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1 Johdanto

Oppimisen arviointi on keskeinen osa oppimista. Silla on lukuisia eri tehtévia: sen tarkoi-
tuksena on esimerkiksi ohjata oppimisprosessia, kannustaa oppilasta ja antaa palautetta
opiskelun sujumisesta. (Race ym. 2005, 5-7.) Opettaja toteuttaa arvioinnin virkavastuul-
laan (Kauppinen & Vitikka 2017, 18). Arviointi on my0s vallankayttod, silla opettaja te-
kee samalla oppilasta koskevia ratkaisuja ja vaikuttaa hanen valinnanmahdollisuuksiinsa.
Siksi opettajan olisi tarkead tiedostaa arviointikésityksensa takana olevat ndkemykset.
(Virta 2002, 82-83.) Téssa tutkimuksessa kasitelladn musiikinopettajien tapoja toteuttaa
arviointia lukuvuoden aikana ja lukuvuoden paéatteeksi. Oppilasarvioinnin tutkiminen on
tarke&d, koska arvioinnilla voi olla voimakas vaikutus esimerkiksi oppilaan minakasityk-

seen, itsetuntoon ja mielikuvaan opiskeltavasta aineesta.

Kiinnostukseni arviointiteemaa kohtaan kumpuaa omakohtaisista kokemuksistani. Kun
aloitin opintoni Sibelius-Akatemiassa, hdAmmastyin siitd, miten harvoja kursseja arvioitiin
arvosanoin. Peruskoulussa ja lukiossa olin tottunut arvosanakeskeiseen opiskeluun ja
koin arvosanat motivaatiota lisadvana tekijana ja hyvina tavoitteina. Opintojeni alussa
ajattelin, ettd arvosanojen puuttuminen johtaisi vaistamétta opiskelijoiden motivaation
laskuun ja opintosuoritusten heikkenemiseen, kun ulkoista painetta tehda asioita ei olisi
yhta paljon.

Sain kuitenkin asiaan toisenlaisen perspektiivin, kun I&hdin opiskelijavaihtoon Melbour-
nen yliopistoon Australiaan. Sielld arviointikulttuuri oli taysin erilainen: jokainen opin-
tojakso pisteytettiin asteikolla 0-100 riippumatta siitd, oliko kyseessa teoriakurssi, yli-
opiston kuoro, yhteismusisointikurssi tai henkilokohtaiset soittotunnit. Arvosanakeskei-
syys ei lisannytkdan motivaatiotani niin kuin olin kuvitellut, vaan huomasin sill& monia
negatiivisia vaikutuksia. Ensinnakin se rajasi opintojen sisaltéd voimakkaasti, kun opetus
keskittyi lahes taysin niihin asioihin, joita kokeessa tai tutkinnossa tultaisiin kysymaan
lukukauden paéatteeksi. Omille mielenkiinnon kohteilleni ei ollut tilaa. Liséksi arvosa-
nakeskeisyys muokkasi opetusta asiakeskeiseen suuntaan, kun kokeissa testattavat asiat
tuli olla tarkkaan rajattuja. Esimerkiksi yhteismusisointikurssilla opetuksen fokus siirtyi
nopeasti yhteismusisoinnista kokeessa testattavaan kappaleeseen, jota kaytiin 1&pi vii-
kosta toiseen. Suoritusten pisteyttdminen johti toisaalta myds vertailun lisdantymiseen.
Melbournen yliopistossa oli kdytdssé systeemi, jonka mukaan ainoastaan vuosikurssin

parhaat pisteet saaneet opiskelijat saivat jatkaa tietyissd padaineissa. Ensimmadisen



vuosikurssin opiskelijat tuntuivatkin olevan varsin tietoisia siitd, missa kohdassa vuosi-

kurssinsa pisteskaalaa he itse olivat.

Oppilasarviointia on tutkittu paljonkin, mutta se on tutkimuskohteena hyvin laaja ja mo-
nitahoinen. Musiikinopetukseen liittyvat tutkimukset kohdistuvat lisdksi usein musiikin
ammattiopintoihin tai instrumenttiopiskeluun (esim. Partti, Westerlund & Lebler 2015;
Zukov 2015). Koska oppilasarviointi on niin merkittavé osa oppimista, on sitd syyta tutkia
jatkossakin. Suomessa arviointia on tutkinut esimerkiksi Karjalainen (2001) vaitoskirjas-
saan, jossa hén pyrki maarittelemaén tentille oman teorian ja luomaan tentille pedagogi-
sen perustelun. Ouakrim-Soivio (2013) puolestaan tutki vaitoskirjassaan, vastaavatko pe-
rusopetuksen paattdarvosanat oppilaan todellista osaamistasoa. Hénen tutkimuksensa
mukaan arvosanoissa voi olla useiden yksikoiden heittoa eri koulujen valilla. Opetus-
suunnitelman perusteet on kuitenkin sittemmin uudistettu, joten on perusteltua selvittaa,
miten opettajat toteuttavat arviointia ja paattdarviointia nykyaan ja vastaavatko paattoar-

vioinnin toteutustavat toisiaan.

Seuraavassa luvussa tarkastelen oppimisen arviointia teoreettisesta ndkokulmasta. Kayn
tutkimuskirjallisuuteen pohjaten Iapi arvioinnin erilaisia jaotteluja ja arvioinnin muotoja,
ja luvun loppupuolella kdyn lapi arviointia Perusopetuksen opetussuunnitelman perustei-
den pohjalta. Opetussuunnitelman perusteet on asiakirja, joka toimii pohjana koulun pai-
kalliselle opetussuunnitelmalle ja ohjaa siten opettajan kdytannon tyota. Siind on maari-
telty esimerkiksi arvioinnin yleiset periaatteet, tehtévét ja arvioinnin kohteet, jotka esitte-
len kyseisessé luvussa tarkemmin. Kolmannessa luvussa esittelen tutkimustehtavani ja
tutkimuskysymykseni seka laadullisen tutkimuksen ja teemahaastattelun ké&sitteet. Luvun
loppupuolella kerron aineiston analyysitavastani ja tutkimuksentekoon liittyvista eetti-
sistd normeista, joita olen pyrkinyt tydssani noudattamaan. Neljannessa luvussa esittelen
tutkimukseni tulokset peilaten haastatteluaineistoani teoriaan ja tutkimuskirjallisuuteen.
Viimeisessé luvussa teen aineistoni pohjalta johtopaatoksia ja lopuksi pohdin vield tut-
kielmani luotettavuutta seka mahdollisia jatkotutkimusaiheita.



2 Oppimisen arviointi

Tassa luvussa kasitelladn peruskoulussa tapahtuvaa oppilasarviointia. Jotta musiikin ai-
neenopettajan toteuttamalle oppilasarvioinnille asetettuja vaatimuksia ja tavoitteita on
mahdollista ymmartaa laajasti, késittelen ensin arvioinnin erilaisia tehtévia ja muotoja
tutkimuskirjallisuuden pohjalta. Sen jalkeen tarkastelen arviointia Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteissa, silla opetussuunnitelman perusteet asettaa suuntaviivat ar-
vioinnin tavoitteille, menetelmille ja kriteereille ja ohjaa siten opettajan kaytannon tyota.

Lopuksi késittelen arviointiin liittyvia eettisid kysymyksia.

2.1 Arvioinnin eri tyypit

Tutkimuskirjallisuudessa arviointia jdsennetdan usein sen tyyppien avulla (esim. Uusi-
kyla & Atjonen 2007; Fautley 2010; Ouakrim-Soivio 2016). Arviointi voidaan jakaa eri
tyyppeihin sen mukaan, mihin oppimisprosessin vaiheeseen se kohdistuu: lahtotilantee-
seen (diagnostinen arviointi), oppimisprosessin aikaiseen kehitykseen (formatiivinen ar-
viointi) vai lopputilanteeseen (summatiivinen arviointi). Ajoituksen liséksi jokaisella ar-
vioinnin tyypilla on omat tunnusomaiset menetelmansé, tavoitteensa ja kriteerinsa. (At-
jonen 2007, 66-68.)

Tynjala (2000) huomauttaa, ettei arviointi ole opetuksesta ja oppimisesta irrallinen tapah-
tuma vaan Kkiinted osa opetusta ja oppimisprosessia. Siksi Tynjalan mukaan arviointia ei
tulisi erotella eri tyyppeihin, vaan kaikki arvioinnin aspektit tulisi yhdistaa toisiinsa ope-
tuksen kuluessa. (Tynjala 2000, 169-170.) Toisaalta Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden arviointiosiossa puhutaan arvioinnista nimenomaan sen tyyppien kautta, jo-
ten tyyppeihin jaottelua voinee pitéa vakiintuneena kaytantona (ks. Opetushallitus 2020b,
2-3).

2.1.1 Diagnostinen arviointi

Diagnostisella arvioinnilla tarkoitetaan oppijan laht6tason selvittdmistd. Sitd tehdaan
yleensd ennen opetuksen aloittamista tai heti oppimiskokonaisuuden alussa. (Koppinen,
Korpinen & Pollari 1999, 10.) Diagnostisella arvioinnilla selvitetdan siis oppijan opis-

kelu- tai toimintaedellytyksid (Atjonen 2007, 66; Fautley 2010, 11). Sit4 voi toteuttaa
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monilla erilaisilla menetelmilld, kuten esimerkiksi kokeilla ja testeilld, keskustelulla, it-
searvioinnilla tai havainnoimalla. Suomalaisessa koulussa diagnostista arviointia suosi-
taan erityisesti sellaisissa tilanteissa, jossa luokassa oletetaan olevan oppimisvaikeuksista
karsivid opiskelijoita. Talloin sen tehtdvana on tunnistaa ennalta oppilaiden oppimisen

ongelmat ja niiden vakavuus. (Linnakyla & Vélijarvi 2005, 26-27.)

Diagnostinen arviointi antaa tarke&a palautetta nimenomaan opettajalle ja koulutuksen
suunnittelijalle. Se tukee opetuksen suunnittelua ja vahvistaa sita kautta oppijan oppimis-
edellytyksid. (Linnakyla & Valijarvi 2005, 26.) Koska esimerkiksi jonkin uuden késitteen
oppiminen edellyttaa usein aiempaa tietoa aiheesta, opettajan on keskeista tarkistaa oppi-
laan l&htotiedot (Atjonen 2007, 66). Toisaalta my6s opiskelija voi diagnostisen arvioinnin
kautta oivaltaa, mitd pohjatietoja ja -taitoja opiskelussa vaaditaan ja siten hahmottaa, mité
osaamisalueita hanen kannattaisi vahvistaa heti opiskelujakson alussa (Linnakyla & Va-
lijarvi 2005, 27).

2.1.2 Formatiivinen arviointi

Formatiivinen arviointi tarkoittaa oppimisen seuraamista opetuksen edetessa (Fautley
2010, 9). Sen tarkoituksena on saadelld ja ohjata oppimista, motivoida oppilasta seka seu-
rata ja tukea oppimisen edistymistd. Siksi siitd hyotyy erityisesti oppilas, mutta myds
opettaja saa sen kautta tarkeada tietoa oppimisprosessin etenemisesta. (Linnakyla & Vali-
jarvi 2005, 26-27.) Formatiivisen arvioinnin tarkoituksena on antaa oppilaalle palautetta,
joka auttaa ymmartdmaan opiskelulle asetetut tavoitteet ja hahmottamaan omaa edisty-
mistdén suhteessa niihin. Se auttaa oppilasta myds arvioimaan, miten han voisi parantaa
suoriutumistaan. (Opetushallitus 2020b, 2.) Oikein toteutettuna formatiivinen arviointi on
erittdin tehokas tapa kehittd4 oppimisprosessia (Heritage 2010, 79).

Formatiivisen arvioinnin muodot ovat hyvin moninaisia. Silla voidaan tarkoittaa opetta-
jan tekemia havaintoja, oppilaan kanssa kaytyja keskusteluja tai esimerkiksi kotitehtévien
tarkistusta. Toisaalta se voi olla oppilaan itsearviointia opiskelun edistymisestd, opetus-
jarjestelyista ja opiskelustrategioista. My6s opiskelua tiukasti myotailevat kokeet tai ky-
selyt voivat auttaa tunnistamaan osaamisen aukkoja ja opiskelustrategioiden vahvuuksia

ja siten olla formatiivista arviointia. (Linnakyld & Vélijarvi 2005, 26-27.)



Formatiivinen arviointi voi olla opettajalta joko spontaania tai suunniteltua. Opettaja saat-
taa esimerkiksi spontaanisti huomata oppilaan ilmeisté ja eleista, ettei tdmé ole ymmarta-
nyt asiaa, jolloin h&n voi antaa oppilaalle erityistd tukea. Toisaalta opettaja voi toteuttaa
formatiivista arviointia suunnitelmallisesti esimerkiksi kyselyiden tai tarkastettavien ko-
titehtdvien kautta. (Dixson & Worrell 2016, 155.)

2.1.3 Summatiivinen arviointi

Summatiivisella arvioinnilla selvitetd&n oppimisen tuloksellisuutta oppimiskokonaisuu-
den paattyessd. Kokonaisuus voi olla lyhyt jakso, esimerkiksi kurssi, tai se voi kohdistua
pitempdan ajanjaksoon ja tarkoittaa esimerkiksi koulutusohjelman pééattoarviointia.
(Koppinen ym. 1999, 10; Fautley 2010, 8-9.) Perusopetuksessa summatiivisella arvioin-
nilla pyritddn maarittdméaan, missa maarin oppilas on saavuttanut oppimiselle asetetut ta-
voitteet (Opetushallitus 2020b, 3).

Summatiivinen arviointi kohdistuu usein nimenomaan tiedollisiin tavoitteisiin. Parhaim-
millaan se kuitenkin antaa tietoa myds motivaatiosta ja asenteista. Tyypillisida menetelmia
ovat erilaiset kokeet ja testit, vertailevat kansalliset ja kansainvéliset arvioinnit ja tutkin-
not. Summatiivisessa arvioinnissa oppilaan suoritusta verrataan joko ennalta sovittuihin
kriteereihin tai muiden oppilaiden suorituksiin. Silla pyritadn kokoamaan oppimistuloksia
ja my06s ennustamaan oppilaan opintomenestysté jatkossa, jolloin sitd voidaan kéyttaa
valineend opiskelijoiden valitsemisessa jatko-opintoihin. Summatiiviselta arvioinnilta
odotetaan siksi luotettavuutta, oikeudenmukaisuutta ja vertailukelpoisuutta. (Linnakyla
& Valijarvi 2005, 26-28; ks. Dixson & Warrell 2006, 156-157.)

Peruskoulussa summatiivinen arviointi tehd&an vahintdan jokaisen lukuvuoden paat-
teeksi. Opettajan tulee dokumentoida toteuttamansa arviointi kaikista summatiiviseen ar-
viointiin vaikuttaneista naytoista. (Opetushallitus 2020b, 3.) Hakkaraisen ym. (2005) mu-
kaan summatiivinen arviointi on usein koulussa dominoivassa asemassa ja ohjaa liikaa
opiskelua. Se johtaa ulkoisen motivaation korostumiseen, mika taas haittaa formatiivista
arviointia. Silloin oppilaat eivét valttaméttd opiskele oppimista varten vaan esimerkiksi
selvitdkseen kokeista. Oppimista palvelee parhaiten arviointimenetelmien ja l&htkohtien

monipuolisuus. (Hakkarainen ym. 2005, 252—-253.)



2.2 Erilaiset arviointimuodot

Arviointia voidaan luokitella myos erilaisten arviointimuotojen mukaan. Kullakin arvi-
ointimuodolla on omat ominaispiirteensé ja ominaiset arvioinnin kohteensa, ja eri arvi-

ointimuodot tukevat hieman erilaisten tavoitteiden saavuttamista. (Ihme 2009, 94-107.)

2.2.1 Sanallinen arviointi

Sanallinen arviointi on luonteeltaan yhteenveto monin eri tavoin hankitusta arviointitie-
dosta. Se voi perustua esimerkiksi opettajan yksityiskohtaisiin havaintoihin, koulukokei-
siin ja erilaisiin testeihin. Sanallisen arvioinnin tuottaminen mielletadan usein tyolaéksi:
opettajalta kuluu runsaasti aikaa informatiivisen sanallisen palautteen tuottamiseen. Sen
tavoitteena on antaa oppilaalle tietoa tavoitteiden kannalta keskeisista oppimistuloksista,
edistaa oppimista ja koulun tavoitteiden saavuttamista seké antaa oppilaalle riittavésti tie-
toa opiskeluaan koskevien ratkaisujen tekemiseen. (Ihme 2009, 101; ks. Mé&ensivu 1999.)

Sanallisen palautteen vélittdmiseen on monenlaisia tapoja. Aiemmin esimerkiksi ala-as-
teilla oli kaytdssa niin kutsuttu reissuvihko, johon opettaja Kirjoitti sdéanndllisesti muuta-
man virkkeen oppilaan tydskentelysta vanhempien luettavaksi. (Koppinen ym. 1999, 46—
47.) Nykyaén kouluissa on yleisesti kéytdssa sahkdinen Wilma-jarjestelmad, jonka kautta
opettaja ja huoltajat voivat viestid. Jarjestelmén kautta huoltajat saavat tietoa lapsensa
opiskeluun liittyvista asioista ja voivat siten olla paremmin tietoisia hanen koulunkayn-
nistdén. (Kaarakainen 2015, 8.) Toisaalta Race ym. (2005) toteavat, ettd sanallisen pa-
lautteen antaminen suullisesti sisaltdd monia hyvié puolia. Kasvokkain annettu palaute
voi olla ymmarrettdvampéad, koska se siséltda opettajan ilmeet, eleet, ddnenpainot ja ke-
honkielen. Vastaavasti myos opettaja saa valitonta palautetta siitd, miten hyvin oppilaat
tavoittavat annetun palautteen ja miten he ottavat sen vastaan. (Race, Brown & Smith
2005, 119.)

Yl&asteella sanallinen palaute saattaa jaddad vahaisemmaksi, koska aineenopettajalla on
kymmenia tai jopa satoja oppilaita, jolloin oppilaantuntemus jaa vaistamatta heikom-
maksi. Opettaja ei vélttdmatta pysty muistamaan kaikkien oppilaidensa nimid ja kasvoja
yhtd aikaa, koska hdn on saattanut tavata heit& esimerkiksi vain yhden jakson ajan. Siksi

yldasteella tyoskentelevd aineenopettaja saattaa antaa sanallista palautetta mieluiten
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kokeen tai tutkielman yhteydess4, jolloin hén voi kéyttaa arvioinnin perustana esilla ole-

vaa tyota. (Koppinen ym. 1999, 46-47.)

Parhaimmillaan hyvin toteutettu sanallinen arviointi tukee muiden arviointimenetelmien
myonteisia vaikutuksia. Esimerkiksi itsearviointien jalkeen sanallisella arvioinnilla voi-
daan vahvistaa itsearvioinnissa esiin nousseita tavoitteita. Toisaalta huonosti laadittu sa-
nallinen arviointi saattaa olla oppilaan itsetunnolle ja oppimiselle heikosti toteutettua nu-
meroarviointiakin haitallisempaa. Siksi opettajan tulee olla erityisen huolellinen sanal-
lista arviointia laatiessaan. (Ihme 2009, 101-102.)

2.2.2 Numeroarviointi

Numeroarvioinnilla viitataan usein lukuvuoden pééatteeksi toteutettavaan arviointiin,
jossa oppilaalle annetaan arvosana siitd, miten hyvin hén on saavuttanut oppimistavoitteet
lukuvuoden aikana (Opetushallitus 2020, 13). Toisaalta myds oppilaan yksittdisia suori-
tuksia on mahdollista arvioida numeroin, jos ne muodostavat selkedn kokonaisuuden ja
osaaminen on selkeé&sti nahtévissa. Esimerkiksi matematiikan laskutehtavissa on helppo
pisteyttad oppilaan laskutoimitus ja tulos. (Koppinen ym. 1999, 48-49.) Perusopetuksen
opetussuunnitelman mukaan lukuvuositodistuksiin ja mahdollisiin valitodistuksiin anne-
taan numeroarvosana viimeistaan 4. vuosiluokasta eteenpain. Vuosiluokilla 1-3 arviointi
on mahdollista antaa sanallisena opetuksen jérjestajan niin paattdessa. (Opetushallitus
2020b, 13.)

Numeroarviointi voidaan jakaa suhteelliseen ja absoluuttiseen arviointiin. Suhteellisessa
arvioinnissa oppilaiden suoritukset asetetaan paremmuusjérjestykseen, jonka jalkeen ar-
vosanat jaetaan ennalta sovitun jakauman mukaisesti. (Koppinen ym. 1999, 10.) Esimer-
kiksi ylioppilaskokeiden arvioinnissa kdytetadn suhteellista arviointitapaa, jossa keski-
maarin 5% kokelaista saa parhaan arvosanan, 15% toiseksi parhaan arvosanan ja niin
edelleen. Se mahdollistaa koearvosanojen luotettavamman vertailun niin eri aineiden kuin
eri tutkintokertojenkin vélill4. (Ouakrim-Soivio 2016, 111.) Suhteellista arviointia kay-
tettiin ennen myos peruskoulun oppilasarvioinnissa, mutta siitd luovuttiin vuonna 1985
ja siirryttiin tavoitepohjaiseen eli absoluuttiseen arviointiin (Luostarinen & Peltomaa
2016, 164).
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Absoluuttisessa eli kriteeripohjaisessa arvioinnissa oppilaan osaamista verrataan ennalta
maédriteltyihin tavoitteisiin tai arviointikriteereihin. Oppilaita ei siis verrata toisiinsa.
(Koppinen ym. 1999, 10.) Nykyisen Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
mukaan arviointi on peruskoulussa kriteeri- ja tavoitepohjaista (Kauppinen & Vitikka
2017, 11). Perusopetuksen tavoitteet ja arvioinnin kriteerit on eritelty opetussuunnitelman
perusteissa (POPS 2014; Opetushallitus 2020c). Kriteeripohjaisen arvioinnin etuna voi-
daan pitaa sitg, ettd se luo selkedn yhteyden arvioinnin ja opetuksen vélille, kun taitoja
voidaan arvioida hyvin kohdennetusti (Ikonen ym. 2001, 91). Yksiselitteisten kriteerien
maadritteleminen voi kuitenkin olla haastavaa. Ne ovat Koppisen ym. (1999) mukaan hel-
pommin toteutettavissa matemaattisissa aineissa kuin taiteellisissa ja ilmaisullisissa ai-
neissa: arviointikriteerien muodostaminen esimerkiksi runolle voi olla vaikeaa (Koppinen
ym. 1999, 10).

Kauppisen ja Vitikan (2017) mukaan numeroarviointiin liittyvia virheellisia arviointikay-
tantojéa esiintyy edelleen jonkin verran. He kertovat, ettd Opetushallitukseen tulleiden yh-
teydenottojen perusteella ndyttaa siltd, ettd numeroarviointia saatetaan kdyttaa edelleen
eradnlaisena kurinpitomenetelmané: opettaja saattaa rangaista oppilasta esimerkiksi hai-
riokayttaytymisesté laskemalla oppiaineen arvosanaa. (Kauppinen & Vitikka 2017, 10.)
Tama menettely on vaaré, silla opetussuunnitelman perusteissa on selkeasti eritelty kayt-
taytymisen arviointi erilliseksi osakseen ja korostettu, ettei kéyttdytymisestd saatu arvo-
sana vaikuta oppiaineen arviointiin (Opetushallitus 2020b, 7). Myds oppilaiden keskinai-
nen vertailu nousee toisinaan esiin arvioinnista kaytavissa keskusteluissa, vaikka suhteel-

lisesta arvioinnista luovuttiin jo vuonna 1985 (Kauppinen & Vitikka 2017, 10).

Numeroarvioinnin huonona puolena on se, etta se kohdistuu vain tiedollisiin tavoitteisiin
jattaen kasvatukselliset tavoitteet arvioinnin ulkopuolelle. Oppiminen nédhdaan vain tie-
tojen kartuttamisena, mika on vastoin konstruktivistista oppimiskésitysta. (Koppinen ym.
1999, 47; ks. Apajalahti 1996, 87; Tynjala 2000.) Koska kaytetyt arviointimenetelmat
vaistamattd muokkaavat opiskelun fokusta, tallaisessa tilanteessa oppilas saattaa alkaa
arvottaa ja suunnata opiskeluaan tietokeskeiseen suuntaan (Luostarinen & Peltomaa
2016, 174-175; ks. myds Heinila 2009, 134-135).

Ongelmana on myds, ettd eri opettajat saattavat vaatia samaan arvosanaan hyvinkin eri-
tasoista osaamista (Koppinen ym. 1999, 47; Ouakrim-Soivio 2013). Ouakrim-Soivion

mukaan pelk&stddn arvosana 8:aan vaadittavan osaamisen kuvaaminen paattéarvioinnin

12



kriteereissé ei ole ollut riittdvan yksiselitteinen tapa kuvata arvioinnin Kkriteereitd, joten
eri koulujen valill4 voi olla suuriakin eroja oppilaan arvosanan ja osoitetun osaamisen
valilla (Ouakrim-Soivio 2016, 75). Opettajilla voi olla persoonallisia tapoja jakaa arvo-
sanat: jotkut saattavat varata kiitettdvat arvosanat muutamalle hyvéksi oppijaksi profiloi-
tuneelle oppilaalle, ja toiset saattavat antaa heikoille oppijoille liian hyvia arvosanoja.
Talldin numeroasteikko vinoutuu: yhdeksén ja kymmenen véli ei ole yhta suuri kuin seit-
semdan ja kahdeksan véli. (Hautaméki ym. 2000, 253.) Opetushallitus onkin julkaissut
uudet paattéarvioinnin Kriteerit arvosanoille 5, 7, 8 ja 9, joita on tarkoitus soveltaa ensim-
maisen kerran kevaalla 2022. Uudistuksen tarkoituksena on lisété arvioinnin yhdenver-

taisuutta ja vertailukelpoisuutta. (Opetushallitus 2020a, 3; ks. Liite 2.)

2.2.3 Iltsearviointi

Itsearviointi tarkoittaa sellaista arviointia, jossa arvioinnin suorittaa sama henkil6, jonka
toimintaa arviointi koskee (Ihme 2009, 96). Jo perusopetuslaissa on séadetty, etta arvi-
oinnin yhtend tehtdvana on kehittad oppilaan edellytyksid itsearviointiin (Perusopetuslaki
628/1998). Taito arvioida omaa toimintaansa on keskeinen, silla kun lapsi tai nuori oppii
arvioimaan suorituksiaan, han kykenee paremmin hallitsemaan toimintaansa eika ole aina
riippuvainen ulkoisesta palautteesta suoritustilanteessa. Tavoitteena on, etta oppilas oppii
tunnistamaan vahvuutensa ja heikkoutensa ja pystyy mukauttamaan toimintaansa niiden
mukaan. Itsearviointi tukee siten myds realistisen mindkasityksen muodostumista. (Ihme
2009, 96-97; ks. myds Paananen 2009, 407-408; Eloranta 2000, 74-76.)

