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1.Johdanto

Ruth Pickford ja Sally Brown (2006, 1-4) ovat kartoittaneet arviointia maarittelevét
kysymykset mitd, miksi, miten, kuka ja milloin sekd ndihin liittyvit lukuisat
alakysymykset, joita arviointia kehittdva pedagogi voi kdyttdd oman pohdintansa
tukena. Mainitut viisi kysymysti tarjoavat rakenteen tille opinndytetydlle, mutta
Pickfordin ja Brownin varsin kdytdnnonliheisten ja peruskouluun sopivien esimerkkien
sijaan pitdydyn enemminkin teoreettisella ja pedagogisfilosofisella tasolla. Pyrin
tekeméén yleisen katsauksen sdveltdmisen arviointia ohjaaviin periaatteisiin, mutta

arvioinnin suunnittelu ja toteutus jd4 opetuksen jarjestdjdn vastuulle.

Aloitan kysymyssarjan kisittelyn luvussa 2 miksi-kysymyksesté, koska arvioinnin
tuottaman tiedon kéyttotarkoitus tiytyy olla tiedossa ennen kuin valitaan, millaisilla
menetelmilld haluttua tietoa saadaan. Mahdollisia syitd arvioinnin toteuttamiselle on
huomattava mééra, mutta niisté tdrkeimpind nostan esiin oppimisen seurannan ja hyvén

musiikin tunnistamisen.

Luvussa 3 pureudun kuka-kysymykseen opettajan tekemin arvion, vertaisarvioinnin ja
sdveltdjdn itsearvioinnin ndkdkulmista. Opettajan ja oppilaan itsensd tekemait arviot ovat
yleisid sidvellyksenopetuksessa, mutta myds vertaisarvioinnin mahdollisuuksia on syyté

tutkailla ja hyodyntéa.

Luku 4 tarjoaa kolme vastausta milloin-kysymykseen. Diagnostinen arviointi liitetdan
yleensi 1dhtotason arviointiin eli ennakkotietojen kartoittamiseen, formatiivinen
puolestaan keskittyy edelleen kidynnissé olevan oppimisen tarkasteluun ja eteenpdin

ohjaamiseen, ja summatiivinen arviointi korostaa jo saavutetun osaamisen arviointia.

Luvussa 5 haen miten-kysymykseen vastauksia hyvéin arvioinnin ja palautteen
madritelmistd sekd kartoittamalla mahdollisten arviointimenetelmien kirjoa. Piddn
hyvin arvioinnin ensisijaisena tunnusmerkkind sen kriteeriperusteisuutta. Palautetta
késittelen vuorovaikutuksen ndkdkulmasta. Esittelen joitain arviointimenetelmid, mutta

laatimani lista ei ole tiysin kattava.

Viimeisend tarkastelun kohteena on mitd-kysymys luvussa 6. Tdssd osiossa totean

arviointikohteiden olevan ainakin ideaalitilanteessa yhdenmukaiset opetussiséltdjen
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kanssa, ja kdytdnkin ldhdeaineistona kuvauksia sivellysopintojen sisélldistd eri
oppilaitoksissa ja tutkimuksissa. Niiden pohjalta rakennan kolmikulmaisen mallin

arviointikohteiksi, joihin kuuluvat tekniset perusvalmiudet, tydeldmaétaidot ja luovuus.

1.1. Lahdeaineisto

Alallamme on paljon hiljaista tietoa ja niukasti luotettavia kirjallisia l&hteit4.
Hyddynnén ensisijaisesti niitd harvoja sivellyspedagogisia ldhteiti, jotka ovat olemassa,
ja tdydenndn puutteita laaja-alaisemman arviointikirjallisuuden uusilla ja vanhoilla
klassikoilla, joiden periaatteita suodatan sdveltdmisen maailmaan oman

sdvellyspedagogisen linssini lapi.

Tarkeimmat kdyttdmani sédvellyspedagogiset 1dhteet ovat yhdysvaltalaisen Benjamin
Williamsin (2010) musiikin tohtorin vaitoskirja Music Composition Pedagogy: A
History, Philosophy and Guide, joka esittelee sdveltdmisen ja musiikinteorian toisiinsa
kietoutuneen pedagogisen historian ja nykypdivén tilanteen; brittildisen pitkén linjan
savellyspedagogin Maud Hickeyn (2024) artikkeli (Un)Assessing the Processes and
Products of Children’s Original Musical Composition, joka tiivistdd tehokkaasti
savellysharjoitusten ja vapaan séveltdmisen eron ja antaa ndkdkulmia luovuuden
arviointiin; ja Hickeyn, Jonathan Stephensin ja Sam Reesen séveltdmisen opetusta ja
arviointia kasittelevat artikkelit niin ikddn Hickeyn (2003) toimittamassa teoksessa Why
and How to Teach Music Composition: A New Horizon for Music Education.
Huomautettakoon my®ds, ettd valtaosa savellyspedagogisesta ldhdeaineistosta keskittyy

lasten ja nuorten sdveltdmiseen, eikd niinkdén ammattilaisuuteen tdhtééviin opintoihin.

Yleisen arviointikirjallisuuden lédhteind kédytén pddasiassa Pdivi Atjosen (2007)
klassikkoteosta Hyvd, paha arviointi, joka pureutuu arviointiin erityisesti sen
eettisyyden nidkokulmasta, ja yleistajuista, opettajien kidytannon tyon avuksi laadittua

Aki Luostarisen ja Juuso Niemisen (2019) toimittamaa Arvioinnin kdsikirjaa.

Séveltdmisen opetussisiltdjd — eli ideaalitilanteessa arviointikohteita — on eritelty mm.
seuraavissa lahteissd: Metropolian (2026) opetussuunnitelma; Taideyliopiston (2026;
2025; 2024) opetussuunnitelmat; Hickeyn (2024) séveltdmisen arviointia koskeva
artikkeli; Tampereen ammattikorkeakoulun (2024) opetussuunnitelma; Paananen-

Vitikan (2020) sdveltdmisen ja improvisoinnin arviointia koskeva luku SdPe-hankkeen

Taideyliopiston opinndytetyé 2026 | Casimir Kytokorpi



julkaisussa; Junchayan (2019) savellyspedagogiikkaa késittelevd musiikkitieteen
tohtorin viitoskirja; Ojalan ja Vikevin (2013) toimittama sdvellyspedagogiikkaa
laajasti eri konteksteissa késitteleva kirja; Williamsin (2010) sévellyspedagogiikan
historiaa kisittelevd musiikin tohtorin véditdskirja; Kaschubin ja Smithin (2009) ldhinna
perusopetuksen kontekstiin keskittyva savellyspedagoginen kirja; Leungin, Wanin ja
Leen (2009) aiempia sévellyspedagogisia ldhteitd vertaileva artikkeli; Stephensin (2003)
ja Reesen (2003) artikkelit sdveltimisen arvioinnista; Heinisen (1992) selonteko
savellyksenopetuksesta Sibelius-Akatemiassa; Suomen Saveltdjien
opetussuunnitelmatyoryhmin (i.a.) laatima sivellyksen taitotaulu taiteen

perusopetukseen.

1.2. Miksi arviointia?

Tétd opinndytetyotd kirjoittaessani Suomen johtavan musiikkioppilaitoksen
Taideyliopiston Sibelius-Akatemian sivellyksen ja musiikinteorian koulutusohjelma ei
tarjoa vastauksia sdveltdmisen arviointia koskeviin kysymyksiin. Arviointiperusteita
saveltamiselle tai sdvellyksille ei ole, miké on ristiriidassa yliopistolain 44 §:n kanssa,
jonka mukaan “opiskelijalla on oikeus saada tieto arvosteluperusteiden soveltamisesta
opintosuoritukseensa”. Suurin kannustin opinndytetyoni kirjoittamisessa on siis ollut
pyrkimys kantaa oma korteni kekoon timén epdkohdan korjaamisessa tarjoamalla

apukeinoja arvioinnin pohdintaan ja kehittimiseen.

Suomessa opettajalla on merkittdvin autonominen asema. Muutos kohti parempaa,
itsereflektoivaa arviointikulttuuria voi alkaa ruohonjuuritasolta yhden opettajan yhdesti
oppitunnista, kuten Nieminenkin (2019¢c, 202) huomauttaa. Arvioinnin
monipuolistamisen perusedellytyksend on tietoisuus siitd, millaista arviointia talla
hetkelld toteuttaa. Inventaarion laatiminen kéytossi olevista toimintamalleista voi alkaa
esimerkiksi siitd, ettd pohtii arvioinnin viittd peruskysymysté: miksi, kuka, milloin,
miten ja mitd arvioidaan. Uudistumisen nimissi ei kannata heittdd romukoppaan
sellaista, miké on lukuisia kertoja todettu toimivaksi. Uusia ldhestymistapoja harkitessa
Atjonen (2007, 129) kannustaakin nimenomaan rakentamaan sen varaan, mikd on

hyvéa.
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Pyrin tissd opinndytetydssd korostamaan arvioinnin formatiivista tehtivia ja
kriteeriperusteisuutta. Formatiivisuus tarkoittaa lyhykdisyydessdén sitd, ettd arviointia
toteutetaan oppimisen aikana eikd vain opintojakson lopussa, ja silld pyritdén
ohjaamaan oppimista oikeaan suuntaan tavoitteiden saavuttamiseksi. Talloin arviointi
siis edesauttaa oppimista eikd yksistddn totea, onko oppilas oppinut vai ei.
Kriteeriperusteisuudella tarkoitetaan arvioinnin perustumista lapindkyvasti ennalta
madriteltyihin kriteereihin. Ennen arvioinnin toteuttamista on siis madriteltava tarkasti
ja yksiselitteisesti, millaista osaamista tavoitellaan, ja millainen on hyvéa osaamistasoa

vastaava sivellys.

Atjosen etiikkakeskeisyyden hengessé kiytén tidssd opinndytetydssi sanaa oppilas
opiskelijan sijaan. Pyrin tdlld korostamaan opettajan valtaa ja vastuuta opetustilanteissa

myds korkea-asteen opinnoissa, vaikka niissé virallisena terminé onkin opiskelija.

1.3. Savellyspedagogiikka Suomessa

Savellyskoulutuksen historiaa ja nykytilannetta Suomessa ovat viime aikoina
tarkastelleet mm. Heidi Partti (2023) ja Leena Unkari-Virtanen (2023). Néissa
selvityksissd ilmenee yhtdilti ristiriita opetussuunnitelmien tavoitteiden ja kiytinnon
toteutuksen vilill4 ja toisaalta yritykset kuroa etdisyyttd umpeen erilaisilla
sdvellyspedagogisilla hankkeilla (esim. Paananen-Vitikka 2020). Savellyspedagogiikka
on vield lapsenkengissi, silld sen opettaminen on aloitettu Taideyliopiston Sibelius-

Akatemiassakin vasta vuonna 2019 (Talvitie 2023, 101-2).

Suomessa nykymusiikin sdveltamistd voi opiskella pddaineisesti Taideyliopiston
Sibelius-Akatemiassa ja Tampereen ammattikorkeakoulussa. Toisen asteen
koulutuksessa ja taiteen perusopetuksessa opetus rajautuu yleensd yksittdisiin
opintojaksoihin tai sivuaineeksi. Sibelius-Akatemiassa voi lisdksi opiskella jazz-
savellystid, ja musiikkiteknologian koulutusohjelmassa on valittavissa luovien
elektronisen musiikin kéytintojen opintoprofiili. Metropolia Ammattikorkeakoulussa
tarjotaan muusikon AMK-tutkinnon suuntautumisvaihtoehtona musiikin tekeminen ja
tuottaminen, mika tarkoittaa kiaytdnnossa pop/jazz-musiikin séveltdmistd. Ndiden lisdksi
sdveltdminen siséltyy my0s peruskoulun musiikinopetuksen tavoitteisiin (POPS 2014).

Niékemyksid sdveltdimisen opettamisesta eri toimintaymparistoissé ja koulutusasteilla
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16ytyy koottuna mm. Ojalan ja Viakevin (2013) toimittamasta Saveltdjcksi
kasvattaminen -teoksesta ja Marja Ervastin, Sari Muhosen ja Riitta Tikkasen (2013)
Musiikkikasvattaja: Kohti reflektiivistd kdytdntod -teokseen kirjoittamasta luvusta

“Saveltamisen monet mahdollisuudet musiikkikasvatuksessa™.

Tama opinndytetyo késittelee sdveltdmisen arviointia padasiassa nykymusiikin
nikokulmasta ja sdvellys-nimisen itsendisen oppiaineen osalta, mutta pyrin
korkealentoisella pedagogisfilosofisella rajauksellani mahdollistamaan periaatteiden
soveltamisen kaikkeen sdvellyksenopetukseen koulutustasosta, musiikkityylisti ja

estetiikasta riippumatta.

1.4. Miten savellysta opetetaan?

Williams (2010) esittelee viitoskirjassaan sdvellyksen ja musiikinteorian opetuksen
toisiinsa kietoutuneen historian. Jako tekniikkaan ja luovuuteen nékyy edelleen
nykypéivin sdvellysharjoituksissa, kuten myds Hickey (2024) osoittaa. Sdvellystd voi
opetella suljetuissa ja avoimissa harjoituksissa. Suljetuissa tehtdvdnannoissa on
madritelmaéllisesti oikeita ja vddrid vastauksia, kun taas avoimissa tehtdvinannoissa

painotetaan luovaa taiteen tekemisti.

Mikali suljettuna tehtdvénantona on esimerkiksi séveltdd nelidénistd koraalisatsia
kayttden harmonian rakentamisessa pelkkid vihennettyjd sointuja tai yhta ainoaa
joukkoluokkaa, on perusteltua arvioida, noudattaako valmis sdvellysharjoitus kyseista
harmoniaperiaatetta vai onko mukana jotain muutakin, ja tdmén perusteella voidaan

arvioida oppilaan ratkaisu oikeaksi tai vadréksi.

