedforward (Fautley 2010, 11; Sadler 2010, 538).

Tuloksien perustella haastateltujen kuvailemassa arvioinnissa ja palautteenannossa ilme-
nee usealla eri tavalla oppilaiden hyvén itsetunnon ja myOnteisen mindkasityksen tuke-
minen. Heille vaikuttaa erityisesti olevan tarkedé yksilollisen palautteen antaminen ja yli-
padnsa yksilollisyyden ja yksilollisen etenemisen huomioiminen. Tutkijoiden (Koppinen
ym. 1994; Aho 1996, 51-55; Borba 2003, 52; Térma 2011, 122-125) mukaan yksil6llinen
palaute ja yksilollisen etenemisen huomioiminen ovatkin tirkeéd ldhtokohta ja periaate
hyvéd itsetuntoa ja myonteistd mindkasitystd tukevassa arvioinnissa ja palautteenannossa.
Témai vaikuttaa tapahtuvan sekd pienemmaéssa ettd suuremmassa mittakaavassa, sekd soit-
totuntitasolla ettd esimerkiksi arvioitavien esitysten jdlkeisissd palautteissa, joissa oppi-

laan tausta pyritddn huomioimaan ja palaute suhteuttamaan siihen. Voisi ajatella, ettd yk-
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siloopetus mahdollistaakin opettajalle suotuisasti yksildllisen huomioimisen, koska re-
sursseja yhtd oppilasta kohden on enemmén kuin ryhméaopetuksessa. Sen voisikin ndhda
yhtend yksiloopetuksen rikkautena ja mahdollisuutena. Toinen térked ldhtokohta, joka
nousi haastateltujen kuvailemassa arvioinnissa usein esiin, oli se, ettd ldhtGkohtaisesti he
antavat erilaisille oppilaille erilaista palautetta ja eri tavalla. Kyseinen ldhtdkohta on tut-
kijoiden (Koppinen ym. 1994; Aho 1996, 48; Tormé 2011, 125) mukaan keskeinen hyvén

itsetunnon ja mydnteisen minédkisityksen kehittymistd tukevassa arvioinnissa.

Arvioinnin ja palautteen rehellisyys on itsetunnon tukemisen kannalta tarked 1dhtokohta
(Aho 1996, 51-55; Borba 2003) ja kaikki opettajat pitivét sitd tdrkeénd. Haastateltavat A
ja C nostivat kuitenkin esiin, ettd vaikka ldhtokohtaisesti tulee olla rehellinen, oppilaat
voivat kokea riittimattomyyttd jatkuvasta keskenerdisyyden tunteesta, minki voisi aja-
tella olevan haasteena oppilaan motivaatiolle. Sen vuoksi tirkedd varmasti onkin, ettd oi-
kein mitoitetut realistiset tavoitteet ja onnistumisen kokemusten mahdollistaminen ovat
soitonopettajan tyosséd jatkuvasti keskeisessd roolissa. Haastatellut opettajat vaikuttivat
olevan tietoisia keskenerdisyydesti ja oppimisprosessista ja nekin ndhtiin osana arvioin-
tia. Instrumenttiopetuksen perinteeseen verrattuna haastateltavien kuvailemassa on siis
merkittdva eridviisyys siind, ettd kyseessd késitetdfin olevan jatkuva oppimisprosessi
muuttujineen, eikd oppimisessa etenemisen ajatella koostuvan vain tietyistd péétepis-

teista.

