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TIVISTELMA

Tutkimuksen tarkoituksena on ollut selvittds uusimman Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteiden (POP 1994) mukaisten tavoitteiden ja oppilasarvioinnin suhdetta kdytannon
arviointitoimintaan liikuntakasvatuksessa. Tutkimuksessa kiytetty aineisto on keritty
loka-marraskuussa 1998 Kouvolan ja Kuusankosken ala-asteilla liikkuntaa luokka-asteilla
3.-6. opettavilta opettajilta. Tutkimusjoukko sisdlsi 79 opettajaa, joista 69 osallistui itse
tutkimukseen (87.3 %).

Opettajien mielipiteita lilkuntakasvatuksen tavoitteista ja oppilasarvioinnista
selvitin kyselylomakkeen avulla. Saatuja tietoja olen tarkastellut ensin suorin jakaumin,
keskiarvoin ja hajonnoin. Tarkemman analyysin olen suorittanut ristiintaulukointia, t-
testejd, korrelaatiokertoimia ja osin myos regressioanalyysid apuna kiyttiden. Kyselylo-
makkeen neljéstid avoimesta kysymyksestd olen muokannut yhden tilastollisen jatkokisit-
telyn mahdollistavaan muotoon ja muut olen kuvaillut niiden siséllon perusteella.

Tutkimustulokset osoittavat, ettd ainakin osittainen siirtyminen uusiin POP:n
(1994) mukaisiin arviointikdyténteisiin on jo tapahtunut. Tosin olettamiani poikkeuksiakin
16ytyi. Opettajat olivat saaneet melko niukasti tietoa liikuntakasvatuksen tavoitteista
valtakunnallisista opetussuunnitelmista. Tarkemmassa tarkastelussa selvisi, ettd opettajien
oman koulun opetussuunnitelma sisilsi eniten niitd liikuntakasvatuksen tavoitteita, joihin
heididn opetuksensa perustui. Koulun omaa opetussuunnitelmaa seurasivat toisiinsa
nihden ldhes yhti térkeiksi arvioidut valtakunnallinen POP 1994, kunnallinen opetussuun-
nitelma ja liitkuntakasvatuksellinen kirjallisuus. Yksittdisistd tavoitteista opettajat pitivét
tirkeimpinéd uusimman POP:n korostamia konstruktivistis-humanistia tavoitteita: oppilai-
den myonteinen liikunta-asenne, yhteistyotaidot ja litkunnan ilo. Tavoitteista myonteinen
litkunta-asenne ja yhteistyotaidot vaikuttivat eniten myos oppilaiden liikunnan arviointiin.

Liikuntakasvatuksen arviointiedon hankkimismenetelmisti opettajat kéyttivit
vain tarkkailua ja havainnointia ldhes joka tunti. Valtakunnallisesti uusimman POP:n
. korostamista arviointikdytdnteistd oppilaiden itsearviointia tutkimukseen osallistuneet
harvemmin. Kirjalliset tietotestit ja tietokonepohjainen arviointi saivat ennakko-oletusten
mukaisesti vahiten kannatusta. Hankkimaansa arviointitietoa 67.1% opettajista oli vélitta-
nyt pelkin numeerisen lukukausitodistuksen muodossa tai numeerisen lukukausitodistuk-
sen ja arviointikeskustelun yhdistelmalld. Sanallista arviointia kiytti puolestaan joko yksin
tai jonkin muun arviointitiedon vilittimiskeinon kanssa rinnan vain 15.9% opettajista.

Arvioinnin kriteereistd opettajat ilmaisivat sekd kayttdvénsi ettd kannattavansa
parhaimpana vaihtoehtona oppilaiden suoritusten arvioimista suhteessa oppilaiden omiin
kykyihin ja/tai aikaisempiin suorituksiin. Tavoitesuhteista tai varsinaista suhteellista
arviointia ei juuri suosittu, joskin opettajakokemukseltaan nuoremmat opettajat suhteutti-
vat arviointinsa ennen jaksoa asetettuihin tavoitteisiin useammin kuin liikunnan opettaja-
kokemukseltaan vanhemmat opettajat.



, Opettajien arviointikdytidnteet olivat paddsdintdisesti muuttuneet viimeisen
viiden vuoden aikana POP:n (1994) viitoittamaan suuntaan. Arviointiin olivat alkaneet
vaikuttaa entistdi enemmin erilaiset kasvatustavoitteet tulos- ja suoritustavoitteiden

antoi viitteitd uuden oppimiskisityksen mukaisesta arvioinnista.

Arvioinnin tehtdvien merkityserojen jonkin asteista muuttumista ja yleisesti
uutta ajattelutapaa kuvasi hyvin eriddn koehenkilon kirjoittama lause: "kéytén arviointia
my6s motivoivana tekijind, en enis missiin nimessi ‘rankaisuna”." Arvioinnin motivoiva
tehtéivi oli opettajien mielestd kaikkein tdrkein arvioinnin tehtévisté liikuntakasvatuksessa.
Minikaisityksen kehitystehtidvi, toteava ja ohjaava tehtidvi seurasivat edelld mainitussa
jarjestyksessé jokseenkin tirkeind arvioinnin tehtdvind seuraavina.

Opettajien mielestd sanallinen arviointi vaikutti kaikkien arvioinnin tehtivien
toteutumiseen paremmin kuin numeerinen arviointi. Naiset ja opettajat, joilla oli vihin
liikkunnan opettajakokemusta pitivit sanallisen arvioinnin paremmuutta selvempéné kuin
miehet tai opettajat, joilla oli paljon liikunnan opettajakokemusta. Yllatykseksi liikuntaan
erikoistuneet ja liikunnan tdydennyskoulutusta saaneet opettajat puolsivat puolestaan
numeroarviointia arvioinnin tehtévien toteuttajana enemmin kuin liikuntaan erikoistumat-
tomat tai ei liikunnan tiydennyskoulutusta saaneet opettajat.

Opettajat asennoituivat sekd oppilaiden ettid opettajien oman itsearvioinnin
kdyttoon kauttaaltaan myonteisesti. Ylldtys ei myoskddn ollut se, ettd observointiin
opettajan padasiallisena arviointikeinona lahes kaikki opettajat asennoituivat positiivisesti.
Jonkinlaisena yllityksend voidaan puolestaan pitdd sitd, ettd myds summatiiviseen
arviointiin opettajan péiasiallisena arviointikeinona asennoiduttiin yli 70 %:sti joko
neutraalisti tai myonteisesti - valtakunnallisesti uusimman POP:n arviointiohjeiden
mukaan tulisi pyrkid siirtyméidn entistdi enemmén summatiivisesta arvioinnista kohti
prosessiarviointia. Opettajien asennoituminen numeroarvosteluun liikunnassa oli varsin
myonteistid: yli puolet opettajista piti liikkunnan numeroarvostelua vihintédén jokseenkin
miellyttdvéna (52.1 %) ja tarpeellisena (56.5 %). Hieman yli kolmasosa opettajista halusi
kuitenkin vihentdd numeroarvostelun kaytto4 liikuntakasvatuksessa. Sanallisen tiedotteen
antamiseen numeroarvostelun rinnalla suhtauduttiin myoénteisemmin kuin sanallisen
arvioinnin antamiseen numeroarvostelun sijasta. Taustamuuttujien ja asennekohteiden
vertailun mielenkiintoisimpana mutta samalla odotettuna tuloksena voitiin pité sité, ettd
lilkunnan opettajakokemukseltaan nuoremmat opettajat asennoituivat positiivisemmin
sekd itsearvioinnin ettd sanallisen arvioinnin kehittdimispyrkimyksiin kuin liikunnan
opettajakokemukseltaan vanhemmat opettajat.

Avainsanat:

- opetussuunnitelma

- liikuntakasvatuksen oppilasarviointi
- oppimiskésitys

- ihmiskésitys

- ala-asteen opettaja



ESIPUHE

Valitsin litkkunnan arvioinnin tutkimusaiheeksi jo proseminaarivaiheessa. Minua kiinnosti ja
pidin tirkednd selvittdd peruskoulun lilkkuntakasvatuksen arviointikdytanteita ja sitd, miten
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden (1994) mukainen oppilasarviointi vastasi
kéytdnnon arviointitoimintaa koulujen liikkuntatunneilla.
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1 OPPILASARVIOINNISSA MURROKSEN VUOSIKYMMEN

Koululaitoksemme elidi voimakasta muutoksen aikaa. Uusi, valtakunnallinen Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteet (POP 1994) on ilmestynyt timén vuosikymmenen puoliva-
lissi, ja silld on toivottu olevan voimakas vaikutus ldhes kaikkiin nykyisessi kouluinsti-
tuutiossamme vallitseviin kdytinteisiin. POP henkii uudenlaista opetusfilosofiaa, jonka
seurauksena oppimisteoreettinen muutos lyo varmasti oman leimansa uudistuvaan
kouluun.

Tarkempiin kunta- ja koulukohtaisiin opetussuunnitelmiin siirtymisen on
odotettu kehittivin myos arviointia. Arviointi on yksi - ehké tirkein - nykykouluamme
ravistelevista uudistuksen voimakentistd. Uudistunutta opetussuunnitelma-ajattelua
jolla opetuksen kehittimisen taistelu joko voitetaan tai havitiin. Arviointi on aina ollut ja
tulee aina olemaan osa kouluty6ti, jolloin kehitettdessd tyoskentelyd tulisi kehittdd myos
arviointia, silld arvioinnin kehittdminen on vilttimétonta seurattaessa opetuksen tavoit-
teellisuutta. Arvioinnin laadun merkitystd ei ole ennen 1990-luvun taitetta tarpeeksi
korostettu, koska nuoressa peruskoulussamme on ollut paljon muutakin korjattavaa.

~Kirjoitettu uusi valtakunnallinen POP (1994) ei voi yksin olla arviointikédyténteiden
on muututtava. (Vrt. Perusopetuksen oppilaan arvioinnin perusteet 1999.)

Arvioinnin sisélto kisitteineen on voimakkaasti remontoitavana; uudistus ja
yhdenmukaistaminen on vélttimitontd. Evaluoinnin traditionaalisen panos - tuotos-
ajattelun rinnalle on kipuamassa voimakkaasti niin sanottu oppimisseuranta (assessment),
Oppimisseurantaa on kéytetty jo perinteisenkin liikunnan arvioinnissa, mutta pinnalle
nousseiden oppimisteorioiden - humanistis-kokemuksellisen oppimisteorian ja konstrukti-
vismin - mukanaan tuomien uusien vivahteiden valossa myds télle rintamalle on odotetta-
vissa muutoksia 1dhinné syvillisempain suuntaan: laadullinen arviointi korostuu.

Suhteellisen ja absoluuttisen arvioinnin kiddenvidéntd on leimannut koko
peruskoulun oppilasarvioinnin historiaa. (Ks. esim. Koppinen, Korpinen & Pollari 1994
ja Vahervuo 1958.) Suhteellisesta arvioinnista on pyritty eroon koko peruskoulun yli 20-
vuotisen taipaleen ajan, mutta tavoitearvioinnin painostuksesta huolimatta se on pitényt
ainakin osin pintansa. Koulujen kilpailuttamishenkisyys, tarkkojen tavoitteiden puuttumi-
sen vertailun painottumisen liikunnan arvioinnissa. Tavoitearvioinnin ongelmat ovat
nakertaneet yleisesti sen luottamusta. POP:n (1994, 9) rivien vilistd onkin luettavissa, ettei

tavoitearvioinnin erinomaisuudesta olla endi niin varmoja; asetetut tavoitteet osoittavat
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suuntaa, mutta ne eivit saa kahlita opetusta. Lahdes (1997, 228) nikee suuntauksen
luonnollisena, silld ihmiskisityksensé perusteella humanistinen psykologia ja konstrukti-
vismi painottavat muun muassa oppilaan oman vastuun ja vallan lisdémisté tavoitteiden
asettamisessa, opetus-oppimisprosessissa ja arvioinnissa. Tami on lisédnnyt suhteellisen
arvioinnin parannetuksi versioksi kutsutun oppilassuhteisen arvioinnin arvoa (Lahdes
1997, 228; ks. myds Lehtonen & Vilkki 1989, 70 - 79.)

Valtakunnallinen uusin POP (1994) korostaa entistd enemmén oppilaslahtdis-
ten arviointitapojen kayttoonottoa. Oppilaiden ja toisaalta myds opettajien itsearviointi
sekd opettajan syvﬁlliéempi pohdiskelu (reflektointi) edustavat titd uudistuksen sarkaa.
Laadullista ja oppilasliheistd arviointia edustaa myos sanallinen arviointi, joka nostaa
voimakkaasti padtidn perinteisen numeroarvioinnin rinnalla. Numeroarvioinnin epidkohdat
on tiedostettu jo pitkdédn. Sanallista arviointia on pyritty muokkaamaan soveltuvaksi yha
ylemmille luokka-asteille. Uusitun koululainsidédannon perusopetusasetuksen N:o 852
(1998; ks. myos Perusopetuksen oppilaan arvioinnin perusteet 1999) 10 §:n mukaan
sanallista arviointia voidaan kayttd4 arvioinnissa ainoana arviointimuotona vuosiluokilla
1-7 sekd aina numeroarvostelun lisdksi. Viivistetylld numeroarvioinnilla on katsottu
olevan monia etuja: oppilaiden vilinen kilpailu vihenee, oppilaan yksilollisyyttd ja
itsetuntoa voidaan kehittidd sekd huomiota voidaan kiinnittd4 entisti enemmin oppimis-
prosessiin ja persoonallisuuden eri alueiden kehittdmiseen (Korpinen 1982a, 162 - 168; ks.
myo6s Lehtonen & Vilkki 1989, 44 - 49.) Sarlinin (1996, 15 - 18; ks. myds Hautala 1986,
102 - 112) mukaan liikunta ja tétd kautta liikkunnan arviointi ovat lapsen mindkokemuksen
tarkeimpid vaikuttajia, joten tédlla rintamalla sanallisella arvioinnilla on varmasti paljon
annettavaa.

Tassd tutkimuksessa tarkastelen uusimman Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteiden (1994) vaikutusta kdytinnon arviointitoimintaan liikuntakasvatuksen oppi-
lasarvioinnissa. Tutkimuskohteena ovat olleet liikuntaa ala-asteen luokka-asteilla 3.-6.
opettavat opettajat, joiden mielipiteitd olen kartoittanut kyselylomakkeen avulla. Tutki-
mukseni ongelma-alueina kisittelen opettajien késityksid peruskoulun ala-asteen liikunta-
kasvatuksen tavoitteista, arviointikdyténteistd ja arvioinnin tehtdvistd. Lisdksi tarkastelen
opettajien asennoitumista erilaisten arviointitapojen kiyttoon liikuntakasvatuksen arvioin-
nissa seki sitd, miten opettajien kasvatustavoitteet toteutuivat heidin liikunnanopetukses-

saan ja sitd kautta arvioinnissa.



2 TAVOITTEET ARVIOINNIN LAHTOKOHTANA

Koulu tarjoaa oppijalle ympériston, joka perustuu eritasoisiin, virallisiin tavoitteisiin,
teisiin pédstéisiin, on myos arvioinnin oltava tietoista ja tavoitteellista. Arviointi on
keskeinen viline, joka yhdistd4 opetussuunnitelmassa kirjatut tavoitteet arkiseen tyosken-
telyyn. (Salmio & Vainio 1995, 7.) Opetussuunnitelmateoreettinen muutos on menossa
suuntaan, jossa viime vuosikymmenini opetussuunnitelmien laadinnan pohjana kiytetty
tavoiteoppimisen ideologia ollaan osittain kyseenalaistamassa. Uusimman POP:n (1994,
9) mukaan opetussuunnitelma on dynaaminen prosessi, joka reagoi jatkuvasti muun
muassa arviointituloksiin ja ympériston muutoksiin. Asetetut tavoitteet osoittavat suuntaa,
mutta ne eivit saa kahlita opetusta.

2.1 Tavoitteiden asettelu ja arviointi eri oppimiskasitysten aikakausina peruskoulussa

Oppimiskdsitykselld tarkoitetaan niitd perusolettamuksia, joita tehdddn oppimis-
prosessin luonteesta eli toisin sanoen oppimisesta muodostettua skeemaa, joka
sddtelee tutkijan ja/tai kasvattajan toimintaa (Rauste-von Wright & von Wright
1994, 146.)

Kaikkien muiden koulussa vallitsevien kiytinteiden ohella myos arvioinnin pohjaksi
asetetut tavoitteet ja sitd kautta arviointitottumukset ovat alttiina eri oppimisteorioiden
painottamille muutoksille. Oppimisteoriat puolestaan nostavat paétdin suhteessa toisiinsa
pitkélti vallitsevan arvoperustan mukana. Kaikki inhimilliset ratkaisut ovat perimmaltdin
arvosidonnaisia. Rauste -von Wrightin & von Wrightin (1996, a5) mukaan liikunnan
kentillad - kuten kaikessa kasvatuksessa - on viime vuosina korostettu arvokeskustelujen
merkitystd. Heiddn mielestddn keskustelu arvoista on sinénsd hyvé asia, mikéli keskuste-
lussa todella pyritdéin ymmaértaméain, mikd on arvojen osuus ihmisen toiminnan séételyssi.
Sen sijaan liikkunnan kytkeminen vilinearvoksi kasvatettavan maailmankuvaan voi johtaa
helposti yllidtyksellisiin ja ihmisen hyvin kasvun kannalta epiilyttidviinkin tuloksiin. On
hyvi muistaa, ettd oppilaan omiksi opitut totuudet kytkeytyvét aina hinen kasityksiinsd
todellisuudesta ja itsestdédn tdmin todellisuuden osana. Lapsi tai nuori tulkitsee opettajan
vidlittimén sanoman omiksi rakentamiensa arvojen ja tavoitteiden pohjalta. Nykykasityk-
sen mukaan yksilollisyyden ja positiivisen minékésityksen vahvistaminen seki toisaalta
sosiaalisten taitojen hallinta ovat kestdvin kehityksen kelkassa pysymisen keskeisid

elementtejd. Lisdksi muuttuvassa maailmassa erityisesti eliménhallintaan liittyvit arvo- ja
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moraalikysymykset ovat oleellisesti esilld. Fyysisten, psyykkisten ja sosiaalisten voimava-
rojen tasapainoinen kehittyminen puolestaan edellyttdd terveyteen ja hyvinvointiin
liittyvien kysymysten esiin nostamista. (Ks. POP 1994, 9.)

_ Suomalaisen peruskoulun lyhyeni elinaikana on ollut kolme péiteoriasuuntaa
vaikuttamassa sen toimintaan: behavioristinen, humanistis-kokemuksellinen ja konstrukti-
vistinen, pitkilti kognitiivisen psykologian mukainen oppimiskésitys. Perinteisesti
oppilaan oppimista on pyritty arvioimaan kognitiivisella, affektiivisella, psykomotorisella
ja eettiselld tavoitealueella. Seuraavassa kuvaan tavoittetden asettelun ja sitd kautta
arvioinnin muuttumista peruskoulussa edelld mainitsemieni oppimiskisitysten valossa.
Arvioinnin muuttumista peilaan muun muassa tavoitteiden pohjalta syntyneiden arvioin-
nin tehtdvien kautta; eri oppimiskisitykset painottavat ainakin osin eri arvioinnin tehtdvii.

Esimerkit pyrin ottamaan liikuntakasvatuksen arvioinnista.

2.1.1 Behavioristinen oppimiskasitys

Behaviorismi on vaikuttanut kiistatta eri oppimis-opetuskasityksistd eniten peruskoulum-
me toimintaan. Sen teoreettinen valtakausi ajoittui peruskoulun syntyméstd aina 1980-
luvun jalkipuoliskolle asti. Kdytdnnossa vaikutus nikyy monin paikoin vieldkin.

Behaviorismissa pyritdin ulkoisia osasuorituksia optimaalisesti yhdistelemalld
yksilon ulkopuolella ja hidnesta riippumatta asetettujen tavoitteiden saavuttamiseen (Kvale
1976, 111.) Opettaja ja koululaitoksen eri hallintoportaat toimivat tavoitteiden asettelijoi-
na, jolloin oppilaalle jii tiedon vastaanottajan rooli. Behaviorismi siséltdd hyvin monia
erilaisia sekd ihmisten ettd eldinten kayttdytymistd koskevia teorioita, joilla kaikilla on
kuitenkin yhtend yhteiseni piirteend oppimisen kisittdminen tavoitteeseen johtavana
arsyke/tehtavi-reaktio/toiminto-yksikoiden sarjana (Rauste-von Wrightin ja von Wrightin
1994, 111 ja 1996, a6 - a7.) Oppimisen on uskottu noudattavan samoja lainmukaisuuksia
samalla tavalla kaikissa yksil6issa. Patrikaisen (1997, 75) mukaan vanhojen valtakunnal-
listen opetussuunnitelmien tarkka ja yksityiskohtainen tavoitteiden asettelu seké eksakti
opetettavan aineksen luokittelu on ruokkinut juuri edelld mainittuja behaviorismin
ydinajatuksia (vrt. POP II 1970, 289 - 298 sekid POP 1985, 175 - 187.) Opettajan tehtivi
on ollut aineksen esittdminen suunnitelman méadrittamalla tavalla ositettuna ja ajoitettuna
sekd huolehtiminen siitd, ettd timi johtaa oppilaissa tavoitteiden kulloinkin edellyttémiin
reaktioihin (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 152.)

Oppilaiden késittelyd liiaksi samana massana on pidetty nykykisityksen
mukaan yhteni perinteisen opetusmallin heikkoutena. Lehtisen, Kinnusen, Poskiparran,

Salosen & Vauraan (1989, 18) mukaan peruskoulumme opetuksessa on ollut néhtdvissd
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opettamisen lainalaisuuksia. Seuraavassa kisittelen muutamaa niistd yrittden lOytda

esimerkit liikuntakasvatuksen alueelta:

- Oppiaineksen osittaminen: oppiaineksen osittaminen ilmenee liikunnassa siten,
ettd esimerkiksi jalkapallon sisiterdsyottod tai telinevoimistelun kieppié opetetaan
ja harjoitellaan osataitoja (yksittiisid motorisia liikkekuvia) yhdistelemalld lopulli-
sen suorituksen saavuttamiseksi - tiiliskivi tiiliskiveltd rakennetaan ensin seind,
sitten seinistd huone ja lopuksi huoneista talo. Laajemmin oppiaineksen osittami-
sella voidaan ymmairtdd tarkoitettavan liikunnassa opetuksen tuloksena tietyn
“valmiin taito- tai tietopaketin siirtdmistd” oppilaalle edelld kuvatulla osista

kokonaisuuteen -periaatteella.

- Ulkoisen aktiivisuuden korostaminen: liikunnassa télld voidaan ymmairtaa tarkoi-
tettavan tilanteita, joissa oppilaat toimivat tarkasti opettajan antamien ohjeiden

mukaan eivitka juurikaan ilmaise omia mielipiteitddn huonon arvosanan pelossa.

- Viliton palaute: vilittomén palautteen antaminen on liikunnan opettajan keskeisin
arviointitapa. Behaviorismissa vilittomélld palautteella tarkoitetaan opettajan
antamaa vahvistusta tehtdva-toiminto-sarjan onnistumisesta. Palautteella pyritdin
ldhinni suoritusvirheiden korjaamiseen, joten se voi olla ja on usein negatiivissa-

vytteista.

Behavioristiselle arvioinnille on perinteisesti ollut tyypillistd méérillisten,
~ opettajakeskeisten arviointikiytinteiden vallitsevuus. Lisksi produktiarviointi on ollut
korostetusti esilld. Itsearvioinnille, reflektoinnille ja oppimisprosessin kokonaisvaltaiselle
arvioinnille on ji#nyt tdssd teoriasuuntauksessa ldhinnd vain heikon taustavaikuttajan
rooli. Behavioristista arviointia on leimannut myos kéyttdytymistavoitteiden yleistettivyy-
den ja suoritusten vertailukelpoisuuden ihannointi, mihin on otettu mallia lihinnd Yhdys-
valloista. (Leino & Leino 1988, 43 - 44 ja Rauste-von Wright & von Wright 1994, 149 -
153.) Behavioristisissa opetussuunnitelmissa niin sanottu tavoiteoppiminen on vahvasti
esilld, mutta tistd huolimatta tavoitteisiin suhteutetun arvioinnin kiytto on ollut vaillinais-
ta verrattuna suhteelliseen arviointiin.

Vaikka nykyisin eletddnkin humanismin ja konstruktivismin aikakautta, ei
bahavioristista mallia tarvitse kokonaan hyliti, vaan eri arviointimuotoja tulisi kayttdd
tarkoituksenmukaisesti oppimistilanteiden mukaan. Vilijarvi (1996, 127) kyseeenalaistaa
yksittdisten uusien ja vanhojen keinojen vaikutuksen oppimiseen sekid opetukseen.
Arviointimenettely nahdiin tilloin vélineend, jolloin tietoisesti tuetaan halutun opetuksen
padmasrin toteutumista. Menettely voi siis olla hyvé yhteen tarkoitukseen muttei viltti-

miittd toiseen.



2.1.2 Humanistis-kokemuksellinen oppimiskésitys

Tdmén Suomessa 1990-luvulla suosituksi nousseen suuntauksen taustahahmona on ollut
filosofi Reijo Wilenius, jonka mukaan kasvatuksen tavoitteena on tietoisen itsesaitelyn
avulla tapahtuva yksil6llisyyden toteutuminen (ks. Wilenius 1987.) Korpisen (1996, 76)
mukaan humanistisessa ajattelussa oppilaan itsetunnon ja koko minékésityksen kehityksen
tukeminen on koulukasvatuksen tirkein tavoite. Oppilas on kasvatuksen subjekti, aktiivi-
nen ja vastuullinen vaikuttaja, joka kehittyy koko ajan. Hiin on motivoitunut asettamaan
omalle oppimiselleen tavoitteet. Tavoitteiden asettelussa painottuu pyrkimys oppijan
henkiseen kasvuun ja omien mahdollisuuksien toteuttamiseen. T#lloin my6s oppiminen
perustuu oppijan itse tirkeiksi kokemiin asioihin. Opetussuunnitelma perustuu oppilaan
omille valinnoille ja kiinnostukselle seki aikaisemmille kokemuksille. Opiskeluohjelma
on joustava ja korostaa oppilaan autonomisuutta ja vastuuta omasta opiskelustaan.
(Korpinen 1996, 75 - 76; vrt. POP 1994.)

Humanistis-kokemuksellisessa oppimiskésityksessd oppijan kokemuksilla,
eldmyksilld sekd niiden reflektoinnilla on oppimisprosessissa keskeinen rooli. Aikoinaan
John Dewey (1933, 9) médritteli reflektion tarkoittamaan omien uskomusten perusteiden
tai oikeutuksen arviointia. Nyt yli kuusikymmenti vuotta myéhemmin Mezirow (1995, 8)
pysyttelee samoilla linjoilla jakaen reflektoinnin kuitenkin kolmeen luokkaan: reflektioon,
kriittiseen reflektioon ja kriittiseen itsereflektioon. Reflektiolla hin ymmartdi Deweyn
tapaan omien uskomusten ja arvojen oikeutuksen tutkimista toiminnan oikein suuntaami-
seksi. Hellisonin ja Templinin (1991, 3) mukaan toiminnan oikein suuntaamiseen puoles-
taan vaikuttavat opettajan aihevalinnat ja opetusstrategiat. Opetusstrategioiden valintaa
ohjaavat pitkdlti opetuksessa esiintyvit ongelmat. Kriittiselld reflektiolla Mezirow (1995,
8) tarkoittaa ithmisten omien merkitysperspektiivien taustalla olevien ennakko-oletusten
pitevyyden arviointia sekd ndiden oletusten alkuperien ja seuraamusten tutkimista.
Kriittinen itsereflektio (critical self-reflection) puolestaan voidaan mieltdd omien ongel-
manasettelutapojen ja merkitysperspektiivien arvioinniksi (Mezirow 1995, 8). Deweyn,
Mezirowin ja Hellisonin & Templinin reflektoinnin méirittelyt siséltdvat humanismin
lisdksi voimakkaasti piirteitd konstruktivismista. Mielestidni médrittely puoltaa kuitenkin
paikkaansa my®os tdssd kohdassa, koska kronologisesti ajatellen, humanismi oppimisteo-
riana on vaikuttanut maamme koulukulttuuriin konstruktivismia aikaisemmin (ks. myos
kappale 2.1.3, s. 8.)

Rauste-von Wrightin ja von Wrightin (1994, 140 - 143 ja 156) mukaan
kokemuksellinen oppiminen voidaan ymmartdd Kurt Lewinin lanseeraamana syklind,
jossa toiminnasta saatuja kokemuksia reflektoidaan, jonka seurauksena toimintaa pyritéin
muuttamaan itse parhaaksi katsottuun suuntaan ja kokeillaan uudelleen. Koululaitokseem-

me vihemmin vaikuttaneen osin humanistishenkisen niin sanotun uusmarxilaisen
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suuntauksen ideologiasta on 16ydettivissd vastaavanlainen oppimiskehd. Itsearvioinnille
ja reflektoinnille myds Engestrom (1987, 46 - 47) on antanut painoarvoa teoriassaan
“taydellisestd”, kuusivaiheisesta oppimisprosessista. Viides- ja kuudes- eli arviointi- ja
kontrollivaihe sisiltdvit oikein toteutuessaan myds oppilaan itsearviointia ja kriittisti,
oman toimintansa pohdiskelua. Engestrom ei kuitenkaan kaytd kasitettd reflektointi
kyseiselld nimelld, vaan siséllyttdd sen lihinné termiin kontrolli. (Engestrom 1987, 46 - 47
ja Rauste-von Wright & von Wright 1994, 153 - 155.)

Oppimistilanteena humanistisessa opetuksessa on yleensid keskustelu- tai
tehtdvaryhméd. Telaman (1993, 25) mukaan koululiikunnan kasvatusmahdollisuuksia
voitaisiin edistdd entisti enemmin juuri korostamalla oppilaiden omatoimisuutta ja
oppilaiden keskeistd yhteistyotd suosivia tytapoja. Opettajan rooli humanistis-kokemuk-
sellisessa opettamisessa on olla tukihenkil6, oppimisen helpottaja ja oppilaan kasvamisen
auttaja. Opettajalla on positiivinen mindkisitys ja hyvd itsetuntemus, joiden pohjalta
hénen on helpompi oppia tuntemaan myos oppilaansa paremmin. Korpisen (1996, 76)
mukaan humanismin pohjalta toimivaan opettajaan on yhdistetty muun muassa sellaisia
adjektiivejd kuin empaattinen, aito, avoin, innostunut, rehellinen, demokraattinen ja
sensitiivinen. _

Ihmiskisityksensd perusteella sekd humanistinen ettd konstruktivistinen
opetus-oppimisprosessin eri vaiheiden lisdksi myos arvioinnissa. Lahdeksen (1997, 228)
mukaan tdmé on lisdnnyt oppilassuhteisen arvioinnin arvoa. Siind oppilas ja opettaja
seuraavat, miten oppilas edistyy tietyissi tavoitteissaan. Toisaalta molemmat teoriasuunnat
painottavat my0s toimintojen sosiaalista luonnetta. Téhin perustuu osaksi yhteistoiminnal-
lisen oppimisen idea. Siini tietty ryhmi voi olla vastuussa paitsi tavoitteista, prosesseista
ja tuloksista myds niiden arvioinnista, tarvittaessa opettajan kanssa. Etenkin humanistinen
psykologia on tahdentinyt oppilaan koko persoonallisuuden arvioinnin tirkeyttd. Téstd
taas osittain johtuu kiinnostus sanalliseen arviointiin. Humanismin hengessé suoritetulle
arvioinnille on ominaista oppilaan itsearviointi. Oppilas paattai itse, miten ja milloin hén
haluaa arvioida. Oppilas voi itse pyytid toisten arviointia. Arviointi perustuu havaintojen
jaerilaisten néytteiden kokoamiseen, paivikirjan pitdmiseen ja keskusteluihin. Arvioinnis-
sa korostuu koko oppimisprosessi; itse asetetut tavoitteet, oppimisprosessi ja -tulokset.
Vertailua toisten oppilaiden tuloksiin ei suoriteta, koska kilpailu heikentdi motivaatiota,
saa aikaan negatiivisia tunteita itsei ja muita kohtaan. (Koppinen, Korpinen & Pollari
1994, 123.)

Arvioinnin tehtdvistd humanismi korostaa motivoivaa ja mindkisityksen
kehitystehtdvii, joilla voidaan ymmértsi tarkoitettavan liikunnassa muun muassa oppilaan
innostamista liikuntaan, oppilaan liikunnallisen itseluottamuksen vahvistamista sekd

huoltajien saamista kannustamaan lastaan liikkumaan.
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Humanistis-kokemuksellinen teoriasuuntaus on saanut kannattajia erityisesti
aikuiskoulutuksen alueella, jossa oman toiminnan reflektointi ja itsendisyys toiminnoissa
ovat olleet jo pitkdin tavoiteltavana kehityssuuntana. Humanistis-kokemuksellisella
oppimiskasitykselld ei ole ollut kovinkaan suurta vaikutusta peruskoulumme kiytdnnon
toimintatapoihin ennen uuden opetussuunnitelman ilmestymistd. (Rauste-von Wright &
von Wright 1994, 156 - 157.)

2.1.3 Konstruktivistinen oppimisksitys

Konstruktivismi on noussut mukaan oppimista ja opetusta koskevaan kirjallisuuteemme
ja keskusteluun oikeastaan vasta tilli vuosikymmenelld. Kimonen ja Nevalainen (1995,
33) ovat osuvasti luonnehtineet konstruktivismia teoriana, joka ei ole mikéén varsinainen
yksittdinen teoria, vaan se on teorioiden (mm. uusmarxilaisen ja humanistisen oppimiska-
sityksen), ldhestymistapojen ja paradigmojen joukko, joilla on yhteisid olettamuksia.
Uusin valtakunnallinen Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet (1994) on pitkalti juuri
konstruktivismin hengessi laadittu aikaisempia vastaavia teoksia huomattavasti ohuempi
kirjanen. Tarkat ja yksityiskohtaiset oppiaineittain luetellut tavoitteet sekd oppisisillot on
jétetty pois ja muutenkin kirjasta huokuu sekd vapaampi ettd yksilollisempi suhtautuminen
yksittdiseen oppilaaseen ja opettajaan. Ajatusmallin muutosta yleisesti kuvastaa selvimmin
koulukohtaiseen opetussuunnitelma-ajatteluun siirtyminen; valtakunnallinen opetussuun-
nittelun monopoli on murennettu ja padvastuu on siirretty sinne, missé todellinen opetus-
- toiminta tapahtuu eli kunnille seki sitd kautta yksittéisille kouluille. Vastaavanlainen
ajatusmalli ndkyy myos yrityksend siirtdd vastuuta oppimisesta oppilaalle itselleen
perinteisen holhoavan, opettajajohtoisen opettamisen Sijasta.

Uusimman POP:n mukainen oppimiskésitys myotiilee muun muassa Rauste
-von Wrightin & von Wrightin (1994, ja 1996, a5) kokoamia opetuksellisia sisélt6j4,
jotka yhdistetazn konstruktivistiseen oppimiskisitykseen: omakohtainen ongelmanratkai-
su, kokeilu ja ymmirtiminen ovat keskeisid oppimisen edellytyksid. Yksilo oppii ainoas-
taan suhteessa aikaisempaan tietorakenteeseensa, ja oppimista pidetdin oppijan aktiivisena
prosessina, jossa merkitykselliset tietorakenteet asettuvat uudelleen “sisdisen keskustelun”
seurauksena. Oppiminen on itsesditelevid ja perustuu muun muassa oppijan metakognitii-
viseen tietoisuuteen. Niin ollen oppija ndhddin tarkoituksenmukaisena ja viime kiddessé
itse vastuullisena oppimisestaan. Tavoitteellisen oppimisen taito koetaan opittavissa
olevaksi taidoksi. Oppiminen n#hdiin aina kontekstisidonnaisena; oppimistilanne ja
opetusjirjestelyt ovat yhteydessi todellisuuden sosiaalisiin ja fyysisiin olosuhteisiin.
Tahin liittyen sosiaalinen vuorovaikutus on oppimisessa keskeiselld sijalla. Opetussuunni-

telmaan tai harjoitusohjelmaan kirjataan vain keskeiset tavoitteet ja ideat. Pelkit tavoitteet
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eivit sindllddn vield kasvata tietoja tai taitoja, vaan seki tieto- ettd taitopuolinen osaami-

kaikkea pitdd itse tavoitetta saavuttamisen arvoisena. (Rauste -von Wright & von Wright
1994, ja 1996, a5; ks. myds Kimonen & Nevalainen 1995, 33 - 34 ja Haapasalo 1997.)
Opetussuunnitelman laadintaan edelld mainitut tunnusmerkit vaikuttavat siten, ettd.
yksilolliset opiskeluohjelmat mahdollistuvat muun muassa lahjakkuuden, harrastuneisuu-
den tai oppimisvaikeuksien perusteella.

Itsearviointi ja reflektointi seki opettajan ettéd oppilaan tasolla ovat yhdistetta-
vissd my0s konstruktivismiin. Itsearviointi tukee oppimiskésitystd, jossa oppijalla on
aktiivinen rooli. Itsearviointi kehittdd oppijan itsetuntoa ja opettaa héntd kantamaan
vastuuta omasta ja ryhmén tyostd sekd ymmértamisn, ettd ongelmiin voi itse vaikuttaa.
(Salmio & Vainio 1995, 10.) Oppilaan miksei myds opettajan metakognitiivisten valmiuk-
sien kehittiminen edellyttdd osin syvillistidkin itsetutkiskelua. Oppilaan ja opettajan
itsearviointi ja reflektointi ovat mukana, opettajan suorittaman seurannan liséksi, myos
oppimisprosessin kokonaisvaltaisessa arvioinnissa, joka on kaikista keskeisimmalla sijalla
konstruktivistisen pedagogiikan mukaisessa arvioinnissa; arviointi voi kohdistua joko
koko oppimisprosessiin tai vain osaan siiti. Observointi, haastattelut ja erilaiset oppilasku-
vaukset ovat esimerkkejd konstruktivistisista, laadullista prosessiarvioinnin keinoista.
Laadullisen produktiarvioinnin pohjana ovat puolestaan esimerkiksi raportit, esseet,
suulliset tiedonannot ja aineet, joita erittelemélls pyritd4n selvittiméin suoritusten laatu ja
taso. (Haapasalo 1997, 287 - 292 ja Lahdes 1994, 208 - 209; ks. myds Rauste-von Wright
& von Wright 1994, 157 - 159.)

Uusiutuneen oppimis- ja opetuskisityksen seurauksena on tavoitteena keskit-
tyd myos pidempiaikaisten tavoitteiden muovaamiseen, jolloin oppilasta seurataan
pidemmillé aikavililld. Haapasalo (1997, 282) kyttii edelld mainitun kaltaisesta arvioin-
nista nimed oppimisseuranta. Opetussuunnitelmaan perustuva arviointi siséltié edelleen
traditionaalisia kokeita ja testejd, mutta niiden rinnalle nousevat aikaisempaa koros-
- tuneemmin vaihtoehtoiset arviointitavat kuten observointi, itsearviointi ja reflektointi,
toveriarviointi, pdivékirjan pitdminen ja arviointikeskustelut. (Fuchs & Deno 1992, 232 ja
Haapasalo1997, 288 - 292.)

Arvioinnin tehtédvistd konstruktivismi korostaa humanismin tapaan erityisesti
timd ilmenee tavoitteena kannustaa oppilasta myonteiselld tavalla omien tavoitteiden
asettamiseen, tydskentelyn suunnitteluun ja itsendisiin valintoihin. Terveen itsetunnon
kehittyminen ja realistisen kisityksen muodostuminen omista tiedoista ja taidoista seké
jatkuvan oppimisen merkitys ndhdiin erityisen tirkedksi. Oppilaan liikunnallisten
oppimisvaikeuksien selvittiminen, liikuntaan liittyvien valintojen ja ratkaisujen tukemi-
nen, oppilaan liikunnallisen oppimisvaikeuksien ennalta ehkdiseminen, oikeaan harjoitte-

luun ohjaaminen, oppilaan heikkojen ja vahvojen(erityisesti) puolien osoittaminen
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liikkunnassa, huoltajien saaminen kannustamaan lasta lilkkkumaan seki oppilaan edistymi-
sestd informoiminen oppilaalle itselleen ja hdnen vanhemmilleen ovat konstruktivismin
hengessi tapahtuvaa arvioinnin tehtévien toteutusta liikkuntakasvatuksessa parhaimmillaan.

Miten oppimiskisitykset asettuvat suhteessa liikkunnan luonteeseen? Eri
oppimiskésitysten mukainen ajatusmaailma, tavoitteenasettelu ja arviointi soveltuvat eri
tavoin eri oppiaineisiin. Liikunnassa on alueita, joihin tuoreet konstruktivistiset ja hu-
manistiset kisitykset soveltuvat erinomaisesti, mutta toisaalta on myds alueita, joissa
parhainpaan tulokseen piéstdin behavioristisilla kdyténteilld.

Liikunta muodostaa teknisten- ja tekstiilitdiden kanssa oppiaineryhmén, jossa
oppiminen ei yksinkertaisesti ole turvallista nykyiselld kokonaisuudesta osiin oppimisperi-
aatteella kaikissa tilanteissa. Esimerkiksi uintia on mahdotonta opettaa laittamalla lapsi
suoraan veteen ilman erillisid ohjeita; uimataidoton ja veteen tottumaton lapsi ei tavalli-
sesti voi hukkumatta oppia oivaltamalla uimaan. Lisaksi mallioppisella tulee aina olemaan
sijansa liikunnan opetuksessa. Pallopeleissid oppiminen puolestaan koetaan monesti
mielekkidimmaksi oppilaiden taholta, kun ldhdetddn valmiista, oikeasta pelaamisesta, jota
aletaan hitaasti pilkkoa osiin jakson edistyessd. Nykykasityksen mukaan seki tiedon ettd
taidon oppiminen ja myShemmin soveltaminen ovat entistd selvemmin yhteydessd
ymmértdmiseen. Taitojen toimivuus riippuu siitd, onko ne opittu ymmartimisen kautta vai
palautteen ehdollistamana. (Ks. Rauste -von Wright 1996, a9.) Ymmirryksen korostami-
sen lisdksi liikunnan sidhkoinen luonne ja spontaani tilannekdyttdytyminen soveltuvat

paremmin konstruktivistis-humanistiseen kuin behavioristiseen ideologiaan.
2.2 Peruskoulun liikuntakasvatuksen tavoitteet

Peruskoulun liikunnanopetuksen tavoitteena on, ettd oppilas kokee liikunnan iloa, oppii
harrastamaan liikuntaa sédnnéllisesti ja omaksuu myonteisen asenteen liikuntaa kohtaan,
oppii tarkkailemaan, kehittimian ja yllapitamain omaa fyysistd ja psyykkisté toimintaky-
kyi, edistyy yhteistyotaidoissa, sddntdjen noudattamisessa sekd itsenséd tuntemisessa ja
ilmaisutaidossa, tutustuu kansalliseen liikuntakulttuuriin, tuntee terveyteen keskeisesti
vaikuttavat tekijit ja omaksuu opiskeluvireyttd seki terveyttd edistdvid arkikayténtoja ja
eldmaintapoja, oppii turvalliset liikuntatavat ja uimataidot seki hengenpelastus- ja ensiapu-
tilanteissa toiminnan perusteet. Ala-asteen opetuksessa keskeistd on oppilaan itsetunnon
ja positiivisen minidkuvan rakentaminen myonteisten liikuntakokemusten avulla. Lisiksi
oppilaan entisté aktiivisempi rooli on korostetusti esilld. (POP 1994, 107 - 108; vrt. Pate,
Small, Ross, Young, Flint & Warren 1995, 313 - 315.)
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Tavoitteiden kuvauksessa kidytetyt fyysis-motoriset termit ja niiden jdsentely ovat taulu-
kossa 1. Fyysis-motoriset kyvyt, kuntotekijét ja liikehallintatekijdt ovat motoristen taitojen

suoritusedellytyksid, joiden kehittimiseen erityisesti ala-asteella tulee panostaa.