Suljetuissa sdvellysharjoituksissa oppilas keskittyy siis ongelmanratkaisuun. Avoimissa
tehtavidnannoissa eli vapaammissa sivellyksissd oppilas joutuu ennen tehtdvian
ratkaisemista 10ytdmaén ja médrittelemddn ne asiat, joiden suhteen hidnen tulee tehda
valintoja. Avoimien tehtdvinantojen tarjoama vapaus kehittdd luovaa ajattelua. (Hickey

2003, 34.)

Rajaus kahteen ddripadhan on totta kai keinotekoinen, silld todellisuudessa avoimiinkin
tehtdvianantoihin siséltyy jonkin verran suljettua osaamista, kuten Biggs ja Collis (1982,

9) muistuttavat késitellessddn oppimisen saattamista ulkoisesti nékyvéksi. Esimerkiksi
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sdvellyksen tyyli tai genre voi olla oppilaan vapaasti valitsema, mutta hyvéian
savellykseen kuuluu mm. soitinten luonteenomaista késittelyd, joka taas on usein
erilliseen orkestraatio-oppiaineeseen liittyva suljettu eli maaréllisesti mitattava, jossain
madrin oikein ja véarin -vastauksia siséltdvé aihe esimerkiksi soitinten ddnialojen
suhteen. Onnistuneen arvioinnin edellytyksend on sen pohdinta, mité tarkalleen ovat ne
tiedot ja taidot, joita avoimiinkin tehtiviin eli vapaisiin sivellyksiin sisdltyy. Jokaisen
tehtdvanannon kohdalla on saatettava oppilaan tietoon, mitd kyseisessa tehtédvassa

harjoitellaan ja pyritddn kehittiméan (Williams 2010, 145).

Nykyisin materiaaleja séveltimisen opetukseen alkaa olla olemassa, mutta arviointi
tuottaa edelleen padnvaivaa (Hickey 2024, 317). Arviointikohteet ja kriteerit ovat

useimmiten liian epdmééariisid taatakseen oikeudenmukaisen arvioinnin. Jos ja kun
arviointiperusteet saadaan tulevaisuudessa méériteltyd, seuraava askel on saattaa ne

oppilaiden tietoon.
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2. Miksi saveltamista pitaa arvioida?

Téssé alaluvussa esittelen joitain perusteluita sille, miksi sdveltdmisté tulee arvioida.
Toisin sanoen kyseessd ovat arvioinnin eri tehtdvét. Tarkeimpind pitdmini ndkokulmat
ovat oppimisen seuranta ja hyvian musiikin tunnistaminen, ja lopuksi esittelen lyhyesti

myo6s muita mahdollisia syitd arvioinnille.

Arvioinnin suunnittelu etenee jokseenkin nurinkurisessa jarjestyksessd sen toteutukseen
ndhden, silld vastausta miksi-kysymykseen hyddynnetddn kdytinnossd vasta
arviointiprosessin loppupééssd. Jos arvioinnin tarkoituksena on viestid oppilaalle timén
osaamisesta, tehddin se luonnollisesti vasta sen jdlkeen, kun oppilas on tavalla tai
toisella antanut ndyton osaamisestaan. Arviointia suunnitellessa miksi-kysymyksen

pohtiminen tulee kuitenkin ensimmaéisena.

Opetusta ja arviointia suunniteltaessa arvioinnin hyddyntdmistarkoitus eli vastaus
miksi-kysymykseen tulee olla tiedossa jo etukiteen, silld arvioinnin tarkoitus maarittaa
kaytettavit arviointimuodot ja -menetelmit. Onko arvioinnin tarkoituksena esimerkiksi
antaa oppilaalle arvosana 1-5 vai kehittdd kasvavan sédveltdjan itsereflektiotaitoja?
Néistd ensimmdiseen soveltuu tarkan osaamistavoitekaavion laatiminen, minké jalkeen
oppilaan sévellyksesti etsitddn kaavion mukaiset ansiot ja puutteet. Jilkimmaisessi
tapauksessa taas sopivampi metodi saattaakin olla portfolioon liitettiva esseevastaus,
jossa oppilas erittelee sdvellykselle asetetut tavoitteet ja pohtii omaa toimintaansa niiden

saavuttamiseksi.

Seuraavaksi esittelen valikoituja perusteluita arvioinnin valttimattomyydelle.

2.1. Oppimisen seuranta

Yleisesti ymmarrettynd kaiken koulutuksen tarkoituksena on, ettd oppilaat oppivat
kasiteltavid asioita. Jotta tdima oppiminen voidaan havaita ja todentaa, tulee oppilaiden
suorituksia kuten sdveltdmisté ja valmiita sévellyksid arvioida. Opetusympéristossa
arviointi on siis ty6kalu, joka tuottaa tietoa oppimisesta ja osaamisen kehittymisesté.

Taté tietoa voivat hyodyntdd niin oppilaat kuin opettajat.
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Savellyspedagogiikan historiaa tutkinut Williams (2010, 144) toteaa arvioinnin tehtdvén
olevan juuri se, ettd oppilas saa tietoa omasta osaamisestaan. Peilaamalla saamaansa
palautetta oppimistavoitteisiin oppilas voi suunnitella omaa opiskeluaan matkalla kohti
tavoiteltua osaamista. Kuten erdéssda Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen (2019)
julkaisun otsikossa sanotaan, osaamisen kehitysti kuvaavan arviointitiedon saaminen on
oppilaille tarkedd yksinkertaisesti siksi, ettd ndin oppilas “tietdd misséd on menossa”.
Arvioinnin tuottaman tieto voidaan vilittdd oppilaalle palautteen muodossa eri tavoilla,

joita on késitelty tarkemmin luvussa 5.

Osaamista ja oppimista arvioitaessa on syytd muistaa, ettd arviointi suhteutetaan aina
asetettuihin tavoitteisiin (Luostarinen ja Ouakrim-Soivio 2019, 43—44). Tavoitteet
osaamiselle on méadriteltdva etukdteen, tarkasti ja selvésti, ja ne tulee saattaa oppilaan
tietoon. Oppimisen suhteuttaminen tavoitteisiin onnistuu kriteerien avulla. Kriteerit ovat
esimerkinomaisia kuvauksia siitd, mitd esimerkiksi hyva osaamistaso tarkoittaa.
Yksiselitteisten osaamistavoitteiden arvioinnissa voi kayttdé yksinkertaisia
arviointimenetelmid. Saveltdmisen hankalasti tavoitettavien ja sanallistettavien
arviointikohteiden méirittelyssé voi auttaa mallivastausten eli esimerkkisdvellysten

kéaytto kriteerien tukena.

2.2. Hyvan musiikin tunnistaminen

Kasvatustieteiden professori emerita Rena Upitis (1992, 32) esittdd, ettd niin oppilaat
kuin opettajat tietdvit, etteivit kaikki sdvellykset ole keskenédédn yhtd hyvid. Arvioinnilla
on keskeinen tehtdvi hyvén ja huonon vélisten erojen esiin tuomisessa, silld
arviointiperusteet madrittavit, mitd pidetddn hyvéna ja tavoiteltavana osaamisena.
Arviointihan on lyhykiisyydessdédn arvon antamista sille, mitd hyvéni pidetién.
Arviointisanoina voidaan kdyttda hyvidi ja huonoa, hyviksyttyé ja hyléttyd, riittavaa tai
riittdméatontd, tai monia muita vaihtoehtoja. Kaikille ilmaisuille yhteistd on kuitenkin se,
ettd ne tunnustavat, milloin oppilaan sivellys vastaa sille asetettuja tavoitteita, ja milloin

on vield parantamisen varaa.

Monien muiden oppiaineiden parissa hyvyyden tunnistaminen lienee yksinkertaisempaa
kuin sdvellyksessi. Esimerkiksi matematiikan kokeessa hyva vastaus on yleensé se yksi

ja ainoa, joka on oikein. Sisdisen oppimisen ulkoisesti ndkyvéksi saattamista tutkineet

Taideyliopiston opinndytetyé 2026 | Casimir Kytokorpi

12



13

Biggs ja Collis (1982, 4-5) kdyttavit esimerkkind maantiedon kokeen avointa
kysymystd, johon odotetaan usean lauseen mittaista vastausta. Hyvéssd vastauksessa
heidén kehittimin SOLO-mallin mukaan esitetddn useita atheen kannalta olennaisia
seikkoja seké yhdistetddn néitid pohdiskelevaksi tekstiksi syvallistd ymmartdmista

vaativalla tavalla.

Séveltdessd vain ddrimmadisen tarkkaan rajatut, suljetut ja puhtaan tekniset harjoitukset
voivat olla matemaattiseen tapaan oikein tai vadrin. Tastd on esimerkkind
Taideyliopiston Sibelius-Akatemian sévellyskoulutuksessa tehtavit
joukkoluokkaharjoitukset, jotka ovat oikein, kun jokainen vertikaaliharmonian tilanne
vastaa ennalta maarattyé joukkoluokkaa. Sitd mukaa, kun tehtivinantoa 16yhennetiin
avatumpaan suuntaan eli mahdollistetaan sdveltdjin omien luovien ratkaisujen
etsiminen ja kdyttiminen, tulee oikean ja véérdn suorituksen maérittelystd hankalampaa,

ja siirrytdédn kayttiméin esimerkiksi sanoja hyvé ja huono tai hyviksytty ja hylatty.

Luovan sdveltimisen arvioinnissa ongelmallista on osaamistavoitteiden ja sitd myoten
arviointikohteiden maéirittely. Kysymykseen “Miki on hyvdd musiikkia?” on yhti
monta erilaista vastausta kuin vastaajia. Mitd pidemmadlle sivellyksenopiskelussa
edetddn, ja mitd avoimempia eli enemmaén luovuutta kuin teoreettista osaamista
painottavia savellystehtdvit ovat, sitd hankalampaa on miéritelld etukéteen tarkkoja ja
vieldpi jokaiselle saveltdjélle oleellisia vaatimuksia sdvellyksen laatua ja siind

osoitettuja tietoja ja taitoja koskien.

Savellyksenopetuksessa voidaan tukeutua suljettujen ja avointen tehtdvien malliin. Kun
sanallistetaan tarkasti ja yksiselitteisesti se, mitd kussakin sidvellyksessa tai
savellysharjoituksessa pyritddn oppimaan, voidaan niihin suhtautua juurikin
harjoituksina; niille voidaan mééritelld tietyt osaamistavoitteet ja vaatimukset, ja niinpa
niitd voidaan toden totta arvioida, eli tunnistaa hyvéan ja huonon sévellyksen ero
pedagogisessa kontekstissa. Arviointikohteiden méarittelystd on tarkemmin mité-

kysymysti késittelevdssd luvussa 6.

Oppilaalle annettavan palautteen tiytyy olla rehellistd ja lapindkyvai, jotta oppilas
tietdd, mikd hdnen sivellyksissdén on hyvéa ja millé perusteella. Upitis (1992, 32-34)
muistuttaa, ettd palautteen tulee ensisijaisesti olla positiivista ja kannustavaa, mutta

sithen on sisidllytettdvd my0s oppimisen kannalta hyodyllista ja tarkkaa kritiikkid, jotta
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oppilas tietdd, ettd hanen tyonsa otetaan vakavasti. Tdmé pétee niin opettajan kuin
vertaisen antamaan arvioon. Arvioijan tehtdvé on siis yhtdilta positiivisella palautteella
kannustaa oppilasta jatkamaan opintielld ja toisaalta rakentavalla kritiikilla osoittaa

oikea suunta jatkolle.

Atjonen (2007, 20) tiivistdd, ettd arvioinnin pitdéd antaa selvéasti arvo tarkasteltavalle
asialle: “onko saavutus hyvi, keskinkertainen vai heikko, ja millaisen tiedon varassa
niin voidaan vaittd4?” Tama arvioinnin tehtdva pétee yhtd lailla matematiikassa kuin

sdveltdmisessa.

2.3. Motivointi, opetuksen kehitys ja
yleisinhimillinen kasvatus

Arvioinnin toteutukselle voidaan esittdd lukuisia muitakin perusteluita, kuten Pickford
ja Brown (2006) kannustavat tekeméén. Néitd ovat mm. oppilaan motivointi, opetuksen

kehittdminen ja yleisinhimillinen kasvatus.

Arvioinnin suhde motivaation vaalimiseen on monitahoinen. Kun arviointi on dialogista
ja jatkuvaa, oppilaiden sisdinen motivaatio saveltimiseen pysyy korkeana (Hickey
2024, 327-8). Myos Nieminen (2019¢, 199-200) sanoo, ettd oppilaan osallistaminen
arviointiin ja jopa tavoitteiden asettamiseen on omiaan vahvistamaan motivaatiota.
Atjonen (2007, 35) puolestaan korostaa itsearvioinnin roolia motivoivassa arvioinnissa.
Yliopistopedagogiikan lehtori Juha Himanka (2018, 223) huomauttaa, ettd oppilas e1
haasta itseddn oppimaan asioita syvéllisesti, ja hdnen opiskelumotivaationsa laskee, kun
arviointikohteet ja -metodit kannustavat ldhinna tarkeimpien asioiden listan
panttadmiseen. Sdvellykseen sovellettuna tdma voi tarkoittaa esimerkiksi oppimisen
tietoista tai tiedostamatonta rajoittamista liian tarkan osaamistavoitematriisin osa-

alueisiin.