Tuloksista nousee esille ilmid, jota itsekin usein opettajana mietin ja oppilaanakin olen
pohtinut. Rakentavan ja rehellisen palautteen antaminen vaikuttaa vaativan opettajalta
vield erityistd huomion keskittdmisté siihen, ettd asiat muotoillaan korrektisti ja rakenta-
van palautteen antamiseen sopivat hetket harkitaan tarkkaan, jotta oppilas ei lannistuisi
tai kokisi palautetta ikdvédnd tai loukkaavana. Oppilaiden kanssa olisi kenties tarkedd
kdyda lapi, mistd arvioinnissa on oikeastaan kysymys. Lopulta arvioinnin tarkoitus on
olla neutraali tyovéline, ja jos kehitettivia asioita ei nosteta esiin, ei niissd voi myOskéddn
kehittyd. Sen sijaan, ettd arviointi ja palaute kérjistetyimmilldén voivat vaikuttaa arvoste-
lulta ja pelottavalta asialta, jopa “tuomiolta”, tulisi oppilaita kannustaa suhtautumaan nii-
hin uteliaasti ja ndhdéd ne oppimisen kannalta arvokkaana apuvélineend. Toki opettajalta
vaaditaan taitoa ilmaista asiat sensitiivisesti ja kullekin oppilaalle sopivalla tavalla, mika
ei kenties aina ole ollut instrumenttiopetuksen arviointikulttuurissa itsestdénselvaa tai
edes ldhtokohtana. Arvioinnin perinteistd juontaa mahdollisesti tietynlainen kaiku. Tér-

kedd on my®ds se, ettd oppilas ymmaértda arvioinnin kohdistuvan opeteltaviin asioihin, eika
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hénen persoonaansa. Toisaalta timd on varmastikin yksi taideopetuksen haaste, koska

opeteltavat asiat ovat ikddn kuin henkildkohtaisella tavalla ja ’persoonalla” tehtévia.

Arvioinnin tirkeimmista tehtdvistd puhuttaessa kaikki haastatellut nostivat esiin oppimi-
sen edistdmisen lisdksi myos kokonaisvaltaisen kasvun tukemisen, eli tietynlaisen arvi-
oinnin kasvatustehtdvin. Pedagogisesta ndkokulmasta haastateltavat opettajat vaikuttivat
olevan oppilasldhtoisid, sensitiivisid ja eettisesti valveutuneita. Heidén arviointityonsi
ytimestd 10ytyivét eri tavat antaa palautetta ja oppilaan kohtaamiseen liittyvét ndkdkul-
mat. Toisaalta tuloksia voi pohtia ja tarkastella siitd ndkokulmasta, kuinka tiedostettuja ja
systemaattisia ndmé kyseiset ldhestymistavat ovat ja kuinka paljon ne mahdollisesti riip-
puvat opettajan persoonallisuudesta. Annetaanko tdménkaltaisiin kasvatuksellisiin tehté-
viin ja oppilaan kohtaamiseen koulutusta, vai opitaanko sité tyotd tekemalld hiljaisen tie-
don varassa? Saavatko soitonopettajat tarvittavat tydkalut tiettyihin arvioinnin osa-aluei-
siin? Haastateltava B mainitsee tuloksissa, ettd “kaikki ovat tavallaan aina vahan tehneet”
arviointia ja arviointi on sininsé tuttu pedagoginen asia, mutta on tarkedd pysdhtya jasen-
tamédn sitd. Arviointi ja palautteenanto on kenties sellainen opettamisen ulottuvuus, joka
voi jddda toteutukseltaan sattumanvaraiseksi, jos sen taustalla ei ole ohjausta ja opettajan

omaa jarjestelmallistd ajatusprosessia.