Taulukko 1. Fyysinen toimintakyky (POP 1994, 108)

FYYSIS-MOTORISET KYVYT MOTORISET TAIDOT
KUNTOTEKIAT LIIKEHALLINTATEKIJAT MOTORISET PERUSTAIDOT
Kestdvyys Tasapaino Liikkumis- ja
* aerobinen * staattinen liikuntaliikkeet:
* anaerobinen * dynaaminen kiveleminen, juokseminen,
hyppé4dminen, hyppely,
Voimakkuus Reaktiokyky loikkiminen, kiipedminen,
* kestovoimakkuus * liikunnallinen reaktioky- istuminen, seisominen,
* rdjahtdava voimakkuus ky vartalon taivuttaminen,
ojentaminen ja kiertiminen,
Nopeus Rytmikyky kéddntyminen, heiluminen,
* maksiminopeus pydriminen ja kieriminen,
* kiihtyvyys Orientoitumiskyky pysédhtyminen, kaatuminen
* liikkenopeus
Erottelukyky Esineen kasittelyliikkeet:
heittdminen,
Yhdistelykyky kiinniottaminen, lyominen,
potkaiseminen, pomputtelu,
Muuntelukyky vierittiminen, tyontdminen,
kuljetus, raskaiden esineiden
Kisittely
Kehon elastisuus
* notkeus LIIKUNNAN
* kimmoisuus LAJITAIDOT

Koululiikunnan tarkempien alatavoitteiden taustalla ovat vaikuttaneet jo peruskoulun
perustamisesta ldhtien kaksi suurempaa kokonaistavoitetta: elinikéisen liikuntaharrastuk-
sen herattiminen eli kasvattaminen liikuntaan ja toisaalta kasvattaminen liikunnan avulla
(ks. Peruskoulun opetussuunnitelma komitean mietinto I 1970, 289 - 290; POP 1985, 175
ja POP 1994, 107). Ensiksi mainittuun on vaikea ottaa kantaa, koska tutkimusta koululii-
kunnan vaikutuksista myShemmén iidn liikuntaharrastukseen on tehty hyvin vihin
(Telama 1984, 173.)

Toisena keskeisend litkunnan opetuksen tavoitteena on ollut yleisten kasvatus-
tavoitteiden saavuttaminen kiyttden hyviksi liikunnan erityisluonnetta eli kasvattaa
litkkunnan avulla. Liikunnan avulla kasvattamisen oleellisimmaksi tavoitteeksi on asetettu
1985 ilmestyneen Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden myotéd yhteistyokykyisyy-
den kehittdminen, miki on riippuvainen ensisijaisesti liikkuntatuntien ilmapiiristi, opetta-
jan ja oppilaan vilisistd suhteista, opetusjirjestelyistd ja tilannekohtaisista ratkaisuista.

Telama (1984) on sitd mielti, etti litkunnassa ei ole kéytetty tarpeeksi hyviksi sosiaalisia
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taitoja edistdvid opetusmenetelmid ja tavoitteita, vaikka liikunnanopetuksessa on paljon
toimintoja, jotka olisivat antaneet tdh4n mahdollisuuden. Nykyisin yhteistoiminnallinen
oppiminen eldi kouluissa nousukauttaan, mihin yhtena tekijani on ollut vaikuttamassa
konstruktivistisen oppimiskésityksen kohoaminen yleiseen keskusteluun ja opettajien
kéyttoteorian pohjaksi monin paikoin Suomea. (Lahdes 1997, 164 ja Rauste-von Wright
& von Wright 1994, 128.) Liikunnanopetuksessa sosiaalistamistavoitteet tulevat koko ajan
yhi tirkedmmiksi, koska kilpailu yhteiskunnassa kiristyy jatkuvasti - yksilon omat
resurssit ei yksistién riitd vaan tarvitaan yhteistyotaitoja.

Liikuntalajit ovat viline pyrittdessi tavoitteisiin. Vaikka opetettavien liikunta-
lajien valinta on nykyiin koulukohtaista, tulee kuitenkin huolehtia siit, ettd siséltovalin-
noin ja erilaisin ty6tavoin turvataan oppilaiden perusmotoriikan kehittyminen. Lisiksi
oppilaille on kyettidva tarjoamaan monipuolisia liikuntakokemuksia keskeisisti sisd- ja
ulkoliikuntalajeista. Siséltdjen valinnassa tulee ottaa huomioon myos koulun tydskentely
kokonaisuudessaan ja ympiriston tarjoamat mahdollisuudet. (POP 1994, 109.) Kuviossa
2 on POP:n (1994, 110) esitys liikuntakasvatuksen tirkeimmistd sisiltdalueista. Se on
tarkoitettu jisentdmasn ja auttamaan koulukohtaista opetussuunnitelmatyotd. Luokitukses-
sa on pyritty tavoiteldhtoiseen, integroivaan ja koulueldmid kokonaisvaltaisesti ldhesty-

véidn sisdltdjen esittimiseen.

Koulun Eri veodenaikojen
omat likuntalajt
:li:eo; Perusmotoriikkaa Kansalinea
ja liikehallintaa ]hik]m.
kehittdvit ja yllapitivat Luontoliicunta
. 3n: Y » e w
Ulgtitmto, harjoitukset mpéristi
ensiapu-, . basats
pelasfus- i Oman kunnon huoltoa ja motorista
selviytymis- oppimista tukevat tiedot ja taidot
taidot mm. rentoutuminen ja lihashuolto |p. .
fikuntakutuut
Liikenne- .
Kigttiyty- Terveyskasvatuksen Tutwtomi
minen . tiedot 5@”"1’1’“”“‘”,
j tietous ja taidot i
- —1 | Toiminta muiden tahoen
Liikuntatuokiot ja -| ks
tapahtumat
kerhot ja
koulun liikuntaperinne

Kuvio 1. Liikunnanopetuksen siséltoluokitus (POP 1994, 110)
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3 ARVIOINTI LIKUNNASSA

Kouluorganisaatiolta vaaditaan riitt4dvid ja tehokasta oppilaan kasvun seurantaa. Kouluissa
tdmi seuranta toteutetaan piiasiassa oppilasarvioinnilla. (Ks. Perusopetuksen oppilaan
arvioinnin perusteet 1999, 10 - 12.) Liikuntakasvatuksessa, niin kuin muussakin koulu-
tyossi, arviointi on luonnollinen osa opetus- ja kasvatustyoti. Oppilas konkretisoi opiske-
lunsa tavoitteet ja rakentaa mindkuvaansa pitkilti arvioinnin kautta. (POP 1994, 24 ja
Sastamala 1994, 7.) Sarlinin (1996, 14 - 18) mukaan liikunta ja sitd kautta liikkunnan
arviointi ovat ala-asteella tirkeimpii vaikuttajia lapsen mindkokemukseen (vrt. Korpinen
1990, 29 - 32). Hinen tutkimuksensa osoittaa, etti ne ovat jopa tarkeampid kuin koulu,
ystavit, ulkonidké tai kdytos. Myonteisen mindkuvan kehittymisen kannalta on liséksi
tarkedd, ettd tavoitteet asetetaan itse, jolloin haasteet ja koettu pitevyys ovat yleensd
tasapainossa (Telama 1993, 24; ks. myos POP 1994, 25).

3.1 Arvioinnin tehtavit

Arviointi tulisi ndhdd koulutuksen kehittdmisen vilineend. Voimavaraksi arviointi
muodostuu tehtdviensd avulla, koska tehtdvit tuovat arviointiin erilaisia painotuksia.
Parhaimmillaan arviointi lisdd oppilaan tietoisuutta, se lisdd uudistuksia ja kidynnistad
muutosprosesseja. (Réisénen 1994, 28 ja Syrjéldinen 1994, 18).

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden (1994, 24 - 25) mukaan oppi-
lasarvioinnin tehtivind on edistdd oppilaan kasvua opetussuunnitelman tavoitteiden
madrittimassa suunnassa; oppilasarvioinnilla pyritdin tukemaan ja ohjaamaan oppilaan
terveen itsetunnon kasvua seki kannustamaan héntd omien tavoitteiden asettamiseen,
tyoskentelyn suunnitteluun ja itsendisiin valintoihin. Jatkuvan oppimisen merkitys
néahddén erityisen tirkedni. Palautteessa tulee aikaisempaa enemmién kiinnittdd huomiota
oppimisprosessiin summatiivisen arvioinnin rinnalla. Liséksi oppilasta tulee ohjata
nikemain oman tyonsi merkitys hyvien tulosten edellytyksend. Koulun ulkopuolelle ala-
asteen arvioinnin tehtdvini on antaa tietoa oppilaan oppimisesta ldhinnd huoltajille ja
kuudennella luokalla oppilaan tulevalle yldasteelle oppilaan tulevaisuutta koskevia
ratkaisuja tehtidessa.

Oppilasarvostelun uudistamistoimikunta jakoi vuonna 1973 arvioinnin tehtavét
toteavaan, motivoivaan, ohjaavaan ja ennustavaan tehtidvain. Tehtdvit ovat arviointia
kasittelevissi kirjallisuudessa edelleen lshes tulkoon samat, joskin niitd on jonkin verran

yhdistelty, jotta ne tiydentiisivit paremmin toisiaan ja toisaalta lisétty, jotta ne kuvaisivat
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aikaamme ja uutta oppimisnikemysti entistd paremmin. Réisdnen (1994, 22) ja Syrjilai-
nen (1994, 17) sisdllyttdvit kaikki neljd oppilasarvostelun uudistamistoimikunnan
asettamaa tehtdviad omaan luokitukseensa, mutta lisddvit listaan vield arvioinnille vali-
koivan, kontrolloivan ja kehittdvin tehtdvin. Riisédnen & Frisk (1996a, 16 - 17) puoles-
taan tyytyvit jakamaan arvioinnille kuusi tehtdvdd toteavan tehtdvin jdddessd pois.
Toteava tehtivd voidaankin osin ymmartad kuuluvaksi kontrolloivaan tehtdvain, mutta
mielestdni kontrolloiva sanana viittaa liiaksi perinteiseen, yksinomaan opetusjakson
jilkeiseen produktiarviointiin, joten itse sdilyttdisin toteavan tehtivin omalla nimelldén
arvioinnin tehtdvia koskevassa keskustelussa ja kirjoittelussa. Lisdksi ottaisin keskuste-
luun mukaan niin kutsutun tiedottavan tehtavin, koska POP:n (1994, 25) hengen mukai-
sesti arviointitiedoista informointi nousee jatkossa entistd tirkeimmaksi. (Ks. myos
Bloom ym. 1971 ja Linnakyld 1994). Ala-asteella oppilaiden itsensi liséksi 1dhinné heididn
huoltajat ja oppilaan siirtyessi yldasteelle uusi koulu tarvitsevat tietoa koulussa tapahtu-
vasta arvioinnista. Seuraavassa olen yhteenvetona muokannut arvioinnille kuusi tehtdvad

Jja soveltanut tehtévid liikunnan arviointiin sopiviksi:

1) Toteava (kontrolloiva/diagnostinen) arviointi pyrkii pureutumaan ajankohtaiseen
asiaan. Tdtd kautta toimintaa kyetddn suuntamaan ja kehittdmaén eli luodaan
perusta tulevalle toiminnalle. Liikuntajakson aikana tapahtuva observointi on yksi
tapaa harjoittaa toteavaa arviointia esimerkiksi oppimisvaikeuksien ja sosiaalisten

ongelmien huomaamiseksi ja ennalta ehkéisemiseksi.

2) Ohjaava (formatiivinen) arviointi auttaa oppilasta tekeméin ja suuntaamaan
opiskeluunsa liittyvii ratkaisuja. Liikunnassa esimerkiksi myonteiselld suoritusvir-
heiden korjaamisella pyritdan ohjaamaan oppilasta oikeisiin suorituksiin. Yksi
keskeinen arvioinnin funktio on myds oppilaan ohjaaminen oikeaan harjoitteluun.

3) Valikoiva ja ennustava (summatiivinen) tulkitaan usein synonyymeiksi. Oppilas
joutuu monien valintojen eteen kouluaikanaan. Héntd pyritd4in auttamaan ndisséd
valinnoissa, joita koulun aikaisella arvioinnilla on pyritty selkeyttiméén. Liikun-
nassa tdma tarkoittaa muun muassa liikuntaan liittyvien valintojen ja ratkaisujen
tukemista (esimerkiksi harrastuksiin liittyen) ja oppilaan menestyksen ennustamis-
ta tulevissa liikuntajaksoissa. Ala-asteella ennustavan tehtdvén merkitys on selvisti

ylédastetta pienempi.

4) Motivoivan funktion sisélld arvioinnin olemus tdytyy ymmairtdd itsetuntoa ja
mindkésitystd kohottavaksi. Motivoivan arvioinnin tarkoituksena on pyrkid
kannustamaan ja suuntamaan ‘oppilaita, opettajia sekd huoltajia myonteiseen
toiminnan aktivoimiseen. Liikunnassa tdmé tarkoittaa muun muassa oppilaiden

innostamista liikuntaan ja huoltajien saamista kannustamaan lastaan liikkkumaan.
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Kehittivi tehtivd ymmirretddn laajasti OPS:n ja sitd kautta arvioinnin sekd
opetuksen parantamisen tavoitteluksi. Mielestini arvioinnin kehittévélla tehtdvialld
voidaan ja tulisi toisaalta my0s kasittdd tarkoitettavan minékésitykseen vaikuttavaa
merkitystd, koska lapsen minékésityksen myonteinen kehittdminen on peruskoulun
keskeisin tavoite. Kaikilla tehtdvilld luonnollisesti pyritdan edelld mainittuun
tavoitteeseen, mutta miti se haittaa, jos se olisi yhdessi kirjoitetussa tehtdvassd
my0s konkreettisesti esilld. Liikunnassa kehittdvé tehtidvi voi tulla esiin muun
muassa oppilaan heikkojen ja vahvojen puolien osoittamisena tai oppilaan liikun-
nallisen itseluottamuksen vahvistamisena myonteisen palautteen avulla.

Tiedottava tehtivi kisitetdidn usein pelkéstddn oppilaan oppimistuloksista infor-
moimiseksi uuteen kouluun koulun vaihdon yhteydessd. Viahintddn yhta tirkead
Perﬁsopetuksen oppilaan arvioinnin perusteet 1999, 10 ja Angeslevi 1999, 14.)
Pelkkd kokeiden nihtdviksi lahettdminen koteihin ei riitd tiedottamaan vanhempia
oppilaan edistymisestd. Arvioinnin on riittdvin selkeisti tiedotettava oppilasta
itsedsn oppimisesta, jotta hin ymmirtéisi oppimisvaiheensa. Ala-asteen liikunnas-
sa arvioinnin informointitehtivilld yldasteille ei ole juuri minkaénlaista merkitysté
ennen kuudetta luokkaa. Sitid vastoin oppilaan oppimistuloksista tiedottaminen
vanhemmille heti ensimmadisestd luokasta ldhtien on tirkeds, koska nédin vanhem-
mat padsevit tietoisiksi lapsensa liikunnallisista taidoista ja ministi. (Vrt. Bloom
ym. 1971; Oppilasarvostelun uudistamistoimikunnan mietint 1973; POP 1994, 24

© -25: Réisénen 1994, 22 - 28 ja Réisidnen & Frisk 1996a, 16 - 17).

Arvioinnin kohteet

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa todetaan, ettd oppilasarvioinnin kohteiden ja

kriteerien valinnan tulee pohjautua opetussuunnitelmassa médriteltyihin tavoitteisiin;

arvioinnin kohteiksi sopivat seki laajat kokonaistavoitteet ettd suppeammat, yksittéisiin
toimintoihin ja ilmi6ihin liittyvit tavoitteet. (POP 1994, 22 - 23.)

Liikunta on oppiaine, jossa oppilaiden taidot, suhtautuminen kulloiseenkin

tilanteeseen ja yhteistyotaidot nakyvit kaikista selvimmin. Tédmén takia opettajan on

tiedettdva tarkasti, milld perusteella hin kulloinkin arviointinsa suorittaa. (ks. Koppinen,

Korpinen & Pollari 1994, 49). Luotettavan ja monipuolisen kuvan saamiseksi oppilaan

taidoista on opettajan kerittivi tietoa oppilaan suorituksista mahdollisimman monin

tavoin ja pitkalti aikavililtid. Seuraavassa kisittelen ensin sitd, mitké oppilaiden toiminta-
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alueet erityisesti lifkkunnan opettajien tulisi huomioida arvioinnissaan (kappale 3.2.1), ja
toisaalta keskityn sithen, miten opettajat suhteuttavat arviointinsa: arvioivatko he suhtees-
sa oppilaan edellytyksiin, suhteessa oppilaan aikaisempiin suorituksiin, suhteessa muiden
oppilaiden suorituksiin, suhteessa ennen opetusjaksoa asettamiinsa tavoitteisiin vai

suhteessa oppilaan itselleen ennen opetusjaksoa asettamiin tavoitteisiin (kappale 3.2.2).

3.2.1 Oppilaan eri toiminta-alueiden vaikutus arviointiin

Tapoja arviointikohteiden valinnassa on yhtd monta, kun on arvioitsijoita. Oppilaalle on
varmasti joskus vaikea ymmirtdd, miksi yksi opettaja painottaa arvioinnissaan erityisesti
tuntiaktiivisuutta tai yrittelidisyyttd, toinen koenumeroita tai testituloksia, kolmas harras-
tuneisuutta ja neljds sosiaalista kayttdytymistd tai vastaavasti itsendisyyttd. Mitkd oppilaan
eri toiminta-alueet pitéisi liikkunnan arvioinnissa ottaa huomioon?

Kouluhallitus on antanut valtakunnalliset peruskoulun liikunnan arvosanaoh-
jeet vuosina 1978 ja 1986. Vuoden 1978 ohjeet ovat yhteiset sekd tytdille ettéd pojille, kun
taas vuoden 1986 ohjeet osaksi poikkeavat toisistaan, joskin keskeinen asiasiséltd on
sama. Vuoden 1986 ohjeiden mukaan arvosanaa annettaessa tulee koko oppilaan koulu-
ajan kdyttad samoja perusteita. Tama tarkoittaa liikuntakasvatuksessa seuraavien tavoite-

alueiden saavuttamisen toteamista:
- Toimintakykyisyys (fyysisen kunnon ja sen parantumisen arviointi)
- Liikuntataidot (laaja-alaisten liikuntataitojen hallinnan arviointi)

- Harrastuneisuus (ks. tdmé kappale myShemmin)

Oppilaiden kehitystasosta ja liikkunnanopetuksen etenemisestd johtuen ne
kuitenkin painottuvat eri tavoin eri kouluvuosina (ks. taulukko 2.)

Taulukko 2. Eri kriteerien vaikutus liikunnan arvosanaan (Liikunnan opetusta koskevat
ohjeet 1978, 15)

1.-2.1k 3.-6.1k 7.-9.1k lukio

Toimintakykyisyys 20 20 40 30
Liikuntataidot 40 50 30 30
Harrastuneisuus 40 30 30 40

100 % 100 % 100 % 100 %
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Uusitun opetussuunnitelman hengessid Koppinen ym. (1994, 50; ks. myds
Sastamala 1994, 9) ovat pyrkineet monipuolistamaan tavoitealueiden listaa. Heidin
mukaan opettajan pitdisi pystyd hankkimaan luotettavaa ja pysyvéi tietoa seuraavilta
oppilaiden toiminta-alueilta: yrittelidisyys, vastuuntunto, koulutyohén suhtautuminen,
sadnnollinen ja huolellinen tehtdvien suoritus niin kotona kuin koulussakin, aktiivinen
osallistuminen tydskentelyyn, kyky itsendiseen tydskentelyyn seké kyky ja halu yhteistyo-
hon. Liséksi listaan kuuluu vield omana alueenaan eri tietotaitojen ja tekniikoiden hallin-
nan, jotka ovat keskeisesti esilld liikuntatunneilla. Seuraavassa olen muokannut edelld
mainitut kohteet liikunnan arvioinnin nakokulmasta.

Liikuntakasvatuksen keskeisimpénd tavoitteena on herittds oppilaissa halu
liikunnalliseen eldméntapaan. T4hén opettajalla on mahdollisuus vaikuttaa kiinnittdessidén
huomionsa arvioinnissa oppilaan harrastuneisuuteen. Oppilaan harrastuneisuus nikyy
oppitunneilla esimerkiksi siten, ettd oppilas suhtautuu liikuntatunteihin myonteisesti, on
tarkoituksenmukaisesti pukeutunut ja peseytyy tunnin jdlkeen sekd pitdd tarvittavat
litkuntavilineet mukanaan, tekee parhaansa asetettujen oppimistavoitteiden saavuttami-
seksi ja on yrittelids, pystyy itsendiseen harjoitteluun sekd avustaa, neuvoo ja ohjaa muita
oppilaita (Kouluhallituksen yleiskirje 1978, 14.) Vastuuntunnon ja huolellisen tehtédvien
suorituksen kautta oppilas oppii puolestaan tarkkailemaan, kehittiméain ja yllapitdmiin
omaa fyysistd ja psyykkistd toimintakykyddn ja hyvinvointiaan liikehallintatekijoiden,
kunnon, motoristen perustaitojen ja liikunnan eri lajitaitojen alueella. Yhteistyokyky,
oppilaan itsensd tunteminen ja itsendisyys tulee ottaa arvioinnissa nykyédn korostetusti
huomioon. Yhteistyotaitojen ja eettisten ominaisuuksien kehittyminen edellyttii tilanteita,
jolloin oppilaat voivat suunnitella, toteuttaa ja ongelmatilanteissa ratkoa litkuntaansa
liittyvid aiheita yhdessid. Rehdin urheiluhengen mukaisen kiyttdytymisen (fair play)
havainnointi on yksi mittari oppilaan sosiaalisia taitoja kartoitettaessa. Oppilaiden
itsendisyyttd opettaja paisee tarkkailemaan esimerkiksi tekemilld opetusmenetelma- ja -
kokonaisuusvalintansa siten, ettid oppilaat joutuvat itsendiseen tyoskentelyyn. Oppilaiden
itsearvioinnin kdytté on yksi tapa tutkia oppilaiden kykya yksilotydskentelyyn. (Ks. POP
1994, 107 - 108, 110.) POP:n (1994, 109) mukaan edelld mainittujen keskeisten toiminta-
alueiden kehittdmiseen tulee panostaa kiinnittimalld huomiota ty&tapoihin, joiden

merkitys on monasti siséltoratkaisuja tirkedmpi (mm. sosiaalisiin tavoitteisiin pyrittiessa).
3.2.2 Arvioinnin suhteuttaminen - arviointikriteerien valinta
Arviointia voidaan tutkailla myos sen mukaan, mihin oppimistuloksia verrataan. Perus-

koulun alusta asti ja jo pitkélti ennen sitd arvioinnin suhteuttamisesta on kédyty kddenvién-

tod. Pitdisikd arviointi padasiassa suorittaa suhteuttamalla oppilaiden toimia toisten
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oppilaiden suorituksiin vai ennalta asetettuihin normeihin tai tavoitteisiin? Suhteellisella
arvioinnilla (norm-referenced grading) tarkoitetaan arvioitavan vertaamista suhteessa
toisiin arvioitaviin; liikuntakasvatuksessa timéd ymmérretddn oppilaiden asettamisena
paremmuusjérjestykseen ldhinnd taitojen ja fyysisen toimintakykyisyyden perusteella.
Oppilaiden vilinen kilpailuttaminen ja maksimaalisten suoritusten vertaaminen ovat
perinteisesti olleet liikunnassa suhteellisen arvioinnin perustana. Oppilassuhteisesta
arvioinnista voidaan puhua silloin, kun vertaillaan oppilaan omia edellytyksid ja/tai
aiempia kyseisen alueen tuloksia tai hanen tuloksiaan muilta osa-alueilta. Oppilassuhtei-
nen arviointi jdi vield 1980-luvun alkupuoliskolla vihemmdille huomiolle, mutta 1980-
luvun lopulta ldhtien sen suosio on alkanut kasvaa. (Ks. Lehtonen & Vilkki 1989, 124 -
125 ja Hénninen & Jouha 1994, 11). Absoluuttisessa / tavoitearvioinnissa (criterion-
referenced grading) pyritdén puolestaan arvioimaan sitd, miten yleiset tavoitteet toteutu-
vat; liikuntakasvatuksessa tilld tarkoitetaan oppilaan suoritusten vertaamista ennalta
mairittyihin, tutkimustiedon pohjalta asetettuihin kriteereihin esimerkiksi fyysistd
toimintakykyisyyttd mitattaessa. (Jadskeldinen ym. 1979, 25.) Kriteerit on perinteisesti
asettanut opettaja, mutta nykyddn POP:n (1994) hengen mukaisesti myds oppilaat on
otettu tavoitteiden asetteluun mukaan. (Ks esim. Heinonen & Viljanen 1980, 69 - 70;
Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 10; Lahdes 1994, 207; Lahdes 1997, 225 ja Ahlberg
1991, 8 - 9.) Absoluuttisesta arvioinnista on kiytetty ja kédytetddn myds muita nimityksid.
Jatkuvan koulutuksen toimikunnan mietinnossi (1983, liite 1, s. 2) absoluuttinen arviointi
korvataan késitteelld “tavoitesuhteellinen” arviointi ja Oppilasarvioinnin ohjeissa (1987, 2)
kiytetddn termid “tavoitesuhteinen” arviointi. '

Tavoitepohjaista arviointia on pidetty peruskoulun alusta asti yleisesti hyvék-
syttivampénd tapana arvioida, mutta tistd huolimatta suhteellinen arviointi on painottunut
ainakin 1980-luvun puoliviliin asti. Hopkins ja Manly (1989) toivat omassa tutkimukses-
saan selvisti esille suhteellisen arvioinnin painottumisen perinteisessé liikkunnan arvioin-
nissa. Syynd he pitivit siti, ettd suhteellisella arvioinnilla viltetiin liian suuren oppilas-
joukon esiintyminen yhdella kertaa sekd parhaiden ettd huonoimpien arvosanojen muodos-
tamissa luokissa. Johtopditds ei ole tdysin vertailukelpoinen Suomen koululaitokseen
verrattaessa, mutta yhteys on ilmeinen (vrt. Jddskeldinen 1991, 140-143.) Samana vuonna
ilmestynyt Lehtosen & Vilkin tutkimus antoi kuitenkin edellisestd poikkeavia, jossain
maérin rohkaisevia tuloksia. Suhteellisesta arvioinnista oli pyritty siirtymaéén niin sanot-
tuun oppilassuhteiseen arviointiin, joka jo Oppilasarvostelun uudistamistoimikunnan
mietinndssi (1973) todettiin suhteellisen arvioinnin parannetuksi versioksi. Mielenkiin-
toisinta tuloksissa oli kuitenkin se, ettei tavoitepohjaistakaan arviointia suosittu. Tassd
suhteessa teoriassa annetut ohjeet eivit olleetkaan toteutuneet (ks. Oppilasarvostelun

uudistamistoimikunnan mietintd 1973 ja POP 1985.)
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Miksi suhteellinen arviointi pesiytyi, ja miksi se on pesiytynyt juuri liikunta-
kasvatukseen? Vastauksia on luonnollisesti monia. Ehki kaikista suurin syy on kilpailu-
henkisyyden sitkei esiintyminen koululiikunnan opetuksessa; kilpailussa osanottajat
valikoituvat taiston paityttya tiettyyn paremmuusjérjestykseen, jolloin vertailu on yksin-
kertaista ja ainakin ndenndisesti myos oikeudenmukaista. Liikuntaa ja kilpailua pidetdén
monesti lihes erottamattomana parina. Perinteisesti valtakunnalliset ohjeet ovat suosineet
kilpailuhenkistd opetusta. Toisaalta liikunnassa on myos yksinkertaisempaa asettaa
oppilaat paremmuusjirjestykseen kuin esimerkiksi jossakin reaaliaineessa, koska liikun-
nassa oppilaiden konkreettiset suoritukset ja sitd kautta oppiminen nédkyvét selvemmin.
Yhdeksi syyksi laskettakoon sekin, ettd lidhes kaikilla peruskoulun liikuntakasvatuksen
tavoitteisiin vaikuttaneilla henkiloilld on ainakin jonkinlaista taustaa jérjesto- ja kilpailu-
toiminnassa myds koululaitoksen ulkopuolelta, mikd nikyy vihintdsn rivien vélistd
useissa koululiitkunnan arviointia koskevissa teoksissa ja sitd kautta tavoitteissa seka
kdytinnon toiminnassa. Perinteisesti erilainen oppilaiden testaaminen opetusjakson eri
vaiheissa on my0s yhdistetty liikkuntakasvatuksen osa-alueeseen. Testitulokset on yleisesti
pyritty muokkaamaan Gaussin kidyrdlld tai normaalijakaumalla purettaviksi, jolloin
opettajan mukaan on ollut vaarana oppilaiden arvottaminen toisiinsa ndhden - ainakin
oppilaat itse vertailevat kyseiselldi menetelmilld saatuja arvioita, yleensd arvosanoja,
keskenddn. Lisdksi koululiikunnassa kaytetyt, 14hinné kilpaurheilusta lainatut mittaus-
menetelmit ovat perinteisesti palvelleet vertailevan arvioinnin tarpeita. (Ks. esim. Juvo-
nen 1986; Jdaskeldinen ym. 1979 ja Liikunnan opetusta koskevat ohjeet 1978, 11-16.)

Toisaalta voidaan myos kysy4, miksi absoluuttinen arviointi ei ole ongelmitta

- 16ytényt paikkaansa liikuntakasvatuksen arvioinnissa? Osavastaukseksi kysymyksiin kiy
edellisen kappaleen suhteellista arviointia puoltavat syyt kdénnettyind piélaelleen. Syitd
on tietysti muitakin. Koppisen ym. (1994, 10) mukaan absoluuttista arviointia on helpom-
pi toteuttaa esimerkiksi matematiikassa kuin esteettis-ilmaisullisissa oppiaineissa, joihin
myos litkunta luettakoon. Matematiikassa on selvisti erotettavat ja havainnoitavat yhteiset
tavoitteet, joihin tulee pyrkii, kun taas liikuntakasvatuksessa on sellaisia alueita, muun
muassa harrastuneisuus, joihin on vaikeampi asettaa tarkkoja, tavoiteltavia kriteereja.

POP:n (1994) ilmestymisen seurauksena meno kohti uusia arviointikédytanteitd
kiihtyy. Tadssd kiihdytyksessd absoluuttinen arviointi on voimakkaasti syrjdyttdméssd
kiistanalaisen suhteellisen arvioinnin. Molemmilla pagkriteereilld on luonnollisesti omat
hyvit ja huonot puolensa kuten kaikella inhimilliseen toimintaan liittyvélld yleensékin.
Teoriassa absoluuttisella arvioinnilla on jo pitempain ollut yleisesti hyvind pidettyjd
puolia enemmin suhteessa huonoihin kuin suhteellisella arvioinnilla, mikid mahdollistaisi
sen vallitsevuuden. Toisaalta oppilaan yksilollisyyttd ja itsearviointia korostavassa
nykykoulussa oppilassuhteinen arviointi tuntuisi kaikista sopivimmalta arviointikdytdn-
teeltd suhteessa vallitseviin oppimiskésityksiin ja valtakunnalliseen opetussuunnitelmaan.
(Vrt. tulokset s. 70-75.)
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3.3 Arviointimenetelmiit

Vield 1970- ja pitkilti myos 1980-luvulla opettaja suoritti 1dhes poikkeuksetta yksin
luokkansa oppilasarvioinnin. Arviointi oli pyh4 asia, johon vain opettajalla oli etuoikeus.
Opettaja suorittaa lopullisen arvioinnin tai arvostelun edelleen yksin, mutta sithen vaikut-
tavat monet muutkin tekivat kuin pelkidstidéin opettajan omat mielipiteet ja ndkemykset.
Laaja-alainen arviointi liikunnan oppisisilldistd, tyotavoista, oppilaiden valmiuksista ja
liikkuntasuorituksista edellyttdd opettajalta monipuolisia arviointikeinoja. Arviointi-
menetelmii ja -tapoja on kymmenii. Ongelma ei sinilldén olekaan siini etteik6 arviointiin
olisi tyokaluja vaan siind, mitd menetelméi tai menetelmien synteesid kulloinkin kannattaa
kayttdd. Jatkuvaa oppilaiden systemaattista tarkkailua eli observointia voi ja tulee harjoit-
taa liikunnassa kaiken aikaa. Sen seuraksi voi arviointisoppaan sekoittaa sopivassa
suhteessa itse- ja toveriarviointia, reflektointia, standardoituja testejd, pienid arviointikes-
kusteluja oppilaiden sekd koko oppilasryhmin kanssa, tietokonepohjaista arviointia,
paivikirjan pitoa, dokumentointia ja portfolioarviointia sekd tarpeen niin vaatiessa
kirjallisia tietotesteja.

POP:n (1994) mukaisen arvioinnin taustalla vaikuttavat autenttisen arvioinnin
periaatteet; mitd tahansa arviointimenetelmia kaytetidnkin, tdytyy arvioitavan tehtdvin
olla merkityksellinen, aito ja ajattelua vaativa. Lisiksi oppilaiden on saatava oikeusturvan
nojalla tietdid, kuinka heitd tullaan arvioimaan sekd mahdollisuuksien mukaan paistavi
itse arviointiprosessiin osallisiksi. My6s luontainen kiinnostus ja toiminnan asettamat
haasteet kuuluvat erottamattomattomasti uuteen arviointikulttuuriin. (Ks. esim. Hensley
1997, 19 - 24; Lund 1997, 25 - 28; Melogrand 1997, 34 - 35 ja Zhu 1997, 18.)

3.3.1 Observointi

Observointi on systemaattista tarkkailua ja havainnointia. Tdma tarkoittaa huolellisesti
pohdittuihin kriteereihin tai tavoitteisiin sekd tarkkoihin muistiinpanoihin perustuvaa
arviointia. (Koppinen ym. 1994, 50). Opettaessaan opettaja tarkkailee oppilaitaan, kyselee,
tarkistaa suorituksia ja seuraa oppilaiden toimintaa, edistymistd, aktiivisuutta ja muuta
kayttaytymistd. Havaintojensa pohjalta opettaja tulkitsee oppilaiden toimintaa; muistiin-
panojen ja tarkkailun seurauksena oppilaasta pyritdin samaan mahdollisimman monipuoli-
sesti tietoa eri arviointikohteisiin suhteutettuna, jotta virhearvioinneilta véltyttaisiin.
Liikunnan opetuksessa observoinnilla tarkoitetaan oppilaiden tarkkailua
kdytidnnon toiminnan tai harjoitteiden aikana. Observointi voi tapahtua sekd mééréllisen
ettd laadullisen arvioinnin puitteissa, joskin laadullisen arvioinnin alueen tulisi korostua.

Hellison ja Templin (1991, 141 - 142) painottavat laadullista arviointia erityisesti oppilai-
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den sosiaalisten tavoitteiden toteutumisen kartoittamisessa: opettajan tulee sadnnollisesti
seurata oppilaita my0s varsinaisten harjoitteiden ja suoritusten ulkopuolisessa toiminnas-
sa. Oppilaiden taidollisten tavoitteiden saavuttamista arvioidessaan opettaja voi puolestaan
kéyttda observoinnissaan myos madrillisen arvioinnin keinoja; standardoituja testejd
hy6dynnetdéin muun muassa arvioitaessa oppilaiden suoritusten lukumééirai (esimerkiksi
kasinkohonta ja etunojapunnerrus) tai laskettaessa, kuinka monta kertaa oppilas onnistuu
jossain suorituksessaan (esimerkiksi pesdpallon porttiin lyonti). Kognitiivisiin tavoitteisiin
pyrittdessé oppilaiden jakson aikaista aktiivisuutta voidaan testata tarkkailemalla oppilaita
erilaisten suullisten ja kirjallisten tehtdvien avulla muun muassa siéntdjen tuntemuksen ja
pelistrategioiden ymmaértidmisen arvioinnin yhteydessi. (Hellison & Templin 1991, 141 -
142; ks. myos Jaaskeldinen 1991, 140.)

Liikunnan arvioinnissa observointi on jossain muodossa jokapéaivdistd mutta
usein liian satunnaista ja muistivaraista sekd alttiina virhearvioinneille (Koppinen ym.
1994, 50). Téamén takia observoinnin rinnalla tulisi kidyttdd ainakin jossain muodossa

esimerkiksi paivikirjan pitoa ja/tai dokumentointia.

3.3.2 Itsearviointi ja reflektointi

Oman toiminnan ja omien mahdollisuuksien arvioimisesta on tulossa yksi
pdtevyyden ja osaamisen alue, jota oppilaiden tulee saada harjaannuttaa
Jjo koulussa (Mdensivu 1996, 10.)

Itsearviointi on noussut 1990-luvulla keskeiseksi arvioinnin kehittimiskohteeksi. Itsearvi-
oinnin suosio nikyy myds arviointiohjeissa, silld lihes jokaisen koulumuodon opetus-
suunnitelmissa on viittaus itsearvioinnin merkityksestd. Samoin itsearviointia koskeva
kirjallisuus on kasvanut rdjihdysmadisesti 1990-luvun alkupuoliskolla: muun muassa
teokset Koulun itsearviointi (Laukkanen, Salmio & Svedlin (toim.) 1992), Koulun
tuloksellisuuden arviointi (Himaélidinen, K., Laukkanen, R. & Mikkola A. (toim.) 1993),
Itsearviointi koulun kehittdmisen vilineend (Syrjidldinen 1994), Itsearvioinnin teoriaa ja
kéyténtod (Salmio, Vainio & Vanne 1995) ja Etsi laatu itsestési - itsearviointikdytdntdja
(Réisdnen & Vainio 1996) ovat syntyneet tihén myllerrykseen. Nykykoulu pyrkii oppijan
itsensd sisdistimidn tietoiseen oppimiseen. Siksi se on joutunut ja joutuu myds arvioinnis-
sa tekemidn pdidmadrddnsd piddsemistd edistdvid muutoksia. Perinteinen yksinomaan
opettajakeskeinen oppilasarviointi ollaan syrjdyttimissd osittain oppilaasta itsestdin
lahtevilld arviointikeinoilla.

Oppilaiden itsearvioinnin perimmaiisend pdamidrdnd on opettaa oppilaita
nikemiin oma kehityksensi itseniisind ja vastuuntuntoisina oppijoina. Lisédksi itsearvi-

oinnilla pyritddn opettamaan oppilaalle oppimisen kokeminen omana hénesti itsestdén
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ldhteviind oppimisena - opettaa oppia oppimaan. (Koppinen ym. 1994, 84, 92 - 93; Leino
1995, 82 -83; Perusopetuksen oppilaan arvioinnin perusteet 1999, 12; Syrjéldinen 1994,
30 - 31 ja Vilijarvi 1995, 32 - 35; ks. myos Héméldinen & Hékkinen 1995, 56; Kimonen
& Nevalainen 1995, 86 ja Riisénen & Vainio 1996, 21 - 22). Portfoliokansion kerddminen
on yksi oppilaan itsearvioinnin toteutustavoista. Portfolio-tydskentelyd on monenlaista ja
-tasoista. Pérusperiaatteena on, ettd oppilas reflektoi t6itdns, niiden onnistumista ja selvid
korjauksen paikkoja. Hén valikoi tydkansioonsa kaikki jakson tyot aineittain ja teemoittain
tai toisaalta hidn voi valita parhaat tyonsd ja jattaa sallitun méérén t6itd pois. Oppilas voi
suorittaa koko tydskentelyprosessin itsendisesti; hin valitsee itse aiheen, ideoi ja toteuttaa
tyonsd seki lopuksi kokoaa ne arvioituna kansioonsa. (Linnakyli, Pollari & Takala 1994;
ks. myos Fortman-Kirk 1997, 29 - 33; Lund 1997, 28 ja Smith 1997, 46 - 52). Battenin
(1989) tutkimus osoittaa, ettd itsensd arvioimiseen osallistuneet oppilaat arvostavat
enemmén koulueldménsi laadun paranemista ja ottavat suuremman vastuun oppimisestaan
kuin oppilaat, joita on arvioitu perinteisin tavoin opettajajohtoisesti. Heilld on my®s
positiivisempi minidkisitys ja he ovat parempia arvioidessaan tietojaan, taitojaan ja
saavutuksiaan. (Izard 1992, 36.) Andersonin & Gooden (1997, 42 - 49) mukaan enemmaén
itseddn arvioivat oppilaat myos hyviksyvit helpommin vastuun omasta oppimisestaan
seké koulussa ettd koulun ulkopuolella. Portfolioarvioinnista voidaan yleisesti todeta, ettd
sen kiyttd litkuntakasvatuksessa on huomattavasti laajempaa ainakin kirjallisuuden
mééridn valossa esimerkiksi Yhdysvalloissa ja Brittein saarilla kuin Suomessa tdlld
hetkelld (ks. esim. Fortman-Kirk 1997, 29 - 33 ja Smith 1997, 46 -52.)

Myos opettajan tyd muuttuu itsearvioinnin kdyton myo6tid. Vastuun siirtyessé
. yhd enemmién oppilaan suuntaan, joutuu opettaja miettiméin entistd tarkemmin myos

omaa rooliaan niin opettajana, kasvattajana kuin arvioijanakin. On alettu korostaa entistd

lisdtikseen tietoisuutta oman toimintansa tuloksellisuudesta. Uusimman valtakunnallisen
opetussuunnitelman perusteiden (1994) ilmestymisen aikoihin Erkki Lahdes (1994, 213)
piti opettajien itsearviointia kdymistilassa olevana tulevaisuuden tavoitteena. Noin kolme
lukuvuotta myShemmin Lahdes (1997, 218) kisittdd opettajien itsearvioinnin jo selvisti
osaksi koulujemme arviointikulttuuria. Suhtaudun tihin positiivisella varauksella, koska
perinteisesti teoriaopukset ovat menneet kiytdntod reilusti edelld. Toisaalta samalla
toivon, ettd uusimman POP:n hengen mukainen arviointikdytinto olisi otettu jonkinlaises-
ta kirjojen sivuilla tapahtuneesta horrostilastaan vakavasti kdyttoon. Opettajan panos oman
tyonsi arvioijana tuottaa tirkedd tietoa seki opettajalle itselleen ettd koko koulua koske-
van itsearviointikeskustelun pohjaksi. Lisiksi opettajan lisdéntyvalld itsearvioinnilla on
pyrkimykseni edistdi oppilasarvioinnin vaikuttavuutta ja kohdistaa sitd tavoitteiden
kannalta olennaisiin asioihin. Se muodostaa myds perustan opetuksen arvioinnin kehitta-
miselle, johon myos oppilaiden tulee osallistua tulevaisuudessa yhd enemmén. (POP 1994,
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23 - 25; ks. my6s Réisdnen & Vainio 1996, 22.) Lahdes (1994, 213 - 214) painottaa kahta
seikkaa opettajan omasta itsearvioinnista puhuttaessa. Ensiksikin opettajien tulee olla
selvilld arvioinnin perusperiaatteista ja -muodoista. Tdmid ei kuitenkaan riitd, vaan
vaaditaan my0s téltd pohjalta rakennetun arviointikulttuurin tulosten pohdiskelua,
reflektointia, jotta seurauksena olisi jirkevid, laajavaikutteisia ja sisdistyneitd arviointi-
menetelmid. Kysymys on ns. metakognitiivisista prosesseista (ks. myds Nissild & Nissild
1995a, 40 - 42).

Liikunnassa opettaja joutuu normaalisti oppilaiden tapaan paljastamaan
itsestdin enemmén piirteitd kuin muissa oppiaineissa tai -kokonaisuuksissa. Téstd johtuen
opettajat suorittavat luonnostaan juuri liikkuntaa opettaessaan tavallista enemman itsearvi-
ointia. Oman tyonsi arvioinnissa opettaja voi kdyttdd apuna my0s oppilaiden antamaa
palautetta, koska nuoremmatkin oppilaat osaavat sanoa tai kertoa jotakin, koska he
konkreettisesti ndkevit opettajansa toimivan. Lisiksi opettaja-collegoiden tai esimerkiksi
videokameran kdyttd syventdid opettajan kuvaa omasta tydskentelystdén. Mielestdni
opettajan omaan toimintaan kohdistuva arviointi merkitsee parhaimmillaan etenemisti
kohti yhteistoiminnallista ja reflektoivaa itsearviointia. Opettajalle se merkitsee oppimis-
prosessia, jonka onnistumisen edellytyksené on halu ja kyky yhteistydhon.

