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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, minkilaista oppilasarviointia litkunnanopettajat
toteuttavat perusopetuksen yléluokilla liikunnanopetuksessa. Tutkimuksessa selvitettiin
myo6s, minkilaisia merkityksid opettajat antavat eri arviointimenetelmille. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden 2004 osalta tarkasteltiin, miten opettajat kokevat
litkkunnanopetukselle asetetut tavoitteet ja padttdarviointia ohjaavat hyvén osaamisen
kriteerit. Tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita siitd, miten litkunnanopettajat suhtautuvat
numeroarviointiin, ja minkalaisia vaikutuksia opettajat kokevat numeroarvioinnilla olevan
oppilaaseen. Taustamuuttujiksi tutkimukseen valittiin sukupuoli, ikd, opetuskokemus ja
oppilasméérd, joiden avulla suoritettiin vertailua mittarin eri vdittimien valilla.

Tutkimuksen edustajina olivat litkuntaa yldluokilla opettavat litkunnanopettajat. Aineisto
keréttiin lopulta kolmena eri ajankohtana. Tutkimus toteutettiin kyselylomakkeella, joka
lahetettiin opettajille sihkopostin liitetiedostona. Lisdksi vastauksia keréttiin
litkkunnanopettajien tiydennyskoulutuksesta. Lopulliseen analyysiin saatiin mukaan 57
opettajaa, joista puolet oli naisia ja puolet miehid. Tuloksia analysoitiin kuvailevien tietojen
avulla. Ryhmien vilisié eroja analysoitiin kdyttamalla t-testid ja yksisuuntaista
varianssianalyysid.

Tutkimuksen tulosten perusteella voidaan todeta, ettd liilkunnanopettajien toteuttama
oppilasarviointityd on Suomessa melko yhdenmukaista. Liikuntanumeron muotoutumiseen
vaikutti eniten oppilaan osaaminen ja toiminta sekd asenne ja yrittdminen. Tietojen ja
harrastuneisuuden vaikutus numeron muodostumiseen oli vihdisempi. ldkkdimmait ja
eniten kokemusta omanneet opettajat painottivat harrastuneisuutta enemmén vihemman
kokemusta omaaviin opettajiin verrattuna. Arviointimenetelmisté tirkeimpind pidettiin
havainnointia ja tarkkailua. Myds arviointikeskustelulla, itsearvioinnilla ja standardoiduilla
testeilld opettajat kokivat olevan melko tirked merkitys liikkunnanopetuksen
oppilasarvioinnissa. Arvioinnin tulisi tapahtua suhteessa oppilaan omiin edellytyksiin ja
hénen aiempiin suorituksiinsa. Opettajat olivat saaneet riittdvésti arviointia hyddyntavia
tietoa nykyisistd vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteista. Myos kaikki hyvin
osaamisen kriteerit koettiin vahintdén perustelluiksi arviointikriteereiksi. Erityisesti
oppilaan toimintaan, asenteeseen, yrittdmishaluun ja vastuullisuuteen liittyvét kriteerit
koettiin erittdin perustelluiksi kriteereiksi liikuntanumeroa annettaessa. Lajihallinnan osalta
perustelluimpina kriteereind pidettiin uimataitoa, pallopelien perusteiden hallintaa ja
ydintaitoja juoksuissa, hypyissi ja heitoissa. Liikuntakasvatukselle asetetut tavoitteet
toteutuvat opettajien mielesti parhaiten oppilaalla, jonka numero on 9-10 ja heikoimmin
oppilaalla, jonka arvosana on 4-7. Suurin osa opettajista on sitd mielti, ettd tilloin arvosana
el innosta oppilasta liikkkumaan lainkaan tai erittdin vahan. Yli kaksi kolmasosaa
tutkimukseen vastanneista opettajista koki numeroarvioinnin tarpeellisena litkunnassa.
Suuri oppilasmééré lisdsi numeroarvioinnin tarpeellisuuden kokemista.
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1 JOHDANTO

Todistuksen saaminen peruskoulussa tuntui aina yhti jannittavélta. Oli niitd oppiaineita,
missd tiesi odottaa numeroksi tyydyttdvad, mutta litkunnan osalta en joutunut koskaan
pettyméén; odotettu “kymppi” komeili todistuksessa poikkeuksetta. Olinhan sen mielestini
ansainnutkin, silld tunneilla olin ollut aktiivinen ja innokas, lahjakas ja vield omasta

mielestani toisia luokkatovereita kannustava.

Ensimmadisessi kenttdharjoittelussa litkuntapedagogiikan opintojeni alkutaipaleella
seuratessani kokeneen litkunnanopettajan opetusta, pysdahdyin ja syvennyin ensimmaéista
kertaa pohtimaan sitd, mistd oppilasarvioinnissa todella on kyse. Miten opettaja pystyy
arvioimaan jokaisen oppilaan ja mitd kaikkea oppilaasta tulisi arvioida? Mitd numero
todella kertoo oppilaalle hinen osaamisestaan ja miten muuten arviointia voitaisiin
litkkunnan osalta toteuttaa? Miten arviointi vaikuttaa liikunnallisesti heikoimpiin oppilaisiin
tai mité pitdisi antaa numeroksi niille, jotka eivéit yritd tunneilla parhaimpaansa?
Opiskeluvuosien varrella ajatuksissani on pyOrinyt yhi erilaisempia kysymyksia
arvioinnista ja myos pelkoa siitd, miten tulevassa tydsséni ylipdédnsid selviydyn oppilaiden

arvioinnista.

Koululiikunta ja siithen liittyvé arviointi puhuttavat myds yhteiskunnallisella tasolla
jatkuvasti. Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd fyysiselld aktiivisuudella on suuri merkitys
ihmisen terveydelle (Vuori & Miettinen 2000). Koulun liikuntatunnit ovat tirkeédssa
asemassa lapsen ja nuoren fyysisen aktiivisuuden edistimisessd. Telaman (2005) mukaan
lapsuus ja nuoruus ovat erittdin tirkedd aikaa litkkunnallisen eldiméntavan omaksumisessa.
On saatu ndytt6d myos siitd, ettd motivaatioilmastolla ja opettajan toiminnalla on térked
merkitys oppilaiden viihtymiseen liikuntatuntien aikana (Soini 2006; Jaakkola, Soini &
Liukkonen 2006). My®6s litkuntanumerolla on todettu olevan yhteyttd oppilaan
motivaatioon, vithtymiseen ja mindkésitykseen (Jaakkola, Soini & Liukkonen 2006;

Penttinen 2003; Huisman 2004).

Arviointi on moninainen késite, joka on ldsni kaikessa toiminnassamme. Koulussa
arviointia voidaan toteuttaa monelta eri kannalta. (Koppinen, Korpinen & Pollari 1994.)

Oppilasarviointia ohjaa valtakunnallinen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet,



joka luo pohjan opettajan toteuttamalle arviointityolle. Oppilasarvioinnin tarkeimpid
tehtdvid ovat oppilaan oppimisen edistymisen arviointi ja kasvun ja kehityksen tukeminen.
Jakku-Sihvonen (2007) toteaa kirjoituksessaan, ettd opettajan tulisi pystyd antamaan
oppilailleen rakentavaa ja monipuolista jatkuvaa arviointipalautetta, johon

opettajankoulutuksen tulisi antaa mahdollisuuksia.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004) jakaa arvioinnin opintojen aikaiseen
arviointiin ja pdattdarviointiin. Liikunta kuuluu numeerisesti arvioitaviin oppiaineisiin.
Paattoarvioinnin osalta hyvén osaamisen kriteerit médarittavat kansallisesti taitotason
arvosanalle kahdeksan. Opettaja voi arviointinsa tueksi kdyttdd myds muita arviointitiedon

vilittdmistapoja kuten sanallista arviointia, kirjallista arviointia tai arviointikeskustelua.

Liikunnanopetuksen oppilasarvioinnista on melko véhin tutkimustietoa, vaikka siita
kdydaan jatkuvasti keskustelua. Arvioinnin hankkimistapoja on monia ja niihin vaikuttavat
muun muassa opettajan tiedon- ja oppimiskasitykset. Uudistuvassa koulun kulttuurissa
pyritddn 16ytdimadan myos autenttiselle arvioinnille pohjautuvia oppilaan kasvua ja
oppimisprosessia tukevia uusia arviointimenetelmié, kuten portfolioarviointia tai

kehityskeskusteluja. (Virta 1999.)

Tadmin tutkimuksen tarkoituksena on saada selville, miten opettajat kiytdnnossd suorittavat
oppilasarviointia arvioidessaan oppilaita litkkunnassa ja miten he ylipdénsé suhtautuvat
arviointiin. Tutkimuksessa tarkastellaan eri arviointimenetelmii ja arviointitiedon
vilitystapoja oppilaille. Lisdksi halutaan saada selville, minkélaisena tydkaluna opettajat
kokevat perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004 ja niissd mainitut hyvén
osaamisen kriteerit arviointityossdén. Téarkeéda olisi saada tietoa myo0s siitd, miten opettajat
kokevat arvioinnin vaikuttavan oppilaisiin. Tuloksia vertaillaan opettajien sukupuolen, idn,

opetuskokemuksen ja oppilasméérén valilla.



2 OPPILASARVIOINTI SUOMALAISESSA PERUSKOULUSSA

Suomalaisen perusopetuksen taustalla on oma kansallinen kulttuurimme. Suomessa
arvostetaan kasvatusta ja koulutusta, jonka ytimena on jokaisen lapsen ja nuoren
inhimillisen kasvun ja kehityksen tukeminen. Arvoperustana ovat tasa-arvo, ihmisoikeudet,
demokratia, luonnon monimuotoisuuden ja ympariston elinkelpoisuuden sdilyttdminen sekd
monikulttuurisuuden hyvéksyminen. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004,
12.) Perusopetuksen oppilaan arvioinnin perusteiden (1999) mukaan nykyinen oppilaan
omaa aktiivisuutta korostava konstruktivistinen oppimiskasitys liittd4 oppilasarvioinnin
keskeiseksi opetuksen osa-alueeksi. Aktiivinen tiedonetsiji tarvitsee jatkuvaa palautetta
omasta kehityksestddn pystydkseen tiedostamaan oman tilanteensa ja asettamaan itselleen
uusia tavoitteita matkallaan elinikéiseksi oppijaksi. (Perusopetuksen oppilaan arvioinnin

perusteet 1999.)

Arvioinnin merkitys on viime vuosina korostunut, olipa kysymys niin oppimisen,
opetuksen, koulujen tai koko koulujirjestelmén arvioinnista (Virta 1999, 3). Téssa tyOssa
arvioinnissa keskitytdén oppimisen arviointiin. Mitd oppimisen arvioinnilla oikeastaan
tarkoitetaan? Virran (1999) mukaan oppimisen arviointi on solmukohta, johon monet
langat yhdistyvéit. Pohjimmiltaan on kysymys arvoista, tiedonkédsityksesta,
oppimiskasityksestd, ihmiskésityksesti ja siitd mitd pidetddn yhteiskunnassa

yleissivistdvand (Virta 1999, 4).

Arviointi on mukana kaikissa oppimisen ja opettamisen vaiheissa. Kun opettaja kohtaa
uudet oppilaansa ensimmadisen kerran, alkaa arviointi. (Koppinen, Korpinen & Pollari
1994, 8.) Opettaja on keskeisessd asemassa oppilasarvioinnin toteuttajana. Koska arviointi
viestii oppilaalle kisityksid omasta itsestdéin ja mahdollisuuksistaan, arvostetusta
kayttdytymisestd ja muun muassa siitd, miké tieto on tarkedi ja oppimisen arvoista, ei ole

merkityksetontd, miten opettaja arviointityGténsa toteuttaa. (Virta 1999, 4.)

2.1 Oppilasarvioinnin tehtavét

Perusopetuslaissa (628/1998) médritiin, ettd oppilasarvioinnilla pyritdén ohjaamaan

oppilaan kasvua ja kehitystéd sekd kannustamaan oppilasta koulutydssdén. Lisdksi



arvioinnin tehtdvani on auttaa oppilasta muodostamaan kuvaa omasta osaamisestaan ja
kehittymisestdén, jonka avulla pyritddn mahdollisimman hyvin tukemaan oppilaan
persoonallisuuden kehitystd. Arvioinnin tulisi kehittdd nidin my0s oppilaan edellytyksia

itsearviointiin. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 249.)