Arviointi tuottaa osaltaan tietoa siitd, onko opetus onnistunut, eli ovatko oppilaat
oppineet ja kehittyneet (Stephens 2003, 132). Arviointitulosten perusteella opettaja voi
pohtia, tarvitseeko opetusmenetelmid kenties muuttaa. Himanka (2018, 226) muistuttaa,
ettd arviointikysymyksid on hyva pohtia myos yhdessi kollegojen kanssa arviointiin
liittyvien periaatteiden yhdenmukaistamiseksi oppilaitoksen sisdlld. Arviointikulttuurin

avaaminen koko yhteison kattavaksi dialogiksi mahdollistaa epdkohtien havaitsemisen
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ja niihin puuttumisen, jotta arviointi olisi oikeudenmukaista ja palvelisi sille maarattya

tarkoitusta.

Arviointikohteet ja -metodit ohjaavat meitéd pitdmaén tiettyjd asioita ja toimintatapoja
tiarkeind. Pelkén hyvan arvosanan tavoittelu kannustaa pénttdédmiseen ja jopa vilppiin,
kun taas itsereflektio kehittdd syvéallisemmin kriittistd ajattelua (Nieminen 2019b, 182—
3). Laeissakin sanotaan, ettd koulutuksen tavoitteena on kasvattaa hyvié yhteiskunnan
jasenid. Mika rooli arvioinnilla ja sen eri muodoilla on tdmén tavoitteen
saavuttamisessa? Millaisiin toimintatapoihin ja ajatteluun kdytetyt arviointimetodit

kannustavat? Mitd pidetddn tirkedna ja hyvani?
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3.Kuka voi arvioida saveltamista?

Opetustilanteessa vaihtoehdot arvioinnin toteuttajaksi ovat opettaja, ammattielimén
edustaja, vertainen tai sdveltdja itse. Sdvellyspedagogiikan kontekstissa opettajan ja
lautakunnan tekemdt arvioinnit ovat yleisid kdytdantoja samaten kuin itsearviointi

erityisesti osana portfoliotyoskentelyéd. Vertaisarviointia on toistaiseksi hyddynnetty

rajallisesti.

Oppilaiden osallistamista arviointiin ja aktiivista omistajuutta oppimiseen pidetdan
nykyisin laajalti arvossa (esim. Luostarinen ja Ouakrim-Soivio 2019; Atjonen 2007).
Osallisuutta voi toteuttaa luonnollisesti itsearvioinnissa ja vertaisarvioinnissa, mutta

myds opettajan tekeméssé arvioinnissa on syyti kuunnella oppilaan ndkemyksia.

3.1. Opettajan tekema arviointi

Opettaja on aina valta-asemassa oppilaaseen nidhden ja tima tdytyy muistaa erityisesti
luovaa ty6td arvioidessa. Jos opettaja ei tiedosta valtansa tuomaa vastuuta, on vaarana,
ettd hin vaatii oppilaitaan toisintamaan omaa tyylidén pitdmaélla sitd ainoana oikeana

vaihtoehtona, kuten Williams (2010, 115) huomauttaa.

Oikeudenmukaisuuden nimissa on tarkeédd tutustua oppilaan sévellykseen huolellisesti
ennen arviointia. Mahdollisuuksien mukaan oppilaalle annetaan tilaisuus kertoa omin
sanoin sdvellyksestdén ja sen tavoitteista, jotta palaute kohdistuu oppilaan kannalta
merkityksellisiin kohteisiin. Arvioinnin kohteet ja kiytettdva arviointisanasto tulee
madritelld tarkasti, ja niissa pitdydytdan. (Reese 2003, 215-217.) Opettajan tekemi
arviointikaan ei siis saisi olla yksipuolista, vaan oppilas tdytyy osallistaa tiedostavana

yksiloné arvioinnin tekemiseen.

Luvussa 5 tarkemmin késiteltdva reliabiliteetti eli arvioinnin toistettavuus
samankaltaisena liittyy myos tdhédn osioon. Jos arvioinnille ei ole médritelty perusteita
tai kriteerejd, ei sitd lahtokohtaisesti voi pitdd luotettavana, silld jokainen arvioija
toteuttaa arvioinnin omien nékemyksiensd pohjalta. Arvioinnin tulos on siis
todenndkoisesti hyvin erilainen riippuen siitd, kuka lautakunnassa istuu. Tata

epdoikeudenmukaista vaikutusta voidaan kitked maarittelemélld etukdteen
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arviointikohteet ja kriteerit. Niiden tulee olla kaikkien tiedossa ja yksiselitteisesti

ymmaérrettiavid.

Toisaalta voidaan myds pohtia, missd mairin taideaineiden arvioinnissa tarvitsee pyrkid
luonnontieteellisen ehdottomaan totuuteen. Taatusti on tiettyjd suljettujen
sdvellysharjoitusten raameihin sopivia teknisiéd aihealueita, jotka voidaan méaéritella
tarkasti samoin kuin se, mité niiden hyvé osaaminen tarkoittaa. Mutta mitd pidemmalle
vapaaseen sdveltimiseen eli avoimiin tehtdvinantoihin mennéén, on perusteltua kysya,
voimmeko hyvéksyé subjektiivisuuden erottamattomana ja erityisen suurena osana
arviointia, ja opetella antamaan ja vastaanottamaan subjektiivista palautetta rakentavalla
ja merkitykselliselld tavalla. Asiantuntevan kollegan mielipidettd osaa kylld aina
arvostaa, kunhan se on oikea-aikaisesti esitetty ja sdveltdjén kannalta osuvasti

kohdennettu.

Yksi sévellyskoulutuksen tarkeimpié tehtdvid on ohjata oppilasta oman
ongelmanratkaisukykynsé kehittimiseen (esim. Williams 2010, 114-5). Opettajalta
tarvitaan siis arviointitilanteissa hienotunteisuutta sen suhteen, milloin ja millaisia
kehitysideoita hén esittdd osana palautetta. Jos kaikki ratkaisut annetaan valmiina, ei
oppilas kehity. Toisaalta opettajan kuuluu myos hyodyntdd ammattitaitoaan ja tietojaan
stirtdmdlld niitd oppilaalle. Tata ohjauksen ja tiedon annostelun dilemmaa
sdvellyspedagogiikassa on késitellyt mm. Stephens (2003). Jos ja kun arviointiin
siséltyy kehitysideoita, oppilas saa kieltdytyd kdyttdmasta niitd, kun kyseessd on hinen

oma taiteellinen tyOnsa.

Reese (2003, 220) on jaotellut opettajan tekemét arviot sen mukaan, kuinka vahvasti ne
ohjaavat oppilaan saveltdmista tiettyyn suuntaan. Télld asteikolla oppilaan tekemén tyon
tunnustaminen ja edelleen jatkamaan kannustaminen ovat heikoimmin ohjaavia ja
yksityiskohtaisten, jopa yksittdisten sdvelten tarkkuudella tehtyjen muutosehdotusten
tarjoaminen kaikkein voimakkaimmin ohjaavia keinoja. Aéripdiden viliin javit kaikki
dialogiset vaihtoehdot kuten kysymykset “missi tarvitset apua?” ja “mitd muuttaisit

tdssa taitteessa?”’.

Lahtokohtaisesti, mikd pétee opettajan tekemddn arviointiin, koskee myos
ammattieldmén edustajan ja lautakunnan tekemii arviota niiden ja oppilaan vélisen

valtasuhteen perusteella.
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3.1.1. Sivujuonne: Kuka voi opettaa savellysta?

Suomen Siaveltdjien Opus1-sivuston mukaan sévellyksen alkuopetus toteutetaan usein

ryhméopetuksena, ja opettajana voi silloin toimia kuka tahansa musiikkipedagogi. Vasta
silloin, kun sdvellys erkanee omaksi oppiaineekseen, on syytd vaihtaa yksiloopetukseen.
Talloin opettajana olisi hyvé olla ammattiséveltdji, joka tydskentelee itsekin aktiivisesti

savellyksellisten ongelmien parissa. (Klami 2019; Talvitie 2018.)

Esimerkiksi peruskoulussa kaikki opettajat ole patevid sdveltdmisen opettamiseen tai
arviointiin, jolloin oppilaiden tasa-arvoinen oikeus hyvéén opetukseen vaarantuu. Tété
ovat kisitelleet mm. Henna Suomi (2019), Marja-Leena Juntunen ja Sirkka Laitinen
(2011), ja Terhi Vesioja (2006). Savellyspedagogista osaamista kehitetdin
Taideyliopiston Sibelius-Akatemian sidvellyspedagogiikan opintojaksoilla sekd

esimerkiksi Suomen Séveltdjét ry:n jirjestdimissd koulutushankkeissa.

3.2. Vertaisarviointi

Vertaisarvioinnissa oppilaat arvioivat toistensa suorituksia vertaamalla niitd annettuihin
kriteereihin (Nieminen 2019¢, 189). Pelkén pisteyttamisen sijaan olennaisia taitoja ovat
kriittisen palautteen muodostaminen, antaminen, vastaanottaminen ja kasittely.

Kisittelen laadukkaan palautteen ominaispiirteitd luvussa 5.

Vertaispalautteen antaja joutuu tulkitsemaan ja soveltamaan arviointikriteerejd seka
muodostamaan ja esittiméédn niiden pohjalta soveltuvan arvion. Palautteen vastaanottaja
taas arvioi palautteen laadun ja paittad, hyodyntdako sitd tyonsé tai toimintansa
kehittdmisessd. (Nieminen 2019¢, 191.) Néiden lisdksi vertaisarvioinnissa korostuu
vuorovaikutustaitojen merkitys, silld kyseessd on nimenomaan ihmisten véliseen

vuorovaikutukseen perustuva arvioinnin muoto.

Vaikka vertaisarviointi tapahtuu maéritelmallisesti oppilaiden vélilla, on opettajalla
merkittdva rooli sen toteuttamisessa. Opettaja padttad, milloin vertaisarviointi soveltuu
opeteltavan asian arviointiin, ja miten se toteutetaan. Nieminen (2019¢c, 197) korostaa
vertaisarvioinnin soveltuvan erityisen hyvin laaja-alaisen osaamisen arviointiin, kun
arvioinnin kohteet limittyvét toisiinsa tehden suoraviivaisesta pisteytyksestd hankalaa

tai jopa mahdotonta. Sdveltdmisen opetussisélldissd on usein kysymys juuri tillaisesta
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laaja-alaisesta ja moniulotteisesta osaamisesta. Vertaisarvioinnin maarii sopisi siis

lisata!

Vertaisarvioinnissa oppilaat ovat tasa-arvoisessa asemassa verrattuna opettajan ja
oppilaan véliseen epédsuhtaiseen valta-asetelmaan. Siind, missd opettaja ei saa verrata
yhden oppilaan tyo6ti toisen oppilaan tekeméin, voivat oppilaat itse kidydé turvallisessa
ympéristdssd vapautunutta ja aidosti reflektoivaa keskustelua teostensa eroista,
vastaavuuksista, vahvuuksista ja heikkouksista. Tassékin keskustelussa opettaja voi
toimia ohjaavassa roolissa, jotta vertaisarviointi on varmasti reilua ja kunnioittavaa.

(Nieminen 2019c¢, 204; Atjonen 2007, 85-87.)

Vertaisarviointi voidaan suorittaa suullisessa tai kirjallisessa muodossa, ja
jalkimmadisessd tapauksessa se on mahdollista tehdd myds nimettomaisti. Valmiiden tai
keskenerdisten sdvellyksien arvioinnissa myos arvioitavat teokset voivat olla
nimettdmini esilld, ja ndin toimitaankin usein myos savellyskilpailuissa ja vastaavissa

tilanteissa.

On huomattava, ettd oppilaiden ei ole helppoa antaa palautetta sellaisesta asiasta, jota he
itsekin vield opiskelevat (Atjonen 2007, 87; Nieminen 2019¢c, 197). Siksi on syyti
hyodyntéé vertaisarvioinnin lisdksi muita arvioinnin muotoja kuten opettajan tekeméaa

arviota ja itsearviointia.

3.3. Itsearviointi

Itsearvioinnissa oppilas arvioi itse omaa toimintaansa. Oppilaalla on siis suuri vastuu
arvioinnin onnistumisesta, silld hdnen tulee ymmartda osaamistavoitteet ja kyeté
vertaamaan suoritustaan niihin totuudenmukaisesti saamansa ulkoisen palautteen
pohjalta. Lisdksi oppilaan on osattava keksié itselleen kehitysideoita, joiden avulla hén

voi ohjata toimintaansa parempaa osaamista kohti.

Itsearviointiin siséltyvédn vastuun takia arviointimuotoa valitessa tulee huomioida
oppilaan kehitystaso. Pienilti lapsilta ei voi vaatia pitkid esseevastauksia, eivitka
korkeakouluopiskelijoiden itsearviointitaidot kehity mainittavasti pelkkid tdhtid tai
hymynaamoja jakelemalla. Kriittiseen pohdintaan voi houkutella valitsemalla arvioinnin

pohjaksi tarkkoja mutta avoimia kysymyksid, jotka perustuvat osaamistavoitteisiin.
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Nimestddn huolimatta itsearviointia ei voi jittdd yksistddn oppilaan vastuulle.
Itsearviointia tdydentdd ja haastaa opettajan ja/tai vertaisen tekema arviointi, joita
asettamalla vastakkain voidaan pédsti avoimeen, dialogiseen ja erilaisia nikemyksié
kunnioittavaan arviointikeskusteluun. Téll6in niin oppilaat kuin opettajat harjaantuvat
omien nidkemystensd perustelussa sekd omien mielipiteiden vastaisten kantojen
kuuntelemisessa, ymmaértdmisessi ja erilaisuuden hyviksymisessid. Tamé nousee
huomattavan tirkeddn asemaan luovasta alasta, sdveltimisestd puhuttaessa. Mitd
hankalampaa on méaarittdd tarkkoja objektiivisia raameja sille, mitd hyvé sidveltdminen
on, sitd tirkedmpad on oppia kdymaiin keskustelua, jossa eri ndkemyksid voidaan

vakuuttavasti esittda.