Reflektointi liittyy kiinteésti itsearviointiin. Opettajan ja oppilaan reflektointi
on osa oppimisseurantaprosessia, jonka kokonaisvaltaiseen arviointiin kiinnitetdin my6s
uusimmassa valtakunnallisessa Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1994, 24)
atkaisempaa enemmin huomiota. Hellisonin ja Templinin (1991, 141 - 142) mukaan
reflektoivan opetuksen puitteissa tapahtuvaa arviointia on liikkuntakasvatuksessa monen-
laista, tirkeimpind oppilaiden systemaattinen observointi, heiddn omien mielipiteidensd
kysyminen, itsearviointi seka suulliset tehtdvit ja vain tarvittaessa kirjallinen tehtévivaih-

toehto. Yleisarviointi tulee suorittaa jakson aikaisen aktiivisuuden perusteella.

3.3.3 Toveriarviointi

Arviointia tapahtuu kaikissa koulun vuorovaikutustilanteissa. Osa siitd on
tietoista palautetta oppilaalle hinen opiskelustaan ja edistymisestddn, osa on
tiedostamattomia viesteji opettajilta ja oppilastovereilta. (Peruskoulun opetus-

suunnitelman perusteet 1994, 24.)

Toveriarviointia on turhaan vierastettu. Oppilaat vertaavat itseddn toisiin oppilaisiin
paivittdin. Samalla he antavat palautetta toisilleen niin kouluun kuin muuhunkin eldméin
liittyvissi asioissa. Jo 1970-luvun lopulla Jisskeldinen ym. (1979, 249) pitivit toveriarvi-

oinnin merkitysti tdrkednd sekd arvioivan ettd arvioitavan oppilaan liikunnallisten taitojen
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ja tietojen kehittymiselle (ks. myos Lund 1997, 48 - 49.) Tistd huolimatta opettajan
kontrolloima toveriarviointi jdi 1980-luvulla ja on jadnyt vield 1990-luvullakin miltei
kayttamattomaksi arvioinnin voimavaraksi (ks. Lehtonen & Vilkki 1989; ks. myos
tulokset s. 65; vrt. esim. Fortman-Kirk 1997, 29). Toveriarviointi on rajoittunut 1dhinna
vain oikeinmerkkien laittamiseen vierustoverin pikkukokeisiin tai suoritusméirien
laskemiseen liikuntatunnilla. Melograndin (1997, 35) mukaan kehittyneempéi toveriarvi-
ointia voitaisiin harjoittaa liikunnassa yksinkertasin keinoin: oppilaat voisivat tarkastella
toisten suorituksia erilaisten tehtdvikorttien, arviointitaulukoiden tai tarkistuslistojen
pohjalta. Colen (1991) tutkimuksen valossa oppilastovereilla on suurempi vaikutus
yksittdiseen oppilaaseen kuin opettajalla. Vertaisryhmin lapsia oppilas ei kdytéd ainoastaan
mallina, vaan my6s ryhmén sisdisen kontrollin ehtona. Toisten silmilld pitdminen on
aluksi pientd, mutta vihitellen se lisd4ntyy lasten vanhetessa ja arvioinnin henkilokohtai-
sen merkityksen syntyessid. (Cole 1991, 682 ja Dean 1992, 61). Lapset ovat kuitenkin
usein julmia toisilleen, mist4 syysté opettajan on valvottava oppilaiden antamaa palautetta
tosilleen - lifkunnassa jokainen oppilas joutuu jollakin jaksolla taitonsa, aktiivisuutensa,
rohkeutensa tai lajikésityksensi puolesta heikoille jdille ja sen seurauksena oppilastove-
reiden antama palaute voi olla palautteen kohteena olevan oppilaan itsetunnolle liian
rankkaa (vrt. Sarlin 1996, 14 - 18). Yhteistoiminnallisen oppimisen keinoin toveriarvioin-
tia voitaisiin lisdté entistd enemman oppilaiden itsearvioinnin rinnalle (ks. esim. Koppinen
ym. 1994, 81 - 84.)

Toveriarvioinnilla ymmarretddn yleensd vain oppilaiden toisilleen antama
palaute, mutta tissi yhteydessi nostaisin myods vanhempien palautteen kuuluvaksi
kyseiseen arviointikaytantéon. Colen (1991, 683, 688) mukaan vanhempien suorittamalla
arvioinnilla on opettajaa ja koulutovereita suurempi vaikutus lapsen minékésitykseen.
Tamé on aivan ymmdrrettdvad, koska yleensd eniten lapsi viettdd aikaa juuri kotona.
Vanhempia tulee innostaa osallistumaan oppilaiden tyoskentelyn ja tdiden arviointiin

laajemmin kuin allekirjoittamalla kokeet nahdyiksi. Liikunnassa opettaja voi ldhettdd

tulee antaa myos mahdollisuus mielipiteeseenséd tyStehtidvien tirkeydestd, tasosta ja
opetusmenetelmien kiytosté, oppilaan panostuksesta ja suorituksista. Toisaalta vanhem-
mat on saatava myds ymmirtimidin oma vastuunsa oppilaan oppimisen
(epd)onnistumisessa eiki saa sallia heiddn vain kritisoida opettajan tai koulun toimintaa.
(Koppinen ym. 1994, 111). Opettajan ja vanhempien (sekd oppilaan) viliset arviointikes-
kustelut sekéd vanhempainillat ovat hyvii tilaisuuksia mielipiteiden vaihtoon (ks. tarkem-
min kpl 3.5.3 5. 33).
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3.3.4 Testaus ja mittaaminen

Testaus ja mittaaminen edustavat perinteité likkunnan arvioinnissa. Standardoidut testit,
taitokokeet, mittanauha ja kello ovat aina vaikuttaneet liikunnan arvioinnissa - usein
liiaksikin. Lou Vealin (1992, 55 - 56) mukaan keskeiseni tekijand liikunnallisten testien
kaytt6on arvioinnin tukena on niiden suhteellisen helppo hallittavuus ja toisaalta se, ettd
tulokset ovat néhtévissi testien jilkeen selvisti. Testaaminen siséllédén ei ole huono asia,
mutta sen ylenméirdinen kaytto pelkistiin summatiivisena arviointimenetelméni voi
aiheuttaa kielteisen ilmapiirin levidmisté liikuntatunneille. Oikein kéytettynd mittaukset
ovat omiaan aktivoimaan oppilasta litkunnan harrastamiseen.

Standardoiduilla testeilld (esimerkiksi cooper- ja lihaskuntotesti) gaussin
ja tétd kautta saadaan tietoa, milld tasolla yksittdinen oppilas on muihin samanikiisiin
verrattuna. Perimmaéiseni tarkoituksena on kuitenkin se, ettd oppilas voi verrata suorituk-
siaan omiin aikaisempiin suorituksiinsa. Lou Vealin (1992, 55 - 56; ks. myos Russell
1996, 21 - 23) mainitsema systeemi, jossa suoritetaan ennen testattavaa liikuntajaksoa
esitestaus ja taas jakson lopussa jilkitestaus ohjaa oppilassuhteisen arvioinnin kéytt6on.
Opettajalla on esitestauksen pohjalta tuoretta tietoa oppilaasta, johon verrata hinen jakson
jélkeistd osaamistaan. Testit on jéarjestettivd niin, ettd oppilas on selvilld testaamisen
tarkoituksesta ja kohteesta. Standardoidut testit liittyvit yleisesti fyysisten kuntotekijoiden
tai osin motoristen perustaitojen mittaamiseen. Periaatteena on oikeudenmukaisuuden
toteutuminen, jolloin oppilaita arvioidaan suhteessa omaan kehitykseensi ja asetettuihin
tavoitteisiin. (Ks. esim. Juvonen 1978 ja 1986; Jadskeldinen ym. 1979, 247; Liikunnan
opetusta koskevat ohjeet 1978 sekd Lou Veal 1992, 57.) Standardoiduilla testeilld on
huonona puolena se, etté taulukoista huolimatta eritoten arvosanat on helppo antaa pelkin
testin jilkeisen oppilaiden jarjestyksen perusteella ja télloin suhteellisen arvioinnin
perisynti, liiallinen kilpailuhenkisyys oppilaiden kesken voi padstd liiaksi valloilleen.
Toisena negatiivisen seikkana mainittakoon testien maksimaalisten suoritusten ihannointi,
esimerkiksi maksiminopeus, -kestdvyys, -voima tai kehon maksimaalinen elastisuus.
Miksei useammin voitaisi kayttdid usein veren maku suussa juostavan cooper-testin sijasta
esimerkiksi tarkkuusjuoksua, jossa oppilas pyrkii juoksemaan tietyn reitin tai urheiluken-
tan esimerkiksi viisi kertaa ympari mahdollisimman samassa ajassa. Tdlloin suorituksessa
vaaditaan jo kestdvyyttd, mutta silld ei ole merkitystd, vaikka tulisikin maaliin vasta kolme
minuuttia nopeimman jilkeen, jos on pystynyt sdilyttiméén tasaisen reippaan vauhdin
omassa juoksussaan koko matkan.

Standardoitujen testien lisiksi oppilaita voidaan testata erilaisten taitotestien
avulla eri lajeissa (esim. esimerkiksi koripallossa lay up -kuljetus tai jalkapallon tekniik-
karata). Esi- ja jdlkitestauksen kaytolli taitotestauksessa saa hyvin kuvan paitsi oppilaan
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kehityksestd jakson aikana my0s siitd, miten opettaja on itse onnistunut opetuksessaan
jaksolla; onko opetus kohdistunut tasapuolisesti eri taitoalueisiin, onko oppilaat vield
jakson lopussakin motivoituneita tekeméén testejd ja onko myonteisyys siilynyt ilmapii-
rissd jakson aikana testauksesta huolimatta. (Ks. Russell 1996, 21 - 23.) Erilaisia tietotes-
tejd ei ole paljoakaan liikunnassa kiytetty, mutta mikéli kokeita on ollut, on niilld pyritty
mittaamaan 1dhinni oppilaiden sdintdtuntemusta (Jadskeldinen ym. 1979, 247.)

Liikunnallista luovuutta (esimerkiksi erilaisten joukkuepelien pelindkemys) ja
oppilaiden harrastuneisuutta ei kyetd mielekkaiésti erilaisilla testeilld mittaamaan. Tamén
takia pelkit liikunnalliset testit ja kokeet eivit saa olla opettajan ainoina tiedonlihteind
jakso- tai lukukausiarviointia tehtdessa.

34  Arviointiajankohta

Perinteisesti liikuntakasvatuksessa evaluaatiolla on tarkoitettu prosessia, jossa on tehty
arvioita mittaamalla saatujen tulosten pohjalta. Mairillistd arviointia on suosittu. Erityi-
sesti Bloomin, Hastingsin ja Madausen (1971) kehittdmit opetusjakson eri vaiheisiin
sijoittuvat diagnostinen, formatiivinen ja etenkin summatiivinen arviointi ovat korostu-
neet. (Jadskeldinen, Korpilauri & Tikkanen 1979, 238 - 241.) Nykyi4n edelld mainittuja
Bloomin ym. kisitteitd ei endd juuri kiytetd, vaikkei asiasisillot olekaan suuremmin
muuttuneet.

Diagnostinen arviointi on lisdintynyt muuttuen selkeimmin ennakkotietojen
ja/tai taitojen kartoitukseksi joko opetusjakson alussa tai jo ennen sitd. Esimerkiksi
telinevoimistelujakson alussa opettaja rakentaa yhdessi oppilaiden tai muiden opettajien
kanssa jonkinlaisen teline- tai temppuradan, jota oppilaat saavat kéyttd4 yhden oppitunnin
ajan. Tamin jalkeen kokemuksesta viisaampina opettajan on helpompi péittdd oppilaiden
avustamana tulevan jakson sisilto.

Formatiivista arviointia on aikaisemmin peruskoulussa suoritettu jakson aikana
lahinni opettajan observoinnilla ja pikkukokeilla. Nykyadn oppilaat on otettu mukaan
arvioimaan oppimisprosessiaan ja edistymistiin eriasteisen itsearvioinnin ja reflektoinnin
avulla. Russell (1996, 21 - 23) kéytti omassa lentopalloprojektissaan oppilaiden taitojen
kehittymisen arviointiin jakson aikaista seurantakorttia hyvin tuloksin. Jakson alussa
suoritetun diagnostisen kartoituksen jilkeen oppilaat suorittivat pareittain jakson jokaisen
tunnin alussa alkudiagnoosia vastaavan testin merkaten tulokset omiin kortteihinsa. 8
tuntisen jakson viimeiselld tunnilla suoritettiin lopputesti, jonka tuloksia verrattiin jakson
alussa ja aikana suoritettujen testien tuloksiin. Lentopallon sormi- ja hihalyontid seki ala-

ja yldsyottod kartoittanut tutkimus antoi paljon myonteisid kokemuksia seurantakorttien
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kaytostd: Oppilaat ndkivat korteista viikottain taitojensa kehityksen; joskus oli hieman
taantumuksellisia pdivid, mutta yleisesti kehityksen suunta oli mydnteinen. Liséksi jakson
aikana oppilaiden vilinen kommunikointi lisdfintyi merkittdvésti. Russelin mukaan
testiryhmé kehittyi nopeammin kuin muut hidnen opettamansa ryhmit testattavissa
taidoissa, mik4 ei ollut suurikaan ihme, silld testiryhmén oppilaat olivat erittdin motivoitu-
neita tdyttdimadn seurantakorttejaan.

Summatiivisella arvioinnilla on perinteisesti todettu tarkkojen kriteerien
valossa nippelitietojen tai -taitojen hallinta kunkin opetusjakson alussa. Tdstd on pyritty
POP:n (1994) pohjalta eroon siirtymalld kartoittamaan detaljitietojen sijasta suurempien
kokonaisuuksien hallintaa; jakson alussa rakennetun kaltainen telinerata voidaan rakentaa
jakson lopussa uudestaan. Radalta saatujen kokemusten perusteella voidaan osaksi todeta
oppilaiden kehittyminen jakson aikana. Jakson lopullinen arviointi suoritetaan painottaen
oppimisjakson aikaisia suorituksia eikéd vain tuijottamalla oppilaiden toimintaa jakson
lopussa rakennetulla telineradalla. Mikili jakson aikaisesta laadullisesta arvioinnista
(esimerkiksi observointi, oppimispéivakirjan pito ja oppilaiden itsearviointi) huolimatta
opettaja suorittaa lopullisen arviointinsa jakson lopussa olleen telineratatunnin perusteella,
toimii opettaja itse asiassa vanhan méérillisen arvioinnin puitteissa kuten ennen uusien
jakson aikaisten arviointikdytinteidensd kiayttoonottoakin - piilo-opetussuunnitelma
vaikuttaa salakavalasti taustalla monin paikoin vielikin.

Oppimisseuranta terminé on noussut 1990-luvun alkupuolella mukaan arvioin-
tia koskeviin keskusteluihin. Oppimisseuranta tarkoittaa ldhinnd evaluaatiota kapea-
alaisempaa yksiloon tai hdnen ominaisuuksiinsa liittyvia arviointia (Soininen 1997, 2).
Haapasalo (1997, 282) ymmairtid silld olevan jonkinlainen pikkuveljen asema evaluaati-
oon verrattaessa: oppimisseuranta, kuten nimestékin voi patelld, keskittyy pédasiassa vain
yksittdisen oppilaan oppimista koskevaan arviointiin evaluaation kattaessa koko koulutus-
jérjestelmén arvioinnin eri portaat. Oppimisseurannassa painottuu vahvasti oppimisproses-
sin aikainen arviointi perinteisen panos-tuotos-arvioinnin sijasta. Kiistdméttéd perinteises-
sdkin arvioinnissa on toteutettu prosessin aikaista arviointia Bloomin ym. kehittimin
mallin mukaisesti ldhinna formatiivisen arvioinnin muodossa, mutta usein tuloksena on
ollut vain testaaminen testaamisen vuoksi. Haapasalo (1997, 284 - 285) on ottanut tiukasti
kantaa tdhin kiistakapulaan: hidn pitdd vallinnutta, kolmijakoista arviointitapaa vain
kulissina opetukselle, minki seurauksena oppimisseuranta on toteutunut jaykdsti, koska
opettaja on urautunut perinteisiin kiytinteisiinsi vieden opetuksensa l4pi samalla kaavalla
vuodesta toiseen.

Projekti -muotoinen opetus, joka on saanut 1990-luvulla suurta kannatusta,
kuuluu oppimisseurannan tehokkaisiin toteutusmuotoihin. Arvioinnin suorittaminen tai
erilaisen arviointitiedon kerdiminen on yleensi selkedmpéd esimerkiksi yhden viikon
kestdvissd oppimisprosessissa kuin yksittﬁiselléi tunnilla, jolla varsinaiset oppimistulokset
eivit vield ndy monenkaan oppilaan kohdalla. (Ks. esim. Koppinen ym. 1994, 72 - 73.)

Miksi silti perinteiselld panos-tuotos-arvioinnilla on edelleen niin paljon kannattajia?
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Lahdeksen (1994, 210) mielesti syy on sama kuin méirillisten ja laadullisten arviointi-
kédytidnteiden vélisessd Kkiistassa: prosessiarviointi, samoin kuin laadullista arviointia
verrattaessa méérilliseen, on usein huomattavasti vaativampi tehtévé kuin perinteinen
produktiarviointi, koska se edellyttidd yleensd kokemuksen ja teoriatuntemuksen antamaa
tietoa ilmion keskeisistd piirteistd. Lisdksi méairdllinen produktiarviointi voi nayttda
ndenndisesti tarkemmalta tavalta mitata oppimistuloksia tarkkoine numeroineen tai

pisteineen kuin laadullinen arviointi.

3.5  Oppilasarvostelu

Oppilasarvostelu on osa koulussa tapahtuvaa arviointia. Silld tarkoitetaan
oppilaalle arvosanoina annettavaa arviointitietoa. Peruskoulun neljalla
ensimmdiselld luokalla oppilaalle voidaan antaa numeroarvostelu tai

sanallinen arviointi, joka voi tdydentidd numeroarvostelua myos muilla
vuosiluokilla. (POP 1994, 24.)

Uudistetun koululainsiddannon perusopetusasetuksen N:o 852 (1998; ks. my6s Perusope-
tuksen oppilaan arvioinnin perusteet 1999, 10 - 11) 10 §:n mukaan sanallinen arviointi voi
nykyddn korvata numeroarvostelun jo koko ala-asteella ja vield yldasteen 7.luokalla.
Kiytantda on kokeiltu eri puolilla Suomea sijaitsevissa akvaario-kouluissa ja kokemukset
ovat olleet kannustavia(ks. esim. Siipola 1991 ja 1996.)

POP:n (1994, 25) arvosteluohjeiden mukaan jokaiselle oppilaalle tulee antaa
kirjallinen arvostelu lukuvuoden péittyessi ja lisidksi ainakin kerran lukuvuoden aikana.
Jakso-opetusta kaytettdessa kirjallinen arvostelu voidaan toteuttaa pedagogisesti tarkoituk-
senmukaisella tavalla edelld mainittua periaatetta noudattaen.

Oppilasarviointi liittyy kiintedsti kodin ja koulun yhteistyohon. Yhteistyon
syventidmiseksi ja toisaalta arvioinnin seki samalla arvostelun luotettavuuden parantami-
seksi on viime vuosina lisdtty niin sanottuja arviointikeskusteluja, joissa opettaja ja
oppilaan vanhemmat seki tarvittaessa myos oppilas itse pohtivat yhdessd oppilaan
koulumenestysta.

POP:n (1994, 25) mukaan oppilasarvostelu ja arviointi yleensé tulee perustaa
opetussuunnitelmassa kirjattuihin tavoitteisiin, mika talld hetkelld tarkoittaa arvioinnin
suhteuttamista koulukohtaisesti asetettuihin tavoitteisiin. Keskeistd on, ettd arviointi on
yksilollistd ja oppilaan kehitysvaiheen seki edellytykset huomioon ottavaa, koska télldin
voidaan arvioida myos oppilaan muuta toimintaa kuin opiskelua ja painottaa oppilaan

erityisosaamista. Niin toteutettuna arviointi tukee tehokkaimmin oppilaan yksilollisen
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oppimisprosessin edistymistd, itsetunnon vahvistumista ja omien kykyjen ja taitojen
tunnistamista. (POP 1994, 25.)

Arviointikulttuurissamme on yleisesti painotettu arvostelua muuta arviointia
enemmdn. Puhuttaessa arvioinnista, ensimmdiset ajatukset ovat yleensd negatiivisia
yhdistettynd pelonsekaisiin tunteisiin arvostelun kohteeksi joutumisesta. Réisdsen &
Friskin (1996, 15) mielesti kielteisten vivahteidensa johdosta arvostelun ensisijaisuutta
onkin viime vuosina alettu kritisoida ja arviointikdytdnteet ovat muuttumassa muuta
arviointia painottavammiksi.

Seuraavissa alaluvuissa kisittelen numeroarvioinnin/-arvostelun ja sanallisen
arvioinnin soveltuvuutta liikuntakasvatuksen arviointiin seki osaltaan my®s sitd, mikéd on

arviointikeskustelujen merkitys liikunnan arvioinnissa.

3.5.1 Numeroarviointi

Perinteisesti oppilasarvioinnilla on tarkoitettu numeroarviointia, jossa oppilaan edistymis-
t4 on osoitettu arvosanoin 4-10 eri oppiaineissa. (Vrt. Perusopetuksen oppilaan arvioinnin
perusteet 1999, 11 - 12.) Numeroarviointi on lihinni méérallisti arviointia, jolle on leimaa
‘antavaa behavioristinen kisitys oppimisesta; onnistunutta oppimista mééritelldén sen
oppilas kisitetdin objektina, jonka persoonallisuutta arvioidaan erillisind osina. Niinistén
(1984, 93) mukaan maéirillinen arviointi on mielekds, jos tavoitteena on esimerkiksi
yleistysten tekeminen useista tapauksista (yleensi oppilasjoukosta) tai yleisten periaattei-
den etsiminen. Kiytidnnossi timi tarkoittaa kouluissa ldhinnd summatiivista numeroarvi-
ointia, jolla on ollut liiankin korostunut asema koulujemme arviointikdyténteissé aina
niihin pdiviin saakka. Huomio summatiivisessa arvioinnissa keskittyy oppimisjakson
jilkeiseen tuotokseen oppimisprosessin sijasta. Summatiiviseksi arvioinniksi voidaan
taten madrittdd myos vuoden opintojaksoista tiedottava todistusarvosana.
Numeroarviointia on Kritisoitu koko peruskoulun ajan. Arvosanat on todettu
melko epiluotettaviksi ja tarkoituksenmukainen oppilaiden vertaaminen luokkien sekd eri
koulujen vililld on vaikeaa. Heikkouksistaan huolimatta numeerisella arvioinnilla on
myos sellaisia osin hyvini pidettyj piirteit, ettd se on pitanyt paikkansa keskeisend
arviointimuotona. Numeroarvioinnin hyvéni puolena on yleisesti pidetty sen selkeyttd.
Koppisen ym. (1994, 48 - 49) mielestd numeroarvostelu ei ole hylittdvd arviointitapa,
silld kun osaaminen on selvisti nihtivissd, voidaan se selkedsti pisteyttdd ja arvioida
numerolla. Toisaalta taito- ja taideaineissa ei aina ole helppoa nihdi selvid tuloksia ja
muodostaa arviointikriteereji (esimerkiksi harrastuneisuus liikunnassa), joten muitakin
arviointitapoja tarvitaan, silli luova prosessi sininsi ei ole tarkoitettu numeroarvostejun
kohteeksi. Deanin (1992, 223; ks. myos Pynnonen 1992, 3) mukaan monet vanhemmat ja
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isovanhemmat, joita itsedén on aikoinaan arvosteltu numeroin, kaipaavat yksiselitteisid
numeroita sanallisen arvioinnin sijasta, koska niiden avulla on helppo verrata lasta toisiin
lapsiin, ja ehkd selvemmin myos lapsen omiin suorituksiin. Pahiten asenneongelmia
vanhemmilla ilmenee silloin, kun lapsi koulunvaihdon yhteydessi siirtyy numeroarvoste-
lun alaisuudesta sanallisen arvioinnin piiriin. Vanhemmat arastelevat uutta arviointitapaa,
koska he eivit ole varmoja itsestéiin sen tulkitsijoina; numeroarvostelun poisjittamiselld
ei pystyttiisi seuraamaan enad senkéin vertaa, miten lapsi kehittyy tai mité hin osaa.

Bloom ym. (1971, 89) ovat osuvasti todenneet perinteisestd oppilasarvostelus-
ta: "Yksi arvosana kitkee enemmin kuin se kertoo.” Arvioinnin ensisijainen tehtdva on
monipuolisen oppimisen edistiminen ja tukeminen. Numeroarvioinnilla on todettu olevan
useita puutteita tdssd tehtidvissidin. Seuraavassa késittelen Korpisen (1978, 5 - 6) listaamia
puutteita liikunnan arvioinnin nikokulmasta:

1) Numeroarvostelu on kohdistunut padosin vain koulun tiedollisiin tavoitteisiin, Sen
ulkopuolelle ovat jddneet peruskoulun kasvatukselliset, sosioemotionaaliset ja
persoonallisuuden kehittdmistavoitteet. Liikunnassa tdmé on tarkoittanut taitojen
arvioinnin korostamista jakso- ja sitd kautta todistusarviointia annettaessa. Liikun-
tatuntien poikkeuksellisen tirked sosiaalistamistehtidvi on jétetty arvioinnissa

monesti huomioimatta.

2) Todistusarvosanasta ei ilmene, miten oppilas edistyy ajankohdasta toiseen eiki se,
milli alueilla oppilas on vahva ja toisaalta missi kohdin vaikeudet piileviit: oppilas
saattaa saada kahdeksikon liikunnasta vuodesta toiseen, vaikka edistyykin esimer-
kiksi pallopeleissd ja telivoimistelussa oletettua paremmin (lue: on yhdekséin
arvoinen), kun puolestaan perinteisissi talvilajeissa kehitys on taantuvaa (lue: on
seitsemén arvoinen). Toisaalta oppilas voi syksylld olla juuri ja juuri kahdeksikon
arvoinen (7 %2 tai 8 -) kun taas keviilla hén jo miltei yltdd yhdeksikkdon (8+),
mutta tdmi ei ndy mitenkéin arvosanoista, silld kummassakin arvostelussa todis-

tusarvosanana on kahdeksan.

3) Liiallinen huomion kiinnittiminen numeroiden saamiseen voi johtaa itse pddasian
eli oppimisen unohtamiseen: hyvin arvosanan saaminen on itse tarkoitus ja sen
saamiseksi oppilas voi pahimmassa tapauksessa toimia vilpillisesti. Han voi
muuttaa oikeita tuloksiaan, kun esimerkiksi joidenkin testien yhteydessé oppilaat

saavat itse merkata tuloksensa.

4) Heikot arvosanat kasautuvat usein samoille oppilaille ja huono numero masentaa

enemman Kuin innostaa ponnistelemaan. Liikunnan heikko arvosana voi olla
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erityisen kohtalokas oppilaan itsetunnolle (ks. Sarlin 1995.) Myonteinen ja realisti-
nen mindkisitys on tirked oppilaan mielenterveyden kannalta. Oppilaan on néhté-
vi itsensd kykenevinid oppimaan, jotta hin jaksaisi ponnistella ja asettaa itselleen

uusia tavoitteita.

5) Numeroarvosanat eivit ole vertailukelpoisia eri ajankohtina, eri oppiaineissa ja eri
opettajien kesken. Lisdksi todistusarvosanalla saattaa olla erilainen merkitys sen
vastaanottajalle kuin on tarkoitettu. Samasta peliesityksestéd koripallojaksolla voi
saada arvosanaksi yhdesséd koulussa kahdeksan ja puoli ja toisessa esimerkiksi
seitseman.

6) Numeroarvostelu saattaa aiheuttaa oppilaiden kesken epamiellyttavii kilpailua ja
ehkiistd oppilaiden vilistd yhteisty6td. Hotisen, Piiraisen ja Rajaméen (1985)
mukaan peruskoulun numeroarviointi suosii kilpailua oppilaiden vililld, kun taas
sanallinen arviointi korostaa oppilaiden keskindisen kilpailun sijaan sosiaalisten
tunteiden vahvistamista. Tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd peruskoulua kédyvit
lapset kokevat arvioinnin aiheuttavan keskindisen kilpailun lisdksi ahdistusta ja
pelkoa. Arviointi ei muutenkaan oppilaiden mielesti tunnu toteuttavan tavoittei-
taan. Numeroarviointi kohdistuu vain tiedollisiin tavoitteisiin ja jittd4d huomiotta
yksilollisesséd kehityksessd ilmenevit erot. (Ks. myods Korpinen 1976 ja 1977).
Liikunnassa kilpailuhenkisyys korostuu entisestiin, koska tunneilla syntyy kilpai-

Iutilanteita viistamatta.

Perinteisessd arviointijarjestelméssi on siis monia heikkouksia. Arvostelun tulisi suuntau-
tua kokonaisvaltaisemmin koulutusta ja viime kidessi oppilaan edistymistd myonteisesti
ohjaavaan suuntaan. Tghén pyrkii numeerisen arvioinnin rinnalle ja jo osin numeroarvos-

telun sijasta kdytto6n otettu sanallinen arviointi.

3.5.2 Sanallinen arviointi

Sanallisen arvioinnin kehittdminen on vakava yritys uusien laadullisten oppilasarviointi-
menetelmien kehittimiseen. Sanallisen tiedotteen tutkiminen ja kehittdminen ala-asteille
soveltuvaksi aloitettiin varsinaisesti 1970-luvun puolivilissa (ks. esim. Korpinen 1975).
Siit4 lahtien sanallista arviointia on yritetty saada vakiinnuttamaan asemaansa ala-asteiden
oppilasarvioinnissa siind kuitenkaan tdysin onnistumatta. Lehtonen & Vilkki (1989)
tutkivat omassa pro gradu -tutkielmassaan muun muassa opettajien asennoitumista seké
numeroarvosteluun ettd sanalliseen arviointiin liikuntakasvatuksessa. Opettajat pitivét

numeroarvostelua yleisesti melko negatiivisena. Asennoituminen liikunnan numeroarvos-
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teluun oli vieldkin kielteisempid. Sanallisen arvioinnin kehittimiseen (sekd sanallisen
arvioinnin kehittdmispyrkimyksiin ettd sanallisen tiedotteen antamiseen numeroarvostelun
sijasta) asennoiduttiin tutkimuksen mukaan puolestaan mydnteisesti. Asenteet sanallisen
tiedotteen antamiseen numeroarvostelun lisidksi jakautuivat tasaisesti koko arviointias-
teikolle, mutta keskiméirdinen suhtautuminen oli hieman neutraalin negatiivisella
puolella. Suhtautuminen opettajien taholta sanallisen arvioinnin kéytt66n on tutkimusten
valossa yleisestikin myonteistd, mutta jostain vain johtuu, ettei sanallista arviointia
tunnusteta kaikkialla merkittdvinid uudistuksena. (Ks. myds tulokset s. 90-91.)

Yksi syy tdhdn on varmasti se, ettd eduskunnan sivistysvaliokunta teilasi
sanallisen arvioinnin 1990-luvun alussa numeroarvostelun kustannuksella. Valiokunnassa
adnestettiin vuonna 1992 sanallisen arvioinnin laajentamisesta, mutta d4nestyksen tulokse-
na tilanne siilyi ennallaan. Sivistysvaliokunnan enemmiston mielestd numeroarvostelu oli
“ylivertaista” sanalliseen arviointiin nahden. Korpisen (1998, 22) mukaan kyse on kilpai-
lullisuutta ja oppilaiden keskiniisti vertailua korostavista arvoista, jotka ovat keskeisii
silloin, kun oppilaita joudutaan asettamaan paremmuusjérjestykseen ja valitsemaan
suuresta médristd oppilaita joihinkin jatko-opintoihin. Hén haluaakin pettyneené Kysyd,
pitéisiko jo peruskoulun ala-asteella aloittaa tdmai kilpailu ja karsinta? T4tiko eduskunnan
sivistysvaliokunnan enemmisto halusi? Yhdyn Korpisen kritiikkiin tdysin hdnen todetes-
yksilollista kehitystad tukevat tehtdvit ja arvot. Niihin arvoihin nojaavat tavoitteet ovat
olleet virallisten opetussuunnitelmien taustalla jo 1970-luvulta saakka. Numeroarvostelul-
la on siis vield vakaa paikka ala-asteiden arviointikéyténteisséd, mutta kuinka kauan se jai
nihtaviksi.

Olemme menossa kouluissa kohti entistd oppilaskohtaisempaa opetusta.
Oppilaat asettavat itse tavoitteita yha varhaisemmassa vaiheessa omalle oppimiselleen,
suunnittelevat omaa oppimistaan ja opettelevat arvioimaan omia suorituksiaan suhteessa
omiin tavoitteisiinsa. Koulussa tdma tarkoittaa yksilollisid ja joustavia opetusjérjestelyjd
sekd arviointikdytdntojd, jotka mahdollistavat myonteisen ja kannustavan palautteen.
Miensivun (1996, 10) kisityksen mukaan sanallinen arviointi vastaa osaltaan tdhdn
haasteeseen laajentamalla arvioinnin aluetta kohdistuessaan sellaisille yksilollisen kasvun
ja oppimisen alueille, joille numeroarviointi ei ole ulottunut. Myonteisessd tapauksessa
tdllainen arviointi tukee, ohjaa ja kannustaa oppilasta kokeilemaan omia rajojaan ja
mahdollisuuksiaan seki auttaa oppilasta terveen itsetunnon rakentamisessa. Toisaalta on
kuitenkin mahdollista, ettei ndin tapahdu, jolloin sanallinen arviointi jdd vain ympéri
pyoreiksi ja mitddnsanomattomiksi fraaseiksi oppilaan todistukseen.

Hyvi sanallinen arviointi arvostaa oppilasta ja lno haasteita. Jyviskyldn alueen
koulutoimentarkastaja Kirsti Eneberg korostaa Kirsti-Marja Kukkohovin Keskisuomalai-
sen haastattelussa (12.2.1999, 7), etti sanallisen arvioinnin avulla on mahdollisuus saada

oppilaat huomaamaan, missé he ovat hyvii ja missé tarvitaan vield ponnisteluja. Toisaalta
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arviointi ei saa vain todeta "olet arka" tai "olet tunnollinen”, koska pelkki asiantilojen
toteamiseen tyytyvd arviointi on leimaavaa ja jittdd oppilaat perinteisen arvioinnin
muovaamaan muottiin passiivisiksi arvioinnin kohteiksi. Liikuntakasvatuksen arvioinnissa
sanallisella tiedottamisella on aivan oma spesifi paikkansa. Liikunnassa oppilas toimii
usein osaamisensa suhteen heikoilla jdill4 ja timd on omiaan toisaalta kasvattamaan mutta
myos nujertamaan oppilasta henkisesti. Mdensivu (1996, 11) tahdentédkin, ettéd yksilolli-
syyttd, tavoitteita ja mahdollisuuksia koskevalla empaattisella palautteella on oppilaan
itsetunnolle tirked merkitys antaen parhaimmillaan siivet uudelle kasvulle. Kasvuun
haastava ja tulevaisuuteen suuntaava arviointi antaa oppilaalle subjektin aseman ja
oppilaan toiminnalle suunnan: "Sinulla on mahdollisuuksia siirtyd vaativampiin harjoittei-
siin sekd kori- ettd lentopallossa”, "Kokeile rohkeasti taitojasi myds telivoimistelussa,
onnistut varmasti!" Opettajan sanat voivat paljastaa oppilaalle aivan uuden todellisuuden
mahdollisuuksineen. Toisaalta kasvuun haastava arviointi voi sisiltdd tulevaisuuden
haasteiden lisidksi myos lupauksen opettajan ja ryhmén tuesta. Oppiminen nihdéén télldin
yhteisend asiana ja oppilasta ei jitetd yksin: "Seuraavalla sisdpalloilujaksolla voimme
yhdessi tarkistaa tavoitteitasi". |
Sanallisessa arvioinnissa piilee myos vaaransa. Kuva kustakin oppilaasta
muotoutuu opettajan mielessé suhteellisena, koska hénen kisitykset opetuksen tavoitteista,
oppimisesta ja lapsen kehityksestd ohjaavat hinen oppilaistaan tekemid havaintoja.
Opettaja nikee oppilaansa osana ryhméd ja ryhmin toimintaa. Sanallisen oppilasarvioin-
nin antama kuva oppilaasta ei siis ole objektiivinen. Puhuessaan oppilaasta, opettaja
suhteuttaa kuvaustaan aina itseensd, olosuhteisiinsa ja uskomuksiinsa. Tdhédn ongelmaan
. Miensivu (1996, 11) ehdottaa ratkaisuksi arviointikeskustelujen ja oppilaiden itsearvioin-
nin liittdmistd oppilasarviointiprosessiin. Ne antavat niin opettajalle kuin oppilaalle ja
hinen vanhemmilleen mahdollisuuden tarkistaa nﬁkémyksi.’a’éin. Kun arvioinnista tulee
kaksisuuntaista, arviointi muodostuu dialogiksi, jossa opettaja, oppilas ja hidnen vanhem-

piensa voivat yhdessi kehittdd arviointitaitojaan.

3.5.3 Arviointikeskustelu

Arviointikeskustelu on persoonallista viestintdi, jossa kasvatustapahtumaan osallistuvat
henkil6t vilittdvit toisilleen kasvatukseen liittyvid ja kasvatustyotd hyodyttidvad tietoa
tavoitteenaan kasvatustapahtuman auttaminen seki lapsen kokonaiskehityksen edistdmi-
nen. (Ks. Esim. Koivuméki, Korpinen & Pekkala 1980.) Arviointikeskustelu on osa
laajempaa arvioinnin aluetta, verbaalista arviointia. Tormén (1998, 62) mukaan suullisella,
sanoin ilmaistulla arvioinnilla on samat paaméirét kuin sanallisella arvioinnilla. Pyrki-
myksend on tukea oppilaan omaa arviointitaitoa, mindkasitystd sekd tavoitteenasettelua

(vrt. Korpinen 1982, 48.) Yksittdiseni tapahtumana arviointikeskustelu on kehittyneempi
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versio vanhempainillasta, silld siind on opettajan lisiksi ldsnd vain yhden oppilaan
vanhemmat kerrallaan seké usein myos oppilas itse. Toisaalta arviointikeskustelusta tai
arvioivasta keskustelusta voidaan puhua myos silloin, kun opettaja ja oppilas arvioivat
oppilaan koulumenestystd vuorovaikutteisesti tunti- tai oppimistilanteisiin liittyen.

Arviointikeskustelujen ottamisella useiden koulujemme arviointikédyténteisiin
on pyritty vastaamaan nykyajan kasvatushaasteisiin. Pinnalliseksi monesti kuvattu
numeroarviointi tai toisaalta helposti korulauseiksi jddnyt sanallinen arviointi eivit ole
yksindén pystyneet tuomaan tarvittavaa syvyyttd arviointiin. Koivumiki ym. (1980)
ilmaisivat jo ldhes kaksi vuosikymmenti sitten arviointikeskustelujen tarpeen oppilasarvi-
oinnin kehittdjini. Heidén tutkimuksensa mukaan henkilokohtainen tapaaminen ldhentid
kasvattajia ja toisaalta opettaja voi monin tavoin tukea perheitd kasvatuksen pulmissa.
Liséksi avoin kontaktitilanne on vaativa kasvun paikka kokeneellekin opettajalle, joka on
tottunut pédidasiassa tyOskentelemidn lasten eikd aikuisten parissa. Henkilokohtainen
arviointikeskustelu vaatii opettajalta my6s “sisdistettyd” nikemysti ja erityisesti sithen
perustuvaa motivaatiota arvioida oppilasta oppilaan minékésitystd kehittdvilld tavalla
(Korpinen 1998, 24.) Etenkin monet huoltajat ovat olleet tyytyméttomid opettajien ja
heiddn viliseen yhteistyohon. Epsteinin (1986, 281) oppilaiden huoltajille suunnatun
tutkimuksen mukaan koulun ja kodin vilinen kommunikaatio on useimmiten rajoittunut
pelkkédn huoltajien informointiin. Koulut ilmoittavat kotiin 1dhinné vain lukujérjestykses-
td, erityistapahtumista ja hitatapauksista. Suurin osa tiedonannosta tapahtuu yksisuuntai-
sesti koulusta kotiin eiké se useinkaan sisilld rohkaisua yhteistyohon. Edellisestd suorana
johtopéitoksend voidaan todeta, ettéd tiedottamisen kodin ja koulun vililla tulisi ehdotto-
masti olla kaksisuuntaista, jotta kyettiisiin yhteistyossd toimimaan lapsen parhaaksi.
Arviointikeskustelut voivat olla virikkeiden antajina tiiviimmén yhteistyon onnistumisessa
kodin ja koulun vilill4, silld niiden kautta opettaja sekd oppilaan huoltajat oppivat
paremmin tuntemaan toisiaan ja ndin myos keskustelujen ulkopuolinen viestintid voi
helpottua.

Tavanomainen arviointi muuttuu arviointikeskusteluksi, kun myds oppilas
ja/tai tilanteen niin salliessa oppilaan vanhemmat arvioivat ja antavat palautetta, joka
otetaan huomioon - arvioinnista tulee dialogi, jossa opettaja, oppilas ja oppilaan vanhem-
mat toimivat kaikki yhdessé oppijoina (Torma 1998, 61.) Oppilaan ldsnéollessa keskuste-
lun tarkoituksena on, ettd padasiassa oppilas itse arvioi toimintaansa tai tditéin opettajan
ohjaavien kysymysten suunnassa. Keskustelujen pohjalta niin opettaja kuin oppilaan
vanhemmatkin saavat térkedi tietoa oman ohjaustyonsi kehittdmiseksi.

Arviointikeskusteluja, joissa myds oppilaan vanhemmat ovat mukana, kidydéin
pédasiassa oppilaan kokonaiskehityksen arvioinnissa eikd niink#in yksittdisissd oppiai-
neissa. Yksittdisissd oppiaineissa arviointikeskusteluilla tarkoitetaan lahinni opettajan ja
oppilaan tai oppilasryhmin vilisid keskusteluhetkid. Liikunta tarjoaa mahdollisuudet

opettajan ja oppilaiden vilisiin arviointihetkiin muita oppiaineita useammin sosiaalisen
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luonteensa johdosta. Usein tilanteen rauhoittamiseksi opettaja viheltdd toiminnan seis joko
koko ryhmdlle tai vain jollekin pienryhmalle. T4min jilkeen opettaja mahdollisesti kertoo
oman mielipiteensi pelin, harjoitteen, leikin jne. toimivuudesta, jonka jilkeen oppilaat
padsevit itse analysoimaan toimintaansa. Tistd arvioiva keskustelu etenee parhaassa
mahdollisessa tapauksessa vuorovaikutteisesti sithen saakka, kunnes asia on molemmin
puolin ymmiarretty. Arvioivaa keskustelua kdyddin usein myds jonkin jakson péittyessa.
Esimerkiksi Jyviskyldn Normaalikoulun ala-asteella pidetéin joka syksy ja kevit kuntoi-
lujakso, johon kuuluu standardoitujen kuntotestien tekeminen. Ennen jaksoa oppilailla on
mahdollisuus nidhd4d omat aikaisemmat tuloksensa ja titd kautta keskustella opettajan
kanssa jakson tavoitteista. Jakson jilkeen saavutettuja tuloksia pohditaan opettajan kanssa
ryhmissi ja mahdollisuuksien mukaan yksityisesti; miten luokka toimi ryhménd testeissd?
Miten onnistuttiin tavoitteiden saavuttamisessa? Mitkd asiat oltaisiin voitu tehdd vield
paremmin? Missd kohdin ylitettiin odotukset? Mitd pitdisi tehdd kunnon kohottamiseksi
ja/tai yllapitdmiseksi? Téllainen arviointikeskustelu on opetusta parhaimmillaan, mutta
valitettavasti niin usein hyvisti ideoista ja etukiteissuunnitelmista huolimatta arviointikes-
kustelujen nime#d kantavat tapaamiset jddvit yksinomaan opettajan monologeiksi.
Valtakunnallisten opetussuunnitelmien arviointiperusteissa opettajien ja
oppilaiden suulliselle kommunikaatiolle on asetettu hyvin vihén painoa etenkin ennen
uusimman peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden 1994 ilmestymisti. Kuitenkin
koulun ulkopuolisessa maailmassa verbaalinen viestint# on tarkedd. Yksittdistd oppilasta
arvioitaessa tulisi arvioida hdnen kykyiédn puhua ettd kykyé kuunnella toisia ryhmdtilan-
teissa. Uusin POP (1994, 25: ks. myos Perusopetuksen oppilaan arvioinnin perusteet 1999,
10 - 12) pyrkii vastaamaan tdhin haasteeseen painottamalla oppilaskeskeisempéi opetusta,
johon liittyy muun muassa opettajien ja huoltajien viliset arviointikeskustelut. Arviointi-
keskustelut voivat olla parhaimmillaan merkittivd osa oppilasarviointia, joka liittyy

kiintedsti kodin ja koulun yhteistyohon.