Opetussuunnitelmien perusteissa (2004) mainitaan myds, ettd oppilasarvioinnin tulee olla
totuudenmukaista ja monipuoliseen ndyttoon perustuvaa. Oppilasta tulee arvioida jokaisella
oppimisen eri osa-alueella ja edistymisti, kdyttdytymistd ja tyoskentelyd arvioidaan
suhteessa opetussuunnitelman tavoitteisiin ja kuvauksiin oppilaan hyvésti osaamisesta.
Oppilasarviointi jactaan arviointiin opetuksen aikana seké paattdarviointiin. Ndilld on

erilaiset tehtivit. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 249.)

Opintojen aikaisen arvioinnin tehtdvané on ohjata ja kannustaa opiskelua sekd kuvata,
miten hyvin oppilas on saavuttanut kasvulle ja oppimiselle laaditut tavoitteet. Arvioinnin
tehtdvdnd on my0s auttaa lasta muodostamaan realistinen kuva omasta oppimisestaan ja
kehittymisestddn ja siten tukea oppilaan persoonallisuuden kasvua. Arvioinnin avulla
opettaja ohjaa oppilasta tiedostamaan omaa toimintaansa ja ajatteluaan, parhaimmillaan

koko oppimisprosessiaan. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 262.)

Péattoarvioinnin pohjalta oppilaat valikoituvat tuleviin jatko-opintoihin, joten timén
arvioinnin on oltava kansallisesti vertailukelpoista ja tasavertaisesti oppilaita kohtelevaa
(Perusopetuksen oppilaan arvioinnin perusteet 1999, 7-8). Pédéttoarvioinnin tehtdvénd on
médritelld, miten hyvin oppilas on koulun péédttyesséd saavuttanut perusopetuksen
oppimiérdn tavoitteet eri oppiaineissa. Paittdarvioinnin tulee perustua kaikissa yhteisissi
oppiaineissa oppilaan osaamiseen vuosiluokilla 8-9. Paittoarviointia varten on laadittu
perusopetuksen pééttdarvioinnin kriteerit, jotka méarittelevit kansallisen tieto- ja taitotason
arvosanalle kahdeksan (8). Kriteerit on laadittu siten, etti oppilas saa arvosanan kahdeksan,
mikali hdn osoittaa keskimédriistd osaamista oppiaineen edellyttimissé kriteereissa.
Péattdarvioinnissa tyOskentelyn arviointi sisédltyy oppiaineen numeroon. (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2004, 266.) Kappaleessa 3.3.1 esitellddn tarkemmin

litkunnan paittéarvioinnin kriteerit vuosiluokille 5-9.



Opettajien ndkemyksid oppilasarvioinnin tehtdvistd on tutkittu myo6s kdytdnnossa.
Bollstrom ja Yli-Peltola (2002) tutkivat pro gradu -tutkielmassaan opettajien nikemyksia
oppilasarvioinnista. Heidén tutkimuksessaan opettajat olivat yksimielisesti sitd mieltd, ettd
oppilasarvioinnin tarkeimpdnd tehtdvini on jakaa tietoa oppilaalle ja huoltajalle siitd, mitd
on opittu ja mitd on vield opiskeltava lisdd. Tutkimukseen osallistuneiden opettajien
mielestd oppilasarviointi suuntautuu selkeésti kognitiivisten eli tiedonkésittelyyn liittyvien
taitojen arviointiin, mutta se nihddin oppilaan kokonaisvaltaisen kehityksen tukijana.

(Bollstrom & Yli-Peltola 2002.)

2.2 Arviointijdrjestelmén kehitys

Suomalainen peruskoulujirjestelmi on viime vuosikymmenten aikana kokenut suuria
muutoksia. My0s oppilasarvioinnin painotukset ovat muuttuneet eri aikakausien
opetussuunnitelmissa. Peruskoulu muodostettiin 1970-luvun alussa kansakoulun,
kansalaiskoulun ja keskikoulun pohjalta. Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean
ensimmaisessd mietinndssa (1971) késiteltiin oppilasarvioinnin sijasta oppimistulosten
arviointia. Talloin olennaista olivat oppilaan oppisaavutukset, eivdt oppimisprosessi tai
oppilaan henkinen kypsyminen. Arviointi toteutettiin lihes kokonaan kokeiden avulla,
mutta komiteanmietinndsté 16ytyy varovaista puhetta sanallisen arvioinnin hy6dysti
numeerisen arvioinnin rinnalla. Peruskoulujérjestelmin alkuvaiheissa kéytettiin oppilaiden
valistd vertailua, joka ilmeni tasoryhmien muodostamisella oppilaiden taitotason
mukaisesti. (Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean 1 mietintd 1971; Apajalahti 1996,

83.)

Tasoryhmistd luovuttiin vuonna 1983, jolloin peruskoululaissa sdddettiin laki, joka velvoitti
kouluhallitusta laatimaan opetussuunnitelmien perusteet. Ensimmaéinen peruskoulun
opetussuunnitelman perusteet julkaistiin vuonna 1985, jolloin muutettiin myds koulun
arviointityon ldhtokohtia luopuen suhteellisesta arvioinnista. Uutena ldhtokohtana pidettiin
oppilaiden arvostelua kaikissa yhteisissé aineissa yhtend joukkona ja kaikissa aineissa
luovuttiin oppilaiden keskindiseen vertailuun perustuvasta arvioinnista. Oppilaan arvosanan
muotoutumiseen ei saanut vaikuttaa toisten oppilaiden arvosanat. Arvostelun tuli kuitenkin
olla aina oikeudenmukaista. Arviointi perustui tavoitepohjaiseen arviointiin, jossa opettajan

tehtdvana oli arvioida, kuinka pitkélle kussakin yksittdisessd aineessa oppilas voi edeti
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omien edellytystensd rajoissa. Vuoden 1985 opetussuunnitelman perusteet maérittivét
myo0s, ettd todistusarvosana perustuu jatkuvan ndyton havainnointiin ja kokeilla saatuun
palautteeseen. Oppilasarviointi néhtiin edelleen hyvin koepainoisena ja tiedollisia
tavoitteita korostavana. (Apajalahti 1996, 86; Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet

1985.)

Vuonna 1991 opetushallitus tarkisti peruskoulun opetussuunnitelman perusteita
oppilasarvioinnin osalta. Vuoden 1985 ohjeet tavoitetasoista kumottiin ja korvattiin
médrdykselld, jossa oppilasarvioinnin tulisi olla aina yksildllistd sekéd oppilaan ikdkauden ja
edellytysten mukaista. (Opetushallitus 1991.) Seuraavat opetussuunnitelman perusteet
opetushallitus julkaisi vuonna 1994. Néissa oppilasarviointia késiteltiin huomattavasti
laajemmin aikaisempiin suunnitelmiin ndhden. Oppilasarvioinnin tehtivé oli: “kannustaa
oppilasta myonteiselld tavalla omien tavoitteiden asettamiseen, tydskentelyn suunnitteluun
ja itsendisiin valintoihin”. Arvioinnissa olennaista oli kohdata oppilas yksiloné ja siind
kiinnitettiin huomiota myds oppilaan erityisosaamiseen. Arviointi koettiin kiinteésti
oppimiseen liittyvdksi ja oppilaan oppimisprosessia tukevaksi toiminnaksi.
Opetussuunnitelman 1994 perusteissa on ndhtiavissd myos se, ettd numeroarvostelu taytti

vain pienen osan oppilasarvioinnista. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994.)

Nykyisissd vuoden 2004 opetussuunnitelmien perusteissa arviointikéyténteet ovat taas
muuttuneet. Liikuntatieteen tohtorit Hirvensalo (2003) ja Heikinaro-Johansson (2003)
pohtivat Liikunta ja tiede lehden kirjoituksissaan nykyisten arviointikriteerien olevan hyvin
tiukkoja ja yksityiskohtaisia. Jokaiselle aineelle on opetussuunnitelmassa médritelty hyvén
osaamisen kriteerit arvosanalle kahdeksan, jotka ovat tdssé tyossé esiteltdvind myohemmin
litkkunnan osalta. Kriteerit ovat hyvin lajipainotteisia ja litkunnan osalta niistd puutuu ldhes
tiysin esimerkiksi eldmyksellisyyden kokeminen. (Perusopetuksenopetussuunnitelman

perusteet 2004, Hirvensalo 2003; Heikinaro-Johansson 2003.)

2.3 Opettajan tiedon- ja oppimiskésitys arvioinnin taustalla

Arviointi on laaja kisite ja sitd voidaan mééritelld lukuisin eri tavoin eri yhteyksissa.

Linnakylén ja Vilijarven (2005) mukaan arviointi on toiminnan tai tuloksen arvon ja

merkityksen méérittdmisté. Jotta arviointi olisi laadukasta ja eettisesti perusteltua, tiedon
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keruun on oltava luotettavaa. Vaikka arviointitiedon hankinnan tulee olla patevaa, taustalla
vaikuttavat arvostukset ja arvioijan kisitykset tiedosta ja oppimisesta sekd yhteiskunnassa
vallitseva oppimiskésitys. Nimé nikyvét my0s julkilausutuissa arviointikriteereissd, jotka
suuntaavat sitd, mitéd arvioidaan, miten ja milla seurauksilla. (Linnakyld ja Vilijarvi 2005,

16.)

Eri aikakausina yhteiskunnassa vallinneet tiedonkésitykset ja oppimiskésitykset ovat
muuttuneet ja myds opettajan henkilokohtainen nikemys vaikuttaa hinen pedagogiseen
toimintaansa. Tiedonkdsitys eli késitys siitd, mitd tieto on, on pohjimmainen
tieteenfilosofian peruskysymys, johon on haettu vastausta jo antiikin ajoista saakka. Se
millaista tietoa ja tiedon rakentumista yhteiskunnassa milloinkin arvostetaan vaikuttaa

suoraan myds oppilasarvioinnin toteuttamiseen. (Virta 1999).

Diskursiivisessa tiedon rakentumisessa on Kyse siitd, ettd tieto ymmarretddn sosiaaliseksi
tuotteeksi, eli konstruktioksi, joka muotoutuu ihmisten vélisessd vuorovaikutuksessa.
Arvioinnin vaikutus tiedon eriytymiseen eli differentioitumiseen merkitsee sité, ettd
esimerkiksi kokeiden perusteella rakentuu oppilaiden vélinen paremmuusjarjestys. Tésti
esimerkkind voidaan nykyisessd yhteiskunnassamme pitdd ylioppilastutkintojirjestelmaa.
Edelld mainitut kaksi tiedon vaikutusmuotoa ovat sen positiivisia muotoja. Negatiivisina
arviointitiedon vaikutusmuotoina voidaan pitda tiedon fragmentoitumista ja hyodykkeeksi
muotoutumista. Tiedon fragmentoitumisessa oppilaat tottuvat omaksumaan yksityiskohtia
irrallaan kokonaisuudesta. Tdhén voidaan péétya yksityiskohtaisten arviointimenetelmien
suosimisella. Arviointi voi vaikuttaa tietoon my0s tekemailld siitd erdénlaiseen hyddykkeen.
Tiedosta tulee tdlloin jotain mitd mitataan, joka voi johtaa tiedon instrumentaalisoitumiseen
eli valineellistymiseen. Oppilaalle voi tulla kisitys, ettd tirkeintd ei olekaan tietiminen ja

osaaminen vaan arvosana, jonka arviointimenestyminen tuottaa. (Virta 1999, 8-11.)

Tiedonkdsitys liittyy kiinteédsti oppimiskédsitykseen. Oppimista voidaan arvioinnin ohella
pitdd moni-ilmeisend prosessina, jota on aikojen kuluessa mairitelty usealla eri tavalla.
Nykyaikaisen oppimisen psykologian késitys oppimisesta voidaan pelkistdd seuraavaan
kuvaukseen: “oppimisella tarkoitetaan suhteellisen pysyvid, kokemukseen perustuvia
muutoksia yksilon tiedoissa, taidoissa ja valmiuksissa sekd ndiden vilitykselld itse

toiminnassa”. On kuitenkin huomioitava, ettd kaikki toiminnassa tapahtuvat muutokset
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eivit tapahdu oppimisen tuloksena, vaan esimerkiksi elinymparistdssd tapahtuvat
muutokset saattavat tuottaa muutoksia yksilon toimintaan. (Lehtinen ym. 1989.) Opettajan
toteuttama opetustyd ja oppilasarviointi pohjautuvat muun muassa opettajan omaksumaan
oppimiskésitykseen. Oppimisen tutkimisen piirissd on aikojen saatossa kehittynyt erilaisia
oppimisteorioita. Ndma teoriat ovat vaikuttaneet opetuskéytianteisiin eri aikakausina ja sitd
kautta heijastuneet my0s voimakkaasti koulussa toteutettavaan oppilasarviointityohon.
Seuraavaksi esitetdin kolmen erilaisen oppimiskésitysteorian ydinndkemyksia;

behavioristinen, kognitiivinen ja konstruktivistinen oppimiskésitys.