Itsearviointi voi kohdistua hyvin monenlaisiin asioihin, kuten opiskelutekniikkaan, te-
hokkuuteen tai vastuullisuuteen (Koppinen ym. 1999, 84). Itsearvioinnin eras erityispiirre
on lisaksi se, etté siind on mahdollista ottaa huomioon seikkoja, joista ainoastaan oppilas
itse voi antaa luotettavaa tietoa. Sellaisia ovat esimerkiksi oppilaan kiinnostuksen kohteet,
voimavarat, eldmantilanne ja oppimistyyli. Ne kaikki ovat jollakin tavalla yhteydessa op-
pimiseen. Omaan oppimiseensa vaikuttavien tekijoiden tunnistaminen lisd4 itsetiedos-
tusta ja auttaa siten kasvamaan paremmaksi oppijaksi. (Atjonen 2007, 82—-83; Race ym.
2005, 144-146.) Musiikin opiskelussa teknologian kayttd voi auttaa itsearvioinnin toteut-
tamista. Aéanitteiden tai videoiden avulla oppilaan on helpompi arvioida omaa toimin-

taansa objektiivisesti jalkeenpdin. (Zukov 2015, 67-68.)
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Oppilaan itsearviointia voi toteuttaa esimerkiksi portfoliotydskentelyn, arviointikeskus-
telujen tai kirjallisen itsearvioinnin kautta. Portfolioty6ssa itsearviointi on luonteva osa
tyoskentelya, silla oppilaan tulee asettaa tydlleen tavoitteita, suunnitella tydskentelydén
ja tehda valintoja siitd, mita tuotoksiaan han siséllyttaa portfolioonsa. Arviointikeskuste-
luja kdydaan usein osana oppituntitydskentelya ja pelkistetyimmilladn ne ovat osa paivit-
taista vuorovaikutteista tyoskentelyd, jossa opettaja kommentoi oppilaan tyoskentelya tai
toimintaa suullisesti. Toisinaan arviointikeskustelut voivat olla pidempid, ennalta suun-
niteltuja keskusteluja, joissa oppilas ja opettaja yhdessa reflektoivat tavoitteiden saavut-
tamista. (Ouakrim-Soivio 2016, 86.) Ouakrim-Soivion (2016) mukaan suosituin tapa to-
teuttaa itsearviointia kouluissa on teettad oppilailla kirjallisia itsearviointeja. Sen etuna
on konkreettisuus: kirjallista itsearviointia voi kaytta4 helposti pohjana esimerkiksi arvi-
ointikeskusteluissa. Siihen on myds helppo palata mydhemmin, jolloin oppilas voi hel-
posti verrata asettamiaan tavoitteita ja oppimistaan keskenaan. (Ouakrim-Soivio 2016,
87.)

Toisaalta itsearvioinnin toteuttaminen liian nuorilla voi olla jopa haitallista: oppilaan tu-
lee ymmartaa itsearvioinnin tarkoitus ja kyeté jonkinlaiseen reflektioon, koska ilman riit-
tavaa ymmarrysta silld saattaa olla kielteinen vaikutus oppilaan minakuvaan ja itsetunnon
kehittymiseen. Siksi on tarke&& korostaa, etta itsearviointi kohdistuu nimenomaan toimin-
taan eik& henkiloon. (Ouakrim-Soivio 2016, 85.) Salvadorin ja Krumin (2019) mukaan
musiikinopetuksessa ei ole kovinkaan hyodyllistd pyytaa oppilasta arvioimaan omaa toi-
mintaansa, jos hén ei ole valmis itsearviointiin tai ei ymmarra kéasiteltavaa ilmiota. Hyo-
dyllisempé&a on pyrki& ohjaamaan oppilaiden toimintaa haluttuun suuntaan esimerkiksi
innostavien ja mukaansatempaavien kokemusten kautta. (Salvador & Krum 2019, 147.)

2.2.4 Vertaisarviointi

Vertaisarviointi on arviointimuoto, jossa opiskelijat arvioivat toistensa suorituksia. Se voi
kohdistua monenlaisiin asioihin: arvioinnin kohteena voivat olla esimerkiksi oppilaan ko-
keet, kdytdnnon harjoitukset tai ryhmatyotaidot. Vertaisarvioinnin toteuttamiseen vaadi-
taan vahintaan kaksi opiskelijaa, mutta sen voi toteuttaa hyvin myods ryhmassé, ja arvi-
oinnin toteuttaminen suuremmalla m&é&ralla osanottajia tekee palautteesta entista moni-
puolisempaa. Palaute voidaan laatia itsenéisesti tai yhdessa ryhman kanssa keskustellen.

(Hietanen 2001, 95-97.) Vertaisarviointi voi auttaa oppilasta ymmartdmaan paremmin
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opiskelun tavoitteita ja sitd, mill& perustein oppimista todella arvioidaan (Race ym. 2005,
131).

Palautteen antaminen ja vastaanottaminen ovat harjoiteltavia taitoja. On tavallista, etté
palautteen kohteena oleva oppilas lakkaa kuuntelemasta ja alkaa puolustaa itsedén: pa-
laute rinnastetaan helposti kritiikkiin ja palautteen antaminen osoitukseksi muiden tieta-
myksen paremmuudesta. Juuri vertaisarviointia harjoittelemalla voidaan kehittad naité
taitoja. (Hakkarainen ym. 2005, 259; Lebler 2012, 210.) Koska opettaja ei itse varsinai-
sesti osallistu arvioinnin toteuttamiseen vaan lahinné ohjaa sen kayttod, oppilaiden sosi-
aalisten suhteiden kehittymiselle on hyvét edellytykset (Ihme 2009, 95-96). Vertaisarvi-
oinnin voi ajatella edistdvan esimerkiksi osallistujien yhteistyotaitoja, erilaisuuden ym-
martamisté ja sietdmista, itsearviointi ja -reflektointitaitoja seka itseohjautuvuutta (Hie-
tanen 2001, 97). Ihme (2009) huomauttaa, etta oppilaat tekevét joka tapauksessa jatkuvaa
vertailua toisiinsa, joten on tarkeaa harjoitella rakentavan ja hienotunteisen palautteenan-
non taitoja (Ihme 2009, 95-96).

Vertaisarvioinnin onnistumiselle on tarke&d, ettd arviointikriteerit ovat selkeét ja ettd ne
ovat kaikkien tiedossa. Usein kriteerit tulevat suoraan opetussuunnitelmasta, mutta ne
voidaan my0s laatia yhdessa opiskelijoiden kanssa. (Hietanen 2001, 95-96.) Toinen ver-
taisarviointia tukeva tekija on rakentava ilmapiiri. Sitd on erityisesti korostettava, silla
oppilaat saattavat kommentoida toistensa tuotoksia vélilla hyvinkin ilkeasti, ja taitamat-
tomasta palautteesta on enemman haittaa kuin hydtya. Rakentavan ilmapiirin luominen
auttaa palautteen antajaa ja vastaanottajaa tydskentelemadn samaa padmaaraa kohti: tar-
koituksena on, etta he eivat kilpaile kesken&én, vaan ettd yhteisend tavoitteena on molem-
pien oppimisen edistdminen. (Hakkarainen ym. 2005, 259.)

2.3 Arviointi Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa

Opetussuunnitelmaksi kutsutaan asiakirjaa, joka ohjaa koulutuksen jérjestamista. Siina
kuvataan yleensa opetuksen tavoitteet, oppiaines ja oppilasarvioinnin periaatteet. Opetus-
suunnitelma ottaa usein myds kantaa opetusmenetelmiin, vaikka opettajilla onkin tietyn-
lainen toiminnanvapaus opetusmenetelmien valintaan. (Uusikyld & Atjonen 2007.) Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteet on Opetushallituksen julkaisema maéarays,

jonka tarkoituksena on edistdd perusopetuksen yhdenvertaista toteutumista Suomessa
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(POPS 2014, 473). Sen pohjalta koulutuksen jarjestéja laatii paikallisen opetussuunnitel-
man, jossa tdydennetddn ja tdsmennetddn opetuksen tavoitteita, keskeisia sisaltoja ja
muita opetuksen jarjestamiseen liittyvié asioita paikallisesta nakokulmasta. (POPS 2014,
9.) Opetussuunnitelman perusteet pohjautuu perusopetuslakiin (628/1998) ja -asetukseen

(852/1998), jotka maarittelevat opetuksen yleisia periaatteita (Ouakrim-Soivio 2016, 28).

Opetushallitus paatti uudistaa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden arviointi-
luvun ja paattarvioinnin kriteerit vuonna 2020. Uudistuksessa julkaistiin paattéarvioin-
nin Kriteerit arvosanoille 5, 7, 8 ja 9, kun aiemmin opetussuunnitelman perusteissa oli
kuvattu pelkéstdan hyvéan osaamisen kriteerit arvosanalle 8. Uusia paattéarvioinnin Kri-
teereja on tarkoitus soveltaa ensimmaisen kerran kevéalla 2022. Uudistuksella pyritdin
tekemé&an oppilasarvioinnin linjauksista mahdollisimman yksiselitteisi ja helposti ym-
marrettavid seké lisédméaan arvosanojen vertailukelpoisuutta. (Opetushallitus 2020a, 1—
3.) Nama Opetushallituksen mééaraykset (Opetushallitus 2020b ja 2020c) korvaavat arvi-
ointia késittelevat osuudet perusopetuksen opetussuunnitelmasta (POPS 2014). Tasta
syysta viittaan jatkossa paéasiassa Opetushallituksen vuonna 2020 julkaisemiin maara-

yksiin, vaikka késittelenkin vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita.

2.3.1 Arvioinnin yleiset periaatteet

Opetussuunnitelman perusteissa arvioinnille nimetaan kuusi yleista periaatetta, joita tulee
noudattaa kaikilla vuosiluokilla. Niistd ensimmainen on yhdenvertaisuuden periaate,
jonka mukaan oppilaita on kohdeltava tasapuolisesti. Arvioinnin on perustuttava opetus-
suunnitelmassa kuvattuihin tavoitteisiin, ja jokaiselle oppilaalle on annettava tietoa siita,
mitd on tarkoitus oppia ja miten arvioitavia osa-alueita arvioidaan. (Opetushallitus 2020b,
4.) Kauppisen ja Vitikan (2017) mukaan opettajan suorittamaan arviointiin liittyy aina
inhimillinen ote, jolla on seké hyvia ettd huonoja puolia. Etuna voidaan pitéa sita, etta
opettaja pystyy antamaan oppilaalle kohdennettua ja henkildkohtaista palautetta. Toi-
saalta inhimillisyyteen liittyy epdvarmuus luokkahuoneessa tapahtuvan arvioinnin oikeel-
lisuudesta ja koulujen valisestd vaihtelusta arvioinnissa. Oikeudenmukaisuuden ja tasa-
arvoisuuden takaamiseksi arviointia ohjataankin melko tiukasti lainsdddannon ja normien
avulla. (Kauppinen & Vitikka 2017, 11.)

Toiseksi arvioinnilta edellytetddn avoimuutta, yhteistyoté ja osallisuutta. Koska arvioin-
nin tehtdvana on auttaa oppilasta hahmottamaan opintojensa etenemistd, se edellyttadé
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arvioinnilta oppilaan ja opettajan valista vuorovaikutusta. Arvioinnin toteuttamisessa teh-
daan yhteistyotd myos kotien kanssa: on tarkeéa avata huoltajille arvioinnin periaatteita
ja kayténteitd sekd antaa heille riittdvasti tietoa oppilaan oppimisesta, osaamisesta, tyos-
kentelysta ja kayttaytymisestd. (Opetushallitus 2020b, 4; ks. my6s Eloranta 2000, 71;
Hongisto 2000, 92-93.)

Kolmannen periaatteen mukaan arviointi on suunnitelmallista ja johdonmukaista. Arvi-
ointikdytanteiden tulee muodostaa johdonmukainen kokonaisuus siten, ettd koulun arvi-
ointiperiaatteet ovat yhtendiset. Arvioinnin tulee kohdistua ainoastaan paikallisessa ope-
tussuunnitelmassa maériteltyihin tavoitteisiin, se ei koskaan kohdistu esimerkiksi oppi-
laiden persoonaan, temperamenttiin tai muihin henkilokohtaisiin ominaisuuksiin. Arvi-
oinnin tulee olla jatkuvaa ja sen tulee pohjautua myds johdonmukaisesti nayttoihin. Ope-
tussuunnitelmassa korostetaan myds, ettei oppilaiden suorituksia koskaan verrata toi-
siinsa. (Opetushallitus 2020b, 4.)

Neljanneksi arvioinnin tulee olla monipuolista. Vastuu arviointimenetelmien valitsemi-
sesta on opettajalla, mutta arvioinnin tulee joka tapauksessa perustua vaihtelevin mene-
telmin kerattyihin nayttdihin. Kaytettyjen arviointimenetelmien tulee mahdollistaa osaa-
misen osoittaminen eri tavoin: vain yhden arviointimenetelman avulla ei ole mahdollista
arvioida kaikkia tavoitteita. (Opetushallitus 2020b, 5.) Kauppisen ja Vitikan (2017) mu-
kaan tarkoituksena ei ole raataloida jokaiselle oppilaalle yksil6llisid arviointimenetelmia
vaan luoda arviointikayténteisiin joustoa ja monipuolisuutta, jotta erilaiset tavat oppia ja
tydskennelld tulevat huomioiduiksi. Esimerkiksi perinteisen kyndpaperikokeen lisaksi ar-
viointiin voi kayttdd muita oppilaan tehtavia ja tuotoksia, ja kokeeseen on mahdollista
luoda joustoa esimerkiksi sallimalla useampi suorituskerta. (Kauppinen & Vitikka 2017,
14.)

Arvioinnin monipuolisuuden merkitysta korostetaan myds tutkimuskirjallisuudessa (ks.
esim. Ouakrim-Soivio 2016, 80-83; Luostarinen & Peltomaa 2016, 174-176). Erilaisten
arviointimuotojen monipuolinen kayttd on térkedd, sill4 yksipuolinen arviointi saattaa
kohdistaa opiskelun fokuksen esimerkiksi tiedon muistamiseen ja toistamiseen. Silloin
oppimisen ilo, luovuus, monipuoliset tyGtavat ja muut keskeiset tavoitteet jaavat huo-
miotta. (Luostarinen & Peltomaa 2016, 174-175.) Arviointimuotojen monipuolisuus on

tarkedd myds arvioinnin luotettavuuden takaamiseksi, silld erilaiset arviointimenetelmat

17



tuottavat keskendan erilaista arviointitietoa, ja ndin oppilaalle mahdollistuu useita erilai-

sia tapoja osoittaa osaamistaan (Ouakrim-Soivio 2016, 81).

Viidennen periaatteen mukaan arviointi perustuu tavoitteisiin ja kriteereihin. Oppilaan
oppimista, osaamista ja tyoskentelyd arvioidaan suhteessa opetussuunnitelman perus-
teissa madritettyihin tavoitteisiin ja niista johdettuihin arviointikriteereihin. Kriteereilla
maadritell&&n eri arvosanoihin vaadittu osaamisen taso. Kayttaytymiselle on asetettu omat
kriteerinsa paikallisessa opetussuunnitelmassa. (Opetushallitus 2020b, 5.) Kauppinen ja
Vitikka (2017) huomauttavat, ettd kayttaytymiselle asetetuttujen tavoitteiden tulee olla
riittdvan selkeitd, jotta oppilaat pystyvat ohjaamaan kéyttaytymistdan niiden mukaisesti.
Tavoitteet perustuvat lahtokohtaisesti koulun omiin kasvatustavoitteisiin, toimintatapoi-
hin ja jarjestyssaantoihin. (Kauppinen & Vitikka 2017, 15.)

Musiikin oppiaineessa opetukselle on asetettu opetussuunnitelman perusteissa 12 eri ta-
voitetta ja niitd vastaavaa arvioinnin kohdetta. Yhtena opetuksen tavoitteena on esimer-
kiksi ”rohkaista ja ohjata oppilasta kayttamaan musiikin merkintatapoja, késitteita ja ter-
minologiaa musiikillisessa toiminnassa”. (Opetushallitus 2020c, 262.) Téhédn tavoittee-
seen liittyva arvioinnin kohde on musiikillisten késitteiden ja symbolien kayttd. Opetus-
suunnitelmassa on kuvattu paattdarvioinnin kriteerit arvosanoille 5, 7, 8 ja 9. Esimerkiksi
arvosanaan 5 vaaditaan, ettd “oppilas tunnistaa joitakin musiikin kasitteitd ja symboleja”.
(Opetushallitus 2020c, 262; ks. Liite 2.)

Kuudennen arviointia ohjaavan periaatteen mukaan arvioinnissa on otettava huomioon
oppilaiden ikédkausi ja edellytykset. Kaytannossa silla tarkoitetaan, ettd arviointikéytan-
teiden suunnittelussa ja toteutuksessa on huomioitava oppilaan ikd ja oppimista haittaavat
tekijat. Oppimisen tuen tarve ja muut osaamisen osoittamista vaikeuttavat syyt tulee tun-
nistaa ja huomioida arviointikdyténteissa erityisjarjestelyin ja vaihtoehtoisin osaamisen
osoittamisen tavoin. Myds oppilaan kielitaidon taso tulee ottaa huomioon arviointia laa-
dittaessa. (Opetushallitus 2020b, 5.)

2.3.2 Arvioinnin tehtavat

Perusopetuslaki- ja asetus asettavat arvioinnille kaksi toisiaan tdydentdvéa tehtavaa. En-
sinndkin arvioinnin tulee ohjata ja kannustaa opiskelua ja tukea oppilaan itsearviointitai-

tojen kehittymistd. Toiseksi arvioinnin tehtdvdnd on maarittdd oppilaan osaaminen
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suhteessa oppiaineille asetettuihin tavoitteisiin. (Opetushallitus 2020b, 2.) Ndma tehtavat
ovat luonteeltaan erilaisia ja niiden toteuttaminen vaatii erilaisten arviointimenetelmien
kayttdd, joten niiden yhteensovittaminen voi toisinaan olla koulun arjessa haastavaa.
(Kauppinen & Vitikka 2017, 9.)

Opetussuunnitelmien perusteissa todetaan, ettd arvioinnin ohjaava ja kannustava tehtava
toteutuu formatiivisen arvioinnin kautta. Sen on tarkoitus tehdéd nakyvéksi opiskelun ta-
voitteita ja oppimisen etenemistg, ja se auttaa oppilasta ymmartaméan omaa kehitystaan
ja vahvuuksiaan. Saamansa palautteen avulla oppilas pystyy hahmottamaan tydskentely-
aan ja kehittdmaan sitd tavoitteiden saavuttamiseksi. Myos itsearviointi ja vertaisarviointi
tukevat arvioinnin ohjaavaa tehtdvaa. Palautteen antaminen ja vastaanottaminen ovat tai-

toja, joita harjoitellaan yhdessé opettajan ohjauksessa. (Opetushallitus 2020b, 2.)

Opetussuunnitelman perusteiden mukaan arvioinnin osaamisen tasoa maarittava tehtava
toteutuu koulussa summatiivisen arvioinnin kautta. Sen avulla oppilaan osaamista verra-
taan opetussuunnitelmassa oppiaineille asetettuihin tavoitteisiin. Summatiivinen arviointi
toteutetaan koulussa vahintadén jokaisen lukuvuoden pééatteeksi. Sen tulokset kootaan to-
distukseen, josta kay ilmi, missa mééarin oppilas on saavuttanut tavoitteet kyseisena luku-
vuonna. Opettajalla on velvollisuus dokumentoida summatiiviseen arvioinnin toteutus.
(Opetushallitus 2020b, 3.)

Tutkimuskirjallisuudessa arvioinnin tehtévid on luokiteltu myds laajemmin. Esimerkiksi
Atjonen (2007) jakaa arvioinnin tehtavat neljadn osaan: toteavaan, ennustavaan, ohjaa-
vaan ja motivoivaan tehtdvaan. Toteavaa tehtdvaa toteuttaessaan opettaja selvittaa esi-
merkiksi oppilaiden laht6tasoa opintojakson suunnittelun tueksi. Myds ylioppilaskirjoi-
tukset edustavat arvioinnin toteavaa tehtdvéaa: ne kertovat oppimisen tason koehetkella.
Ennustava tehtdva toteutuu sellaisessa arvioinnissa, joka pyrkii tuottamaan tietoa esimer-
kiksi mahdollisista oppimisvaikeuksista, selviytymisesta seuraavalla luokalla tai tyoela-
maan sijoittumisesta. Arvioinnin ohjaava tehtdva vastaa jaottelussa opetussuunnitel-
massa esitettya ohjaavaa tehtdvaa. Sen tarkoitus on antaa oppilaalle sellaista tietoa, joka
auttaa oppilasta suunnittelemaan tulevaa tydskentelydan paremmin. Motivoiva tehtéava
kuvaa sellaista arviointia, joka tekee nékyvaksi jo opittua ja vield opittavaa. Kun paa-
maaré on nakopiirissa, sitd kohti on mukavampi ponnistella. Vélitavoitteiden saavuttami-
sesta ja hyvistd suorituksista palkitseva arviointi motivoi oppilasta ja kannustaa jatka-

maan. (Atjonen 2007, 66-68.) My6s motivoiva tehtdvéd on opetussuunnitelman hengen

19



mukainen, silla jo perusopetuslaissa arvioinnin tehtadvéaksi on mainittu opiskelun kannus-
taminen (Perusopetuslaki 1998/628, 228).

2.3.3 Arvioinnin kohteet

Arvioinnin kohteina ovat perusopetuksessa oppilaan oppiminen, osaaminen, tydskentely
ja kayttaytyminen. Oppilaan oppimisen arvioinnin tehtdvédnd on antaa oppilaalle pa-
lautetta oppimisestaan ja ohjata oppimisprosessia: sen tarkoitus on siis tayttaa arvioinnin
oppimista ohjaavaa tehtdvad. Oppilaan osaamista arvioidaan suhteessa opetussuunnitel-
massa maéariteltyihin tavoitteisiin, ja sen kohteena on oppilaan tiedollisen ja taidollisen

osaamisen taso. (Opetushallitus 2020b, 6.)

Ty0Oskentelya arvioidaan osana oppiaineen arviointia. Opetussuunnitelman perusteiden
oppiaineille asetetut tavoitteet siséltdvat myos tyoskentelytaitojen tavoitteet: kun arviointi
toteutetaan niiden mukaisesti, tydskentely tulee samalla arvioiduksi. Sita ei siis arvioida
erillisend osana. Tyoskentelytaidoilla tarkoitetaan oman oppimisen séatelyyn ja ryhma-
tyoskentelyyn liittyvid taitoja. Nama taidot liittyvat esimerkiksi oman tydskentelyn suun-
nitteluun ja arviointiin, itsendiseen tydskentelyyn niin yksin kuin ryhmassakin, vastuulli-
sesti toimimiseen seka rakentavaan toimintaan vuorovaikutuksessa. Tydskentelytaidot

kehittyvét perusopetuksen aikana. (Opetushallitus 2020b, 6-7.)

Kauppinen ja Vitikka (2017) kertovat, etta tydskentelyn arvioinnin sitomisella oppiainei-
siin on haluttu estaa tavoitteisiin tai kriteereihin pohjautumatonta arviointia. Tyoskente-
lyn arviointi ei voi perustua esimerkiksi tuntiaktiivisuuteen, silld siind saatetaan arvioida
enemman oppilaan persoonaa kuin tydskentelylle asetettujen tavoitteiden toteutumista.
He huomauttavat, ettd aktiivisuus ja hiljainen tydskentely voivat olla tavoitteina keske-
naan ihan yhté tarkeitd. On tarkedd, ettd arviointi perustuu opetussuunnitelmassa méaari-
teltyihin kriteereihin ja ettd opiskelu ndhdaan tavoitteellisena toimintana. (Kauppinen &
Vitikka 2017, 15.)

Kayttaytyminen arvioidaan erillisend osana oppiaineen arvioinnista, eiké kayttaytymi-
sestéd saadulla arvosanalla ole vaikutusta oppiaineesta saatavaan arvosanaan. Paikallisessa
opetussuunnitelmassa tarkennetaan kayttaytymisen tavoitteet, joihin oppilaan kéayttayty-

mista verrataan. Koulun toimintatavat ja jarjestyssadnnét ovat tavoitteiden perustana.
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(Opetushallitus 2020b, 7.) My0s kéyttdytymisestd annetaan arvosana viimeistaan neljan-

neltd vuosiluokalta alkaen (emt., 13).

Kauppinen ja Vitikka (2017) toteavat, ettd kayttaytymisen arviointi on haasteellista, sill&
sitd voi olla vaikea erottaa persoonasta tai temperamentista: arviointi ei lahtokohtaisesti
saisi koskaan kohdistua oppilaan persoonaan, temperamenttiin tai muihin henkilokohtai-
siin ominaisuuksiin. Kayttaytymisen arvioinnin tulisi pohjimmiltaan olla yhteisesti sovit-
tujen toimintatapojen ja saéntdjen noudattamisen arviointia. Oppilaiden on helpompi oh-
jata toimintaansa haluttuun suuntaan, kun kayttaytymiselle on asetettu riittavan selkeét
tavoitteet ja tavoitteet ovat kaikkien tiedossa. (Kauppinen & Vitikka 2017, 15.)

Kaikki opettajat eivat Kauppisen ja Vitikan (2017) mukaan edelleenkaén toteuta kayttay-
tymisen arviointia oppiaineesta erillisené osana. Heiddn mukaansa osa opettajista mieltaa
oppilaan kéayttaytymisen tai asenteen keskeiseksi osaksi oppiaineen arviointia. On kuiten-
kin tarkedd osata erottaa osaamisen arviointi oppilaan persoonasta ja kdyttaytymisesta.
Oppilaan tulee saada sama arvosana osaamisestaan huolimatta siitd, onko han luonteel-

taan hiljainen vai danekas ja liikkuvainen. (Kauppinen & Vitikka 2017, 15.)

Opetussuunnitelman perusteissa on maaritelty myos laaja-alaisen osaamisen tavoitteita,
jotka ovat kaikille oppiaineille yhteisia. Niita ovat esimerkiksi ajattelu ja oppimaan oppi-
minen, tydeldamétaidot seka yrittdjyys ja monilukutaito. (POPS 2014, 20-23.) Oppiainei-
den arviointikriteerit on laadittu laaja-alaisen osaamisen tavoitteet huomioiden. Laaja-
alaisen osaamisen tavoitteiden saavuttamista ei siis arvioida erikseen, vaan se sisaltyy

oppiaineen arviointiin. (Opetushallitus 2020b, 6.)

2.3.4 Paattoarviointi

Paattoarvioinnissa maaritetaan, kuinka hyvin oppilas on saavuttanut opetussuunnitelman
perusteissa asetetut oppimistavoitteet kussakin oppiaineessa. Se toteutetaan vertaamalla
oppilaan osaamisen tasoa opetussuunnitelman perusteissa maaritettyihin paattéarvioinnin
kriteereihin. P&attdarvosana merkitdén paattotodistukseen, jonka oppilas saa suoritettu-
aan hyvaksytysti koko perusopetuksen oppimaaréan. (Opetushallitus 2020b, 9.) Paattoar-
vioinnin kriteerit on maaritelty kansallisesti, eli ne ovat kaikissa kouluissa samat. Talla
pyritdan siihen, ettd paattdarvosanojen antaminen tapahtuisi mahdollisimman yhdenver-

taisin periaattein. Paattdarvosanojen vertailukelpoisuus on erittdin tarkedd, koska toisen
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asteen opintoihin haetaan nimenomaan paattétodistuksella. (Kauppinen & Vitikka 2017,
17-18.)