3.6  Tavoitteiden ja arvioinnin suhde

Komiteamietinnon (1990, 60) mukaan koululiikunnan keskeisin ongelma on koulun
liikuntakasvatukselle asetettujen tavoitteiden ja niiden toteutumisen vélinen ristiriita.
T#hidn on pisosin syyni oppituntien vihyys, puute ammattitaitoisista opettajista, liikunta-
tiloista ja -vilineistd sekd opetussuunnittelussa havaitut ongelmat. Kun arvioinnin 1dht6-
kohtana kéytetdin tavoitteita, esiin nousee vikisin monia ongelmia.

Ensiksikin miten valita ne tavoitteet, joiden saavuttamista arvioidaan (Perus-
koulun opetussuunnitelmakomitean mietinté I 1970, 163.) Tavoitteiden runsaudesta

johtuen on niiden vililld tehtdvd valintoja. Korpisen (1976, 14) mukaan valinnat ovat
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usein tapahtuneet sen perusteella, miten helposti kyseiset tavoitteet ovat arvioitavissa.
Monissa oppiaineissa arviointi on kohdistunut pitkéin lahes yksinomaan kognitiivisten,
litkkunnassa psykomotoristen, tavoitteiden saavuttamiseen (ks. esim. Juvonen 1978, 93.)
Vaikka affektiivisten tavoitteiden tdismentdminen on vaikeaa, ei alueen arviointia pitdisi
unohtaa, koska arviointipalautteella on suuri merkitys oppilaan henkiselle kasvulle.
Liikunnassa Juvosen (1978, 63 - 65) mukaan eripuraa on esiintynyt 1970-luvun lopussa
myds muun muassa siitd, ketki ja mitki tahot yhteiskunnassamme ovat olleet tarpeeksi
si tarvittavia tavoitteita. Jarkevi tavoitteiden asettelu on pitidnyt perustaa selkediin tietoon
liikkuntakasvatuksen eri osa-alueilta. Tutkimuksiin, joilla tietoa olisi voitu koota, ei
kuitenkaan ole tuntunut olevan aikaa, ja taloudelliset tukijatkin ovat olleet tiukassa.
Uskallan epdilld, ettei tamékadn asia ole kehittynyt puusta pitkdéin Komiteamietinndn
(1990) ilmestymisen jalkeen, koska koko valtakuntaamme koetelleesta taloudellisesta
lamasta selviytymisestd on voitu puhua vasta aivan viime vuosina jos silloinkaan, joten en
usko, ettd muutenkin leikattuja opetusministerion taloudellisia resursseja olisi kaytetty
edelld kaivatun kaltaiseen tutkimukseen. Paikallisella tasolla kehitystyﬁtéi on voinut
tapahtua, mutta valtakunnalliselle tasolle ndmékéén tutkimustulokset eivit ole yltdneet.

Keskeiseksi pulmaksi tavoitteiden asettelussa on noussut myds se, missid
maisesti, ottamatta huomioon eri tavoitealueiden keskinidisen tdrkeyden painotusta,
padadyttadn helposti entiseen, aikaisemman koululaitoksen muotoilemaan malliin. (Juvo-
nen 1978, 63 - 65; ks. myos Jdidskeldinen 1991, 143.)

Tavoitteiden asettuminen arvioinnin perustataksi ei siis ole mutkatonta.
Todellisuudessa opetussuunnitelmien tavoitteiden ja opettajien pdivittdisen toiminnan
vililldkdin ei ole aina suoranaista yhteytti, vaan usein opettajat itse asettavat toiminnal-
leen tavoitteet - tavoitteet, joita on vuosi tolkulla helppo seurata saman kaavan mukaisesti,

vaikka koulun opetussuunnitelman sisilto antaisi ymmaért4d aivan jotakin muuta.
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4 LIKUNNANOPETTAJAN IHMIS- JA OPPILASKASITYS

Oppilasarvioinnin taustalla vaikuttavat vahvasti opettajan oppimis- ja ihmiskasitys.
Keskeisten oppimiskisitysten paipiirteitd olen esitellyt tutkimuksen aikaisemmassa
vaiheessa (ks. luku 2). Tutkimukseni kannalta on tarpeen tarkastella myos liikuntaa
opettavan opettajan ihmiskisitysti ja tarkemmin sen suhdetta hdnen arviointikayténteisiin-
sé ja erityisesti suhdetta uusimman valtakunnallisen Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteiden (1994) taustalla vaikuttavaan ihmis- ja oppilaskésitykseen.

4.1 1990-luvun opettajan ihmiskisitys

Ihmiskisityksen kasitettd kdytetdlin suomalaisessa tutkimuskirjallisuudessa varsin epaméa-
rdisesti. Hirsjdrven (1982, 2) mukaan ihmiskésitykselld ja ihmiskuvalla tarkoitetaan usein
samaa - monesti myds maailmankuvan ja maailmankatsomuksen késitteet ovat yhteydessa
niithin. Yleisesti puhutaan myos kasvatuskisityksesti tai kdytdnnon teoriasta, joka muo-
dostuu silloin, kun opettaja muodostaa oman nikemyksen kasvatukseen liittyvisté ilmidis-
td (ks. esim. Handal & Lauvas 1987, 9 ja Rauhala 1983, 13 -14.) Hirsjérvi ei pidd epdmai-
rdistd késitteiden kayttod kovinkaan ongelmallisena, silld hidnen mielestiin késite-erottelut
eivit ole pitdvid. Kayttoyhteydestd on mahdollista onkia esille késitteen alkuperdinen
merkitys, josta kdsin ihmistd kulloinkin hahmotamme. Hirsjarvi (1982, 1; ks. myds
ten, tietojen ja arvostusten jirjestelmiksi. Kallonen-Ronkko (1995, 10 - 11) ei kéytd
késitettd ihmiskdsitys lainkaan, vaan synnyttdd kasvatuskeskusteluihin aivan uuden
ihmiskésityksen muodon “oppilaskisitys”, jonka hén liittdd uusimman valtakunnallisen
- POP:n (1994) mukaiseen nykykoulun oppimisympéristdjen keskeiseen kehitystavoittee-
seen, oppilaskeskeisyyteen. Kallonen-Ronkké tarkastelee oppilaskeskeisyyttd kahdesta eri
nikokulmasta: nomoteettinen ja idiografinen. Nomoteettisessa tarkastelutavassa oppilailla
ymmarretdén olevan eri ikd-/kehitysvaiheisiinsa sidoksissa olevia piirteitd kuten esimer-
kiksi konkreettinen ajattelu, tarve oppia toiminnallisesti ja kyky oppia leikin avulla.
Idiografisessa tarkastelutavassa oppilaskeskeisyydelld tarkoitetaan puolestaan oppilaiden
ominaislaadun ja ainutlaatuisuuden huomioonottamista. Toinen selked ero nomoteettisessa
ja idiografisessa tarkastelutavassa on se, miten oppilaskeskeisyys opetusjérjestyksellisessd
mielessd hahmotetaan. Nomoteettisessa merkityksessd oppilaskeskeisyys hahmotetaan
opettajakeskeisyyden vastakohdaksi, kun puolestaan idiografisessa tarkastelutavassa sama

opetustilanne voidaan ymmartid sekd oppilas- ettd opettajakeskeiseksi. (Kallonen-R6nkko
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1995, 11.) POP (1994) painottaa ihmis- ja oppilaskisitykseltddn pitkalti idiografista
tarkastelutapaa, silld yksilollisyys ja yksilo ovat kisitteind vahvasti esilld sen sisiltod
tutkittaessa; itsearvioinnin, oppilaiden itseniisen tavoitteiden asettamisen, yleisen ajatte-
lun sekd toiminnan lisddmispyrkimykset ovat keskeisid POP:n (1994) opetuksellisia
periaatteita.

Patrikainen (1997, 46) yhdistd4 osuvasti opetussuunnitelmat ja ihmiskéasityk-
sen toteamalla, ettd kukin opetussuunnitelma ilmentdi oman aikansa yhteiskunnan
ihmiskésitystd. Thmiskdsityksen kisitettd kasiteltdessd yleisemmin on vuoden 1994
valtakunnallisen POP:n siséllostd (mm. uusi oppimis- ja tiedonkisitys) poimittavissa
monia “holistiseen”/ humanistiseen ihmiskisitykseen liitettédvissi olevia teemoja. Késitte-
len tissd tyOssd humanistista ja holistista ihmiskéasitystd padllekkdisind, osin samaa
tarkoittavina tarkastelutapoina kirjallisuudessa esiintyvan kisitteiden kirjavan kayton
takia. Rauhalan (1986, 46) mukaan holistisuuden idea edellyttdd, etti ihmisti (oppilasta)
tarkastellaan ja hiintd koetetaan ymmartai situationaalisuuden, tajunnan ja kehollisuuden
kokonaisuudessa - liikuntatunneilla opettajalla on mahdollisuus vaikuttaa lapseen kaikkien
ndiden kanavien kautta, kun puolestaan muut oppilaineet painottavat lihes tdysin vain
tajunnallisuutta ja situationaalisuutta (ks. Kuusela & Nuutinen 1994, 23 - 26.) Holistisen
ihmiskasityksen mukaan jokainen ihminen valitsee itse, miten hin toimii; vaikka opettaja
on tiedostanut ja sisdistdnyt opetustavoitteensa, ei se merkitse sitd, ettd oppilas olisi
tiedostanut tavoitteet ja pyrkisi saavuttamaan ne toiminnallaan. Témén seurauksena
opettajan on mahdotonta kontrolloida oppilaan toimintaa ulkoisin keinoin, jos oppilas ei
suostu yhteistydhon. Toiminnan kontrolli ymmarretédin holismissa ennen kaikkea sisédisek-
si eli oppilaan itsensd suorittamaksi. (Vrt. POP 1994, 10; 111 ja Rauste-von Wright & von
Wright 1996, a4 - a8.) Patrikainen (1997, 53) yleistdi osuvasti, ettd Rauhalan “holistisella
ihmiskésitykselld on monia yhtymékohtia luokanopettajan kokonaisvaltaiseen tyohon,
jossa hén on mukana koko ruumiillaan ja sielullaan mitd moninaisemmissa, alati muuttu-
vissa tilanteissa.” Humanistisen ihmiskésityksen pédperiaatteet tukevat sekd holistista
ihmiskasitysta ettd toisaalta myos Kallonen-Ronkon tutkimuksessaan laajalti kdyttamad
idiografista tarkastelutapaa. Korpista (1996, 76) mukaillen humanistisen ihmiskésityksen
pédperiaatteena on ymmairtad oppilas koulukasvatuksen subjektina, joka on tietoinen
omasta kehityksestdin, seki aktiivisena vaikuttajana, joka kehittyy koko ajan. Oppilaan
itsetunnon ja mindkisityksen kehityksen tukemisen korostaminen on humanistisen

koulukasvatuksen tdrkein tavoite.
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4.2  Opettajan ihmis- ja oppilaskisityksen suhde arviointiin

Opettajan kisitys ihmisestd, oppilaasta ja kasvatuksesta on aina yksilollinen. Opettaja
pohtii, miten erilaiset arvot, kokemus ja tieto painottuvat hinen nakemyksessdédn ja
toiminnassaan. Normaalisti opettaja ei toimi hetken mielijohteesta, vaan noudattaa omia
kasvatuksellisia periaatteitaan; periaatteet ohjaavat opettajan toimintaa kaikissa vuorovai-
kutustilanteissa, joihin opettaja osallistuu ja ndin myos arvioinnissa.

Koppinen, Korpinen & Pollari (1994, 114 - 115) ovat teoksessaan pohtineet
arviointia ohjaavaa ihmiskasitystd kahden eri dimension avulla; ohjaako arviointia
autoritddrisen vai humanistisen etiikan ja sitd kautta uusimman valtakunnallisen POP:n
(1994) hengen mukainen ihmiskésitys? Seuraavassa tarkastelen Koppisen ym. erittelemid

ulottuvuuksia uusimman POP:n mukaisen liikunnanopetuksen nakokulmasta:

Onko arvioija ja arviointijdrjestelmd sellaisen auktoriteetin asemassa, ettd se suunnittelee ja

toteuttaa arvioinnin oman tietonsa varassa ottamatta palautetta ympdristoltidn? Vai onko

arvioijan ja arvioitavan mahdollista keskustella arvioinnista, suunnitella ja toteuttaa arviointi
yhteistoimin? POP:n (1994) hengessi tulisi pyrkié opettajan, oppilaan ja vanhempien
yhteistyohon arvioinnissakin. T4l olisi varmasti myonteinen vaikutus suhdever-
koston eri suhteisiin seki lapsen itsetunnolle ja minékasitykselle. Konkreettisena,
hyvin ‘nidkyvénd” oppiaineena liikunta luo otolliset puitteet yhteistoiminnalle;
lapsen ja vanhemman on mahdollista seurata konkreettisesti oppilaan oppimista ja
sitd kautta olla mukana myos arvioinnissa. Liikunnassa opettaja tai vanhempi
pystyy keskustelun pohjaksi lihes poikkeuksetta ndyttdim#in myds konkreetin
suorituksen toisin kuin lukuaineissa. Arviointikeskustelujen kaytto apuna arvioin-

nissa on yksi tulevaisuudessa varmasti yleistyvé yhteistydmuoto.

Missd mddrin arviointiin sekoittuu irrationaalista vallankdyttod? Miten arvioija nikee ihmisyksi-
loiden yhteiset ja erilaiset piirteet? Autoritiddris-behavioristista peruskoulun alkutaivalta
on leimannut pitkalti irrationaalinen, eriarvoisuuteen perustuva arviointikulttuuri;
auktoriteetin - arvioijan tai arviointijdrjestelmén - arvosteleminen on ollut kiellet-
tyd ja johtanut yleenséd sanktioihin. Nykyinen valtakunnallinen POP painottaa
entisii enemmin rationaalista arviointivaltaa, joka perustuu ehdottomaan tasa-
arvoisuuteen - ihmisen arvo perustuu yksilolliseen olemassaoloon, jota muiden
erillisten asioiden arvostaminen tai irrationaalinen vallanké&yttd ei saa sammuttaa.
Oppiaineista juuri liikunnassa oppilaiden erilaisuus tulee esiin selvimmin. Erilai-
suus on nihtivd voimavarana eiki heikkoutena. Erilaisuuteen sisiltyy my6s yksi

koululiikunnan suurimmista haasteista, eriyttdminen. Eriyttiminen takaa kullekin
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oppilaalle oman tasoisen kehitysputken, jota pitkin jokainen oppilas piisee
tiedoistaan ja taidoistaan riippumatta nauttimaan liikunnan tuomasta ilosta.

Nikeeko arvioija arvioitavan aktiivisena yksilond vai passiivisena tiedon vastaanottajana?
Oppilaan aktiivisen roolin korostaminen oman tietorakenteensa jasentédjané on yksi
POP:n (1994) keskeisimmistd sanomista; jokainen oppilas on yksild, jonka koke-
musmaailma tuottaa erilaiset 1ihtokohdat uuden oppimiselle. Liikunnassa oppilaan
aktiivisella roolilla tarkoitetaan muun muassa oppilaiden totuttamista osallistu-
maan myds oppituntien ja koulun muun liikuntatoiminnan suunnitteluun ja toteu-
tukseen siten, ettd peruskoulun loppupuolella he kykenisivit ottamaan vastuun
sekd omasta liikkumisestaan ettd toimimaan ryhméné ilman opettajan nikyvad
kontrollia. Oppilaan aktiivista toimintaa kuvastaa myds se, ettd oppilas on motivoi-
tunut asettamaan omalle oppimiselleen tavoitteet, joihin hin pyrkii esimerkiksi
vaiheittaisen itsearvioinnin ja reflektoinnin avulla. Oppilaiden itsendisen ajattelun

muuttuu ja vaihtelee oppilaan kehitysvaiheen ja tavoitteiden mydta.

Pitidko arvioija ihmistd sosiaalisena olentona? Patrikainen (1997, 47) on Kkiteyttinyt
uusimman POP:n asettaman yksilon tai oppilaan kehitystavoitteen seuraavasti:
“Sosiaaliseen kanssakidymiseen ja yhteistyohon kykenevd yleissivistyksen ja
opiskeluvalmiudet omaava yksild.” Yksilo sosiaalisessa kontekstissa on POP:n
olennaisin sanoma. Liikuntatunnit monine joukkuelajeineen tarjoaa erinomaisen
mahdollisuuden sosiaalisten taitojen kehittimiselle. Opettajat pitdvit yhteistyotai-
toja tdrkedni arviointiin vaikuttavana tekijané (vrt. Hanninen & Hénninen 1998,
57; ks. tulokset s. 60-63.)

Pitidko arvioija ihmistd ympdristdddn havainnoivana ja havaintokarttaa luovana olentona, jonka
on mahdollista luovuutensa varassa liytid ratkaisuja monenlaisiin ongelmiin? Behaviorismin
aikakaudella luovuus on joutunut kouluissa jonkinlaiseen hividvén luonnonvaran
asemaan. Liikunta taide- ja taitoaineena luo erinomaisen pohjan luovuuden toteut-
tamiselle. Luovuus voisi olla vieldkin selvemmin esilld uusimmassa POP:ssa, silld
sitd kautta se 16ytéisi helpoimmin tiensd koulujen omiin opetussuunnitelmiin ja
edelleen kiytdnnon opetustoimintaan. Oppilaiden omaperiisyys tulisi osaltaan
huomioida my®s arvioinnissa - kuvaileva sanallinen arviointi antaa parhaat mah-

dollisuudet oppilaan eri ominaisuuksien huomioimiseen.

Pitiiiké arvioija ihmisti tuntevana olentona? My06s oppilaiden tunteet pddsevit oppiai-
neista parhaiten esille liikunnassa. Niiden huomioiminen niin hyvéssi kuin pahas-

sakin on opettajalle kuuluva tehtdvi. Negatiivissdvytteiset ilmaukset ovat omiaan
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vahingoittamaan lapsen henkisti kypsymisté ja itsetuntoa, kun puolestaan myontei-
nen palaute niin muiden oppilaiden kun opettajankin taholta vaikuttaa positiivisesti
oppilaan kehitykseen. Pieneni ylilyontind mainittakoon kuitenkin tdmén hetkinen
humanistis-konstruktivistisen oppimiskisityksen mukainen lieveilmid, jossa
liiallinen myonteinen palaute voi pahimmassa tapauksessa viedd uskottavuuden
annetaan teenniisesti joka asiasta.

(Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 114 - 115)

Opettajan rooli humanistisen ihmiskésityksen mukaan on olla tukihenkild, oppimisen
helpottaja ja oppilaan kasvun auttaja. Opettajalla on positi'ivinen minakisitys ja hyvid
itsetuntemus, joiden pohjalta hinen on helpompi oppia tuntemaan myds oppilaansa
paremmin. Korpisen (1996, 76) yhdistdad humanismin pohjalta toimivaan opettajaan muun
muassa sellaisia adjektiiveja kuin empaattinen, aito, avoin, innostunut, rehellinen, demo-

kraattinen ja sensitiivinen.
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5 TUTKIMUSONGELMAT

uusimman opetussuunnitelman perusteiden (1994) ja sen arviointiperiaatteisiin pohjautu-

van kirjallisuuden suhde opettajien liikuntakasvatuksen arviointikédytédnteisiin peruskoulun

ala-asteella.

Tutkimuksen ongelma-alueet ja ongelmat:

1. OPETTAIJIEN KASITYKSET PERUSKOULUN ALA-ASTEEN LIIKUNTAKAS-
VATUKSEN TAVOITTEISTA (muuttujat 55-64, 111 ja 112)

1.1.

1.2.

1.3.

Missd maédrin eri kirjalliset lidhteet sisiltdavit ne liikuntakasvatukselle asetetut
tavoitteet, joihin opettajien lilkkunnanopetus perustuu?

Onko taustamuuttujilla yhteyttd sithen, missd madrin opettajat kayttivit liikkun-
takasvatukselle asetettuja kirjallisia tavoitteita opetuksensa perustana?

Mihin kasvatustavoitteisiin opettajien liikunnan opetus perustuu ja miten nimé

kasvatustavoitteet painottuvat heidin toteuttamassaan liifkunnan arvioinnissa?

2. TAMAN HETKEN PERUSKOULUN ALA-ASTEELLA LIIKUNTAA OPETTAVI-
EN OPETTAJIEN ARVIOINTIKAYTANTO (muuttujat 9-54 ja 89)

2.1.
2.2.

2.3.

24.

2.5.

Miten opettajat hankkivat ja vilittdvét liikuntakasvatuksen arviointitietoa?
Onko taustamuuttujilla yhteyttd siihen, miten opettajat hankkivat ja valittavét
liikkuntakasvatuksen arviointitietoa?

Mitd arviointimenettelyjd ja missd médrin opettajat kayttavit arvioidessaan
oppilaita liikkunnassa?

Onko taustamuuttujilla yhteyttd siihen, mitd arviointimenettelyjd ja missi
madrin opettajat kdyttavit arvioidessaan oppilaita liikkunnassa?

Miten opettajien arviointikdytinteet ovat muuttuneet viimeisen 5 vuoden

aikana?

3. OPETTAJIEN KASITYKSET PERUSKOULUN LIKUNTAKASVATUKSEN
ARVIOINNIN TEHTAVISTA (muuttujat 65-88)

3.1.
3.2.

Miten térkeité arvioinnin eri tehtdvét ovat liikkuntakasvatuksessa?
Onko taustamuuttujilla yhteyttd sithen, miten tirkeini opettajat pitdvit arvioin-

nin eri tehtidvii litkkuntakasvatuksessa?
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3.3. Onko taustamuuttujilla yhteyttd sithen, minkd oppimiskisityksen mukaisia
arvioinnin tehtdvid opettajat pitdvit tirkeind liikuntakasvatuksessa?

3.4. Miten numero- ja sanallinen arviointi on yhteydessd arvioinnin tehtivien
toteutumiseen liikuntakasvatuksessa?

3.5. Onko taustamuuttujilla yhteyttd siihen, miten numero- ja sanallinen arviointi

vaikuttavat arvioinnin tehtivien toteutumiseen liikuntakasvatuksessa?

OPETTAJIEN ASENNOITUMINEN ERILAISTEN ARVIOINTITAPOJEN KAYT-
TOON LIKUNTAKASVATUKSEN ARVIOINNISSA (muuttujat 90-110)

4.1. Millaiset ovat opettajien asenteet eri arviointikdytdnteiden kdyttoon liikunnassa?
4.1.1. Miten opettajat asennoituvat itsearvioinnin kaytt6d kohtaan?
4.1.2. Miten opettajat asennoituvat prosessiarviointiin ja produktiarviointiin
' opettajan pidasiallisena arviointikeinona?
4.1.3. Millaiset ovat opettajien asenteet liikkunnan arvostelua kohtaan?
4.2. Onko taustamuuttujilla yhteyttd sithen, millaiset ovat opettajien asenteet erilais-

ten arviointitapojen kaytt6on liikuntakasvatuksen arvioinnissa?



6 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN
6.1 Mittarin laadinta ja esitestaus

Kiytin tutkimuksessa mittarina 8-sivuista kyselylomaketta (ks. liite 2). Lomakkeessa oli
yhteensd 112 kysymystd, joista 4 oli avoimia ja 108 suljettuja. Mittari jakaantui siséllolli-
sesti seuraaviin osa-alueisiin (mittarin kysymysten numerot vastaavat suoraan mittarin

muuttujarakennetta):

Taustatiedot (muuttujat 2-8)

Toiminta arvioijana (9-54,89)

Kasitykset tavoitteista (55-64)

Kisitykset arvioinnin tehtédvien tiarkeydesti (65-76)

Kisitykset arvostelun vaikutuksista arvioinnin tehtdvien toteutumiseen (77-88)
Asennoituminen liikunnan oppilasarviointiin (90-110)

Kasvatustavoitteiden toteutuminen opetuksessa ja arvioinnissa (111-112)

® NN kLD~

Halukkuus osallistua tutkimukseen sen myshdisemmaissé vaiheessa (113)

Mittarin rakenne on esitelty tarkemmin taulukossa 1, sivulla 46. Koska mittari oli pituu-
deltaan melko laaja (8 sivua), ﬁyrin muokkaamaan kysymykset sellaisiksi, ettd niihin oli
helppoa ja nopeaa vastata. Tdméin vuoksi yritin valttdd avoimia kysymyksid ja ldhes
kaikkiin pystyikin vastaamaan joko ymparoimalli tai rastittamalla oikea vaihtoehto.

Esitestasin mittarin toukokuussa 1997 Jyviskyldn Normaalikoulun ala-asteen
liikuntaa 3-6 -luokilla opettavilla opettajilla (n=6). Esitestauksella halusin saada selville
kyselylomakkeen tdyttimiseen kuluvan ajan seki sen, miten olin onnistunut kysymysten
laadinnassa. Saaduista vastauksista (n=5) ja projektiryhméssi saamastani palautteesta oli
minulle paljon apua. Niiden perusteella selkeytin tai karsin joitakin kysymyksid sekd
vaihtelin osan osioiden paikkoja.

Mittari myo6téili monilta osin Jaana Lehtosen ja Kati Vilkin vuonna 1989
kayttamad kyselykaavaketta, joka kartoitti osaksi oman tutkimuskenttéini alueita. Sen
laadinnan l4ht6kohtana olivat Bloomin ym. (1971) arviointiluokittelu seké kouluhallituk-
sen (1978 ja 1985) esittimit ohjeet peruskoulun liikuntakasvatuksen tavoitteista ja
oppilasarvioinnista. Itse muokkasin mittaria pAdasiassa uusimman Peruskoulun opetus-
suunnitelman perusteiden (1994) sisdltimien korostusten pohjalta. Mittarin asenteita
kisittelevd osa (muuttujat 90-110) pohjautui Karvosen (1967) asenneteoriaan ja 0siossa
kdytetyt adjektiiviparit olivat valittu Saaren (1976) sekid Korpisen (1976) tutkimusten

perusteella. Affektiivista komponenttia mittasin adjektiiviparilla miellyttdvi-epdmiellytta-
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vd, kognitiivista komponenttia adjektiiviparilla tarpeellinen-turha ja toiminnallista
komponenttia adjektiiviparilla lisittdvd-vihennettdvd. Mittarin rakenne on esitelty
yksityiskohtaisesti taulukossa 38, liitteessd 13 josta nikyvit myos tutkimuksen muuttuja-
rakenteen selkiinnyttimiseksi ja aineiston jatkokasittelyd varten muodostetut 28 summa-
muuttujaa (ks. myos liite 4).

6.2 Tutkimusaineiston kerddminen

Kerisin tutkimusaineiston vuoden 1998 loka-marraskuussa Kouvolassa ja Kuusankoskel-
la. Sovin kaupunkien koulutoimenjohtajien kanssa yhteisistd tapaamisista, joissa olivat
lasnd kaupunkien tutkimukseen osallistuvien ala-asteiden rehtorit, koulun johtajat tai
liikunnasta vastaavat opettajat. Kyseisissd istunnoissa selvitin rehtoreille/koulun johtajille
tai liikuntavastaaville muun muassa tutkimukseni taustaa, tavoitteita ja aikataulua seki
annoin selkedt sekd suulliset ettd kirjalliset ohjeet kyselykaavakkeiden jakamisesta,
taytostd ja palauttamisesta. Palautusaikaa laitoin kyselyihini kaksi viikkoa, mikd on melko
yleinen kayténto tillaisissa survey-tutkimuksissa. Palautuspéivéni kivin kaikilla tutkimus-
kouluilla itse noutamassa palautetut vastaukset ja samalla selvitin kullakin koululla asiasta
vastaavalle henkil6lle, miten olisi mahdollista menetelld, mikéli joku palauttaisi lomak-
keen myohdssi. Tarvittaessa jitin kouluille myos kirjekuoria postimerkkeineen kyselylo-
makkeiden postittamiseksi jalkikédteen minulle.

Ensimmaiselld noutokierroksellani sain takaisin vain 44 lomaketta 79:sti,
joten juoduin jiada odottamaan myohdstyneiden lomakkeiden palauttamista postitse
minulle. Muutaman viikon ajan myohistyneitd palautuksia putoilikin postiluukusta silld
seurauksella, ettd loppujen lopuksi palautuneita lomakkeita kertyi 69 eli tutkimusaineiston
lopulliseksi palautusprosentiksi tuli 87.3 %, joka on yleisesti kyselylomaketutkimukselle
varsin hyvi. Tarkemmat tiedot mukana olleista ala-asteista, opettajaméiristé ja vastaus-

prosenteista on esitetty liitteessa 7.

6.3  Tutkimusjoukon kuvailua

Tutkimusjoukko koostui kahden kaupungin, Kouvolan ja Kuusankosken peruskoulujen
ala-asteiden 3.-6.luokkien liikuntaa opettavista opettajista (n=79). Tutkimukseen tarvitta-
vat tiedot kaupunkien ala-asteista ja niiden liikuntaa 3.-6.luokilla opettavien opettajien
lukumidristd sain kaupunkien koulutoimenjohtajilta ja edelleen koulujen rehtoreilta tai

koulun johtajilta. Valitsin kyseiset kaupungit harkinnanvaraisesti, koska ndin minulle
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tarjoutui kotipaikkakuntani vuoksi mahdollisuus kiydi tarvittaessa kullakin koululla
henkil6kohtaisesti paikalla. Niin pyrin liséksi pienentiméin mahdollista tutkimusjoukon
katoa.

Kyselyyn vastanneisiin opettajiin liittyvit taustamuuttujat antavat tarkempaa
tietoa tutkimusjoukosta. Seuraavassa kuvailen tutkimusjoukon jakaantumista kaupungeit-
tain, tutkimusjoukon sukupuolijakaumaa, opettajien koulutusta, opettajakokemusta,
liikkunnan opettajakokemusta, liikuntatuntien m#iraa ja opettajien liikkunnan tdydennyskou-
lutuksen mi#rdd sekd opettajien henkilokohtaista liikuntaharrastuneisuutta. Taulukossa 3
on esitetty tutkimusjoukon jakaantuminen kaupungeittain.

TAULUKKO 3. Tutkimusjoukon jakautuminen kaupungeittain

Kaupunki %
Kouvola 63.8
Kuusankoski 36.2
Yhteensi 100.0
(n=69)

Taulukossa 4 on esitetty tutkimusjoukon sukupuolijakauma.

TAULUKKO 4. Tutkimusjoukon sukupuolijakauma

Sukupuoli %
Nainen 50.7
Mies 493
Yhteensid 100.0
(n=69)

Taulukossa 5 on esitetty tutkimukseen osallistuneiden opettajien opettajakoulutus.

TAULUKKO 5. Opettajien koulutus

Opettajakoulutus %
Kansakoulunopettaja/

luokanopettaja 59.4
Liikuntaan erikoistunut

luokanopettaja 36.2
Liikunnan aineenopettaja 0.0
Joku muu 29
ei patevyyttd ‘ 1.4
Yhteensi 100.0

(n=69)
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Kolme viidesosaa (3/5) opettajista oli kansakoulunopettajia tai luokanopettajia. Vihan yli
kolmasosa eli 25 opettajista oli liikuntaan erikoistuneita luokanopettajia. Vastanneista
vain yhdelld ei ollut opettajan pitevyyttd. Aineiston jatkokisittelyn selventdmiseksi
yhdistin luokat kansakoulunopettaja / luokanopettaja, joku muu opettajankoulutus ja ei
opettajan patevyyttd. Niin syntyi lopullinen aineiston késittelyssd kiytetty luokittelu
“liikuntaan erikoistunut opettaja” - "liikkuntaan erikoistumaton opettaja’.

25 —
20 —

15

10

<9v, 9-15v. 16 -23 v. >23v.
Liikunnan opettajakokemus

Kuvio 2. Liikunnan opettajakokemus (n=69)

Kuviosta 2 on nihtévissd, etti liikunnan opettajakokemus jakaantui tutkimusjoukon sisélld
melko tasaisesti asetettuihin luokkiin. Jaoin liikunnan opettajakokemuksen neljdéin ldhes
_ yhtd suureen luokkaan normaalijakauman sdilyttamiseksi. Toisena jakoperusteena pidin
sitd, ettd alle yhdeksén vuotta liikuntaa opettaneet opettajat ovat aloittaneet litkkunnanope-
tuksen uusimman POP:n (1994) syntyprosessin ja 'kehityksen aikoihin. 9-15 vuotta
liikuntaa opettaneet opettajat ovat kuuluneet aloittaessaan opetuksen vuoden 1985 POP:n
vaikutuspiiriin. 16-23 vuotta liikuntaa opettaneet opettajat ovat puolestaan aloittaneet
opettamisen peruskoulun oppilasarvostelun uudistamistoimikunnan mietinnén (1973)
vaikutusaikana ja yli 23 vuotta liikuntaa opettaneet opettajat ovat nahneet ja kokeneet

siirtymisen kansakoulusta peruskouluun.
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TAULUKKO 6. Liikuntatuntien méiri 3.-6. luokilla/viikko

Tuntimairi/viikko %

1 - 3 tuntia | 53.6
4 - 6 tuntia 36.2
> 6 tuntia 10.1
Yhteensi 100.0

(n=69)

Taulukosta 6 nihdéén, ettd yli puolella opettajista (53.7 %) oli vain 1-3 tuntia liikun-
opettaa liikuntaa vain omalle luokalleen. 4-6 tuntia liikuntaa viikossa opettavat opettajat
(36.2 %) opettavat puolestaan ainakin jossain muodossa kahta eri luokkaa liikunnassa,
silld tutkimuskoulujen opetussuunnitelmissa liikuntaa oli luokka-asteilla 3.-6. laitettu
opetettavaksi 2-3 tuntia viikossa riippuen luokka-asteesta. Yli kuusi tuntia viikossa
liikkuntaa opettavia opettajia oli noin kymmenesosa (10.1 %). Heistd 5 oli liikuntaan

erikoistuneita opettajia.

TAULUKKO 7. Liikunnan tdydennyskoulutus

Taydennyskoulutus %
Ei kertaakaan 37.7
1 - 3 kertaa 47.8
4 kertaa tai enemmain 14.5
Yhteensi 100.0
(n=69)

Yli kolmasosa (37.7 %) opettajista ei ollut kdynyt kertaakaan ja noin puolet (47.8 %) 1-3
kertaa liikunnan tiydennyskoulutuksessa. Vihintdin 4 kertaa liikunnan tiydennyskoulu-
tuksessa oli vastaajista saanut puolestaan 10 (14.5 %) opettajaa. (Vrt. Lehtonen & Vilkki
1989, liite 13.)

TAULUKKO 8. Opettajien omien liikuntaharrastusten méaré

Liikuntaharrastusten mairi %

0 - 1 harrastusta 20.3
2 - 3 harrastusta 493
> 3 harrastusta 30.3
Yhteensi 100.0

(n=69)
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Taulukosta 8 on huomattavissa, ettd noin puolella tutkimukseen osallistuneista opettajista
oli kaksi tai kolme omaa liikuntaharrastusta ja hieman alle kolmasosalla enemmén kuin
kolme harrastusta. Nelja opettajaa olivat todella minipuolisia harrastajia, silld heidén
liikuntaharrastuksiinsa kuului vahintd4n kuusi eri harrastusta. Kuusi opettajaa puolestaan
ilmoitti, ettei itse harrasta liikuntaa lainkaan.

Opettajien omien liikuntaharrastusten jakautuminen on esitetty liitteessd 14.
Taulukosta 9 huomataan, ettd noin 2/3 opettajista harrasti lenkkeilyd ja/tai kivelyd.
Toiseksi suosituin liikuntaharrastus oli hiihto, jota harrasti 29.0 % opettajista. Etenkin yli
15 vuotta liikkuntaa opettaneiden opettajien keskuudessa hiihto oli erittéin suosittu harras-
tus. Tulos tukee yleistd késitystd siitd, ettd hithdon suosio etenkin nuorison ja nuorten
aikuisten keskuudessa on jo pitkdsn ollut hiipumassa. Yleisesti taulukosta on havaittavis-
sa, ettd erilaiset yksilokuntoilumuodot olivat tutkittavien opettajien keskuudessa kuusi
suosituinta liikuntaharrastusta. Huomioitavaa on myos se, ettd niistd ainoastaan hiihto
laskettakoon lajiksi, joka vaatii suurempaa taloudellista panostusta. Listalla oleva ‘joku
muu harrastus™ piti sisdlldén sellaisia lajeja kuin vatsatanssi, soutu, kalastus, enduro,
liikkunnan seuraty®, ratsastus ja palloilun tuomarointi. Opettajien keskuudessa suosituin
joukkueliikuntamuoto oli kaukalopallo, jota harrasti 8 opettajaa (11.6 %). Seuraavaksi
suosituimmat olivat sulkapallo ja tennis, jotka saivat molemmat runsaan 10 %:n kannatuk-
sen. Yleisesti oli selvisti havaittavissa, ettd yksilolajit vetivit opettajia joukkuelajeja
enemmén puoleensa.

6.4 - Tutkimuksen luotettavuus

Kvantitatiivisessa tutkimuksessa tutkimuksen luotettavuudesta saadaan selkein kuva
arvioimalla tutkimuksen mittausvaiheen luotettavuutta. Tutkimuksen tai tutkimustulosten
kayttokelpoisuus madrdytyy niiden luotettavuudesta, yleistettdvyydestd ja merkityksestd
ihmisten todellisessa elimissid (Borg ja Gall 1989, 249 - 250 ja Erituuli, Leino & Yli-
Luoma 1994, 98). Edelld mainittuihin tavoitteisiin pyritddn yleisesti tarkastelemalla

tutkimuksen reliabiliteettia ja validiteettia. Reliabiliteetti on validiteetin edellytys.
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6.4.1 Reliabiliteetti

Reliabiliteetti on yksi tutkimusaineiston sisdisen luotettavuuden mitta. Reliabiliteetilla
tarkoitetaan mittarin kykyd antaa ei-sattumanvaraisia tuloksia; mittausten pysyvyyt-
td/virheettomyyttd. Litwinin (1995, 6) mukaan reliabiliteetti tarkoittaa tilastollista mittaa
siitd, kuinka hyvin tutkimuksella saadut tulokset ovat toistettavissa esimerkiksi jonkun
muun tekemilld, samanlaisella mittauksella - uusintatestaus.

Useimmissa tapauksissa standardoitujen testien reliabiliteetti ilmaistaan
kertoimella, joka on, tai joka muistuttaa korrelaatiokerrointa. Kerroin vaihtelee .00 ja 1.00
vililla: tdysin sattumanvaraisen mittarin reliabiliteetti on nolla ja tdysin sattumoista vapaa
saa arvon yksi. (mm. Borg ja Gall 1989, 259 ja Karma 1983, 54.) Miké on hyvi reliabili-
teettiarvo? Téhén ei ole yksiselitteistd vastausta. Erdtuuli ym. (1994, 104) pitavit kysely-
tutkimuksissa .80 reliabiliteettiarvoa suhteellisen hyvéna ja alle .50 jo melko huolestutta-
vana. Litwinin (1995, 31) mukaan .70 ylittidvii korrelaatiokertoimia (reliabiliteettiarvoja)
pidetédn yleisesti hyvina reliabiliteetin arvoina.

Tissd tutkimuksessa kiytetyn mittarin ja sitd kautta koko tutkimuksen reliabi-
liteettia tarkastelin Cronbachin alfa-kertoimen sekd puolitus- eli split half-menetelmén
avulla. Tavanomaisten taustamuuttujien reliabiliteetti on Valkosen (1981, 66) mukaan
ldhes tdydellinen, joten katsoin tarpeettomaksi mitata erikseen niiden reliabiliteettia
tutkimuksessani.

Valkonen (1981, 58) pitdd Cronbachin alfa-kerrointa parhaana reliabiliteetin
mittana. Cronbachin alfalla mitataan mittarin eri osioiden keskindistd yhdenmukaisuutta
eli sisdistd konsistenssia. Téssé tutkimuksessa reliabiliteetti laskettiin mittarin osioille ja

summamuuttujille seuraavasti (taulukko 10):
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TAULUKKO 10. Mittarin eri osien ja summamuuttujien reliabiliteettiarvot

: Cronbachin
Muuttujat Nimi alfa-kerroin
25-49 Opettajien kayttimat arviointimenettelyt liifkuntakasva- .86
tuksessa

55-64 Opettajien kasitykset liikkuntakasvatuksen tavoitteista 79
ja tavoitteiden kayttd

77 - 81, Numeroarvioinnin vaikutus arvioinin tehtivien toteutu- .82

87 miseen liikuntakasvatuksessa

82 -86 Sanallisen arvioinnin vaikutus arvioinnin tehtdvien toteutu- .85

88 miseen liikuntakasvatuksessa

90-92 Opettajien asennoituminen oppilaiden itsearvioinnin kéyt- .85
to6n liikkuntakasvatuksen arvioinnissa

93-95 Opettajien asennoituminen oman tyonsd itsearviointiin .67

96 - 98 Opettajien asennoituminen observointiin pddasiallisena ar- .84
viointimuotona liikuntakasvatuksessa

99 - 101 Opettajien asennoituminen summatiiviseen arviointiin pad- .90
asiallisena arviointimuotona liikuntakasvatuksessa

102 - 104 Opettajien asennoituminen numeroarvosteluun liikkunnassa .93

105 - 107 Opettajien asennoituminen sanallisen tiedotteen antamiseen .94
numeroarvostelun liséksi liikkuntakasvatuksessa

108 - 110 Opettajien asennoituminen sanallisen tiedotteen antamiseen .96

numeroarvostelun sijasta liikkuntakasvatuksessa

Taulukosta 10 nidkyy mittarin eri osien ja muodostettujen summamuuttujien reliabiliteet-

My®s erilaisilla puolitusmenetelmilld mitataan mittarin sisdistd johdonmukai-
suutta. Borg ja Gall (1989, 260) nimeéviit reliabiliteetin arvon tdiman mukaisesti sisdisen
johdonmukaisuuden kertoimeksi. Téssé tutkimuksessa kidytin split half-puolitusmenetel-
mad selvittimédn mittauksen reliabiliteettia arvioinnin tehtdvien tirkeyttd mitanneessa
osiossa (muuttujat 65-76). Kartoitin kuuden arvioinnin tehtdvén tiarkeyttd kutakin kahdella
kysymykselld, joten jako kahteen puolitusmenetelmén edellyttdmdin samankaltaiseen
joukkoon oli yksinkertainen. Toiseen puoliskoon asetin muuttujat 65, 66, 67, 69, 73, 71 ja
toiseen 70, 72, 68, 74, 75, 76. Puolituksen jilkeen suoritetun laskutoimituksen seuraukse-
na sain osion reliabiliteetiksi .63, jota voidaan pitd4 kohtuullisena; vastaukset jakaantuivat

jokseenkin samankaltaisesti kahden eri puoliskon vililla.
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6.4.2 Validiteetti

Yleisimmin validiteetilla tarkoitetaan testin (mittarin tai menetelmin) kyky4 mitata juuri
sitd, mitd on tarkoituskin mitata; validiteetti on havaittujen (mittaus-)tulosten ja mitatta-
vaksi tarkoitetun ominaisuuden todellisen miérin vilinen korrelaatio (mm. Borg & Gall
1989, 249 - 250; Karma 1983, 56 ja Valkonen 1983, 67). Reliabiliteetti on validiteetin
edellytys. Validiteetti jaetaan yleisesti sisdiseen ja ulkoiseen validiteettiin.