1900-luvun alkupuolella Yhdysvalloista liikkeelle 1dhtenyt behavioristinen oppimiskésitys
on vaikuttanut voimakkaasti myds Suomessa tapahtuneeseen opetustyohon aina 1980-
luvulle saakka. Behavioristisen oppimiskésityksen mukaan oppiminen on reaktiota
ulkoapdin tulevaan drsykkeeseen. Tétd prosessia sddtelee vahvistaminen, joka perustuu
tarpeen tyydyttdmiseen. Oppimisen monimutkaisia prosesseja pyritdin selittdmaan
yksinkertaisen mallin mukaisesti. Oppiminen tapahtuu behavioristisen mallin mukaan
pienind, irrallisina yksikkdind, jotka toimivat drsykkeind. Koulussa timéin suuntauksen
toteuttaminen perustuu opettajajohtoiseen opettamiseen, jossa oppilas toimii ulkoa
suunnattujen tavoitteiden mukaisesti. (Kuusinen & Korkiakangas 1992; Puolimatka 2002;
Lehtinen & Kuusinen 2001.) Behavioristisessa oppimiskasityksessi
oppilasarviointimenetelmét ovat olleet hyvin opettajakeskeisid ja oppilaiden suorituksia
vertailevia. Oppilaiden omille itsearvioinneille tai oppimisprosessin kokonaisuuden
arvioinneille ei tdssd oppimiskasityksessé ole kiinnitetty lainkaan huomiota. (Rauste-von

Wright & von Wright 1994, 149-153.)

Kognitiivinen oppimisen ldhestymistapa syntyi tarpeesta kuvata teoreettisesti oppimis- ja
ajatteluprosessin laadullisia ominaisuuksia, jotka behavioristisessa teoriassa olivat tdysin
sivuutettuja (Lehtinen ym. 1989). Kognitiivisesta psykologiasta 1960-luvulla hiljalleen
kehittynyt oppimiskisitys on laajentanut ndkemysté oppimisesta. Téssd
oppimiskésityksessi ajatellaan, ettd kokemuksen pohjalta muodostuneet késitykset
tallentuvat ihmisen mieleen tietorakenteina eli skeemoina, joiden avulla ihminen hahmottaa
uusia kokemuksia. Oppiminen ei siis pelkéstién ole tiedon vastaanottamista, vaan vaatii
oppijalta ajatustyoti ja asioiden yhdistelemistd. Kasvatuksen ja opetuksen tehtdvéni on

tarjota ihmiselle toimivia tietorakenteita. (Puolimatka 2002; Lehtinen ym. 1989; Lehtinen
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& Kuusinen 2001.) Kognitiivisessa oppimiskasityksessd oppilas ndhddén jo enemmén

yksilond ja aktiivisena toimijana myds arvioinnin osalta.

1990-luvun alkupuolesta ldhtien myds suomalaisessa koulumaailmassa ja
opettajankoulutuksessa on puhuttu voimakkaasti konstruktivismista. Silld tarkoitetaan
nykyisisséd kasvatuskeskusteluissa ensisijaisesti oppimisen teoriaa, mutta késitteen merkitys
on laajentunut eri teorioista ja 1dhestymistavoista jo jopa ldhelle kaiken kattavaa
maailmankatsomusta. Olennaisin ydinajatus konstruktivismissa on se, ettd oppiminen
ndhdéén yksilon aktiiviseksi toiminnaksi, rakentamiseksi ja luomiseksi. Yksilon oppiminen
tapahtuu ndin omakohtaisen ongelmanratkaisun, kokeilun ja ymmartdmisen kautta.

(Puolimatka 2002; Rauste-von Wright & von Wright 1994.)

Oppiminen on konstruktivismissa itsesdételevid ja oppiminen tapahtuu aina
kontekstisidonnaisena eli siind paikassa, missd ihminen kulloinkin toimii.
Konstruktivismissa arvioinnin tulisi korostaa oppilaan omaa toimintaa, itsereflektiota,
oppilaan omista lahtdkohdista. Oppilasldhtdisen opetuksen arvioinnin pohjalla tulisi olla
oppilaan oma itsearviointi, jota opettaja tukee ja ohjaa omalla toiminnallaan. (Puolimatka
2002; Rauste-von Wright & von Wright 1994.) Siini keskeiseni ajattelutapana on, etti
oppilaalla on useita tapoja osoittaa osaamistaan, sekd itse valittuja ettd opettajan valitsemia
ja kaikille yhteisid. Saadakseen kokonaisvaltaisen kuvan siitd, mitd oppilas osaa, opettaja
tarvitsee monia ldhestymistapoja, eikd perinteinen koemenetelma ole riittidva. (Virta 1999,

27.)

Edell4 esitellyt kognitiivis-konstruktivistiset ndkemykset ovat vaikuttaneet vield
syvemminkin arviointiin synnyttden uudenlaista teoriandkemystd. Arvioinnin
uudistussuuntauksena pidetdin autenttista arviointia, jolla tarkoitetaan arviointia, joka
kohdistuu enemmaén siihen, miten oppilas osaa kdyttia tietojaan, kuin sithen miti hdn
tietdd. Autenttinen arviointi on luonteeltaan suoritusarviointia, jossa oppilas tekee
monipuolisesti muutakin kuin pelkdstdan yksinkertaisia monivalintatyyppisid koetehtdvia.
Arviointia pyritddn monipuolistamaan kayttimalla erityyppistd opetus/oppimisprosessia
kuvaavaa aineistoa. Arviointimenetelmait eli tavat, jolla oppilasta arvioidaan, ovat

autenttisessa arvioinnissa kiinted osa opetusprosessia. Keskeisié arviointikohteita ovat
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esimerkiksi erilaiset opintotehtivét, kdytdnnon toiminta, keskustelut, suulliset esitykset ja

oppilaiden yhteisty6 tehtdvien tekemisessa. (Virta 1999, 32.)

Mintah (2003) on tutkinut autenttisten arviointimenetelmien kayttod erityisesti
litkkunnanopetuksessa. Hinen mukaansa perinteiset arviointimenetelmét kuten kokeet ja
testit alentavat fyysisesti heikkojen oppilaiden liitkuntamotivaatiota entisestéén.
Arviointitavat, joissa oppilaat saivat itse asettaa pddmaiirié ja toimia arvioijina paransivat
opettajien mielestd lasten mindkuvaa ja litkunnallisia taitoja. Olennaista autenttisessa
arvioinnissa on keskittyminen kokonaisuuteen ja lapsen liikunnallisten vahvuuksien

16ytdmiseen. (Mintah 2003.)

Virran (1999, 35) mukaan myds Suomessa suoritustyyppistd arviointia pyritdéin tuomaan
kouluun entisté laaja-alaisemmin, myos niihin oppiaineisiin, joissa arviointimenetelmat
ovat perustuneet kokonaan kokeisiin. Arviointiaan uudistava koulu pyrkii esimerkiksi
lisddmaiin sanallista arviointia, jonka vahvuutena ndhdéén informatiivisempi oppilaan omaa
aktiivisuutta tiedonetsijané korostava ilme. (Koppinen, Korpinen & Pollari 2000, 46.) Se,
miten todellisuudessa kouluissa autenttisen arvioinnin piirteiti pystytdén toteuttamaan, on

yksi tdmén tyon kiinnostuksen kohteista.
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3 OPPILASARVIOINTI LHIKUNNASSA

Liikunnanopetuksen oppilasarviointi puhuttaa usein niin opettajia, vanhempia, oppilaita,
opettajankouluttajia kuin kasvatusalan asiantuntijoita, jotka viime aikoina ovat ottaneet
asiaan voimakkaasti kantaa lehtien mielipidekirjoituksissa. Aihetta on kuitenkin tutkittu
melko vdhin tieteellisesti. Muutamia tutkimuksia ja pro gradu -tutkielmia aiheesta on
tehty, joiden tuloksia tissd kappaleessa pyritddn esittelemddn. Aluksi tuodaan esille
litkkunnanopetuksen tavoitteita ja pddmaérid, joita opetussuunnitelma asettaa
noudatettavaksi. Tdmin jdlkeen tarkastellaan erilaisia arviointimenetelmié, joita opettaja
voi oppilaita arvioidessaan kayttda erityisesti litkunnanopetuksessa. Kolmannessa
alaotsikossa paneudutaan tarkemmin oppilasarvioinnin késitteeseen. Numeroarviointi ja
sithen liittyvét hyvin osaamisen kriteerit litkunnanopetuksessa, sanallinen arviointi ja
arviointikeskustelu ovat niitd kisitteitd, jotka liitetdéin usein arvioinnista kdytidvain
keskusteluun. Lopuksi késitellddn tutkimusten avulla litkunnanopetuksen numeroarvioinnin

vaikutuksia oppilaan fyysiseen aktiivisuuteen, litkuntamotivaatioon ja mindkuvaan.

3.1 Liikuntakasvatuksen tavoitteet ja pddmadrat

Perusopetuksen litkunnanopetuksen tavoitteena ja pddmadrdna on pyrkid vaikuttamaan
positiivisesti oppilaan fyysiseen, psyykkiseen ja sosiaaliseen toimintakykyyn ja
hyvinvointiin seké ohjata oppilasta ymmartdméén liikunnan terveydellinen merkitys.
Liikunnanopetuksen tarkoituksena on tarjota oppilaille eri ikédkausina sellaisia taitoja,
tietoja ja tapoja, joiden avulla oppilaan on mahdollista omaksua liikunnallinen eldméntapa.
Liikunnanopetuksella pyritdin myds vahvistamaan oppilaan itsensd tuntemusta, lisddméaan
suvaitsevuutta ja parantamaan vuorovaikutustaitoja. Opetuksessa ja oppilasarvioinnissa
tulee ottaa huomioon esimerkiksi paikalliset olosuhteet kuten koulun ja 1dhiympéariston
mahdollisuudet seké oppilaan erityistarpeet ja terveydentila. (Perusopetuksen

opetussuunnitelmien perusteet 2004, 237.)

Opetussuunnitelmassa madritetddn erikseen tavoitteet vuosiluokille 1-4 ja 59
perusopetuksen osalta. Nuoremmilla oppilailla keskeisimpind liitkunnanopetuksen

tavoitteina ovat monipuolisten motoristen perustaitojen oppiminen, uimataidon
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omaksuminen, tyoskentelytaidot ja reilun pelin hengen mukaisesti toimiminen.
Vuosiluokilla 1-4 opetus tapahtuu pitkélti leikinomaisesti kannustavassa ilmapiirissd. Tassa
tyossa keskitytddn yldluokkien litkunnanopetukseen tarkemmin, jonka tavoitteet on
linkitetty yhteen vuosiluokkien 5-9 kanssa. Ndiden vuosiluokkien keskeisimpid

litkkunnanopetuksen tavoitteita ovat, ettd oppilas:

e kehittdd edelleen motorisia perustaitoja ja oppii litkkunnan lajitaitoja

® oppii ymmartdmain litkunnan merkityksen hyvinvoinnin ja terveyden yllépitimisessi
e oppii kehittiméén ja tarkkailemaan toimintakykyéin

e kehittdd uimataitoaan ja opettelee vedestd pelastamisen taitoja

® oppii toimimaan turvallisesti ja asianmukaisesti liikuntatilanteissa

® oppii toimimaan itsendisesti ja ryhméssi

e opettelee hyviksyméén itsensd ja suvaitsemaan erilaisuutta

e tutustuu litkunnan harrastusymparistoihin ja osaa etsid tietoa litkunnan
harrastamismahdollisuuksista

(Perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteet 2004, 249.)

3.2 Arviointimenetelmat

Arviointity6td tehdessdin opettajan on valittava, miten ja milloin hdn oppilastaan arvioi ja
millaisia menetelmid hén tyossdédn kayttdd. Koppinen, Korpinen ja Pollari (2000) esittavét

teoksessaan asioita, jotka vaikuttavat opettajan arviointimenetelmén valintaan:

® Arvioinnin kdsitys ihmisestd ja omasta tehtdvdstddn: Opettajan kisitys oppilaasta
vaikuttaa oppimistulosten arviointiin. Ajatus oppilaasta ymmartdvani ja vuorovaikutukseen
kykenevina ihmisena tai vuorovaikutukseen kykeneméttoména, vaikuttaa opettajan
arviointityon laajuuteen ja syvyyteen.

® Arvioijan kdsitys oppimisesta: Opettaja laatii oppimistehtédvid eri tavalla, mikili han
nikee oppilaan aktiivisena tiedonrakentajana tai valmiiden tietopakettien omaksujana.