Paattoarvioinnin Kriteereitd on madaritelty opetussuunnitelman perusteissa kullekin oppi-
aineelle useita: esimerkiksi musiikin oppiaineelle on 12 kriteerid, jotka edustavat osaami-
sen eri osa-alueita (Opetushallitus 2020c, 259-264). Kullekin kriteerille on maaritelty
vaadittava osaamisen taso arvosanoihin 5, 7, 8 ja 9 (Opetushallitus 2020b, 9; Opetushal-
litus 2020c, 259-264). Jokaista kriteerid arvioidaan erikseen, ja hylatyn osa-alueen voi
kompensoida saavuttamalla paremman osaamisen tason jollakin toisella osa-alueella.
Paattdarvosana on kokonaisarvio paattéarvioinnin kriteerien tayttymisesta ja oppiaineen
tavoitteiden saavuttamisesta. (Opetushallitus 2020b, 9-10.) Se ei siis ole aiempien luku-
vuosi- tai kurssiarvosanojen keskiarvo niin kuin lukiossa (Kauppinen & Vitikka 2017,
18).

Taito- ja taideaineisiin liittyvat valinnaiset tunnit katsotaan osaksi kyseisen aineen oppi-
maarad, joten paattotodistukseen ei tule erillistd arvosanaa valinnaisista opinnoista. Péat-
tOarviointi toteutetaan vasta siiné vaiheessa, kun kaikki valinnaiset opinnot on suoritettu.
Joissakin kouluissa tiettyja oppiaineita saatetaan painottaa, jolloin painotetun oppiaineen
koulukohtaiset tavoitteet saattavat olla korkeammat kuin opetussuunnitelman perusteissa
asetetut tavoitteet. Tallaisessakin tapauksessa paattdarviointi tulee toteuttaa opetussuun-
nitelman perusteissa madriteltyjen péattdarvioinnin kriteerien avulla oppilaiden yhden-
vertaisuuden takaamiseksi. (Opetushallitus 2020b, 11-12.)

Perusopetuksessa on kaksi kansallista mittauskohtaa: osaamista arvioidaan kansallisin
kriteerein kuudennen vuosiluokan péaattyessa ja paattoarvioinnin yhteydessa. (Kauppinen
& Vitikka 2017, 17). Kauppinen ja Vitikka (2017) huomauttavat, etta on tirkedd alkaa
verrata oppilaan osaamista kansalliseen tasoon riittdvan varhain, jotta oppilaalle ja hédnen
huoltajalleen muodostuu realistisempi kuva oppilaan osaamisesta ja oppilaalle jaa aikaa
parantaa arvosanojaan ennen paattéarvioinnin toteuttamista. Jos oppilas saa ensimmaisen
numeroarvosanansa vasta viimeisilla vuosiluokilla, han ei valttdmatta ehdi parantaa suo-
ritustaan. Opettajan tulee myo6s huolehtia, ettd oppilas ja huoltaja saavat riittavasti tietoa

paattéarvioinnin ajankohdasta ja periaatteista. (Kauppinen & Vitikka 2017, 17.)
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2.4 Arvioinnin eettisyys

Opettajan ammatti on erityistehtdvd, joka edellyttdd korkeaa ammattietiikkaa: opettaja
kohtaa tyGssaan jatkuvasti erilaisia, usein vaikeasti maariteltavia tai nopeaa paatoksente-
koa vaativia tilanteita, jotka hanen tulee pystya kasitteleméaan eettisesti kestavéalla tavalla.
Yhteiskunnan on voitava luottaa opettajan korkeatasoiseen koulutukseen ja ammattitai-
toon. (Niemi 2016, 33.) My0s oppilasarviointi on mitd suurimmissa madrin eettinen ky-
symys, silla opettaja tarkastelee oppilasta oman viitekehyksensé ja ajatusmaailmansa
pohjalta. Opettajan henkildkohtainen viitekehys pitad sisallaan esimerkiksi hanen kési-
tyksensa oppimisesta, hyvasta oppilaasta ja omasta roolistaan. (Virta 2002, 82, ks. myds
Raisanen & Frisk 1996, 12.) Esimerkiksi oppilaan kiukuttelu voi jonkun opettajan mie-
lestd olla huonoa kaytostd, kun taas toinen nékee sen oppilaan luonnollisena reaktiona
tilanteeseen ja siten kehittymismahdollisuutena (Luostarinen & Peltomaa 2016, 168).

Arvioinnin toteuttaminen on vallankéyttdd, silla opettaja tekee arviointia toteuttaessaan
oppilasta koskevia paatoksia, rajaa hanen valinnanmahdollisuuksiaan ja luo pohjaa oppi-
laan itsetunnon seka tietojen ja taitojen kehittymiselle. Arvioinnin tulisi tukea yhteiskun-
nallisesti tarkeiden arvojen ja valmiuksien omaksumista, mutta niidenkin maarittelemi-
nen on eettinen kysymys. Vallankdyton vastuu korostuu arvioinnissa erityisesti siksi, etta
kehittyva lapsi tai nuori ei valttamattd osaa erottaa, milloin hanta on arvioitu eettisesti
kestamattomalla tavalla, eikd han siten myoskaan osaa vélttdmatta viestia asiasta huolta-
jalleen. (Virta 2002, 82—83; ks. Valtanen 2000, 136.)

Arviointiin voidaan ajatella liittyvan lukuisia eettisida normeja (Atjonen 2007, 34-36;
Virta 2002, 83). Ne ovat luonteeltaan samantyylisia kuin opetussuunnitelman perusteissa
esitellyt arvioinnin yleiset periaatteet (Opetushallitus 2020b, 4-6). Atjosen (2007) mu-
kaan opettajalta odotetaan ensinnékin reiluutta ja oikeudenmukaisuutta arviointia toteut-
taessaan. Oikeudenmukainen arviointi edellyttdd, ettd oppimistuloksia arvioidaan suh-
teessa oppimiselle asetettuihin tavoitteisiin. Arvioinnissa tulee pyrkié siihen, ettd kaikki
oppilaat pysyisivat ndyttdmaan osaamistaan tasavertaisesti riippumatta opiskelutyylis-
tdan. Esimerkiksi lukihairidinen oppilas ei luultavasti pysty ndyttdméan osaamistaan ta-
savertaisesti, jos arviointi perustuu pelkéstaan kirjallisiin kokeisiin. Siksi eettisesti kes-

tava arviointi perustuu monipuolisiin arviointimenetelmiin. (Atjonen 2007, 34.)
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Arvioinnin on tarkedé olla lapinakyvaa. Tama tarkoittaa, ettd arviointikriteerien tulee olla
kaikkien tiedossa ja niiden tulee olla linjassa opetussuunnitelman tavoitteiden kanssa.
Esimerkiksi esseekirjoitustehtavan arviointikriteerien tulee olla niin l1apindkyvat, ettei op-
pilaan tarvitse arvailla, mita tehtdvan arvioija mahtaa vaatia tai mita tehtavassa haetaan.
Arviointiin ei saa sisaltyd epamukavia yllatyksia: esimerkiksi koekysymysten tulee koh-
distua opiskeltuun asiaan eika esimerkiksi oheismateriaaliksi ilmoitettuun monisteeseen.
(Atjonen 2007, 35.)

Arvioinnissa tarkedd on myds validius ja reliaabelius (Fautley 2010, 23; Ouakrim-Soivio
2016, 119). Validiudella tarkoitetaan sitd, ettd arviointi kohdistuu siihen, mité todella on
aiottu arvioida. Esimerkiksi ongelmanratkaisutaitoja arvioidessa arvioinnin ei tule koh-
distua vaikkapa oppilaan kirjoitusvirheisiin tai -tyyliin. (Atjonen 2007, 34-35.) Arvioin-
nin reliaabelius tarkoittaa pyrkimystéd valttaa sattumanvaraisuuta: arvioinnin tulisi olla
toistettavissa eiké siina saisi esiintya satunnaisuutta. Esimerkiksi eri oppilaiden ja oppi-
lasryhmien tulisi saada sama arvosana samanlaisesta osaamisesta. Arvioinnin tuloksen ei

tulisi vaihdella sen mukaan, kuka arvioinnin suorittaa. (Ouakrim-Soivio 2016, 121.)

Linnakyla ja Valijarvi (2005) huomauttavat, ettd toisinaan eettiset periaatteet voivat olla
monitulkintaisia ja jopa ristiriidassa keskenaan. Esimerkiksi tasa-arvon voi ajatella liitty-
van koulutukseen paasemiseen, resurssien ja oppimismahdollisuuksien tasapuoliseen ja-
kautumiseen tai toisaalta heikompien erilaiseen kohteluun oikeudenmukaisuuden hen-
gessa. (Linnakyla & Valijarvi 2005, 129-130.) Térman (2011) mukaan arvioinnin taus-
talla vaikuttavien arvojen pohtiminen yh& uudelleen on opettajalle tarkeéa, silla koko
opettajuus pohjautuu kasvatustoiminnan taustalla vaikuttavaan arvopohjaan. Téarkeda on
mya0s pohtia, minkalainen arviointi tukee oppilaan kehitysta juuri tdssa ajassa ja juuri tie-
tyn oppilaan kohdalla. (Térméa 2011, 243.)

Suomessa opetukseen liittyviin eettisiin kysymyksiin ottaa kantaa Opetusalan eettinen
neuvottelukunta (Niemi 2016, 33). Vuonna 2018 se julkaisi kannanoton oppilasarvioinnin
epéatasa-arvoisuudesta. Kannanotossa todetaan, ettd oppilasarvioinnissa voi olla suurta
vaihtelua: samantasoinen osaaminen saatetaan arvioida eri arvosanoin eri kouluissa. Esi-
merkiksi heikosti menestyville oppilaille saatetaan antaa parempia arvosanoja kuin oppi-
miselle asetetut kriteerit edellyttdisivat. Arvostelussa siis korostuu suhteellinen arvoste-
lutapa, vaikka arvostelun tulisi perustua absoluuttiseen arviointiin. (Opetusalan eettinen

neuvottelukunta 2018, 1-2.) On erittédin tarkedd, ettd arvosanat on annettu yhdenvertaisin
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periaattein ja ettd ne olisivat vertailukelpoisia eri koulujen valilla, silla esimerkiksi toisen
asteen oppilaitoksiin haetaan Suomessa paattoarvosanoilla (Kauppinen & Vitikka 2017,
17).

Opetusalan eettisen neuvottelukunnan (2018) mukaan arviointikaytannot saattavat myos
vaihdella suuresti eri koulujen valilla. Esimerkiksi kaikilla ala-asteilla ei valttamaétta an-
neta numeroarviointia ollenkaan, joten osa oppilaista saattaa saada numeroarvosanoja en-
simmaéisen kerran vasta yldasteella. Tdma4 johtaa siihen, ettd oppilaan saama numero saat-
taa olla ensimmadinen ja viimeinen, jos kyseessa on jokin seitsemannelld luokalla paatty-
vistd oppiaineista. Tilanne saattaa olla oppilaalle yllattava, jos hén ei ole tottunut nume-
roarviointiin ja jos ensimmainen numeroarvosana paatyy suoraan padttotodistukseen.

(Opetusalan eettinen neuvottelukunta 2018, 2.)

Opetushallitus reagoi kannanottoon ja julkaisi uudistetun perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteiden arviointiluvun, jossa numeroarviointi ohjeistetaan aloittamaan vii-
meistddn neljannelld vuosiluokalla. Lisaksi Opetushallitus julkaisi péaattdarvioinnin Kkri-
teerit arvosanoille 5, 7, 8 ja 9. Uudistuksen tarkoituksena on lisata arvioinnin selkeytt,
tasa-arvoisuutta ja vertailukelpoisuutta, ja uusia péaattéarvioinnin kriteereita on tarkoitus
soveltaa paattdarvioinnissa ensimmadisen kerran kevaalla 2022. (Opetushallitus 2020a, 3—
4.) Uudistuksessa julkaistiin kuitenkin Kriteerit ainoastaan pééattoarvioinnille: muiden
vuosiluokkien tavoitteet tdssmennetéén edelleen paikallisissa opetussuunnitelmissa. (Ope-
tushallitus 2020b, 6.)

25



3 Tutkimusasetelma

Tassa luvussa esittelen ensin tutkimukseni tutkimustehtévan ja tutkimuskysymyksen. Té&-
man jalkeen tarkastelen laadullista tapaustutkimusta tutkimusmenetelmana ja tutkimuk-
seni toteutustapaa. Lopuksi pohdin tutkimuksen tekemiselle asetettuja eettisia normeja,

joita pyrin tutkimuksessani noudattamaan.

3.1 Tutkimustehtava ja tutkimuskysymys

Tutkielmani tarkoituksena on tarkastella oppilasarvioinnin ja péattoéarvioinnin toteutta-
misen tapoja musiikinopetuksessa. Tutkimukseni keskittyy yldasteen musiikinopetuk-
seen, jossa musiikinopettaja opettaa oppilasryhmaa opetussuunnitelman mukaisesti. Ha-
luan selvittad, miten musiikin aineenopettajat toteuttavat arviointia tydssaan ja minkalai-
sessa 0sassa humeroarviointi on heidén toteuttamaansa arviointia. Minua kiinnostaa, mi-
ten opettajat toteuttavat paattdarviointia ja miten se peilautuu opetussuunnitelman perus-
teisiin. Pyrin selvittdmaan myds, ovatko opettajien kdyttdmat arviointikdytanteet opetus-

suunnitelman mukaisia.
Tutkimuskysymykseni on:

Miten haastateltavat toteuttavat arviointia tydssaan musiikinopettajina?

3.2 Laadullinen tapaustutkimus

Laadullinen tutkimus pyrkii kuvaamaan todellista elaméaa. Silla ei niink&én pyrita tuotta-
maan numeerista tietoa kuten méaéarallisessa tutkimuksessa vaan pikemminkin kuvaile-
maan ilmigitd ja paljastamaan tosiasioita. Koska todellisuus on moninainen ja tapahtumat
muodostavat toisiinsa monenlaisia merkityssuhteita, todellisuutta ei voi pilkkoa tutki-
musta varten mielivaltaisesti osiin. Siksi laadullinen tutkimus pyrkii tutkimaan kohdetta
mahdollisimman kokonaisvaltaisesti. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2004, 151-152.)
Tarkoituksenani on tutkia haastateltavien nakemyksia mahdollisimman syvéllisesti ja ko-
konaisvaltaisesti, jolloin laadullinen tutkimus muotoutui luontaisesti tutkimukseni tyy-

piksi.
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Eskolan ja Suorannan (2001) mukaan yksi laadullisen tutkimuksen tunnusmerkeista on
aineistonkeruumenetelmaé. Laadullinen aineisto on pelkistetyimmill&d&n ilmiasultaan teks-
ti4, joka voi edustaa mitd tahansa kirjallista, kuvallista tai &4dnimateriaalia. Aineisto voi
syntya tutkijan myo6tavaikutuksesta: se voi olla esimerkiksi tutkijan toteuttama haastat-
telu. Toisaalta aineisto voi olla syntynyt tutkijasta riippumatta. Téallaisia aineistoja ovat
esimerkiksi kirjeet, elokuvat ja yleisonosastokirjoitukset. (Eskola & Suoranta 2001, 15—
16.) Laadullisessa tutkimuksessa aineistoa ajatellaan olevan riittavasti, kun se kyllaantyy
eli alkaa toistaa itseadn. Silloin uudet tapaukset eivét endé tuota tutkimusongelman kan-

nalta uutta tietoa. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.)

Tapaustutkimus on yksi laadullisen tutkimuksen tyypeistd. Siind tutkitaan yksittaista ta-
pahtumaa tai rajattua kokonaisuutta ja pyritddn ymmartdmaan valittua tapausta syvalli-
sesti ja kokonaisvaltaisesti. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.) Eskola ja Saa-
rela-Kinnunen (2015) huomauttavat, ettd tapaus saattaa valikoitua tutkimuskohteeksi hy-
vin monenlaisista syistd, kuten vaikkapa saatavilla olevan aineiston perusteella tai tutki-
jan henkilokohtaisesta yhteydesta tapaukseen. Joka tapauksessa tapauksen valintaan kéy-
tetyt valintakriteerit on syyta esitelld tutkimuksessa ja perustella valinta. (Eskola & Saa-
rela-Kinnunen 2015, 183-184.) Tapaustutkimuksella ei lahtokohtaisesti pyrita yleistetta-
vaan tietoon, mutta parhaimmillaan yksittaistapauksen huolellinen tutkiminen tuottaa
muuallakin sovellettavia tuloksia ja auttaa laajempien aihetta ké&sittelevien tutkimusten
suunnittelussa. Aineiston ja sen analyysin perusteellinen kuvaus vahvistaa tulosten mer-
Kitysta ja oikeellisuutta. (Saaranen-Kauppinen & Puushiekka 2006.) Tarkastelen tutkiel-
massani musiikin aineenopettajien arviointikaytant6ja, jotka muodostavat tutkimukseni

tapauksen.

3.3 Teemahaastattelu

Tutkimusta varten toteutetulle haastattelulle on asetettu tietyt tavoitteet, ja sen avulla py-
ritdédn saamaan haastattelijan ennalta miettimiin kysymyksiin tai aiheisiin liittyen mah-
dollisimman luotettavaa tietoa. Siksi tutkimushaastattelu tulee nahdé jarjestelmallisena
tiedonkeruun muotona. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2004, 196-197.) Teemahaastattelu
on yksi tutkimushaastattelun muodoista. Siind haastattelija on etukateen paattanyt haas-
tattelun aihepiirit eli teemat, mutta tarkat kysymykset tai niiden jérjestys eivét ole keskei-

sid. Haastateltavan tehtdvéna on huolehtia, ettd kaikki ennalta paatetyt teemat kéydaan
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haastattelussa lapi, mutta niiden jarjestys ja laajuus voi vaihdella haastateltavien valilla.
Haastattelija voi seurata jonkinlaista tukilistaa kasiteltdvista asioista, mutta ennalta tark-
kaan mietityt kysymykset eivat kuulu teemahaastatteluun. (Eskola & Suoranta 2001, 85—
86.) Lahtokohtaisesti ennalta valitut teemat pohjautuvat tutkittavasta ilmidsta jo ennalta
tiedettyyn (Tuomi & Sarajarvi 2009, 75).

Valitsin haastattelutavaksi teemahaastattelun, silla tarkoituksenani oli selvittaa aihettani
lagjasti ja syvallisesti. Halusin antaa haastateltaville mahdollisuuden vaikuttaa haastatte-
lun kulkuun ja antaa heille tilaisuuden nostaa esiin heille itselle keskeisid teemoja. Siksi
strukturoitu haastattelu ennalta mietittyine kysymyksineen ei olisi ollut tarkoitukseeni pa-
ras vaihtoehto. Toisaalta avoin haastattelu olisi saattanut johtaa siihen, ett4 haastateltavat
puhuisivat jokseenkin eri asioista. Teemahaastattelu mahdollisti sen, ettd keskustelu eteni
selkedmmin tiettyjen aihepiirien ymparilla. Toteutin haastattelut yksilohaastatteluina,
jotta jokaisen haastateltavan omat kasitykset ja tavat toimia tulisivat mahdollisimman hy-

vin esille.

Valitsin haastateltaviksi yliopistosta valmistuneita musiikin aineenopettajia, joilla on ko-
kemusta musiikin opettamisesta peruskoulussa usean vuoden ajalta. Pyrin ndin varmista-
maan, ettd haastateltavat tuntevat hyvin opetussuunnitelmassa madaritetyt arvioinnin pe-
rusteet ja toisaalta kaytannon opettajantydssa vallitsevat kéyténteet ja toimintatavat. La-
hetin haastattelupyynttja yldasteen musiikinopettajille sahkopostitse sattumanvaraisesti
eri puolille Suomea. Valitsin haastateltavat niin, ettd he edustivat eri paikkakuntia ja etta
kaikki eivét edustaneet samaa sukupuolta. Tarkoituksenani oli valita haastateltavat hyvin
sattumanvaraisesti; en tuntenut heisté ketdan entuudestaan. Toteutin haastattelut kevaan
2021 aikana videoyhteyden valityksella. Lahetin haastateltaville tietosuoja- ja suostumus-
lomakkeen etukéteen sédhkdpostitse, ja kdvimme sen yhdessa lapi haastattelujen alussa.
Samalla pyysin haastateltavilta suullisen suostumuksen tutkimukseen osallistumiseen.

Adanitin kaikki haastattelut tietokoneellani.

3.4 Analyysi

Analyysilla pyritddn selkeyttdmadn ja jasentdmaan aineistoa, jotta sitd olisi mielekésta
lukea. Aineisto ik&é&n kuin tiivistetadn, jotta tutkimuksen kannalta olennainen tulee pa-

remmin nakyvaksi. (Eskola & Suoranta 2001, 137.) Laadullisen aineiston analyysitapoja
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on olemassa runsaasti, mika on Eskolan ja Suorannan (2001) mukaan etu, silla jos valittu
analyysitapa ei tunnu toimivalta, voi kokeilla jotakin toista analyysitapaa. Laadullisen
aineiston kasittelyn alussa saattaa olla vaikea tietad tarkalleen, mitd sen kanssa pitaisi
tehdd. Usein myos tutkimusongelmaa on syyté tarkastella vield uudestaan, kun aineisto
on kerétty. (Eskola & Suoranta 2001, 161-162.) Sama prosessiluonteisuus péatee myos
aineiston analyysiin: analyysia tehdessa tarkentuu vahitellen, miten analyysia olisi tarkoi-
tuksenmukaista kohdentaa (Kiviniemi 2018, 81-82).

Haastatteluaineiston analyysi alkaa litteroinnilla, jossa video- tai dadnimateriaali muute-
taan tekstiksi. Sopiva tarkkuus litteroinnille maéaraytyy sen mukaan, mita tutkitaan. Jos-
kus haastattelusta on aiheellista litteroida pienimmatkin yksityiskohdat, kuten puhumisen
sévy ja tauot puheenvuorojen valissé. Tallainen litterointi voisi tulla kyseeseen, jos tut-
kittavana on esimerkiksi ryhmahaastatteluun osallistuvien véliset suhteet. Toisaalta jos
tutkijan kiinnostus kohdistuu haastattelun asiasisaltoon, riittdd vahemman tarkka litte-
rointi. (Ruusuvuori 2010, 356-357.) Koska olen tutkimuksessani kiinnostunut vain haas-
tateltavien kertomista asiasisalloistd, jatin joitakin ylimaaréisia tytesanoja ja -aanteita

pois litteroinnistani, jolloin aineistosta tuli helpommin luettavaa.

Erds aineiston kasittelya helpottava tekniikka on koodaus. Siiné aineistoon tehdaan eri-
laisia merkint6jé ja luokitteluja, kuten alleviivauksia ja varikynamerkintdja. Koodauksen
tarkoituksena on merkita tutkimusongelman kannalta keskeisi& asioita ja siten selkeyttaa
aineistoa, jolloin tutkija saa paremman kasityksen siitd, mita tutkimukselle keskeisia asi-
oita aineisto sisaltad. Aineiston varsinaiseen analyysiin on helpompi jatkaa, kun tutkija
on muodostanut monipuolisen ké&sityksen aineistosta. Koodaaminen tekee myos jatko-
tyoskentelyn helpommaksi: tietty tekstikohta 16ytyy nopeammin koodimerkintdjen
avulla. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.) Kéytin aineistoni jaottelussa ja ana-
lyysissa hyodykseni erilaisia vareja seka koodisanoja. Késittelin aineistoani sédhkdisesti
Word-tiedostossa, jossa pystyin lissdmé&én aineistoon koodisanoja kommenttien muo-
dossa. Kéytin koodisanoina eri aihepiireja kuten formatiivinen arviointi tai paattoarvosa-
nojen vertailukelpoisuus. K&vin jokaisen haastattelun erikseen lapi lisaten sopivia kom-
mentteja kaikkiin aiheeseeni sopiviin kohtiin. Sen jalkeen aineistoa oli helppo kasitella,
kun Word-ohjelman hakutoiminnolla saattoi nopeasti 16ytaa listan kaikista kohdista, jossa
olin kayttanyt kyseista koodisanaa. Lisaksi merkitsin eri teemoja erivarisill& korostusvé-

reilla.
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Teemoittelu on yksi laadullisen aineiston analyysitavoista. Siiné aineisto luokitellaan tut-
kimusongelmaa valaseviin aihepiireihin, jolloin tiettyjen aiheiden esiintymista aineis-
tossa on mahdollista tutkia ja vertailla. Teemoihin jaottelu ei kuitenkaan itsessaan ole
varsinaista analyysia, vaan tutkijan on tehtdva aineiston ja teorian pohjalta omaa tulkin-
taa. Tutkimuksen tuloksia raportoidessa haastatteluaineistosta nostetaan esiin sitaatteja,
joiden tarkoitus on perustella tutkijan tekemé&é tulkintaa, toimia aineistoa kuvaavana esi-
merkkin ja elavoittad tekstia. Sitaattien ja tutkijan oman analyysin méaréan véliseen suh-
teeseen on syyta kiinnittdd huomiota: Runsas sitaattien kaytto tekee raportista turhan laa-
jan ja raskaslukuisen, vaikka kuvaakin aineistoa laajasti. Toisaalta niukempi sitaattien
kaytto haittaa lukijan mahdollisuutta arvioida tutkijan omien tulkintojen paikkansapité-
vyytté. (Eskola & Suoranta 2001, 174-180.)

Tuloksia Kirjoittaessani kaytin teoriaohjaavaa sisallonanalyysia, jossa teoria on analyysin
apuna, mutta keskeiset ajatukset nousevat padsaantoisesti aineistosta (Tuomi & Sarajarvi
2009, 116-118). Valitsin haastattelun teemat tutkimuskirjallisuuden pohjalta. Tuloslu-
vussa kaytin padsaantoisesti samaa teorian pohjalta muodostettua teemoittelua, mutta

mya0s aineistosta nousi joitakin teemoja, kuten musiikkiteknologia ja kuuntelutaidot.

3.5 Tutkimusetiikka

Tieteellista tutkimusta tehdessé on noudatettava hyvaa tieteellista k&ytanto, jotta tutki-
musta ja sen tuloksia voi pitdd hyvéksyttavina ja uskottavina. Opetus- ja kulttuuriminis-
terid on asettanut tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK) edistimaén hyvéaa tieteel-
listda kdytantda ja ennaltaehkdisemé&édn tutkimuksen tekoon liittyvaa epérehellisyytta.
TENKIin laatimia ohjeita (TENK 2012 ja 2019) voi pitad suomalaisen tutkimusetiikan
pohjana. Hyvén tieteellisen kaytanndn keskeisimpia lahtokohtia ovat rehellisyys, huolel-
lisuus ja tarkkuus tutkimuksen kaikissa vaiheissa, tiedonhankintamenetelmien eettisyys
jaavoimuus, muiden tutkijoiden tyon kunnioittaminen kayttden asianmukaisia viittausta-
poja seké tutkimuslupien hankkiminen. (TENK 2012; 2019.) L&hetin haastateltaville tie-
tosuoja- ja suostumuslomakkeen etukateen sahkopostitse, jotta he saattoivat tutustua sii-
hen etukéteen. Haastattelun aluksi kdvimme lomakkeen vieléd yhdessa l&pi, ja haastatelta-
vat antoivat suullisen suostumuksen tutkimukseen osallistumiseksi. Ta&mé tuntui kaytan-
nollisimmalta vaihtoehdolta, silla haastattelut toteutettiin videoyhteyden vaélityksella,

enka tavannut ketdan haastateltavista kasvokkain.
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Kuulan (2006a) mukaan tutkimusetiikan normit voidaan jaotella kolmeen ryhmaan. En-
simmaisen ryhman normit liittyvét totuuden etsimiseen ja tiedon luotettavuuteen. Tutki-
muksessa kéytettyjen menetelmien ja tulosten esittamisen tulisi olla l&pin&kyvié ja niiden
oikeellisuus tulisi olla muun tiedeyhteison tarkistettavissa. Toisen ryhman normit ilmen-
tavét tutkittavien ihmisarvoa. Ne korostavat tutkittavien itsemadradmisoikeuden kunni-
oittamista ja tutkimuksen tekemisesta aiheutuvan haitan vélttamista. Kolmannen ryhmén
normit liittyvéat tutkijoiden vélisiin suhteisiin. Muiden tutkijoiden ty6ta on syyté kunni-
oittaa; toisten asianmukainen huomioonottaminen vahvistaa tieteen yhteisollisyytta.
(Kuula 20064, 24.) Olen omassa tydsséani pyrkinyt esittelemaan tutkimusprosessini kaikKki
vaiheet tasmallisesti ja avoimesti, kunnioittamaan tutkittavien itseméaardédmisoikeutta
huomioimalla tutkimusluvat sekd& kunnioittamaan muiden tutkijoiden tyota kayttamalla

tdsmallista ja johdonmukaista viittaustekniikkaa.