Tulosten perusteella vaikuttaa siltd, ettd arvioinnin kasvatustehtévd on arvoviitekehyk-
send haastateltavien arviointityon taustalla, eikd sitd toteuteta “tekemélld tehden”, kuten
haastateltava A tuloksissa mainitsee. Kiinnostavaa onkin arvioinnin oppimista edistavin
tehtdvin ja kasvatustehtévin limittyneisyys haastateltujen kuvailemassa arviointity9ssa.
Téssi tutkimuksessa haastatelluille opettajille kasvatustehtéva oli keskeinen ja térked lah-
tokohta, mutta voisi ajatella, ettd koska arviointi on jo itsessddn hyvin monitahoinen ja
haastavakin pedagoginen osa-alue, voisi opettajalle my0s tuntua haastavalta lisdtd sithen
vield yksi kerros lisdé. Jos kyseinen ldhestymistapa olisi opettajalle tdysin uusi, niin se
vaatisi varmasti pysdhtymisti ja vaivaa opetella. Vaikuttaa kuitenkin silté, ettd arvioinnin
tehtévit limittyvét toisiinsa ja ndin ollen tukevat toinen toistaan. Jos opettaja pyrkii esi-
merkiksi luomaan turvallisen ilmapiirin palautteenantotilanteeseen, oppilas myos kyke-
nee ottamaan palautetta paremmin vastaan ja soveltamaan sitd, ndin edistden oppimistaan.
Lisdksi haastateltujen kuvailujen perusteella vaikuttaa, ettd kasvatustehtdvén toteuttami-
seen pyrkiminen antaa opettajan tydlle myos lisdd merkitysté ja mielenkiintoa. Toisaalta
on myos todettava, kuten haastatellutkin korostavat, etti opettajan tyé on my0s kasvatus-

tyOtd, joten opettaja on velvoitettu tukemaan oppilaiden kasvua.
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Tulosten perusteella on my6s kiinnostavaa pohtia ja tarkastella, mik& on arvioinnin kas-
vatustehtdvin suhde siithen, mitké ovat toisaalta soiton ”laadun” tavoitteet. Haastatelluilla
soitonopettajilla vaikuttaa olevan odotuksia laadun suhteen, eli heille on merkitysti sillé,
mité soiton tasolla teknisesti ja musiikillisesti tapahtuu. Tamén liséksi tarkeitd ja merki-
tyksellisid vaikuttavat kuitenkin olevan my0s kasvatukselliset ja jopa hyvinvointiin liit-
tyvit asiat. Taiteen perusopetuksen laajan oppimédirén opetuksessa onkin kiinnostavaa,
ettd vaikka kyseessd on “vain” harrastus, se on kuitenkin tavoitteellinen ja kunnianhimoi-
nen harrastus, joka on samalla koulutusmuoto, johon sitoudutaan ja jossa pyritddn jatku-
vasti etenemddn oppimistavoitteiden mukaisesti ja kerryttdmédn oppimista. Kysymyk-
send yleiselld tasolla herdd, onko kuitenkin niin, ettd kokonaisvaltaisen kasvun tukeminen
ja huomioiminen on tiarkedmpéé kuin soiton laadun tavoittelu. Entd mité oppilas saa soit-
toharrastuksesta? Toisaalta jos opettajalla ei olisi mitdén odotuksia sen suhteen, mité op-
pilaan taitojen edistymisen tasolla tapahtuu, niin sen enempai opettaja kuin oppilaskaan
el varmasti kokisi soittoharrastusta mielekkddksi. Voiko toisaalta kyse olla myos siiti,
ettd tietynlainen palautteenantokulttuuri tukee sekéd kokonaisvaltaista kasvua ettd soitta-
misessa kehittymisté niin, ettd soitto on samalla mydskin musiikillisilla kriteereilld laa-

dukasta?

Kaikki haastatellut vaikuttivat olevan kehitysmyonteisid uuden opetussuunnitelman ja
sitd seuranneiden muutosten suhteen, vaikkakin kuvailivat, ettd sopeutuminen uuteen vie
oman aikansa. Tulosten perusteella vaikutti siltd, ettd tietyt arviointikdytdnnoét ja arvioin-
nin periaatteet, joita toteuttamalla opettaja voi tukea oppilaan hyvén itsetunnon ja myon-
teisen mindkasityksen kehittymistd, on mééritelty jo opetussuunnitelman ja sitd myoten
oppilaitosten kéytintdjen taustalla. Tulokset heréttdvitkin kysymyksen siitd, mikd on
opetussuunnitelman rooli ja vaikutus pedagogisiin 1dhestymistapoihin. Onko opetussuun-
nitelma jalkautunut opetukseen niin, ettd se antaa sisdltjen lisdksi myds pedagogisia
suuntaviivoja? Voidaanko siis mahdollisesti ajatella, ettd opetussuunitelmalla on merki-
tystd myOs opettajan tapaan opettaa, eikd pelkéstddn opetettaviin sisdltoihin? Toisaalta
on jdlleen huomioitava, onko opetussuunnitelmasta huolimatta kyse kuitenkin opettajan
henkilokohtaisesta praktiikasta. Haastateltava A esimerkiksi kuvaili, ettd opetussuunni-
telmasta riippumatta hiinen oma pedagoginen toimintansa ja arvot ovat pysyneet samana