® Arvioijan nikemys opittavista sisdlloistd: Jos opettaja kokee opittavien sisdltojen
tiedollisen aineksen olennaisimpana, hin valitsee yleensé arviointimenetelméksi kokeen.
Jos puolestaan opittavana asiana on jokin taito, voi opettaja valita arviointimenetelméksi

esimerkiksi systemaattisen havainnoinnin tai portfolion.
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® Arvioitavien kehitysvaihe ja vilinetaitojen taso: Oppilaiden tiettyyn kehitysvaiheeseen
voi sopia jokin arviointimenetelma toista paremmin.

® Arvioitsijan tottumukset ja mieltymykset: Kauan tydssidin toimineelle opettajalle totutut
asiat ovat voineet muotoutua jo tavoiksi, jolloin opettaja pysyy vanhoissa malleissaan, eiké
lahde kokeilemaan uusia toimintatapoja.

(Koppinen, Korpinen & Pollari 2000, 46.)

Eri arviointimenetelmilld on omia vahvuuksia ja heikkouksia. Seuraavaksi esitetdén
tarkemmin viisi eri arviointimenetelmai, joita jossain médrin kiytetddn tdna paivani
suomalaisen peruskoulun arviointitydssd: havainnointi, testit ja kokeet, oppilaan

itsearviointi, portfolioarviointi ja toveriarviointi.

3.2.1 Havainnointi

Ihminen havainnoi sosiaalisessa vuorovaikutuksessa toisia ihmisid jatkuvasti ja tekee
huomioita ja tulkintoja. Havainnointi on usein my0s tiedostamatonta toimintaa, jota
ithmisen omat tietorakenteet eli skeemat ohjaavat.(Aho & Laine 1997, 69.) Jos opettaja vain
havainnoi oppilaitansa ja heidén toimintaansa yleisesti, puhutaan epasystemaattisesta
havainnoinnista. Talloin opettaja toimii ilman madriteltyjé kriteereitd ja aikataulua.
Téllaista arviointia opettaja suorittaa jatkuvasti. Havainnointi on kuitenkin hyvin
muistinvaraista ja se on alttiina virhearvioinneille. Systemaattinen havainnointi puolestaan
perustuu huolellisesti pohdittuihin kriteereihin tai luokittelurunkoon seké tarkkoihin
muistiinpanoihin. Systemaattinen havainnointi on haastavaa ja vaatii opettajalta tyota.
Hénen taytyy esimerkiksi tiedostaa oman persoonallisuutensa vaikutuksia

havainnointity6honsa. (Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 50.)

Dufva ja Kettunen (1998) sekd Lautala (1999) ovat opinnédytetdissddn tutkineet
litkunnanopettajien oppilasarviointikdytédnteitd ja selvittineet eri arviointimenetelmien
kayttod juuri litkkunnan osalta. Molemmat tutkimukset osoittivat selkeisti, ettd havainnointi
on litkunnanopettajien yleisin oppilasarviointimenetelma. Lautalan (1999) tutkimuksessa
97.1 % opettajista ilmoitti kiyttdvansi havainnointia ja tarkkailua arviointimenetelméné

vahintddn kerran viikossa.
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3.2.2 Testit ja kokeet

Koe on mittaviline, jolla pyritddn saamaan mahdollisimman luotettavaa tietoa oppilaan
tiedoista, taidoista ja/tai asenteista. Koe-sanan synonyymini kansainvélisen kdytinnon
mukaan voidaan kayttdd myos testid. (Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 52.) Kirjalliset
kokeet ja testit kuuluvat Virran (1999) mukaan vakiintuneesti suomalaiseen kouluun,
eivitka erilaiset autenttisen arvioinnin muodot voi ehké koskaan kokonaan syrjayttadkain
niitd. Koppisen, Korpisen & Pollarin mukaan (1994) koe suuntaa aina oppimista ja
opetusta. Pahimmassa tapauksessa oppilas alkaa vain opiskella koetta varten ja oppilas voi
harjaantua kayttdmaan hyviksi vain sellaisia tiedon kdyton tapoja, joita hin ei

tulevaisuudessa tarvitse missdan muussa kuin kyseisessé koetilanteessa.

Kokeen laadinta on tirked vaihe, jossa vastuullinen opettaja suunnittelee kokeidensa
ajankohdan ja keskeiset sisdllot jo oppimiskokonaisuutta hahmotellessaan. Koetehtdvien
valinnalla voidaan vaikuttaa siithen, miten oppilaat kokeeseen valmistautuvat ja mitd uusia
tietoja he joutuvat prosessoimaan. Opettaja, joka toimii konstruktivistisen
oppimiskésityksen pohjalta, luo oppilailleen tehtivid, jossa oppilaan tulee osata etsié itse
olennaista tietoa ja arvioida I0ytdmansa tiedon patevyyttd ja merkitysti. Liséksi oppilaan
tulisi pystyd soveltamaan opittuja tietojaan ja toimimaan yhteistydssé toisten oppilaiden ja
opettajan kanssa. Hyvid koetyyppeja tillaiselle opettajalle ovat esimerkiksi soveltavat
esseet ja tutkielmat verrattaessa oikein/védrin-tyyppisiin monivalintatehtiviin. (Koppinen,

Korpinen & Pollari 2000, 52—-69.)

Liikunnanopetuksen arvioinnissa kokeilla ja testeilld tarkoitetaan useimmin erilaisia taito-
ja kuntotestejd. Dufvan ja Kettusen (1998) tutkimuksessa ilmeni, ettd sdénnollisesti
kuntotesteja kaytti 35 % litkunnanopettajista, melko usein tai jonkun verran noin 50 %
vastaajista ja loput harvemmin. Keskihajonnan suuresta vaihtelusta voitiin paatella, ettd
testien ja kokeiden kdyttdminen arvioinnissa vaihteli opettajilla suuresti. Liséksi pystyttiin
huomaamaan, ettid opetusryhmin kasvaessa erilaisten taito- ja kuntotestien kayttd vdheni
oppilasarvioinnissa. (Dufva & Kettunen 1998.) Lautalan (1999) tutkimuksessa ldhes 70 %
opettajista ilmoitti kdyttdvansa standardoituja kuntotestejé eli esimerkiksi Cooperin testid
muutaman kerran vuodessa hankkiessaan arviointitietoa. Samassa tutkimuksessa noin

puolet opettajista ilmoitti kdyttdvinsi taitotestejd muutaman kerran vuodessa. Kirjallisten
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tietokokeiden kayttdminen litkunnassa ndyttdd olevan harvinaista; 71 % opettajista ei

Lautalan tutkimuksessa kdyttdnyt niitd laisinkaan arvioidessaan oppilaita. (Lautala 1999.)

3.2.3 Oppilaan itsearviointi

Perusopetuksen yhtené tehtdvéna on kehittdd oppilaan itsearviointitaitoja, joiden avulla
voidaan tukea oppilaan itsetuntemuksen kasvua ja opiskelutaitojen kehittymista
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 264). Nykypdivan itsedén
uudistavassa koulussa oppilaan itsearviointi arviointimenetelméni on tullut hyvin
keskeiseksi ja tirkeédksi asiaksi. Itsearvioinnin kdsite on hieman harhaanjohtava. Oppilaan
el tarvitse arvioida omaa itsedédn, vaan oppimistaan, opiskelutekniikoitaan, tehokkuuttaan
tai muun muassa vastuullisuuttaan. Miten oppilas kuitenkin tietdd, miké on esimerkiksi
“kympin” edestd oppimista? Oppilas vertaa omaa oppimistaan luokassa arvioimalla
suhdettaan opettajaan, muihin oppilaisiin ja oppiaineeseen. Opettaja on erittdin tirkeédssa
asemassa kun oppilas luo kuvaa omasta osaamisestaan. Kannustava, aidosti kiinnostunut
opettaja saa my0s oppilaan kiinnostumaan omasta oppimisestaan. Pienen oppilaan pitda
aluksi ymmarté, ettd kukaan oppilas ei ole kympin tai vitosen oppilas, koska palaute on
tehdysté tyosti, ei persoonallisuudesta. Valitettavan usein tdima unohtuu jo opettajaltakin.
Ehdottoman térkedd on selvittdd oppilaalle lukukauden tai jakson alussa, miti
hyviksyttdvain kurssiin tai tiettyyn numeroon vaaditaan, jolloin oppilas voi miettid omia
tavoitteitaan. Tavoitteet on hyvé kirjata alussa ylds, jotta opintojakson pédtyttyd oppilas ja
opettaja voivat kdyda keskustelua tavoitteiden saavuttamisesta. Olennaista on, ettd oppilas
joutuu jatkuvasti pohtimaan omaa tekemistddn, jolloin hénelle pikku hiljaa alkaa
muodostua kuvaa omista vahvuuksistaan ja heikkouksistaan. (Koppinen, Korpinen &

Pollari 1994, 84-94.)

Aiemmat tutkimukset itsearvioinnin kéytosté liikunnanopetuksessa antavat siitd hieman
kirjavan kuvan. Vaikuttaa silté, ettd jotkut opettajat kdyttavét sitd runsaasti ja melko usein
ja osa opettajista ei taas kdyti sitd lainkaan. Dufvan ja Kettusen (1998) tutkimuksen
opettajista noin kolmasosa ilmoitti kiyttdvansa itsearviointia melko usein tai saannollisesti
ja samansuuruinen osa puolestaan kertoi, etteivit he kdyta itsearviointia ollenkaan tai

erittdin harvoin. Lautalan (1999) tutkimuksessa itsearvioinnin kiytto litkunnanopetuksessa
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osoittautui vield paljon harvemmaksi: vain 9 % opettajista ilmoitti kdyttdvéansa sitd

saannollisesti arviointityoskentelyssa.

3.2.4 Portfolio

Parhaimmillaan arviointi voi lisétd oppilaan innostusta oppimista kohtaan ja lisdtd hanen
itsetuntemusta ja itseluottamusta. Oppilaskeskeisessé arvioinnissa pyritdénkin ottamaan
huomioon myds oppilaan omat arvostukset ja nikemykset. Portfolion kéytto
oppilasarvioinnissa antaa uusia mahdollisuuksia koulun arviointitoimintaan painottaen
oppilaskeskeisyyttd ja yksilollisyyttd. (Pollari, Kankaanranta & Linnakyld, 1996.)
Linnakyld (1994) miirittelee portfolion oppilaan arvopaperisalkuksi’ eli
opiskelutehtdvien kokoelmaksi, jonka oppilas on itse koonnut tietyn tarkoituksen mukaan
jostakin opiskelujaksosta. Toiden lisdksi oppilas kirjaa portfolioonsa perustelut ndiden
valinnalle sekd kuvauksen toidensi etenemisestd. (Linnakyld 1994, 10.) Konkreettiselta
muodoltaan portfolio voi olla esimerkiksi kansio, laatikko, kuvakokoelma, videokasetti tai
ndiden yhdistelma. Portfolion luonne ja sisdlto vaihtelevat toiminnan tarkoituksen mukaan,
eikd portfolion kdytostd ole olemassa yhté oikeaa mallia vaan tilanne ja tarkoitus
méidrittelevat sen kayttotarkoituksen. (Pollari, Kankaanranta & Linnakyld 1996, 2-3;

Linnakyld 1994, 10.)

Portfolioarvioinnin kiytto lisddntyi Yhdysvalloissa voimakkaasti 1980-luvun lopulla ja
1990-luvun alkupuolella. Portfolioarviointi kehittyi aluksi yksittdisissd kouluissa oppilaan
ja luokan opiskelun tukemista varten. Portfolion avulla opettajat pystyivit hyvin
tunnistamaan ja erittelemain oppilaidensa kykyja ja edellytyksid. Portfolion sisdltoni
kiytettiin keskeisesti videointia ja oppilaiden raportointia omista kokemuksistaan
kirjoittamisen muodossa. Opettajien mielestd portfolio mahdollisti myds tarkan yksil6llisen

opetussuunnitelman laatimisen oppilaalle. (Coleman 1994.)