Tutkimukseen osallistuvien yksityisyyden kunnioittaminen on tarkeaa kaikissa tutkimuk-
sen vaiheissa. Tutkimukseen osallistumisen on oltava ehdottoman vapaaehtoista, ja tut-
kittaville on annettava riittavasti tietoa tutkimuksesta ja esimerkiksi aineiston késittelysta
jo etukéteen, jotta he voivat tehda péaatoksen tutkimukseen osallistumisestaan. (Kuula
2006b, 136-137; TENK 2019, 8-9.) Eskola ja Suoranta huomauttavat, etta esimerkiksi
opettaja-oppilassuhde saattaa vaikuttaa joissain tapauksissa tietojen antamisen vapaaeh-
toisuuteen (Eskola & Suoranta 2001). Yksityisyyden kunnioittamista ovat myds aineiston
kasittelyn suunnittelu ja aineiston tuhoaminen tutkimuksen julkaisun jéalkeen, jos aineis-
ton sdilytykseen tai jatkokasittelyyn ei ole erikseen pyydetty lupaa. (Kuula 2006b, 131—
137.)

Tutkimusta tehdessé pyritaan yleensa estamaan tutkimukseen osallistuneiden tunnistami-
nen tutkimuksen tuloksista raportoidessa. Talla pyritaan valttamaan niité negatiivisia vai-
kutuksia, joita tutkimukseen osallistuneiden tunnistaminen tutkimusjulkaisuista saattaisi
aiheuttaa. Aineisto siis pyritdédn anonymisoimaan eli tutkimukseen osallistuneiden tun-
nistetiedot pyritddn poistamaan. Usein laadullisen aineiston taydellinen anonymisointi on
kuitenkin vaikeaa ja epatarkoituksenmukaista: kaiken tunnistettavuuden poistaminen ai-
neistosta saattaisi pilkkoa aineiston kayttokelvottomaksi. Siksi tunnistetietojen muutta-
minen saattaa olla tutkimuksen kannalta jarkevampéa. Esimerkiksi erisnimet voidaan
muuttaa peitenimiksi eli pseudonyymeiksi, jolloin tutkimukseen osallistuneiden tunnis-

tettavuus vahenee, mutta aineiston ymmarrettavyys pysyy hyvana. (Kuula 2006a, 200
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215.) Omassa tutkimuksessani muutin haastateltavien nimet juuri peitenimiksi, koska
ajattelin sen tekevan esittelemastani aineistosta helppolukuisempaa verrattuna pelkkien
koodien, kuten H1 ja H2 kayttoon. Kaikki muut tunnistetiedot pyrin poistamaan, jotta

haastateltavia ei olisi mahdollista tunnistaa tutkielmastani.
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4 Tulokset

Tassa luvussa tarkastelen kolmen ylaasteen musiikinopettajan toteuttamaa oppilasarvi-
ointia. Antti, Laura ja Pekka (nimet muutettu) ovat kokeneita musiikinopettajia. Heilla
kaikilla on yliopistotasoinen musiikin aineenopettajan koulutus ja yli kymmenen vuo-
den kokemus musiikin opettamisesta ylakoulussa. He tydskentelevat musiikinopettajina
tallakin hetkell& eri puolilla Suomea jollakin ylaasteella. Pekka opettaa padasiassa mu-

siikkipainotteisia luokkia, ja Laura ja Antti opettavat tavallisia luokkia.

Késittelen ensin haastateltavien arviointikayténteitd jakamalla ne formatiivisiin ja sum-
matiivisiin arviointikdytanteisiin. Kaytan kyseista jakoa, koska sita kaytetaan yleisesti
niin tutkimuskirjallisuudessa kuin opetussuunnitelman perusteissakin (ks. 2.1 Arvioin-
nin eri tyypit; Opetushallitus 2020b, 2-3). Sen jalkeen tarkastelen haastateltavien paat-
téarvioinnin toteuttamiseen liittyvia kaytantoja peilaten niita opetussuunnitelman perus-

teisiin.

4.1 Formatiiviset arviointikaytéanteet

Formatiivinen arviointi vaikuttaa olevan kaikille haastateltaville luonteva tapa ohjata op-
pimista musiikinopetuksen kdytannéllisesta luonteesta johtuen. Formatiivisten arviointi-
kaytanteiden kuvaaminen sanallisesti vaikuttaa kuitenkin olevan haastavampaa kuin sum-
matiivisten arviointikdytanteiden kuvaaminen: kaikki haastateltavat puhuvat enemman
siitd, milla tavoin he testaavat opittua opintokokonaisuuksien jalkeen. Antti tiivistaa for-

matiivisen arvioinnin luonteen musiikinopetuksessa nain:

No siis, (...) esimerkiksi silloin kun vaikka kitaraa treenataan tai jotain sem-
moista, niin kylla ma pyoérin koko ajan siella luokassa ja niinku kéayn toisinaan
systemaattisesti joka ikisen luona katsomassa, mita ne touhuaa ja sitten jos joku
on vinossa niin sitten korjaan sen heti tai (...) Siis no se on aika iS0 kysymys!

(Antti)

Tahén alalukuun olen koonnut haastatteluissa esiinnousseita formatiivisia arviointikay-
tanteitd. Toisinaan formatiivinen ja summatiivinen arviointi limittyvat ja niitd on vaikea
erottaa toisistaan. Esimerkiksi Tynjalan (2000) mukaan niiden sulautuminen on jopa toi-
vottua, silld silloin arvioinnista tulee saumattomampi 0sa opetusta ja oppimisprosessia
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(Tynjala 2000, 169-170). Rajatapauksissa olen kasitellyt arviointikéytanteita seké forma-

tiivisesta ettd summatiivisesta nakdkulmasta.

4.1.1 Suullinen ja kirjallinen palaute

Suullinen palautteenanto on haastateltavien kuvauksien perusteella selvésti yleisempéa
kuin kirjallinen palaute. Kaikki haastateltavat antavat suullista palautetta opetuksen ede-
tessd monissa eri tilanteissa. Myos esimerkiksi soittokokeiden jalkeen kaikki haastatelta-
vat kertovat antavansa oppilaille palautetta 1&hinn& suullisesti. Pekka antaa jokaiselle op-

pilaalle henkilékohtaisen suullisen palautteen esimerkiksi kitarakokeen jalkeen.

Ja sama siina kitarakokeessa, (...) niin siind me ihan niinku kaydaan niinku hy-

vat, ettd mita sinulla oli hyvaa ja missa on vield kehitettavaa. (Pekka)

Antti kertoo, ettd henkilokohtaisen palautteen antaminen on toisinaan haastavaa, koska

oppilasryhmadt ovat isoja ja palautteen antamiseen kuluu runsaasti aikaa.

Siihen menee kaks viikkoa ku md piddn ne kitarakokeet, ja (...) siindkin saa pitdd
aika kovaa vauhtia sitten tuota niin, mut (...) siind ehtii antaa hyvin palautetta

kaden asennoista ja ylipaataan soittotekniikasta ja niinku sellaisista. (Antti)

Myos Ihme (2009) toteaa, ettd tarkoituksenmukaisen sanallisen palautteen antamiseen
kuluu opettajalta runsaasti aikaa ja vaivaa, ja siksi moni pitaa sita vaikeana tehtdvana
(Ihme 2009, 101). Antti on ratkaissut asian niin, ettd han varaa arviointiin aikaa oppitun-
neista. Vaikka kitarakokeen jarjestamiseen kuluukin néin kaksi viikkoa, voi henkilékoh-
taisesti saatu sanallinen palaute olla oppilaille hyvin arvokasta. Kaytanto vaikuttaa siis
toimivalta ja perustellulta. Koppisen ym. (1999) mukaan on tavallista, ettd aineenopettaja
ei valttdmatta pysty edes muistamaan jokaisen oppilaansa nimea tai kasvoja yhté aikaa,
koska oppilaita on niin paljon ja tunteja suhteessa véhan (Koppinen ym. 1999, 46-47).
Antti myontéd, ettd hanelldkin on oppilaita niin paljon, ettei han pysty mitenkdan muista-
maan esimerkiksi kaikkien nimid. Henkilokohtaisesti pidetty soittokoe onkin siksi arvo-

kas tilaisuus keskittyd yhteen oppilaaseen kerrallaan ja antaa henkilokohtaista palautetta.

Laura kertoo, ettd h&dn antaa musiikinopettajana suullista palautetta oppilaille jatkuvasti.
Hénesté palautteen jatkuvuus on tarkeaé, jotta oppilaat ymmartdisivat, miten he edistyvét

ja mitd heidan tulee tehdd saavuttaakseen tavoitteensa. Oppimisen seuraaminen,
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ohjaaminen ja tukeminen ovatkin formatiivisen arvioinnin keskeisimpié tehtavié (Linna-
kyl& & Vilijérvi 2005, 26-27).

Se on niinku (...) jatkuvaa palautetta tunnilla, pyrin siihen, ettd he tietdd ikaan
kuin missa mennaan ja miten he kehittyvat, etta saisivat siita niinku aina viestia,
ettéd miten he ovat edistyneet tai miten naihin tavoitteisiin, mita he ehka on itsel-

leen asettanut mydskin, miten niité saavutetaan siind. (Laura)

Kaikki haastateltavat kertovat, ettd heidan kouluissaan on ké&ytssa opintohallintojarjes-
telma Wilma, jonka kautta hoidetaan opiskeluun liittyvid asioita. Jarjestelmaan merkitaén
esimerkiksi saadut koearvosanat, ja jarjestelmén kautta opettaja, oppilas ja huoltajat voi-
vat olla tarvittaessa yhteydessa toisiinsa. Kaikki haastateltavat kertovat, miten Wilma
mahdollistaa palautteen antamisen niin ettd huoltajakin voi ndhd& annetun palautteen. Se
on myds Kaarakaisen (2015) mukaan jarjestelman etu (Kaarakainen 2015, 8). Laura ku-

vaa Wilmaa nain:

Minulla on mahdollisuus antaa palautetta myos niinku Wilman kautta oppilaille,
etté panna hyva-merkintojd tai “olit aktiivinen tinddn”, “tyoskentelit hienosti”,
laittaa niinku semmoisia viestejd ja myos toisinpdin, ettd "kiinnitd huomiota jat-
kossa tdillaiseen™. Et (...) mydskin ikddn kuin huoltajat on tietoisia mitd sielld

tunnilla tapahtuu jos on siihen tarvetta. (Laura)

Antti laittaa tavallisesti koesuorituksista saadut arvosanat saman pdivan aikana Wilmaan,
jolloin huoltajat voivat halutessaan seurata helposti oppilaan opintomenestysta. Antti ei
kuitenkaan kirjoita yleensé kirjallista palautetta oppilaille Wilman kautta. Han ei pida sita

tarpeellisena vaan kokee, ettd oppilaat saavat riittavésti palautetta jo muutenkin.

Siis varmaan silloin opetussuunnitelmauudistuksen yhteydessé tai jossain niinku
syntyi semmoinen kasitys, ettd nyt pitaisi kauheasti piirtdéd Wilmaan kayraa ja
kirjoittaa jokaiselle yksilollisesti palautetta, niin ei, ei kylla tarvi etta tota. Etta
Jjotkut silti siitd huolimatta tekee mut (...) en md oikein ndd (...) et mitd lisdarvoa

tahan se toisi. (Antti)

Pekka kertoo l&hettdvénsé viesteja Wilman kautta vain satunnaisesti. Hanesta palautteen-
annon taytyy olla jossain maarin spontaania: jos opettaja koittaa keksia jokaiselle oppi-

laalle jonkin kommentin tunnin jalkeen, palautteesta saattaa tulla geneeristé ja se saattaa

35



alkaa menettad merkitystaan. Pekan mukaan osassa kouluista on kaytdssé erityisié teks-
tipankkeja, joista voi valita tilanteeseen sopivia kommentteja ja siten nopeuttaa kirjallisen
palautteen antamista. H&nen koulussaan sellaista ei kuitenkaan ole otettu kayttoon, jotta

palautteessa séilyisi juuri hdnen kuvaamansa spontaanius.

Mutta mitddn sellasii (...) niinku nditd tekstipankkeja tai tdmmdisid, niin me ei
kdytetd, kun md jotenkin nden siindkin sen, ettd (...) sit se saattaa kuitenkin jos-
sain vaiheessa menna siihen, kun tata tekee pitkaan, etté sa laitat ne samat, (...)
et sd laitat vaan jonkun... Ettd sehdn on niinku plus miinus nolla, (...) ettd kaan-

tyy vahan itsedan vasten. (Pekka)

Eniten Wilmaa kayttad palautteen antamiseen Laura. Han kertoo l&hettdvéansa oppilaille
Wilman kautta viesteja silloin tallgin, jos siihen on erityista tarvetta. Wilman kautta ta-
pahtuva palautteenanto ei siis ole hdnellakaan systemaattista ja saannollistd, vaan han
kertoo laittavansa merkinnan Wilmaan, jos oppilas on tydskennellyt poikkeuksellisen hy-
vin, jos oppilaan kehitys on mennyt yllattden toivottuun suuntaan tai jos opiskelussa on
jotakin erityista huomautettavaa.

Ja nimenomaan naité hyvia asioita, etta nyt tdnaan toimi erittain hyvin. (Laura)

Liséksi Laura antaa oppilaille kirjallista palautetta oppilaiden tekemasta itsearvioinnista.
Lauralla on kaytantona, ettd oppilaat tayttavat lukuvuoden ensimmadisten tuntien jalkeen
itsearviointilomakkeen, jossa oppilaat arvioivat omia oppimis- ja tydskentelytaitojaan, ta-
voitteitaan ja ryhmatydskentelyaan. Laura kerdéd lomakkeet itselleen, Kirjoittaa jokaiselle

kommentteja ja palauttaa lomakkeet sen jalkeen oppilaille.

Se menee niin, ettd ma (...) esittelen sen lomakkeen. He tayttaa sen rauhassa.
Sitten he jattaa sen minulle, ja mina luen sen ja kirjoitan oman palautteeni. Se
on kirjallinen, mitd ma sitten heille kirjoitan siihen. Eli kun siind on niinku hanen
arvionsa, ja sitten mina kirjoitan viereen, ettéd hyva, mun mielesta viela tama ja
sitten mitd haluaisin viela sanoa, niin ma voin kirjoittaa viela siitad. Ja myods mita
he on halunnut sanoa vield omaa niinku se... ettd se on niinku kirjallinen. Sitten

he saa sen takaisin. (Laura)
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Haastateltavien on selvasti vaikea keskittyd kuvailemaan formatiivisia sanallisen ja kir-
jallisen palautteenannon tapojansa. He kaikki alkavat nopeasti kertoa, minkélaisia asia-
kokonaisuuksia heidén opetuksessaan késitelladn ja miten niit4 arvioidaan.

Oikeastaan niinku selkedmmin voisi varmaan lahtea liikkeelle siita, etta (...)
[niill&] on yksi tunti pakollista seiskalla (...) ja ma pidan niille viis koetta vuoden
aikana. (Antti)

Esimerkiksi bé&ndi-instrumentit, musiikkiteknologia ja laulaminen sek& niihin liittyva
osaamisen testaaminen nousevat haastatteluissa merkittavaan rooliin. Kéasittelen naihin

liittyvaa arviointia ja palautteenantoa tarkemmin alaluvussa 4.2. Summatiiviset arviointi-

kaytanteet, vaikka niihin liittyykin toisinaan my6s formatiivista arviointia.

Hakkarainen ym. (2005) huomauttavat, ett4 on tavallista, ettd summatiivinen arviointi on
koulussa dominoivassa asemassa. Se on ongelmallista, sillé se johtaa ulkoisen motivaa-
tion korostumiseen eiké siksi palvele oppimista parhaalla mahdollisella tavalla. Ulkoisesti
motivoituneet oppilaat eivét vélttdmatta opiskele oppimista varten vaan yrittavat esimer-
kiksi vain selvitd kokeista. (Hakkarainen ym. 2005, 252-253.) Haastatteluista ei kuiten-
kaan kady suoraan ilmi, onko summatiivinen arviointi korostuneessa asemassa haastatel-
tavien kouluissa. Kaikki haastateltavat toisaalta korostavat vastauksissaan musiikinope-
tukseen liittyvad kaytannon luonnetta ja kdytannon tekemisestd annettavaa vélitonta ja

jatkuvaa formatiivista palautetta vaikka eivét erittelekdan sita tarkasti.

4.1.2 Kehityskeskustelut

Kukaan haastateltavista ei pida oppilaille varsinaisia henkildkohtaisia kehityskeskuste-
luja. Antti ja Pekka jarjestavat oppilaille arviointikeskusteluja, joissa opettaja ja oppilas
tapaavat kahden ja keskustelevat tulevasta numeroarvioinnista. Laura ei pida oppilaiden
kanssa henkilokohtaisia keskusteluja ollenkaan. Antti jarjestaa arviointikeskusteluja seké

syys- ettd kevatlukukauden pééatteeksi, Pekka vain lukuvuosien pééatteeksi.

Joo siis niin kauan kun méa oon [kyseisessa koulussa] ollu, niin meilla on ollut
arviointikeskustelut niin etta (...) seka syksylla etta kevaalla jokainen opettaja
puhuu jokaisen oppilaan kanssa kahdestaan ja oppilas itse arvioi, ettd minka

numeron antaisi itselleen ja miksi. (Antti)
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Keskustelujen tarkoituksena ei kuitenkaan ole ilmeisesti keskustella oppilaan kehityk-
sestd vaan kéydéa yhdessé lapi tulevaan arviointiin liittyvat tekijat. Seka Antti ettd Pekka
pitavat keskusteluja tarkednd, jotta todistukseen tuleva arvosana ei tule oppilaalle yllatyk-

send ja jotta jalkeenpadin tulevilta kyselyilta ja valituksilta valtyttéisiin.

Joo ja varmistaa myos esimerkiksi niinku rehtorin kannalta se, etta ettei tuu va-
lituksia aluehallintoviraston kautta sitten niinku kesadlomalla, ettd miksi taalla

on tammainen numero. (Antti)

Ne tietdd etukateen kevaall, ettd mika se numero niinku on, (...) niin se usein

my0s helpottaa heita, ettei siind paljoa tule sitten niinku kyselya. (Pekka)

Molemmat kokevat kdytannon toimivana, ja he kuvailevat sen tekevén arvioinnista avoi-
mempaa ja lapindkyvampad. Oppilaalla on silloin mahdollisuus kysya jo etukateen, jos

jokin asia tulevassa arvioinnissa mietityttaa.

Parhaimmillaan arviointikeskustelut voisivat selkeyttdd oppilaan kasitystd oppimisen
edistymisestd, koulutydskentelyn sujumisesta seké oppilaan vahvuuksista ja kehityskoh-
teista (Luostarinen & Peltomaa 2016, 190). Haastattelujen perusteella vaikuttaa kuitenkin
siltd, etteivat haastateltavat ole ottaneet arviointi- ja kehityskeskustelujen koko potentiaa-
lia kayttoon, vaan keskustelut keskittyvat lahinna tulevan todistusnumeron perustelemi-

seen.

Mutta se ei ole mikddn... kun joskus oppilaatkin (...) niinku ajattelee, etta ne voi
siina viela niinku neuvotella jotenkin, ettd niinku siind paatetaan ettéa mikas se
numero nyt on. Etta se ei nyt ei ole semmoinen, mutta siis se on niinku semmoi-
nen etta siind kaydaan lapi déneen ne asiat, ettd han niinku ymmartaa, mista

numero koostuu. (Pekka)

Luostarinen ja Peltomaa (2016) huomauttavat, ettei arviointikeskustelun tulisi keskittya
saavutettujen arvosanojen lukemiseen daneen. Painopisteen tulisi olla enemmankin itse
keskustelussa. Koska oppilas on oman oppimisensa paras asiantuntija, han tietda parhai-
ten, miten han on kokenut oppimisen sujuvan ja misté asioista han on esimerkiksi itse
ylpeé. Vaikka aineenopettajalla onkin yleensé paljon oppilaita, hanen tulisi silti kyeta ha-

vainnoimaan ja arvioimaan jokaista oppilasta monipuolisesti ja siten keskustelemaan
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oppilaan oppimisen ja kasvamisen edistymisesta laajemmin. (Luostarinen & Peltomaa
2016, 190-192.)

4.1.3 Itsearviointi ja vertaisarviointi

Antti kayttad itsearviointia hyodykseen arviointikeskusteluissa ja kokeiden palautteenan-
nossa. Arviointikeskustelussa itsearviointi keskittyy tulevan todistusarvosanan ymparille.
Antti pyytaé oppilasta arvioimaan, mink& numeron han omasta mielestdén ansaitsisi to-

distukseen.

Ma aloitan sen aina silleen, ettd minka numeron sd itsellesi nyt antaisit ja miksi.
(Antti)

Laajemmin oppilas paésee arvioimaan osaamistaan soittokokeiden palautetilanteissa. Ko-
keen jalkeen Antti antaa oppilaalle tilaa kertoa omasta kokemuksestaan, siitd miten han
omasta mielestdan on onnistunut ja saavuttanut tavoitteet. Itsearvioinnin kaytto ei kuiten-
kaan ole hénelld systemaattista, vaan Antti kertoo esimerkiksi kitarakokeissa pyytavansa
oppilasta arvioimaan omaa suoritustaan yleensé vain, jos oppilas on onnistunut kokeessa

hyvin.

Aika usein, varsinkin jos se menee kohtalaisen hyvin, niin mun eka kysymys on
se, ettéd mites meni omasta mielesta taa nain ja sit yleensa [oppilas] kylla hyvin
realistisesti osaa arvioida sitd omaa suoritustaan, etta se joo... joo siis keneltd-
kaan, jolla se menee jotenkin huonosti niin en mind kysy tuollaista, koska sitten

se ei ole kiva. (Antti)

Pekka kayttaa itsearviointia hieman systemaattisemmin. Hanen oppilaansa tayttavat ope-
tuksen alkaessa itsearviointilomakkeen, johon oppilaat Kirjaavat asioita musiikkitaustas-
taan, musiikkisuhteestaan ja oppimistavoitteistaan. Lukuvuoden paatteeksi Pekka palaut-
taa lomakkeet oppilaille, ja oppilaat voivat lomakkeiden avulla itse tarkastella, ovatko he

paésseet asettamiinsa tavoitteisiin.

Normiseiskoilla m& pidén aina (...) sellaisen kyselyn, niinku kaavakkeen minka
ne tayttaa, ettd siind kysytdan mita on harrastanut ja mita tehnyt ja suhdetta
musiikkiin. Ja sitten vahan tavoitteita niinku seiskan musiikkiin, mité haluaisi

oppia. (...) Ja sitten usein on tehty silleen kyll&, ettéd kun se on ne tavoitteet
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kirjoittanu, niin lopuksi tehd&an seiskalla se itse, etté katsotaan, han katsoo it-
sekin, ettd onko ne tavoitteet toteutunu, mita han on niinku tehnyt, ja sit tehdén
sitd itsearviointia, ettd mita sa itse nyt olet mielt& siitd, ettd mink& numeron sa
antaisit ittelles. (Pekka)

Myos Lauran oppilaat tayttavat lukuvuoden alkupuolella itsearviointilomakkeen. Lauran
kayttdma lomake vaikuttaa olevan vield monipuolisempi: siiné oppilas arvioi myds opis-
kelunsa sujumista ja asettaa itselleen tavoitteita jatkoa ajatellen. Racen ym. (2005) mu-
kaan itsearvioinnin yksi vahvuuksista onkin se, etta siind voidaan huomioida asioita, joita
ainoastaan oppilas voi todella arvioida (Race ym. 2005, 144). Lauran itsearviointikaavak-
keessa opiskelun sujumista arvioidaan laajasti: oppilas arvioi esimerkiksi omaa tydsken-
telydéan, ryhmadssé toimimistaan, edistymistaan ja itseddn oppijana. Laura Kkirjoittaa jokai-
selle henkilokohtaisen palautteen ja antaa lomakkeet sen jalkeen takaisin oppilaille. It-

searviointiin ei enda ohjatusti palata myéhemmin.

Meill& on pyritty siihen, etta seiskaluokkalainen tekee syksyn aikana tAmma@isen
itsearvioinnin omasta opinnoistaan mydskin, opiskelustaan. (...) Ja sitten oppi-
laat siing, siihen niinku arvioi tietyn ajan kuluttua itsensa oppijana ja tydsken-
telyn niinku ryhman jasenena ja miten on edistynyt. Ja voi myds siina ikaan kuin
ilmaista sitg, ettéd mitk& ne tavoitteet, ikaan kuin asettaa itselleen ne tavoitteet
siind omassa oppimisessa. Jolloin sitten kun s& opiskelet, niin s& voit mydskin
peilata sitd, etté (...) ootko sa saavuttanut niitd tavoitteita siina sen vuoden ai-

kana. (Laura)

Ouakrim-Soivion (2016) mukaan kirjallisen itsearvioinnin yhtend etuna on se, etté kirjal-
liseen arviointiin on helppo palata myohemmin. Palatessaan aiemmin tekemaénsa itsear-
vioiin oppilas voi hyvin konkreettisesti verrata sen hetkistd oppimisen tilannettaan aset-
tamiinsa tavoitteisiin. (Ouakrim-Soivio 2016, 87.) Haastateltavat kayttavat vain véhan
hyodykseen taté kirjallisen itsearviointiin palaamisen helppoutta. Ainoastaan Pekka ker-
too, ettd tehtyyn itsearviointiin palataan, mutta hanenkin opetuksessaan siihen palataan

vasta lukuvuoden paatteeksi.

Pekka kertoo lisaksi, ettd oppilaat ovat mukana arvioimassa Garage Band -sovelluksella

tehtyjen sévellysharjoitusten toimivuutta. Savellyksisté ei anneta varsinaista arvosanaa,
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mutta erityisen onnistuneesta sdvellyksestd oppilas saa ”’sdvellysplussan”, joka vaikuttaa

positiivisesti lukuvuoden arvosanaan.