Nieminen (2019b, 169—171) erittelee itsearvioinnin eri vaiheissa tarvittavat taidot
seuraavasti: tavoitteiden ymmartdminen, ulkoisen ja sisdisen palautteen kerddminen,
varsinainen itsereflektio eli oppimisen tarkastelu, itsearvioinnin tuloksen muotoilu
sanallisesti tai numeerisesti, ja lopulta timéan tuloksen vertailu kriteerien maarittimiin
osaamistasoihin, jonka jdlkeen itsearviota voi vield tarvittaessa muuttaa

vertailukelpoisemmaksi. Ndma ovat siis taitoja, joita voi harjoitella ja oppia.

Itsearviointiin siséltyy olennaisena osana reflektiivisyys eli oman toiminnan kriittinen
tarkastelu. Karkeasti sanottuna huono itsearviointi pitdytyy tehtyjen asioiden
listauksessa, kun taas hyvi itsearviointi pureutuu syvemmin perustelemaan tehtyja
valintoja ja kyseenalaistamaan omaa ajattelua ja toimintamalleja. Nieminen (2019b,
165) huomauttaa, ettd muodollinen arviointi padttyy yhtaikaisesti opiskelun kanssa, ja
jéljelle jaa vain itsearviointi. Williams (2010, 114-5) lisda reflektiivisen itsearvioinnin
olevan yksi sdveltdjan tirkeimpid taitoja, silld ongelmakohtien tunnistaminen ja
ratkominen ovat edellytyksend ammatilliselle kehittymiselle. Itsearviointi on ndin ollen

tyoelamataito, jonka kehittymistd tulee ohjata koko opintojen ajan.

Opetustilanteessa itsearviointi ei ole suinkaan eristdytynyttd toimintaa vaan olennaisesti
sosiaalista vuorovaikutusta. Nieminen tiivistdd opettajan roolin itsearvioinnissa siten,
ettd opettaja tekee oppimisen niakyvéksi ja auttaa oppilasta arviointiin liittyvien
tunteiden kisittelyssd. Todellinen itsereflektio vaatiikin onnistuakseen emotionaalisesti

puhtaan pdydéan. Mikili oppilas kokee arviointitilanteessa painostusta, nolostumista tai
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hépedd, hén ei kykene kohtaamaan omia ajatuksiaan rehellisesti. (Nieminen 2019b,

169-170.)

Itsearviointi toteutetaan usein muodollisesti erillisessd arviointitilanteessa, mutta
opettaja voi herételld oppilasta itsearviointiin myds arkipdivéisissad opetustilanteissa
(Nieminen 2019b, 175). Kun opettaja kysyy sdvellystunnilla oppilaaltaan esimerkiksi,
miten sdvellystyo on edistynyt viikon aikana, joutuu oppilas toden totta pohtimaan asiaa
ja eritteleméén tyoskentelyn esteitd ja edisteitd harjaantuen samalla
itsearviointitaidoissaan. Tdméa ruohonjuuritason tyé on epdmuodollista formatiivista

itsearviointia parhaimmillaan.

Huomautan vield, ettd Suomen laki velvoittaa kehittimain oppilaiden edellytyksid
itsearviointiin (perusopetuslaki 22 §; laki taiteen perusopetuksesta 8 §; laki
ammatillisesta koulutuksesta 53 §; lukiolaki 37 §). Itsearviointia pidetiin siis
kansallisella tasolla tarkedssé roolissa. Yliopistolaissa tai ammattikorkeakoululaissa ei
ole mainintaa itsearvioinnista. Koska se kuitenkin on ammattisaveltdjin toiminnan

kannalta niin olennainen taito, ei itsearviointia voi korkea-asteen opinnoissa sivuuttaa.
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4. Milloin arviointi toteutetaan?

Arviointi voidaan jakaa kolmeen eri tyyppiin sen mukaan, mihin osaan
oppimisprosessia ne sijoittuvat. Ennen oppimista suoritetaan diagnostista arviointia
ennakkotietojen kartuttamiseksi. Oppimisen aikana tehdédédn formatiivista arviointia,
joka peilaa oppimisen edistymista suhteessa asetettuihin tavoitteisiin. Opintojakson
paitteeksi tehtdva, taaksepdin katsova arviointi on summatiivista. Erityisen tdrkedd on,
ettd arviointia tapahtuu oppimisprosessin eri vaiheissa useita kertoja (Hickey 2024,
331). Seuraavaksi tarkastelen, miten kukin néistd arviointimuodoista voi nikyéa
sdvellyksenopetuksessa, ja minkilaisia hyvid puolia ja ongelmakohtia niihin saattaa

liitty4.

4.1. Diagnostinen arviointi

Diagnostista eli 14htotasoa mittaavaa arviointia tehdddn muun muassa padsykokeissa,
ennen opintojakson alkua ja ensimmaiselld oppitunnilla. Sen tarkoituksena on selvittdd
oppilaan ennakkotiedot ja auttaa sovittamaan opetuksen tavoitteita ja kdytettyja
opetusmenetelmid hianen yksil6llisiin tarpeisiinsa. Diagnostinen arviointi auttaa
oppilasta orientoitumaan tuleviin opintoihin, kun héan pohtii omia toiveitaan ja
tavoitteitaan. Opettaja taas saa arvioinnin kautta tietoa siitd, mitd oppilas osaa jo, ja
mihin osa-alueisiin opetuksessa kannattaa keskittyd. Diagnostinen arviointi voi olla
opettajan tekemad arvio oppilaasta, oppilaan itsearviointi, tai ndiden yhdistelma.

(Luostarinen ja Ouakrim-Soivio 2019, 36—40.)

Diagnostinen arviointi késitteilld olevasta kolmesta muodosta useimmiten vihimmalle
huomiolle. Esimerkiksi padsykokeisiin liittyvén arvioinnin eettisyytti ja

toimintaperiaatteita olisi syyté tutkia tarkemmin.

4.2. Formatiivinen arviointi

Formatiivinen arviointi on oppimisprosessin aikana suoritettavaa oppimisen arviointia.
Siind jo tehtyi tyotéd verrataan asetettuihin tavoitteisiin, ja suunnitellaan oppilaiden
kanssa, miten kannattaa jatkossa edeti tavoitteisiin padsemiseksi. Kyse ei ole

kuitenkaan jatkuvasta summatiivisen eli kokoavan arvioinnin tekemisesti, silld
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formatiivisessa arvioinnissa keskitytién tulevaan oppimiseen. Olennaista on siis

oppilaan ohjaus ja oppimisen edistiminen. (Luostarinen ja Ouakrim-Soivio 2019, 38.)

Formatiivista arviointia tehddin sivellysprosessin aikana, kun arvioidaan oppilaan
oppimista. Tdma toteutuu luonnollisesti ja epdmuodollisesti jokaisella sdvellystunnilla,
kun opettaja ja oppilas keskustelevat oppilaan keskeneriisestd sidvellyksestd ja sille
asetetuista tavoitteista. Epdmuodollisen toteutuksen liséksi voi harkita, onko tarpeen
jarjestdd muodollisempiakin véliarviointeja esimerkiksi vain tiettyihin osaamisen
alueisiin rajoittuen. Téllin arviointi auttaa pilkkomaan suuria opintokokonaisuuksia
helpommin omaksuttaviksi osioiksi. My0s opetuksen suunnittelu ja aikataulutus
helpottuu, kun voidaan asettaa tavoitteita niin koko opintojaksolle kuin véliarviointien

viliselle lyhyemmaille ajalle.

Ainakin osa formatiivisesta arvioinnista on syytd toteuttaa oppilaan itsearviointina, jotta
Williamsin (2010, 114-5) korostama itsereflektiotaito kehittyy. Olennaista on, ettd
oppilas oppii tunnistamaan omassa tyoskentelyssiddn hidasteita ja ongelmakohtia seka

ratkomaan niitd matkalla kohti tavoiteltua osaamista ja sdvellysten valmistumista.

4.3. Summatiivinen arviointi

Summatiivinen eli kokoava arviointi tapahtuu opintojakson lopussa, ja se lienee pitkddn
ollut yleisin palautteenantomuoto. Summatiivisen arvioinnin malliesimerkki
sdvellysopinnoissa on portfolion koostaminen ja arviointi opintojen paatteeksi. Myos
paéttokonsertti ja sen arviointi on esimerkki summatiivisesta arvioinnista.
Summatiivinen arviointi auttaa sekd oppilasta ettd opettajaa jasentimiin opitut asiat

kokonaisuudeksi.

Opetusneuvos Eija Kauppinen (i.a., 3) sanoo taiteen perusopetuksen arvioinnin tueksi
laaditussa materiaalissa, ettd summatiivisen arvioinnin tekemistd auttaa hyvin toteutettu
ja tallennettu formatiivinen arviointi, jonka tuloksia ja niiden kehittymisti ajan saatossa
voi tarkastella. Samoin on syyta tarkastella pitkalld aikavalilla tehtyjen sivellysten
muodostamaa jatkumoa ja arvioida oppilaan oppimista ja kehittymista niiden

perusteella.
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Summatiivinen arviointi voi toimia mahdollisuutena kehittdd oppilaan
itsearviointitaitoja. Oppilas voi arvioida omaa kehittymistdén ja asettaa omia tavoitteita
tulevaan. Taiteen yksilollisyyden takia on tirkedd ohjata oppilasta tunnistamaan jo
varhaisessa vaiheessa, miké hinelle itselleen on térkedd (Kauppinen i.a., 3). Omien
arvojen tarkastelua voidaan toteuttaa niin taiteen perusopetuksen perusopintojen ja
syventivien opintojen nivelkohdassa kuin yliopistotasolla kandidaatin- ja

maisterintutkintojen vélissa.

Atjonen (2007, 22—-23) muistuttaa, ettd arviointi ei saa olla yksistdin summatiivista.
Mikali oppilasta arvioidaan vasta opintojakson lopussa, hdnelti evitdan mahdollisuus
kehittya opintojen aikana. Arvioijan tuleekin etukdteen pohtia, miten kaikkia kolmea
arvioinnin aikasidonnaista muotoa — diagnostista, formatiivista ja summatiivista — voi
hyodyntdd opetuksessa, jotta arviointi on mahdollisimman monipuolista, kattavaa ja

hyodyllistd oppilaan kehitykselle.

Summatiivinen arviointi voi toimia seuraavan opintojakson tai oppiasteen diagnostisena
arviointina, tai sen osana, (Luostarinen ja Ouakrim-Soivio 2019, 40). Téll6in esitellyistd
kolmesta arvioinnin muodosta muotoutuu hermeneuttinen sykli jyrkésti alkavan ja
padttyvin janan sijaan. Kdytdnndssi timé voi tarkoittaa esimerkiksi paittotodistuksen

arvosanojen kdyttdmistd aiemmin hankitun osaamisen tunnustamisessa.
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5. Miten saveltamista voi arvioida?

Téssé alaluvussa esittelen ensin nikemyksid hyvésti arvioinnista ja palautteesta, ja
toiseksi kdytannollisid menetelmid arvioinnin toteuttamiseen. Arvioinnin ja palautteen
kasitteet liittyvat vahvasti toisiinsa ja usein niitd kdytetddnkin toistensa synonyymeina.
Arvioinnin kehittimisen kannalta on kuitenkin térkeda erottaa ne toisistaan ja tarkastella
niitd harjoituksen vuoksi saman ilmion eri puolina. Lisdksi avaan arviointikulttuurin

késitettd.

Arviointi sdveltdmisen viitekehyksessa tarkoittaa oppimisen, sdvellysprosessin tai
valmiin sévellyksen vertaamista ennalta péatettyihin kriteereihin. Se pyrkii
selvittdiméén, vastaako arvioitava suoritus hyvin osaamistason kuvausta.
Normiperusteista arviointia eli oppilaiden vertaamista keskenéén ei pideti hyvana
toimintamallina. Arviointi tapahtuu ensisijaisesti arvioijan eli opettajan, vertaisen tai
oppilaan itsensé péén sisdlla. Palaute taas on tehdyn arvion esittdminen jossain
muodossa, esimerkiksi sanallisesti tai numeerisesti. Palautteenannossa huomio
kiinnittyy viestintdin ja vuorovaikutukseen. Arvioinnin tekeminen edeltad

palautteenantoa, jotta tehty arvio voidaan palautteessa pukea sanoiksi.

Arvioinnin taustalla vaikuttaa monia tekijoitd, jotka voivat olla niin tiedostettuja kuin
tiedostamattomia. Néitd ovat muun muassa arvioijan ithmis- ja oppimiskasitykset, jotka
vaikuttavat opetukselle ja oppimiselle asetettuihin tavoitteisiin ja arviointikriteereihin
(Kauppinen i.a., 2). Jotta arviointi on hyvéa eli oikeudenmukaista, vastuullista ja
tarkoitustaan palvelevaa, arvioijan ja opetuksen jérjestdjin tulee saattaa my0s
tiedostamattomat tekijét tietoisiksi ja tehdé harkittuja valintoja kunkin osalta. Hyvin
arvioinnin toteuttamista edeltii kattava pedagogisten arvojen pohdinta ja keskustelu
opetushenkilston vilill4, jotta oppilaitoksen arviointikulttuuri on yndenmukainen ja
avoin. Pohdittavia kysymyksid ovat esimerkiksi Pickfordin ja Browin (2006) esittimiét

miksi, milloin, kuka, miten ja mitd arvioidaan.