ja ennemminkin kehittyneet oman kasvun ja ammattitaidon lisdéintymisen myota.

Tutkimukseeni haastateltujen kokoisella joukolla ei voida yleistéa tuloksia, mutta aineis-

ton valossa voidaan kuitenkin pohtia, onko instrumenttiopetuksen arviointikulttuurissa
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meneillddn laajempi muutos ja murros verrattuna instrumenttipedagogiikan perinteisiin
ldhestymistapoihin. Koska suurta muutosta ei timén kokoisella aineistolla voida tunnis-
taa, tulisi asiaa tutkia laajemmin isommilla osallistujaméérilld ja kenties myds monipuo-

lisemmilla metodeilla. Jatkan asian pohdintaa luvussa 5.3.

5.2 Luotettavuustarkastelu

Lipi tdmén tutkimusprosessin olen arvioinut tutkimukseni luotettavuutta ja kiinnittanyt
erityistd huomiota erilaisiin tutkimuseettisiin valintoihin. Tutkimuksen validiteetissa on
kyse siitd, onko tutkimus pétevi ja perusteellisesti tehty, sekd kykeneeko se vastaamaan
tutkimuskysymyksiin, eli onko tutkittu sitd, mitd on ollut tarkoitus tutkia ja ovatko tutki-
muksen tulokset luotettavia (Tuomi & Sarajirvi 2002, 133; Hirsjarvi ym. 2009, 226; Saa-
ranen-Kauppinen & Puusniekka 2009, 25). Aineistoni perusteella olen pystynyt vastaa-
maan molempiin tutkimuskysymyksiini kattavasti monista eri ndkdkulmista. Huomion-
arvoista on kuitenkin, ettd tissd tutkimuksessa timén kokoisella otannalla en ole pyrkinyt

yleistykseen, vaan olen pyrkinyt ymmaértimaan syvéllisesti kyseisté tapausta.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden huomioimisessa on my0s olennaista, ettd tutkija
avaa mahdollisimman avoimesti ja tarkasti kaikki tutkimusprosessin vaiheet (Tuomi &
Sarajérvi 2002, 138; Hirsjarvi ym. 2009, 227-228). Olen pyrkinyt kuvailemaan tarkasti
ja selkedsti, kuinka tutkimukseni on toteutettu erilaisine vaiheineen. Liséksi lapindkyvyy-
den takaamiseksi olen pyrkinyt tuomaan avoimesti esiin erilaisia tutkimusprosessini ai-
kana eteen ilmenneitd kysymyksié ja valintoja, seké perustellut niihin johtaneita ratkai-

suja.

Pyrin muotoilemaan haastattelukysymykset sellaisiksi, ettd kysymysten avulla saisin vas-
tauksia sithen, mité todella olen tutkimassa. Viltin kdyttdimastd haastatteluissa sellaisia
termejd, jotka ovat monitulkintaisia, ja pyrin muotoilemaan kysymykset helposti ymmér-
rettdviksi. Keskustelin haastateltavien kanssa aiheesta teoriaan liittyvien keskeisten tee-
mojen ja osa-alueiden kautta. Mielestini valitsin haastatteluteemat onnistuneesti, silld
sain kattavasti aineistoa, jota pystyin teorian valossa tarkastelemaan ja siten vastaamaan
molempiin tutkimuskysymyksiini. Toisaalta tiedostan, ettd olen vddjddmattd tulkinnut
haastateltavien kertomia ilmiditd, mutta pyrin kuitenkin ennen haastatteluja ja analyysi-