Sisdinen validiteetti tarkoittaa mittariin valittujen kysymysten kelvollisuutta
tutkimusongelmien kannalta. Tidssé tutkimuksessa pyrin lisddmain sisédistd validiteettia
harkitsemalla tarkkaan kyselylomakkeen siséltod ja muotoa sen laadintavaiheessa projekti-
ryhméni avustamana. Pyrin asettamaan kysymykset siten, ettd vaativimmat osiot sijoittui-
vat kyselylomakkeen loppuun, jottei niihin kuluva energia vahentdisi muiden osioiden
luotettavuutta. Myos esitestauksesta saadun palautteen perusteella selkiinnytin joidenkin
kysymysten muotoa ja vaihdoin joidenkin kysymysten paikkaa lomakkeessa. Kyselylo-
makkeen opettajien asenteita mittaavassa osassa kdytin jo aikaisemmissa tutkimuksissa
testattuja ja luotettaviksi todettuja osioita (jotka sovelsin liikuntakasvatukseen liittyviksi),
miki edelleen lisédsi mittarin sisdistd validiteettia. (Vrt. Karvonen 1967; Korpinen 1976;
Lehtonen & Vilkki 1989 ja Saari 1976). Edelld mainituista parannuksista huolimatta
voidaan miinuksena tutkimuksen sisdisen luotettavuuden kannalta pitdi kyselylomakkeen
lopullista pituutta ja toisaalta joidenkin osioiden vaativuutta. Kyselylomakkeen pituus
saattoi omalta osaltaan heikentdi erityisesti avointen kysymysten vastausten sisdltod.

Ulkoisella validiteetilla tarkoitetaan tutkimustulosten yleistettivyyttd; se kertoo
tutkitun aineiston edustavuudesta suhteessa koko perusjoukkoon. Tdmén tutkimuksen
ehdottomasti heikoinpana puolena voidaan pité juuri sen yleistettdvyyttd. Tutkimustulok-
set eiviit ole yleistettidvissd koko Suomea koskeviksi, koska tutkimusjoukko oli suhteelli-
sen pieni ja harkinnanvaraisesti valittu. Saatuja tietoja voidaan pitdd kuitenkin ainakin

jossain méirin suuntaa antavina.

6.5  Tutkimusaineiston kisittely

Taulukosta 11 ilmenee ongelma-aluekohtaisesti tutkimuksessa kaytetyt keskeisimmdt
analyysimenetelmit. Tutkimuksen alkuvaiheessa ajoin aineiston kaikista muuttujista
suorat jakaumat. Jo tuolloin sain melko runsaasti kuvailevaa tietoa esimerkiksi koehenki-
16joukosta. Aineiston jatkokisittely4 ajatellen suorien jakaumien ajaminen oli muutenkin
valttamatontd. Lisdksi ristiintaulukointi varten aineistolle oli monin paikoin méaréttava
luokkarajoja. Nominaaliasteikollisten taustamuuttujien (sukupuoli ja opettajakoulutus)
yhteyksien selvittamisessi kéytin riippumattomien ja riippuvien otosten t-testid. Vahintdén
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jarjestysasteikollisten taustamuuttujien (lilkkunnan opettajakokemus, lilkkuntatuntien méré,
liikkunnan oppilasmird, liikkunnan tdydennyskoulutuksen miéri seki opettajien omien
liikkuntaharrastusten méird) yhteyksid kartoitin puolestaan Spearmanin ja Pearsonin
korrelaatiokertoimilla sen mukaan, millaisella mitta-asteikolla riippuvia muuttujia oli
mitattu.

Taulukko 11. Tutkimuksessa kéytetyt analyysimenetelmit ongelma-alueittain.

Analyysimenetelma =
= 54
- L, = g g g7
g |£ |5 |E £ =
g < £ _g o =
=3 = =] - b=}
< s 5 E 'O <
A4 (=4 =] =] =]
< > E = = < ot
S |8 g legl= 2
= -3 E 8] © )
= - E g o= & o =
g 3 = RZPey c & 5y
Ongelma-alue | w | ¥ |& |EX|¥dT |
Eri kirjallisten lahteiden sisédltama tieto X X X X
liikuntakasvatuksen tavoitteista
Kasvatustavoitteiden nikyminen opettajan opetuk- X
sessa ja arvioinnissa
Opettajien liikuntakasvatuksen arviointitiedon hank- X XX X X
kimis- ja véalittimismenetelmét
Opettajien liikuntakasvatuksen arviointimenetelmien X XX X X
kaytto
Opettajien arviointikiiytidnteiden muuttuminen vii- X
meisen viiden vuoden aikana
Arvioinnin tehtivien tirkeys liikuntakasvatuksessa X X1 X X X
Arvioinnin tehtivien tirkeys liikkuntakasvatuksessa eri X XX X X
oppimis- ja ihmiskésitysten nikékulmasta
Numero- ja sanallisen arvioinnin yhteys arvioinnin X X X X X
tehtdvien toteutumiseen liikuntakasvatuksessa
Opettajien asennoituminen itsearvioinnin X X X X X X
kiyttod kohtaan
Opettajien asennoituminen prosessi- ja produkti- X X 1| X X X X
arviointiin opettajan pédasiallisena arviointikeinona
Millaiset ovat opettajien asenteet lilkunnan arvostelua X X| X X X X
kohtaan?
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7 TULOKSET

7.1 Opettajien kisitykset peruskoulun ala-asteen liikuntakasvatuksen tavoitteista

Opettajien késityksid liikuntakasvatuksen tavoitteista pyrin kartoittamaan kahden suljetun
(10 muuttujaa) ja kahden avoimen osion (muuttujat 111 ja 112) avulla. Tarkoituksena oli
selvittdd, kuinka paljon opettajat olivat saaneet tietoa liikuntakasvatukselle asetetuista
tavoitteista valtakunnallisista peruskoulun opetussuunnitelmista yleensd, ja tarkemmin
missd méérin eri ldhteet sisdlsivit sen tiedon tavoitteista, jota opettajat kayttivit opetuk-
sensa perustana. Liséksi tutkin oliko taustatekijoilld yhteyttd opettajien késityksiin
liikkuntakasvatuksen tavoitteista. Avoimien osioiden tarkoituksena oli kartoittaa opettajien
liikkunnanopetuksensa perustana pitdmid kasvatustavoitteita sekd sitd, miten kyseiset

tavoitteet nékyvit heidén suorittamassaan litkunnan oppilasarvioinnissa.

7.1.1 Missd midrin eri kirjalliset ldhteet siséltdvit ne liikkuntakasvatukselle asetetut

tavoitteet, joihin opettajien lilkkunnanopetus perustuu?

Noin kolmasosa opettajista (31.8 %) oli saanut melko paljon tai paljon tietoa peruskoulun
litkkuntakasvatuksen tavoitteista valtakunnallisista opetussuunnitelmista. Heistékin vain
yksi oli saanut nimenomaan paljon tietoa (taulukko 12). Noin puolet vastaajista (48.5 %)

ei ollut saanut lainkaan tai vain vihin tietoa.

TAULUKKO 12. Opettajien saama tieto liikuntakasvatuksen tavoitteista valtakunnallisista peruskoulun

opetussuunnitelmista yleensé

Tieto tavoitteista %

En lainkaan 6.1
Vain vdhan 42.4
En osaa sanoa 19.7
Melko paljon 30.3
Paljon 1.5
YHTEENSA (n=67) 100.0
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Lehtosen & Vilkin (1989, 80) samaan aiheeseen liittyvissé tutkimuksissa ei
kysytty vain valtakunnallisten opetussuunnitelmien siséltdmien tavoitteiden merkitystd
opettajien opetukselle vaan opettajien saamaa tietoa liikuntakasvatuksen tavoitteista
yleisesti. T#ltd pohjalta heidén tutkimustuloksensa poikkesivat radikaalisti timén tutki-
muksen tuloksista (vrt. taulukko 11): ei lainkaan tai vain vihén tietoa litkuntakasvatuksen
tavoitteista oli saanut vain 5.0 % opettajista, kun puolestaan vihintdsn melko paljon tietoa
oli saanut periti 60.4 % tutkimusjoukosta. Tulokset eivit ole tdysin vertailukelpoiset,
mutta silti niistd on vedettdvissd muun muassa se johtop#itos, ettd kunta- ja koulukohtai-
nen tavoitteenasettelu on odotetusti laskenut valtakunnallisten opetussuunnitelmien
merkitysti yksittdisten opettajien tavoitteenasettelussa ja sitid kautta myds opetuksessa (ks.

my0s taulukko 13).

TAULUKKO 13. Eri lihteiden siséltima tieto niist4 liikuntakasvatuksen tavoitteista, joihin opettajien

opetus perustuu (1=ei lainkaan, 2=vain vihin, 3=en osaa sanoa, 4=melko paljon ja

5= paljon)
Tieto tavoitteista ' n X s

Uusin valtakunnallinen peruskoulun opetussuunnitelman perusteet (1994) | 67 | 3.40 | 1.00
Valtakunnalliset vanhat opetussuunnitelmat (POP 1970 1ja Il sekd 1985) | 66 | 2.86 | 1.04
Kunnallinen opetussuunnitelma 66 |3.35]1.23
Koulun oma opetussuunnitelma 67 |4.07 | 1.05
Opetushallituksen erilliset ohjeet 66 |235| .83
Kouluhallituksen aikaiset yleiskirjeet 66 |235| .87
Liikuntakasvatuksellinen kirjallisuus 66 |3.27 | 1.07
Liikuntakasvatukselliset lehdet 66 |2.76 | 1.14
Joku muu ldhde 24 |2.83 {1.20

Taulukkoa 13 tarkasteltaessa voidaan havaita, ettd opettajien oman koulun opetussuunni-
telma sisélsi eniten niitd liikuntakasvatuksen tavoitteita, joihin heiddn opetuksensa
perustui. Seuraavaksi tdrkeimmit ldhteet olivat uusin valtakunnallinen POP (1994),
kunnallinen opetussuunnitelma ja liikuntakasvatuksellinen kirjallisuus. Jonkin muun
ldhteen mainitsi 8 opettajaa (11.6 %). Néisti kuusi opettajaa ammensivat tietoja tavoitteis-
ta vihintddn melko paljon omista kisityksistdsn, materiaaleistaan tai keskusteluista

kollegoiden kanssa.



56

7.1.2  Onko taustamuuttujilla yhteyttd sithen, missd maérin opettajat kayttavit liikunta-
kasvatukselle asetettuja kirjallisia tavoitteita opetuksensa perustana?

tavoitteet, joihin opettajien opetus perustuu tutkin t-testilld (sukupuoli ja koulutus) ja
Spearmanin korrelaatiokertoimella (liikkunnan opettajakokemus, liikuntatuntien mééré,
likkunnan oppilasméidrd, liikkunnan tiydennyskoulutuksen mdidrd ja opettajien omien

litkuntaharrastusten méadr).

TAULUKKO 14. Sukupuolen yhteys siihen, missi miirin eri ldhteet sisilsivit ne liikuntakasvatukselle

asetetut tavoitteet, joihin opettajien opetus perustuu (t-testi). (1=ei lainkaan, 2=vain

vihén, 3=en osaa sanoa, 4=melko paljon ja 5= paljon)

Nainen Mies

X s n X s n t p
Liikuntakasvatuksellinen kir-
jallisuus 355 1.00 33 3.00 109 33 2.15 .038%*

*p< 05, (F)p< .1 HUOM! Taulukossa vain tilastollisesti merkitsevit erot

Taulukosta 14 voidaan paitelld, ettd naiset kdyttivit enemmin liikuntakasvatuksellisessa
kirjallisuudessa olevia tavoitteita opetuksensa perustana kuin miehet. Ero oli tilastollisesti
lihes merkitsevd. Huomioitavaa oli myds vanhojen peruskoulun opetussuunnitelman
perusteiden sisdltdmien tavoitteiden kdytossd ilmenneet erot, vaikkei erot olletkaan
tilastollisesti edes oireellisia (p=-123). Miehet kiyttivit vanhojen POP:en sisdltimid
tavoitteita useammin opetuksensa perustana kuin naiset.

Opettajakoulutuksella ei ollut tilastollisesti merkitsevid yhteyttd siithen, missd
miirin eri ldhteet sisdlsivit ne liikuntakasvatuksen tavoitteet, joihin tutkittavien opettajien
opetus perustui. Maininnan arvoista on kuitenkin se, ettd keskiméarin liikuntaan erikoistu-
neet opettajat kayttivit lihes kaikkien lidhteiden tavoitteita jonkin verran enemmén
opetuksensa perustana kuin liikuntaan erikoistumattomat opettajat. Vain vanhojen
peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden ja liikuntakasvatuksellisen kirjallisuuden
kaytto tekivit edelliseen poikkeuksen, joskin erot olivat marginaalisia.
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TAULUKKO 15. Liikunnan opettajakokemuksen, liikunnan oppilasméirin ja liikkunnan tdydennyskou-
lutuksen midrin yhteys siihen, missd maérin eri lahteet sisélsivit ne liikuntakasvatuk-
selle asetetut tavoitteet, joihin opettajien opetus perustuu (Spearmanin korrelaatioker-
roin). (1=ei lainkaan, 2=vain vihin, 3=en osaa sanoa, 4=melko paljon ja 5= paljon)

Tausta- Liikuntakasvatukselliset tavoitteet siséltavit eri ldhteet (muuttujat)
tekija 56 57 59 63 64
Opettajakokemus -23(%)

liifkunnassa

Opetettavien oppilai- -24(*) 27*

den méari litkkunnassa

Liikunnan tiydennys- 30* 34%* -35(%)
koulutus

(*)p< -1, *p< .05, **p< .01 HUOM! Taulukossa vain tilastollisesti merkitsevit erot

Muuttujat;
56 POP 1994 63  Liikuntakasvatukselliset lehdet

57  Vanhat POP:t (1970 I&II ja 1985) 64  Joku muu ldhde

59  Koulun oma opetussuunnitelma

Taulukosta 15 on nihtédvissd, ettd taustamuuttujista liikunnan opettajakokemuksella,
liikkunnassa opetettavien oppilaiden mairilld ja liikunnan tdydennyskoulutuksella oli
tilastollisesti véhintdén oireellinen yhteys joihinkin liikuntakasvatukselliset tavoitteet
sisdltdviin ldhteisiin. Liikuntaa alle 16 vuotta opettaneet opettajat kdyttivit useammin
uusimman valtakunnallisen Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden (1994) sisilta-
mid tavoitteita liikunnanopetuksensa perustana kuin yli 16 liikuntaa opettaneet opettajat.
Pientd korreloimista (.18, p=.154) oli havaittavissa my0s koulun oman opetussuunnitel-
man sisédltimien tavoitteiden kdytossd. Vaikka ero ei ollut tilastollisesti edes oireellinen,
tulos oli ajatuksia herattivé, sillé liikunnan opettajakokemukseltaan vanhemmat opettajat
kayttivit oman koulunsa opetussuunnitelman sisiltdmii tavoitteita jonkin verran enemmén
oman opetuksensa perustana kuin liikunnan opettajakokemukseltaan nuoremmat opettajat.
Liikunnassa opetettavien oppilaiden méirin ja vanhojen POP:en sisédltimien
tavoitteiden kdyton vililld oli tilastollisesti oireellinen yhteys. Alle 30 oppilasta opettaneet
opettajat kayttivit enemmin vanhoissa POP:ssa olevia tavoitteita opetuksensa perustana
kuin yli 30 oppilasta opettaneet opettajat. Mitd enemmén opetettavia oppilaita liikkunnassa
puolestaan oli sitd enemman opettajat kayttivit liikuntakasvatuksellista lehdistd ammen-
nettuja tavoitteita opetuksensa perustana. Yhteys oli tilastollisesti melkein merkitseva.
Liikunnan tdydennyskoulutus korreloi uusimman valtakunnallisen peruskou-
lun opetussuunnitelman perusteiden (1994) kanssa tilastollisesti melkein merkitsevisti ja

koulun oman opetussuunnitelman kanssa merkitsevisti. Yhteys jonkin muun ldhteen
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sisdltdmien tavoitteiden kadytt66n oman opetuksensa perustana oli oireellinen. Véhintédédn
kerran liikunnan tidydennyskoulutusta saaneet opettajat kayttivit sekd uusimman POP:n ja
koulun oman opetussuunnitelman sisiltimid tavoitteita oman opetuksensa perustana
enemmin kuin ei lainkaan tiydennyskoulutusta saaneet opettajat. Liikunnan koulutustaan
ei tdydenténeet opettajat puolestaan kdyttivit jonkin muun léhteen sisdltdmii tavoitteita
oman opetuksensa perustana enemman kuin tdydennyskoulutusta saaneet opettajat.

Opettavien liikkuntatuntien maéralld viikossa tai opettajien omien litkuntahar-
rastusten maarilld ei ollut tilastollista yhteyttd eri lahteiden sisiltdmien tavoitteiden
kéyttoon opetuksen perustana.

7.1.3 Mihin kasvatustavoitteisiin opettajien liilkunnan opetus perustuu ja miten nimé

kasvatustavoitteet painottuvat heidin toteuttamassaan liikkunnan arvioinnissa?

Tutkin opettajien kasvatustavoitteita avoimen kysymyksen avulla (muuttuja 111).
Vastausten luokituksen suoritin kerdadamalld uusimman POP:n (1994) liikuntaa koskevat
tavoitteet (12 kpl) opettajien vastausten vertailupohjaksi. Koska suurin osa opettajista ei
varsinaisesti listannut pelkkid kasvatustavoitteita, pddtin muuttaa luokitusta vastausten

mukaiseksi, mika nikyy taulukosta 16.

TAULUKKO 16. Liikuntakasvatuksen tavoitteet, joihin opettajien opetus perustuu (n=64).

Tavoitteet % | Jarj.
Mydonteinen liikunta-asenne => liikunnallinen eldméntapa 60.9 1
Yhteistyotaidot 484 2
Liikunnan ilo 43.8 3
Kiyttiytyminen 18.8 4
Liikunnan lajitiedot ja -taidot 17.2 5
Myénteiset litkuntakokemukset ja -eldmykset 15.6 6
Fyysinen ja henkinen kunto 15.6 6
Oppilaan omien lihtSkohtien huomioiminen 15.6 6
Itsetunto 14.1 9
Huolellisuus 6.2 10
Terveelliset eldméntavat 3.1 11
Joku muu tavoite: eriyttdminen ja turvalliset litkuntatavat 3.1 11
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Edellissivun taulukosta 16 on nihtivissi, ettd opettajat pitivit kolmea liikuntakasvatuksen
tavoitetta keskimadrin selvisti muita tirkeimpind. Eniten kannatusta sai myonteinen
liikunta-asenne; 3/5 opettajista mainitsi myonteisen asenteen liikuntaa kohtaan yhdeksi
tavoitteeksi, johon hén opetuksensa perustaa. Monet opettajat eivit suorar'laisesti mainin-
neet juuri myonteista liikunta-asennetta, mutta yhdistin sithen kuuluvaksi muun muassa
oppilaiden innostamisen liikkumaan, yrittelidisyyden, monipuolisen tutustumisen eri
liikkuntalajeihin ja sitd kautta oppilaan mahdollisen ‘oman lajin” 16ytymisen, pysyvin
liikuntaharrastuksen syttymisen sekid lahjakkaiden ohjaamisen liikuntakerhoihin tai
urheiluseuroihin. Seuraavassa muutamia poimintoja opettajien vastauksista myonteiseen
likkunta-asenteeseen liittyen:

"Koulun pitiisi pystyd luomaan liikunnasta virikkeellinen elimiintapa oppilaan koko eldmintaipaleelle.”
"...oppilas tutustuisi erilaisiin lajeihin eiké vierastaisi uusiakaan lajeja."

"Tavoitteena on oppilaan innostaminen liikuntaan."

Toiseksi eniten (48.4 %) opettajien mielipiteitd taakseen sai yhteistydtaidot,
joihin yhdistin muun muassa sellaiset alueet kuin muiden oppilaiden huomioiminen,

sosiaalisuus ja oppilaiden keskinédinen kannustaminen.

"Oppilaan kasvaminen yhteistySkykyiseksi ryhmén jaseneksi."
"...sosiaalinen sopeutuminen joukkueisiin, toisten hyviksyminen."

"Kannusta heikompiasi."

Noin 2/5 opettajista (43.8 %) piti puolestaan liikunnasta saatavaa iloa ja
piristystd (mm. kehittymisen myonteinen kokeminen, liikunnan tuoman hyvénolon tunteen

tarjoaminen ja oppimisen riemun kokeminen) yhtené opetuksensa perustavoitteena.

"Liikunnan opetuksen pitiisi olla virkistivi keidas muuten niin teoreettisen koulutyon lomassa."
"Liikunnan iloon tulee opastaa kaikkia, olivatpa heidén synnyinlahjansa liikunnassa millaiset tahansa."
"Tavoitteena...thminen, joka jokapdiviisessi eldmissd voi kokea liikunnan iloa ja hyvii oloa suorituksista."

"Toivoisin oppilaiden nauttivan itsensé rasittamisesta..."

Tulokset poikkeavat jonkin verran esimerkiksi Hannisen & Hénnisen (1998,
56-57, 77-79) samasta aiheesta saamista tuloksista. Heid4n tutkimuksensa mukaan tirkein
liikuntakasvatuksen tavoite oli my6nteiset liikuntakokemukset, jota seurasivat tirkeysjir-
jestyksessé liikkunnan ilo, myonteinen liikunta-asenne ja itsetunto. Terveellinen eliménta-
pa ja yhteistyotaidot sijoittuivat tirkeysjérjestyksessd viidenneksi ja kuudenneksi. Liikun-
nan lajitaitoja ja -tietoja pidettiin Hénnisten tutkimuksessa puolestaan vihemmin tirkeind
tavoitteina. Tulokset eivit kuitenkaan 6le tdysin vertailukelpoiset, silld Hinnisten tutki-
muksessa tavoitteiden tirkeyttd kysyttiin suljetuilla tavoitekohtasilla kysymyksilld, kun
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puolestaan omassa mittarissani kysymys esitettiin avoimena. Lisdksi Hannisen & Hénni-
sen tutkimus oli suunnattu peruskoulussa ja lukiossa liikuntaa opettaville opettajille ala-
asteen opettajien sijasta.

Opettajien opetuksen perustana oleville kasvatustavoille suorana jatkona esitin
toisen avoimen kysymyksen, jolla kartoitin opettajien tirkeind pitdmien liikunnan kasva-
tustavoitteiden vaikutusta opettajien suorittamaan arviointiin lilkunnassa (muuttuja 112).
Suoritin vastausten luokituksen kerdédmalld opettajien vastauksista keskeisid linjoja, jotka
jaottelin taulukossa 17 nékyviin luokkiin. Jaottelu ei ollut mitenkdén helppo, silld monet
opettajat vastasivat kysymykseen aivan muuta, mité olin olettanut. Ndin jilkikiteen onkin
helppo sanoa, ettd kysymyksen asettelu oli vajavainen ja epédselvd; vastaamista helpotta-
villa pienilld ohjesanoilla tai -lauseilla opettajien vastaukset olisivat yhtendistyneet
varmuudella.

TAULUKKO 17. Opettajien kasvatustavoitteiden painottuminen heidin toteuttamassaan liikunnan

arvioinnissa (n=56).

Tavoitteet % | Jarj.
Myénteinen liikunta-asenne 64.3 1
Yhteistyotaidot 375 2
Kiyttdytyminen 232 3
Liikunnan lajitaidot ja -tiedot 12.5 4
Fyysinen ja henkinen kunto 12.5 4
Huolellisuus 54 6
Eivit vaikuta tai vaikuttavat vain véihin 54 6
Terveet elintavat 1.8 8

Taulukosta 17 on havaittavissa, ettd oppilaiden myonteinen liikunta-asenne vaikutti
kasvatustavoitteista eniten opettajien suorittamaan arviointiin liikunnassa; oppilaiden
myonteinen yrittelidisyys, aktiivisuus ja innokkuus vaikuttivat positiivisesti tutkimukseen
osallistuneiden opettajien antamaan seki numeeriseen etti sanalliseen arviointiin. Seuraa-

vassa muutamia otteita opettajien vastauksista:

"Innokkuus, osallistuminen iloisena ja reippaana eri lajeihin vaikuttaa my®&s arviointiin."
*...Jiikkunnan arviointi on vaikeaa, koska en voi ldhted perinteisestd suoritusten arvioinnista, vaan arviointina
on koko oppilaan asennoituminen litkuntaan."

"Oppilaan innostuneisuus ja yrityshalu palkitaan numerossa."”
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Oppilaiden yhteisty6taidot (muiden oppilaiden huomioiminen, toisten hyvak-
syminen ja sosiaalisuus) vaikuttivat kasvatustavoitteista toiseksi eniten litkunnan arvioin-
tiin; hieman yli kolmasosa opettajista (37.5 %) oli merkinnyt jossain muodossa oppilaiden

yhteistyotaidot kokonaisarviointiin vaikuttavaksi tekijaksi.

" Arvioin oppilaan liikunnallisten taitojen yhteydessd myos sosiaalisia taitoja, joukkuepelaamista jopa kykya
kannustaa muita..."

"Pyrin antamaan kannustavaa palautetta ja huomaamaan paitsi hyvit suoritukset myés kaverin auttamisen..."
" "Suoritustulokset ovat reilusti painotettuja; yhteistyohalukkuudella, luokkatovereiden hyviksymisella..."

Tutkimuksen mukaan oppilaiden kéytds vaikutti ldhes joka neljannen opetta-

jan (23.2 %) suorittamaan arviointiin liikkunnassa.

"Pelkit taidot eivit oikeuta kiitettdviin, jos kdytospuoli ei ole kunnossa!”
"Jos seurojen kilpailuissa hyvin pirjadvit oppilaat oppitunneilla ovat réyhkeiti ja ylimielid; sen sijaan toiset
yrittdvit parhaansa, se nikyy arvioinnissa!”

1/8 opettajista (12.5 %) oli merkinnyt myds lajitaidot ja -tiedot sekd kuntoteki-
jdt arviointiin vaikuttaviksi tekijoiksi, vaikka kysymyksesséd pyydettiin vain arvioimaan
kasvatustavoitteiden merkitysta suoritettavaan arviointiin - voidaankin olettaa, ettd edelld
mainitut tekijat vaikuttavat todellisuudessa jokaisen opettajan arviointiin. 3 opettajaa (5.4
%) oli sitd mieltd, ettei hdnen kasvatustavoitteensa ndy lainkaan tai ndkyvéat vain vihéin
heidén suorittamassaan arvioinnissa. Oppilaiden huolellisuus (5.4 %) ja elintavat (1.8 %)
olivat muut vastauksista poimitut, arviointiin vaikuttaneet kasvatustavoitteet.

Hénninen & Hénninen (1998, 57-59, 77-79) tutkivat omassa pro gradu -
tutkielmassaan muun muassa sitd, miten eri liikuntakasvatuksen tavoitteet toteutuivat
opettajien arkisessa tyonteossa liikkunnan opettajana. Vaikka tutkimuksessa ei suoranaises-
ti tutkittukaan eri tavoitteiden toteutumista nimenomaan arvioinnissa on huomioitavaa,
ettd omassa luokittelussani esiintyneistd kasvatustavoitteista korkeimmalla ollut myontei-
nen liikunta-asenne oli myos heidén tuloksissaan korkeimmalla verrattuna muihin oman

tutkimukseni luokiteltuihin kasvatustavoitteisiin.

7.2 Opettajien arviointikdytinto liikkunnan opetuksessa

Tilla ongelma-alueella selvitin, miten timin hetken liikuntaa ala-asteen luokka-asteilla 3.-
6. opettavat opettajat hankkivat ja vilittavit liikuntakasvatuksen arviointietoa, mitd
arviointimenettelyja ja missd mérin opettajat kéyttivit sekd miten opettajien arviointikdy-

tinteet ovat muuttuneet litkunnassa viimeisen viiden vuoden aikana.
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7.2.1 Miten opettajat hankkivat ja vilittavit liilkuntakasvatuksen arviointitietoa?

Selvitin opettajien kdyttdmii liikuntakasvatuksen arviointitiedon hankkimis- ja vilittdmis-
menetelmid 11 kysymyksen avulla (muuttujat 9-19). Niistd kymmenelld kysymykselld
pyrin selvittdméin, missd médrin opettajat olivat kédyttineet eri arviointitiedon hankkimis-
menetelmid ja yhdelld kysymykselld, mill4 eri tavoilla he olivat tiedottaneet arvioinnin
tuloksista viimeisen vuoden aikana.

Taulukossa 18 on esitetty prosentuaalisen jakauman muodossa, miten opettajat
hankkivat liikuntakasvatuksen arviointietoa.

TAULUKKO 18. Opettajien arviointitiedon hankkimismenetelmit.

1=en lainkaan 2= muutaman kerran vuodessa 3= kerran kuussa 4= viikottain 5= ldhes joka tunti
Arviointitiedon hankkimistapa 1 2 3 4 5 Yht% | X S
Tarkkailu ja havainnointi 00 00| 29 |304 [667 [1000 | 464 | .54
Arviointikeskustelu 435 | 435 [ 101 | 29 | 00 1000 | 1.72 | .76
Standardoidut testit 290 1638 | 72| 00} 00 | 1000 ]1.78 .57
Eri liikuntalajien taitoarvioinnit, - 174 | 56.5 | 21.7 4.3 0.0 | 1000 | 2.13 5
testit

Kirjalliset tietotestit (n=67) 710 261 | 00 00| 00| 971 1127 | 45
Oppilaiden itsearviointi 290 | 464 1159 | 5.8 2.9 11000 | 2.07 .97
Toveriarviointi 55.1 | 34.8 87| 00 1.4 |100.0 | 1.58 77
Piivikirjan pitiminen oppilaiden 304 333 |21.7 | 13.0 1.4 | 1000 | 222 | 1.07
edistymisesti

Tietokonepohjainen arviointi 942 | 58 00 ] 00 ] 00 | 1000 | 1.06 24
Joku muu (n=18) 18.8 5.8 0.0 0.0 1.4 26.1 | 1.44 .98

n=69, ellei muuta ole ilmoitettu

Taulukosta on nihtévissd, ettd keskeisimmaksi ja samalla ainoaksi saannollisesti kiyte-
tyksi arviointitiedon hankkimiskeinoksi osoittautui tarkkailu ja havainnointi, jota lihes
kaikki (97.1 %) opettajat kayttivit viahintdédn viikottain.

Vain kaksi (2.9 %) opettajaa ilmoitti kdyttavénsi viikottain arviointikeskuste-
lua arviointitiedon hankkimiseen. Arviointikeskustelulla tarkoitin tdssd yhteydessa
opettajan ja oppilaan vilisid keskusteluja yksittiisiin liikuntatunteihin tai -jaksoihin
liittyen, joihin tarvittaessa myos vanhemmat oli mahdollisuus kutsua mukaan. 30 opettajaa
(43.5 %) ilmoitti kayttdvansa arviointikeskustelua muutaman kerran vuodessa. Tami

olikin toisaalta aivan oletettavaa, silld suurista luokkakoista johtuen yksittéisille keskuste-
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ei kayttanyt lainkaan arviointikeskustelua ja 7 opettajaa (10.1 %) ilmoitti kiyttavansd
arviointikeskustelua kerran kuussa yhteni arviointitiedon hankkimiskeinona.

Noin kaksi kolmasosaa opettajista (63.8 %) kiytti standardoituja testeji
arviointitiedon hankkimiskeinona muutaman kerran vuodessa ja 5 opettajaa (7.2 %) kerran
kuussa. Perinteinen lukukausittain tapahtuva testaus eléi siis yhd voimissaan ainakin tdlld
tutkimusalueella. 29.0 % opettajista puolestaan ilmoitti, ettei kéytd lainkaan kyseisenlaisia
testejd arvioinnissaan, miké tarkoittaa tiltd osin nykyisen oppimiskésityksen hengen
mukaiseen kilpailukielteiseen ilmapiiriin pyrkimisté.

Standardoituja testejd enemmin opettajat etsivit arviointitietoa erilaisten
taitoarviointien avulla. Yli puolet opettajista (56.5 %) ilmoitti kdyttivénsi taitoarviointeja
muutaman kerran vuodessa ja noin 1/5 opettajista (21.7 %) kerran kuussa. Saéinnollisesti
eri vahintdén kerran viikossa taitoarviointeja ilmaisi kayttivénsa 3 opettajaa (4.3 %).

Kirjalliset tietotestit tai kokeet ovat perinteisesti olleet harvoin kiytettyjad
arviointimenetelmii liikunnan arviointitietoa kerittiessi. Tamakin tutkimus vahvisti asiaa,
vaikkakin yli neljdsosa opettajista (26.1 %) ilmoitti kdyttdvansi liikkunnan tietoja kartoitta-
via testejda muutaman kerran vuodessa. Toisaalta 71.0 % opettajista ei kdyttédnyt niitd
lainkaan.

Saannollisesti oppilaiden itsearviointia ilmoitti kayttdvinsd vain 8.7 %
opettajista, kun samalla lidhes kolmasosa opettajista (29.0 %) ilmoitti, ettei kédytd oppilai-
den itsearviointia lainkaan hankkiessaan oppilaita koskevaa arviointitietoa. Yleisesti
oppilaiden itsearviointia kéytettiin tutkittavien opettajien keskuudessa hieman odottamaa-
ni vihemman sen saamaan huomioon néhden koulujen arviointikdyténteitd koskevassa
kirjallisuudessa ja lehdistdssa (vit. Valtonen & Wahlroos 1998.)

Toveriarvioinnin ja oppilaiden itsearvioinnin prosentuaaliset jakaumat olivat
selvisti samansuuntaiset. Saannoéllisesti toveriarviointia ei kdyttanyt kuin yksi vastaajista.
Kerran kuussa tai edes muutaman kerran vuodessa kéyttdjii oli alle puolet opettajista (43.5
%), kun puolestaan yli puolet opettajista (55.1 %) ilmoitti, ettei kdytd tétd arviointimuotoa
lainkaan.

Pdivdkirjaa oppilaiden edistymisestd piti sdannollisesti vain 14.4 % opettajis-
ta. 21 Opettajaa (30.4 %) ei kiyttanyt péivikirjaa lainkaan ja 23 (33.3 %) opettajaakin
kéytti sitd vain muutaman kerran vuodessa. Edelld viimeksi mainittu ryhmé merkkaakin
mitd suurimmalla todennikoisyydelld vain keskeiset arviointitulokset kyseiseen kirjaan.
T#l16in varsinaisesta paivikirjan pidosta oppilaan edistymisesti ei voida mielesténi puhua.

Vain 4 opettajaa (5.8 %) ilmoitti kiyttdvinsd tietokonetta apuna arvioinnissa
ja hekin vain muutaman kerran vuodessa. Muut opettajat (94.2 %) ympyroivit vaihtoeh-
don "ei lainkaan". Tietokonepohjainen arviointi onkin vield melko harvojen opettajien
kiytdssi oleva arviointimuoto, mutta hiljalleen se tulee varmasti yleistyméén tietoteknii-
kan vallatessa yhi enenevissd midrin alaa koulumaailmassa (ks. esim. Korpinen &

Seppédnen 1988.)



64

Muita arviointimenetelmid kiytettiin tutkimuksen mukaan hyvin vihin. Vain
4 opettajaa (5.8 %) merkitsi kédyttivinsa jotain listan ulkopuolista arviointimenetelmaa.
Hekin kaikki k#yttivdt mainitsemaansa menetelmid vain muutaman kerran vuodessa.
Kaksi opettajaa kiytti urheilukilpailujen tuloksia arviointinsa tukena. Yksi opettaja kaytti
puolestaan sykemittaria apuna fyysisen kunnon testauksessa esimerkiksi cooper-juoksuun
tai kuntopiirethin liittyen. Yksi opettaja ilmoitti kdyttivénsa circuit -tyyppisissd kuntohar-
joituksissa pistekortteja oppilaiden kehityksen seuraamiseksi.

Tutkimukseni tulokset poikkesivat joiltain osin melko selvisti esimerkiksi
Lehtosen ja Vilkin (1989, 65 - 66) samasta aiheesta tehdysté tutkimuksesta. Standardoitu-
jen testien, eri lajien taitoarvioinnit ja -testit seké kilpailutulosten hyédyntdminen arvioin-
titiedon hankkimiskeinoina olivat vihentyneet ainakin tdssi vertailussa selvisti 10 vuoden
aikana. Pddtelménd edellisestid voidaan sanoa, ettd ainakin tilld rintamalla siirtyminen
uuden POP:n ja samalla uuden oppimiskisityksen mukaiseen opetuksen arviointiin on
lahtenyt kédyntiin. Vaikka oppilaiden itsearviointi onkin vield kdymistilassa oleva ilmid
tamin tutkimuksen valossa, niin on muistettava, ettd esimerkiksi Lehtosen ja Vilkin
tutkimuksessa se ei saanut yhtddn merkintdd arviointiedon hankkimismenetelména (ks.
my0s Valtonen & Wahlroos 1998.)

Seuraavassa taulukossa 19a on esitetty, miten opettajat tiedottivat litkunnan

arvioinnin tuloksista viimeisen lukuvuoden aikana.

TAULUKKO 19a. Opettajien kiyttimit arviointitiedon vilittimismenetelmit viimeisen lukuvuoden
aikana (n=67).

Tiedotusmenetelmé fr %
Numeerinen arviointi lukukausitodistuksessa 56 | 81.2
Sanallinen arviointi lukukausitodistuksessa 11 | 159
Numeerinen arviointi lukukausitodistuksessa tdydennettyni sanallisella tiedot- 4 5.8
teella

Numeerinen arviointi lukukausitodistuksessa. jota selitetddn suullisesti 6 8.7
Arviointikeskustelu 17 | 24.6
Joku muu tiedotustapa 6 8.7

Taulukosta 19a on péiiteltdvissad, ettd monet opettajat kayttivit useampaa kuin yhtd
arviointitiedon vilittimiskeinoa lukuvuoden aikana. Olen koonnut erilaiset yhdistelmit

seuraavaan taulukkoon 19b.
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TAULUKKO 19b. Opettajien kiyttimit liikunnan arviointitiedon vilittimismenetelmét viimeisen

lukuvuoden aikana.

Tiedotusmenetelmi %

Numeerinen arviointi lukukausitodistuksessa = 1 53.7
1 ja arviointikeskustelu = 5 13.4
Sanallinen arviointi lukukausitodistuksessa = 2 4.5
lja2 4.5
Numeerinen arviointi lukukausitodistuksessa tdydennettynd sanallisella tiedotteella = 3 3.0
Joku muu tiedotustapa = 6 3.0
1,2ja5 3.0
Numeerinen arviointi lukukausitodistuksessa, jota selitetidéin suullisesti = 4 L5
lja4d 1.5
1jab 1.5
3ja4d 1.5
5jaé 1.5
3ja5 1.5
1,2jaé 15
1,5ja6 1.5
1,4ja5s 1.5
1,2,4ja5 1.5
YHTEENSA (n=67) 1000

Taulukosta 19b on nihtdvissé, ettd edelleen pelkkd numeerinen arviointi lukukausitodis-
tuksessa on yleisin arviointitiedon vilittamiskeino lukukausittain. Yli puolet opettajista
(53.7 %) antoi lukukausiarviointinsa pelkdn numeerisen todistuksen muodossa. Toiseksi
suosituin yhdistelmi oli numeerisen arvioinnin ja arviointikeskustelun yhdistelma4, jota
ilmoitti kdyttdvinsd 9 opettajaa (13.4 %). Vastaavasti pelkk#id sanallista arviointia
lukukausitodistuksessa kdytti vain 3 opettajaa (4.5 %). My0s numeerisen ja sanallisen
arvioinnin yhdistelmin kéytt6 samassa todistuksessa oli véhdistd, silld vain 4 opettajaa
(6.0 %) ilmoitti kéyttivansa titd yhdistelmai joko sellaisenaan tai yhdistettynd se johonkin
muuhun arviointiedon vilityskeinoon. Tuloksista onkin péiteltdvissd, ettd ainakin tilld
tutkimusalueella siirtyminen numeerisesta arvioinnista huomattavasti tyoldéinpéén sanalli-
seen arviointiin on varsin hidasta. Toisaalta sanallisen arvioinnin puuttumista korvaamaan

monin paikoin on k#yttéon otettu arviointikeskustelut, joita kaiken kaikkiaan ilmoitti
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kédyttdvinsd noin neljdsosa opettajista (25.4 %). Mielenkiintoisena yksityiskohtana

ja.

Tulokset poikkesivat melko paljon esimerkiksi Lehtosen ja Vilkin 10 vuotta
sitten samasta aiheesta tehdysti tutkimuksesta, silld sen tutkimuksen opettajista vain 29.7
% kaytti pelkkdd numeerista arviointia lukukausiarviointina, kun tidssid tutkimuksessa
vastaava luku oli 53.7 %. Toisaalta taas Lehtosen ja Vilkin tutkimuksessa opettajien
keskeisin arviointitiedon vilitystapa oli numeerinen lukukausitodistuksen ja vapaamuotoi-
sen keskustelun yhdistelmi (45.5 %). Vastaava luku tdssd tutkimuksessa oli 7.5 %.
Huomionarvoista on kuitenkin se, ettd Lehtosen ja Vilkin tutkimuksessa arviointikeskuste-
lu ei ollut edes vaihtoehtona kyselylomakkeella. Todennékoisté onkin, ettd tutkimuksessa-
ni osa Lehtosen ja Vilkin tutkimuksen vapaamuotoisen keskustelun valinneista olisi
varmasti valinnut nyt arviointikeskustelun vaihtoehdon, jota kaytti tutkimukseni mukaan
yli neljdsosa opettajista (25.4 %). Sanallista tiedotetta kiytti Lehtosen ja Vilkin tutkimuk-
sessa 15.9 % vastanneista. Luku vastasi tarkalleen myos tdmén tutkimuksen sanallista
ettei asia ole muuttunut mihinkéin vuosikymmenessi ja lukua voitaneen pitdd entistékin

matalampana. (Ks. myos Korpinen 1976, 86 - 88.)

7.2.2° Onko taustamuuttujilla yhteyttd siihen, miten opettajat hankkivat ja valittdvit

Liikuntakasvatuksen arviointitietoa?

Taustatekijoiden yhteyttd siihen, missid médrin opettajat kayttivit liikkuntakasvatuksen
arviointitiedon eri hankkimismenetelmid tutkin t-testilld (sukupuoli ja koulutus) ja
Spearmanin korrelaatiokertoimella (lilkunnan opettajakokemus, liikuntatuntien mééra,
liikunnan oppilasmiéri, liikunnan tidydennyskoulutuksen méird ja opettajien omien
liikuntaharrastusten maéri).