Me kuunnellaan ne biisit kaikki lapi, niin opettajat taytetdan sellanen lomake
(...) ja sitten oppilaatkin niitd arvioivat siind meiddn kanssa yhdessd, niiden

mielesta se on tosi jannaa. (Pekka)

Myos Zukovin (2015) mukaan teknologian kaytté musiikinopiskelussa mahdollistaa uu-
sia ulottuvuuksia itsearvioinnin toteuttamiseen, kun oppilas voi tarkastella suoriutumis-
taan jalkeenpdin dénitteen tai videon kautta (Zukov 2015, 67-68). Koska Pekan oppilai-
den sévellykset ovat helposti kuunneltavissa Garage Band -sovelluksesta, on oppilaat
my0s helppo ottaa mukaan arvioimaan sévellysten onnistuneisuutta. Pekan k&ytdnnossé
on myds vertaisarvioinnin piirteitd, sill& oppilaat padsevat kuuntelemaan ja kommentoi-
maan myds muiden savellyksia. Palautteen antamisen ja vastaanottamisen taitoja on kes-
keistéd harjoitella koulussa, jotta oppilaat oppisivat antamaan palautetta toisilleen raken-
tavasti (Hakkarainen ym. 2005, 259; Lebler 2012, 210). Né&in ollen vertaisarvioinnilla
voisi olla enemmankin potentiaalia musiikinopetuksessa. Pekka on haastateltavista ainut,

joka toteuttaa sita oppilaiden kanssa.

4.2 Summatiiviset arviointikaytanteet

Haastateltavilla on keskendan hyvin erilaisia tapoja toteuttaa summatiivista arviointia.
Antti luottaa vahvimmin testeihin ja kokeisiin, kun taas Laura kertoo pitavansa hyvin
harvoja testeja ja keskittyvansa esimerkiksi seuraamaan oppilaita oppituntien kuluessa
seké kéyttavansa arvioinnin pohjana oppilaiden tunneilla tekemid harjoitustoita. T&ssa
alaluvussa kerron tarkemmin haastatteluissa esiin nousseista summatiivisista arviointi-

kaytanteista.

4.2.1 Laulaminen

Laulukokeet herattavat haastateltavissa monenlaisia ajatuksia. Jyrkimmin niihin suhtau-
tuu Laura: hénesté laulukokeita ei tulisi pitd& ollenkaan. Lauralla on aiemmin ollut k&y-
tdntond laulattaa oppilaita alkusyksysté yksitellen, jotta hdn saa tietdd, missd vaiheessa

esimerkiksi oppilaan &&nenmurros on. Han on myds halunnut keskustella oppilaiden
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kanssa aanenkaytosta henkilokohtaisesti. Kyseessa ei ole kuitenkaan ollut oppilaalle ar-

viointitilanne vaan puhtaasti oppimistilanne.

En ole pitéanyt laulukokeita koskaan. Aikanaan, kun aikaa oli enemman, voiko
sanoa nain, (...) niin silloin mulla oli téllainen tapa, etta tassa, alkusyksysta tai
syksylla pyrin niin ettd jokainen oppilas tulee yksin luokkaan niinku mun kanssa
laulamaan. Ettei varsinaiseen laulukokeeseen mut et lauletaan vahan niinku yh-
dessa ja jutellaan laulamisesta. (...) Se oli silla lailla hirmu kiva, etta jotenkin
silloin sai sen kdsityksen... ei niinkaan, ettd miten he laulavat, ovat hyvia laula-

jia, vaan esimerkiksi missa vaiheessa aanenmurros on. (Laura)

Nykydéan Laura on luopunut laulattamiskaytdnnosta, silla oppilasryhmat ovat kasvaneet
suuriksi ja oppilaiden henkilokohtaiseen laulattamiseen kuluisi huomattavasti aikaa. Lau-
ran mielesta laulamisen arvioiminen kytkeytyy helposti virheelliseen kasitykseen siita,
ettd musiikinopetuksessa arvioitaisiin oppilaan musikaalisuutta. Han myds huomauttaa,
etta musiikinopetuksen maine on aikoinaan karsinyt huonosti toteutettujen laulukokeiden
vuoksi. Laulukokeiden pitdminen saattaisi Lauran mukaan vahvistaa kasitysté, ettd mu-

siikin arviointi pohjautuisi edelleen oppilaan laulutaitoon.

Mutta ei mitdan sellaista, et laula nyt joku laulu ja ma annan siitd numeron
ettd... Se on semmoinen mun mielestd, mikd meiddn ammattikuntaa... me joudu-
taan kantamaan sita ikavaa perintdg, ettéa naiden monien oppilaiden vanhemmat
ovat kokeneet, he on saanut laulusta viivan tai laulusta viitosen. N&ita kuulee,
(...) etta sitdkod se musiikinopetus nyt vieldkin on, etté onko se joku hyva laula-

maan vai huono laulamaan. (Laura)

Antti pitda laulukokeen heti 7. luokan alkaessa ensimmaisten tuntien aikana. Koe on va-
paaehtoinen, mutta Antin kaytannon mukaan musiikista ei voi saada kiitettdvaa numeroa,
jos ei ole osallistunut laulukokeeseen. Laulukokeen arvosana on myds osana lukuvuoden
kokonaisarviointia. Kokeessa jokainen oppilas laulaa lastenlaulun Hdmé&-hdmahakki. Ar-
vosanan 7 saa osallistumalla kokeeseen, arvosanan 8 laulamalla osittain melodialinjan
suuntaisesti ja arvosanan 9 laulamalla melodian oikein kappaleen korkeimmassa koh-
dassa, “aurinko armas”. Antti antaa laulukokeesta arvosanan 10 hyvin harvoille. Han yrit-

tdd estad silla oppilaita yliarvioimasta laulutaitojaan ja osallistumasta esimerkiksi
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laulukilpailuihin liian kevyin perustein. Han myds kertoo, etta tiukka linja arvosanojen

kanssa saa oppilaat suhtautumaan musiikin oppiaineeseen vakavammin.

Kympin saa ainoastaan jos on niinku erityisen vahva &ani tai jotenkin muuten
tosi... eli siis méa en anna kymppei juuri kenellek&an. Sil tulee, oppiaines saa heti
semmost prestiisii niin kuin joku matikka tai joku semmonen, kun on heti tosi
tiukka linja heti alkuun olevinaan, niin silloin oppilaat ottaa sen vakavammin.

Et olen huomannut sen oikein hyvéks keinoks. (Antti)

Antin laulukoekaytannon tekee ongelmalliseksi se, ettei lukuvuoden aluksi pidettéva lau-
lukoe mittaa koulussa opittua vaan enemmankin oppilaan harrastuneisuutta ja muualla
kartuttamaa osaamista. Kauppisen ja Vitikan (2017) mukaan arvioinnin tulee aina perus-
tua tavoitteisiin ja kriteereihin (Kauppinen & Vitikka 2017, 13). Antin jarjestama laulu-
koe on osana myds lukuvuoden kokonaisarviointia ja se vaikuttaa lukuvuositodistukseen
annettavaan arvosanaan. Tall6in arviointi ei endd perustu opetukselle asetettuihin tavoit-

teisiin ja niiden saavuttamiseen.

Pekka ei pida laulukokeita musiikkiluokille, mutta normaaleille luokille laulukokeet ovat
hanesta toimiva kaytantd, koska oppilaita on paljon ja jokaisen aanenkayttod voi olla

muuten mahdotonta arvioida opetuksen kuluessa.

Normiluokilla oon pitanyt myds ihan laulukokeitakin, ihan sita kautta, kun siina
toteutuu sitten se, etté kuulee, ettd oppilas laulaa niinku ylipdataan ja on todis-

tetusti kerran laulanut (nauraa). (Pekka)

Pekka kertoo, ettd kokeen arviointi on hyvin hellamielinen. Jos oppilas on opetellut sanat
ja osaa kappaleen rytmin, hén saa arvosanaksi 7, vaikka hén ei pystyisikaan seuraamaan
kappaleen melodialinjaa. Jos oppilas laulaa melodialinjan suuntaisesti, on arvosana sil-

loin vahintaéan 8. Arvosteluasteikko on siis samantyyppinen kuin Antilla.

Siindkin me ollaan annettu, et jos osaa, niinku ettd on harjoitellut sanat ja menee
rytmisesti oikein ja on niinku yritystd, ni silla rapillakin saa sen seiskan niinku.
Ne tietdd itsekin, ettei se ole niinku lauluu, (...) el sitd tarvitse sanoa aaneen,
etta et si osaa laulaa, mutta et ne tietdd. (...) Etta niinku arvioinneissakin on,

ettd kasi on sit et siind jo laulaa niinku melodialinjan mukaista. Niinku et se on
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usein se ettd sakeistd menee OK mut sit ku (...) pitaa rekkari vaihtaa, niin sit s

vaihdat niinku séavellajia ja sit se ei oikein meekaan kohdilleen. (Pekka)

Laulukokeiden jarjestamisesséa Pekka ei nd&e mitd&n ongelmaa. Han uskoo, etta kun lau-
lamista harjoitellaan koulussa ja laulukokeessa voi tarvittaessa laulaa vaikkapa kaverin
kanssa, ei kokeen pitéisi olla traumaattinen kenellek&an. Musiikkiluokilla Pekka arvioi
aanenkayttda monipuolisemmin. Se on mahdollista, koska osa lukuvuodesta keskittyy
pelkastddn laulamiseen, ja oppilaiden kanssa toteutetaan muun muassa kuorolaulupro-
jekti. Laulujakson aikana hén arvioi oppilaiden osallistumista, kykya toimia ryhmaéssa ja

huolellisuutta.

Sita ei niinku arvioida sitd laulujaksoa ettéd me pidetais jotain laulukoetta, mut
me niinku katotaan (...) ettd miten on ollut niinku mukana. Ja kylla sen aika
hyvin nakee, ettd jotkut voi olla véhan huonommalla asenteella ja jotkut on
niinku, (...) kun on stemmatreeneja, niin ne on vahan niinku niita leadereita
sielld ja talleen n&in, niin sit se on aina plussaa. (...) Ja sitten ihan sekin etta on
niinku nuotit aina mukana, ja tietdd mita tehdaan ja tammaoiset perusasiat niinku
mité koulussa treenataan, mitka ei ihan liity musiikkiin mut liittyy huolellisuu-
teen. (Pekka)

Antin ja Pekan jarjestamét laulukokeet saattavat olla joissain tapauksissa ongelmallisia
arvioinnin validiuden kannalta. Validius on yksi arvioinnin eettisistd normeista, jonka
mukaan arvioinnin tulisi aina kohdistua niihin asioihin, joita on tarkoituskin arvioida
(Fautley 2010, 24). Rytmisesti oikein ja melodialinjan suuntaisesti laulaminen oli maari-
telty yhdeksi hyvdn osaamisen kriteeriksi vanhassa opetussuunnitelman perusteissa
(POPS 2004, 234). Nykyisessé opetussuunnitelman perusteissa (2014) niista ei enaa pu-

huta, joten Pekan ja Antin kdytantd vaikuttanee siten vanhentuneelta.

Opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan opetuksen yhtend tavoitteena on “ohjata
oppilasta yllapitaméan aanenkaytto- ja laulutaitoaan seké kehittdmaan niité edelleen mu-
sisoivan ryhmén jasenend” (POPS 2014, 424). Hyvan osaamisen Kriteeriksi paattoarvi-
ointiin on madritelty, ettd ”oppilas kiyttdd dantddn musiikillisen ilmaisun vilineend ja
osallistuu yhteislauluun sovittaen osuutensa osaksi kokonaisuutta” (POPS 2014, 424).
Antin ja Pekan jarjestamat laulukokeet voivat kylla todistaa, ettd oppilas on kadyttanyt

aantadn musiikillisen ilmaisun vélineend, mutta ne eivat ota huomioon
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opetussuunnitelman perusteiden korostamaa musiikillisen ryhman jasenend toimimista ja
osallisuutta. Nicholsin (2017) mukaan yksilollisten laulukokeiden pitdminen on perustel-
tua vain, jos opetuksen tarkoituksena on kehittad oppilaan yksinlaulutaitoa. Jos taas ope-
tus téhtaa siihen, ettd oppilas kdyttad aantdan musisoivan ryhman jasenend, olisi tarkoi-
tuksenmukaisempaa myds arvioida laulutaitoa oppilaan laulaessa osana ryhmaa. (Nichols
2017, 16.)

4.2.2 Bandisoittimet

Bandisoittimien opetus on merkittdva osa kaikkien haastateltavien opetusta. Arvioitavat
asiat kuitenkin vaihtelevat: Antti keskittyy arvioimaan vain yksittéisia soittimia, ja oppi-
las tulee kokeeseen yksin. Pekka ja Laura puolestaan arvioivat useampia béndisoittimia,
ja kokeeseen tullaan ryhmané eli oppilaat soittavat osana bandia.

Antti arvioi bandisoittimista rumpuja ja kitaraa, ja han pitaa niista erilliset soittokokeet.
Antti on pyrkinyt jarjestamaan kaikki kokeet niin, ettd han pystyisi antamaan jokaiselle
oppilaalle yksilollisen palautteen jo tunnin aikana. N&in han saa toteutettua arvioinnin
koulupdivén aikana sen sijaan, ettd hénen taytyisi tyoskennelld sen parissa viel& koulu-

paivan jéalkeen.

Ma annan sen [palautteen] heti siing, eli siind niinku se on taas semmoinen, etta

se ei tyollista mua niitten tuntien ulkopuolella yhtaan. (Antti)

Antti testaa oppilaiden rumpujensoittotaitoa niin, ettd oppilaat tulevat yksi kerrallaan ko-
keeseen ja ndyttavat, kuinka monta komppia he osaavat soittaa. Antti ei anna kokeesta
numeroa, mutta osattujen komppien maaré on helposti muutettavissa arvosanaksi. Arvo-

sanan 7 saa, kun oppilas osaa soittaa valssikompin.

Rummuista ma en anna numeroo, ma merkitsen ylés vaan kuin monta komppia
kukin osaa. Ja taas, kaikkien on pakko soittaa valssikomppi ja se vastaa niinku
seiskan tasoa. Sit peruskomppi vastaa kasin tasoa suunnilleen, ja sitten, mita
muita siis sitten katsotaan, jotain semmoisia maustettuja peruskomppeja niin ne

on niinku sitten kiitettavan puolella. (Antti)

Antti pitad kitarakokeita kahden vuoden aikana yhteensé nelja, eli kitara on selvésti ope-

tuksessa eniten painotettu soitin. Kokeissa testataan esimerkiksi sointuotteiden hallintaa,
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yksinkertaisen melodian soittamista ja tabulatuurin lukemista. Aluksi riittad, etta oppilas
0saa soittaa vaaditut soinnut erillising, mutta viimeisessa kokeessa oppilaan tulee saestaa
soinnuilla haluamansa vaikeustason kappale. Antti kertoo, ettd han pyrkii aina antamaan

kokeen jalkeen myds sanallista palautetta.

Siin& ehtii antaa hyvin palautetta kdden asennoista ja ylipaataan soittoteknii-

kasta ja niinku sellaisista. (Antti)

Antin palautteenanto on hyva esimerkki siita, miten formatiivinen ja summatiivinen arvi-
ointi voivat myos limittya (ks. Fautley 2010, 17-19). Samalla kun Antti antaa summatii-
vista palautetta kitaraosion tavoitteiden tayttymisestd, han myds ohjaa oppilasta esimer-
kiksi parempaan soittoasentoon tai soittotekniikkaan. Antin antama palaute on myos for-
matiivista, koska se auttaa oppilasta suuntaamaan opiskeluaan saavuttaakseen tulevia ta-

voitteita ja kitaransoitto jatkuu koko pakollisen musiikinopetuksen ajan.

Myos Laura ja Pekka pitévét oppilaille erilliset kitarakokeet. Vaikuttaakin silta, ettd kai-
killa haastateltavilla kitara on valikoitunut erddnlaiseksi koulusoittimeksi, johon soiton-

opetus painottuu.

Ajatuksena se, etta kitara varsinkin jaisi heille semmoiseksi loppueldmanséa
[soittimeksi], vaikka he eivdt valitsisi musiikkia. (...) Ettd voi vaik sitten komp-

pailla syntyméapaivélauluja ja muita tuolla Martta-tadeille ja muille. (Laura)

...vaikkei sitd endd missddn sanotakaan, niin kitara on se yldkoulun koulusoi-

tin... (Pekka)

Pekalla ja Lauralla on hyvin samanlaiset kaytdnnét bandisoitinten osaamisen testaami-
sesta. Lukuvuoden paatteeksi molemmat jarjestdvat bandisoiton kokeen, jota varten on
harjoiteltu yksi kappale. Oppilaista on muodostettu pieniéd bandej, ja jokainen bandi tulee
vuorollaan kokeeseen. Harjoiteltu kappale soitetaan kokeessa monta kertaa ja oppilaat
vaihtavat soittimia, niin ett4 jokainen soittaa kaikkia testattavia soittimia: Pekan tapauk-

sessa kitaraa, bassoa, rumpuja ja koskettimia.

Pekka kertoo, ettd oppilaille on kerrottu etukédteen, minkélaista osaamista eri arvosanoihin

vaaditaan. Arviointikriteerien lapinékyvyys onkin yksi hyvan arvioinnin perustekijoista
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(Atjonen 2007, 35; Opetushallitus 2020b, 4). Tunneilla on kayty l&pi eritasoisia tehtavia,
joista oppilaat voivat valita itselleen sopivan tasoiset vaihtoehdot bandisoiton kokeeseen.

Sitten kun meill&a on se bandisoiton koe, niin siind on jokaiseen soittimeen (...)
laadittu niinku eri tasoisia juttuja, mitka on kayty Iapi ja ne on semmosella lo-
makkeella, etté he tietad, ettd jos ma soitan talla tasolla niin sitten se numero on

vaikka kasi niinku siina soittimessa. (Pekka)

Bandisoittimien kokeen lisaksi Pekka arvioi oppilaiden tuntityGskentelya bandi-instru-
menttien opiskelun aikana. Oppilaat saavat syyslukukaudella erityisen tuntitydskentelyn
numeron, josta ilmenee, kuinka hyvin ja milla asenteella oppilas on osallistunut bandi-
tyoskentelyyn. Arvioinnissa saa erityisen hyvat pisteet, jos oppilas on avulias ja huomaa-

vainen muita kohtaan.

Muun muassa just asenne, etta osallistuu hyvalla asenteella, ja sitten (...) kuin
hyvin niinku treenaa sielld, (...) ja joku saattaa vahan tulla semmoiseksi valmen-
tajaksi ja niinku auttaa toisia, (...) et jos sa oot hyva rumpali niin et ja& vaan

elvistelee ettd ma osaan tan, vaan sa autat niinku muita. (Pekka)

Lauran jarjestama bandikoe on hyvin samantyyppinen kuin Pekalla. Koskettimet eivat
kuitenkaan kuulu arvioitaviin soittimiin, vaan arvioinnin kohteena ovat Lauralla rummut,
basso, kitara ja perkussiot. Laura arvioi jokaisen oppilaan suoriutumisen jokaisessa inst-
rumentissa asteikolla 1-3 tai 1-5. Heti kokeen jalkeen pidetdan palautetilanne, jossa ban-
din suoriutumisesta keskustellaan ensin ryhména, ja sen jalkeen oppilaat voivat halutes-
saan nahda, minkalaiset pisteet he saivat kustakin soittimesta. Laura pitaa keskeisena, etta

palautteenannossa sailyy keskusteleva luonne.

Ma annan sen [palautteen] siind sille koko ryhmalle, miten koko ryhma selviytyi
ja sitten jokainen saa minulta henkilokohtaisesti kysya vield, jos haluaa. Niinku
silloin m& en kerro, ettd Mirkku soitti néin ja Pertti ndin, vaan ettd Mirkku ha-
luatko katsoa mink&lainen sun rivi oli, mita sa sait tasta nain. Se on sitten niinku
vaan mind ja han, etta se ei ole kaikille. Mutta se ettd me yhdessa [keskustel-

laan], ettd miten t4a meni teidan mielestd, mita sanotte tasta. (Laura)

Myds Luostarisen ja Peltomaan (2016) mukaan keskusteleva luonne arvioinnissa on hyo-

dyllinen, koska se avaa mahdollisuuden kuulla oppilaan omia nakemyksid oppimisestaan.
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Keskusteltaessa opettajan ei tulisi olla dominoivassa asemassa, vaan hénen tulisi pyrkia
enemmankin tuomaan keskusteluun uusia nakékulmia ja oivalluttamaan oppilasta omien
havaintojensa pohjalta. (Luostarinen & Peltomaa 2016, 190-191.) Juuri téllaista keskus-
televaa ilmapiiria Laura kayttdd hyddykseen toteuttaessaan béndisoittimien arviointia.
Lauran arviointikaytanndssa oppilaat paasevét jakamaan omia havaintojaan ja siten ikaan

kuin osallistumaan arviointiprosessiin.

4.2.3 Kuuntelutaidot

Pekka ja Antti pitavat oppilaille vuoden aikana yhden tai useamman kuuntelukokeen,
jossa on tehtévéna tunnistaa kappaleita. Tyypillisen kokeen kuuntelulistalla on 3040 eri
tyylistd kappaletta, joista kokeessa kysytddn muutama. Koetilanteessa opettaja soittaa
noin minuutin patkan kustakin kysyttavasta kappaleesta, jonka jalkeen oppilaan on osat-
tava tunnistaa se. Kuuntelulistalla voi olla kokeesta riippuen taidemusiikkia, maailman-
musiikkia tai populaarimusiikkia. Antti mainitsee, ettd taidemusiikin kuuntelukokeessa
riittad, ettd osaa tunnistaa kappaleen edustaman tyylikauden, mutta muuten koe keskittyy
yksittaisten kappaleiden tunnistamiseen. Lisdksi Antin pitdmassa kokeessa oppilaat saa-
vat ottaa tekemansd muistiinpanot mukaan. Han kertoo, ettd han tassakin tilanteessa pyr-
kii tarkistamaan kaikki kokeet oppitunnin kuluessa ja on suunnitellut kokeen sen mukai-

sesti:

...md soitan siind kokeessa sitten vaikka 12 tai 6 biisid vaan, niinku taas minuu-
tin patkaa, niin siihen ei mene kuin vartti sen kokeen pitamiseen ja sit ma korjaan
ne viela silla samalla tunnilla taas, niinku koko ajan méa kaikessa ma yritan
niinku (...) tehdd sen niin, ettd se on reilu ja mittaa oikeita asioita, mutta mun
aikani ei kulu sit siihen et ma illat pitkat istuisin ja vaantaisin [tarkistamassa]
niita. (Antti)

Lauran kaytanto on erilainen. Han ei pida varsinaisia kuuntelukokeita, mutta teettaa op-
pilailla erilaisia kirjoitusharjoituksia, joilla han pyrkii ohjaamaan oppilaita analyyttiseen

kuunteluun.

...tdmd jakso pddittyy tammdiseen kuuntelutestiin, ettd md soitan eri tyylejd, [esi-

merkiksi] eri jazzin tyylikausia, ja he kuuntelee, he kirjoittaa siind, joo téssa oli
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big band ja laulusolisti, tissd oli... joo tdd on, kylld tdd kuulos... tdd on varmaan

swingid. Etta ikdan kuin mité he kuulee, he osaa analysoida sieltd nain. (Laura)

Laura kertoo, ettd koronaviruksen aiheuttamana poikkeusaikana kirjoitusharjoituksia on
tehty tavallistakin enemman, ja oppilaat ovat sen seurauksena selvasti kehittyneet ana-

lyyttisessa kuuntelussa ja kirjoittamisessa:

Ja nyt etdopetuksen aikana (...) huomaa, ettd he kirjoittaa ihan hyvin musiikista
myds, kun nyt he on joutunut kirjoittamaan. Kun me ollaan tehtavia tehty. Niin
Jjotenkin se, ettd se on ettd... Erittdin hyvin kirjoittavat huomioita asioista, mita
me ollaan kdyty lipi. Niin se on ollut... ettd etdjaksosta on ollut toisaalta ihan

hy6tyakin varmasti, tassa mielessa. (Laura)

Opetussuunnitelman perusteissa (2014) on asetettu kuuntelun osalta tavoitteeksi, etté ope-
tuksen tavoitteena on tarjota oppilaalle mahdollisuuksia ddniympariston ja musiikin ela-
mykselliseen kuunteluun ja havainnointiin seka ohjata hantéd keskustelemaan havainnois-
taan” (POPS 2014, 425). Lauran kaytanto vaikuttaisi toteuttavan parhaiten opetussuunni-
telman perusteiden maarittdmad opetuksen tavoitetta, silla Laura painottaa kirjoitushar-
joituksissaan nimenomaan sitd, ettd oppilaat havainnoisivat kuulemaansa ja oppisivat tuo-
maan havaintojaan esiin. Coulson ja Burke (2013) toteavat, ettd kuulemansa kuvailemi-
nen tukee mydos Kriittisen ajattelun kehittymisté ja antaa opettajalle arvokasta palautetta
siit4, mit& oppilas todella kuulee ja hahmottaa (Coulson & Burke 2013, 439). Antin ja
Pekan kuuntelukokeet eivat samalla tavalla huomioi oppilaiden kykyé tehdé havaintoja

ja keskustella niistéa.

4.2.4 Musiikinteoria ja musiikkitieto

Haastateltavilla on erilaisia kdytantdja musiikinteorian ja musiikkitiedon osaamisen arvi-
oinnin suhteen. Opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan musiikinopetuksen yh-
tend tavoitteena on “rohkaista ja ohjata oppilasta kdyttdmédn musiikin merkintdtapoja,
késitteitd ja terminologiaa musiikillisessa toiminnassa”. (POPS 2014, 425) Haastatte-
luista kdy ilmi, ettd kaikki haastateltavat kylla ottavat kyseisen tavoitteen huomioon,

mutta kokeiden pitdminen herattaa erilaisia mielipiteita.
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Kriittisimmin kirjallisiin kokeisiin suhtautuu Laura: han ei pida niita ollenkaan opetuk-
sessaan. Lauran mielesté on tarke&d, ettd opiskelun lahtokohtana on kaytannon tekeminen
ja etta kiinnostus teoreettisia asioita ja ilmiditd kohtaan kumpuaa siitd. Han arvioi esimer-

kiksi musiikinteoreettista osaamista kokeiden sijaan tekemalla havaintoja tunnilla.

Mulla ei tAmmaisia teoriakokeita ole. Etta (...) jos ajatellaan musiikinteoriaa
irrallisena, erillisen& asiana, niin ma pyrin sitd opettamaan siind soittamisen
kautta. (...) Ikaan kuin siind (...) oppilaalla syntyy tarve, (...) puhutaan nelja
neljasosaa, eli siis tassa lasketaan neljaan, ma siis lasken teille ndin. Mika taa
on taa fermaatti? Mikéa taa on téa kokonuotti? Eli jotenkin se on musta k&aantynyt
niin, etta se kiinnostus heraa sen soittamisen kautta myos siihen musiikin koodi-

kieleen. (Laura)

Antti ja Pekka puolestaan pitavéat oppilaille Kirjalliset kokeet sekd musiikinteoriasta etta
musiikkitiedosta. Musiikinteorian kokeessa testataan tavallisimpien musiikillisten késit-
teiden ja merkintdjen, kuten nuottien osaamista, ja musiikkitiedon kokeessa arvioidaan
musiikinhistorian osaamista. Pekka pitdd numeroin arvioitavia kokeita tarkeing, jotta op-
piaineessa kertyy numerodataa todistusarviointia varten. Hanestéd arviointi nayttaytyisi

vanhemmille epdméaéraisend ja epaluotettavana, jos kokeita ei pidettaisi.