vaiheessa perehtymién teoriaan huolella.
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Jotkin haastattelukysymykseni olivat melko laajoja, joten vililld haastateltavat saattoivat
kokea haastavaksi vastata kysymyksiin “kaiken kattavasti” ja varmistelivat, osasivatko
he vastata alkuperdiseen kysymykseen. Kenties kyseessé oli kuitenkin sen verran tunnol-
lisia haastateltavia, ettd he halusivat vastata laadukkaasti ja perusteellisesti. Arviointi on
myos itsessddn monitahoinen aihe, ja kuten haastateltavat itse kuvailivat, se on pedago-
ginen osa-alue, jonka jdsentiminen saattaa vaatia erityistd pysdhtymistd ja pohtimista.
Olisin voinut tietysti auttaa luomalla haastattelutilanteessa spontaanisti konkreettisempia
apukysymyksid, mutta halusin pysya siind varovaisena, koska pyrin vélttdméén ohjaile-
masta ja johdattelemasta haastateltavien vastauksia. Ilokseni haastateltavat osasivat kui-
tenkin vastata sithen, mitd kysyinkin, vaikka he vililld itsedén epdilivitkin. Yleisesti ot-
taen haastattelut sujuivat mielestéini hyvin ja haastateltavat olivat puheliaita sanoittaen

ajatuksiaan tarkasti ja syviéllisesti.

Tutkimuksen luotettavuutta tarkastellessa on keskeistd kiinnittdd huomiota myos siihen,
ovatko tutkimuksen luonne ja tutkimusaihe saattaneet vaikuttaa haastateltavien vastauk-
siin (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2009, 26). Huomionarvoista on, ettd koska tut-
kimusmenetelméni oli haastattelu, tutkimuksessani tuloksien todenmukaisuus perustuu
puheeseen ja siihen, kuinka haastateltavat kuvailivat toteuttavansa arviointia ja palaut-
teenantoa, vaikkakin pyrin toki luomaan haastattelutilanteen sellaiseksi, ettd haastatelta-
vat kertovat totuuden esimerkiksi lupaamalla pseudonymisoida haastattelut. Uskon kui-
tenkin, ettd haastateltavat sanoittivat rehellisesti ja avoimesti ajatuksiaan, ja aidosti ref-

lektoivat pedagogista toimintaansa.

Tutkimuksen luotettavuutta arvioidessa on keskeistd huomioida tutkijan omien havainto-
jen puolueettomuus ja objektiivisuus, silld tutkijan tulkintojen taustalla vaikuttavat tutki-
jan aiemmat tiedot, arvot ja kokemukset (Hirsjarvi ym. 2009; Saaranen-Kauppinen &
Puusniekka 2009). Aihe oli itselleni mielenkiintoinen ja merkityksellinen. Pyrin kuiten-
kin erottelemaan omat ajatukseni ja kokemukseni tulkitessani haastateltavien kertomaa.
Haastatteluissa ja tulosten analysoinnissa itselldni olisi saattanut olla mielessd etukédteen
tietynlaisia ndkemyksid arvioinnin toteuttamisesta, mutta pyrin olemaan objektiivinen ja
suhtautumaan ennakko-odotuksistani ja ndkemyksisténi poikkeaviin vastauksiin uteliai-

suudella.
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5.3 Tulevia tutkimusaiheita

Téssd tutkimuksessa haastattelin taiteen perusopetuksen laajan oppimédirén opetusta tar-
joavissa musiikkioppilaitoksissa tydskentelevid soitonopettajia. Tutkimukseni konteksti
rajautui lasten ja nuorten yksildopetukseen. Haastateltavat valittiin tdhin tutkimukseen
tarkoituksenmukaisesti, ja valintakriteereind oli, ettd opettajilla oli tydkokemusta véhin-
tadn 10 vuotta, ja ettd he olivat l&htdkohtaisesti kiinnostuneita arvioinnista ja palautteen-
annosta, sekd perehtyneiti aiheeseen. Jatkossa samaa aihetta samassa kontekstissa voisi
tutkia toteuttamalla vastaavan haastattelututkimuksen laajemmalla ja kenties sattumanva-
raisemmalla otannalla tyGvuosien ja -kokemuksen, sekd arviointiin perehtyneisyyden

suhteen.