Taustamuuttujista sukupuolella ja opettajakoulutuksella ei ollut tilastollisesti
edes oireellisesti merkitsevid yhteyttd opettajien arviointikdytinteiden kayttoon. Mainin-
nan arvoista on kuitenkin se, ettd paivikirjan pidon oppilaiden edistymisestd ja opettaja-
koulutuksen vilisen t-testin tuloksesta 1.63 (p=.108) oli nihtdvissd, ettd liikuntaan
erikoistumattomat luokanopettajat kdyttivit paivikirjaa arviointitiedon hankkimismenetel-
ménd liikuntaan erikoistuneita opettajia hieman enemmén ja timi poikkesi ennakkoksi-
tyksistéini. Aineiston yleiseen tasaisuuteen pitdisin yhtend syynd muun muassa sité, ettd

liikunnan erikoistumisopinnoissa painotettaan ainakin Jyviskyldssd ldhinnd vain eri
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lajitaitojen monipuolista hallintaa eikd liikkunnassa suoritettavasta arvioinnista paljoakaan
puhuta. Télloin ei ole mik#dn ihme, vaikkei arvioinnin sektorilla suuriakaan eroja vastaus-
ten analysoinnissa 10ydy, vaikka niin voisi olettaakin. Huomioitavaa on toisaalta se, etté
tulokset poikkesivat selvisti esimerkiksi Lehtosen & Vilkin (1989, 66) saamista tuloksista,
silld heidén tutkimuksensa mukaan liikkuntaan erikoistuneet opettajat kéyttivt ldhes kaikkia

liikunnan tiydennyskoulutuksen médrin ja opettajien omien liikuntaharrastusten méérén
yhteys opettajien kiiyttimiin arviointiedon hankkimismenetelmiin. (1=en lainkaan,

2=muutaman kerran vuodessa, 3=kerran kuussa, 4=viikottain, 5=lihes joka tunti)

Tausta- Arviointitiedon hankkimismenetelmd (muuttujat)

tekija 12 14 15 17
Opettajakokemus -.24% -25% -.22(*%)
lilkkunnassa

Liikunnan tdydennys- 23(%)

koulutus

Mp< -1, *p< 05 HUOM! Taulukossa vain tilastollisesti merkitsevit erot
Muuttujat:

12 Eri litkuntalajien taitoarvioinnit/ -testit 15 Toveriarviointi

14  Oppilaiden itsearviointi 17 Tietokonepohjainen arviointi

Taulukosta 20 voidaan todeta, ettd taustamuuttujista vain liikkunnan opettajakokemuksella
ja tdydennyskoulutuksella oli tilastollisesti edes oireellinen yhteys kdytettyihin arviointitie-
don hankkimismenetelmiin. Liikunnan opettajakokemuksella oli tilastollisesti melkein
merkitsevd yhteys oppilaiden itsearvioinnin ja toveriarvioinnin kayttdon. Lisdksi liitkunnan
opettajakokemuksella oli oireellinen yhteys tietokonepohjaisen arvioinnin kayttoon. Mitd
lyhyemmén aikaa opettaja oli opettanut liikuntaa sitd useammin hén kéytti oppilaiden
itsearviointia yhtend arviointitiedon hankkimiskeinona. Alle 16 vuotta likkuntaa opettaneet
opettajat puolestaan hy6dynsivit useammin toveri- ja tietokonepohjaista arviointia omassa
arvioinnissaan kuin yhi 16 vuotta liikuntaa opettaneet opettajat. Liikunnan tdydennyskoulu-
tusta neljd kertaa tai enemmin saaneet opettajat kayttivit useammin eri liikuntalajien
taitoarviointeja ja -testejd arviointinsa tukena kuin vdhemmén tai ei lainkaan litkunnan
koulutustaan tiydentédneet opettajat.

Muilla taustatekijoilli ei ollut tilastollisesti edes oireellista yhteytta kiytettyihin
arviointitiedon hankkimismenetelmiin. Huomion arvoinen asia oli kuitenkin muun muassa
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TAULUKKO 22. Opettajien kiyttamit arviointimenettelyt litkuntalajeissa (joukkuelajit - yksildlajit)

Arviointimenettely; JOUKKUELAIJIT YKSILOLAJIT
oppilaan suoritusten suhteuttaminen...
X s n X s n

Omiin edellytyksiin 4.00 .88 66 4.04 .89 67
Aikaisempiin suorituksiin 398 74 66 3.89 .86 66
Toisten oppilaiden suorituksiin 286 | 1.19 66 291 | 1.20 66
Ennalta asetettuihin tavoitteisiin 277 | 1.08 66 276 | 1.22 66
Oppilaan itselleen ennalta asettamiin tavoittei- 1.91 94 66 1.92 .92 66
siin

Taulukkoa 22 tarkasteltaessa havaitaan, ettd opettajat kayttivét samoja arvioinnin kriteere-
jd kuta kuinkin yhtd paljon sekd joukkue- ettd yksilolajeissa. Katsottaessa eri arviointi-
menettelyille laskettuja keskiarvoja voidaan havaita, ettd opettaja arvioivat oppilaan
suorituksia useammin suhteessa oppilaan omiin edellytyksiin ja aikaisempiin suorituksiin

kuin toisten oppilaiden suorituksiin tai ennalta asetettuihin tavoitteisiin.

7.2.4. Onko taustamuuttujilla yhteytti siihen, mitéd arviointimenettelyjd opettajat kaytta-

viit arvioidessaan oppilaita liikkunnassa?

Taustatekijoiden ja opettajien kéyttdmien arviointimenetelmien yhteyden tarkastelemiseksi
muodostin 10 summamuuttujaa siten, ettd kunkin arviointimenettelyn (5 kpl) kohdalla
yhdistin keskendén liikuntajakson eri arviointiajankohdat (summat 1-5) ja toisaalta eri
litkuntalajit (summat 6-10) (ks. luku 6.1). Tutkin taustatekijoiden yhteyksid muodostettui-
hin summamuuttujiin t-testilld (sukupuoli ja koulutus) ja Spearmanin korrelaatiokertoi-
mella (litkkunnan opettajakokemus, liikuntatuntien méér4, liikkunnan oppilasmaéiré, litkun-

nan tdydennyskoulutuksen mééréd ja opettajien omien liikuntaharrastusten méaira).
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TAULUKKO 23. Opettajien kiyttimit arviointimenettelyt liikuntalajeissa (liikuntajakso - liikuntalajit)

Arviointimenettely; LIIKUNTAJAKSO LIIKUNTALAJIT
oppilaan suoritusten suhteuttaminen... (Summat 1-5) (Summat 6-10)

X s n X s n
Omiin edellytyksiin 3.67 .82 67 | 4.02 .85 67
Aikaisempiin suorituksiin 3.54 91 66 3.92 74 66
Toisten oppilaiden suorituksiin 262 | 1.19 67 287 | 1.14 66
Ennalta asetettuihin tavoitteisiin 285 | 1.12 67 277 | 1.09 66
Oppilaan itselleen ennalta asettamiin tavoittei- 1.83 .82 67 1.92 .90 66
siin

Muodostettujen summamuuttujien (1-10) keskiarvoista voidaan nihdi (taulukko 23), ettd
yleisesti opettajien arviointi oli jonkin verran sddnnollisempéd eri liikuntalajeissa kuin
litkuntajaksoilla. Suhteellinen arviointi teki ainoana poikkeuksen edelliseen.

Tarkasteltaessa taustamuuttujien yhteyksii litkuntakasvatuksen arviointi-
menéttelyihin voitiin havaita, ettei sukupuolella eiki opettajakoulutuksella ollut tilastolli-
sesti edes oireellista yhteyttd opettajien kéyttdmiin arviointimenettelyihin. Pientd eroa oli
havaittavissa (p=.127) sukupuolten vililld liikuntalajeissa oppilaan suorituksen vertaami-
sessa ennen jaksoa asetettuihin tavoitteisiin, mutta tilastollisen merkitsevyyden asteikolle
sekian ei yltanyt; naiset kéyttivit edelld mainittua arviointimenetelméi miehid useammin.
Liikunnan opettajakokemuksella, liikuntatuntien mairdlld, liikunnassa opetettavien
oppilaiden maiiralld, liikunnan tdydennyskoulutuksen méirdlld ja opettajien omien
~ liikuntaharrastusten madralld ei myoskadn ollut yhteyttd opettajien kiyttdmiin arviointi-
menetelmiin liikuntajaksolla (summamuuttujat 1-5). Tulos oli ennakkokdsityksistéini
poikkeava, silld esimerkiksi Lehtosen & Vilkin tutkimuksessa liikunnan opettajakokemuk-
sella, oppilasmaéirilld ja tiydennyskoulutuksella oli vahintédédn tilastollisesti oireellinen
yhteys opettajien kdyttdmiin tavoitepohjaiseen arviointiin (Summamuuttuja 4). Liikuntala-
jeissa osalla edelld mainituista taustamuuttujista oli puolestaan yhteyttd opettajien arvioin-
timenettelyihin (taulukko 24).
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TAULUKKO 24. Liikunnan opettajakokemuksen, liikuntatuntien mairén, liikunnan tdydennyskoulutuk-
sen madrin ja opettajien omien liikuntaharrastusten méérin yhteys opettajien kdytti-
miin arviointimenetelmiin liikuntalajeissa. (1=en lainkaan, 2=harvoin, 3=en osaa

sanoa, 4=aika usein, S=siddnnollisesti)

Tausta- Arviointimenetelmi (summamuuttujat)

tekija S6 S7 S8 S9 S10
Opettajakokemus 22(%) -31* -21(%)
liikkunnassa

Opetettavat liikunta- 27*

tunnit

Liikunnan tdydennys- .25%

koulutus

Opettajien omat liikun- 21(%) 21(%)

taharrastukset

*p< .05, (F)p<g .1 HUOM! Taulukossa vain tilastollisesti merkitsevit erot

Summamuuttujat (S):
S6  Liikuntalajissa oppilaan suoritusten arviociminen suhteessa hanen omiin edellytyksiin
S7  Liikuntalajissa oppilaan suoritusten arvioiminen suhteessa hinen aikaisempiin suorituksiin
S8  Liikuntalajissa oppilaan suoritusten arvioiminen suhteessa toisten oppilaiden suorituksiin
S9  Liikuntalajissa oppilaan suoritusten vertaaminen ennen jaksoa asetettuihin tavoitteisiin
S10 Liikuntalajissa oppilaan suoritusten vertaaminen oppilaan itselleen ennen jaksoa asettamiin tavoittei-
snun

Edellisen sivun taulukosta 24 on huomattavissa, ettd liikkunnan opettajakokemuksella oli
tilastollisesti melkein merkitsevéd yhteys tavoitepohjaisen (opettaja asettaa) arvioinnin
kayttoon eri liikuntalajeissa. Liikunnan opettajakokemukseltaan nuoremmat opettajat (alle
16 vuotta opettaneet) paityivat eri liikuntalajeissa useammin vertaamaan oppilaan
suorituksia ennen jaksoa asettamiinsa tavoitteisiin kuin liikkunnan opettajakokemukseltaan
vanhemmat opettajat. My®s toisen tavoitearvioinnin muodon (oppilas asettaa itselleen
tavoitteet) kdytossd opettajakokemukseltaan nuoremmat opettajat olivat ahkerampia kuin
opettajakokemukseltaan vanhemmat opettajat (yhteys tilastollisesti oireellinen). Liikunnan
opettajakokemukseltaan vanhemmat opettajat puolestaan suorittivat arviointinsa useam-
min vertaamalla oppilaiden suorituksia oppilaiden aikaisempiin suorituksiin kuin liikun-
nan opettajakokemukseltaan nuoremmat opettajat. My6s liikuntatuntien méaardlld oli
tilastollisesti merkitsevaa yhteyttd oppilassuhteisen arvioinnin kéytto6n (oppilaan aikai-
semmat suoritukset) eri liikuntalajeissa; yli kolme tuntia liikuntaa viikossa opettaneet
opettajat kayttivit enemmin oppilaiden omia aikaisempia suorituksia vertailupohjana
arvioinnissaan kuin alle kolme tuntia viikossa liikuntaa opettaneet opettajat.

Liikunnan téiydennyskoulutuksen madrillid oli tilastollista yhteyttd taustamuut-

tujista ainoana oppilaan omiin edellytyksiin perustuvaan arviointiin (tilastollisesti melkein
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merkitsevd yhteys). Tdydennyskoulutusta saaneet opettajat kiyttivit edelld mainittua
arviointimenetelmai eri liikuntalajeissa enemmin kuin ei lainkaan tdydennyskoulutusta
saaneet opettajat.

Opettajien omien liikuntaharrastusten mérilld oli tilastollisesti oireellinen,
positiivinen yhteys seki oppilaiden aikaisempiin suorituksiin perustuvaan ettd suhteelli-
seen arviointiin; vihintddn kaksi omaa liikuntaharrastusta maininneet opettajat kayttivit
seki oppilaiden omiin etti toisten oppilaiden suorituksiin perustuvia arviointimenettelyja
enemmin kuin alle kaksi liikuntaharrastusta maininneet opettajat.

Yhteenvetona voidaan todeta, etti liikkunnan opettajakokemukseltaan nuorem-
pien opettajien joukossa oli havaittavissa pienta liikehdintdd peruskouluajan opetussuunni-
telmien perdédn kuuluttaman tavoitearvioinnin suuntaan. Erot olivat kuitenkin sen verran
vihiisid, ettel mistidn yhtendisestd asennemuutoksesta voida puhua. Toisaalta mielenkiin-
toista oli huomata liikunnan opettajakokemukseltaan vanhempien opettajien mieltymys
oppilassuhteisen arvioinnin kayttod kohtaan, jota uusimman POP:n (1994) ohella erityi-
sesti POP I (1970) painotti tavoitearvioinnin rinnalla.

Opettajien liikuntakasvatuksessa kdyttamien arviointimenettelyjen lisiksi
heiltd tiedusteltiin, mitd arviointimenettelyd tai -menettelyjd heiddn mielestddn tulisi
kayrtdd (taulukko 25) .

TAULUKKO 25. Opettajien kisitykset pasasiallisesta arviointimenettelysti liikuntakasvatuksessa.

Arviointikriteeri; arvioinnin tulisi tapahtua... %
Arvioimalla oppilaan suorituksia suhteessa hinen omiin edellytyksiinsia = 1 44.8
1 ja arvioimalla oppilaan suorituksia suhteessa hénen aikaisempiin suorituksiinsa = 2 17.9
2 13.4
Vertaamalla opp.:n suorituksia suht. ennen lukuvuotta/jaksoa/tuntia asetett. tavoitteisiin = 6.0
4

1,2ja4 4.5
Arvioimalla oppilaan suorituksia suhteessa toisten oppilaiden suorituksiin = 3 3.0
2ja3 3.0
1ja3 1.5
1ja4d 1.5
1,2ja3 1.5
1,2,3ja4 1.5
1,2, 3, 4 ja joku muu arviointikriteeri= 5 1.5
YHTEENSA (n=67) 100.0
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Edellissivun taulukosta 25 huomataan, etti yli 3/4 opettajista (76.1 %) oli sitd mielt4, ettd
likkunnan arvioinnin tulisi ensisijaisesti tapahtua arvioimalla oppilaan suorituksia suhtees-
sa hénen omiin edellytyksiinsi ja/tai aikaisempiin suorituksiinsa. Kahdeksan opettajaa
kanssa yhdessi ensisijaiseksi arviointimenettelyksi. Tavoitepohjaista arviointi kannatti
puolestaan joko yksin tai yhdistettynd johon muuhun arviointimenettelyyn 10 opettajaa
(15.0 %). Yksi opettaja piti kaikkien eri arviointimenettelyjen tasapuolista kayttod
parhaana vaihtoehtona.

Tulokset my6tiilevit selvisti esimerkiksi Lehtosen & Vilkin (1989, 74 - 75;
vrt. Korpinen 1976, 69 ja liite 5) saamia tuloksia. Heidén tutkimuksensa mukaan 72 %
opettajista kannatti liikuntakasvatuksen péadasialliseksi arviointimenettelyksi menettelyd,
jossa oppilaan suorituksia verrataan joko hénen omiin edellytyksiinsi tai aikaisempiin
suorituksiinsa. 6 % opettajista kannatti suhteellisen ja 13 % tavoitepohjaisen arvioinnin
kdyttod ensisijaisena arviointimenettelynd. Vastaavat prosenttimédrit olivat omassa
tutkimuksessani 3 ja 6 %. Tulokset eivit tosin ole tdysin vertailukelpoiset, koska Lehtosen
ja Vilkin tutkimuksessa pyydettiin valitsemaan vain yksi vaihtoehto, kun puolestaan tissd
tutkimuksessa sai ympyroida kaikki ne vaihtoehdot, jotka tuntuivat ensisijaisilta.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd ne arviointimenettelyt (oppilaan suoritusten
arvioiminen suhteessa héinen omiin edellytyksiinsi tai aikaisempiin suorituksiinsa), joita
kaytettiin sddnnollisimmin sekd liikuntajakson eri ajankohtina etté eri liikuntalajeissa,
saivat my0s eniten kannatusta liikuntakasvatuksen piiasialliseksi arviointimenettelyksi.
Vastaavasti niitd arviointimenettelyjd (oppilaan suoritusten arvioiminen suhteessa toisten
oppilaiden suorituksiin tai ennalta asetettuihin tavoitteisiin), joita ei kéytetty paljoakaan,

ei myoskddn kannatettu.

7.2.5 Opettajien arviointikdytinteiden muutokset viimeisen viiden vuoden aikana?

Tutkin opettajien arviointikdyténteiden muutosta uusimman POP:n (1994) vaikutuskau-
della avoimen kysymyksen avulla (muuttuja 89). Vastausten luokituksen suoritin kerai-
milld mittaristani arvioinnin eri alueet omiksi muutosalueikseen, joihin opettajien
vastaukset oli mahdollista jaotella (taulukko 26). Luokittelun jidlkeen vertasin opettajien

vastauksia uusimman POP:n tukemiin arviointikdyténteisiin.
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TAULUKKO 26. Opettajien arviointikaytinteiden muutos viimeisen 5 vuoden aikana (n=53).

Arviointikdytinteiden muutosalue % | Jarj.
Arviointikdytinteet eivit olleet muuttuneet 35.8 1
Arviointiin vaikuttavien tekijoiden painotuserojen muutos 35.8 1
Arviointitiedon vilittimiskeinon muutos 18.9 3
Arviointimenettelyn /-kriteerin muutos v 11.3 4
Arviointitiedon hankkimiskeinon muutos 9.4 5
Arvioinnin tehtdvien painotuserojen muutos 5.7 6

Taulukosta 26 on havaittavissa, ettd suurin osa opettajista eli hieman yli kolmasosa (35.8
%) ilmoitti, ettei heididn arviointikdytédnteensd olleet muuttuneet ainakaan mainittavasti
viimeisen viiden vuoden aikana.

Suurin muutos opettajien arviointikdytdnteissd oli arviointiin vaikuttavien
tekijoiden painotuserojen muuttuminen. 34.0 % kysymykseen vastanneista opettajista
kertoi siirtdneensé arvioinnissa enemmén painoa kasvatustavoitteiden suuntaan. Seuraa-

vassa otteita opettajien vastauksista:

"Tulokset kirjataan ylos, mutta oma ndkemykseni oppilaasta (aktiivisuus, yrittelifiisyys, suhtautuminen
muihin ym.) vaikuttaa enemmén kuin ennen.”

"Olen enemmin ottanut huomioon yleisen innokkuuden ja liikunnan harrastamisen. Sosiaalisuus pelitilan-
teissa on usein vaikuttanut arviointiin."

"Yhdessd lajissa huippuosaaminen ei oikeuta liikkunnassa saamaan kiitettdvdd arvosanaa. Olen alkanut
painottaa innokkuutta ja halukkuutta oppia sekd kokeilla uusia lajeja."

Opettajien jakaman arviointitiedon vilittdmiskeinon muuttuminen oli toiseksi
suurin muutoskenttd. Hieman alle viidesosa (18.9 %) opettajista ilmoitti siirtyneensd
ainakin osittaiseen sanalliseen arviointiin pelkédstd numeroarvioinnista, lisdnneensd
suullisen palautteen ja/tai arviointikeskustelujen merkitystd arvioinnissaan tai ottaneensa

entistd voimakkaammin kayttoon oppilaiden itsearvioinnin oman arviointinsa rinnalle.

"Enemmin suullista kommunikointia vanhempien kanssa oppilaan liikuntasuorituksista ja -harrastuksista.

Keskustelu auttaa ymmirtaméén oppilasta liikkujana (harrastuneisuus ja huomioiminen kouluopetuksessa)

seki syitd oppimisvaikeuksiin ja haluttomuuteen.”

"Vain ylemmillé luokilla numero."

"~ Jakson jilkeen (6 vkoa tai li-laji) oppilas arvioi itse oppimistaan seki eri osa-alueita (esim. luistelu:
jarrutukset, kehikierto, liuku jne.)

- Itsearvioinnin jidlkeen ope kommentoi ja arvioi omalta osaltaan.

- Arviointikeskustelu (opp.+kotiviki+ope) lukukausiarviointina <=> aiemmin vain numeroarvostelu
jouluna ja kevdalla."
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11.7 % opettajista puolestaan ilmoitti, ettd heidédn arviointikriteerien valinnas-
sa oli tapahtunut muutoksia viimeisen viiden vuoden aikana. Uusimpien oppimiskasitys-
ten ja sitd kautta myds uusimman POP:n (1994) suosima oppilassuhteinen arviointi

korostui opettajien vastauksissa.

"Arviointien pohjalta oppilas asettaa omia tavoitteita jatkoon (=henk.koht.tavoite)"

"Oppilaan omien edellytysten merkitys (sikdli kuin edellytyksisti voin tietdd) on korostunut muihin
vertaamisen kustannuksella”

"...oppilaiden vertailu on turhaa."

Arviointiedon hankkimiskeinojen muutokset (9.4 %) nikyivit opettajien

vastauksissa ldhinné tarkempana tapahtumien kirjaamisena oppitunneilla.

"...ehkdpa tarkemmin on alkanut kirjata yl6s tapahtumia.”

"Olen pyrkinyt lisddméin erilaisten pienten testien mééirida. ongelmana on ajan puute. Toisaalta mahdollisim-
man laaja “arviointiaineisto =paljon merkint6j4, helpottaa arviointia."

"...arviointiperusteet tdytyy miettid todella tarkasti ja kirjata ylos eri osa-alueiden tulokset."

Opettajien vastauksista oli havaittavissa my0s viitteitd arvioinnin tehtidvien
painotuksen muuttumisesta. Tosin vain 5.7 % opettajista ilmoitti siirtineensd entistd

enemman painoa joko motivoivalle, ohjaavalle tai mindkasityksen kehitystehtiville.

"Oppilaan mindkisityksen ja itseluottamuksen vahvistus on lisdéntynyt opetuksessani."
"...arviointi ohjaavampaa (=arvioinnin pohjalta oma keskeinen tavoite jatkotyoskentelyn “selkédrangaksi’)"
"Kiytin arviointia my0s motivoivana tekijand, en enfid missdin nimessd Tankaisuna”."

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd hieman alle 2/3 kysymykseen vastanneista
opettajista (64.2 %) oli muuttanut joiltain osin arviointikdyténteitdén viimeisen viiden
vuoden aikana. Tutkimuksen kannalta merkittavaa oli erityisesti se, ettd heisté ldhes kaikki
olivat muuttaneet arviointikédytinteitdin uusimman Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteiden asettamaan suuntaan. Sek#d konstruktivismin ettd humanismin korostama
oppilaiden aktiivisuuden ja oma-aloitteisuuden korostaminen nikyi selvisti opettajien
vastauksista. Uusimman POP:n my®6tdilemien oppimiskésitysten mukaiset arviointitavat
paistoivat muutenkin l4pi opettajien vastauksista (mm. sanallinen arviointi, itsearviointi,
arviointikeskustelut ja oppilassuhteinen arviointi). Vain muutaman opettajan vastauksista
oli havaittavissa perinteiseen, behavioristissdvytteiseen arviointiin liittyvid huomioita:
"Otan huomioon osa-alueet tarkemmin (esim. hiihto, luistelu, palloilu jne.)", "...kannatan edelleen numeroar-

viointia, jos perustuu laajalle pohjalle, eli kiytetddn useita testejd useissa lajeissa” ja "Eipi ole muuttunut.

Lajeja on vain tullut lisdd (esim. paini), joista teen arvion".
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7.3 Opettajien kisitykset peruskoulun liikuntakasvatuksen arvioinnin tehtivistd

Opettajien kisityksid lilkuntakasvatuksen arvioinnin tehtidvien tirkeydestd tutkin kahden
osion avulla. Pyrin selvittiméin, miten tirkeiti eri arvioinnin tehtdvit opettajien mielestd
olivat seki miten numero- ja sanallinen arviointi tdyttivit eri arvioinnin tehtéville asetetut
vaatimukset liikuntakasvatuksessa. Liséksi tutkin eri oppimis- /ihmiskdsitysten yhteyttéd
opettajien vastauksiin arvioinnin tehtédviin liittyneiden kysymysten pohjalta. Lopuksi
selvitin oliko taustatekijoilld yhteyttd opettajien kisityksiin arvioinnin tehtédvien tirkeydes-

td.

7.3.1 Miten tirkeiti eri arvioinnin tehtidvit ovat liikuntakasvatuksessa?

Tarkoituksena oli 12 kysymyksen avulla (muuttujat 65-76) selvittad, mitki eri litkuntakas-
vatuksen arvioinnin tehtéivét opettajien mielestd olivat tiarkeimpid ala-asteella. Selvitin
ongelmaa ensin muuttyjittain (keskiarvot ja -hajonnat) ja sen jilkeen vield tehtévittdin
muodostettujen summamuuttujien keskiarvojen avulla. Lisiksi halusin selvittdd keskeisten
oppimis- ja ihmiskéasitysten sekéd taustamuuttujien yhteyttd opettajien kisityksiin arvioin-
nin eri funktioiden (summamuuttujat) tirkeydestd. Muotoilin kyselylomakkeessa esitetyt
arvioinnin tehtivit oppilasarvostelun uudistamistoimikunnan (1973), Korpisen & Seppi-
sen (1988), uusimman POP:n (1994) ja Riisdsen & Friskin (1996) esittdmien tehtdvéryh-
mien pohjalta.

Muuttujien vélisestd korrelaatiomatriisista (liite 5) voidaan paitelld, etta
toteavaa, motivoivaa ja ohjaavaa tehtidvid mitanneiden muuttujien valinta oli onnistunut:
funktioita mitanneet muuttujaparit korreloivat keskenain tilastollisesti lahes merkitsevésti
(motivoiva; 66 ja 72) tai erittdin merkitsevisti (toteava: 65 ja 70 ja ohjaava; 73 ja 75).

......

mittaamaan kehitellyt muuttujaparit eivit korreloineet keskenédin milldén tilastollisella
merkitsevyystasolla, joten tiltd osin mittarin kysymysten asettelu oli jonkin verran
epdonnistunut. Korreloimattomuuteen voi olla useitakin syitd, mutta ainakin minikasityk-
sen kehitysfunktiota mitanneet osiot olisivat korreloineen varmasti erittdin merkitsevésti
keskenddn, mikili muuttujassa 73 (oppilaan heikkojen ja vahvojen puolien osoittaminen
liikunnassa) olisi kysytty vain oppilaan vahvojen puolien osoittamista litkunnassa - monet
opettajat, jotka vastasivat kysymykseen joko "jokseenkin tirked" tai "erittdin tdrked"

alleviivasivat kysymyksesti sanat "vahvojen puolien”. Kysymyksen monimutkaisuus oli
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havaittavissa osittain my6s kysymykselle lasketusta vastausten keskihajonnasta (s=1.04),
keskiarvot puolestaan osoittivat, ettd vastaukset kumpaankin kysymykseen olivat tilastolli-
sesta merkitsemittomyydesti huolimatta jokseenkin samansuuntaisia, silld niiden keskiar-
vot olivat toiseksi ja kolmanneksi matalimmat verrattaessa kaikkia arvioinnin tehtédvid

kartoittavia kysymyksii toisiinsa (taulukko 27).

TAULUKKO 27. Arvioinnin tehtivien tirkeys liikuntakasvatuksessa - yksittiiset muuttujat (65-88) ja
summamuuttujat (11-16) [ 1= tiysin merkitykseton, 2= jokseenkin merkitykseton, 3= en
osaa 5anoa, 4= jokseenkin tirked, S= erittdin tirkea]

Arvioinnin tehtivi X s n Jdrj,
Toteava tehtiva (summa 11) 4.08 73 67 I
Liikunnallisten oppimisvaikeuksien selvittiminen 4.16 .86 67 4,
Liikunnallisten oppimisvaikeuksien ennalta ehkiisy 4.00 .85 67 6.
Motivoiva tehtiivi (summa 12) 4.61 42 67 I

Innostaminen liikuntaan 4.84 37 67 .
Huoltajien kannustus 4.39 .67 67 3.
Ennustava tehtdvi (summa 13) 2.88 .78 67 V1
Menestyksen ennustaminen tulevissa jaksoissa 242 .87 67 11.
Liikuntaan liittyvien valintojen tukeminen 3.38 1.12 66 10.
Minak3isitvksen kehitystehtiivi (summa 14) 4.12 .54 67 I

Liikunnallisen itseluottamuksen vahvistaminen 4.78 42 67 2.
Oppilaan heikkojen ja vahvojen puolien osoittaminen 3.44 1.04 66 9.
Ohjaava tehtivi (summa 15) 3.95 76 67 v

Suoritusvirheiden korjaaminen 3.85 1.05 67 7.
Oikeaan harjoitteluun ohjaaminen 4.04 .86 67 5.
Tiedottava tehtivi (summa 16) 3.04 g2 67 v

Edistymisestd informoiminen oppilaalle itselleen ja 3.84 .85 67 8.
vanhemmille

Edistymisesti tiedottaminen toisille oppilaitoksille ja 2.25 1.01 67 12.
tyOyhteisoille

Taulukon 27 summamuuttujien keskiarvoista ndhddén, ettd yleisesti opettajat pitivit
motivoivaa tehtdvia tﬁrkeinip‘ainéi arvioinnin tehtidvina liikuntakasvatuksessa. Minékasi-
“tyksen kehitystehtdvi sekd toteava ja ohjaava tehtévd olivat tasaisena rintamana seuraa-
vaksi tarkeimmit tehtdvit. Summamuuttujista alimman keskiarvon sai odotetusti ennusta-
va tehtdvid, jonka merkitystd crityiéesti ennen ala-asteen kuudetta luokkaa on pidetty
yleisesti kyseenalaisena. Opettajien mielestd yksittdisistd tehtdvistd tdrkeimpid olivat

oppilaan innostaminen liikuntaan (motivoiva), oppilaan liikunnallisen itseluottamuksen
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vahvistaminen (minkisitys), oppilaan huoltajien saaminen kannustamaan lastaan liikku-
maan (motivoiva) ja oppilaan liikunnallisten oppimisvaikeuksien selvittiminen (toteava).
Ala-asteelle merkityksettomampind arvioinnin funktioina puolestaan pidettiin oppilaan
edistymisesti tiedottamista toisille oppilaitoksille ja tydyhteisoille (tiedottava) ja oppilaan
menestymisen ennustamista tulevissa liikuntajaksoissa (ennustava).

Tulokset myotiilevit vahvasti Lehtosen & Vilkin (1989, 89 - 90) ja Korpisen
(1976, 85) saamia tuloksia. Samat tai samansuuntaiset eri sanoin esitetyt yksittdiset
arvioinnin tehtdvit kuin tissi tutkimuksessa saivat myds heidédn tutkimuksissaan eniten
kannatusta. Karhun & Keisalan (1993, 58 - 59) tutkimustulos tukee myds osaltaan oman
tutkimukseni tuloksia, silld heiddn saamiensa tulosten perusteella myds oppilaiden
vanhemmat pitdvit samoja arvioinnin funktioita kun opettajat tarkeimpiné. Lehtonen &
Vilkki tutkivat arvioinnin tehtdvii myds summamuuttujina, joista voitiin havaita niin
ikéddn selvd samansuuntaisuus verrattaessa tuloksia tdmén tutkimuksen vastaaviin tulok-

siin.

7.3.2  Onko taustamuuttujilla yhteytté siihen, miten térkeind opettajat pitdvit eri arvioin-

nin tehtiivid litkuntakasvatuksessa?

Eri taustatekijoiden yhteyttd opettajien kisityksiin liikuntakasvatuksen arvioinnin eri
tehtdvien tirkeydesti tutkin t-testilld (sukupuoli ja koulutus) ja Pearsonin korrelaatioker-
toimella (liikkunnan opettajakokemus, liikuntatuntien médéri, liikunnan oppilasmaird,

likkunnan tdydennyskoulutuksen mééra ja opettajien omien liikuntaharrastusten méara).

TAULUKKO 28. Sukupuolen yhteys opettajien kisityksiin arvioinnin tehtdvien tirkeydests liikunta-

kasvatuksessa. (1=tdysin merkitykseton, 2=jokseenkin merkityksetdn, 3=en osaa

sanoa, 4=jokseenkin tirked, S=erittiin tirked)

Nainen Mies

X s n X s n t p
TOTEAVA TEHTAVA 428 .73 34 388 .69 33 232 .024%
(Summa 11)
MINAKASITYKSEN KEHI- 424 54 34 4.00 .52 33 1.83 .073(%

TYSTEHTAVA (Summa 14)

Mp< -1, *pg .05 HUOM! Taulukossa vain tilastollisesti merkitsevit erot
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TAULUKKO 29. Liikunnan opettajakokemuksen, liikkuntatuntien mésrén, liikkunnan tiydennyskoulutuk-
sen mérin ja opettajien omien liikuntaharrastusten méirin yhteys opettajien kisityk-
siin eri arvioinnin tehtdvien tirkeydesti liikuntakasvatuksessa (summat 11-16).

Tausta- Arvioinnin tehtdva (summamuuttujat)

tekijd Si1 S12 S15
Opettajakokemus liikunnassa 24(%)

Opetettavat liikuntatunnit -.29%

Opettettavien oppilaiden méara -.30*

Liikunnan tdydennyskoulutus 25%

Opettajien omat litkuntaharras- 2% 22(%)
tukset

*p< .05, (F)p< .1 HUOM! Taulukossa vain tilastollisesti merkitsevit erot

Summamuuttujat (S):
S11 Arvioinnin toteava tehtivi

S12 Arvioinnin motivoiva tehtivi

S15 Arvioinnin ohjaava tehtivd

T-testien perusteella voitiin huomata (taulukko 28, sivulla 78), ettei opettajakoulutuksella
ollut tilastollista yhteyttd opettajien kisityksiin arvioinnin tehtivien tirkeydestd. Sukupuo-
lella sitd vastoin oli tilastollisesti merkittavad yhteyttd arvioinnin toteavaan ja minékési-
tyksen kehitystehtivéin. Naiset pitivat liikuntakasvatuksessa seki arvioinnin toteavaa ettéd
minékasityksen kehitystehtidvid tarkedimpéné kuin miehet.

Muiden taustamuuttujien yhteydet nikyvit puolestaan tarkasteltaessa tauluk-
koa 29. Liikunnan opettajakokemuksella oli tilastollista yhteyttd opettajien késityksiin
arvioinnin motivoivan tehtivin tirkeydestd (yhteys oli tosin vain tilastollisesti oireelli-
nen); liikunnan opettajakokemukseltaan vanhemmat (yli 15 vuotta liitkuntaa opettaneet)
opettajat pitivdt arvioinnin motivoivaa tehtivid hieman tdrkedmpidnd kuin liikunnan
opettajakokemukseltaan nuoremmat opettajat.

Opetettavien liikuntatuntien ja oppilaiden mééralld sekd liikunnan tdydennys-
koulutuksella oli puolestaan tilastollisesti melkein merkitsevi yhteys arvioinnin toteavaan
tehtiviin liikkuntakasvatuksessa. Mitd vahemman opettajalla oli opetettavanaan liikunta-
tunteja viikossa ja mitéd pienempi oli opetettavien oppilaiden méaér4, sitd tdrkedmpénd hin
piti arvioinnin toteavaa tehtdavai. Lisdksi liikunnan tdydennyskoulutusta saaneet opettajat
pitivit arvioinnin toteavaa tehtivii tirkedmpéni kuin opettajat, jotka eiviit olleet tiydent-
neet kertaakaan liikunnan koulutustaan.
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Opettajien omien liikuntaharrastusten maérd korreloi positiivisesti opettajien
kisityksiin liikuntakasvatuksen arvioinnin motivoivan tehtdvin tirkeydestd. Yhteys oli
tilastollisesti merkittava. Opettajat, joilla oli enemman kuin yksi oma liikuntaharrastus,
pitivét arvioinnin motivoivaa tehtdvid selvisti tirkeampénd kuin opettajat, joilla oli
korkeintaan yksi oma liikuntaharrastus. Opettajan omien liikuntaharrastusten méairilla oli
positiivinen yhteys myds opettajien késityksiin arvioinnin ohjaavan tehtivin tirkeydesti,
mutta yhteys oli tilastollisesti vain oireellinen.

7.3.3  Onko taustamuuttujilla yhteytti sithen, minki oppimiskisityksen mukaisia arvi-
oinnin tehtdvid opettajat pitdvat tirkeind liikkuntakasvatuksessa?

Tutkiakseni eri oppimiskisitysten yhteyttd opettajien késityksiin liikuntakasvatuksen
arvioinnin eri tehtivien tarkeydestid suoritin uudelleen luokituksen arvioinnin yksittdisid
tehtivid koskeneelle osiolle (muuttujat 65 - 76). Jaoin osion 12 muuttujaa keskeisimpien
oppimiskisitysten muodostamiin luokkiin, jonka seurauksena konstruktivistista, humanis-
tista ja behavioristista oppimiskisitystd asettui edustamaan kutakin neljd yksittdistd
arvioinnin tehtivdi/muuttujaa (summamuuttujat 17-19). Luokkien muodostamisen
suoritin uusimman POP:n (1994), Korpisen (1996 ja 1998), Rauste-von Wrightin & von
Wrightin (1994 ja 1996) ja Patrikaisen (1997) ajatuksia my®étiillen (ks. taulukko 30).
Luokituksen pohjalta tutkin taustatekijoiden yhteyttd opettajien kisityksiin eri oppimiské-
sitysten painottamista arvioinnin tehtévistd liikuntakasvatuksessa t-testilld (sukupuoli ja

koulutus) ja Pearsonin korrelaatiokertoimella (liikunnan opettajakokemus, liikuntatuntien
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TAULUKKO 30. Eri oppimiskisitysten painottamat arvioinnin tehtivit.

Oppimiskésitys Arvioinnin tehtdvi (muuttuja)

Konstruktivismi | - oppilaan liikunnallisten oppimisvaikeuksien selvittdminen (65)

- liikuntaan liittyvien valintojen ja ratkaisujen tukeminen (68)

- oppilaan liikunnallisten oppimisvaikeuksien ennalta ehk&iseminen (70)
- oikeaan harjoitteluun ohjaaminen (75)

Humanismi - oppilaan innostaminen liikuntaan (66)

- oppilaan liikunnallisen itseluottamuksen vahvistaminen (69)

- oppilaan edistymisesti informoiminen oppilaalle itselleen ja hinen vanhem-
milleen (71)

- saada huoltajat kannustamaan lasta liikkkumaan (72)

Behaviorismi - oppilaan menestyksen ennustaminen tulevissa liikuntajaksoissa (67)

- suoritusvirheiden korjaaminen (73)

- oppilaan heikkojen ja vahvojen puolien osoittaminen liikunnassa (74)
- oppilaan edistymisesti tiedottaminen toisille oppilaitoksille ja/tai tyoyh-
teisdille  (76) '

TAULUKKO 31. Oppimiskisitysten painottamien arvioinnin tehtivien tirkeys liikuntakasvatuksessa.

Oppimiskisitys X s n
Konstruktivismi (summa 17) 3.90 .59 67
Humanismi (summa 18) ’ 4.46 .38 67
Behaviorismi (summa 19) 2.99 .60 67

Taulukon 31 summamuuttujien keskiarvoista on havaittavissa, etti opettajat pitivit
humanistiseen oppimiskésitykseen liitettdvissd olleita arvioinnin tehtivia selvésti tiarkeim-
pind; ldhes kaikki opettajat (94.0 %) arvioivat kyseiset tehtdvit vahintddn jokseenkin
tirkeiksi. Viahiten kannatusta saivat odotetusti behavioristiset arvioinnin tehtévit, joita piti
vain 6.0 % opettajista vihintddn jokseenkin tdrkeina.

Tarkasteltaessa taustamuuttujien yhteyksid sithen, minkd oppimiskéasityksen
mukaisia arvioinnin tehtdvid opettajat pitdvat tiarkeind liikuntakasvatuksessa voitiin
havaita, ettei sukupuolella eiki opettajakoulutuksella ollut opettajien vastauksiin tilastolli-
sesti edes oireellista yhteyttd. Myoskéin liikkunnan opettajakokemuksella ei ollut yhteyttéd
opettajien vastauksiin. Sitd vastoin opettajien opettamien liikuntatuntien mééréllid/viikko,
opetettavien oppilaiden miirilld, lilkkunnan tdydennyskoulutuksella ja opettajien omien
liikuntaharrastusten maérilla oli vahintdan oireellinen yhteys ainakin johonkin oppimiska-
sitysten pohjalta muodostettuun summamuuttujaan. Tilastolliset yhteydet nikyvit taulu-
kosta 32.
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TAULUKKO 32. Taustamuuttujien yhteys opettajien kisityksiin eri oppimiskisitysten painottamien
arvioinnin tehtiivien tirkeydesti liikuntakasvatuksessa (summat 17-19). Taulukossa on
esitetty vain ne summammuuttujat, joiden kohdalla taustamuuttujilla oli tilastollista
merkitsevyyttd annettuihin vastauksiin.

Tausta- Summamuuttujat

tekijd S17 S18
Opetettavat liikuntatunnit -.24(%)

Opettettavien oppilaiden maira -.33%*

Liikunnan tdydennyskoulutus 3%

Opettajien omat liikuntaharrastukset 33
*p< .05, (M)pg -1 HUOM ! Taulukossa vain tilastollisesti merkitsevit erot

Summamuuttujat (S):

S17 Konstruktivistisen oppimiskisityksen mukaiset arvioinnin tehtédvit

S18 Humanistisen oppimiskésityksen mukaiset arvioinnin tehtdvit

Taulukosta 32 voidaan todeta, ettd opettajien opettamien oppilaiden ja litkunnan tdyden-
nyskoulutuksen madralld oli tilastollisesti merkitsevd yhteys opettajien késityksiin
konstruktivististen arvioinnin tehtdvien tirkeydestd. Mitd vahemmin opettajalla oli
opetettavia oppilaita sitd tirkedmpani hin piti konstruktivistisia arvioinnin tehtavid. Myos
liikkunnan tiydennyskoulutusta saaneet tai 1-3 tuntia viikossa liikuntaa piténeet opettajat
pitivit konstruktivistia arvioinnin tehtédvid tirkedmpind kuin opettajat, jotka eivit olleet
taydentineet kertaakaan liikunnan opettajakoulutustaan tai opettivat liikuntaa yli 3 tuntia
omien liikuntaharrastusten miérilld oli puolestaan tilastollisesti merkitsevd yhteys
opettajien kisityksiin humanististen arvioinnin tehtdvien tirkeydestd; vahintddn kaksi
liikkuntaharrastusta maininneet opettajat pitivit humanistisia tehtivid tirkeimpiné kuin
opettajat, joilla oli korkeintaan vain yksi oma liikuntaharrastus.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd ainakin edelld mainittujen tulosten valossa
arvioinnin tehtévien alueella opettajien ajatukset painottuivat selvésti uusimman POP:n
(1994) viitoittamaan konstruktivistis-humanistiseen suuntaan. Mielenkiintoisin tulos
edelli esitetyssi vertailussa oli mielestini se, ettei lilkunnan opettajakokemus korreloinut
juuri lainkaan opettajien mielipiteisiin. Oletin, ettd behavioristiset arvioinnin tehtavit
painottuisivat liikunnan opettajakokemukseltaan vanhempien opettajien vastauksissa ja
kahden muun oppimiskésityksen mukaiset arvioinnin tehtdvét vastaavasti niiden opettajien

vastauksissa, joilla oli vdhemmén liikunnan opettajakokemusta.
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7.3.4 Onko numero- ja sanallisella arvioinnilla yhteytti arvioinnin tehtdvien toteutumi-

seen litkuntakasvatuksessa?

Selvitin my6s opettajien kisityksid siitd, onko numero- ja sanallisella arvioinnilla yhteyttd
arvioinnin tehtivien toteutumiseen liikuntakasvatuksessa (muuttujat 77-88). Tutkin asiaa
aluksi tehtévittdin molempien arviointitapojen kohdalla erikseen suorien jakaumien avulla.
Tidmén jilkeen vertailin arviointitapojen vastaavia tehtivid keskendén t-testilld. Lisaksi
halusin tutkia taustatekijoiden yhteyksia opettajien késityksiin sekd numero- ettd sanalli-
sen arvioinnin vaikutuksista arvioinnin tehtivien toteutumiseen. T#td varten muodostin
kaksi summamuuttujaa (17 ja 18), joista ensimmdiinen sisélsi kaikki numeroarvioinnin
vaikutukset arvioinnin tehtidvien toteutumiseen (77-81 ja 87) ja toinen sanallisen arvioin-

nin vaikutukset arvioinnin tehtivien toteutumiseen (82-86 ja 88).