Arviointikulttuuri luodaan oppilaitoksen sisélld kdymailla kollegiaalista keskustelua
arvioinnista, sen tarkoituksista ja kdytetyistd metodeista. Koulutuksen jérjestdjien
tehtévi on tukea opettajien arviointityotd ja tehdd arviointimenettelyisti ldpindkyvia

(Kauppinen i.a., 3). Kriteerit hyville arviointikulttuurille ovat pitkélti samanlaiset kuin
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hyville arvioinnille. Opetusyhteisdssi korostuu dialogisuuden ja avoimuuden merkitys

unohtamatta pohdintaa opintojen ja arvioinnin perimmaéisistd tavoitteista ja juurisyista.

5.1. Hyva arviointi

Hyva arviointi kohdistuu tarkasti osaamistavoitteista johdettuihin arviointikohteisiin.
Mitdén muuta ei arvioida. Ndin arviointi tuottaa tietoa oppilaan osaamisesta tavoitteisiin
suhteutettuna (Hickey 2024, 321; Luostarinen ja Ouakrim-Soivio 2019, 43; Reese 2003,
228). Oppilaan taytyy tietdd, mitd hineltd odotetaan ja mihin arviointi perustuu
(Kauppinen i.a., 2). Arviointiperusteiden saattaminen oppilaan tietoon on useimmiten

myds lakisddteinen velvollisuus.

Hyvé arviointi on monimuotoista ja perustuu monipuolisiin osaamisen niyttdihin
(Hickey, 331; Kauppinen i.a., 3). Oppilaalle annetaan pitkdlld aikavalillda mahdollisuus
yrittdd uudelleen ja kehittyd. Arviointi on summatiivisen palautteen liséksi niin
kutsuttua edistettd eli tulevaisuuteen katsovaa formatiivista arviointia. Opiskelija saa
arvioinnin kautta jatkuvasti pienind annoksina tietoa edistymisestéén ja siitd, miten

suoritusta voi parantaa (Atjonen, 35).

Hyva arviointi on dialogista, ja se perustuu luottamukselliseen vuorovaikutukseen.
Oppilaan pitdd olla osallinen palautteenantoprosessiin siten, ettd hdanelld mahdollisuus
esittdd kysymyksii ja tehda itsearvio oppimisestaan ja osaamisestaan. (Hickey, 2024.
331; Atjonen, 2007. 29; Kauppinen 1.a., 2) Arviointi vastaa kunkin oppilaan yksil6llisiin
tarpeisiin (Hickey 2024, 321). Hyvin arvioinnin toteutuksessa huomioidaan oppilaan
kehitystaso ja iké siten, ettd arviointi ei aiheuta kohtuutonta rasitusta oppilaalle

(Kauppinen, 3; Hickey 2024, 322).

Hyvai arviointi motivoi oppimaan ja auttaa suunnittelemaan saveltdmista pitkalla
aikavililld. Motivoivaan arviointiin kuuluu itsearviointia (Atjonen 2007, 35).
Motivaation edistdmiseksi palautteen tulee olla positiivista eikd lannistavaa.
Diagnostisessa ja formatiivisessa arvioinnissa tulevan oppimisen tavoitteet saatetaan

tietoisuuteen, jolloin oppilas ja opettaja voivat tehdd suunnitelmia nithin padsemiseksi.

Hyva arviointi on oikea-aikaista tarkoittaen sitd, ettd se tehddin mahdollisimman pian

suorituksen jilkeen tai jopa sen aikana (Atjonen 2007, 90). Esimerkiksi monta vuotta
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kestdvien opintojen pédtteeksi tehtdva summatiivinen portfolioarviointi saattaa tuottaa
haasteita, silld ihmisen muisti on rajallinen. T&t4 rasitetta voi helpottaa nojautumalla
formatiivisen eli oppimisen aikana tehtdvén arvioinnin suuntaan ja tallentamalla

arvioinnin tuloksia sdédnnollisin véliajoin.

Hyvé arviointi tekee ajan saatossa ulkopuolisen arvioijan 14snéolon tarpeettomaksi
kehittamalld oppilaan itsearviointitaitoja niin, ettd hén kykenee itse havaitsemaan ja
ratkaisemaan ongelmakohdat. Siveltdmisen parissa tdma tarkoittaa erityisesti
analyysitaitojen kehittdmisté, jotta oppilas havaitsee musiikissaan epakohdat, ymmaértaa,

mik4 niissd on pielessd, ja osaa tehda tarvittavat muutokset. (Williams 2010, 134.)

5.2. Hyva palaute

Hyvéén palautteeseen sisdltyy kuvaus osaamistavoitteesta ja oppilaan suoriutumisesta
suhteessa sithen (Atjonen 2007, 89). Yhteys suorituksen ja tavoitteen vélilld tulee
esittid selvisti, jotta oppilas tietdd, mihin arviointi kohdistuu ja millé perusteella.
Kuvaus oppilaan suorituksesta on positiivinen, kannustava ja tyopanosta ja ihmisti
kunnioittava. Kunnioitus ilmenee mm. rakentavan kritiikin antamisena, silld se osoittaa
oppilaalle, ettd hdnet otetaan vakavasti (Kauppinen i.a., 3). Formatiiviseen palautteeseen
siséltyy lisdksi ehdotus toiminnan kehittimiseksi, jotta oppilas saavuttaa tavoitteen

(Atjonen 2007, 89; Junchaya 2019, 190).

Palaute esitetdédn positiiviseen ja kannustavaan sdvyyn kuitenkin perusteetonta
ylistamisti tai kaunistelua vélttden (Hickey 2024, 321; Junchaya 2019, 190).
Palautteenantaja kiyttdd ilmaisuvoimaista kieltd ja esimerkiksi luontevia vertauskuvia
asiansa selventdmiseen (Reese 2003, 228). Téarkeintd on, ettd arvion viestintd onnistuu

parhaalla mahdollisella tavalla.

Hyva palaute huomioi oppilaan kehitys- ja opiskelutason. Tdma vaikuttaa palautteen
laajuuteen ja kéytettyyn sanastoon. (Kauppinen, 3; Hickey 2024, 322; Reese 2003, 228.)
Nuorelle oppilaalle annettu palaute on lyhyempii ja helppotajuisempaa kuin
vanhemmille, esimerkiksi korkea-asteen opiskelijoille annettu palaute. Palautteen tulee
olla aina ymmadrrettavaa ja yksiselitteistd, ja oppilaalle annetaan mahdollisuus esittda
tarkentavia kysymyksié arviointiin liittyen. Reesen (2003, 228) mukaan savellysta

koskeva palaute siséltdd selkedn analyysin tai kuvauksen sdvellyksen tarkeimmisti
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musiikillisista elementeistd. Tama kuvaus kayttai jilleen sellaista sanastoa, jonka

oppilas ymmartda vaivatta.

Palautteeseen voi sisdltyd muutosehdotuksia kysyvissa tai kdskevédssd muodossa. Sekd
kysymykset ettd kdskyt voivat ohjata sdveltimistd vahvasti tai heikosti tiettyyn
suuntaan. Kysymysmuodossa esitetyt muutosehdotukset voivat olla esimerkiksi
tallaisia: “Voisiko tdssé kohdassa olla crescendo?” tai “Onko sdvellys sellainen kuin
toivoisit?”. Néistd ensimmainen ohjaa sidveltimistd tiettyyn suuntaan melko vahvasti ja
jalkimmadinen taas verrattain heikosti. Palautteen voi esittdd myos késkyné, esimerkiksi:
“Lisaa tdhén kohtaan crescendo” tai “Tee sdvellyksestd parempi”. Jdlleen esimerkeista
ensimmadinen ohjaa sdveltimistd vahvasti tiettyyn suuntaan, kun taas jalkimméainen
jattda paljon tulkinnan varaan. Késkymuodossa esitettyihin ehdotuksiin siséltyy oletus
siitd, ettd muut vaihtoehdot ovat huonompia, ja oppilaan tulisi sdveltidd vain opettajan

madrddmalla tavalla (Williams 2010, 115).

Muutosehdotukset kannattaa esittdd kysymysmuodossa silloin, kun yksi ratkaisu ei ole
toista oikeampi tai vadrempi, kuten asian laita sévellyksisséd usein on. Tdmai kehittaa
oppilaan itsearviointitaitoja, kun hén joutuu pohtimaan, mitd hén on tehnyt, ja
perustelemaan valintojaan. (Williams 2010, 115.) Samalla kysymysten esittdminen
auttaa arvioijaa asettamaan sivellyksen oikeaan viitekehykseen, kun oppilas kertoo,
mitd hén on pyrkinyt kyseisessd sdvellyksessd tekemédn. Muutosehdotusten tulee sopia
kyseiseen sévellykseen, eli oppilaan tarkoitusperien ymmértdminen on erottamaton osa
onnistuneesti kohdennettua arviointia. Palautteeseen voi sisdltyd viittauksia muihin
oppilaan kannalta olennaisiin musiikkityyleihin, sdveltéjiin tai teoksiin

kehitysehdotuksien tukena (Reese 2003, 228).

Hyva palaute on hyvin arvioinnin tavoin oikea-aikaista, eli se annetaan
mahdollisimman pian arvioinnin jélkeen. Liian my6hédén tulevaan palautteeseen ei
yleensd suhtauduta endé vakavasti, eikéd se hyodytd oppimista tai mahdollista

suorituksen parantamista. (Atjonen 2007, 90; Nieminen 2019a, 99.)

Arviointi- ja palautteenantotilaisuus itsessdin ei saa aiheuttaa liiallista rasitusta
oppilaalle, eiki se saa olla pelottava. (Kauppinen i.a., 3; Hickey 2024, 322)

Jannittiminen varsinkin itselle tarkeiden tilanteiden direlld on normaalia — onhan
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kyseessd omien sdvellysten arviointi — mutta pelkoa ei tule lietsoa. Voiko

arviointitilanteesta sen sijaan tehdd mukavan, jopa hauskan?

Reese (2003) on koonnut lukuisia esimerkkejé sidvellystd koskevasta palautteesta, joihin

perehtyminen voi auttaa avartamaan ymmarrystd palautteenannon moninaisuudesta.

5.3. Arvioinnin eri muodot, metodit ja valineet

Arviointimenetelmid on tarjolla laaja kirjo, ja niistd sopivimman valikoimiseen auttaa
kisitteet validiteetti ja reliabiliteetti. Nama voisi suomentaa patevyydeksi ja
luotettavuudeksi. Menetelmi on patevé, kun se tuottaa tietoa juuri siitd, mistd pitddkin.
Pétevédn arviointiin ei vaikuta oppilaan henkilokohtaiset ominaisuudet.
Luotettavuudella tarkoitetaan kidytdnndssé arvioinnin toistettavuutta samankaltaisena.
Arvioinnin tuloksen ei siis pitdisi muuttua siitd riippuen, milloin arviointi toteutetaan tai

kuka arvioijana toimii. (Luostarinen ja Ouakrim-Soivio 2019, 45-46.)

Miti syvéllisempéd osaamisen tasoa tavoitellaan, sitd syvéllisempdd myos arvioinnin on
oltava. Rastin ruksaaminen ruutuun riittdd, kun tavoitteena on vain tutustua
pintapuolisesti johonkin asiaan. Ammattisdveltdjaksi pyrkivin oppilaan kohdalla
arvioinnin tulee koostua jo monista erilaisista arvioinnin muodoista, silld vaadittu

osaaminen on monitahoista ja intersektionaalista, eli osa-alueet limittyiét toisiinsa.

Jos arviointimenetelma tuottaa pirstaleista, tarkkaan rajattua tietoa yksittdisisti osa-
alueista, on arviointitilanteessa Atjosen (2007, 231) mukaan kéytettdvé aikaa siihen, ettad
pirstaleinen arviointitieto kootaan taas ehedksi kokonaisuudeksi. Inhimillinen ja
monitasoinen kokonaisuushan séveltdjakin on, kuten hdnen oppimansa tiedot ja taidot.
Arviointimenetelmid tulee siis hyddyntéa niin, ettd arvioinnissa voidaan keskittyd seké
pieniin yksityiskohtiin tarkkojen osaamistavoitteiden mukaisesti etti suuriin
kokonaisuuksiin ja laaja-alaisen osaamisen tavoitteisiin. Kun ndin menetellddn
sadnndllisesti useita kertoja opintojen aikana, varmistetaan monipuolisiin ndyttoihin

perustuva oikeudenmukainen ja tarkka arviointi.

Eri metodeja voidaan yhdistdd monimuotoiseksi kokonaisuudeksi sdveltdmisen parissa
esimerkiksi niin, ettd arviointimatriisissa tarkastellut yksittdiset osa-alueet kootaan

yhteen arviointikeskustelussa, jossa tunnistetaan saveltdjdn vahvuudet ja kehityskohteet.
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Toinen yksinkertainen esimerkki metodien yhdistelysti on antaa oppilaalle kirjallinen

palaute arviointikeskustelun jérjestamisen lisaksi.

Edelld mainittujen arviointimenetelmien validiteetin, reliabiliteetin ja
monimuotoisuuden liséksi sopivia menetelmii valitessa tdytyy huomioida niiden
vaatima aika, resurssit ja muut kdytdnnon jérjestelyt, ja ettd kaikilla, keskenddn hyvin
erilaisilla oppilailla on yhtildiset mahdollisuudet onnistua arvioinnissa (Pickford ja
Brown 2006, 5-6). Kaikkea tdtd ennen tulee kuitenkin olla selvédnd mielessd, miksi
arviointia ylipaétién tehddin. Arvioinnin syitd on késitelty luvussa 2. Kun tarkoitus on
selvi, voidaan kartoittaa siithen sopivien metodien joukko, ja valita niisti sopivin tdssi

kappaleessa esitellyin perustein.

Esittelen arviointimuodot jarjestyksessd yksinkertaisimmista monitahoisimpiin.
Yksinkertaisimmat metodit soveltuvat summatiiviseen arviointiin toteuttaessaan
perinteistd osaamisen arvioinnin tehtdvai. Mitd pidemmalle listalla edetdén, sitd
tehokkaammin menetelmait osallistavat oppilasta itsedédn arvioinnin toteutukseen, jolloin
arviointi ei ole pelkdstddn summatiivista vaan my0ds formatiivista eli tulevaa oppimista
edistividd. Talloin arviointia tehdddn oppimisen takia, ja parhaimmillaan arviointi on

oppimista.