Suomessa on myds 1990-luvun lopulla alettu toteuttamaan erilaisia portfoliokokeiluja.
Saukkola (1996) tutki omassa opinndytetydssdén portfolioarvioinnin antia oppilaille,
heiddn vanhemmilleen ja opettajille. Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittda, millaisia
portfolioita oppilaat kokoavat ja miten he perustelevat valintojaan ja miten oppilaat
ylipadtddn suhtautuvat portfolion kokoamiseen. Suurin osa oppilaista koki portfolion

kokoamisen mukavaksi. Tutkija koki kansiot merkittidviné oppilaan itsetuntemusta
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lisddvina vilineind. My0s suurin osa vanhemmista koki portfolioarvioinnin hyvéni asiana
ja oppilaan kiinnostuksen kohteet esille tuovana, sekéd oppilaan vahvuudet ja
itsearviointitaidot vilittdvand mahdollisuutena. Vanhemmat pitivdt my0ds hyvéna
ajatuksena portfolion kdytt6d varsinaisen todistuksen rinnalla, jolloin se kertoisi

yksityiskohtaisemmin oppilaasta ja hdnen koulunkdynnistdan. (Saukkola 1996.)

Portfolioarvioinnissa oppilas ndhddén aktiivisena tiedonetsijané. Oppilas saa toteuttaa omia
kiinnostuksen kohteitaan, miké toivottavasti motivoi oppilasta entistd enemmin
opiskelemaan ja etsimién tietoa. Portfolioarviointia voidaan pitdd autenttisena arviointina,
koska oppilaan kansioonsa valitsemat tyot ovat hyvin aitoja ja oppilas tydskentelee juuri
tdssd ja nyt, omassa oppimismaailmassaan. (Kitts 2003; Linnakyld 1994.) Kittsin (2003)
mukaan portfolio on hyvin joustava arviointimenetelmai ja se parhaimmillaan toimii
oppilaan kehitysta edistivd apuna. Se voi kuitenkin olla myds hyvin vaikea
arviointimenetelma. Ensinndkin portfolion kéytto vaatii tarkan suunnitelman ja
organisoinnin opettajalta. Toiseksi portfolioiden sdilytys vaatii koulussa tietyn tilan.
Kolmanneksi portfolioarvioinnin kdyttd voi vaatia suuria muutoksia joidenkin opettajien
opetustyyleihin. Kitts ehdottaakin portfolion kidyttdonottoa asteittain, opetussuunnitelmaan

sisdllyttden. (Kitts 2003.)

Naytekansion arviointitapa tuottaa myds paljon kysymyksid, koska arvioitava ndyte on
laadullinen. Tehtévin alussa opettajan antamissa ohjeissa tulee ilmaista arviointikriteerit,
jotka vaihtelevat aihe-, tieto-, tai taitoalueiden mukaan. Arviointi voidaan kohdistaa myds
esimerkiksi taitojen laaja-alaisuuteen, motivaatioon, itseluottamukseen, harrastuneisuuteen
tai luovuuteen. Laatuarvioinnista on hyvin vaikeaa antaa numeerista arvosanaa, miké toki
on mahdollista tietyin perustein. Sanallinen arviointi, joka pohtii portfolion eri
kriteerialueita, on ehdottomasti paras tapa tuottaa arviointitietoa. Téhédn arviointityohon

voivat osallistua my®ds oppilas ja hinen vanhempansa. (Linnakyld 1994, 25.)

3.2.5 Toveriarviointi

Toveriarviointi on melko vieras asia suomalaisessa koulumaailmassa. Lautala (1999)

selvitti toveriarvioinnin kdyttod tutkimuksessaan. Ainoastaan yksi liikunnanopettaja
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ilmoitti kdyttdvéinsa toveriarviointia sddnnollisesti arviointitydssddn. Yli puolet opettajista
ilmoitti, etteivét he kéyta tdtd arviointimenetelmédd laisinkaan ja loputkin ilmoittivat kdyton
olevan vihéistd. Myos Lehtonen & Vilkki (1989) saivat samansuuntaista tietoa
toveriarvioinnin kdytostd opetuksessa 1980-luvun lopulla. Koppinen, Korpinen ja Pollari
(1994) nikevit toveriarvioinnissa positiivisia mahdollisuuksia itsearvioinnin rinnalla.
Toveriarvioinnissa oppilas antaa palautetta toiselle oppilaalle hidnen toiminnastaan ennalta
sovittujen kriteerien pohjalta. Yhteistoiminnallisessa oppimisessa toveriarvioinnilla voi olla
positiivinen vaikutus oppilaan kehittymisessa ja oppimisessa. (Koppinen, Korpinen &
Pollari 1994, 81-84.) Melograndin (1997) mukaan litkunnassa toveriarviointia voitaisiin

harjoittaa esimerkiksi erilaisten tehtdvikorttien tai arviointitaulukoiden avulla.

3.3 Oppilasarviointi

Arvioinnissa erotetaan toisistaan laadullinen ja miéréllinen arviointi ja ne vuorottelevat
usein luontevasti oppimisprosessissa. Laadullinen arviointi on kokonaistilanteen
olennaisten osien havainnointia ja padtelmien muodostamista kerdtysté havaintoaineistosta.
Opettaja tai oppija arvioi sitd, millaista oppilaan toiminta on tai millaisia tuloksia se tuottaa.
Maédrillinen arviointi on arvioitavan kohteen mittaamista ja sen selvittdmistd, kuinka
esimerkiksi oppiminen on edistynyt. Arviointi jaetaan myds kolmeen kategoriaan
ajoituksen mukaan. Diagnostinen arviointi on ennen opetusta tapahtuvaa oppilaiden
lahtotason selvittdmisti, jonka tulosten perusteella voidaan esimerkiksi eriyttdd opetusta.
Formatiivinen arviointi tarkoittaa oppilaiden oppimisen tarkkailua oppimisen ja opetuksen
edetessd. Summatiiviselld arvioinnilla tarkoitetaan oppimiskokonaisuuden paityttyd
tapahtuvaa oppimisen tuloksellisuuden selvittdmisti. (Koppinen, Korpinen & Pollari 1994,

9.)

Opetussuunnitelmassa mééritetdén yleiset ja oppiainekohtaiset arvioinnin perusteet.
Oppiaineet, aineryhmit ja kdyttdytyminen arvioidaan joko numeroarvosteluna, sanallisena
tai ndiden yhdistelménd. Numeroarviointi kuvaa osaamisen tasoa. Sanallisella arvioinnilla
voidaan kuvata my0s oppilaan edistymistéd ja oppimisprosessia. Yhteisissd aineissa
numeroarvostelua tulee kdyttdd arvioinnissa viimeistddn kahdeksannella vuosiluokalla.

Arviointipalautetta tulee antaa oppilaalle ja hinen huoltajalleen lukuvuositodistuksen
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lisdksi riittdviasti ja monipuolisesti esimerkiksi vélitodistuksin, erilaisin tiedottein tai

arviointikeskusteluin. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 262.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) mukaan oppilasarvioinnin on
oltava monipuolista ja tasavertaista. Arvioinnin tulee kohdistua oppilaan oppimiseen ja
edistymiseen oppimisen eri osa-alueilla. Téarkedd on opettajan jatkuva palaute. Oppiaineet
voidaan arvioida sanallisesti, numeroarviointina tai ndiden yhdistelména. Peruskoulun
paittdarvioinnissa yhdeksénnelld luokalla liikunta tulee arvioida numeroina. Valinnaiset
aineet, joita on vuodessa alle kaksi vuosiviikkotuntia, arvioidaan sanallisesti. Kyseisten
syventdvien valinnaisainekurssien suoritukset voivat kuitenkin vaikuttaa korottavasti
aineen numeroarviointiin. Liikunnanopetuksen oppilaan arvioinnin pohjana ovat kuvaukset
oppilaan hyvistd osaamisesta eli paattdarvioinnin kriteerit maarittdvit kansallisen tieto- ja
taitopohjan. Oppilas voidaan siirtdd seuraavalle vuosiluokalle, kun hén suorittaa
hyvéksytysti kaikki opetussuunnitelmassa mairitellyt vuosiluokalle kuuluvat oppiaineiden

tiedot. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004.)

Liikunnanopetuksen omaleimaisuus oppiaineena edellyttii erilaisten tydtapojen
harjoittelemista ja kdyttod, yhteistydtaitojen ja eettisten ominaisuuksien kehittymista
(Huisman 2004, 25). Vuoden 1999 péittdarvioinnin kriteereissd tima tuotiin selkeésti esille
jaottelemalle oppilasarvioinnin tavoitteet kolmeen alueeseen: osaamiseen ja toimintaan,
tahtoon ja tunteeseen seki tietoon. Osaamisen ja toiminnan kriteereissé keskeista oli
motoristen perustaitojen ja lajitaitojen ydinkohdat, kunto ja liikehallinta, fyysinen
aktiivisuus, vastuu ja toisten huomioon ottaminen seki arkielimén toiminta terveytta
edistden. Tahto ja tunne alueessa tirkedna pidettiin, ettd oppilas osoittaa kiinnostusta
litkuntaa kohtaan, yrittdd parhaansa, suhtautuu myonteisesti liilkuntaa kohtaan, on halukas
toimimaan erilaisissa ryhmissa ja suhtautuu palautteeseen ja saamaansa kohteluun tilanteen
vaatimalla tavalla. Tietojen kriteereissd otettiin huomioon muun muassa oppilaan tietoja
fyysisestd toimintakyvystd ja kunnosta, keskeisimmisti liikunnan ja terveyden valisisté
yhteyksisté ja koulussa opeteltujen litkuntamuotojen ydinkohdista, harjoittelun
yleisimmista periaatteista ja turvallisuusndkokulmista. (Perusopetuksen oppilaan arvioinnin

perusteet 1999, 199.)
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3.3.1 Numeroarviointi

Yhteisissd aineissa numeroarvostelua tulee kayttad arvioinnissa viimeistdin kahdeksannella
vuosiluokalla (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 262).
Opetussuunnitelma luo aikaisemmin tdssé tydssé esitetyt tehtévit ja tavoitteet arvioinnille,
mutta myds koulun ja opettajan paitettivéksi jadvét arviointimenetelmien tarkemmat
valinnat (Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 46). Numeroarviointia voivat koulut ja
opettajat kiyttdd sen mukaan, miten heidén opetussuunnitelmissaan péaétetdén. Todistuksen
numeroarviointi on perustuttava monipuoliseen ndyttdon ja siind tulee ottaa huomioon
my0s oppilaan tydskentelytaidot. Numeroarvioinnissa kdytetddn seuraavaa
arviointiasteikkoa: 10 erinomainen, 9 kiitettdva, 8 hyvéa, 7 tyydyttidvéa, 6 kohtalainen, 5
vilttavi ja 4 hylétty. Arvosanat 10-5 osoittavat oppiaineen hyvéksyttyd suorittamista ja
arvosana 4 oppiaineen hyldttyd suoritusta. (Perusopetuksen oppilaan arvioinnin perusteet

1999, 11.)

Numeroarviointi kuvaa opetussuunnitelman (2004) mukaan osaamisen tasoa. Siind
médritetddin eri ikdluokille hyvin osaamisen kriteerit. Ne ovat esiteltynd seuraavalla sivulla
olevassa taulukossa (taulukko 1) liitkunnanopetuksen paittoarvioinnin osalta yhdeksannelld
luokalla. Oppilaan tulee lajitaitojen hallinnan ohella osoittaa vastuullisuutta ja

yrittelidisyyttd koululiikunnassa. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004,

248-250.)



25

TAULUKKO 1. Liikunnan paattéarvioinnin kriteerit arvosanalle 8 (hyva) vuosiluokalla 9

(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004).

e Oppilas osaa ydintaidot juoksuissa, hypyisséd ja heitoissa.

e Oppilas osaa voimistelun, vilinevoimistelun ja telinevoimistelun liikkeita.

e Oppilas osoittaa toiminnassaan ymmartdvansi rytmin merkityksen liitkunnassa ja
tanssissa.

e Oppilas osaa yleisimpien pallopelien perusteet ja pelaa niitd sovittujen sdéntojen
mukaan.

e Oppilas osaa suunnistaa karttaa ja kompassia apuna kéyttiden seka tietdd jokamichen
oikeuksista ja velvollisuuksista.

e Oppilas osaa luistella sujuvasti.

e Oppilas hallitsee hithdon harrastamisen tarvittavat perustekniikat.

e Oppilas hallitsee uimataidon seké osaa vesipelastamisen taitoja.

e Oppilas tuntee liikkunnan ja terveyden viélisid yhteyksia.

e Oppilas osaa ylldpitdd, arvioida ja kehittdd toimintakykyaan.

e Oppilas osoittaa oppimis- ja yrittdmishalua koululiitkunnassa, varustautuu
litkkuntatunnille asiallisesti ja huolehtii puhtaudestaan.

e Oppilas toimii vastuullisesti ja ottaa toiset huomioon sekd noudattaa sopimuksia,
sdantdjé ja reilun pelin periaatetta.