Téssd tutkimuksessa tarkastelin aihetta opettajien nikokulmasta, ja tulevana tutkimusai-
heena minua kiinnostaisi tutkia oppilaiden ndkemyksid, kokemuksia, toiveita ja tarpeita
liittyen arviointiin ja palautteenantoon. Ajattelen, ettd arviointikdytantdjen kriittisen tar-
kastelun, reflektoinnin ja kehittdmisen kannalta olisi tdrkedd saada oppilaiden &éni kuu-
luviin. Haastattelun lisidksi mielesténi kiinnostava menetelma aiheen tutkimiseen olisi ar-
viointi- ja palautteenantotilanteiden observoiminen. Kiinnostava tapa toteuttaa tuleva tut-
kimus olisi my0s sellainen, jossa yhdistyisi oppilaiden ja opettajien haastatteluita sekd
opetuksen observointia. Mielenkiintoista olisi myds verrata oppilaiden ja opettajien né-

kemyksid ja kokemuksia keskendén.

Témai tutkimus kasitteli haastateltavien soitonopettajien arviointityotd useasta eri nako-
kulmasta. Tamén tutkimuksen pohjalta nousevia keskeisiéd yksittdisid teemoja olisi kiin-
nostavaa tutkia vield syvéllisemmin. Yksi tutkimusaiheaihe voisi olla syventyd opetus-
suunnitelman muutokseen ja oppilaitoskontekstiin laajemmalla otannalla, tutkien mité eri
musiikkioppilaitoksissa kdytdnnossd tapahtuu ja toisaalta kuulla lisdad opettajien nike-
myksid ajankohtaisista muutoksista. Kiinnostavaa olisi myos tutkia oppilaiden ndkemyk-

sid opetussuunnitelman muutoksesta.

Téssd tutkimuksessa tutkin teorian valossa, kuinka haastateltavien soitonopettajien ku-
vailemassa arvioinnissa ja palautteenannossa ilmenee oppilaiden hyvén itsetunnon ja
myoOnteisen minédkisityksen kehittymisen tukeminen. Kiinnostavaa olisi tutkia syvalli-
semmin, millaisia valmiuksia soitonopettajilla on ja millaisia valmiuksia he ovat esimer-

kiksi koulutuksessa saaneet palautteenantoon kasvatustehtdavén toteuttamisen ja oppilai-
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den kohtaamisen ndkdkulmasta. Palautteenantoon voisi syventyd vield erikseen tutki-
malla sitd lisdd palautteen sisdllollisten ominaisuuksien ja vuorovaikutuksen ndkdkul-
masta. Oppilaiden ndkemykset ja kokemukset erilaisista palautteista ja palautteenantoti-

lanteista olisi tirked tutkimusaihe.

Aiheesta olisi myds kiinnostavaa toteuttaa autoetnografinen tutkimus tutkivan opettajuu-
den nékokulmasta. Téssid tutkimuksessa tutkin, kuinka teorian valossa tietyt asiat ilmene-
vét haastateltujen kuvaileman perusteella, mutta olisi myds kiinnostavaa tutkia aihetta
omassa opettajuudessani harjoitellen tietoisia toimintatapoja ja toisaalta tutkien, miten
ilmidt omassa opetuksessani esiintyvit. Vastaavanlainen tutkimus kenties tarjoaisi mah-

dollisuuden arviointikdytdnnon ja -kulttuurin kehittimiseen instrumenttiopetuksessa.
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