Me ollaan nahty se niinku ihan kaiken kannalta, kun m& oon térmannyt siihen
aina, etta et jos on taideaineissa silleen ettei ole mitdan niinku semmoista dataa,
niin sitten vanhemmat saattaa kysya, etta hei, hatustakos te noi [numerot] ve-

datte tai jotain tallaista nain. (Pekka)

Antti hyodyntaa lisdksi teknologiaa kirjallisten kokeiden jarjestamisessa. Han pitaa kaikki
kokeet internet-pohjaisella Sokrative-alustalla, jossa oppilaat tekevét kokeen puhelimel-
laan, tabletillaan tai kannettavalla tietokoneellaan. Kokeeseen han valitsee monivalinta-
tehtdvid, jolloin hanen ei tarvitse kéayttaa aikaa kokeiden tarkistamiseen, vaan Sokrative

laskee suoraan oppilaan saamat pisteet kokeen jalkeen.

Ma kutsun sitd kannykkakertaukseks, mutta ettd se on semmoinen missa on
niinku n&ita niin sanottuja teoria-asioita, jonka méa pidan Sokrativella moniva-
lintatehtévana, joka siis korjaa itse itsensa kokonaan niinku et mun ei taas tarvii
taas tehda mitdén vaan mé saan ne suoraan ne tulokset sieltd. Etta siind on 24

kysymysta ja 6 minuuttia aikaa vastata eli 15 sekuntia per tehtava. Ja netin
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kayttd on sallitua, tai kaikki on sallittua, ne saa kysymykset satunnaisessa jar-
jestyksessd, jolloin kaverilta ei voi katsoa kun silld on eri kysymykset ja taakse-
pain ei voi palata. Ja sit kun se aika on niin pieni, niin tuota nopea ehtii katsoa
sitten netista jotain, mutta et ma sanon heille selvasti, etté téassa kokeessa me-
nestyy hyvin se joka on hyvin valmistautunut ihan niinku kaikissa muissakin ko-

keissa se menee. (Antti)

Ouakrim-Soivion (2016) mukaan perinteisen kynapaperiarvioinnin rinnalle nousseella
séhkaisella arvioinnilla on monia hyvia puolia: se on esimerkiksi nopeaa, edullista ja ko-
keet voivat sisaltdd monenlaisia medioita kuten videoita tai aanitteitd (Ouakrim-Soivio
2016, 153-155). Teknologiaa hyddyntden opettajan voi olla mahdollista keskittya entisté
enemman antamansa arviointipalautteen laatuun, kun hénen aikansa ei en&é kulu samalla
tavalla arviointiprosessien hallintaan (Lebler 2012, 210). Ouakrim-Soivio (2016) kuiten-
kin huomauttaa, ettd tietokoneella tehtévat kokeet vaikuttavat olevan oppilaille kynépa-
perikokeita vaikeampia, vaikka koetehtdvat olisivat tdysin samoja, eiké syyté taysin tun-
neta. (Ouakrim-Soivio 2016, 154.)

Kauppinen ja Vitikka (2017) toteavat myds, ettei tietty koetyyppi ole valttamatta kaikille
oppilaille paras tapa osoittaa osaamistaan, ja toiset oppilaat saattavat tarvita esimerkiksi
enemman aikaa kysymyksiin vastatakseen (Kauppinen & Vitikka 2017, 14). Tahan pei-
laten Antin kaytant6 vaikuttaa osin ongelmalliselta. Vaikka 15 sekuntia monivalintateh-
tavaan vastaamiseen kuulostaa riittavélta ajalta tyypilliselle oppilaalle, kaikille se ei vélt-
tdmatta riitd. Jos vastaamisaika on hyvin rajattu ja kyseessa on vuoden ainut teoriakoe,

saattaa se my6s luoda oppilaalle paineita ja vaikeuttaa siten kokeeseen keskittymista.

4.2.5 Musiikkiteknologia

Musiikkiteknologia nousee keskeiseksi teemaksi kaikkien haastateltavien kanssa. Ope-
tussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan musiikinopetuksen yhtend tavoitteena onkin
”ohjata oppilasta musiikin tallentamiseen ja tieto- ja viestintdteknologian luovaan ilmai-
sulliseen kdyttoon sekd musiikin tekemisessd ettd osana monialaisia kokonaisuuksia”
(POPS 2014, 425). Tieto- ja viestintdteknologian hallinta maariteltiin opetuksen tavoit-
teeksi ensimmaistd kertaa uusimmassa opetussuunnitelman perusteissa (2014). Ehka tee-
man uutuus on syyna siihen, ettd musiikkiteknologia nousee esiin myds haastatteluissa

niin voimakkaasti.
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Antti opettaa oppilaille Garage Band -musiikinteko-ohjelman hallintaa. He harjoittelevat
erilaisten raitojen lisddmistd ja muokkaamista tekemalld harjoituskappaleen, joka perus-
tuu laajasti kayt0ssé olevaan D-A-G-Hm-sointukiertoon. Antti kertoo, ettd lopuksi hén

pitdd musiikkiteknologiakokeen, jossa testataan ohjelman hallintaa.

Siitd on semmoinen koe, ettd ma tyhjennan kaikki Garage Bandit (...) ja tuota,
sitten [oppilaat] saa tunnin alussa tyhjan iPadin ja sit ne tekee siin& tunnin ai-
kana sen kaiken mitd me ollaan treenattu, mihin on kaytetty siis niinku kuukau-
den verran tai niinku 4 tuntia tai 5 tuntia tai jotain. Et ne tekee siis rumpukom-

pin, basson, jonkun sointuinstrumentin ja sitten sen melodian sinne. (Antti)

Kokeen jalkeen oppilaat ottavat Garage Bandin yleisnakymaésté valokuvan ja lahettavéat
sen opettajalle séhkopostin liitteend. Antti on paatynyt kyseiseen kaytantéon, koska kaik-
kien harjoitustiden kuuntelu veisi runsaasti aikaa. Han kertoo, etta kuvasta on helppo
tarkistaa, onko oppilas osannut lisétd ohjelmaan vaaditut instrumenttiraidat ja osuvatko
sointuvaihdokset kohdilleen. Antti siis arvioi ainoastaan oppilaiden teknistd osaamista,
eli ovatko he osanneet ké&yttaa vaadittuja elementteja pyydetyll& tavalla.

Ja sit ma arvioin silla tavalla, ettd he ottaa siita iPadista omalla kannykalla
valokuvan siitd Garage Bandin yleisnakymasta. Ja sit ne lahettaa sen valokuvan
mulle séhkopostin liitteend, koska suurin osa ei osaa lahettaa liitetiedostoja kéan-
nykastaan, niin tulee sekin opeteltua siina. (...) Ja sitten ma katson ne, se on
hemmetin nopea tarkistaa. Koska méa ensin yritin sita silleen et ma kuuntelen ne

kaikki biisit, mut siind menee ika ja terveys. (Antti)
Lopuksi Antti liséé viel:

Jasiihen ihan pikkuisen vaikuttaa myos se, etta kuinka laadukas se valokuva on,
jonka méa saan heidan siitd Garage Bandista (nauraa). Etta jos se on ihan sut-

tuinen se kuva, niin sitten se vahan vahentaa sitd numeroa. (Antti)

Myos Pekka opettaa Garage Band -sovelluksen kéayttod. Oppilaat tekevét harjoitustyon,
jossa tavoitteena on ensisijaisesti oppia kayttamaan sovellusta. Oppilaat voivat kuitenkin
halutessaan toteuttaa myds monimutkaisemman sévellyksen. Pekka kertoo, etta oppilai-

den tekema harjoitusty® arvioidaan, mutta siitd ei anneta numeroa. Sen sijaan erityisen
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onnistuneesta suorituksesta saa niin kutsutun savellysplussan, joka nostaa lukuvuoden to-

distusarvosanaa 0,25 verran.

Ja sitten saveltamisesta ei ole mitd&n koetta tietenk&an, mutta siitd me annetaan
semmoinen savellysplussa, elikk& ne saa Wilmaan jos meidan mielesté ollut eri-
tyisen hyva biisi seiskalla, etté sa olet ottanut sen Garage Bandin niinku moni-
puolisesi [haltuun]. (....) Yleensd me ollaan pidetty ettd se on 0,25 niinku kes-
kiarvossa. (Pekka)

Laura puolestaan opettaa oppilaille &&nenkasittelyohjelma Audacityn kéyttéa. Oppilaat
tekevat harjoitustyond kuunnelman, esimerkiksi satuun tai sarjakuvaan liittyvan ddnimaa-
ilman. Laura kertoo, ettd han arvioi seké& koko prosessia etta oppilaan aikaansaannosta.
Oppilaat tekevat kuunnelmastaan suunnitelman etukdteen, josta Lauran mukaan usein jo
ilmenee oppilaan asenne harjoitustytd kohtaan. Lopputuotoksessa han Kiinnittdd huo-
miota sen toimivuuteen ja danenkasittelyohjelman kayton monipuolisuuteen seka opittu-

jen asioiden soveltamiseen.

Tietysti ettd miten he on ottanut kaikki haltuun, mutta sitten he tekee suunnitel-
man, me katsotaan lapi se suunnitelma, milté se vaikuttaa, joo. Sitd ma voin
vahan arvioida. Ja siind nakyy jo, etta milla asenteella oppilas on mitakin teke-
massa. Mik& on se taas se niinku motivaatio ja se omakin kunnianhimo sité ty6ta
kohtaan. Ja sitten tietysti se lopputulos, ettd miten se toimii. (...) Sanoisin ndin,
etté kiinnitdn huomiota siihen miten han kayttaa niita ohjelmia monipuolisesti.
Miten han on niinku saanut sinne tuotua ehk& omia ideoita, ehka lainojakin,
mutta ettd niinku pystynyt soveltamaan naita asioita, mitd ma oon opettanut.

(Laura)

Lauran arviointikdytantd vaikuttaa kaikkein monipuolisimmalta, koska se ottaa huomi-
oon niin oppilaan osaamista, osaamisen soveltamista kuin tydskentelyékin. Arvioinnin
monipuolisuus on uuden opetussuunnitelman perusteiden yksi keskeisista teemoista
(Kauppinen & Vitikka 2017, 13-14). Luostarisen ja Peltomaan (2016) mukaan opettaja
voi arviointikdytannoill4&n ohjata oppilaan oppimista ja opiskelua voimakkaasti. Jos ar-
viointi kohdistuu esimerkiksi vain oppiainesiséltdjen hallintaan, oppilas sosiaalistuu kay-
tdntdon nopeasti ja alkaa suunnata toimintaansa sen mukaan. (Luostarinen & Peltomaa

2016, 174-175.) Koska Lauran arviointi keskittyy monipuolisesti eri asioihin, se myds
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kannustaa oppilasta kiinnittdmaan huomiota lopputuloksen lisaksi esimerkiksi tyén suun-

nitteluun ja tydskentelyynsa.

Lisaksi Pekan ja Lauran arviointikdytanndssa kiinnitetadn huomiota myds hieman luo-
vaan tuottamiseen. Kaikkien haastateltavien toteuttamat musiikkiteknologian harjoitus-
tyot siséltavat jossain maarin luovaa tuottamista. Vaikka Antin ja Pekan teettdmat harjoi-
tustyot tahtaévat ensisijaisesti Garage Band -sovelluksen hallintaan, niissakin oppilas jou-
tuu tekemaan luovia ja taiteellisia ratkaisuja. Lauran teettdma kuunteluharjoitus siséltada
runsaasti luovaa tuottamista, silld kuunnelma on alusta alkaen oppilaan itsensé ideoima.
Opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan opetuksen yhtend tavoitteena on kan-
nustaa oppilasta rakentamaan luovaa suhdetta musiikkiin ja ohjata heita improvisointiin,
sovittamiseen ja sdveltdmiseen seka taiteidenvéliseen tydskentelyyn” (POPS 2014, 425).
Hyvan osaamisen kriteeri pdéttdarvioinnissa toteutuu, kun ”Oppilas osaa kiyttdd musii-
killisia tai muita danellisia elementteja kehittdessaén ja toteuttaessaan uusia musiikillisia
ideoita yksin tai ryhmén jasenend” (POPS 2014, 425). Laura kertoo kuunnelmaprojektia
arvioidessaan kiinnittdvansa huomiota esimerkiksi myos siihen, miten hyvin oppilas on
saanut tuotua projektiin omia ideoitaan. Koska luova tuottaminen on yksi paattéarvioin-
nin Kriteereistd, sen toteutumista on perusteltua arvioida oppilaiden luovien tuotoksien

yhteydessé.

4.3 Paattdarviointi

Haastateltavilla on keskendan hyvin erilaisia tapoja paattdarvioinnin toteuttamiseen. Se
on ristiriidassa padttdarvioinnin tarkoituksen kanssa, koska paattdarvosanan on tarkoitus
kuvata oppilaan osaamisen tasoa suhteessa valtakunnallisesti méaariteltyihin oppimista-
voitteisiin ja paattdarvioinnin kriteereihin (Opetushallitus 2020b, 9). Jotta paattdarvosa-
nat olisivat vertailukelpoisia, tulisi ne antaa yhdenvertaisin periaattein (Kauppinen & Vi-
tikka 2017, 17). Té&ssé alaluvussa esittelen tarkemmin haastateltavien tapoja paattoarvi-

oinnin toteuttamiseen seké heidan ndkemyksiaan péaattéarvioinnista.

4.3.1 Paattoarvioinnin toteuttaminen

Antti aloittaa paattdarvosanan muodostamisen vertailemalla oppilaan viimeisintd musii-

Kin arvosanaa ja viimeisimpid koearvosanoja. Jos ne ovat linjassa kesken&an, hén antaa
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usein péattoarvosanan sen mukaan. Antti kuitenkin pitéa arviointia tehdessaan nakyvilla
oppilaan opintomenestyksen koko yldasteen ajalta. Se pitaa siséllaan esimerkiksi koear-
vosanat ja tuntiaktiivisuudesta tehdyt arvioinnit.

Yksinkertaisimmillaan se on, ettéd mé katon, ett4 mik& edellinen musiikin numero
on ja mita nyt kevaan arvosanat on ollut. Jos ne on aika samassa niin tuota niin
sitten se on se mit& mita se on. Mut et sit niinku tarvittaessa, tai siis kylla mulla
on koko ajan, nyttenkin tdndan ma kavin niita kasiluokan paattoarviointikeskus-
telui, niin mulla oli heidan seiskan syksy ja seiskan kevat ja kasin syksy ne pa-
perit kaikki siind vieressa, ettd ma pystyn ndkemaan ne ihan kaikki ndma kokeet
ja tuntiaktiivisuuden sun muut siita. Niin se on tosi helppo kylla sitten perustella,
kun sité dataa on paljon. (Antti)

Antti ei kuvauksensa perusteella vertaa oppilaan osaamista opetussuunnitelman perus-
teissa maadriteltyihin paattéarvioinnin Kriteereihin, vaan paattdarvosana vaikuttaa olevan
jonkinlainen keskiarvo oppilaan koko yldasteen aikaisista opintosuorituksista. Paattéar-
viointi tulisi kuitenkin aina suorittaa kdyttaen kansallisesti méariteltyja paattdarvioinnin
Kriteereitd, jotta arvioinnin tasa-arvoisuus ja paattdéarvosanojen vertailukelpoisuus toteu-
tuisivat (Kauppinen & Vitikka 2017, 17-18; ks. Opetushallitus 2020b, 9-12).

Antti luottaa arvioinnissaan haastateltavista vahvimmin kokeisiin. Han pitaé 7. luokka-
laisille vuoden aikana yhteensé 6 koetta: laulukokeen, rumpukokeen, kaksi kitarakoetta,
Garage Band -kokeen seké teoriakokeen. Liséksi 8. luokkalaisille on vield kuuntelukoe,
musiikkitiedon koe seka kaksi kitarakoetta. Kokeiden lisdksi Antin arviointiin vaikuttaa

oppilaan tuntiaktiivisuus:

Plus sit tuntiaktiivisuus, jota ma arvioin silleen, ettd kun joku kay edessa soitta-
massa niin siitd saa aina plusmerkinnan. Tai jos muuten vaan sanoo jotain fik-
sua niin saattaa saada siitakin vaan plusmerkinnan tai jotain niinku silleen, ma
nyt annan niitd mista sattuu. Ja sitten (...) jos on paljon plusmerkkei niin se on

sitten hyvaa tuntiaktiivisuutta. (Antti)

Antin mielestd paattdarvioinnin toteuttamisessa on keskeisintd reiluus. Jotta arviointi
voisi olla reilua, sen on hdnen mukaansa perustuttava monipuolisesti erilaisiin kokeisiin.

Saannollinen kokeiden pitdminen on hdnestd myds erinomainen keino keratd dataa
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arvioinnin perusteeksi, ja silla on helppo perustella antamiaan arvosanoja esimerkiksi

huoltajille.

Se on tosi helppo kyll& sitten perustella, kun sité dataa on paljon. Mun mielesta
olennaisinta siind on, etté sen saa reiluksi, niin ensinnékin pitaa olla erilaisia
kokeita. (Antti)

Myo6s Atjosen (2007) mukaan opettajalta odotetaan reiluutta arviointia toteuttaessaan.
Reiluutta pidetddn yhtend arvioinnin eettisistd normeista, ja opettajan tulisi aina pyrkia
siihen, etté kaikki oppilaat pysyisivét ndyttdmaan osaamistaan tasavertaisesti rijppumatta
opiskelutyylistdén. (Atjonen 2007, 34). Tama mahdollistuu nimenomaan monipuolisten
arviointikaytanteiden kautta (Opetushallitus 2020b, 5). Kokeet eivat kuitenkaan ole ainoa
mahdollinen arviointimenetelmé&. Vaikka Antti pitdédkin huomattavan mééaran eri kokeita,
voi olla, ettd osa oppilaista parjdd nimenomaan koetilanteissa toisia paremmin, jolloin
arvioinnin luotettavuus ja reiluus karsii. Ouakrim-Soivion (2016) mukaan opettaja voisi
arvioinnin monipuolisuuden taatakseen keraté arviointidataa myos esimerkiksi jatkuvan
havainnoinnin, portfolioiden, oppimispaivakirjojen ja arviointikeskustelujen avulla
(Ouakrim-Soivio 2016, 81).

Laura kertoo, ettei han tee paattoarviointia erikseen, vaan paattdarvosana muodostuu op-
pilaan lukukausitodistusten musiikinnumeroiden keskiarvosta. Pakollista musiikkia on
oppilailla seitsemannell& luokalla ja osittain kahdeksannella luokalla, jolloin p&é&ttoarvo-
sana muodostuu véhintdan kolmen lukukausiarvosanan perusteella. Lisaksi jos oppilas
valitsee musiikin valinnaisia kursseja, niisté saatavat lukukausitodistusten arvosanat vai-

kuttavat my0s osaltaan laskettavaan keskiarvoon.

No, siis pddttoarviointihan tulee niinku... niistd kootaan ikaan kuin niista kes-
kiarvo niista mita he ovat saaneet numeroiksi eli sitten seh@n on pelkkaa [mate-
matiikkaa], (...) kone laskee keskiarvon. (...) Mdhdn arvioin erikseen syksyn ja
erikseen kevaan, ja sitten se varsinainen paattéarvosana mika hanelle jaa paat-
totodistukseen, niin se sitten niinku menee naiden numeroiden keskiarvosta.

(Laura)

Lukukausitodistusta varten toteutettavan summatiivisen arvioinnin pohjana Laura kayttaa
arviointikirjaansa tekemid merkintja. Han arvioi esimerkiksi jokaisen oppilaan asen-
netta, aktiivisuutta, taitoja ja tietoja.
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Jos katsoo mun arviointikirjaa, niin siind on jokaisella oma lokero. M& annan
numeron ikdan kuin asenteesta, aktiivisuudesta, taidoista, tiedoista ja sitten
siind on vield, saattaa olla (...) viel&d joku lisdpointti. Ja sitten m& katson vahan

sita koko rivia, mikéa se on, ja siita sitten se numero muodostuu. (Laura)

Kauppinen ja Vitikka (2017) huomauttavat, ettei paattéarvosanaa voi muodostaa oppilaan
aikaisempien lukuvuosi- tai kurssiarvosanojen keskiarvoa laskemalla, vaan paattéarvi-
oinnissa tulee aina arvioida oppilaan sen hetkistd osaamista suhteessa pééattdarvioinnin
kriteereihin. Aikaisemmat arvosanat voivat antaa suuntaa paattoéarvioinnille, mutta paat-
téarvioinnin perustana ne eivat voi olla. Vain siten voidaan taata paattéarvosanojen ver-
tailukelpoisuus ja yhdenvertaisuus. (Kauppinen & Vitikka 2017, 17-18.) Lauran kaytan-
ndssa yhdenvertaisuuden ongelmat muodostuvat siitd, etta eri oppilaiden paattéarvosa-
noissa painottuvat eri asiat. Esimerkiksi valinnaista musiikkia valitsevan paattéarvosa-
nassa painottuu yhteismusisointi, koska valinnaiset musiikinkurssit sisaltdvat padasiassa
yhteissoittoa. Toisaalta pelkastdan pakollista musiikkia opiskelevan péaattdarvosanasta
jopa kolmasosa muodostuu seitsemannen luokan syyslukukauden perusteella, vaikka op-

pilas on saattanut myéhemmin kehittya liséa kaikilla arvioiduilla osa-alueilla.

Pekka on haastateltavista ainut, joka kayttaa paattéarvioinnin toteuttamiseen opetussuun-
nitelman perusteissa madriteltyja paattoarvioinnin kriteereita. Pekka kertoo, ettd musiik-
kiluokilla on oma opetussuunnitelma, jonka arviointikriteerit ovat monilta osin tiukem-
pia. Han aloittaa paattdarvioinnin toteuttamisen arvioimalla oppilaat ensin musiikkiluok-
kien oman opetussuunnitelman perusteella ja sen jalkeen hdn muodostaa oppilaalle eril-
lisen paattoarvosanan, joka on usein korkeampi kuin musiikkiluokkien kriteerein annettu

todistusarvosana.

Tietenkin se paattdarviointi sitten, niin sitten me ihan katsotaan niita valtakun-
nallisia paattéarvioinnin kriteereitd ton mun kollegan kanssa ja usein sitten
saattaa kayda, ettd monen numero ehka nousee. (...) Me ruvetaan katsomaan
niinku 1api sita taulukkoa mika nyt on julkaistu ja sitten mietitéaan, ettéa onko se
just se sama numero, mika sieltd on musaluokilta tullut, vai onko siella jossain
0si0s... aika usein niinku vaikka tuossa TVT:ss&, justiin t48 saveltaminen, niin
kun me tehdaan sita niin juurta jaksaen, niin siellahén ne [oppilaat] on heti jo
siell& ihan niinku aripaassa. (Pekka)
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Pekka myontéd, ettd paattéarvioinnin kriteereja on paljon ja ettd niitd kaikkia on vaikea
ottaa huomioon. Han uskoo, etteivat musiikinopettajat yleensak&&n huomioi kaikkia kri-
teereja arvioinnissaan, koska arviointidatan keradminen tasapuolisesti kaikilta maéritel-
lyilta osa-alueilta olisi liian tyolasta. Hanesta on tarkedmpad, ettd musiikinopettaja kes-

Kittyy vahvuuksiinsa ja tekee ty6taan niiden kautta.

Se on tosi haastavaa, eika sitd mun mielest&, etta sen voi sanoa ihan aaneenkin,
etta (...) varmaan tuolla jossain Mitd tehda musatunnilla [-Facebook-ryhmassa]
on joku joka kay ne kaikki [kriteerit] jollain excel-taulukolla Iapi, mutta kaytan-
ndssa se ei ihan mene kuitenkaan minun mielesta silla tavalla. (...) Et varmaan
joku tosi tunnontarkka kay ne kaikki mahdolliset jutut. (...) M& itse edustan sita
puolta ettd mieluummin niinku etta jos sa haluat jotain oppia ja olla hyva niin
sa keskityt johonkin. (Pekka)

Haastattelujen perusteella vaikuttaa siis siltd, ettei kukaan haastateltavista kayta paattoar-
vioinnin toteuttamiseen kaikkia opetussuunnitelman perusteissa (2014) mainittuja paat-
téarvioinnin Kriteereitd. Haastateltavien toteuttamassa paattdarvioinnissa osa kriteereista
on muita tarkedmpia ja osa jaa kokonaan huomiotta (ks. POPS 2014, 424-425).

4.3.2 Paattoarvosanojen vertailukelpoisuus

Haastateltavista vain Laura uskoo, ettd eri opettajien antamat p&attoarvosanat ovat jossain
maarin keskenaan vertailukelpoisia. Laura ajattelee, ettd musiikin oppiaine perustuu sel-
laisille arvoille, joita kaikki musiikinopettajat pitavat lahtokohtaisesti tarkeina. Sellaisia

ovat esimerkiksi yhdessé laulaminen ja soittaminen seka taiteen tekeminen.

Ma luulen et me [musiikinopettajat] ollaan silla lailla niinku samankaltaisia
juuri tassa, etta tad yhdessa tekeminen, yhdessa soittaminen, musisoiminen, yh-
dessd asioiden... Niinku md sanon, ettd luodaan yhdessd taideteoksia, oli ne sit-
ten mink&laisia hyvansa, niin joka tunti. Niin se on niin yhteista meille, ja tima
soittamisen ja laulamisen... se on keskiossd meiddn opetuksessa edelleen, on-
neksi. Ettei ole menty taysin tietokoneisiin tai muihin, etta se soittaminen ja lau-
laminen on... Niin jotenkin kylld md uskon, (...) ettd me (...) osataan kyll&a niinku

aika lailla samankaltaisesti arvottaa nait& asioita. (Laura)
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Toisaalta Laura pitdd kuitenkin tarkednd, ettd opettajalla on vapautta keskittyd halu-
amiinsa asioihin ja tehd& ty6tédan persoonansa kautta. Se heijastuu osaltaan myds arvioin-
tiin. Laura my0s toteaa, ettd opetussuunnitelman perusteissa maaritellyt padttéarvioinnin

Kriteerit ovat osittain epéselvia ja niiden sanamuodot ovat tulkittavissa monin eri tavoin.

Kylla mun mielesta siiné saa olla sita eloa ja sitd opettajan persoonaa myogskin,
joka nékyy niin opetuksessa mutta sita kautta myos sitten arvioinnissa. Mutta
etta tarkeinta on se, etta itse tiedat mita arvioit, se on sinulle selva sielté opetus-
suunnitelman pohjalta. Sd voit sen ajatella, ettd "Nain, tdd on hyva ndin, nain

ma taman rakennan ”. (Laura)

Ja juuri ehkd noi sanamuodot [opetussuunnitelmassa], ettd mita se sitten on.
Mutta nainpa ollen sitten itsehdn niitd varmaan suomentaa siita itselleen.