Opintojen alku- ja keskivaiheessa on ehkd houkuttelevaa keskittyd yksinkertaisiin
menetelmiin oppilaiden osaamis- ja kehitystason perusteella ja jattdd vaativammat tai
osallistavat arviointimuodot odottamaan opintojen loppuun. On kuitenkin muistettava,
ettd arviointitaidot ovat todellakin taitoja, joita opitaan vain harjoittelemalla. Toisin
sanoen, mitd vaativamman menetelmén kéytt6on pyritddn opintojen lopussa, sitd
varhaisemmassa vaiheessa sen harjoittelu on aloitettava — tietysti pienissi osissa ja

sopeutetuilla tavoitteilla.

5.3.1. Asteikkoarviointi

Asteikkoarvioinnissa arvioija valitsee arvosanan ennalta mééritetyltd asteikolta.
Asteikko voi olla numeerinen (esim. 1-5 tai 4-10), sanallinen (esim. hylatty—kiitettdva),
prosentuaalinen, kirjaimista muodostuva (esim. Yhdysvalloissa kéytettdvda A—F tai
ylioppilastutkinnon L—I), tai se voi koostua vaikkapa erilaisista hymidista, tai ylos,

keskelle ja alas kddnnetyistd peukaloista. Asteikko voi olla pienimmilldéan

Taideyliopiston opinndytetyé 2026 | Casimir Kytokorpi



31

kaksiportainen (hyvaksytty—hylatty). Mitéd laajempaa asteikkoa kdytetddn, sitd
hankalammaksi muodostuu yksittiisten arvosanojen kriteerien méérittely ja

yhdenmukaistaminen (Junchaya 2019, 187-8).

Mikaili osaamistavoitteena on vain tutustua pintapuolisesti johonkin asiaan, riittdi
arvioinniksi usein rasti ruutuun -tyyppinen merkinté kertomaan, etté asiaa on késitelty.
Talloin osaamistasovaatimus ei ole korkealla. Tyomaaréltddn kevytté rasti ruutuun -
menetelmdd voidaan kayttdd myds esimerkiksi viikoittaisten tavoitteiden asettamiseen
ja seuraamiseen. Téllaisia tavoitteita voivat olla esimerkiksi jonkin sdvellysteknisen
harjoituksen tekeminen, opettajan tai oppilaan valitseman sévellyksen analysointi tai

tyon alla olevan sdvellyksen edistiminen yhdessa péatetylld tavalla ja laajuudella.

Informaatiosisdlloltddn rastin laittaminen ruutuun vastaa taideopinnoissa nykyisin
laajalti kéytettavda kaksiportaista hyviksytty—hylétty-asteikkoa: opintojakso on joko
suoritettu tai ei. Rastin tai hyvéksytty-merkinnin saaminen ei siis kerro oppilaalle juuri

mitddn hinen osaamisen tasostaan, jollei niitd yhdistetd laajempaan sanalliseen arvioon.

Keskeinen ongelma asteikkoarvioinnissa on monipuolisen osaamisen tiivistiminen
yhteen sanaan tai numeroon. Tdmén ongelman lieventamiseksi asteikkoon voi liittdd
sanalliset kuvaukset eli kriteerit osalle tai kaikille asteikon portaille. Tamai tekee
arvioinnista yhdenmukaisempaa eri arvioijien vililla, ja oppilaalle vilittyva tieto
saavutetusta osaamisesta on tarkempaa. Yleisluontoisen asteikkoarvioinnin
yksildllistdmisessd oppilaskohtaiseksi auttaa sen yhdistiminen vapaampaan sanalliseen

palautteeseen. (Luostarinen ja Ouakrim-Soivio 2019, 41-42.)

5.3.2. Arviointimatriisit ja -lomakkeet

Arviointimatriisi kuvaa arviointikohteet ja -kriteerit taulukon muodossa. Néin tehddén
arvioinnin perusteet selkedsti nikyviksi kaikille osapuolille. Yksittdinen arviointikohde
on tarkasti rajattu ja yksiselitteisesti ilmaistu, eli yksi arviointikohde ei saa pitdd
siséllddn useita kohteita. Esimerkiksi “sdvellyksen tekninen toteutus” on liian

ympéripyored ja monitulkintainen arviointikohde ja vaatii tarkempaa erittelyé.

Taulukkoon siséllytettavit arviointikohteet maardytyvat tehtdvinannon mukaan (Hickey

2024, 330). Jos sédvellystehtidvassa on tarkoitus harjoitella esimerkiksi tiettyjen
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soittimien, sointujen tai luovien ratkaisujen kéyttod, lisatdin ndmé arviointitaulukkoon
omiksi riveikseen, ja niille maéritelldan kriteerit, jotka kertovat tavoitellun

osaamistason.

Hickey (2024, 330) korostaa, etté kriteerien sanallisten kuvausten tulee kannustaa
kehittymain. Vaikka oppilaan osaaminen ei olisi vield vaaditulla tasolla, kuvaus
osaamisesta sekd mahdolliset kehitysehdotukset esitetdédn positiivisessa, formatiivisessa

valossa eikéd lopullisena tuomiona.

Arviointilomakkeissa on matriisien tapaan esitettynd tarkasti ja yksiselitteisesti
arviointikohteet, joita arvioija arvioi. Valmiiseen matriisiin ei tehdd osaamistason
valintaa suurempia merkintdjd, mutta lomakkeeseen arvioija koostaa vapaan sanallisen
arvion, antaa arvosanan maérdtylti asteikolta tai tekee molemmat.
Arviointilomakkeiden kdytdssd hyvii on se, ettd arviointi tallennetaan kirjalliseen
muotoon, ja etenkin ryhmétilanteiden vertaisarvioinnissa jokainen arvioija saa varmasti

yhtildiset mahdollisuudet saattaa d4nensd kuuluviin.

5.3.3. Arviointikeskustelu

Arviointikeskustelussa osallisina ovat oppilas ja arvioija. Arvioijana voi toimia
vertainen, opettaja, ulkopuolinen tyoeldmén edustaja tai niisté jollain tavalla
muodostettu lautakunta. Luovaa sévellystyoté arvioidessa erityisen tirkedd on, ettd
oppilas saa mahdollisuuden itse kertoa omasta ty0stdin, esittdd kysymyksié ja haastaa
lautakunnan arvion. Muuten arviointi saattaa kohdistua oppilaan kannalta
védranlaisia tulkintoja musiikista. Tima on erityisen tirkedd huomioida varsinkin
nykypéivind, kun musiikkityylit, musiikin tarkoitukset ja kontekstit ovat niin
moninaiset, ettei arvioijienkaan voi endé odottaa tietdvén ja tuntevan niistd jokaista
lapikotaisin. Reese (2003) on koonnut erilaisia ndkdkulmia ja ldhtokohtia oppilaan

savellyksen ymmartdmiseen.

Ennen arviointikeskustelua voidaan kiyttdd aikaa osaamistavoitteisiin ja
arviointimatriiseihin perehtymiseen ja kirjallisten arviointilomakkeiden tdyttamiseen.

Lomakkeita voidaan kayttdd keskustelun runkona. Arviointikeskustelussa voidaan
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vertailla opettajan tekemai arviointia ja oppilaan itsearviointia (Luostarinen ja

Ouakrim-Soivio 2019, 41).

Yksi luovan tyon arviointiin kehitetty dialoginen menetelma on Liz Lermanin Critical
Response Process. Téssd metodissa olennaista on, ettd taiteilija saa itse paattia,
haluaako hén kuulla muiden arvottavia mielipiteitd omasta tyostddn. CRP:n nelja

vaihetta séveltimiseen sovellettuna Hickeyn (2024, 330) mukaan ovat:

1. Kuulija sanoo positiivisella tavalla, miké teoksessa hénti kiinnosti.
2.Séveltdjé kysyy kuulijalta rajattuja mielipiteitd haluamiinsa asioihin liittyen.
3.Kuulija esittdd neutraaleja, ei-arvottavia kysymyksid musiikista.

4.Kuulija esittdd siveltdjin suostumuksella omia mielipiteitddn musiikista.

Arviointikeskustelu voi olla suuri summatiivisen arvioinnin riemuvoitto opintojen
paitteeksi tai varsin pienimuotoinen, matalan kynnyksen arkipdivéinen asia
viikoittaisen sdvellystunnin ohessa. Jalkimmaisessa tapauksessa keskustelu toteuttaa
arvioinnin formatiivista tehtdavii, eli se mahdollistaa oppimisen seurannan ja

ohjaamisen edelleen toivottuun suuntaan.

5.3.4. Portfolio ja kirjallinen reflektio

Portfoliotydskentely on vakiinnuttanut asemansa monilla taidealoilla, sdveltdminen
mukaan luettuna. Portfoliossa on yksiin kansiin koottu sdveltdjan teokset. Portfolio voi
pitdd sisdllddn nuotteja, dénitteitd ja kirjallista reflektiota ja teosten esittelyd. Sen voi
esittdd fyysisessd tai digitaalisessa muodossa. Samalla, kun portfolio toimii sithen
sisdltyvén reflektion takia itsearvioinnin vélineend, sen voi arvioida my0s opettaja tai
tyoeldmén edustaja. Sdveltdjd voi itse valita, mitkd sévellykset sisdllyttdé portfolioon.
Tédhdn voidaan antaa my0s ohjeita ja rajauksia esimerkiksi teosten instrumentaation,

keston tai tyylin suhteen, jos se on oppimistavoitteiden takia perusteltua.

Myos kuvataiteen opetuksessa hyddynnetdédn portfolioita. Lukion pakollisilla
kuvataiteen kursseilla harjoitellaan portfolioilmaisua eli oman tydskentelyn
dokumentoimista, analysoimista ja itsearviointia (Stromberg ja Rebers-Holldnder 2022,
131). Huomionarvoista on, ettd pelkka teosten tallentaminen ei riitd, vaan myos omaa

tyOskentelyé tdytyy dokumentoida ja reflektoida. “Tédmén hetken kuvataiteen
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lukiodiplomissa opiskelijan kuuluu tayttdd aikataulu- ja tydsuunnitelmat. Ne eivét ole
arvioinnin kohteena, mutta kuuluvat liitteend portfolioon.” (emt., 134.) Saveltdmisen
parissa tyoskentelyn dokumentointi on toistaiseksi ollut 1ahinna ulkopuolisten
tutkijoiden tehtdviné (esim. Pohjannoro 2013), mutta oman taiteellisen prosessin

havainnointi ja analysointi voisi toimia oppimisen tehostajana myos séaveltijille.

Williams (2010, 114-5) korostaa itsereflektion merkitystd sdveltdjana kehittymisessa.
Hénen mukaansa ei ole jarkevaa aloittaa jokaista sdvellysta tyhjéstd, ikdén kuin ei olisi
ikind ennen sdveltdnytkddn. Tehdyn tyon reflektointi saattaa tiedostamattomatkin
ratkaisut ja toimintamallit tietoisuuteen, ja silloin niitd voi tarkoituksellisesti hyodyntda
mydhemmissé sdvellyksissd. Tama tekee saveltimisestd sujuvampaa, mikd onkin yksi
sdveltdjan ammattitaidon kulmakivistd — siis, ettd kykenee sdveltimiin riittdvin paljon

riittivan nopeasti.

Jos portfolion koonti ja teosten reflektointi jatetdédn monta vuotta kestdvien opintojen
loppuun, sédvellysten reflektoinnin ja itsearvioinnin tuloksia ei voi hyddyntdé opintojen
aikana seuraavien teosten tekemisessd. Portfolion laatiminen ja arviointi onkin syyté
ottaa osaksi sdadnnollistd sivellyksenopiskelua, jotta siitd saadaan suurin hydty irti.
Talloin on mahdollista kehittya laadittujen viliarvioiden perusteella niin sdveltdmisessi
kuin s@veltdmisen reflektoinnissa ja itsearvioinnissa. Opintojen péatteeksi, portfolion
valmistuttua tehtdvd summatiivinen arviointi helpottuu myds, kun aiempia tydvaiheita
on dokumentoitu ja arvioitu. Niin arvioija ei joudu toimimaan yksistdin enemmin tai

vihemmaén epéluotettavan muistinsa varassa.
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6. Mita saveltamisessa voi arvioida?

Kuten muidenkin oppiaineiden, myds sévellyksen arviointikohteiden tulee olla linjassa
osaamistavoitteiden kanssa. Sellaista ei siis arvioida, miti ei opeteta. (Atjonen 2007, 28;
Luostarinen ja Ouakrim-Soivio 2019, 39.) Toisin pdin voi sanoa, ettd mitd opetetaan,
sitd myos arvioidaan. Oppimisen, sdveltdmisen tai sdvellyksien arvioimatta jattimista ei
voi suositella. Koska arviointikohteet ja osaamistavoitteet ovat 1dhtokohtaisesti
yhteneviiset, voi seuraavaa luetelmaa pitdd erdéinlaisena ehdotuksena opetussiséltdjen
rungoksi, joskaan se ei opinndytetyon rajauksen vuoksi ole tiysin kattava. Arviointiin
sitd voi soveltaa vilillisesti niin, ettd ensin valitaan aihepiirien joukosta sopivat

oppimistavoitteet, joista laaditaan sitten vaikkapa matriisi arviointia varten.