TAULUKKO 33. Numeroarvioinnin yhteys arvioinnin tehtivien toteutumiseen liikuntakasvatuksessa
(1=tdysin eri mieltd, 2=jokseenkin eri mieltd, 3=en osaa sanoa, 4=jokseenkin samaa

mieltd ja S= tdysin samaa mieltd)

Arvioinnin tehtivd x s N
Numeroarvioinnilla voidaan todeta oppilaan oppiminen 3.32 1.13 69
Numeroarviointi motivoi oppilasta jatkamaan / yritti- 3.39 1.00 69
miéin

Numeroarviointi ohjaa oppilasta kehittiméén itsedén 2.78 .98 69
liikunnallisesti

Numeroarviointi ennustaa oppilaan liikunnallista edis- 2.93 1.12 69
tymisti

Numeroarviointi kehittié oppilaan minikésitystd 2.99 1.01 69
Numeroarviointi tiedottaa riittavéasti 3.58 1.16 69
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TAULUKKO 34. Sanallisen arvioinnin vaikutus arvioinnin tehtivien toteutumiseen liikuntakasvatuk-
sessa (1=tdysin eri mieltd, 2=jokseenkin eri mieltd, 3=en osaa sanoa, 4=jokseenkin

samaa mieltd ja 5= tdysin samaa mielts)

Arvioinnin tehtidvi X s N
Sanallisella arvioinnilla voidaan todeta oppilaan oppi- 3.84 .95 69
minen

Sanallinen arviointi motivoi oppilasta jatkamaan / yrit- 3.81 1.05 69
taméain

Sanallinen arviointi ohjaa oppilasta kehittiméén itseédin 3.78 .95 69
liikkunnallisesti

Sanallinen arviointi ennustaa oppilaan liikunnalista 3.01 1.10 69
edistymistd

Sanallinen arviointi kehittii oppilaan minakasitystd 3.75 1.01 69
Sanallinen arviointi tiedottaa riittdvisti 3.71 1.03 66

Taulukoista 33 ja 34 nihddidn, ettd opettajien mielestd sanallinen arviointi vaikutti
kaikkien arvioinnin tehtdvien toteutumiseen paremmin kuin numeerinen arviointi.
Keskiarvoista huomataan, ettd ero oli suurimmillaan ohjaavan ja minidkisityksen kehitys-
tehtéivdn kohdalla ja vastaavasti pienin kysyttiessi opettajien mielipiteitd ennustavasta ja
tiedottavasta tehtdvéstd. Numero- ja sanallisen arvioinnin tehtidvékohtaiset erot tilastollisi-
ne merkitsevyystasoineen on esitetty liitteessd 6; tiedottavan ja motivoivan tehtdvén
kohdalla erot olivat tilastollisesti merkitsevia ja ohjaavan sekd mindkisityksen kehitysteh-
~ tdavin kohdalla erittdin merkitsevid. Ennustavan ja tiedottavan tehtdvén osalta eroilla ei
ollut tilastollista merkitsevyytta.

Suoritin keskiarvojen vertailun myds summamuuttujien (summat 17 ja 18)
vililld, jonka tuloksena liikuntakasvatuksessa sanallinen arviointi vaikutti tilastollisesti
erittdin merkittdvasti paremmin arvioinnin tehtdvien toteutumiseen kuin numeerinen

arviointi (ks. liite 8).

7.3.5 Onko taustamuuttujilla yhteyttd siihen, miten numero- ja sanallinen arviointi

vaikuttavat arvioinnin tehtdvien toteutumiseen?

Eri taustatekijoiden yhteytti opettajien kisityksiin numero- ja sanallisen arvioinnin
(summat 17 ja 18) vaikutuksista arvioinnin tehtévien toteutumiseen liikuntakasvatuksessa
tutkin t-testilld (sukupuoli ja koulutus) ja Pearsonin korrelaatiokertoimella (liikkunnan

lutuksen méérd ja opettajien omien liikuntaharrastusten mééiré).
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TAULUKKO 35. Sukupuolen yhteys opettajien kisityksiin numero- ja sanallisen arvioinnin vaikutuk-

sista arvioinnin tehtivien toteutumiseen liikuntakasvatuksessa (t-testi).

Nainen Mies

X s n X s n t p
Sanallinen arviointi 390 68 34 340 78 33 2.82  .006**
**p< 01 HUOM! Taulukossa vain tilastollisesti merkitsevit erot

TAULUKKO 36. Opettajakoulutuksen yhteys opettajien kasityksiin numero- ja sanallisen arvioinnin

vaikutuksista arvioinnin tehtiivien toteutumiseen liikkuntakasvatuksessa (t-testi).

Erikoistunut Erikoistumaton

X s n X s n t p
Numeroarviointi 339 72 25 303 .79 44  -1.88 .066(*%)
Mpg 1 HUOM! Taulukossa vain tilastollisesti merkitsevit erot

Taulukoista 35 ja 36 on nihtivissd, ettd sukupuolella oli tilastollisesti merkittdvad yhteyttd
opettajien mielipiteisiin sanallisen arvioinnin vaikutuksista arvioinnin tehtévien toteutumi-
seen ja opettajakoulutuksella vastaavasti numeroarvioinnin vaikutuksista arvioinnin
tehtivien toteutumiseen. Naisten mielestd sanallisella arvioinnilla pystytdsdn vaikuttamaan
arvioinnin tehtévien toteutumiseen paremmin kuin miesten mielestd. Yhteys oli tilastolli-
sesti merkitseva. Liikuntaan erikoistuneiden opettajien mielestd puolestaan numeroarvi-
oinnilla voidaan edistdd arvioinnin tehtidvien toteutumista paremmin kuin liikuntaan
erikoistumattomien opettajien mielestd. Viimeksi mainittu tulos oli mielestéini erittdin
mielenkiintoinen, vaikka se olikin tilastollisesti vain oireellinen, silld esimerkiksi Lehto-
sen & Vilkin (1989, 95) tutkimuksessa tulos oli tdysin pdinvastainen.

TAULUKKO 37. Liikunnan opettajakokemuksen ja liikunnan tiydennyskoulutuksen miirén yhteys
opettajien kisityksiin numero- ja sanallisen arvioinnin vaikutuksista arvioinnin

tehtivien toteutumiseen liikuntakasvatuksessa (Pearson).

Tausta- Numero-/sanallisen arvioinnin vaikutus arvioinnin tehtivien toteutumiseen
tekija S17 S18

Opettajakokemus liikunnassa -.26%

Liikunnan tdydennyskoulutus 20(%)

*p< .05, (F)p<g .1 HUOM! Taulukossa vain tilastollisesti merkitsevit erot

Summamuuttujat (S):
S17 Numeroarvioinnin vaikutus arvioinnin tehtivien toteutumiseen liitkuntakasvatuksessa

S18 Sanallisen arvioinnin vaikutus arvioinnin tehtivien toteutumiseen liikuntakasvatuksessa
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Muista taustamuuttujista liikunnan opettajakokemuksella ja liikunnan tiydennyskoulutuk-
sella oli tilastollisesti merkittivad yhteyttd opettajien kasityksiin numero- ja sanallisen
arvioinnin vaikutuksista arvioinnin tehtivien toteutumiseen (taulukko 37). Erityisesti
liikunnan opettajakokemukseltaan nuorempien opettajien mielestd sanallisella arvioinnilla
voitiin edistd4 arvioinnin tehtdvien toteutumista numeroarviointia paremmin. Yhteys oli
tilastollisesti melkein merkitsevi. Liikunnan tdydennyskoulutuksella ja numeroarvioinnilla
oli puolestaan tilastollisesti positiivinen yhteys; 1-3 kertaa liikkunnan koulutustaan tdyden-
tdneiden opettajien mielesti numeroarvostelulla voitiin edistdd arvioinnin tehtdvien
toteutumista paremmin kuin ei lainkaan tai yli 4 kertaa liikunnan tdydennyskoulutusta
saaneiden opettajien mielesti - tulos oli tilastollisesti tosin vain oireellinen. Lehtosen &
Vilkin tutkimukseen (1989, 96) verrattuna mielenkiintoisin tulos oli se, ettd heidén
tutkimuksessaan liikunnan opettajakokemukseltaan vanhemmat opettajat olivat opettaja-
kokemukseltaan nuorempia selvisti useammin sitd mieltd, ettd yleisesti numeroarvostelul-
la voidaan edistédi arvioinnin tehtidvien toteutumista; vastaavaa tulosta en saanut omasta
tutkimuksestani, joten tidssé suhteessa opettajasukupolvien viliset erot ovat 10 vuodessa

tasoittuneet.

7.4 Opettajien asennoituminen erilaisten arviointitapojen kayttoon liikuntakasvatuksen

arvioinnissa

Tutkin opettajien asenteita liikuntakasvatuksen eri arviointikdytinteisiin 21 muuttujan
avulla (90-110).

7.4.1 Millaiset ovat opettajien asenteet eri arviointikdytdnteiden kiyttoon litkunnassa?

Seuraavassa tarkastelen tuloksia asennekohteittain ja kussakin asennekohteessa kom-
ponenteittain. Johtopditokseni perustuvat liitteessi 9 olevien jakaumien ja keskiarvojen
tarkasteluun. Témén lisiksi selvitin, kuinka monella opettajalla oli selvi kokonaisasenne
kuhunkin asenneosioon. Selvilld kokonaisasenteella tarkoitettiin sitd, ettd opettaja
asennoitui asennekohteen jokaiseen komponenttiin joko negatiivisesti (= 1 tai 2) tai

positiivisesti (= 4 tai 5).

Opettajien asennoituminen oppilaiden itsearviointiin. Yi puolet opettajista piti oppilaiden
itsearvioinnin kéyttod vihintdin jonkin verran miellyttivina (59.4 %), tarpeellisena (69.1
%) ja lisidttavini (52.9 %). Selvid kokonaisasenne oli 37 tutkimusjoukon opettajista. Heistd

31 asennoitui oppilaiden itsearviointiin myonteisesti ja 6 kielteisesti.
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Opettajien asennoituminen oman tyonsd itsearviointiin. 3/4 opettajista (75.4 %) piti oman
tyonsd itsearviointia vdhintdidn jonkin verran miellyttivdnd. Tarpeellisena sitd piti 9
opettajaa kymmenesta (89.7 %) ja liséttdaviand noin 3/5 opettajista (58.8 %). Selvd myon-
teinen asennoituminen opettajan itsearviointiin nakyi myos kokonaisasenteissa: 38
asennoitui positiivisesti ja vain yksi tdysin negatiivisesti.

Opettajien asennoituminen observointiin opettajan pddasiallisena arviointikeinona. 2/3
opettajista (66.7 %) piti observointia véhintdin jokseenkin miellyttivind padasiallisena
tapana arvioida oppilaita. Yli 3/4 opettajista (76.8 %) niki observoinnin tarpeellisena.
Lisittivia - vahennettdvid -kohteeseen suurin ryhmad opettajista (40.6 %) merkitsi rastinsa
puolestaan sarakkeeseen "saman tekevid" ollen ilmeisesti tyytyviinen jo sen hetkiseen
observointimairiinsa. Selvd kokonaisasenne oli 39 tutkimusjoukon opettajista. Heistd 35
asennoitui observointiin opettajan p#dasiallisena arviointikeinona myonteisesti ja 4

kielteisesti.

Opettajien asennoituminen summatiiviseen arviointiin opettajan pddasiallisena arviointi-
keinona. Aika ylldttavasti ldhes 3/4 opettajista (72.5 %) suhtautui summatiiviseen arvioin-
tiin pédasiallisena arviointikeinona joko neutraalisti tai positiivisesti kaikissa kolmessa
komponentissa. Selvisti suurimmat huiput syntyivit jonkin verran myonteisen asenteen
kohtiin affektiivisessa (46.4 %) ja kognitiivisessa (47.8 %) komponentissa seké neutraaliin
kohtaan toiminnallisessa komponentissa (42.0 %). Kokonaisasenteissa oli havaittavissa
edellisiin asennekohteisiin verrattuna pienti tasoittumista, silli summatiiviseen arviointiin
opettajan pidasiallisena arviointikeinona asennoitui positiivisesti 24 ja negatiivisesti 11

opettajaa.

Opettajien asennoituminen numeroarvosteluun litkunnassa. Affektiivisessa ja kognitiivi-
sessa komponentissa suurin osa opettajista asennoitui véhintédin jonkin verran myonteises-
ti numeroarvosteluun liikunnassa. Yli puolet opettajista piti liikkunnan numeroarvostelua
véahintdin jokseenkin miellyttiviand (52.1 %) ja tarpeellisena (56.5 %). Myonteisesti
suhtautumisesta huolimatta yli 3/5 opettajista halusi joko pysy4 nykyisessd numeroarvos-
telun médrissé tai vihentdd sen kiyttod liikuntakasvatuksessa. Myos kokonaisasenteista
oli nihtdvissid, ettd numeroarvostelu jakoi opettajat kahteen leiriin, silld 17 opettajaa
asennoitui oppilaiden itsearviointiin myonteisesti ja 19 kielteisesti. Lihes poikkeuksetta
kaikki numeroarvostelua vierastaneet opettajat asennoituivat nimenomaan kokonaisasen-

teellisesti tdhin asennekohteeseen.

Opettajien asennoituminen sanallisen tiedotteen antamiseen liikunnassa numeroarvoste-

lun lisdiksi. Noin puolet opettajista piti sanallisen tiedotteen antamista numeroarvostelun



38

lisdksi litkunnassa vihintdén jonkin verran miellyttidvénd (49.3 %), tarpeellisena (55.1 %)
ja lisdttdvind (49.3 %). Myos kokonaisasenteita tarkasteltaessa voitiin havaita positiivinen
suuntaus: noin 2/3 opettajista (28) asennoitui tahin asennekohteeseen myonteisesti ja 1/3
(16) kielteisesti.

Opettajien asennoituminen sanallisen tiedotteen antamiseen liikunnassa numeroarvoste-
lun sijasta. Tassd asennekohteessa opettajien asenteet jakaantuivat melko tasaisesti koko
mitta-asteikolle kaikissa komponenteissa. Suurin osa opettajista (46.3 %) piti sanallisen
tiedotteen antamista numeroarvostelun sijasta liikkunnassa véhintéén jonkin verran epa-
miellyttivind, kun jokseenkin tai erittdin miellyttivin kannattajia oli 26.0 %. Kognitiivi-
sessa komponentissa jakauma oli tasaisin, silli myonteinen asenne oli 40.6 %:lla ja
kielteinen 34.8 %:lla opettajista. Negatiivisesta, affektiivisesta asenteesta huolimatta
toiminnallista komponenttia kohtaan asennoituminen oli jonkin verran myonteisti, joskin
ero kielteisiin asenteisiin ei ollut kovin suuri (37.7 % <=>27.5 %). Myos kokonaisasen-
teista oli nihtdvissé, ettd asennoituminen sanallisen tiedotteen antamiseen numeroarvoste-
lun sijasta liikunnassa jakoi opettajat tasaisesti kahtia: 19 opettajaa asennoitui myontei-
sesti ja 18 kielteisesti.

Yhteenvetona edellisistd asennekomponenttien keskiarvojen ja jakautumien tarkastelusta
mainittakoot, ettd miltei kaikissa asennekohteissa asennoituminen oli komponenteittain
neutraalin positiivisella puolella. Ainoat negatiiviselle puolelle jiZneet komponentit
liittyivit yleisessikin oppilasarvostelussa olevaan kiistakapulaan eli numero- vaiko
sanallinen arvostelu. Kiistakapulan ongelmallisuutta kuvaa hyvin myos opettajien vastauk-
sissa ilmennyt ristiriita: numeroarvostelun lisdamisti liikuntakasvatuksessa vastustettiin
mutta toisaalta pelkiin sanallisen arvioinnin kéyttoon ei ainakaan vield oltu valmiita; kun
on totuttu numeroarviointiin, sen kdytosti ei niin vain luovuta.

Huomioitavaa tuloksissa oli mielestini myds se, ettd ne poikkesivat esimerkik-
si Lehtosen & Vilkin (1989, 98 - 99) ja Korpisen (1976) saamista tuloksista melko
radikaalisti. Heiddn tutkimuksissaan kaikkiin tdméin tutkimuksen kanssa yhtenevien
asennekohteiden eri komponentteihin yli puolet opettajista valitsi myonteisen vaihtoehdon
mitta-asteikolta. Myos kokonaisasenteissa oli havaittavissa sama suuntaus, silld Lehtosen
& Vilkin tutkimuksessa 45 opettajaa asennoitui sanallisen arvioinnin antamiseen liikun-
nassa numeroarvostelun sijasta positiivisesti ja vain 15 negatiivisesti. Itsearviointiin
liittyneiden asennekomponenttien kohdalla tuloksista oli havaittavissa POP:n hengen
mukainen myonteinen asennoituminen niiden arviointimuotojen kéyttéd kohtaan (ks.
myos Lahdes 1997, 216.)
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7.4.2 Onko taustamuuttujilla yhteyttd siihen, millaiset ovat opettajien asenteet erilaisten

arviointitapojen kéyttoon liikkuntakasvatuksen arvioinnissa?

Taustatekijoiden yhteyttd opettajien asenteisiin eri arviointikdyténteitd kohtaan tutkin t-
testilld (sukupuoli ja koulutus) ja Pearsonin korrelaatiokertoimella (litkkunnan opettajako-
médri ja opettajien omien liikuntaharrastusten méaird). Selittdvind muuttujina toimivat
asennekohteittain muodostetut asennekomponenttien summamuuttujat (summat 19 - 25).
Lisiksi suoritin asennekohteille regressioanalyysin (liitteet 11 - 12), jolloin ennustavina
muuttujina toimivat kaikki muut taustamuuttujat paitsi opetettavien oppilaiden miiri,
jonka karsin pois taustamuuttujien sisdisen korreloivuuden jbhdosta (ks. liite 10).

Opettajien asennoituminen oppilaiden suullisen ja kirjallisen itsearvioinnin kdyttoon
litkunnan arvioinnissa. Regressioanalyysissa mukana olleet taustamuuttujat selittivit
varsin vihén opettajien asennoitumista oppilaiden itsearvioinnin kéytt66n liikunnassa (ks.
liite 12). Vain liikunnan opettajakokemus selitti tilastollisesti merkitsevésti opettajien
asennoitumista oppilaiden itsearviointiin; liikkunnan opettajakokemukseltaan nuoremmat
(alle 16 vuotta liikuntaa opettaneet) opettajat asennoituivat positiivisemmin oppilaiden
itsearvioinnin kaytto6n kuin liikunnan opettajakokemukseltaan vanhemmat opettajat (yli
16 vuotta liikuntaa opettaneet). Liikunnan opettajakokemus -muuttujalla voitiin selittda
14.2 % opettajien asennoitumisesta oppilaiden itsearvioinnin kdyttdon liikkunnan arvioin-
nissa. Muut taustamuuttujat eivét juuri selittineetkdin opettajien asennoitumista oppilai-
den itsearvioinnin kdyttoon, silld niiden lisdys nosti lopullisen selitysosuuden 15.6 %:Ksi.

Opettajien asennoituminen oman tyonsd itsearviointiin liikkunnassa. Regressioanalyysissa
olleet taustamuuttujat selittivit asennekohteista eniten juuri opettajien asennoitumista
oman tyonsé itsearviointiin liikunnassa, vaikkakin selitysosuudet jdivit tdssdkin melko
vaatimattomiksi. Selityskyvyltddn paras muuttuja oli jilleen liikunnan opettajakokemus,
joka selitti 13.0 % opettajien asennoitumisesta tihidn asennekohteeseen. Tilastollisesti
tulos oli erittdin merkitsev; liikunnan opettajakokemukseltaan nuoret opettajat asennoi-
tuivat myonteisemmin myods oman tyonsi itsearviointiin kuin liikunnan opettajakokemuk-
seltaan vanhemmat opettajat. Muilla taustamuuttujilla voitiin selittad opettajien asennoitu-
mista oman tyonsi itsearvioinnin kédyttoéon yhteensi 6.1 %, joten kaikkien taustamuuttuji-
en yhteen lasketuksi selitysosuudeksi muodostui 19.1 %.

Opettajien asennoituminen observointiin opettajan pddasiallisena arviointikeinona
litkunnassa. Regressioanalyysissa mukana olleet taustamuuttujat pystyivit selittiméén

kaikkein vshiten (6.2 %) asennemuuttujista opettajien asennoitumista observoinnin
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kdyttoon opettajan pédasiallisena arviointikeinona liikunnassa. Mikédin muuttujista ei
pédssyt edes ldhelle tilastollisesti merkitsevéd selitysastetta.

Opettajien asennoituminen summatiiviseen arviointiin opettajan pddasiallisena arviointi-
keinona litkunnassa. Regressioanalyysin tuloksista ilmeni, ettd opettajien opettamien
liikuntatuntien maéréd/viikko selitti eniten (5.7 %) opettajien asennoitumisesta summatiivi-
seen arviointiin opettajan péiasiallisena arviointikeinona liikunnassa. Opetettavien
liikuntatuntien méadrilld viikossa oli tilastollisesti melkein merkitsevi selityskyky; vihin
liikuntatunteja viikossa (1-3 tuntia/vk) pitdneet opettajat asennoituivat positiivisemmin
summatiiviseen arviointiin kuin paljon liikuntatunteja (yli 3 tuntia/vk) piténeet opettajat.
Kaikki taustamuuttujat yhdessi selittivit opettajien asennoitumista kuitenkin vain 10.4 %.

Opettajien asennoituminen oppilaiden arvostelemiseen numeroin litkunnassa. Regressio-
analyysissa mukana olleet taustamuuttujat pystyivit selittiméin vain 7.1 % opettajien
asennoitumisesta numeroarvostelun kiyttéon liikunnassa. Taustamuuttujista liikunnan
taydennyskoulutus padsi ldhelle tilastollisesti merkitsevid selitysastetta (p=.112), mutta
senkddn selitysaste ei ollut edes oireellinen; liikunnan tdydennyskoulutusta saaneet
opettajat asennoituivat hieman myonteisemmin numeroarvostelun kiyttéon kuin ei

litkkunnan tdydennyskoulutusta saaneet opettajat.

Opettajien asennoituminen sanallisen tiedotteen antamiseen litkunnassa numeroarvoste-
lun lisdksi. Regressioanalyysissa mukana olleet taustamuuttujat selittivét 17.4 % opettajien
asennoitumisesta sanallisen tiedotteen antamiseen numeroarvostelun liséksi liikunnassa.
Liikunnan opettajakokemus selitti tilastollisesti merkitsevisti opettajien asennoitumista
tahin asennekohteeseen; likkunnan opettajakokemukseltaan nuoremmat opettajat asennoi-
tuivat positiivisemmin sanallisen tiedotteen antamiseen numeroarvostelun lisdksi litkkun-
nassa kuin liikunnan opettajakokemukseltaan vanhemmat opettajat. Liikunnan opettajako-
kemus -muuttujalla voitiin selittdd 6.7 % opettajien asennoitumisesta. Riippumattomista
muuttujista maininnan arvoisia olivat lisiksi sekd opettajien opettamien liikuntatuntien
miird ettd liikunnan tdydennyskoulutuksen méird, jotka molemmat ylsivit ldhelle
tilastollisia merkitsevyystasoja selitysasteiltaan; vihén liikuntatunteja viikossa (1-3
tuntia/vk) ja ainakin kerran tiydennyskoulutusta saaneet opettajat asennoituivat myontei-
semmin sanallisen arvioinnin kéytt66n numeroarvostelun rinnalla kuin enemmén liikunta-

tunteja viikossa (yli 3 tuntia/vk) pitéineet ja ei tdydennyskoulutusta saaneet opettajat.

Opettajien asennoituminen sanallisen tiedotteen antamiseen liikkunnassa numeroarvoste-
lun sijasta. Regressioanalyysin tuloksista ilmeni, ettd opettajien liikkunnan opettajakoke-

mus selitti eniten (7.4 %) my®s opettajien asennoitumisesta sanallisen arvioinnin kdyttoon
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numeroarvostelun sijasta litkunnassa; liikunnan opettajakokemukseltaan nuoremmat
opettajat asennoituivat positiivisemmin myos sanallisen tiedotteen antamiseen numeroar-
vostelun sijasta likkunnassa kuin liikunnan opettajakokemukseltaan vanhemmat opettajat -

yhteys oli tilastollisesti melkein merkitsevd. Kaikki taustamuuttujat yhdessd selittivét

opettajien asennoitumisesta tihin asennekohteeseen 15.8 %.

Regressioanalyysin tulosten tarkastelua. Regressioanalyysin selitysosuudet jéivit kauttaal-
taan melko vaatimattomiksi, mutta mielestéini menetelmé puolsi paikkaansa tdssd yh-
teydessd jo sen takia, ettd silld oli mahdollista tiivistdd muuten varsin kattavasti analysoi-
tuja tuloksia. Liséksi regressioanalyysi antoi ainakin joitakin viitteitd siitd, mitka taustate-
kijat voisivat “vaikuttaa” opettajien asenteisiin ja mitki néistd asenteista olisivat sellaisia,
joihin puolestaan voitaisiin vaikuttaa.

Regressioanalyysin selitysosuus muodostui suurimmaksi ennustettaessa
opettajien asennoitumista oppilaiden ja oman tyonsi itsearviointiin seki sanallisen
tiedotteen kiyttoon numeroarvostelun liséksi ja sijasta liifkunnassa. Tuloksesta teki
mielenkiintoisen ja tdmén tutkimuksen kannalta tirke#n se, ettd kaikissa edelld mainituissa
asennekohteissa suurin selitysosuus oli opettajien liikunnan opettajakokemuksella;
péddosin uusimman Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden aikakaudella liikuntaa
opettaneet opettajat pitivit seki itsearvioinnin ettd sanallisen arvioinnin kehittamispyrki-

myksid mySnteisempini kuin yli 16 vuotta liilkuntaa opettaneet opettajat.
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8 POHDINTA

8.1 Tutkimuksesta yleensi

Tutkimukseni 1dhtokohtana on ollut selvittdd vusimman Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteiden (1994) suhdetta kédytannGssa tapahtuvaan liikuntakasvatuksen oppilasarvioin-
tiin. Arviointikéiytéintéiden tutkimus on ollut juuri nyt ajankohtaista, koska aihetta ei ole
vield télld vuosikymmenelld paljon tutkittu. Toisaalta tutkimus on ollut tirkedd my0s siksi,
ettd arviointi on nykyidn keskeisend puheenaiheena koululaitostamme koskevassa
keskustelussa ja kirjallisuudessa. (Ks. esim. Riisdnen & Frisk 1996 ja Perusopetuksen
oppilaan arvioinnin perusteet 1999.)

Tutkimusta varten laatimastani kyselykaavakkeesta muodostui hieman liian
pitkd (8 sivua) ja joiltakin osin my0s vaikea, mikd saattoi heikentéi erityisesti avointen
kysymyksen vastausten laatua. Toisaalta en kuitenkaan halunnut lyhentdd lomaketta,
koska till6in joitain mielenkiintoisia tuloksia olisi saattanut jaadd loytymittd. Muutamien
kysymysten muotoon olisi joka tapauksessa kannattanut kiinnittds enemmén huomiota:
opetettavien ryhmien keskiméiriistd kokoa ja liikkunnan tdydennyskoulutukseen asetetut
luokat olisi kannattanut muuttaa esimerkiksi muotoon 1) en kertaakaan 2) 1-2 kertaa ja 3)
kolmesti tai useammin. Lisiksi opettajien arviointikdytéinteiden muutokseen ja opettajien
kasvatustavoitteisiin liittyneisiin avoimiin kysymyksiin olisi vaadittu ainakin tarkennusta
esimerkiksi vastaamista helpottavien ja ohjaavien apusanojen tai -lauseiden muodossa.

Mahdollisimman pienen kadon saamiseksi tutkimukseen valitsin tutkimusjou-
kon harkinnanvaraisesti, joten tuloksia ei voida yleistdd koskemaan kaikkia Suomen
litkuntaa opettavia opettajia. Tutkimuksesta saatuja tuloksia voidaankin pitd4 vain suuntaa
antavina. Tarkemmin ajateltuna olisi ehké ollut jirkevampad valita tutkimusjoukko jotakin
otantamenetelméi kayttdmalld ja miariti otoskokoa jonkin verran suuremmaksi. Tuolloin

gradu -tutkielmien yleisen tason.
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8.2 Tutkimuksen tuloksista

Tie kohti uusia arviointikéyténteiti ei ole tasainen. Pitkd ja hankala, mutta oikeansuuntai-
nen, taival on kuitenkin jo alkanut. Uudenlainen arviointi vaatii opettajalta ja oppilaalta
aikaisempaa enemmin sekd henkisid ettd ajallisia resursseja verrattuna perinteiseen
produktipainotteiseen arviointiin; opetusjakson lopussa pidetyn kokeen tai testin avulla
saadut arvosanat on ollut helppo panna arviointikirjaan verrattuna joka tuntiseen, syste-
maattiseen tarkkailuun. Lisiksi useimpien vanhempien mielesti on ollut yksinkertaisem-
paa tulkita kokeesta saatuja suhdeasteikollisia arvosanoja verrattuna sanalliseen arvioin-
tiin. Seuraavassa pohdin piésiéntoisesti ongelmittain tutkimukseni keskeisimpié tuloksia
Jja niiden merkitysti aikaisempien tutkimusten valossa. |

Eritasoiset ja erilaiset tavoitteet vaikuttavat enemman tai vihemmaén koulussa
tapahtuvaan opettamiseen ja sitd kautta myos arviointiin. Uusin Peruskoulun opetussuun-
nitelman perusteet (1994) on rakentanut opetuksen pohjaksi pitkilti humanismin ja
konstruktivismin aatteita myétiilevén, kasvatustavoitteita korostavan tavoitteiston, jota
kunta- ja koulukohtaisiin opetussuunnitelmiin siirtyminen on muokannut kuntien ja
koulujen toimintoihin sopivaksi. Siirtymisprosessi on ldhtenyt hyvin kiyntiin, silld
tutkimukseni mukaan juuri opettajien oman koulun opetussuunnitelma sisélsi eniten niité
liikkuntakasvatuksen tavoitteita, joihin opettajien opetus perustui. Lisiksi tavoitteet, joita
opettajat kayttivdt opetuksensa perustana, olivat siirtyneet monen opettajan kohdalla
suoritus- ja tulostavoitteista kasvatustavoitteita painottavaan suuntaan (vrt. Hinninen &
Hiénninen 1998, 57-59 ja 77-79; ks. my6s Pate ym. 1995, 313; Ravi & Tukeva 1991, 55 ja
Varstala, Telama & Heikinaro-Johansson 1987, 91.) Opettajien vastauksissa liikkunnan
arvioinnista tdmé nékyi puolestaan siten, ettd arviointiin vaikuttivat aikaisempaa enemman
psykomotoristen ja kognitiivisten tavoitteiden lisiksi muun muassa oppilaiden mydnteinen
liikkunta-asenne, yhteistyotaidot ja kayttdytyminen.

Arviointitiedon hankkimiskeinoista opettajat kdyttivit viikottain vain tarkkai-
lua ja havainnointia, johon opettajat myos asennoituivat padsiintoisesti joko melko tai
erittdin myonteisesti. Uusimman POP:n henkisisté arviointikédytinteistd arviointikeskuste-
lun, itse- ja toveri- seki tietokonepohjaisen arvioinnin kiytt6 oli lisdéntynyt esimerkiksi
Lehtosen ja Vilkin (1989, 65 - 66) tutkimukseen verrattuna, joskin on huomattava, ettéd
kiyton midri oli suurinta juuri niilld opettajilla, jotka olivat opettaneet liikuntaa padosin
tai vain 1990-luvulla. Edelld mainittujen arviointikdytinteiden lisddntyvd kdyttd on
siindkin mielessd myonteisti, ettd tutkimusten mukaan ainakin itsearviointiin ja arviointi-
keskusteluihin opettajien lisiksi myos oppilaat ja/tai heiddn vanhempansa suhtautuvat
padosin myonteisesti (ks. esim. Ikola 1998; Karhu & Keisala 1993; Méittidnen 1998 seki
Wahlroos & Valtonen 1998.) Zhun (1997, 17) mielesti yksi syy siihen, ettei uusia arvioin-
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tikdyténteitd kdytetd, on se, ettei vieldkiidn uuden arviointikulttuurin mukaiset kidytinnot
ole selviid ldheskdin kaikille opettajille - autenttisia arviointimenetelmii ei ole esitelty ja
kuvattu riittdvin tarkasti lehdistossi ja kirjallisuudessa.

Juuri itsearviointi ja arviointikeskustelu tuovat mielesténi kaivattua syvyyttad
peruskoulun arviointikdytinteisiin. Oppilasarvioinnissa pelkkd opettajan suorittama
arviointi on perinteisesti antanut usein liian yksipuolisen ja subjektiivisen kuvan oppilaan
osaamisesta. Toisaalta itsearvioinnin korostaminen aiheuttaa kuitenkin muutamia ongel-
mia, jotka on otettava huomioon siti lisittdessi: ensiksikin itsearviointi on subjektiivista
toimintaa, mikéd aiheuttaa mahdollisia rehellisyysongelmia. Toiseksi oman toiminnan
arviointi pitiisi aloittaa heti ala-asteen ensimmaiselti luokalta tai jopa esikoulusta, jotta
oppilaat tuntisivat sen heti alusta asti luonnollisena tapana toimia. Liséksi itsearvioinnissa
voi esiintyd korostuneena toimintamuotona pahojakin ylilyontejé; liiallisten, samanlaisten
arviointilomakkeiden kaytto kuluttaa idean nopeasti loppuun, silld oppilaat eivit jaksa
tayttad samanlaisia kyselykaavakkeita viikosta toiseen - ainakaan siten, ettd niistd olisi
jotain arviointia tukevaa hyotyd. Yhdeksi syyksi laskettakoon myds itsearvioinnin teennéi-
nen kiyttd perinteisen arvioinnin raameissa. Itsearvioinnin on oltava mukana koko
oppimisprosessissa eikd vain prosessin lopussa suoritettavassa loppukoonnissa.

Korpisen (1976, 86 - 88) ja Lehtosen & Vilkin (1989, 69 - 70) tutkimusten
valossa opettajien mielestd paras arviointiedon vilityskeino on numeroarvostelun ja
sanallisen tiedotteen yhdistelmai tai sanallinen arviointi yksindén, mutta tistd huolimatta
sekd heidén tutkimuksissaan ettd timin tutkimuksen tuloksena opettajat eivit juurikaan
kédytd sanallista arviointia. Myos oppilaiden vanhemmat pitivit sanallista arviointia
numerotodistusta parempana tapana arvioida oppilaita, joskin parhaana tapana he pitivét
sanallisen tiedotteen ja arviointikeskustelun yhdistelmii (Karhu & Keisala 1993, 51 - 52;
vrt. Korpinen 1978, 36 - 39.) Tutkimukseni mukaan vain 15.9 % tutkimukseen osallistu-
neista opettajista kdytti sanallista arviointia. Tulos on ristiriidassa myds tutkimukseni
sisdlld, sillé opettajien asenteet olivat pddasiassa neutraalin myonteiselld puolella kysytta-
essd sanallisen arvioinnin kehittdmispyrkimyksid. Liséksi opettajat olivat selvisti sitd
mieltd, ettd sanallisella arvioinnilla pystytddn vaikuttamaan paremmin arvioinnin tehtévien
toteutumiseen liikuntakasvatuksessa kuin numeerisella arvioinnilla.

Lehtonen & Vilkki (1989, 134 - 135) ilmaisivat vuosikymmen sitten syystékin
huolensa numeroarvostelua tiedottavamman sanallisen arvioinnin puolesta. Heidén
mielestddn opettajille olisi muun muassa pitinyt jakaa enemmén tietoa sanallisesta
arvioinnista ja tutustuttaa heidit sanallisen tiedotteen eri tyyppeihin. Lisiksi he ehdottivat
erilaisten koulutustilaisuuksien jédrjestdmistd opettajille, joissa opettajat voisivat itse
suunnitella ja kehitell4 erilaisia sanallisia tiedotteita. Myos kdytinnon toteuttamisongel-
miin tulisi mielesténi kiinnittdd huomiota. Suuret ryhmékoot vaikuttavat varmasti opettaji-

en asenteisiin numeroarvostelua ty6ldampid sanallista arviointia kohtaan. Mullistavia
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muutoksia ei ole siis tdlld alueella vuosikymmenesséd tapahtunut, mutta myonteisten
asenteiden puitteissa on pientid valoa tunnelin piissad kuitenkin ndkyvissd muun muassa
itsearvioinnin laajenevan kiyton myota.

Huolimatta siitd, ettd jo ensimmdisistd peruskoulun opetussuunnitelmista
lahtien on painotettu siirtymistd suhteellisesta arvioinnista tavoitepohjaiseen arviointiin,
opettajat eivit ilmoittaneet juurikaan arvioivansa oppilaiden suorituksia suhteessa ennalta
asetettuihin tavoitteisiin liikuntakasvatuksessa (vrt. National Association for Sport and
Physical Education, NASPE 1995.) 1970-luvulla tilanne néytti vield menevin Korpisen
(1976, 69) tutkimuksen valossa oikeaan suuntaan, silld yli puolet opettajista piti tavoi-
tesuhteista arviointia parhaana tapana arvioida oppilaiden suorituksia. Kuitenkin Lehtosen
ja Vilkin tutkimus 1980-luvun lopulla paljasti, ett4 kdytinnossd suuntaus ei ollut jatkunut
odotetun kaltaisena. Toisaalta mydskéan varsinaista suhteellista arviointia ei suosittu, silld
sen parannettuna versiona pidetty oppilassuhteinen arviointi oli noussut tirkeimmaéksi
tavaksi arvioida oppilaiden suorituksia liikunnassa. Sama suuntaus jatkui myds omassa
tutkimuksessani, silld tutkimukseeni osallistuneet opettajat sekd toteuttivat ettd pitivit
oppilaiden suoritusten arvioimista suhteessa oppilaiden omiin edellytyksiin jaltai suorituk-
siin selvisti parhaana arviointikeinona. Oppilassuhteisen arvioinnin esiinmarssi puoltaa
my0s POP:n (1994) teoreettista viitekehysta siltd osin, ettd konstruktivistisen ja erityisesti
humanistisen oppimis- ja ihmiskasityksen mukaan oppilasldhtdisyys kaikessa toiminnassa
on uusien koulukdyténteiden ydinasia - oppilas on oman oppimisensa subjekti.

Miksi suhteellisesta arvioinnista ei ole tdysin luovuttu, vaikka peruskoulun
alusta asti se on ollut tavoitteena? Yksinkertaisen toteutettavuuden lisiksi suhteellisella

_ arvioinnilla on voimakas prognostinen merkitys myos tulevaisuudessa, ainakin niin kauan
kun esimerkiksi ylioppilaskirjoituksista annetaan vertailukelpoisia arvosanoja. Lisdksi
suhteellisen arvioinnin esiintymiseen oppilasawosteluSsa vaikuttaa mahdollisesti se, ettd
peruskoulussamme on perinteisesti kéytetty kilpailunomaisia tilanteita apuna arvosanojen
antamisessa. Uusimmassa POP:ssakin (1994, 111; ks. myds Wahlroos & Valtonen 1998,
57 - 58) todetaan suoraan, etti joitakin oppilaita motivoi kilpailun luonteinen liikkuminen
- kilpailun tuloksena oppilaat valikoituvat tiettyyn paremmuusjérjestykseen, jonka pohjalta
on helppo antaa myds arvosanoja. Kilpailuttaminen sotii pahasti POP:n yleistd linjaa
vastaan, silld kilpailuttamisen vaikutukset voivat olla esimerkiksi hévidjien itsetunnon
kannalta varsin negatiiviset, kuten tutkimukset ovat osoittaneet (ks. esim. Hotinen,
Piirainen & Rajamiki 1985; Korpinen 1982b ja 1990.)

Arvioinnin tehtidvistd opettajat pitivit tdrkeimpénd liikunnassa arvioinnin
motivoivaa vaikutusta. Ylldtyksekseni nimenomaan liikunnan opettajakokemukseltaan
vanhemmat, arvioinnin behavioristisen aikakauden eléneet opettajat korostivat arvioinnin

sekd toteava ja ohjaava tehtidvi olivat seuraavaksi tarkeimmit arvioinnin funktiot tasaisena
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rintamana. Yksittdisistd tehtdvistd tirkeimpid olivat oppilaan innostaminen liikuntaan
(motivoiva), oppilaan liikunnallisen itseluottamuksen vahvistaminen (mindkisitys),
oppilaan huoltajien saaminen kannustamaan lastaan liikkkumaan (motivoiva) ja oppilaan
liikunnallisten oppimisvaikeuksien selvittdminen (toteava). Tulokset myotiilevat vahvasti
esimerkiksi sekéd Lehtosen & Vilkin (1989, 89 - 90) liikkunnan opettajille ettd Karhun &
Keisalan (1993, 58 - 59; vrt. Korpinen 1977a, 61) oppilaiden vanhemmille suunnattujen
tutkimusten tuloksia. Tutkimukseni kannalta keskeistd on, ettd saamillani tuloksilla on
selvd yhteys myos uusimman POP:n (1994, 24 - 25) edellyttdmian arviointikulttuuriin.
Sen mukaan arvioinnin keskeiseni tehtdvina on tukea erityisesti oppilaan terveen itsetun-
non kehitysté ja realistisen mindkuvan muotoutumista (minakasityksen kehitystehtivi)
sekd kannustaa oppilasta myonteiselld tavalla itsendiseen toimintaan (motivoiva tehtivi).
Sama yhteys varmistui myos tutkiessani opettajien mielipiteitd eri oppimiskisitysten
mukaisten arvioinnin tehtdvien tirkeydestd; POP:n (1994) sisillon pohjana vaikuttavat,
nyky-yhteiékunnan haasteisiin vastaavat humanistinen ja konstruktivistinen oppimisnike-
mys saivat behaviorismia enemmaén kannatusta myos téltd katsantokannalta suoritetussa
analysoinnissa.

Yhteenvetona tutkimuksen tuloksista ja sitd kautta koko tutkimuksen merki-
tyksestd voidaan todeta, ettd siirtyminen kohti uusimman Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteiden (1994) mukaista arviointia on selvisti kdynnistynyt. Monissa kohdin tutki-
mukseni tuloksia havaittiin, ettd liikunnan opettajakokemukseltaan nuoremmat opettajat
toteuttivat selvemmin uusimman POP:n mukaista arviointia. T4ltd pohjalta onkin mahdol-
lista ennakoida, ettd suurten ikiluokkien siirtyessd noin 10 vuoden paisti elikkeelle ja
uuden veren virratessa koulujen opettajakuntaan voidaan saada aikaisemmista tutkimuk-
sista suurestikin poikkeavia tuloksia, jotka mydtiilevit entistd enemméan myos uusien
oppimis- ja ihmiskésitysten suosimia arviointikdyténteita.