(Laura)

Myo6s Ouakrim-Soivio (2016) toteaa, etta paattdarvioinnin kriteerit eivat toimi toivotulla
tavalla. Hanen mukaansa arvioinnin Kriteeriperustaisuus toimii vain, jos Kriteereista ja
niiden soveltamisesta ollaan yksimielisid. Hyvaan osaamiseen eli arvosanaan 8 vaaditta-
van osaamisen kuvaaminen ei ole riittanyt tekeméén paattdarvioinnista yhdenvertaista:
paattdarvosanat eivét ole vertailukelpoisia eri koulujen valilla, vaan niissé saattaa olla
jopa usean arvosanan heitto. (Ouakrim-Soivio 2016, 74-75; ks. myds Ouakrim-Soivio
2013.)

Antti ja Pekka eivat usko, etta eri opettajien antamat arvosanat olisivat vertailukelpoisia
keskenaan. Pekka epdilee, ettd osalla opettajista arvosteluasteikko vaaristyy, kun ryh-

masta riippumatta parhaimmille halutaan antaa kiitettdvia numeroita.

Ainahan opettajat vakisinkin, musta tuntuu, niin tekee sitd, etta noille se kymppi
ja ysi, ja etté ne on niinku saatava pakko ne numerot sinne kaikki. Niin en tieda
sitten, kuin hyvin jos niita laitettaisiin riviin niita [eri opettajien antamia] yseja

siihen niin kuin hyvin ne niinku pitaisi paikkansa. (Pekka)

Myds Hautaméen ym. (2000) mukaan joillakin opettajilla saattaa olla arvosteluasteikkoa
vadristavia kaytantdja. Joskus opettajat saattavat esimerkiksi varata Kiitettdvat numerot
vain parille menestyvaksi profiloituneelle oppilaalle, jolloin muiden on hyvin vaikeaa

saada kiitettdvia numeroita. Talloin arvosteluasteikko vaaristyy, silla numeroiden
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yhdeksén ja kymmenen vali ei ole yhté suuri kuin esimerkiksi numeroiden seitsemén ja
kahdeksan vali. (Hautaméaki ym. 2000, 253.) Laura kertoo olevansa hellamielinen nume-
roiden antamisen suhteen ja antavansa mieluiten kiitettdvia arvosanoja. Tdma puolestaan
saattaa vaaristaa arvosteluasteikkoa yldspéin, niin ettd Lauran oppilaat saavat parempia

arvosanoja verrattuna vastaavaan osaamisen tasoon muissa kouluissa.

Ma oon aika hellamielinen ehké antamaan numeroita musiikissa, ettd mulla ei...
Harvemmin annan huonoja numeroita. (...) Nelosta ja vitosta en oo varmaan
koskaan antanut, mutta sitten kylld kuutonen tietysti saattaa joskus tulla ja...

Mutta hyvin mielellani annan ysia ja kymppia myaéskin.

Antti ei usko, ettd paattdarvosanat olisivat vertailukelpoisia eri koulujen vélilla, mutta
hanesta se ei ole ongelma. Han pitéa tarkedmpané opettajan vapautta toteuttaa opetusta ja

arviointia haluamallaan tavalla.

En, en méa usko siihen, mut méa en pida sité yhtdan pahana. Just sen takia, etta
se opetus on parhaimmillaan silloin kun se opettaja on vapaa tekemdidn sitd...
ei nyt ihan mité vaan tietenk&an, mutta etta siis niinku etté itsensa nékaoisté ope-
tusta, ja tuomaan persoonaansa esiin, niin silloin se on ehdottomasti parasta se
opetus. (...) Taa on musta ihan perustavaa laatua oleva seikka suomalaisessa
koululaitoksessa, tai ainakin siis musiikinopetuksessa, etta opettaja on aika va-
paa. (Antti)

Haastateltavat eivét juurikaan Kiinnitd huomiota siihen, miksi paattéarvosanoissa pyritaan
vertailukelpoisuuteen. Antti on haastateltavista ainut, joka ilmaisee ymmartavénsa arvo-

sanojen merkityksen haettaessa esimerkiksi ammatilliseen koulutukseen.

Siis toki siin& pitaa joku tolkku olla, ettei kaikki saa kymppid tai jotain sem-
moista, koska niilla on kuitenkiz... siis ne jotka hakee amikseen niin taito- ja
taideaineiden numeroilla on isokin merkitys, niin tota, etta se ettd ne sit saa

niinku ansaitusti ne numerot, mutta tuota niin... (Antti)

Musiikin arvosanalla voi tosiaan olla merkitysta, kun oppilas hakee jatko-opintoihin. Esi-
merkiksi ammatillisen koulutuksen haussa hakija saa pisteitd muun muassa keskiarvonsa
perusteella, ja keskiarvoa laskettaessa huomioidaan myds musiikin paattéarvosana. Sen

lisaksi hakija saa pisteitd myos erikseen laskettavasta painotetusta keskiarvosta, joka
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muodostetaan kolmen parhaan taito- ja taideaineen arvosanan perusteella. (Opetushallitus
2021.) Musiikin paattdarvosana saattaa siis olla hyvinkin merkittava jatko-opiskelupai-

kan kannalta.

4.3.3 Tarvitaanko numeroita?

Kaikki haastateltavat ovat yhtd mielta siitd, ettd musiikin tulee olla numeroin arvioitava
oppiaine myos jatkossa. Heistd se on tarkedd padasiassa musiikin oppiaineen arvostuk-
seen liittyvista syista. Kaikki ovat sitd mieltd, ett4d suomalainen koulujarjestelma pohjaa
niin vahvasti numeroihin, etta oppilaat eivét suhtautuisi vakavasti aineeseen, josta annet-

taisiin pelkéstaan suoritusmerkinta.

Mun mielesta jotenkin se numeroarviointi on oppilaalle tana paivana tuttu. Se

on se kieli, mink& he tuntevat tietylla lailla. (Laura)

Jos ei niin tehtdis, niin sitten ne ajattelisi, ettd tdd ei ole tdrkedtd. (...) Koska
just se niinku se matematiikan tyyppinen prestiisi ja arvokkuus siihen oppiainee-
seen, (...) et se on kuitenkin siis niin et oppilaat on niin totutettu siihen, ettd se

mik& on tarkeeta niin siita tulee numero. (Antti)

Toisaalta kaikki haastateltavat esittdvat huolensa musiikin oppiaineen arvostuksesta
myaos yleisella tasolla. Musiikki on heidan mukaansa oppiaine, jota helposti pidetéan va-
hemman tarke&na kuin esimerkiksi lukuaineita ja joka on jatkuvasti vahennysuhan alla.
Jos musiikkia ei arvioitaisi numeroin, se erottuisi oppiaineena vielé selkedmmin joukosta

ja sen arvostus saattaisi laskea entisestaan.

Se [numeroarvostelu] mydskin ikdan kuin vie meidét siihen samalle linjalle mui-
den aineiden kanssa. Ettd mun mielesta se nostaa tietylla lailla, ettd me ollaan
niinku yhta arvokkaita kuin kaikki muut, jos ymmarrat mita tarkoitan. Etta kun
monesti sanotaan, etta taide- ja taitoaineet ei ole niin, ettd lukuaineethan ne on.

(Laura)

Jos tdma kuvio jatkuu télleen ja leikataan koko ajan, niin jossain vaiheessa ei
00 sita tyota. Niin jotenkin tuoda sita silleen, ettd tdma on ihan aine aineiden

joukossa. (Pekka)
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Pekka kertoo kohdanneensa monia vahattelevia kommentteja oppiaineestaan, ja siksi han
pitad tarkeanda, ettd ihmiset ymmartavat myods musiikin oppiaineen sisaltavan oppisisal-

t0jd, joita voi hyvin arvioida numeraalisesti.

...kun sitd on vdlilld sitd ilmassa, ettd "sitd levyraatii sielld ndyttelette ja You-
tubesta pddlle laulatte niitd lauluja”, niin jotenkin ettd se meiddnkin aineen ar-
vostus, etta tassa on kuitenkin ihan juttuja, mita voi niinku numeraalisestikin
arvioida etta tuota. Ett4 ei tma nyt ihan mikaan semmoinen heittopussiaine ole
jotenkin. (Pekka)

Pekan mielestd numeroarviointi antaa myos huoltajille selkeédn ja johdonmukaisen kuvan
oppiaineesta. Kun arviointia toteuttaa systemaattisesti ja numeroarviointi on jatkuvasti

lasnd opiskelussa, on péaattdarvosanojen perusteleminen helppoa.

Ja jotenkin mun mielesta siita tulee niinku seka huoltajille etta kaikille sellainen
sarma, ettd tama nyt menee nain. (...) Ettd jos joku vanhempi tulee tunteella
sielt&, niin sitten sanoo, etta nain ta4 niinku on. Ja td& on oikeasti niinku oppi-
aine missa on kans asioita mita tehdaan, eika taa vaan joku semmoinen, ettd me
nyt tdssa vaan jotain ja en ma oikein tieda ja odotas ma soitan sulle huomenna

kun méa nyt vahan mietin mitd ma sanon. (Pekka)

Laura pitdd numeroarvostelua tarkeand myods kannustamisen nakokulmasta. Hyvélld mu-
siikinnumerolla saattaa olla oppilaalle suurikin merkitys: jos oppilaalla on esimerkiksi
vaikeuksia parjatéa lukuaineissa, voi kiitettdva numero musiikista nostaa oppilaan itsetun-
toa. Esimerkiksi Ihmeen (2009) mukaan arvioinnin yhtena tavoitteena onkin vahvistaa
oppilaan itsetuntoa ja tukea myonteisen minakuvan rakentumista (Ihme 2009, 17). Laura
nakee myos paattdarvioinnin toteuttavan tata tehtavaa:

Md aina ajattelen, ettd (...) oppilaalla jolla on hankaluuksia joissain aineissa,
joka ei ehk& menesty lukuaineissa, niin kun musiikista pasahtaa ysi tai kymppi,

niin sehan on ihan valtava merkitys. (Laura)

Osa haastateltavista vaikuttaa kuitenkin olevan sitd mieltd, ettd numeroarviointi ei itses-
s&an ole oppilaille kovinkaan hyodyllista. Esimerkiksi Pekka sanoo suoraan, etta han olisi
mieluummin antamatta numeroita, jos sité ei koettaisi niin keskeiseksi osaksi koulujéar-

jestelméa.
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Niin no tietenkin se olisi mahtavaa, jos ei niitd [numeroita] tarvitsisi antaa,
mutta kun (...) td& suomalainen koulujarjestelma kuitenkin nyt toistaiseksi viela

perustuu niithin numeroihin. (Pekka)

Haastatteluista tulee siis kuva, ettd haastateltavat pitavat numeroin tapahtuvaa paattoar-
viointia tarkeana lahinné oppiaineen arvostuksen kannalta. Haastateltavien nakemys liit-
tyy toisaalta siihen, miten oppilaat ja vanhemmat suhtautuvat musiikin oppiaineeseen ja
toisaalta siihen, miten musiikin oppiaineen arvo ndhdaan yleisemmin yhteiskunnassa. Se
on ristiriidassa arvioinnin perusolemuksen kanssa, jonka mukaan arvioinnin perimmainen
tarkoitus on oppilaan oppimisen tukeminen: jo perusopetuslakiin on Kirjattu, ettd ~oppi-
laan arvioinnilla pyritd&dn ohjaamaan ja kannustamaan opiskelua seka kehittdmaan oppi-
laan edellytyksid itsearviointiin” (Perusopetuslaki 628/1998).
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5 Pohdinta

Tassa luvussa tarkastelen tutkielmani tuloksia ja teen johtopéatoksia siitd, miten haastat-
telemani musiikinopettajat toteuttavat oppilasarviointia. Liséksi pohdin tutkielmani luo-

tettavuuteen vaikuttavia tekijoita ja esittelen mahdollisia jatkotutkimusaiheita.

5.1 Johtopaatokset

Tarkastelin tutkielmassani yldasteen musiikinopettajien tapoja toteuttaa oppilasarviointia.
Haastattelin tutkielmaani varten kolmea musiikinopettajaa, joilla kaikilla on useiden vuo-

sien kokemus yldasteella opettamisesta. Tutkimuskysymykseni oli:
Miten haastateltavat toteuttavat arviointia tyossdan musiikinopettajina?

Tuloksia kirjoittaessani kaytin apuna teoriachjaavaa sisallénanalyysia. Tutkimuskirjalli-
suudesta nousi esiin, ettd oppilasarviointia on mahdollista jaotella eri tyyppeihin (ks. 2.1).
Tyyppeihin jaottelu sopi hyvin tapaukseni kasittelyyn, joten tulosluvun alkupuolella (4.1
ja 4.2) vastasin tutkimuskysymykseeni ensin jaotellen haastateltavien kéyttdmia arvioin-
timenetelmia formatiiviseen ja summatiiviseen arviointiin. Tulosluvun lopussa (4.3) vas-
tasin tutkimuskysymykseeni opetussuunnitelman ja paattdarvioinnin nakokulmasta: ké-
sittelin siind haastateltavien tapoja toteuttaa paattoarviointia ja avasin haastateltavien néa-

kemyksia summatiivisen arvioinnin merkityksesta.

Aineistoni perusteella musiikinopettajilla on monipuolisia ja keskenaan osittain erilaisia
tapoja toteuttaa arviointia. Kaikki haastateltavat korostivat formatiivisen arvioinnin mer-
Kityst4 ja ensisijaisuutta oppilaan oppimisen ohjaamisessa. Formatiivinen arviointi saattoi
olla pelkistetyimmilla&n oppilaan toiminnan ohjaamista elein tai sanallisin ohjein oppi-
tuntien kuluessa. Suullinen palaute oli selvasti yleisin tapa antaa formatiivista palautetta.
Haastattelujen perusteella vaikutti siltd, ettd se oli luontevin tapa ohjata oppilaan oppi-
misprosessia musiikintunneilla oppiaineen k&ytdnnon luonteesta johtuen. Haastateltavat
antoivat kirjallista palautetta 1ahinnd satunnaisesti Wilma-jarjestelmén kautta, jos oppi-
laan opiskelussa oli jotain erityistd huomautettavaa tai jos oppilas oli menestynyt poik-

keuksellisen hyvin.
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Osa haastateltavista piti oppilaille henkilokohtaisia arviointikeskusteluja, mutta ne kes-
kittyivéat l&hinnd tulevan todistusnumeron perustelemiseen. Kukaan ei pitdnyt kahdenkes-
keisid kehityskeskusteluja, joissa oppilaan opiskeluun ja ty6skentelyyn paneuduttaisiin
monipuolisesti ja kokonaisvaltaisesti. Itsearviointia hyddynnettiin opetuksessa vaihtele-
vasti. Kaksi haastateltavista antoi lukuvuoden aluksi oppilaille taytettavéksi itsearvioin-
tikaavakkeen, johon oppilaat kirjasivat ylos esimerkiksi omia tavoitteitaan ja suhtautu-
mistaan musiikkiin. Lomake oli samalla opettajille diagnostisen arvioinnin keino, jonka
tarkoituksena oli selvittdd, minkalaisista taustoista oppilaat tulevat ja keilld on esimer-
kiksi aiempaa harrastuneisuutta. Itsearvioinnin piirteitd oli havaittavissa myds monien
haastateltavien palautteenantotilanteissa, joissa haastateltavat antoivat oppilaille mahdol-
lisuuden kuvailla itse omaa suoritustaan ja sen sujumista. Palautteenanto tapahtui monissa
tilanteissa keskustellen oppilaan kanssa. Vertaisarviointia ei haastattelujen perusteella

hyodynnetty opetuksessa juuri lainkaan.

Haastateltavilla oli monenlaisia summatiivisen arvioinnin kéytanteitd. He kayttivat vaih-
televasti summatiivisen arvioinnin pohjana kirjallisia kokeita, &lylaitteilla tehtavia ko-
keita, kaytdnnon testeja ja soittokokeita, oppilaiden observointia seka oppilaiden harjoi-
tustditd. Summatiivisen arvioinnin kaytanteet liittyivat kiintedsti myos paattoarviointiin,
koska ne muodostivat arviointidatan péattoarvioinnin pohjaksi. Kaikki haastateltavat ku-
vasivat eniten bandisoitinten osaamiseen liittyvaa arviointia. Lisaksi haastatteluissa nousi
esiin osaamisalueina laulaminen, kuuntelutaidot, musiikinteoria ja musiikkitieto seka mu-
siikkiteknologia. Jotkin paattéarvioinnin kohteet jaivat haastatteluissa taysin huomiotta.
Téllaisia olivat esimerkiksi musiikkiliikunta ja kuulosta sek& musisointi- ja ddniymparis-
ton turvallisuudesta huolehtiminen. Tutkimukseni perusteella vaikuttaa siis siltd, etta tie-
tyt osa-alueet saavat opetuksessa ja paattarvioinnissa toisia huomattavasti suuremman

painoarvon.

Tutkimuksessani nousi esiin, etta haastateltavat nimesivat huomattavasti enemméan sum-
matiivisia arviointikdytanteitd kuin formatiivisia kdytanteitd. Tdma saattoi osittain johtua
siitd, ettd summatiivista arviointia, kuten esimerkiksi kokeiden pitdmistd, voi olla sen
konkreettisen luonteen vuoksi helpompi kuvailla. VVoi kuitenkin myos olla, ettd summa-
tiivinen arviointi on kouluissa edelleen korostuneessa asemassa niin kuin on esitetty (ks.
esim. Hakkarainen ym. 2005, 252-253). Tutkimuksessani myds ilmeni, ettd osalla haas-

tateltavista summatiivinen arviointi oli ndkyvampad kuin toisilla. Esimerkiksi Antti
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painotti arvioinnissaan kokeita, joita oli vuoden aikana lukuisia. Antin summatiivisen ar-
vioinnin k&ytannot olivat oppilaille varsin nakyvid, sillé 1&hes kaikki opetus paattyi jon-
kinlaiseen testiin tai kokeeseen. Laura puolestaan ei pitdnyt juurikaan kokeita vaan poh-
jasi arviointinsa enemman opetuksen aikana tapahtuvaan oppilaiden observointiin. Arvi-
ointi ei ollut oppilaille niin ndkyvaa vaan tapahtui ainakin osittain oppilaiden huomaa-
matta. Arvioinnin ndkyvyydelld on merkitysta, sillda summatiivisen arvioinnin korostumi-
nen saattaa k&&ntaa opiskelun fokuksen esimerkiksi kokeista selvidmiseen (ks. Hakkarai-
nen ym. 2005, 252).

Haastateltavien tavat toteuttaa paattoarviointia olivat keskenaan hyvin erilaiset. Antti ker-
toi paattdarvioinnin olevan jonkinlainen keskiarvo oppilaan kaikista naytoisté, koesuori-
tuksista ja tuntiaktiivisuudesta. Pekka oli haastateltavista ainut, joka kertoi silméilevansa
paattdarvioinnin kriteereitd ja peilaavansa oppilaan osaamista niihin péattdarvosanaa
muodostaessaan. Han kuitenkin myonsi, ettei hank&an kaytéa paattdarvioinnin kriteereita
systemaattisesti arvioinnissaan eiké arvioi kaikkia kriteereitd. Lauran koulussa paattoar-
viointia ei toteutettu lainkaan, vaan paattdarvosana muodostui lukukausitodistusten kes-
kiarvon perusteella. Aineiston perusteella onkin helppoa todeta, etta haastateltavien anta-
mat paattdarvosanat ovat tuskin vertailukelpoisia keskenddn. Haastateltavat eivat myds-
kaan pitdneet péaattbarvosanojen vertailukelpoisuutta erityisen térkednd. Ainoastaan
heistd yksi ilmaisi ymmartavansa sen merkityksen jatko-opintoihin hakeutumisen kan-
nalta. Haastateltavat pitivat tarkedmpéna musiikinopettajan vapautta toteuttaa opetusta ja

arviointia itselleen parhaiten sopivalla tavalla.

Tutkimukseni perusteella voidaankin todeta, ettd paattdarvosanojen vertailukelpoisuus ja
niiden mé&rdytymisperusteiden yhdenvertaisuus eivat luultavasti toteudu musiikin oppi-
aineessa. LOydos on samansuuntainen aiempien tutkimusten kanssa (esim. Ouakrim-Soi-
vio 2013). Jos paattdarvosanoja halutaan jatkossakin kayttaa jatko-opintoihin hakeutumi-
seen, tulee niiden vertailukelpoisuus taata oppilaiden oikeusturvan takaamiseksi. Vertai-
lukelpoisuuden takaamiseksi tulisi paattdarvioinnin toteuttamista ilmeisesti ohjeistaa en-
tistd selkedmmin. Haastattelujen toteutushetkell& Opetushallituksen uudistusta pééattoar-
vosanojen osaamisen kuvauksista arvosanoille 5, 7, 8 ja 9 (Opetushallitus 2020c¢) ei viel&
sovellettu kaytannossd, joten uudistuksen mahdolliset vaikutukset eivat vield ndy tutki-
muksessani. Opetushallituksen uusi ohjeistus saattaakin osaltaan yhdenmukaistaa péatto-

arvioinnin toteuttamista.
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Haastateltavat huomioivat paattéarvioinnissa vaihtelevan maaran péattéarvioinnin kritee-
reitd, osa kriteereisté sai arvioinnissa enemman painoarvoa kuin toiset ja joitakin kritee-
reitd ei huomioitu ollenkaan. Tatd ongelmaa voisi helpottaa esimerkiksi kdyttaméalla paat-
téarviointia toteuttaessaan apuna taulukkoa, johon on koottu kaikki paattéarvioinnin osa-
alueet (ks. Taulukko 1). Opettaja voisi tayttdd taulukkoon kunkin osa-alueen kohdalle
opiskelijan suoriutumistason kerddméansa arviointidatan pohjalta. Taulukon tayttdmiseksi
han voisi pitadd kasilladn uudistettuja péattoarvioinnin kriteereitd, joissa on maéritelty
osaamisen kuvaukset arvosanoille 5, 7, 8 ja 9 (Opetushallitus 2020c; ks. Liite 2). Arvo-
sanakuvausten avulla opettaja voisi suhteuttaa oppilaan osaamistason kuhunkin kriteeriin,

ja paattdarvosana muodostuisi taulukkoon merkittyjen arvosanojen keskiarvosta.

Taulukko 1. Ehdotukseni taulukosta, jota musiikinopettaja voisi hyddyntéa paattdarviointia to-

teuttaessaan huomioidakseen kaikki paattéarvioinnin kriteerit tasapuolisesti.

T1 Musiikillisen ryhmén jasenena toimiminen X

T2 Aédnenkaytto ja laulaminen musiikkiryhman X

jasenena
T3 Soittaminen musiikkiryhméan jasenena X
T4 Musiikkiliikunta X

T5 Aaniympariston ja musiikin kuuntelu ja siita X

keskusteleminen

T6 Musiikin luova tuottaminen X
T7 Musiikkiteknologian kéytto X
T8 Kulttuurinen osaaminen X

T9 Musiikillisten kasitteiden ja symbolien X
kaytto

T11 Kuulosta sek&d musisointi- ja &aniymparis- X

ton turvallisuudesta huolehtiminen
T12 Oppimisen taidot X

Keskiarvo: 9
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Taulukkoa hyddyntden jokainen Kriteeri tulisi varmasti huomioitua, ja sen avulla myoés
kriteerien yhdenvertaisuus konkretisoituisi paremmin eik& mik&an osa-alue muodostuisi
muita tarkeammaksi. Taulukkoon merkittyjen arvosanojen keskiarvon voisi laskea vaik-

kapa automaattisesti teknologiaa hyodyntéen.

Eri asia on se, halutaanko musiikin oppiaineen paattdarvioinnin toteuttamisessa todella
pyrkié taydelliseen yhdenmukaisuuteen. Kaytannossé se saattaisi tarkoittaa entista tar-
kempaa sdédntelya ja siséllollisesti rajatumpaa opetussuunnitelmaa, koska arvioinnin ja
opetuksen siséltéjen yhdenmukaisuus tulisi jotenkin varmistaa. Haastateltavat eivat toi-
saalta myoskaan ajatelleet musiikin oppiaineen numeroarvioinnista olevan merkittavaa
hyotya opiskelijoiden oppimiselle, vaan he pitivat numeroarviointia tarkeéna padasiassa
oppiaineen arvostukseen liittyvista syisté. Jatkossa onkin syyté pohtia, kuinka perusteltua

ja tarpeellista musiikin oppiaineen arvioiminen numeroin todella on.

5.2 Luotettavuustarkastelu

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden kannalta on tarkeda selostaa tarkasti tutkimuksen
kaikki vaiheet ja niiden toteutustavat (Eskola & Suoranta 2001, 210-211; Hirsjarvi ym.
2010, 232). Olen pyrkinyt kertomaan kaikista tutkimusprosessini vaiheista tarkasti ja
avoimesti. Olen aiemmin avannut haastateltavien valintakriteereitani, haastattelujen to-
teutustapaani, aineiston jasentely- ja analyysitapaani sek& tutkimuksen tekoon liittyvia

eettisia normeja, joita olen pyrkinyt noudattamaan.

Haastateltavien valikoitumiseen saattoi vaikuttaa se, ettd mainitsin séhkdpostitse lahetta-
massani haastattelukutsussa tekevéni maisterintutkielmaa oppilasarvioinnista. Lahetin
haastattelukutsun kahdeksalle musiikinopettajalle ja sain kolme vastausta. Haastatelta-
vista Antti ja Pekka vaikuttivat olevan erityisen kiinnostuneita arvioinnista, ja he olivat
nahneet selvasti vaivaa kehittadkseen itselleen sopivat ja toimivat arviointikéytanteet. On-
kin mahdollista, ettd haastattelukutsussani ollut maininta oppilasarvioinnista johti haas-
tateltavien valikoitumiseen. Mahdollisesti arviointikdyténteistddn epdvarmat opettajat
saattoivat jattdd vastaamatta haastattelukutsuuni ja vastaavasti kayténteistdan varmat
opettajat osallistuivat mielellddn tutkimukseeni. Rajaamani tapaus ei siten valttamatta
edusta niin satunnaista otosta musiikinopettajista kuin olin ajatellut. Haastateltavien sa-

tunnaisuutta olisi mahdollisesti lisénnyt, jos olisin maininnut tutkimukseni aiheesta vasta
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my6hemmaéssa vaiheessa ja haastattelukutsussa olisin kertonut ympéripyéredammin vain

etsivani musiikinopettajia haastateltavaksi maisterintutkielmaani varten.