Ammattimainen sdveltdiminen vaatii hyvin laajan joukon tietoja ja taitoja. Niitd on
yritetty kautta aikain mééritelld ja rajata, mutta kiytdssd olevan ldhdeaineiston (ks.
Johdanto) perinpohjainen diskurssianalyysi jdi tdimén opinndytteen rajauksen
ulkopuolelle. Sen sijaan esittelen paépiirteittdin tdrkeimmiksi kokemani ndkdkulmat:
savellystekniikan, tydeldmaétaitojen ja luovuuden muodostaman kolmikulmion.
Tarkoitus ei ole jaotella sdvellystd keinotekoisesti osiin, jotka eivit liity toisiinsa
milldén tavalla, vaan pyrin pikemminkin avaamaan erilaisia kohdennetun tarkastelun

mahdollisuuksia, kuten Stephens (2003, 133) asian esittda.

Koska kaikkea ei voi opetussuunnitelmaan ja osaamistavoitteisiin siséllyttdd ajan ja
resurssien puutteen vuoksi, on jotain vdistdméttd jatettdva ulkopuolelle. Niitéd valintoja
tehdéén sen perusteella, mikd kulloinkin ndhddin arvokkaaksi (Atjonen 2007, 13). Jos
siis haluaa jonkin kiveen hakatun totuuden “oikeista” tavoitteista, on otettava itse taltta
kauniiseen kdteen ja ryhdyttiva sellaista kaivertamaan. Opetuksen jérjestdjan on
katsottava kristallipallon tarjoamaan tulevaisuuskuvaan ja paitettdvi, mitkd ovat niitd
tilanteita, joiden parissa sdveltdjdoppilas tulee ammattilaisena toimimaan. Téhén
tulevaisuuden ennustamisen haasteeseen pyritddn vastaamaan esimerkiksi

perusopetuksessa laaja-alaisen osaamisen tavoitteiden muodossa (POPS 2014).

Kuinka tarkasti arviointikohteet ja osaamistavoitteet tulisi maaritella? Yhtaalta
rajauksen pitdisi olla mahdollisimman tarkka siksi, ettd opetusta ja harjoittelua voidaan

kohdentaa tehokkaasti, mutta toisaalta suunnitelmaan pitéisi jattaa riittdvasta
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liikkkumavaraa oppilaiden henkilokohtaisten mieltymysten ja tulevaisuustaitojen
siséllyttimiseksi. Koska kaikkia mahdollisia osa-alueita ei ehdi yhden opintojakson tai
tutkinnon aikana késitteleméén, kannattaa pohtia jo hyvissi ajoin, mihin haluaa
rajallisen ajan kayttdd. Tavoitteita mééaritellessd myos oppilaiden mielipiteitd ja
tahtotiloja voi huomioida. Joka tapauksessa on tirkeéda sopia etukéteen, misti
lahtokohdista musiikkia sévelletddn ja sdveltimistd arvioidaan, ja saattaa

arviointiperusteet yhtéldisesti kaikkien osapuolten tietoon.

Esittelen seuraavaksi joitain valikoituja arviointikohteita, mutta opetuksen ja arvioinnin
jarjestdjan vastuulle jaa tarkempien arviointikriteerien laadinta. Mika tekee esimerkiksi
melodiasta hyvan? Ovatko hyvdn melodian vaatimukset samanlaiset populaari- ja
nykyklassisessa musiikissa? Ovatko monijisenisen lautakunnan kaikki arvioijat
yksimielisid hyvyyden vaateista? Ja laajemmin: painotetaanko opetuksessa ja

arvioinnissa tekniikkaa, tyoeldmaitaitoja vai luovuutta?

6.1. Tekniikka: tiedon ja taidon perusvalmiudet

Tahén osioon sisdltyvit ne osa-alueet, jotka yleensd niputetaan termin sdvellystekniikka
alle. Tarkastelen teknisid perusvalmiuksia alkaen melodian ja harmonian tapaisista
perinteisistd taidoista ja etenen kohti ilmidléhtoistd oppimista. Sévellystekniikan ohella
sdveltdja tarvitsee joukon oheistietoja ja -taitoja esimerkiksi musiikinhistorian,
esteettisen ymmarryksen, analyysin ja musiikkiteknologian tahoilta, mutta en késittele

niitd tarkemmin.

Sévellysteknisiin perustaitoihin luetaan useissa ldhteissd (Taideyliopisto 2024; Junchaya
2019; Williams 2010; Leung ym. 2009; Stephens 2003; Heininen 1992; Suomen
Saveltdjien opetussuunnitelmatyéryhma i.a.) kuuluvan melodian, harmonian, tekstuurin
(sisdltden kontrapunktin), rytmin, orkestraation ja muodon hallinta. Lahteissi ei ole
selvennetty, mitd ndiden aiheiden hallinta tarkalleen tarkoittaa, mutta se riippunee

ainakin musiikkityylin ja koulutusasteen asettamista vaatimuksista.

Williamsille (2010, 107—-110) kontrapunktitaito on ilmeisen suuressa arvossa, silld hin
kayttdd sen selvittdmiseen huomattavan osan selkeyden (engl. clarity) osaamistavoitetta
késittelevdstd osiosta. Sévellyksellinen selkeys saavutetaan, kun musiikkia on helppo

seurata. Kontrapunktin nikokulmasta tima tarkoittaa sitd, ettd kuulija kykenee
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erottamaan yhtdaikaisesti soivat melodiat toisistaan ja seuraamaan niiden itsendisté

etenemista.

Williamsin (2010, 107—110) toinen osaamistavoite on yhtendisyys (coherency).
Saveltdja voi osoittaa osaamistaan tissd kdyttdmalla yksittdisid musiikillisia elementteja
jarjestelmailliselld, loogisella ja esteettisesti yhteneviiselld tavalla suhteessa sévellyksen
kokonaisuuteen. Joskus yhtendisyyden sijaan voidaan kdyttdd jopa sanoja taloudellisuus
tai ekonomisuus, kuten taiteen perusopetukseen laaditussa sidvellyksen taitotaulussa
(Suomen Saveltdjien opetussuunnitelmatydryhmi i.a.) tehdidén. Ekonomisuudella
tarkoitetaan sivellyksen laatimista mahdollisimman vihéisti alkuainesta kiyttien, ja

sitd pidetdén laajasti arvossa.

Instrumentaation ja orkestraation aihealueilla usein mainittuja osaamistavoitteita ovat
soitinten idiomaattinen késittely, laajennetut soittotekniikat, lauluéénen ja
tekstinkésittelyn erityisvaatimukset, ja eri soitinyhdistelmien ja kokoonpanojen kaytto.
Vakiintuneiden kokoonpanojen seké nithin kuuluvien ldnsimaisten soittimien hallintaa
pidetdin tirkednd. Osa nykyaikaista sdveltdjdksi kasvamista on siis irtautuminen omasta

soittimesta kohti partituurin kirjoittamista.

Junchaya (2019, 173) ehdottaa viitoskirjassaan sdvellyksellisen ajattelun kehityksen
ensiaskeleeksi ddnen havainnointia ja ymmartdmistd sdveltaso-organisaatioon

jotka ovat sdvelkorkeus, voimakkuus, kesto, sointivéri ja sijainti tilassa. Listaa voisi
tarkentaa silla, ettd sdveltdjdn taytyy valita kdytettdva soitin tai muu ddnildhde, ja miten

silld tuotetaan ddntd, jolloin pohdittavia késitteitd ovat artikulaatio ja soittotapa.

Junchayan dénen méadritelméda tdydentidvin ndkokulman tarjoaa erityisesti
elektroakustisen musiikin parissa sovellettava Smalleyn (1986) spektromorfologia.
Yksinkertaistaen siind keskitytdén d4nen muotoon eli sen alkuun, jatkumiseen, loppuun.
Pianolla soitettavat dénet alkavat jyrkisti ja hiipuvat vadjaamattd, kunnes kosketin
nostetaan. Esimerkiksi klarinetilla soitettava déni taas voi alkaa ldhes tyhjésta, siirtyd
ilmavirtauksen suhinasta kohti tarkkaa sdveltasoa, muuttaa voimakkuuttaan ja
ylasdvelien korostusta suuntaan ja toiseen, ja niin edelleen. Téllainen d4nen muodon ja
elinkaaren tutkiminen kehittdd sdveltdjan ymmarrysti erilaisten dénten luonteista ja

kayttomahdollisuuksista.
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Suomen Siveltdjien opetussuunnitelmatydryhmin (i.a.) Sdvellyksen taitotaulu nostaa
Junchayan tavoin esiin spatiaalisuuden tarkoittaen tilan kiytt6d myds perinteisesti
konserttiasetelmasta poikkeavalla tavalla. Olen huomannut viime vuosina nykyklassisen
musiikin konserteissa olevan melko tavallista, ettd soittajat on sijoitettu eri puolille
salia, ja ettd he jopa liikkkuvat paikasta toiseen esityksen aikana. Télld hetkelld
esimerkiksi Taideyliopiston Sibelius-Akatemian Sdvellyksen ja musiikinteorian
aineryhmén sivellysopintoihin ei kuitenkaan sisédlly lavakdyttdytymisen,
ndyttimoohjauksen tai koreografian opintoja. Mikéli sdveltdjien kiinnostus perinteisen
yksisuuntaisen konserttiasetelman haastamiseen ja purkamiseen jatkuu edelleen, lienee

paikallaan harkita sitd tukevien opintokokonaisuuksien jarjestamista.

Yksittéisid 44nid voidaan yhdistii ajassa ja partituurin sivulla kahdessa ulottuvuudessa:
vaakatasossa ja pystysuunnassa. Vaakatason yhdistiminen tarkoittaa d4nien
sijoittamista perdkkdin ajassa, jolloin voi syntyé esimerkiksi ele, pulssi, motiivi,
fragmentti, melodia, linja tai jatkumo. Pystysuuntaisen yhdistdmisen seurauksena on
yhtdaikaisen soinnin tiloja, joita kutsutaan usein soinnuiksi tai harmonioiksi. Tdllaiset
vaaka- ja pystysuunnan kuvaukset lienevit jokseenkin epitavallisia ja kompeldita,
mutta kdytdn niitd, koska niihin sisdltyy toisinajattelun mahdollisuus. Jos mééritelldin
heti kittelyssd, ettd sdvellyksessd on melodia ja soinnut, rajaa se musiikin tyylid
merkittdvasti. Jos huomio sen sijaan kiinnitetddn eri ulottuvuuksiin sijoittuviin
ilmioihin, on mahdollista kuvitella paljon laajemmin, kuinka erilaisia musiikillisia

keksintdja voikaan tehda.

Vaakatason aiheita voi yhdistda toistensa kanssa edelleen vaakatasossa, jolloin
savellyksen kesto pitenee. Jos pystysuuntaisia ideoita yhdistdd useampien
pystysuuntaisten ideoiden kanssa, on lopputulemana aiempaa tujumpi hetkellinen sointi.
Mikdili vaaka- tai pystysuuntaisia aihioita yhdistetéén ristikkdin, on seurauksena
monitasoinen tekstuuri, jonka yhtdaikaisen soinnin tilat vaihtuvat toisiin ajan saatossa.
Tastd esimerkkeind ovat homofonia, jossa vaakatason melodia yhdistetdén pystytason
sointuihin séestyksen muodossa, ja polyfonia, jossa vihintddn kaksi yhtiaikaisesti
kuultavaa melodiaa muodostavat keskendén paillekkdisid sointeja. Muunlaisia
tekstuuritilanteita voi kuvitella esimerkiksi piirtdmalla graafisen partituurin ja

soittamalla sen mukaisesti.
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Kaschub ja Smith (2009, 15-19) kéyttiavat kehollisia ilmiditd musiikillisen ja
savellyksellisen ymmartdmisen lahtokohtina. Nama ilmidt ovat d4ni ja hiljaisuus, liike
ja pysdhtyneisyys, ykseys ja muuntelu, jdnnite ja purkaus, seké vakaus ja epavakaus.
Kirjoittajat tarjoavat kattavasti esimerkkeja siitd, miten kukin ilmidista voi esiintya
pienessi ja suuressa mittakaavassa. Ndhdikseni ndma eivét ole tyylisté riippuvaisia, eli

ne tarjoavat ajattelun aihetta kaikkien musiikkien tekijoille.

Saveltdjille olennaisia teknisid perusvalmiuksia on sangen pitka lista, jossa painotukset
eri aihepiireihin riippuvat siveltdjdn valitsemasta musiikkityylistd. Hyvén sdveltdjin
tunnusmerkkind saattaa olla se, ettd hidn osaa tehdi riittdvan vakuuttavasti tai riittdvan
hyvilla tasolla monenlaisia teoksia, ja sen lisdksi vield valita, miké hintd eniten

kiinnostaa ja syventdd osaamistaan vastaavasti.

6.2. Tyoelamataidot

Tiukan méiritelmén mukaan siveltdjd sdveltdd eikd esimerkiksi itse esitd musiikkiaan.
Néin tapahtuu usein nykymusiikin konserteissa, erityisesti yhtye- tai orkesterimusiikin
kohdalla. T4lloin joku muu henkild on vastuussa musiikin kuultavaksi saattamisesta. Jos
sdveltdjd on kuitenkin osallinen esityksenvalmisteluprosessiin (vrt. jos muusikko ostaa
nuotit ja esittdd teoksen ilman, ettd séveltdjd valttimattd on siitd edes tietoinen), nousee
vuorovaikutustaidot tirkeddn osaan — varsinkin, jos kyseessd on tilausteos ja/tai
kantaesitys. MyoOs monitaiteellisissa projekteissa taytyy kyetd ikdédn kuin 16ytdmééan
yhteinen kieli eri alojen edustajien kanssa sekd mahdollisesti tekeméén kompromisseja.
Tyylistd ja musiikin alalajista riippuu, mitké ovat tyypillisid yhteistydtahoja ja -
tilanteita, joihin oppilaitakin on syytd valmentaa. Jilleen on syytd muistaa, ettemme ole

selviannikijoitd tulevaisuuden kontekstien suhteen.