Huismanin (2004) valtakunnallisessa tutkimuksessa selvisi, ettd yhdeksdnnen luokan
tyttdjen litkuntanumeroiden keskiarvo vuonna 2003 oli 8,3 ja poikien 8,2. Opettajien
antamien arvosanojen perusteella tytoistd 83 % ja pojista 78 % oli saavuttanut litkkunnan
opetuksen tavoitteet hyvin, kiitettdvasti tai erinomaisesti. Seka poikien etti tyttdjen kunto-
ja liitkehallintaindeksi nousi arvosanojen kohotessa, joten timé osoitti, ettd saadakseen
paremman arvosanan oppilaan oli pitdnyt osoittaa parempaa taitoa ja kuntoa. Tyttdjen ja
poikien tuloksissa 16ytyi kuitenkin my®s eroja. Arvosanalla 8 ja 9 poikien kunto- ja
litkehallintaindeksin keskiarvo oli parempi verrattaessa tyttdihin, joten néissd arvosanoissa
pojilta vaadittiin parempaa osaamista kunto- ja litkehallintatesteissd. Puolestaan heikon
arvosanan (4,5,6) saaneilla tyt6illd taso arvioinnin tehtdvissd oli korkeampi kuin saman
arvosanan pojilla. Tiedollisella puolella poikien tiedot liikunnasta olivat hieman tytt6jé
paremmat sekd heikoilla ettd erinomaisella arvosanalla. Tahto- ja tunnealueella tuloksilla
oli tyt6illa suurempi yhteys liikkunnan arvosanoihin kuin pojilla, suurin ero saatiin

arvosanoilla 6, 9 ja 10. (Huisman 2004, 105-110.)

Yhteenvetona Huisman (2004) tuo esille, ettd poikien arvosanoissa korostuivat enemméin
testitehtdvien mukaiset litkunnalliset taidot ja kunto kuin tyttdjen arvosanoissa. Tytoilld sen

sijaan korostuvat arvosanoissa yhteistyotaidot, sitoutuneisuus opetukseen ja oppiaineesta
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pitdminen enemman kuin poikien arvosanoissa. Tuloksista voidaan paétella, ettd tyttdjen ja

poikien arvosanamuodostukset olivat erilaisia. (Huisman 2004, 110.)

Opettajien mielipiteet eroavat arviointimenetelmié punnittaessa toisistaan. Merildinen ja
Pesonen (1994) saivat pro gradu -tutkielmassa selville, ettd nuoremmat
luokanopettajaopettajat kokivat numeroarvioinnin ongelmallisempana ja oppilasta
negatiivisesti leimaavampana kuin vanhemmat opettajat. Vanhemmat opettajat olivat

enemmain numeroarvioinnin kannalla.

Lautala puolestaan (1999) selvitti omassa tutkimuksessaan ala-asteen opettajien kéisityksia
litkunnan oppilasarvioinnista. Tutkimukseen osallistuneista alaluokkien opettajista (n=69)
67,1 % ilmoitti arviointinsa oppilaille ja huoltajille pelkkdnd numeerisena
lukukausitodistuksena tai numeerisen todistuksen ja arviointikeskustelun yhdistelména.
Lehtosen ja Vilkin (1989) kymmenen vuotta aikaisemmin tekeméssa tutkimuksessa 92,1 %
kiytti arviointimuotona lukukausitodistusta, josta pelkkd4 numeroa tai numeroa ja
vapaamuotoista keskustelua kdytti 77 % opettajista (Lehtonen & Vilkki 1989.) Lautalan
tutkimuksessa litkunnanopetuksen tavoitteista myonteinen liikkunta-asenne ja
yhteistyotaidot vaikuttivat opettajien mielestd eniten arviointiin. Kuitenkin l&dhes puolet
opettajista ilmoitti, etteivét he olleet saaneet lainkaan tai hyvin véhin tietoa
litkkuntakasvatuksen tavoitteista valtakunnallisesta vuoden 1994 opetussuunnitelmasta.
12,5 % opettajista painotti kasvatustavoitteissaan lajitaitoja ja -tietoja arvioinnissaan.
Lautala piti yllatyksend, ettd liikkuntaan erikoistuneet luokanopettajat ja
tdydennyskoulutusta saaneet opettajat puolsivat numeroarviointia arvioinnin tehtdvien

toteuttajana muihin opettajiin verrattaessa. (Lautala 1999.)

Huisman (2004) sai tutkimuksessaan myds tietoa peruskoulun yldluokkien opettajien
kokemuksista litkunnan oppilasarvioinnista. Opettajat kokivat arvioinnin yleensd hyvin
positiivisesti ja he mainitsivat arvioinnin nostavan oppiaineen arvostusta koulussa.
Opettajat kokivat myos, ettd oppilaat suhtautuvat arviointiin innostuneesti ja aktiivisesti.
Opettajat antoivat arvioinnin ajankohtaan ja jirjestelyihin liittyvaa palautetta paljon ja
myds siitd aiheutuvaa lisdty6td kommentoitiin. Kunto- ja litkehallinnan testin sisdltyminen

arviointiin jakoi kahtia opettajien mielipiteitd. (Huisman 2003, 126.)
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Dufva ja Kettunen (1998) pyysivit opettajia arvioimaan, kuinka hyvin eri tavoitteet
toteutuvat heiddn mielestddn lukukausittain litkunnan numeerisessa oppilasarvioinnissa.
Opettajat kokivat kysymyksen hyvin vaikeaksi, mutta viidestd annetusta tavoitteesta
opettajien mielestd numeroarviointi ilmaisee parhaiten oppilaan omaksumat tiedot ja taidot.
Toiseksi parhaiten numeron koettiin motivoivan oppilaita. Vahiten numeroarvioinnin
koettiin tukevan opetus-oppimisprosessia ja oppilaan liikuntaharrastusta. (Dufva &

Kettunen 1998, 64.)

Liikunnanopetuksessa kysymys numeroarvioinnista heréttéa jatkuvasti keskustelua, ja
muun muassa Helsingin Sanomien yleisonosastolla sithen ovat ottaneet kantaa niin
vanhemmat, litkunnanopettajat kuin alan professoritkin. Liito ry:n puheenjohtaja Arja
Jaaskeldisen (2003) mukaan tdma kysymys on aina ollut esilld liikunnanopetuksesta
puhuttaessa. Jadskeldinen itse on vahvasti numeroarvioinnin puolella ja vetoaa
opetussuunnitelmaan, jossa mééritelldan kaikkien kouluaineiden arviointi joko sanalliseksi
tai numeroarvioinniksi ja viimeistidn pédattdarvioinnissa liikkunnan numeroarviointi on
pakollista. Han nékisi numeroarvioinnin poistumisen heikentévén liikkunnan arvostusta
muiden aineiden joukossa. (Jadskeldinen, 2003). Professori Timo Airaksinen (2003)
varoittaa kuitenkin suorituksia vertaavasta numeroarvioinnista. Hin muistelee Liikunta ja
tiede lehden kirjoituksessaan omia koululiikuntakokemuksiaan, joissa liikuntatunnin sisaltd
painottui oppilaiden véliseen vertailuun, jossa liikunnallisesti heikommat oppilaat joutuivat

noyryytetyiksi.

Kulmala ja Valkeanpad (2002) tutkivat omassa opinndytetydssdén lukiolaisten kokemuksia
koululiikunnasta. Koehenkil6t kirjoittivat ainekirjoituksen aiheesta: “kokemuksiani
koululitkunnasta — nolaustilanteita vai tihtihetkid?”. Aineiston analyysissé selvisi, ettd
yleisesti ottaen lukiolaisilla oli enemman negatiivisia kokemuksia koululiikunnasta kuin
positiivisia. Epdoikeudenmukainen arvostelu ja oppilaiden kohtelu oli lukiolaisten mielesti
koululiikunnan ja opettajan toiminnan suurimpia epidkohtia. Kulmala ja Valkeanpéa saivat
selville, ettd oppilaat olivat huomanneet eri opettajien painottavan eri asioita
oppilasarvioinnissa. Joku opettaja painotti arvioinnissaan yhden lajin tdydellisti hallintaa,
kun taas osa opettajista otti huomioon my®0s yrittdmisen ja positiivisen asenteen. Useat
oppilaat liittivét oppilasarviointiin myos pakottamisen elementin, koska kaikki opettajan

madrddmait suoritukset oli pakko tehdi. (Kulmala & Valkeapaéd 2002.)
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Oppilaiden nikemyksid numeroarvioinnista on tutkittu ainakin kahdessa pro gradu
-tutkielmassa, joissa tulokset olivat samansuuntaisia. Peruskoulun oppilaiden enemmisto
pitdd numeroarviointia hyvéni arviointimenetelméni. Oppilaat haluavat vertailla toisiaan,
miké tosin aiheuttaa luokkaan enemmaén kilpailua kuin sanallista arviointia kéytettdessa.

(Méntynen & Sipildinen 1994; Merildinen & Pesonen 1994. )

3.3.2 Sanallinen arviointi

Sanallinen arviointi kuvaa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) mukaan
osaamisen tason liséksi oppilaan edistymistd ja oppimisprosessia. Perusopetuksen oppilaan
arvioinnin perusteissa (1999) kerrotaan, ettd sanallista arviointia voidaan kayttda kaikkien
oppiaineiden tai aineryhmien arvioinnissa 1-7-vuosiluokilla, lukuun ottamatta niité
oppiaineita, joista oppimddrd paittyy ja paattdarviointi suoritetaan jo seitseménnella
vuosiluokalla. Sanallista arviointia voidaan my0s aina kédyttdd numeroarvioinnin
tdydentdjdnd. Sanallisella arvioinnilla voidaan arvioida oppilaan tietojen ja taitojen
saavuttamista eri osa-aluilla sekd oppilaan tyoskentelya ja kdyttaytymisté. Lisdksi
sanallinen arviointi voi kuvata oppimisprosessin etenemistd. Sanallisen arvion tulisi olla
mahdollisimman informatiivista, jotta oppilas ja hinen vanhempansa saavat
mahdollisimman monipuolisen kuvan oppimisen edistymisestd. Arvioinnin tarkoituksena
on auttaa oppilasta asettamaan tavoitteita opiskelulleen. (Perusopetuksen oppilaan

arvioinnin perusteet 1999).

Maiensivu (1999) tutki viitoskirjassaan sanallisen arvioinnin siséllon analyysid. Hén oli
kiinnostunut muun muassa siitd, mihin sanallinen arviointi eri oppiaineissa kohdistuu ja
minkélaisen kuvan oppilaan kyvykkyydestd sanalliset arvioinnit siséltavat. Vaitoskirjassa
tutkittiin alaluokkien 1-3 opettajia. Liitkunnan osalta Méiensivu sai selville, ettd 76 %
oppilaista sai sanallista arviointia litkunnasta. Liikunnan arviointiin siséltyi runsaasti sekd
oppilaan kyvykkyyden ettd sosiaalisuuden arviointeja. Liikunnan arviointi perustui
alaluokkien varhaisimmilla luokilla voimakkaasti oppilaan innokkuuteen, lahjakkuuteen ja
ohjeiden kuunteluun. (Méensivu 1999.) Lehtonen ja Vilkki (1989) tutkivat kymmenen
vuotta aiemmin pro gradu -tutkielmassaan sanallisen arvioinnin toteuttamista myods

ylaluokkien opettajien osalta. He toteavat tutkimuksensa perusteella, ettd suurin osa
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opettajista koki sanallisen arviointityon kehittdmisen tarpeellisena ja miellyttaviana, vaikka

kaikki opettajat eivit sitd tydssddn kdyttaneetkddn. (Lehtonen & Vilkki 1989.)

3.3.3 Arviointikeskustelu

Oppimiskisityksen muuttuessa yha konstruktivistisempaan suuntaan, myds opettajalta
vaaditaan uudenlaisia arviointikdytinteitd ja ohjaus- ja keskustelutaitoja. Yhd useammassa
koulussa toteutetaan nykypédivina arviointikeskusteluja. Kyse on Térmén (1998) mukaan
verbaalisesti sanoin ilmaistusta arvioinnista, jonka tavoitteena on sanallisen arvioinnin
tavoin tukea oppilaan omaa arviointitaitoa, mindkasitysti ja tavoitteenasettelua. Verbaalista
arviointia ovat niin tunti- ja oppimistilanteisiin liittyvét opettajan ja oppilaan véliset
keskustelut kuin varsinaiset arviointikeskustelut, johon yleensé osallistuvat opettaja,
oppilas ja/tai vanhemmat yhdessd. Tunti- ja oppimistilanteisiin liittyva suullinen arviointi
liittyy usein opettajan antamaan palautteeseen. Vaikka arviointipalaute onkin usein
tuntitilanteessa vain muutaman sanan mittaista, se on oppilaalle usein hyvin tiarkeaa.
Arviointikeskustelussa opettaja keskustelee oppilaan vanhempien ja/tai oppilaan kanssa

kasvotusten oppilaan koulunkéyntiin ja kehitykseen liittyvisté asioista (Torma 1998, 60.)