Tutkimuksen luotettavuuden kannalta on tarkedd pohtia my0ds havaintojen luotettavuutta
ja puolueettomuutta. Tutkijan tulisi pyrkia kaikessa toiminnassaan puolueettomuuteen
niin ettei esimerkiksi tutkijan sukupuoli, poliittinen asenne tai kansalaisuus vaikuttaisi
aineiston tulkintaan. Taydellista puolueettomuutta ei laadullista tutkimusta tehdessa kui-
tenkaan voida edes saavuttaa, koska tutkija itse luo tutkimusasetelman ja toimii myos sen
tulkitsijana. (Tuomi & Sarajérvi 2009, 135-136.) Pyrin itse olemaan mahdollisimman
objektiivinen ja puolueeton kaikissa tutkimukseni vaiheissa. Vaikka omat kokemukseni
vaikuttivat suuresti aiheeni valintaan ja tutkimusongelman rajaukseen, pyrin kuitenkin
ottamaan puolueettoman tutkijan roolin tutkimusta tehdessani. Pyrin muotoilemaan haas-
tattelukysymykset niin, ettd omat ndkemykseni eivat johdattelisi haastateltavia vastaa-
maan tietylla tavalla. Haastatteluja tehdessani annoin haastateltavien myds vastata kysy-
myksiin vapaasti johdattelematta heitd mihink&&n suuntaan. Voi kuitenkin olla, ett4 olen
huomaamattani kayttanyt haastattelukysymyksissa esimerkiksi johdattelevia tai arvotta-
via sanavalintoja tai etta olen tiedostamattani paljastanut omia ndkemyksiéni esimerkiksi

aanensavyillani,

Haastattelurunkoa suunnitellessani olisin voinut tarttua vield selkedmmin opetussuunni-
telman perusteissa méaariteltyihin péattoarvioinnin kriteereihin ja kysya haastateltavilta
jokaisesta kriteerista erikseen. Nyt haastateltavat saivat vapaasti kertoa keskeisina pita-
mistaén aihealueista, jolloin tietyt arviointikriteerit ja aihepiirit saivat haastateltavien ker-
tomuksissa enemman tilaa kuin toiset, ja osaa kriteereistd ei mainittu ollenkaan. Esimer-
kiksi musiikkiliikunta on opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan yksi arvioinnin
kohteista, mutta haastatteluissa se mainittiin vain ohimennen. Haastattelujen perusteella
vaikutti siis silt4, ettd haastateltavat eivét ota sitd huomioon arvioinnissaan, mutta voi
my0s olla, ettei haastateltaville tullut mieleen kuvata siihen liittyvid arviointikaytantei-
tdén. Jos olisin haastatteluissa kysynyt jokaisesta arvioinnin Kriteerista erikseen, tutki-
mukseni tulokset olisivat silt4 osin luotettavampia. Nyt ei ole tdyttd varmuutta, oliko haas-
tateltavien toteuttamassa arvioinnissa todella sellaisia aukkoja kuin tulokset antavat ym-
martad, vai unohtivatko haastateltavat huolimattomuuttaan vain kertoa tietyista osa-alu-

gista.
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Saaranen-Kauppisen ja Puusniekan (2006) mukaan tutkimuksen luotettavuutta tarkastel-
lessa on syyté kiinnittdd huomiota myds tutkimusaiheen ja tutkimuksen luonteen mahdol-
lisiin vaikutuksiin. Joissakin tilanteissa haastateltavat saattavat pyrkia vastaamaan sosi-
aalisesti hyvaksyttavélla tavalla sen sijaan, ettd he kertoisivat miten he todella toimivat
tai ajattelevat. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.) Vaikka oppilasarviointi on
luultavasti tavanomainen ja arkipdivainen aihe opettajalle, siihen saattaa silti liittya piir-
teitd, joista opettajan on vaikea kertoa. Jos opettaja esimerkiksi tietda, ettd han kayttaa
opetussuunnitelman kanssa ristiriidassa olevia arviointimenetelmia, voi sita olla vaikea
myontad. Uskon, ettd haastateltavat kertoivat arviointikdytanteistdén hyvin totuudenmu-
kaisesti ja avoimesti, mutta voi kuitenkin olla, etta he jattivat jotakin myos kertomatta.
Ainakin Lauran ja Antin haastatteluissa oli havaittavissa, ettd he pitivat haastattelun ai-
kana mielesséan opetussuunnitelmaa ja sen antamaa ohjeistusta arviointiin: toisinaan hei-
déan kuvauksistaan valittyi enemman se, minkélaista oppilasarvioinnin tulisi heidén kasi-
tyksensa mukaan olla kuin se, miten he itse kdytdnndssa toimivat. Voi siis olla, etta ope-
tussuunnitelman perusteet ohjasi haastateltavien vastauksia ainakin jollakin tasolla. P&&-
séantoisesti kaikki haastateltavat vaikuttivat kuitenkin puhuvan avoimesti toteuttamansa
arvioinnin kaikista piirteistd. Kaiken kaikkiaan haastatteluaineistosta tuli kattava ja mo-
nipuolinen, ja se antoi selkedn kuvauksen musiikinopettajan arjesta arvioinnin parissa.

Sitd voinee pitdé tdman tutkimuksen yhten& onnistumisena.

5.3 Tulevia tutkimusaiheita

Oppilasarviointia on kasvatustieteen kentélla tutkittu paljonkin, mutta tutkimus on suun-
tautunut enemman lukuaineiden arviointiin (esim. Karjalainen 2001; Ouakrim-Soivio
2013). On tarkeda tutkia oppilasarviointia myds musiikin oppiaineessa, silla musiikin op-
piaineen luonne on hieman erilainen lukuaineisiin verrattuna: arvioinnin kohteet eivét
valttamatta ole niin selvérajaisia ja arviointimenetelmét voivat olla hyvin moninaisia. Li-
séksi tutkimuksessani ilmeni, ettd haastateltavat kuvasivat selvasti enemméan summatiivi-
sia arviointikdytanteitd kuin formatiivisia kdytanteita. Haastattelututkimuksen perusteella
ei voida kuitenkaan tehd& johtopaatoksia summatiivisen arvioinnin mahdollisesta koros-
tuneisuudesta, vaan sen selvittdminen vaatisi lisatutkimusta erilaisin tutkimusmenetel-

min.
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Arviointi on aihepiirind hyvin laaja ja monisyinen, joten jokaista tutkimuksessani esiin-
noussutta aihepiirid olisi mahdollista tutkia syvallisemmin. Tutkielmani késittelee oppi-
lasarviointia ylaasteella, joten oppilaiden ikahaarukka on tutkielmassani varsin kapea.
Olisi kiinnostavaa tutkia musiikinopettajien tapoja toteuttaa oppilasarviointia myds ala-
asteella ja lukiossa, sill& ne saattavat erota suurestikin keskenaan. Erityisesti ala-asteella
opettajan antamalla palautteella voi olla suurikin merkitys oppilaan mindkuvan ja itsetun-
non kehitykselle (ks. esim. Thme 2009).

Minua itsedni Kiinnostaisi erityisesti tutkia summatiivista arviointia ja sen merkitysté op-
pilaalle. Tutkimuskirjallisuus keskittyy paasaantoisesti pohtimaan sitd, miten opettajan
tulisi toteuttaa arviointia, mutta minusta olisi kiinnostavaa kysya myos, miksi summatii-
vista arviointia tulisi toteuttaa (ks. Kohn 1994). On selvaa, ettd summatiiviselle arvioin-
nille on tarvetta, kun yhteiskunnassa on paatetty viime aikoina lisata arvosanojen merki-
tysta esimerkiksi koulutusasteelta toiselle siirryttdessd. Summatiivisella arvioinnilla tie-
det&én kuitenkin olevan myos haitallisia vaikutuksia esimerkiksi sisdisen motivaation ke-
hittymiseen. Mielesténi tdhan pitaisi kiinnittdd enemman huomiota. Olisi kiinnostavaa
tutkia, minkélaisia vaikutuksia summatiivisella arvioinnilla on oppilaisiin ja mita tapah-
tuisi, jos summatiivista arviointia ei olisikaan. Se on tutkimuskohteena haastava, silla
kaikki arvioinnin vaikutukset oppilaisiin eivat valttamatta ole valittdmia vaan ilmenevét
vasta ajan kuluessa. Esimerkiksi arviointitapahtumien vaikutusta itsetunnon ja minéku-
van kehittymiseen voi olla vaikea osoittaa. Tutkimuksessani kavi myos ilmi, ettd nume-
roin tapahtuva arviointi on tuttu ja turvallinen osa koulujarjestelmaa ilmeisesti niin opet-
tajille kuin oppilaillekin. Kun oppilaat ovat jo sosiaalistuneet koulun toimintakulttuuriin,
he saattavat pitda tapaa toimia normaalina ja hyvand, vaikka jokin toinen toimintatapa
saattaisikin muodostua pitemmalla aikavalilla toimivammaksi ja tukea oppilaita parem-
min. Olisi kiinnostavaa yrittaa selvittdd, miten summatiivisen arvioinnin véhentdminen
vaikuttaisi koulujarjestelméaan, opiskelun luonteeseen ja oppilaiden opiskelukokemuk-

siin.
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Liite 1

Musiikin paattoarvioinnin kriteerit hyvélle osaamiselle (arvosanalle 8) oppimaéran péét-

tyessa (POPS 2014).

Musiikin opetuksen tavoitteena on Sisalto- Arvioinnin kohteet Arvosanan kahdeksan osaaminen
alueet oppiaineessa
Osallisuus
T1 kannustaa oppilasta rakentavaan toi- |S1-S4 Musiikillisen ryhmén | Oppilas toimii musiikillisen ryhman jase-

mintaan musisoivan ryhmaén ja musiikil-

listen yhteisdjen jasenena

jdsenena toimiminen

nend, huolehtii osuudestaan ja kannustaa

toisia.

Musiikilliset tiedot ja taidot sekid luova tuottaminen

T2 ohjata oppilasta yllapitimaan danen- | S1-S4 Aidnenkayttd ja laula- | Oppilas kdyttia adntdin musiikillisen il-
kaytto- ja laulutaitoaan seka kehitta- minen musiikkiryh- | maisun valineena ja osallistuu yhteislau-
maan niiti edelleen musisoivan ryhman man jasenend luun sovittaen osuutensa osaksi kokonai-
jasenina suutta.

T3 kannustaa oppilasta kehittdmaan S1-S4 Soittaminen musiikki- | Oppilas soittaa keho-, rytmi-, melodia- ja
edelleen soitto- ja yhteismusisointitaito- ryhman jasenena sointusoittimia ja osallistuu yhteissoittoon
jaan keho-, rytmi-, melodia- ja sointu- melko sujuvasti.

soittimin

T4 rohkaista oppilasta monipuoliseen S1-S4 Musiikkiliikunta Oppilas osoittaa hahmottavansa musiikin
musiikkiliikunnalliseen kokemiseen ja il- perussykkeen liikkuessaan ja sovittaa lii-
maisuun keilmaisuaan kuulemaansa musiikkiin.

T5 tarjota oppilaalle mahdollisuuksia da- | S1-S4 Aaniympériston ja Oppilas kuuntelee daniymparistdd ja mu-
niympariston ja musiikin elamykselli- musiikin kuuntelu ja | siikkia ja osaa kertoa havainnoistaan.

seen kuunteluun ja havainnointiin seka siitd keskusteleminen

ohjata hanta keskustelemaan havain-

noistaan

T6 kannustaa oppilasta rakentamaan S1-S4 Musiikin luova tuotta- | Oppilas osaa kayttda musiikillisia tai muita

luovaa suhdetta musiikkiin ja ohjata
heitd improvisointiin, sovittamiseen ja
sdveltdmiseen seka taiteidenvaliseen

tyoskentelyyn

minen

ddnellisid elementtejd kehittdessédan ja to-
teuttaessaan uusia musiikillisia ideoita yk-

sin tai ryhman jasenenaé.
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T7 ohjata oppilasta musiikin tallentami- |S1-S4 Musiikkiteknologian | Oppilas osaa kdyttda musiikkiteknologian
seen ja tieto- ja viestintdteknologian luo- kaytto tarjoamia mahdollisuuksia omassa tai ryh-
vaan ilmaisulliseen kayttoon sekd musii- man ilmaisussa.
kin tekemisessa ettd osana monialaisia
kokonaisuuksia
Kulttuurinen ymmirrys ja monilukutaito
T8 ohjata oppilasta tarkastelemaan mu- |S1-S4 Kulttuurinen osaami- | Oppilas osaa jasentda musiikin kayttota-
siikkia taiteenlajina e . o
nen poja ja ilmenemismuotoja ja kertoa ha-
ja ymmartdmaan, miten musiikkia kayte- L
vainnoistaan.
tddn viestimiseen ja vaikuttamiseen eri
kulttuureissa
T9 rohkaista ja ohjata oppilasta kaytta- |S1-S4 Musiikillisten késit- | Oppilas kayttaa musiikin peruskasitteitd ja
maan musiikin merkintdtapoja, kasit- teiden ja symbolien | merkintdtapoja seka termeja musiikilli-
teitd ja terminologiaa musiikillisessa toi- kaytto sessa toiminnassa.
minnassa
Hyvinvointi ja turvallisuus musiikissa
T10 ohjata oppilasta tunnistamaan mu- |S1-S4 Musiikin hyvinvointi- | Oppilaan kanssa keskustellaan musiikin
siikin vaikutuksia tunteisiin ja hyvin- vaikutusten tunnista- |vaikutuksista hyvinvointiin ja tunteisiin,
vointiin minen mutta tavoitetta ei oteta huomioon paatto-
arvosanan muodostamisessa.
T11 ohjata oppilasta huolehtimaan kuu- |S1-S4 Kuulosta sekd musi- | Oppilas kayttaa laitteita ja
lostaan sekd musisointi- ja 4dniympéris- sointi- ja 4aniympa- . . )
soittimia musisointitilanteissa ottaen huo-
ton turvallisuudesta ristén turvallisuu- . . . o
mioon muun muassa danen ja musiikin
desta huolehtiminen . ; . .
voimakkuuteen sekd muut turvalliseen toi-
mintaan liittyvat tekijat.
Oppimaan oppiminen musiikissa
T12 ohjata oppilasta kehittdmadn musii- | S1-S4 Oppimisen taidot Oppilas asettaa ohjattuna musisointiin,

killista osaamistaan harjoittelun avulla,
asettamaan tavoitteita musiikilliselle op-
pimiselleen ja arvioimaan edistymistdan

suhteessa tavoitteisiin

musiikkiliikuntaan tai sdveltdmiseen ja
muuhun luovaan tuottamiseen liittyvia ta-
voitteita seka arvioi edistymistdaan suh-

teessa niihin.

(POPS 2014, 424-425.)
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Liite 2

Opetushallituksen vuonna 2020 uudistamat musiikin p&&ttdarvioinnin kriteerit, joita so-

velletaan paattéarviointiin ensimmaisen kerran kevéaalla 2022.

Opetuksen Sisdltoalueet Opetuksen ta- Arvioinnin kohde | Osaamisen ku- Osaamisen ku- Osaamisen ku- Osaamisen ku-
tavoite voitteista johde-
. vaus arvosanalle |vaus arvosanalle |vaus arvosanalle |vaus arvosanalle
tut oppimisen ta-
voitteet 5 7 8 9
Osallisuus

T1 kannustaa op-

S1-54

Oppilas oppii toi-

Musiikillisen

Oppilas osallis-

Oppilas osaa toi-

Oppilas toimii

Oppilas toimii ra-

pilasta rakenta- mimaan musii- ryhman jase- tuu musisoivan | mia musisoivan | itsendisesti kentavasti musi-

vaan toimintaan killisten yhteiss- | nend toimimi- ryhmén toimin- ryhmén jase- musisoivan soivan ryhmadn ja

musisoivan ryh- jen jasenend. nen taan opettajan nena. ryhmén ja mu- musiikillisen yh-

mén ja musiikil- konkreettisen siikillisen yh- teison jasenend

listen yhteissjen ohjeen mukaan. teison jase- huolehtien osuu-

jiseneni n.ena huoleh- destaan sek:?
tien osuudes- kannustaen ja
taan. auttaen toisia.

Musiikilliset taidot ja tiedot seka luova tuottaminen

T2 ohjata oppi- |S1-S4 Oppilas kehittida | Aidnenkayttd ja Oppilas kdyttaa |Oppilas kayttaa | Oppilas kdyttaa | Oppilas kayttaa

lasta yll4pita- adnenkayttd- ja |laulaminen mu- | Aantiaan osana adntadn musiikil- | 44ntd4n musiikil- | 4antdan musiikil-

main aanen- laulutaitoaan siikkiryhmdn ja- | musiikillista il- lisen ilmaisun lisen ilmaisun lisen ilmaisun

kiytto- ja laulu- edelleen musi- senena maisua. valineend ja osal- | vdlineend ja osal- | vélineena tehta-

taitoaan seki ke- soivan ryhman listuu yhteislau- | listuu yhteislau- | véan ja tilanteen

hittdmaan niiti jdsenena. luun. luun sovittaen mukaisesti seka

edelleen musi- osuutensa osaksi | ylldpitaa ja kehit-

. R kokonaisuutta. taa ddnenkaytto-

soivan ryhman . .

M jalaulutaitoaan.

jdsenena

T3 kannustaa op- | S1-S4 Oppilas kehittdd |Soittaminen mu- | Oppilas osallis- | Oppilas soittaa Oppilas soittaa Oppilas soittaa

pilasta kehitta- edelleen soitto- | siikkiryhmaén jd- | tuu soittamiseen |keho-, rytmi-, keho-, rytmi-, keho-, rytmi-,

main edelleen ja yhteismusi- senena konkreettisen melodia- ja soin- | melodia- ja soin- | melodia- ja soin-

soitto- ja yhteis- sointitaitojaan ohjauksen alai- | tusoittimia ja tusoittimia ja tusoittimia ja

musisointitaito- soittaen kehoj, sena. os.alhstuu yhtfels' osallistuu yhteis- | osallistuu yhteis-

jaan keho-, rytmi-, melodia- soittoon pyrkien | ¢ittoon melko | soittoon suju-

. . ja sointusoitti- sovittamaan . . .

rytmi-, melodia- ; sujuvasti. vasti.

. . . mia. osuutensa koko-

ja sointusoitti- )

. naisuuteen.

min

T4 rohkaista S1-S4 Oppilas ilmaisee | Musiikkiliikunta | Oppilas osallis- | Oppilas sovittaa | Oppilas sovittaa | Oppilas kayttaa

oppilasta mo- ja tutkii musiik- tuu musiikkia ja | lilkkumistaan liikkeilmaisuaan | koko kehon lii-

nipuoliseen kia musiikkilii- liikettd yhdista- | musiikkiin ja kuulemansa mu- | kettd monipuoli-

musiikkilii- kunnallisuuden véin toimintaan | osallistuuryh- | sjikkiin ja ilmai- | sesti ja luovasti

kunnalliseen keinoin. ryhmén jase- man jasenena see musiikkia musiikin oppimi-

kokemiseen ja neni musiikkiliikun- | jiikkuen myss sessa sekd musii-

a4 nalliseen ilmai- : : killisessa ilmai-

ilmaisuun rytmisesti perus-

suun.

sykettd seuraten
ja ilmaisten.

sussa ja vuoro-
vaikutuksessa.
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T5 tarjota oppi- | S1-S4 Oppilas kuunte- | Ainiymparistén | Oppilas kuunte- | Oppilas kuunte- | Oppilas kuunte- | Oppilas kuunte-
laalle mahdolli- lee ja havainnoi | ja musiikin lee 4dniympéris- |lee ddniympdris- |lee daniymparis- | lee daniympdris-
suuksia daniym- adniympdrist6d | kuuntelu ja siita | toa ja musiikkia. |toaja musiikkia | t0a ja musiikkia | t64 ja musiikkia
paristén ja mu- ja musiikkia eld- | keskustelemi- esittden kuule- | ja osaa kertoa keskustellen ha-
siikin elimyksel- myksellisesti nen mastaan yksittdi- | havainnoistaan. |vainnoistaan
liseen kuunte- sekd kykenee sid huomioita. sekd perustellen
luun ja havain- osallistumaan ai- nakemyksidan.
nointiin seki oh- h??seen liitty-
. o vadn keskuste-
jata hanta kes-
luun.
kustelemaan ha-
vainnoistaan
T6 kannustaa op- | S1-S4 Oppilas rakentaa | Musiikin luova Oppilas osallis- | Oppilas osallis- | Oppilas kayttdaa | Oppilas kdyttaa
P pp pp pp pPp y PP Y
pilasta rakenta- luovaa suhdetta | tuottaminen tuu luovan tuot- | tuuluovan tuot- | e oo | musiikillisia tai
maan luovaa musiikkiin im- tamisen proses- | tamisen proses- 2 Ainellisis muita dénellisia
suhdetta musiik- provisoiden, so- siin. siin tuottaen yk- | muita aanellisia elementteji ke-
kiin ja ohjata vittaen ja sével- sittaisia musiikil- | elementtejd ke- | hittien ja toteut-
hantd improvi- taen seka"ty?s- . hslla 1de0}ta.¥ksm hittien ja toteut- | taen moninaisia
sointiin, sovitta- ke_nteler"nfallla tal- tal r}’hman Jase- .. | sekd kekselidita
. o teidenvalisesti. nena. taen musiikillisia s s
miseen ja sdvel- musiikillisia ide-
timiseen seka ideoita yksin tai | ojta yksin tai
taiteidenvéliseen ryhman jase- ryhman jase-
0 . - nena.
tyoskentelyyn nens. end
T7 ohjata oppi- | S1-S4 Oppilas kayttaa | Musiikkitekno- | Oppilas kokeilee | Oppilas kokeilee | Oppilas kdyttdd | Oppilas kdyttaa
J pp pp y pp pp pp y pp Y
lasta musiikin tieto- ja viestin- logian kiyttd joitakin musiik- | musiikkiteknolo- | musiikkiteknolo- | monipuolisesti
tallentamiseen ja titeknologiaa kiteknologian gian mahdolli- | gian tarjoamia | musiikkiteknolo-
tieto- ja viestin- musiikin tekemi- tydkaluja opetta- | Suuksia musiikin | mahdollisuuksia |gian tarjoamia
titeknologian sessi sekd tallen- jan konkreettis- te"lfemlsessa 1tse- | ymassa tai ryh- mahdolllsguksm
kayttdon seka tamisessa osana ten ohjeiden mu- | Dalsestl mén ilmaisussa, | OMassa tairyh-
musiikin tekemi- monialaisia ko- kaan. man ilmaisussa.
sessd ettd osana konaisuuksia.
monialaisia ko-
konaisuuksia
Kulttuurinen ymmarrys ja monilukutaito
T8 ohjata oppi- |S1-S4 Oppilas tarkaste- | Kulttuurinen Oppilas tunnis- | Oppilas tunnis- | Oppilas jasentda | Oppilas analysoi
J pp pp pp pp ppilas] pPp y
lasta tarkastele- lee musiikkia tai- | Jo o0 taa joitakin ta- taa joitakin mu- | musiikin kéytto- |ja arvioi musiikin
maan musiikkia teenlajina ja op- poja kayttaa mu- | siikin monista | tapoja ja kulttuu- | kdyttotapoja ja
taiteenlajina ja pii ymmarta- siikkia viestimi- | kayttotavoistaja | risia ilmenemis- |Kkulttuurisia ilme-
ymmartimaan, madn, miten mu- seen ja vaikutta- kulttuurisista il- muotoja kertoen | Nemismuotoja ja
miten musiikkia siikkia kdytetaan miseen. Oppilas | Meénemismuo- havainnoistaan, | 0532 keskustella
kiytetain viesti- Vle.stlmlse.en ja tunnistaa joita- doista ja osaa niista.
: . . vaikuttamiseen . s kertoa havain-
miseen ja vaikut- : . kin musiikkikult- .
. . eri kulttuureissa. . noistaan.
tamiseen eri tuureja.
kulttuureissa
T9 rohkaista ja S1-S4 Oppilas kayttdd | Musiikillisten Oppilas tunnis- | Oppilas kdyttda | Oppilas kayttdda | Oppilas kayttaa
) pp pp pp y pp y 14Y y
ohjata oppilasta musiikin merkin- Kisitteiden ja taa joitakin mu- | yksittdisid mu- musiikkikisit- ja soveltaa suju-
kdyttimain mu- tatapoja, késit- . siikin kasitteitd | siikkikasitteitd, | teit4, musiikin | vasti ja tarkoi-
siikin merkinti- teitd ja termino- | Symbolien ja symboleja. musiikin merkin- | merkintitapoja | tuksenmukai-
tapoja, kisitteiti logiaa musiikilli- | kaytto. tdtapojajajoita- | geks musiikkiter- | S€sti musiikkika-

ja terminologiaa
musiikillisessa
toiminnassa.

sessa toimin-
nassa.

kin musiikkiter-
meja musiikilli-
sessa toimin-
nassa.

meja musiikilli-
sessa toimin-
nassa.

sitteitd, musiikin
merkintitapoja
ja musiikkiter-
meja musiikilli-
sessa toimin-
nassa.
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Hyvinvointi ja turvallisuus musiikissa

T10 ohjata oppi- |S1-S4 Oppilas tunnis- Ei kdytetd arvosa-
lasta tunnista- taa musiikin vai- nan muodostami-
maan musiikin kutuksia tuntei- sen perusteena.
vaikutuksia tun- siin ja hyvinvoin- Oppilasta ohja-
teisiin ja hyvin- tiin. taan pohtimaan
vointiin. kokemuksiaan
osana itsearvioin-
tia.

T11 ohjata oppi- |S1-S4 Oppilas huolehtii | Kuulosta seka Oppilas noudat- | Oppilas ottaa Oppilas kayttaa | Oppilas huolehtii
lasta huolehti- kuulostaan ja pi- | sisointi- ja taa annettavia h}lomi?o.n aa lai.tteita j.a S.Oitjci.- Vast}lul.listleslti B
maan kuulostaan t44 huolta musi- | L turvallisuusoh- | niympariston mia musisointiti- | musisointi- ja aa-
seki musisointi- sointi- ja 44- ddniympariston jeita. turvallisuuteen |lanteissa ottaen | niympéristén
ja adniympéris- niympéristén turvallisuudesta liittyvat tekijat huomioon muun | turvallisuudesta.
ton turvallisuu- turvallisuudesta. |hyolehtiminen se.kéi kéthﬁ‘;"} la.it— mua.s.sa.l éiéinfen ja
desta. teita ja soittimia | musiikin voimak-

turvallisuusoh- | kuuteen seka

jeiden mukai- muut turvalli-

sesti. seen toimintaan

liittyvat tekijat.

Oppimaan oppiminen musiikissa
T12 ohjata oppi- | S1-S4 Oppilas oppii ke- | Oppimisen tai- Oppilas kehittda | Oppilas asettaa | Oppilas asettaa | Oppilas asettaa
lasta kehitta- hittdmaan musii- dot osaamistaan itselleen ohjat- ohjattuna itsel- musisointiin,
main musiikil- killista osaamis- tuna musisoin- leen musisoin- musiikkiliikun-

lista osaamistaan
harjoittelun
avulla, asetta-
maan tavoitteita
musiikilliselle
oppimiselleen ja
arvioimaan taito-
jensa edistymista
suhteessa tavoit-
teisiin.

taan harjoittelun
avulla, asettaa ta-
voitteita musii-
killiselle oppimi-
selleen seka ar-
vioi taitojensa
edistymista suh-
teessa tavoittei-
siin.

opettajan tuke-
mana jollakin
musiikillisen
osaamisen osa-
alueella annetun
tavoitteen suun-
taisesti.

tiin, musiikkilii-
kuntaan tai sa-
veltamiseen ja
muuhun luovaan
tuottamiseen liit-
tyvia tavoitteita,
toimii niiden
suuntaisesti ja
tydskentelee nii-
den suuntaisesti.

tiin, musiikkilii-
kuntaan tai sa-
veltdmiseen ja
muuhun luovaan
tuottamiseen liit-
tyvia tavoitteita,
harjoittelee nii-
den suuntaisesti
seka arvioi edis-
tymistaan suh-
teessa tavoittei-
siinsa.

taan tai savelta-
miseen ja muu-
hun luovaan
tuottamiseen liit-
tyvia tavoitteita
ja tyoskentelee
niiden mukai-
sesti. Oppilas ar-
vioi toimintaansa
ja mukauttaa
tyoskentelyddn
tavoitteidensa
pohjalta.

(Opetushallitus 2020c, 259-264.)
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