Williams (2010, 146) esittdd, ettd opiskeluvaiheessa savellyksen laatu on ajallaan
palauttamista tarkedmpéé. On totta, ettd oppilaat eivit vield ole ammattilaisia, ja heitd
on kohdeltava anteeksiantavasti. Kuitenkin on tarkoituksenmukaista harjoitella niitd
taitoja, joita tydeldmissd ammattimaisesti toimiva siveltdjd tarvitsee. Sovituissa
aikatauluissa pysyminen, oman toiminnan eli sdveltimisen suunnittelu ja
aikatauluttaminen pitkédjénteisesti tavoitteiseen padsemiseksi, ja tarvittaessa

aikataulumuutoksista neuvottelu yhteistyokumppanin kanssa ovat kaikki olennaisia
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tyoeldmaitaitoja. Suotavaa on painottaa tydomadrin jakamista tasaisesti pitkélle

aikavilille, jotta unesta tinkiminen palautuspéivédé edeltdvind 6ind ei muodostu tavaksi.

Saveltiminen on pitkalti kappaleiden sdveltimistd. Tyoeldmaétaitojen ndkokulmasta
tdma tarkoittaa hallinnointitaitojen opettelua ja hyodyntamistd. Kyse on siis sellaisista
asioista, jotka mahdollistavat sujuvan séveltdmisen, ja lasken néihin kuuluvaksi myds
luonnostelun eri muodoissaan. Luonnostelu tarkoittaa tissi yhteydessé sellaisten
suunnitelmien tekemistd, jotka eivit itsessdén soi, tai jotka eivét sellaisenaan tule
sdvellykseen. Téllaisia ovat esimerkiksi kaaviot tulevan sévellyksen muodosta, tai
vaikkapa motiivitekniset kokeilut sévellyksellisten ideoiden variaatioiden
kartoittamisesta. Myds sévellystyon aikataulutus ja tydympériston muokkaaminen
omiin toimintatapoihin ja mielenlaatuun sopivaksi ovat sujuvan siveltdmisen

taustavaikuttimia.

Muun muassa Williams (2010, 114) ja Paananen-Vitikka (2020, 66) pitavét
itsereflektiota hyvin merkittdvéssa osassa sdveltdjdn tyonkuvaa. Kuten tdssidkin
opinndytteesséd on tullut ilmi, itsearviointi on sddnndllisen arvioinnin muodoista ainoa,
joka jda kéteen valmistumisen jélkeen tyoeldmaién siirryttdessd. Sdveltdjén on siis
osattava tarkastella toimintaansa kriittisesti, asettaa omia lyhyen ja pitkén aikavélin
tavoitteita niin taiteellisesti kuin toiminnallisesti, ja esittdd itse itselleen

kehitysehdotuksia tavoitteisiin paddsemiseksi.

Portfolion laatiminen ja ylldpitdminen on vakiinnuttanut asemansa taidealoilla.
Ammattisdveltdjin portfolio voi olla esimerkiksi omilla kotisivuilla, joilla sidveltdja
esittelee musiikkiaan ja tyotddn. Ndenndisesti ehka yksinkertaiseen pakettiin siséltyy
monia toimintavaiheita ja olennaisia tydeldmaétaitoja. Jotta on jotain, mitd esitelld,
taytyy séveltdjén koota mahdollisuuksien mukaan korkealaatuiset ddnitykset
teoksistaan. Portfolio toimii sidveltdjin markkinointivdlineend, johon vaikkapa esiintyvi
muusikko tai festivaalijirjestdjd voi perehtyé ja innostua tilaamaan uuden sidvellyksen.
Nykyajan yksilokeskeisessd kulttuurissa jokainen séveltdjdkin on omanlaisensa ja luo ja
noudattaa omaa tyylidén. Voidaan jopa puhua brédnddyksestd eli selkeén

markkinointikuvan luomista profiloitumalla tietyntyyppisen musiikin séveltéjéksi.

Opintojen aikana portfolio voi toimia reflektion ja itsearvioinnin harjoittelun paikkana.

Kunkin portfolioon liitettdvén teoksen yhteydessi voi olla laajuudeltaan
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oppimistavoitteita vastaava teksti, jossa oppilas puntaroi tekeméénsa tyotd ja
onnistumistaan tavoitteisiin nihden. Kun titi tehdiin sdannollisesti koko opintojen
ajan, helpottuu arvioijankin tyd, silld pelkkien sdvellysten arvioimisen sijaan voi
arvioida myds oppimista ja kehittymistd. Opintojen aikana lienee tarkeéa, ettd oppilas
oppii erilaisia tyyleji ja itselleen entuudestaan vieraita tekniikoita. Talldin
portfoliostakin tulee luontaisesti melko kirjava kokoelma erilaista musiikkia.
Ammattimaisessa portfoliossa saattaa kuitenkin olla tirkedmpaa selked profiloituminen

ja rajaus juuri sithen musiikkiin, mik4 siveltdjaa itsedédn kiinnostaa.

Saveltdjan tyoeldmaétaitojen harjoittelun padméaédrana on kasvattaa oppilaita kohti

itsendisend taiteilijana ja yhteiskunnan aktiivisena jisenend toimimista.

6.3. Luovuus

Viimeinen muttei suinkaan vahapatoisin sdaveltdmisen arviointikohteista on luovuus.
Hickey (2024) korostaa, ettd luovuutta tulee arvioida, jos sen harjoittelu ja oppiminen

ovat saveltdmisen tavoitteita.

Williams (2010, 113—4) jakaa véitdskirjassaan luovuuden kahteen osaan: conceptual
fluency ja originality. Néistd ensimmdiinen painottaa useiden eri vaihtoehtojen
kartoittamista huomattavan nopeasti verrattuna ainoan oikean ratkaisun l9ytdmiseen.
Samoin Heininen (1992, 1) pitda tarkednd, ettd sdveltdjdoppilas tottuu sédveltimain
riittdvén runsaasti. Williamsin jadlkimmaiinen osa-alue viittaa sdveltdjan oman tyylin tai
adnen kehittymiseen. Hén tuo esiin my®ds, ettd luovuus ei ole tdysin uusien ideoiden
keksimistd vaan kahden tai useamman toisiinsa aiemmin liittyméttdméan idean
yhdistdmisté. Taideyliopiston Sibelius-Akatemian jazz-sdvellyksessa arvioidaan
ndkemyksellisyyttd suhteessa jazzmusiikin perinteeseen ja estetiikkaan (Taideyliopisto

2024), jolloin luovuus ja uutuus madritelldén suhteessa historiaan.

Esteetikko Theodor Adorno (2006, 84) esittdd, ettd uutuus on vain kaipuuta uuteen, eika
mitdén varsinaisesti uutta ole. Taémén ajatuksen tukena hén kayttia esimerkkid lapsesta,
joka etsii pianon koskettimistolta uutta, aikaisemmin tuntematonta sointua. Kaikki
mahdolliset eri sdvelten yhdistelmét ovat kuitenkin jo teoreettisella tasolla olemassa, ja

niitd on rajallinen méér4, joten lapsi ei voi keksid mitddn uutta.
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Adornon ajatusta uutuuden tavoittelusta voi laajentaa sdveltaso-organisaatiosta
kasittdmain kaikki muutkin sdveltdmisen osa-alueet. Talloin merkityksellistd ei ole
universaalin uuden etsiminen, vaan henkilokohtaisella tasolla uusien ideoiden
keksiminen. Paananen-Vitikka (2020, 77) muistuttaakin, ettd se, mikéa aikuiselle on
arkipdivéd, voi olla tutkimusmatkaa tekeville lapselle on uutta ja mullistavaa. Uutuutta
ja omaperdisyytti arvioidessa on kiinnitettdva erityistd huomiota oppilaan ikéén ja

musiikillisiin valmiuksiin.
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7.Lopuksi

Séveltdmisen arviointi alkaa miksi-kysymyksen pohtimisesta. Arvioinnilla on monia
tehtdvid, joihin kenties tirkeimpind kuuluu oppimisen seuranta ja hyvyyden
tunnustaminen. Oppimisen seurannan edellytyksena on, ettd tiedetddn, miti oppilaiden
kuuluisi oppia. Opetussiséllot ja arviointikriteerit tulee siis méadritella tarkasti ja saattaa
ne oppilaiden tietoon. Myo6s hyvyyden tunnustamista edesauttaa arviointikohteiden

madrittely siind esteettisessd kontekstissa, jossa oppilas toimii.

Nykyisin opettajan tekema arviointi ja itsearviointi ovat yleisimmét sdveltdmisen
arvioinnin muodot. Opettajan tekeméddn arvioon liittyy olennaisesti valta-aseman tuoma
vastuu. Musiikkityylien arvottamista ei voi pedagogisesti perustella, joten opettajan on
oltava tarkkana siind, millaiset ratkaisut hin maarittaa hyviksi, oikeiksi ja tavoiteltavan
arvoisiksi. Reflektiivisten itsearviointitaitojen harjoittelu on ammattisdveltdjiksi
pyrkivélle oppilaalle erittdin tarkedd, silld sdvellyksellisten ongelmakohtien
tunnistaminen ja ratkominen ovat edellytyksid ammatilliselle kehitykselle.
Vertaisarviointia hyddynnetddn toistaiseksi varsin rajallisesti sdvellyksenopetuksessa,
mutta se soveltuu hyvin laaja-alaisen osaamisen arviointiin vertaisten vélisten tasa-
arvoisten valtasuhteiden ja arvioijien moninaisuuden takia. Kannustankin kokeilemaan
vertaisarvioinnin lisddmistd rohkeasti osaksi opetusta. Perinteinen arviointi on
summatiivista saavutetun osaamisen toteamista, mutta oppilaiden osallistaminen
arviointitilanteeseen tekeekin siité itse asiassa oppimistilanteen, jolloin oppiminen ei

pysdhdy ennen arviointia vaan jatkuu sen aikana.

Arvioinnin ajallisia toteutuksia voi méadritelld kolmeen luokkaan sen perusteella, mihin
kohtaan oppimisprosessia ne sijoittuvat. Ennen oppimista tehdidin diagnostista
arviointia ennakkotietojen selvittimiseksi. Oppimisen aikana tehddén formatiivista
arviointia, jonka tarkoituksena on selvittdd, kuinka oppilas on téhén asti edistynyt, ja
ohjata hintd oikeaan suuntaan kohti tavoitteita. Viimeisend tehdddn summatiivinen
arvio opintojakson aikana saavutetusta osaamisesta. Kannustan lisddmééan formatiivisen
arvioinnin madrdd huomattavasti, jotta arvioinnista olisi mahdollisimman paljon hyotya
oppilaan kehitykselle. On tirkedd antaa oppilaalle mahdollisuus yrittdd uudestaan ja

parantaa suoritustaan.
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Erotan téssd opinndytety0ssé arvioinnin ja palautteen késitteet toisistaan. Arviointi
tarkoittaa arvon antamista sille, mitd hyvind pidetdan. Kaytinnossi tima tarkoittaa
oppimisen, sdvellysprosessin tai valmiin sdvellyksen vertaamista ennalta péétettyihin
kriteereihin, jotka kertovat, millainen on hyvda osaamistasoa vastaava suoritus. Palaute
on arvioinnin esittiminen oppilaalle esimerkiksi sanallisesti tai numeerisesti, jolloin
huomio kiinnittyy vuorovaikutustaitoihin ja ilmaisuun. Olen koonnut miten-osioon
joitain séveltdmisen pariin sopivia arviointimenetelmid, mutta kekselids arvioija voi

kehittdé paljon muitakin.

Saveltdmisen arviointikohteita on tarjolla runsaasti, eiké laatimani listaus ole kattava.
Sen tarkoituksena on 1dhinna avata joitain kohdennetun tarkastelun mahdollisuuksia.
Tekniikan, tydeldmaétaitojen ja luovuuden osa-alueet tarjoavat yhden mahdollisuuden
arviointikohteiden ja osaamistavoitteiden listan jatkokehittelyd varten. Opetuksen
jarjestdjan vastuulle jaa valita, mité arviointikohteita opetuksessa painotetaan. On myds
pohdittava sitd, miten kutakin arviointikohdetta on luontevaa arvioida niin, etti
arvioinnin reliabiliteetti ja validiteetti toteutuvat. Ensin on méériteltava kriteerit kullekin
arviointikohteelle. Miké tekee esimerkiksi melodiasta hyvan? Mitkd ovat hyvin
melodian tunnusmerkit? Oppilaiden sdvellyksid ei saa vertailla keskendén, mutta

arvioinnissa voi hyddyntdd malliesimerkkejd sanallisen kuvauksen tukena.

Tiivistettynd: kannustan tarkentamaan arviointiperusteita, lisidméén vertaisarvioinnin

madrdi ja hajauttamaan arviointia paéttdarvioinnista laajemmin opintojen ajalle!
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Maaritelmat

Arviointi tarkoittaa arvon ja tunnustuksen antamista sille, mité pidetdén hyvéna.

Arviointiperusteilla tarkoitetaan arviointikohteiden ja kriteerien muodostamaa

kokonaisuutta.

Kriteeri on konkreettinen, esimerkinomainen kuvaus tietystd osaamistasosta. Kriteereja
voidaan méiiritelld eri osaamistasoille, esimerkiksi hyville, sen alittavalle ja sen
ylittaville tasolle. Sanallisten kriteerien tukena voidaan kéiyttdaa nédytteitd

esimerkkisdvellyksista.
Palaute on tehdyn arvion viestinté sanallisessa tai numeerisessa muodossa.
Reflektointi on oman toiminnan tai ajattelun kriittista tarkastelua.

Savellys on valmis teos, sdveltiminen sen valmistamisen prosessi. Savellys on myos

oppiaineen nimi.
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