Vuorinen (2000) on teoksessaan vienyt arviointikeskustelua vield pidemmélle puhuen
kehityskeskustelu kisitteestd. Sen tavoitteena on erikseen jdrjestetty keskustelutilaisuus,
jonka padhenkild on oppilas, joka osallistuu tilaisuuteen. Keskustelun oppilaan
koulunkaynnisti tulee olla vilpitdnti, ei kaunistelevaa eika aliarvioivaa. Oppilaan on
kuitenkin jokaisessa tapauksessa voitava tuntea saavansa tukea ja mahdollisuuksia oman
koulunkdyntinsi edistdmiseen. Kehityskeskusteluiden kokemusten perusteella niilld on
ollut oppilaiden toimintaan usein valitontd hyotya. (Tuisku 2000.) Kehityskeskustelun
onnistunut luominen vaatii Vuorisen (2000) mukaan opettajalta aitoa kiinnostuneisuutta ja
motivaatiota, relevanttia tietoa, valmiuksia kadyttaa niita tietoja, halua padsta
lopputulokseen seké kykyé ottaa huomioon tilanne eli konteksti, jossa keskustelu tapahtuu.
Hén painottaa teoksessaan sitd, miten tirkedd on luoda opettajille niiti taitoja, jotta he

kiinnostuisivat tarttumaan kehityskeskustelu haasteeseen kouluissa toimiessaan.
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3.4 Liikuntanumeron yhteys oppilaan fyysiseen aktiivisuuteen, litkuntamotivaatioon ja

litkunnalliseen mindkuvaan

Fyysisen aktiivisuuden méiritelmié kirjallisuudesta 16ytyy lukuisia. Telama (1972)
madrittelee fyysisen aktiivisuuden ithmisen liitkunnassa, ty0ssé tai muussa toiminnassa
suorittamaksi lihastyon méérédksi. Fyysinen aktiivisuus on yhteydessa lukuisiin terveyttd
kuntoon sekd myds ihmisen psyykkiseen hyvinvointiin (Vuori & Miettinen 2000).
Huotarin (2004) tekemi lisensiaattitutkimus osoitti, ettd suomalaisnuorten nykyinen
fyysinen kestdvyyskunto on heikentynyt verrattuna kolmenkymmenen vuoden takaisiin
tuloksiin. Nuorten kuntoerot ovat kasvaneet ja kehon massaindeksi on noussut molemmilla

sukupuolilla. (Huotari 2004.)

Fogelholmin (2006) mukaan suomalaisnuorten liikapainoisuus on kuluneen 25 vuoden
aikana jopa kolminkertaistunut. Kun tutkimus on vield osoittanut, ettid yksilon varhaiset
litkkuntakokemukset ovat yhteydessa aikuisidn litkunta-aktiivisuuteen, voidaan todeta, ettd
koululiikunta on keskeisessd asemassa koko suomalaisen yhteiskunnan hyvinvoinnissa
(Telama 2005). Erityisen tarkeda olisi pystyd motivoimaan liitkunnallisesti passiivisien
nuorten ryhméé. Vaikka suomalaisnuorten liikunta-aktiivisuus onkin kansainvélisesti
hyvéa keskitasoa, kuilu litkunnallisesti aktiivisten ja inaktiivisten nuorten vililld on

Suomessa nékyvissa. (Laakso, Nupponen, Rimpeld & Telama 2006.)

On ilmeisti, ettd motivaatiotekijdilld on suuri merkitys litkunta-aktiivisuuden
omaksumisessa (Soini 2004, 16). Motivaatio on moninainen kasite ja silld tarkoitetaan
lyhyesti sisdistd kokonaistilaa, joka saa ihmisen suuntaamaan energiansa kohti tavoitetta tai
pddmadridd. Motivaatio voi koostua useasta motiivista eli toiminnan psyykkisesti syysté,
jotka ilmenevit erilaisina haluina, tarpeina, yllykkeina tai vaikuttimina. (Vilkko-Riihel&
1999, 446.) Liikunnan motivaatiotutkimuksessa yleisimpéana viitekehykseni kaytetdan
Decin ja Ryanin (2000) itsemadrddmisteoriaa. Tassé itsemddrddmisteoriassa motivaatio
kisitetddn jatkumoksi, joka alkaa amotivaatiosta eli motivaation puuttumisesta edeten
ulkoisesta motivaatiosta kuuden luokan kautta sisdiseen motivaatioon (Deci & Ryan 2000).
Ulkoinen motivaatio tarkoittaa sitd, ettd ihminen toimii jonkin ulkoisen palkinnon tai

rangaistuksen ohjaamana. Liikuntatunnilla oppilas voi esimerkiksi olla aktiivinen
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pelkdstddn hyvin arvosanan saamiseksi. Sisdisessd motivaatiossa ihminen toimii
omachtoisesti ja tekee asioita oman itsensad vuoksi. Sisdinen motivaatio liikunnassa motivoi
lasta ja nuorta litkkumaan lisdé, kokemaan liikunnan iloa ja toteuttamaan itsedédn. (Vilkko-
Riiheldn 1999, 450). Koetulla autonomialla tarkoitetaan yksilon vaikutus- ja
sadtelymahdollisuuksia omaan toimintaansa. [tseméédraamisteorian mukaan koetun
autonomian maara ratkaisee, kehittyyko yksilon motivaatio ulkoiseksi vai sisdiseksi.
Toinen keskeinen itseméédradamisteorian késite on koettu pétevyys. Talld tarkoitetaan
yksilon kokemusta omista kyvyistddn. (Deci & Ryan 2000.) Koetulla fyysiselld
patevyydelld puolestaan tarkoitetaan sitd, millaiseksi lapsi arvioi omat taitonsa, fyysiset

ominaisuutensa, kuntonsa ja suoriutumisensa litkkunnassa (Sarlin 1995, 23).

Nichollsin (1989) luoma tavoiteorientaatioteoria on motivaatioon liittyva rakenne, joka
ilmenee pétevyyden osoittamisena suoritustilanteessa. Teorian mukaan péatevyytta
osoitetaan joko itsevertailuun perustuen (tehtivisuuntautunut motivaatioilmasto) tai
normatiiviseen vertailuun perustuen (mindsuuntautunut motivaatioilmasto). (Nicholls
1989). Itsevertailua korostava motivaatioilmasto on yhteydessé sisdiseen motivaatioon
(Liukkonen, Telama, Jaakkola, Sepponen 1997). Tehtdvasuuntautuneessa ilmastossa
vithdytédén ja ollaan vihemmaén ahdistuneita verrattaessa kilpailusuuntautuneeseen
ilmastoon (Duda 1997). Koululiikunnassa on tehty useita tutkimuksia motivaatioilmastosta,

joista tdssi tyOssd seuraavaksi esitellddn muutamia.

Jaakkola, Soini ja Liukkonen (2006) tutkivat litkuntanumeron yhteyttd yldasteikéisten
oppilaiden litkuntamotivaatioon. Motivaatiotekijoisté tutkijat analysoivat koettua
patevyyttd, vithtymistd, sisdistd motivaatiota ja amotivaatiota. Laaja, kolmen aineiston
tutkimusty6 osoitti, ettd liikuntanumero ja oppilaiden koettu fyysinen pétevyys korreloivat
voimakkaasti. Tadma heijastaa tutkijoiden mukaan siti, ettd fyysiset taidot ja kunto-
ominaisuudet ovat merkittivia kriteerejd litkuntanumeron antamiselle. Lisédksi tuloksista
selvisi, ettd tehtdvdorientaatio oli yhteydessd oppilaiden positiivisiin motivaatiotekijoihin
sekd alhaisen ettd korkean liitkuntanumeron saaneilla oppilailla. (Jaakkola, Soini,
Liukkonen 2006.) Parempia litkuntanumeroja saaneet oppilaat myos viihtyivat
litkuntatunneilla paremmin verrattuna heikoimpia numeroita saaneisiin oppilaisiin.

(Jaakkola, Soini, Liukkonen 2006; Soini 2006; Mikkola 2006).



32

Myo6s muissa tutkimuksessa on saatu samansuuntaisia tuloksia litkuntanumeron ja
motivaatiotekijoiden yhteydestd. Penttisen (2003) mukaan liikuntanumero vaikuttaa siten,
ettd mitd alhaisempi litkkuntanumero oppilaalla on, sitd alhaisempi on my0s koettu patevyys
ja korkeampi koettu huonommuus. Liikunnallinen minikasitys puolestaan oli Huismanin
tutkimuksessa sitd myonteisempi, mitd parempi oppilaan todistuksessa oleva arvosana oli
(Huisman 2004). Innostumisen kokemukset litkuntatunnilla olivat sitd suuremmat, mita
parempi litkkuntanumero oppilaalla oli. Liikuntaan suhtautuminen oli negatiivisinta
ylaasteikaisilld niilld oppilailla, joiden litkkuntanumero oli kahdeksan tai alhaisempi.

(Penttinen 2003).

Huisman (2004) selvitti myos yldasteikdisten tdrkeimpid litkuntamotiiveja. Tarkeimmiksi
litkkuntamotiiveiksi osoittautuivat litkunnan myonteiset vaikutukset kuntoon, litkkunnan
edulliset vaikutukset ulkonédkdon seké kavereiden tapaaminen ja yhdessdolo heiddn
kanssaan. Vihiten tirked oli litkunnan kilpailemiseen liittyva motiivi. MyOnteisimpind
asioina koululitkunnassa oppilaat pitivét sité, ettéd liikuntatunneilla sai tehda ja toimia.
Kielteisimpind asioina tytot puolestaan pitivit kilpailemista ja testaamista sekd
epdonnistumisen tunnetta liikkuntatunneilla. Huisman (2004) tutki véittimien avulla myds
oppilaiden tavoiteorientaatiota koululiitkunnassa. Seké tytot ettd pojat saivat korkeammat
pistemiirit tehtdvasuuntautuneisuuden asteikolla verrattuna mindsuuntautuneisuuden
asteikkoon. 90 % oppilaista oli vahintdin samaa mieltd tehtdvdsuuntautuneisuutta
koskevien viittdmien kanssa. Tytdilld tehtdvisuuntautuneisuus nékyi kuitenkin poikia
vahvemmin. Poikien onnistumisen kokemuksiin vaikutti tytt6jd enemmaén se, miten he
suoriutuivat tunnilla suhteessa muihin poikiin. Tytoille oli tirkedmpédd, onnistuvatko he
tehtévin toteutuksessa ja oppivatko he uuden asian. Tehtdvisuuntautuneisuuden
korostaminen on ollut litkunnanopetuksen keskeinen painotusajatus viime vuosina.

(Huisman 2004, 89.)

Oppilaan minédkisitykseen ja itsetuntoon vaikuttavat merkittivisti ne viestit, joita hén saa
osaamisestaan ja oppimisestaan. Hyvé koulumenestys tukee oppilaan itseluottamusta ja
vaikuttaa my0s siithen, mitd oppilas alkaa pitda itselleen tarkednd. Arviointi tuottaa
oppilaalle joko positiivisia tai kielteisid odotuksia tulevasta. (Virta 1999, 20).
Minékasitykselld tarkoitetaan ihmisen omaa kokemusta itsestdén eli siitd millainen juuri

mind olen. Minékasitys muodostuu sekd ulkoisesta, julkisesta minikéasityksestd seka ns.
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henkilokohtaisesta mindkésityksestd. Ulkoiseen mindkésitykseen kuuluvat esimerkiksi
koettu fyysinen pitevyys ja koulupidtevyys, sosiaalinen hyviksynti ja ystidvien, ulkonidon ja
kiytoksen tarkeys. Henkilokohtainen minékisitys puolestaan sisdltdd esimerkiksi yksilon
késitykset luonteenpiirteistéén, joita ei vélttdméttd paljasteta muille ihmisille. (Aho &

Laine 1997, 18; Sarlin 1996.)