Tutkimuksen teon eri vaiheissa mieleeni on kummunnut erilaisia ideoita
mielenkiintoisista ja varmasti tarpeellisista jatkotutkimuksen aiheista. Vaikka kyselylo-
makkeeni olikin varsin monipuolinen, se ei kattanut kaikkia kiinnostukseni kohteita
ainakaan tdysin. Ensiksikin tarkemmalle tutkimukselle eri oppimis- ja/tai ihmiskasitysten
sekd arvioinnin suhteesta olisi varmasti tilaa tutkimuksen laajalla kentélld. Oppimiskisi-
tysten luonne suhteessa liikuntaan tai johonkin muuhun oppiaineeseen olisi varmasti myos
kayttokelpoinen tutkimusaihe. Tirked olisi tehdi yleinen, laajempi tutkimus opetussuun-
nitelmien (valtakunnallinen, kunnan ja koulun oma opetussuunnitelma) arviointiohjeiden
ja kdytannon arvioinnin suhteesta koulutasolla. Niin arviointikdytinteiden nykytilasta oli
mahdollista saada kattavampi kuva. Lisdksi tutkimukseni kaltaista kartoittavaa tutkimusta
(liikuntakasvatuksen) oppilasarvioinnista kannattaisi laajentaa muuallekin Suomeen, jotta
jo peruskoulun alusta saakka peréiin kuulutettu yhtendisempi arviointikulttuuri olisi edes

teoriassa mahdollista luoda. Uudistushenkiseni jatkotutkimusaiheena pitéisin portfolioon
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perustuvan arvioinnin soveltuvuuden tutkimista liikuntakasvatuksen alueelle. Itseltdni sen
tutkiminen jii ldhes tdysin huomioimatta, silld opettajilla oli mahdollisuus ilmaista
kayttidvinsa portfolio-arviointia vain tiedustellessani opettajien kadyttdmié arviointitiedon
hankkimismenetelmis, ja silloinkin vain vastaamalla kdyttineensi portfolioon perustuvaa
arviointia vastausvaihtoehtoon "joku muu arviointitiedon hankkimiskeino". Arvioinnin
kenttd on hyvin laaja, joten vain systemaattisella tutkimuksella olisi mahdollista luoda
kattava kuva sen sisillostd.
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LOTE 1
SAATTEEKSI KOULUJEN REHTOREILLE/JOHTAJILLE

Teen tutkimusta liikuntakasvatuksen timin hetken oppilasarvioinnista. Kohdistan tutkimukse-
ni liikuntaa luokka-asteilla 3.-6. opettaville opettajille. Arviointikulttuuri eldd kokonaisuu-
dessaan murrosvaihetta, joten tissd suhteessa pidén tutkimukseni aihetta tirkedna ja ajankoh-
taisena, vaikkei se kohdistukaan suoranaisesti kun yhteen oppiaineeseen eli liikuntaan. Toisaalta
liikunta on muista yksittdisistd oppiaineista poikkeava siiné suhteessa, etti litkkuessaan oppilas
ja samoin myos liikuntaa opettava opettaja joutuvat selvimmin laittamaan itsensi likoon muiden
silmien alla!

Jo tdssd vaiheessa haluan kiitta4 yhteistyostd nimenomaan teitd, koulujenne rehtoreita
tai johtajia, koska autatte minua osaltanne pienissd tutkimusjérjestelyissi ja toisaalta annatte
minulle yleensikin mahdollisuuden suorittaa pro gradu -tutkielmaani liittyvdd empiiristd
tutkimusta koulussanne. Niin helpotatte suuresti tyotini tutkielmani empiirisen osan ja sitd
kautta koko tutkielman valmistumiseksi. Tutkimuksen tuloksista on varmasti hyotyd myos
alueemme (olen kotoisin ‘Kouvolasta) arviointikulttuurille, koska pyrin jossain muodossa
saamaan tulokset analyyseineen kaupunkienne koulutoimenjohtajien kautta nihtéviksenne ja sitd
kautta kiinnostuneiden opettajien nahtaviksi.

Suoritan nyt tutkimuksen 1.vaiheen kyselylomakkein kaikilla Kouvolan ja Kuusankos-
ken “tavallisilla” ala-asteilla. Tarvittaessa tarkennan kyselylomakkeissa olevia tietoja lyhyilld
haastatteluilla (2.vaihe), mikili opettajat ovat suostuvaisia haastateltaviksi (aiheeseen liittyva
kysymys kyselylomakkeen viimeiselld sivulla). Seuraavassa muistamisen helpottamiseksi teille

keskeisid ohjeita tutkimuksen suorittamisesta kouluillanne:

- Mikiili mahdollista kootkaa kaikki koulunne liikuntaa luokka-asteilla 3.-6. opettavat
opettajat kerralla kokoon ja selvittikid lyhyesti kokoontumisen syy ja jakakaa
kyselylomakkeet - 1 kyselylomake / 3.-6.luokilla liikuntaa opettava opettaja

- Muistakaa alkupalaverissanne mainita opettajille viimeinen palautuspaiviméiiri,
joka on 16.10. ! Osoittakaa lisiiksi paikka, johon lomakkeet tulee palauttaa! (esim.

opettajien huoneeseen asetettu palautuskori tai -laatikko tms.)

- Kadon vilttimiseksi painottakaa opettajillenne tutkimuksen merkitysti! Tutkimus
on minulle piAisylippu tyomarkkinoille ja toisaalta se voi onnistuessaan olla todella

tirkea myos alueemme arviointikulttuurille!

- Noudan itse lomakkeet kultakin koululta joko kyseiseni perjantaina (16.10.) tai
seuraavana maanantaina (19.10. aamulla), joten jos jotain himminkii on ollut, on se

mahdollisuus viela tiissi vaiheessa korjata!

Yhteistyoterveisin, e foTBele

Antti Lautala




LOTE 2
ARVOISA OPETTAJA

Olen Jyviskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitoksen opiskelija. Teen pro gradu -tyoti

litkkunnan oppilasarvioinnista.

Tulevana liikkuntaan erikoistuneena luokanopettajana olen kiinnostunut liikunnan oppilasarvioin-
nin kehityksestd. Teilld on mahdollisuus auttaa tutkimustani omalla asiantuntemuksellanne.
Vastaamalla tihin kyselyyn autatte minua kokoamaan ala-asteen liikunnanopettajien mielipiteité
liikunnan oppilasarvioinnista ja sitd kautta padsette vaikuttamaan yleiseen liikuntakasvatuksen

oppilasarvioinnin kehitykseen.

Kyselyn lidhes kaikkiin kysymyksiin voitte vastata ympyroimaélli tai rastittamalla mielestinne

sopivimman vaihtoehdon. Esimerkiksi:

Opetatteko liikuntaa ala-asteella?
1 en

2 kylla
Kaikki lomakkeessa olevat tiedot kisitelldin ehdottoman luottamuksellisesti.

KIITAN YHTEISTYOSTANNE

Vi e

Antti Lautala, kasv. yo
Ilmarisenkatu 16-18 A 5

40100 JYVASKYLA

Puh. 014-611 475/ 040-552 1742

Pyydin ystévillisesti teitd palauttamaan kyselylomakkeen koulunne rehtorille/johtajalle 9.10.

mennessa.



LITE 2 (jatkoa)
TAUSTAKYSYMYKSIA (1) Koehenkilén numero

(2) Sukupuoli 1 nainen 2 mies

(3) Opettajakoulutuksenne 1 kansakoulunopettaja / luokanopettaja
(ei liikuntaan erikoistunut)

litkkuntaan erikoistunut luokanopettaja
lilkkunnan aineenopettaja

joku muu, miki?
ei opettajan pitevyytti

[V I~ UL S

(4) Kuinka monta vuotta olette opettaneet liikuntaa? (kuluva lukuvuosi mukaan luettuna)
vuotta
(5) Kuinka monta tuntia viikossa opetatte yhteensi liikuntaa luokkatasoilla 3 - 6?
tuntia viikossa
(6) Kuinka monelle oppilaalle opetatte liikuntaa? (tind lukuvuonna)
oppilaalle (noin)
(7) Kuinka usein olette osallistuneet liikunnan tdydennyskoulutukseen?
1 en kertaakaan
2 1-3kertaa
3 neljésti tai useammin

(8) Kertokaa omista litkuntaharrastuksistanne?
Koodattu omien liikuntaharrastusten maarina: 1  O0- 1 harrastusta
2 2 -3 harrastusta
3 >3 harrastusta

OPETTAJAN TOIMINTA ARVIOIJANA

Missd médrin olette kiyttinyt seuraavia keinoja arvioidessanne oppilaita viimeisen lukuvuoden
aikana?

I=en lainkaan 2= muutaman ker- 3=kerran kuussa 4= viikottain 5= ldhes joka tunti
ran vuodessa

(9) tarkkailu ja havainnointi 1 2 3 45
(10) arviointikeskustelu [opettaja + oppilas + (vanhemmat)] 1 2 3 45
(11) standardoidut testit (Esim. cooper-testi tai kuntokortti) 1 2 3 45
(12) eri liikuntalajien taitoarvioinnit, -testit 1 2 3 45
(13) kirjalliset tietotestit 1 2 3 45
(14) oppilaiden itsearviointi (Esim. oman toiminnan tarkkailua ja analysointia) 1 2 3 45
(15) toveriarviointi 1 2 3 45
(16) piivikirjan pitdiminen oppilaiden edistymisestid 1 23 45
(17) tietokonepohjainen arviointi (Esim. fyysisen kunnon testauksessa) 1 2 3 45
(18) joku muu, mikd? 1 23 45



LIOTE 2 (jatkoa)
Mitd tapoja olette kiyttinyt tiedottaessanne oppilaille ja vanhemmille liikunnan arvioinnin
tuloksista viimeisen lukuvuoden aikana? (Ympyroikid jokainen kiyttiméinne vaihtoehto)

(19) 1 numeerinen arviointi lukukausitodistuksessa

(20) 2 sanallinen arviointi lukukausitodistuksessa

21) 3 numeerinen arviointi lukukausitodistuksessa tdydennettynd
sanal-
lisella tiedotteella

(22) 4 numeerinen arviointi lukukausitodistuksessa, jota selitetdédn
suullisesti

(23) 5 arviointikeskustelu

(24) 6 joku muu, mikad?

Missa madrin kiytiitte seuraavia arviointitapoja arvioidessanne oppilaita liikuntajakson alussa,

sen aikana ja lopussa (esim. palloilu- tai yleisurheilujakso)?

1=en lainkaan 2= harvoin 3=en osaa sanoa 4= aika usein 5= sddnnollisesti

Arvioin oppilaan suorituksia suhteessa hiinen omiin edellytyksiinsa kunkin...

(25) liikuntajakson alussa 1 2 3 4 5
(26) liikuntajakson aikana 1 2 3 4 5
(27) liikuntajakson lopussa 1 2 3 45
Arvioin oppilaan suorituksia suhteessa hiinen aikaisempiin suorituksiinsa kunkin...

(28) liikuntajakson alussa 123 4
(29) liikuntajakson aikana 1 2 4
(30) liikuntajakson lopussa 1 2 3 45
Arvioin oppilaan suorituksia suhteessa toisten oppilaiden suorituksiin kunkin...

(31) liikuntajakson alussa 1 2 3 4
(32) liikuntajakson aikana 1 2 3 4
(33) liikuntajakson lopussa 1 2 3 45
Vertaan oppilaan suorituksia ennen jaksoa asettamiini tavoitteisiin kunkin...

(34) liikuntajakson alussa , 1 2 3 4
(35) liikuntajakson aikana 1 2 3 4
(36) liikuntajakson lopussa 1 2 3 45

Vertaan oppilaan suorituksia oppilaan itselleen jaksolle asettamiin tavoitteisiin kunkin...

(37) liikuntajakson alussa 1 23 45
(38) liikuntajakson aikana 1 2 3 4
(39) liikuntajakson lopussa 1 2 3 45

W



LOTE 2 (jatkoa)
Missd méirin kiytétte seuraavia arviointimenettelyji arvioidessanne oppilaita liikunnassa joukkue-

ja yksilolajeissa?

1= en lainkaan 2=harvoin 3=en 0saa sanoa 4= aika usein 5= sdannollisesti

Joukkuelajeissa:

(40) Arvioin oppilaan suorituksia suhteessa hiinen omiin edellytyksiinsé

(41) Arvioin oppilaan suorituksia suhteessa hinen aikaisempiin suorituksiinsa
(42) Arvioin oppilaan suorituksia suhteessa toisten oppilaiden suorituksiin
(43) Vertaan oppilaan suorituksia ennen jaksoa/tuntia asettamiini tavoitteisiin
(44) Vertaan oppilaan suorituksia oppilaan itselleen ennen jaksoa/tuntia aset-

tamiin tavoitteisiin
Yksilolajeissa:

(45) Arvioin oppilaan suorituksia suhteessa hiinen omiin edellytyksiinséi

(46) Arvioin oppilaan suorituksia suhteessa hinen aikaisempiin suorituksiinsa
(47) Arvioin oppilaan suorituksia suhteessa toisten oppilaiden suorituksiin
(48) Vertaan oppilaan suorituksia ennen jaksoa/tuntia asettamiini tavoitteisiin
(49) Vertaan oppilaan suorituksia oppilaan itselleen ennen jaksoa/tuntia aset-

tamiin tavoitteisiin

Oppilaan liikunnallisten taitojen arvioinnin tulisi mielestéini ensisijaisesti tapahtua?

(30)
(1)

(53)
siin
(54) 5 Muuten, miten?

Pk ek e e

Arvioimalla oppilaan suorituksia suhteessa hiinen omiin edellytyksiinsa

e Uy

NN NN

NN

1
2

(52) 3 Arvioimalla oppilaan suorituksia suhteessa toisten oppilaiden suorituksiin
4 Vertaamalla oppilaan suorituksia ennen lukuvuotta/jaksoa/tuntia asetettuihin tavoittei-

W W W W

W W W W

Arvioimalla oppilaan suorituksia suhteessa hiinen aikaisempiin suorituksiinsa

KASITYKSET LIIKUNTAKASVATUKSELLE ASETETUISTA TAVOITTTEISTA

A R L

N N NN

W W Lh i

Wn L W W

(55) Kuinka paljon olette saanut arviointianne hyodyttiivii tietoa liikuntakasvatukselle asete-

tuista tavoitteista valtakunnallisista peruskoulun opetussuunnistelmista?

en lainkaan
vain vihin
en 0saa sanoa
melko paljon

[ S U R

paljon



LIOTE 2 (jatkoa)
Misséd médrin seuraavat lihteet sisdltéivit ne liikuntakasvatukselle asetetut tavoitteet, joihin opetuk-
senne perustuu?

1= ei lainkaan 2= vain vihin 3= en osaa sanoa 4= melko paljon 5= paljon

(56) 1 uusin valtakunnallinen peruskoulun opetussuunnitelman perusteet (1994) 1 2 3 4 5
(57) 2  valtakunnalliset vanhat opetussuunnitelmat (POPS 19701 ja II, POPS 1985) 1 2 3 4 5
(58) 3  kunnallinen opetussuunnitelma 1 2 3 45
(59) 4 koulun oma opetussuunnitelma 1 2 3 4 5
(60) 5 opetushallituksen erilliset ohjeet 1 2 3 45
(61) 6  kouluhallituksen aikaiset yleiskirjeet 1 2 3 45
(62) 7 liikuntakasvatuksellinen kirjallisuus 1 2 3 4 5
(63) 8 liikuntakasvatukselliset lehdet 1 2 3 4 5
(64) 9 joku muu, miki? 1 2 3 4 5

LIIKUNNAN ARVIOINNIN TEHTAVAT

Arvioikaa seuraavassa lueteltujen arvioinnin tehtivien tirkeytta ala-asteella liikkunnan arvioin-

nin kannalta.

1= tdysin mer- 2= jokseenkin mer- 3= enosaa 4= jokseenkin 5= erittiin
kitykseton kitykseton sanoa tarked tarked
(65) oppilaan liikunnallisten oppimisvaikeuksien selvittiminen 1 2 3 4
(66) oppilaan innostaminen liikuntaan 1 2 3 4
(67) oppilaan menestyksen ennustaminen tulevissa liikuntajaksoissa 1 2 3 4

(68) liikuntaan liittyvien valintojen ja ratkaisujen tukeminen

(esim. jatko-opinnot ja ammatinvalinta) 1 2 3 4
(69) oppilaan liikunnallisen itseluottamuksen vahvistaminen 1 2
(70) oppilaan liikunnallisten oppimisvaikeuksien ennalta ehkdiseminen 1 2 3

(71)  oppilaan edistymisestd informoiminen oppilaalle itselleen ja hdnen
vanhemmilleen

(72) saada huoltajat kannustamaan lasta liikkkumaan

(73) suoritusvirheiden korjaaminen

(74) oppilaan heikkojen ja vahvojen puolien osoittaminen liikunnassa

it
[S° 20 35 BN (S I NS T (]
W W W W W
B T T
h hh v

(75) oikeaan harjoitteluun ohjaaminen
(76) oppilaan edistymisestd tiedottaminen toisille oppilaitoksille ja/tai -
tydyhteisoille ' 1 23 45



LIOTE 2 (jatkoa)
Liikuntakasvatuksen arvioinnilla on oppilaan kannalta erilaisia tehtéivid. Miten numeroarvoste-

lu / sanallinen arviointi vaikuttavat niiden tehtivien toteutumiseen mielestinne?

1= tdysin 2= jokseenkin  3=en osaa sanoa 4= jokseenkin 5 = tdysin
eri mielti eri mieltd samaa mielti samaa mieltd
Numeroarviointi

(77) Numeroarvioinnilla voidaan todeta oppilaan oppiminen
(78) Numeroarviointi motivei oppilasta jatkamaan/yrittiméién
(79) Numeroarviointi ohjaa oppilasta kehittimién itsedin liikunnallisesti

(80) Numeroarviointi ennustaa oppilaan liikunnallista edistymista

— et e e
N NN NN
W W W W Ww
E N . R -
DN W L W

(81) Numeroarviointi kehittié oppilaan minidkésitysti
Sanallinen arviointi

(82) Sanallisella arvioinnilla voidaan todeta oppilaan oppiminen
(83) Sanallinen arviointi motivoi oppilasta jatkamaan/yrittimaén
(84) Sanallinen arviointi ohjaa oppilasta kehittdméin itsedén liikunnallisesti

(85) Sanallinen arviointi ennustaa oppilaan liikunnallista edistymisti

— e et e
[US TN (S I (S R S A ]
W W W W Ww
L T S SN N
W L L

(86) Sanallinen arviointi kehittai oppilaan mindkasitysta

Lukukausi- tai lukuvuosikohtainen numeroarviointi / sanallinen arviointi on mielestini
liikkunnassa riittivin tiedottava oppilaalle ja hinen vanhemmilleen?

J—t
N
i

(87) Numeroarviointi

Pl
N
W

(88) Sanallinen arviointi

TOIMINTA ARVIOIJANA

(89) Miten liikunnan arviointikdytédntonne ovat mahdollisesti muuttuneet viimeisen 5 vuoden

aikana?




LIITE 2 (jatkoa)
ASENNOITUMINEN OPPILASARVIOINTIIN

Seuraaviin lauseisiin voitte vastata rastittamalla arviointiasteikon sen kohdan, joka vastaa
parhaiten niikemystinne asiasta. Laittakaa rasti jokaiselle riville.

s 8 .
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Oppilaiden suullisen seki kirjallisen itsearvioinnin kdytto lilkkunnan arvioinnissa on mielesténi

(90) epamiellyttavai miellyttivdd n=68
(91) turhaa tarpeellista n=68
(92) vidhennettdvai lisdttavas n=68

Liikunnanopettajana oman tydni arviointi on mielesténi

(93) epamiellyttavaa miellyttavdd n=69
(94) turhaa tarpeellista n=68
(95) vihennettavaa lisdttavaa n=68

Oppilaiden KOKO liikuntajakson kestdvi tarkkailu opettajan pidasiallisena arviointikeinona on
mielestani

(96) epamiellyttavai miellyttivdd n=69
(96) turhaa tarpeellista n=69
(98) vihennettavii lisattavad =69

Oppilaiden lajikohtainen arvosteleminen yhden liikkuntajakson lopussa pidetyn taito-/kuntokokeen
perusteella on mielesténi (liikuntajakso: esimerkiksi 4 peréttiistd tuntia koripalloa tai kuntoilua)

(99) epamiellyttavas miellyttdvdd n=69
(100) turhaa tarpeellista n=69
(101) vihennettavdd - lisattavaa n=69

Oppilaiden arvosteleminen numeroin liikkunnassa on mielesténi

(102) epamiellyttavad miellyttavdd n=69
(103) turhaa tarpeellista n=68
(104) vihennettavai lisattavas n=68

Sanallisen tiedotteen antaminen likkunnassa numeroarvostelun lisiksi on mielestini

(105) epamiellyttavad miellyttivdd n=69
(106) turhaa tarpeellista n=69
(107) vihennettdavai lisattavas n=69

Sanallisen tiedotteen antaminen liikkunnassa numeroarvostelun sijasta on mielesténi

(108) epamiellyttavas miellyttavad n=69
(109) turhaa tarpeellista n=69
(110) vihennettavai ' lisattivad  n=69




LITE 2 (jatkoa)
KASVATUSPERIAATTEIDEN TOTEUTUMINEN OPETUKSESSA / ARVIOINNISSA

(111) Mihin kasvatustavoitteisiin oma liikunnan opetuksenne perustuu?

(112) Miten ndmad kasvatustavoitteet nakyviét toteuttamassanne liikunnan arvioinnissa?

(113) Oletteko kiytettavissé tutkimukseni myohdisemmaissé vaiheessa (tutkimuksessa kaytettdvit
tiedot kisitellddn ehdottoman luottamuksellisesti)?

1 kylla
2 kylld (en kovin mielellédni)
3 en

Jos olette kdytettdvissi tutkimukseni myShemmassé vaiheessa:

Nimi:
Koulu:
Koulun osoite:
Puh.nro:

KIITOKSIA VASTAUKSISTANNE!



LITE 3
HYVAT OPETTAJAT!

Valitan, etta vaivaan teiti toistamiseen samalla asialla, mutta lomakkeiden monistuksessa koulullan-
ne kavi ensi yrittdmilli pieni lipsaus, jonka seurauksena kolme viimeistd sivua pro gradu -tyohoni
liittyvisti kyselykaavakkeesta jii teilté tayttamiitti. Alkdimme kuitenkaan hétigntyko, silld lipsaus
on korjattavissa vield ndin jdlkikdteen. Eli mikili mahdollista tayttdisitte ohessa olevat sivut ja
palauttaisitte lomakkeen Laitisen Karin osoittamaan paikkaan, josta hidn on luvannut hoitaa ne
eteenpéin minulle. Ensimmaiselld sivulla on muutama sama taustakysymys, joihin olette jo aiemmin
vastanneet, jotta kykenisin yhdistdméén nyt antamanne vastauksenne aikaisempiin vastauksiinne.

Yhteistyoterveisin,

Antti Lautala

TAUSTAKYSYMYKSIA

1)  Sukupuoli 1 nainen 2 mies

[au—y

2) Opettajakoulutuksenne kansakoulunopettaja / luokanopettaja
(ei liikuntaan erikoistunut)
liilkuntaan erikoistunut luokanopettaja

litkkunnan aineenopettaja

joku muu, mikd?

(VR RV N ]

el opettajan pitevyyttd

3) Kuinka monta vuotta olette opettaneet liikuntaa? (kuluva lukuvuosi mukaan luettuna)

vuotta

4) Kuinka monta tuntia viikossa opetatte yhteensd liikuntaa luokkatasoilla 3 - 67

tuntia viikossa

5) Kuinka monelle oppilaalle opetatte liikuntaa? (tind lukuvuonna)

oppilaalle (noin)

6) Kuinka usein olette osallistuneet litkunnan tdydennyskoulutukseen?
1 en kertaakaan
2 1-3 kertaa

3 neljasti tai useammin



LIOTE 4

Tutkimuksen muuttujarakenteen selkiinnyttdmiseksi muodostin kyselylomakkeen pohjalta

28 summamuuttujaa jatkokasittelyd varten seuraavasti:

10.

11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.

21.

22.

23.
24.

Oppilaan suoritusten arvioiminen suhteessa hdnen omiin edellytyksiinsi - lifkuntajakso
(muuttujat 25-27)

Oppilaan suoritusten arvioiminen suhteessa hinen aikaisempiin suorituksiinsa - liikuntajakso
(28-30)

Oppilaan suoritusten arvioiminen suhteessa toisten oppilaiden suorituksiin - liikkuntajakso (31-
33)

Oppilaan suoritusten vertaaminen ennen jaksoa opettajan asettamiin tavoitteisiin - litkuntajakso
(34-36)

Oppilaan suoritusten vertaaminen oppilaan ennen jaksoa itselleen asettamiin tavoitteisiin -
litkuntajakso (37-39)

Oppilaan suoritusten arvioiminen suhteessa hiinen omiin edellytyksiinsi - liikuntalaji (40, 45)
Oppilaan suoritusten arvioiminen suhteessa hinen aikaisempiin suorituksiinsa - liikuntalaji (41,
46)

Oppilaan suoritusten arvioiminen suhteessa toisten oppilaiden suorituksiin - liikkuntalaji (42, 47)
Oppilaan suoritusten vertaaminen ennen jaksoa opettajan asettamiin tavoitteisiin - liikuntalaji
(43, 48)

Oppilaan suoritusten vertaaminen oppilaan ennen jaksoa itselleen asettamiin tavoitteisiin -
likkuntalaji (44, 49)

Arvioinnin toteava tehtidva liikuntakasvatuksessa (65, 70)

Arvioinnin motivoiva tehtivé liikuntakasvatuksessa (66, 72)

Arvioinnin ennustava tehtidva liikuntakasvatuksessa (67, 68)

Arvioinnin min#kasityksen kehitystehtivi liikuntakasvatuksessa (69, 74)

Arvioinnin ohjaava tehtédvi liikuntakasvatuksessa (73, 75)

Arvioinnin tiedottava tehtivi liikuntakasvatuksessa (71, 76)

Konstruktivistisen oppimiskisityksen mukaiset arvioinnin tehtévit (65, 68, 70, 75)
Humanistisen oppimiskisityksen mukaiset arvioinnin tehtévit (66, 69, 71, 72)
Behavioristisen oppimiskisityksen mukaiset arvioinnin tehtévét (67, 73, 74, 76)
Numeroarvioinnin vaikutus arvioinnin tehtdvien toteutumiseen liikuntakasvatuksessa (77-81,
87)

Sanallisen arvioinnin vaikutus arvioinnin tehtivien toteutumiseen liikuntakasvatuksessa (82-
86, 88)

Opettajien asennoituminen oppilaiden suullisen ja kirjallisen itsearvioinnin kaytt66n litkunnan
arvioinnissa (90-92)

Opettajien asennoituminen oman tyonsa itsearviointiin lifkunnassa (93-95)

Opettajien asennoituminen observointiin opettajan padasiallisena arviointikeinona liikuntajak-
solla (96-98)



25.

26.
27.

28.

LIOTE 4 (jatkoa)

Opettajien asennoituminen summatiiviseen produktiarviointiin p##asiallisena arviointikeinona
iikuntajaksolla (99-101)

Opettajien asennoituminen oppilaiden arvostelemiseen numeroin litkkunnassa (102-104)
Opettajien asennoituminen sanallisen tiedotteen antamiseen liikunnassa numeroarvostelun
lisaksi (105-107)

Opettajien asennoituminen sanallisen tiedotteen antamiseen liikunnassa numeroarvostelun
sijasta (108-110)



LOTE 5

Arvioinnin tehtévien siséiset korrelaatiot (muuttujat 65 - 76). Taulukkoon on merkattu vain summa-

muuttujien sisdiset korrelaatiokertoimet.

Muuttwjat| 65 66 67 68 69 70 71 72 73 74 75 76

65 1.000

66 1.000
67 1.000
68 .130 1.000
69 1.000
70 S09*** 1.000
71 1.000
72 241* 1.000
73 1.000
74 -.122 1.000
75 386%** 1.000

76 .205(*) 1.000

(*)p<.1, ¥p<.05, **p<.01, ***p<.001

65 ja 70: arvioinnin toteava tehtdvad (summamuuttuja 11)
66 ja 72: arvioinnin motivoiva tehtivi (S12)

67 ja 68: arvioinnin ennustava tehtidva (S13)

69 ja 74: arvioinnin mindkisityksen kehitystehtivi (S14)
73 ja 75: arvioinnin ohjaava tehtivi (S15)

71 ja 76: arvioinnin tiedottava tehtivi (S16)



LIITE 6

Opettajien késitykset numero- ja sanallisen arvioinnin vaikutuksista lilkuntakasvatuksen tehtivien
toteutumiseen (1=tiysin eri mieltd, 2=jokseenkin eri mielts, 3=en osaa sanoa, 4=jokseenkin samaa mielti ja 5= tiysin

samaa mielts)

Numero-/sanallinen 2 2.5 3 35 4.0 4.5
arviointi... ‘ I l | | | |__(t-testi)
: 1 2

...voidaan todeta opp.:n oppiminen *x
...motivoi opp.:sta jatkamaan/yrittimizin **
...ohjaa opp.:sta keh. itsesizin liikunnallisesti ks
...ennustaa opp.:n liikunnalista edistymisti

*kk

...kehittdd opp.:n mindkisitystd

...tiedottaa riittavisti

1=numeroarviointi, 2=sanallinen arviointi
**p<.01, ¥**p<.001



Tutkimuksessa mukana olleet ala-asteet, opettajamiirit ja vastausprosentit.

LOTE 7

Paikkakunta ja Vastanneet/ Vastaus-
ala-aste lahetetyt prosentti
KOUVOLAN KAUPUNKI

Tornionmaki 10/10

Kaunisnurmi 21/2

Sarkola 8 /8

Vahtero 4 /4

Mansikka-aho 51/6

Kangas 71717

Eskolanmaiki 8/8

Yhteensi A 44/45 97.8 %
KUUSANKOSKEN KAUPUNKI

Pilkanmaa : 3/3

Voikkaa 3/3

Kymintehdas 10/12

Tihtee 3/4

Svenska 171

Keskusta 5/11

Yhteensi 25/34 73.5 %

YHTEENSA 69/79 873 %




LIOTE 8

Numeerisen ja sanallisen arvioinnin vaikutus arvioinnin tehtidvien toteutumiseen liikuntakasvatuk-

sessa (summamuuttujat 17 ja 18).

Summamuuttuja n X s
Numeerisen arvioinnin vaikutus arvioinnin teh- 69 3.16 1
tdvien toteutumiseen (summa 17)

Sanallisen arvioinnin vaikutus arvioinnin tehti- 69 3.65 77
vien toteutumiseen (summa 18)

T-testi (Paired Samples Test)

t-arvo p

Numeerisen arvioinnin vaikutus arvioin- -3.626 | .001
nin tehtdvien toteutumiseen (summa 17)

- Sanallisen arvioinnin vaikutus arvioin-

nin tehtdvien toteutumiseen (summa 18)
**¥p< .001




LITE 9

Opettajien asennoituminen erilaisten arviointitapojen kaytto6n likkuntakasvatuksen arvioinnissa

Affektiivinen komponetti = A
"epimiellyttivii - miellyttavag"

Kognitiivinen komponetti = ————— — K
"turhaa - tarpeellista" ’

Toiminnallinen komponetti = == -------.-.. T

"vihennettivig - lisdttivaa"

1. Opettajien asennoituminen oppilaiden suullisen ja kirjallisen itsearvioinnin kaytto6n likkunnan

arvioinnissa :

—

% A X S n
A 350 97 68

30

l
50 | K 3.57 106 68
| T 350 .92 68
40 |
|
I
|
20 |
|
10 |
I




LIITE 9 (jatkoa)

2. Opettajien asennoituminen oman ty6nsi itsearviointiin likkunnassa

-—

% . X S n
A 380 1.01 69

I
50 | K 424 77 68
| T 3.65 89 68
40 |
|
30 |
I
20 |
I
10 |

3. Opettajien asennoituminen observointiin opettajan piiasiallisena arviointikeinona liikkuntajak-
solla

% ~ X S n
A 361 105 69

I
50 | K 391 89 69
| T 351 .88 69
40 |
|
30 |
I
20 |
|
I

10




LIITE 9 (jatkoa)

4. Opettajien asennoituminen summatiiviseen produktiarviointiin piiasiallisena arviointikeinona

50

40

30

20

10

40

30

20

10

liikkuntajaksolla

%

X s n
A 329 1.04 69
K 335 1.08 69
T 322 .92 69

Opettajien asennoituminen oppilaiden arvostelemiseen numeroin likkunnassa

X s n
A 316 126 69
K 328 123 68
T 281 111 68



- 50

LIITE 9 (jatkoa)

6. Opettajien asennoituminen sanallisen tiedotteen antamiseen liikkunnassa numeroarvostelun
]. ..] i N

% - " X S n
A 310 1.18 69

|
50 | K 333 129 69
| T 329 124 69
40 |
|
30 |
I
20 |
|
10 |

7. Opettajien asennoituminen sanallisen tiedotteen antamiseen liikunnassa numeroarvostelun
sijasta

% ‘ X S n
A 271 1.16 69

|
| K 304 127 69
| T 3.09 122 69
40 |
I
30 |
I
20 |
l
10 |




Taustamuuttujien sisdiset korrelaatiot (2 - 8).

Muuttujat | 2 3 4 5 6 7 8
2 | 1.000
I
3 | .282* 1,000
I
4 I .181 -.001 1.000
I
5 I 155 .083 .002 1.000
|
6 | 025 153 -.084 678%%* 1,000
|
7 I .037 123 348*%*  -037 -.155 1.000
|
8 1 -056 .09 095 228(% 130 057 1.000

(*)p<.1, *p<.05, **p<.01, ¥*¥p<.001

Muuttujat:

2:  Sukupuoli

3:  Opettajakoulutus

4: Liikunnan opettajakokemus

5: Opetettavien liikkuntatuntien miéré/viikko

6: Opetettavien oppilaiden miira

7. Liikunnan tdydennyskoulutuksen mééri

8: Opettajien omien liikuntaharrastusten méairi

LOTE 10
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REGRESSIOANALYYSISSA MUKANA OLLEET MUUTTUIJAT (suluissa muutujien tai
summamuuttujien [S] numerot):

A.

Riippumattomat muuttujat

- Sukupuoli 2)
- Opettajakoulutus 3)
- Liikunnan opettajakokemus 4)

- Opetettavien liikuntatuntien médrd/vikkko  (5)
- Liikunnan tdydennyskoulutuksen maéri @)

Riippuvat muuttuvat

- Opettajien asennoituminen oppilaiden suullisen ja kirjallisen itsearvioinnin kayttéon
liikkunnan arvioinnissa (522)
- Opettajien asennoituminen oman tyonsi itsearviointiin liikunnassa (S823)
- Opettajien asennoituminen observointiin opettajan pédasiallisena arviointikeinona
litkunnassa (S24)
- Opettajien asennoituminen summatiiviseen arviointiin opettajan piéasiallisena arviointi-
keinonan liikunnassa (825)
- Opettajien asennoituminen oppilaiden arvostelemiseen numeroin liikunnassa (S26)
- Opettajien asennoituminen sanallisen tiedotteen antamiseen liikunnassa numeroarvoste-
lun lisdksi (S27)
- Opettajien asennoituminen sanallisen tiedotteen antamiseen litkunnassa numeroarvoste-
lun sijasta (S28)



LOTE 12

Regressioanalyysin tulokset: regressioyhtél6t muuttujittain ja asennekohteittain (summamuuttujit-

tain)

1. Opettajien asennoituminen oppilaiden suullisen ja kirjallisen itsearvioinnin kdytt66n liikun-

nan arvioinnissa (S22)

Muuttuja Regressioker- B-kerroin | t-arvo p R Square
roin
2 Sukupuoli .026 .044 200 -
3 Opettajakoulutus -.080 -.144 -.639 -
4 Liikunnan opettajakokemus -414 -.040 -3.313 | .002 14.2
5 Opettavien liikuntatuntien -.036 -.016 -.290 -
madréd/viikko
7 Liikunnan tdydennyskoulutus 077 .096 .608 -
8 Opettajan omien liikuntahar- .076 .040 .619 -
rastusten méara

Kaikkien taustamuuttujien yhteinen selitysosuus asennemuuttujasta 15.6 %

2. Opettajien asennoituminen oman tydnsi itsearviointiin liikkunnassa (S23)

Muuttuja Regressioker- B-kerroin | t-arvo p R Square
roin
2 Sukupuoli 125 172 995 -
3 Opettajakoulutus .047 .068 382 -
4 Liikunnan opettajakokemus -.457 -.036 -3.629 | .001 13.0
5 Opettavien liikuntatuntien -.004 -.002 -034 -
maard/viikko
7 Liikunnan tiydennyskoulutus | .184 .184 1.478 -
8 Opettajan omien liikuntahar- .099 .042 .820 -
rastusten médra

Kaikkien taustamuuttujien yhteinen selitysosuus asennemuuttujasta 19.1 %



LOTE 12 (jatkoa)

3. Opettajien asennoituminen observointiin opettajan piiasiallisena arviointikeinona liikunnassa
(S24)

Muuttuja Regressioker- B-kerroin | t-arvo p R Square
roin
2 Sukupuoli .143 232 1.070 -
3 Opettajakoulutus -.032 -.054 -.243 -
4 Liikunnan opettajakokemus 002 .000 015 -
5 Opettavien liikuntatuntien 112 .049 .874 -
médré/viikko
7 Liikunnan tdydennyskoulutus 151 .180 1.140 -
8 Opettajan omien liikuntahar- .045 .023 .348 -
rastusten maira

Kaikkien taustamuuttujien yhteinen selitysosuus asennemuuttujasta 6.2 %

4. Opettajien asennoituminen summatiiviseen arviointiin opettajan pédasiallisena arviointikei-

nonan liikunnassa (S25)

Muuttuja Regressioker- B-kerroin | t-arvo p R Square
roin

2 Sukupuoli .029 .053 221 -

3 Opettajakoulutus -.087 -.168 -.685 -

4 Liikunnan opettajakokemus -012 -.001 -.087 -

5 Opettavien liikkuntatuntien -.265 -.133 -2.111 | .039 5.7
méadrd/viikko

7 Liikunnan tiydennyskoulutus 145 .196 1.120 -

8 Opettajan omien liikuntahar- 156 .090 1.243 -
rastusten miiri

Kaikkien taustamuuttujien yhteinen selitysosuus asennemuuttujasta 10.4 %



LOTE 12 (jatkoa)

5. Opettajien asennoituminen oppilaiden arvostelemiseen numeroin liikunnassa (S26)

rastusten maira

Muuttuja Regressioker- B-kerroin | t-arvo p R Square
roin
2 Sukupuoli .028 .063 210 -
3 Opettajakoulutus 122 .285 924 -
4 Liikunnan opettajakokemus -.059 -.008 -439 -
5 Opettavien liikuntatuntien -.093 -.056 -.720 -
médri/viikko
7 Liikunnan tdydennyskoulutus 215 349 1.613 -
8 Opettajan omien liikuntahar- -014 -.009 -.106 -

Kaikkien taustamuuttujien yhteinen selitysosuus asennemuuttujasta 7.1 %

6. Opettajien asennoituminen sanallisen tiedotteen antamiseen liikunnassa numeroarvostelun

lisaksi (S827)
Muuttuja Regressioker- B-kerroin | t-arvo p R Square
roin
2 Sukupuoli -.021 -.049 -.170 -
3 Opettajakoulutus .094 226 .766 -
4 Liikunnan opettajakokemus -.341 -.045 -2.696 | .009 6.7
5 Opettavien liikuntatuntien -.197 -.123 -1.633 | .108
médrd/viikko
7 Liikunnan tdydennyskoulutus 205 346 1.643 | .105
8 Opettajan omien liikuntahar- 167 120 1.383 -

rastusten maira

Kaikkien taustamuuttujien yhteinen selitysosuus asennemuuttujasta 17.4 %



LIOTE 12 (jatkoa)

7. Opettajien asennoituminen sanallisen tiedotteen antamiseen liikunnassa numeroarvostelun
sijasta (S28)

Muuttuja Regressioker- B-kerroin | t-arvo p R Square
roin

2 Sukupuoli -.146 -.339 -1.158 -

3 Opettajakoulutus -.005 -.012 -.040 -

4 Liikunnan opettajakokemus -317 -.042 -2.481 -

5 Opettavien liikuntatuntien -.083 -.052 -.679 | .016 74
médrd/viikko

7 Liikunnan tiydennyskoulutus 161 273 1.280 -

8 Opettajan omien liikuntahar- 173 125 1422 -
rastusten maéra

Kaikkien taustamuuttujien yhteinen selitysosuus asennemuuttujasta 15.8 %



TAULUKKO 38. Mittarin rakenne osa-alueittain

LOTE 13

Mittarin Muuttu- Muuttujan Riippuva/
osa-alue jannro asiasisdltd riippumaton
TAUSTATIEDOT 2 Sukupuoli riippumaton
3 Opettajakoulutus riippumaton
4 Opettajakokemus liikunnassa riippumaton’
5 Liikuntatuntien madri riippumaton
6 Oppilasmééré liikunnassa riippumaton
7 Taydennyskoulutus riippumaton
8 Oman liikunnan méaard riippumaton
TOIMINTA ARVIOI- 9-18 Arviointitiedon hankkimiskeinot
JANA 19-24  Arviointitiedon vilittimiskeinot
25-39  Arviointitavat (jakson alussa - S:it1-5/
aikana - lopussa) riippuvia
40-49  Arviointitavat (joukkuelajit - S:it6-10/
yksilolajit) riippuvia
50-54  Arvioinnin suhteuttaminen
89 Arviointikédyténteiden muuttu-
minen viimeisen 5 vuoden aikana
KASITYKSET TAVOIT- 55-64  Tieto tavoitteista
TEISTA
KASITYKSET ARVI- 65,70  Toteava tehtivi S 11/ riippuva
OINNIN TEHTAVIEN 66,72 Motivoiva tehtivi S 12 / riippuva
TARKEYDESTA 67,68  Ennustava tehtivi S 13/ riippuva
69,74  Minakasityksen kehittdmistehtdvd S 14 / riippuva
73,75  Ohjaava tehtéiva S 15/ riippuva
71,76  Tiedottava tehtdva S 16/ riippuva
OPPIMISKASITYSTEN 65,68, Konstruktivistinen oppimiskésitys S 17 / riippuva
YHTEYS KASITYK- 70,75
SIIN ARVIOINNIN 66,69, Humanistinen oppimiskisitys S 18/ riippuva
TEHTAVIEN TARKEY- 71,72
DESTA 67,73, Behavioristinen oppimiskisitys S 19/ riippuva
74,76

(jatkuu)



TAULUKKO 38. (jatkuu)

KASITYKSET ARVOS- 77-81,

TELUN VAIKUTUKSES- 87

TA ARVIOINNIN TEHTA- 82-86,

VIEN TOTEUTUMISEEN 88

ASENNOITUMINEN 90-92

OPPILASARVIOIN- 93-95

TIIN 96-98
99-101

Numeroarvioinnin vaikutus

Sanallisen arvioinnin vaikutus

Oppilaiden itsearviointi
Opettajan itsearviointi
Observointi

Oppilaiden arvosteleminen yh-
den liikuntajakson lopussa
pidetyn testin perusteella

102-104 Oppilaiden arvosteleminen nu-

meroin

~ 105-107 Sanallinen arviointi numeroar-

vostelun lisiksi

108-110 Sanallinen arviointi numeroar-

KASVATUSTAVOIT- 111
TEIDEN TOTEUTUMI-

NEN OPETUKSESSA 112
JA ARVIOINNISSA

HALUKKUUS OSAL-
LISTUA MAHDOLLI- 113
SEEN JATKOTUTKI-
MUKSEEN

vostelun sijasta

Opetuksen kasvatukselliset ta-
voitteet

Kasvatuksellisten tavoitteiden
nidkyminen arvioinnissa

Osallistuminen tutkimukseen

LITE 13 (jatkoa)

S 20/ riippuva
S 21/ riippuva
S 22 / ritppuva
S 23/ riippuva
S 24 / riippuva
S 25 / riippuva
S 26 / riippuva

S 27 / riippuva

S 28 / riippuva

* S = Summamuuttuja



LOTE 14

TAULUKKO 9. Opettajien omat liikuntaharrastukset

Liikuntaharrastus fr %

Kively / lenkkeily 47 68.1
Hiihto 20 29.0
Aerobic / jumppa 19 27.5
Pyoriily 18 26.1
Kuntosali 13 18.8
Uinti 11 15.9
Kaukalopallo 8 11.6
Tennis 7 10.1
Laskettelu 7 10.1
Sulkapallo 7 10.1
Joku muu harrastus 7 10.1
Séhly / salibandy 6 8.7
Palloilu yleensd 5 7.2
Suunnistus / retkeily 4 5.8
Lentopallo 4 5.8
Jalkapallo 3 4.3
Yleisurheilu 2 29
Luistelu 2 2.9
Pesépallo 1 14
Keilailu 1 1.4




	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