Sarlin (1995) tutki véitdskirjassaan mindkokemuksen merkitysta
litkkuntamotivaatiotekijénd. Tédssd tutkimuksessa mindkokemuksella tarkoitettiin yksilon
kokemuksia omasta itsestdin liikunnan alueella ja muussa toiminnassa. Sarlinin tutkimus
osoitti, ettd ala-asteen aikana koettu fyysinen pétevyys on tarked tekijé oppilaan
mindkasitysprosessissa ja se toimii vélittdvani tekijand positiivisen itsearvostuksen
kehittymisessé. Liikunta on kuudesluokkalaisille tytoille ja pojille tarkeampi
minékasityksen osa-alue kuin koulu, ystavit, ulkoniko ja kiytos. Koettu fyysinen pétevyys
kuitenkin ailahtelee paljon ala-asteen aikana ja ne, jotka kokevat itsensd huonoksi
ensimmaisten luokkien aikana saattavat kokea itsenséd hyviksi ylemmilla luokilla.
Liikuntaohjelmalla todettiin olevan myds merkitysta eli liikunnanopetuksen sisdlto ja tapa

vaikuttavat oppilaan fyysisen patevyyden muodostumiseen. (Sarlin 1995.)

Sarlin (1995, 1996) sai my0s selville, ettd mindkokemuksella, erityisesti koetulla fyysiselld
patevyydelld, liikkunnan térkeydelld ja liikuntakokemuksilla on merkitysta
litkkuntamotivaation suuntautumiseen. Oppilaat, jotka kokevat olevansa hyvié litkunnassa,
ovat motivaatioltaan sisdisesti suuntautuneita ja he ovat valmiit ottamaan haasteita vastaan
ja tekevit mielelldén itsendisesti tehtdvid tyydyttddkseen omat kiinnostuksensa kohteensa.
Sarlin (1995, 1996) toteaakin tutkimustulostensa osoittavan, ettd liikuntakasvatus on
merkittdvassd asemassa lapsen kokonaisvaltaisessa kasvussa. Koulun ja opettajien
haasteena on kasvattaa oppilaista itseddn arvostavia, realistisen mindkésityksen omaavia
lapsia ja nuoria, joilla on sisédistd motivaatiota omaehtoisen litkuntaharrastuksen
aloittamiseen ja ylldpitdmiseen. (Sarlin 1995, 1996.) Jaakkolan, Telaman ja Kokkosen
(2002) tutkimus osoitti kdytdnndssi, ettd opettaja pystyy vaikuttamaan oppilaiden
litkkuntamotivaatioon liikuntatunneilla ottamalla heiddt mukaan paitoksentekoprosesseihin,
tarjoamalla eri valintamahdollisuuksia sekd korostamalla oppilaan omaa kehittymisti ja

yrittdmista.



34

Laakso, Jaakkola ja Liukkonen (2004) tutkivat puolestaan liikuntamotivaation yhteyttd 9-
luokkalaisten oppilaiden syddmen sykintdtiheyteen koululiitkunnassa. Myo0s tdssa
tutkimuksessa ilmeni, ettd sisdinen motivaatio oli yhteydessa korkeampaan syketiheyteen
eli mitd tdrkedmmaéksi oppilas tunnin itselleen koki, sitd enemmén hén tunnilla liikkui.
Havainto osoittaakin, ettd litkuntatunnin motivaatiotekijoilld on yhteyttd oppilaan fyysiseen
aktiivisuuteen.(Laakso, Jaakkola & Liukkonen 2004.) Erityisen tirkeda liitkuntatunneilla ja
opettajan toiminnassa on pyrkid motivoimaan litkunnallisesti passiivisia ja edistiméin
heidén liikunta-asenteitaan. Fogelholm (2006) on huolestunut liikapainoisista nuorista.
Hénen mielestddn koululla on mahdollisuuksia vaikuttaa nuoren fyysiseen aktiivisuuteen
koulupdivin aikana ja koulumatkoilla. Fogelholm esittdékin ajatuksia litkuntatuntien
siséllollisestd muutoksesta sithen suuntaan, etti etenkin jo yldluokilla lisattdisiin oppilaiden
valinnan mahdollisuuksia. Usein ylipainoinenkin lapsi nauttii litkunnasta, jos heidén ei
tarvitse tehda sitd kilpailemalla tai mittaamalla. Fogelholmin mukaan liikuntanumero voisi
olla vapaaehtoinen ja arvostelu suoritettaisiin muilla tavoilla tai suoritusmerkinnall&.

(Fogelholm 2006.)

Soini (2006) ja Varstala (1996) ovat molemmat tutkineet vditoskirjoissaan muun muassa
sitd, miten oppilaan litkuntanumero on yhteydessé liikunta-aktiivisuuteen. Soini osoitti, ettad
litkuntanumero korreloi melko voimakkaasti fyysiseen aktiivisuuteen seké tyt6illd etti
pojilla (Soini 2004, 52). Myos Varstala sai samansuuntaisia tuloksia: oppilaan
litkkuntanumerolla ei ollut suoranaista tilastollisesti merkitsevéa yhteytta litkunta-
aktiivisuuteen, mutta tendenssi oli kuitenkin selva. Oppilaat, joilla oli parempi
litkkuntanumero, tekivit enemman liikuntasuorituksia tunnin aikana kuin ne joilla

litkkuntanumero oli 6 tai 7. (Varstala 1996, 94.)
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4 TUTKIMUSMENETELMAT

4.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimusongelmat

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittidd, miten liikunnanopettajat toteuttavat
oppilasarviointia tdlld hetkelld yldluokkien litkunnanopetuksessa. Tutkimuksessa
tarkasteltiin arvioinnin eri muotoja ja opetussuunnitelman kriteerien merkitysta
oppilasarvioinnissa. Kiinnostuksen kohteena oli saada selville, mité asioita opettajat
painottavat ja pitdvét tirkeind arvioidessaan oppilaita litkunnanopetuksessa. Myos
opettajan ndkemyksii liikuntanumeron vaikutuksesta oppilaaseen selvitettiin.

Taustamuuttujiksi valittiin opettajien sukupuoli, ikd, opetuskokemus ja oppilasmaira.

Tutkimusongelmat olivat seuraavat:

a) kuvailevat tutkimusongelmat

1 Mité kyselyyn vastanneet opettajat tarkoittavat arviointikriteereilld, jotka kohdistuvat
osaamiseen ja toimintaan, tahtoon ja tunteeseen seka tietoon?

2 Miten vastaajat painottavat eri arviointikriteerejd antaessaan oppilaalle liikuntanumeron?
3 Millainen merkitys eri arviointimenetelmilld on litkunnanopetuksen oppilasarvioinnissa
opettajien mielestd?

4 Millaisia tapoja opettajat kayttidvit numeroarvioinnin rinnalla kertoessaan oppilaalle
arviointitietoa?

5 Kuinka perustelluiksi kyselyyn vastanneet opettajat kokevat hyvén osaamisen kriteerit
litkunnanopetuksen oppilasarvioinnissa?

6 Kuinka tirkeénd opettajat pitdvét arvioinnissa hyvan osaamisen kriteerien lajihallinnan
osa-alueita?

7 Miten opettajien mielestd oppilaan liikunnallisia taitoja tulisi ensisijaisesti arvioida?

8 Miten opettajien mielestd numeerinen arviointi edistdd litkkunnanopetuksen tavoitteiden
toteutumista oppilaalla, jonka liikuntanumero on 4-7, 8§ tai 9-10?

9 Millaiseksi opettajat kokevat litkunnanopetuksen oppilasarvioinnin?
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b) selittdvét tutkimusongelmat

1 Millainen yhteys sukupuolella on opettajien oppilasarviointikdytanteisiin?
2 Millainen yhteys iélld on opettajien oppilasarviointikdyténteisiin?
3 Millainen yhteys opetuskokemuksella on opettajien oppilasarviointikdytanteisiin?

4 Millainen yhteys oppilasméérélla on opettajien oppilasarviointikdytianteisiin?

4.2 Mittarin laadinta ja esitestaus

Tutkimuksen mittarin laadinta pohjautui aiheen rajaukseen ja ongelma-asetteluun.
Tutustuttuani aiheesta aiemmin tehtyihin opinniytetdihin ja alan kirjallisuuteen valittiin
tutkimuksen toteutustavaksi kyselytutkimus. Kyselylomakkeen laadinnan perustana olivat
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004). Taustamuuttujia ja kyselylomakkeen
kysymyksid asettaessani kdytin apunani myos Dufvan ja Kettusen (1998) sekd Lautalan
(1999) samasta aihealueesta laadittuja opinndytetditd. Lopulliseksi mittariksi muotoutui
viisisivuinen kyselylomake (liite 2). Lomakkeessa oli yhteensd 14 kysymysti, joissa ldhes
kaikissa oli useampi alakohta. Kyselyn kysymyksisti kolme oli avoimia ja yksitoista
suljettuja. Kyselylomake koostui arviointikyselyn lisdksi taustatekijoisté, joita olivat
sukupuoli, ikd, koulutus, opetusvuodet ja oppilasméérd. Mittari jakautui sisdllollisesti

seuraaviin osa-alueisiin;

1. Taustatiedot (muuttujat 1-5)

Kasitykset litkunnanopetuksen arvioinnin kriteereista (6)

Opettajan toiminta arvioijana (7-9, 11)

Hyvin osaamisen kriteerien perusteltavuus oppilasarvioinnissa (10)

Kasitykset arvioinnin vaikutuksista litkuntakasvatuksen tavoitteiden toteutumiseen (12)

Asennoituminen litkunnan oppilasarviointiin (13)

N kD

Vapaa sana litkunnan oppilasarvioinnista (14)

Ohjeena kyselylomakkeen arviointia koskevassa osassa ja selitettdvien muuttujien osalta
oli: arvioi viittdmien merkitystd merkkaamalla X valitun numeron eteen”. Viittdmit arvi-
oitiin viisiportaisen Likertin asteikon tyyliin (1= ei lainkaan tirked merkitys ...5 = erittdin

tiarked merkitys).
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Esitestasin mittarin huhtikuussa 2006 kolmella litkuntaa yldluokilla opettavalla
litkkunnanopettajalla ja myos Liikuntakasvatuksen laitoksen opettaja antoi mittarista
palautetta. Esitestauksessa halusin saada selville, miten olin onnistunut kysymysten
laadinnassa ja kysymysten selkeydessd. Halusin selvittdd myos kyselylomakkeen
tdyttdmiseen kuluvan ajan. Suoritin esitestauksen suullisesti eli opettajat kertoivat minulle,
miten he vastaisivat kyselyyn ja he antoivat samalla palautetta kysymyksistd. Saatujeni

vastausten perusteella korjasin ja selkeytin muutamaa kysymysta.

4.3  Tutkimusaineiston keruu

Tutkimusaineisto keréttiin kolmessa eri osassa. Toukokuussa 2006 kysely ldhetettiin
sahkopostin liitetiedostona Liikuntakasvatuksen laitoksella keritylle lilkunnanopettajien
sdhkdpostilistalle. Vastauksia saatiin tuolloin takaisin kuitenkin vain 13 kappaletta.
Kyselyn ldhettimisaika kesdloman kynnykselld oli huono ja sdhkopostilistassa oli myds
paljon vanhentuneita sdhkopostiosoitteita. Syksylla 2006 marraskuussa keréttiin aineiston
loput vastaukset. Etsin internetisti kaikkien Suomen kaupunkien ja kuntien yldluokkien
koulujen yhteystiedoista litkunnanopettajien sahkopostiosoitteita. Yhteensa sain kerattya
430 sdahkopostiosoitetta, joihin laitoin kyselyn sdhkdpostin liitetiedostona saatekirjeen (liite
1) kanssa. Saatekirjeessd oli my0s ohjaajani Jarmo Liukkosen ja Liikuntatieteiden laitoksen
toivomus tutkimukseen osallistumisesta. Tarvittaessa minulta sai myos pyytié kyselyn,
palautuskuoren ja postimerkin paperiversiona. Palautusaika kyselyilld oli hieman yli kaksi
viikkoa. Toisella kyselykierroksella vastauksensa ldhetti 24 opettajaa. Vastauksia kerattiin
paperiversioina my0s liikkunnanopettajien tdydennyskoulutuspiivilté ja Liikuntatieteiden
laitoksen opettajilta, joista vastauksia saatiin yhteensi 20 kappaletta. Kyselyyn vastasi

yhteensd 57 opettajaa.

4.4 Tutkimuksen kohdejoukko

Tutkimuksen perusjoukko on litkuntaa ylidluokilla opettavat litkunnan aineenopettajat.
Perusjoukkoa edustava otos koostui Suomen kouluista, joiden internetsivuilla oli
litkkunnanopettajien yhteystiedot esilld. Liséksi edustava otos koostui

tdydennyskoulutukseen osallistuneista opettajista ja kahdestatoista Liikuntatieteiden



38

laitoksen opettajasta. Tdydennyskoulutuksessa kyselyyn vastasi myos muutama alaluokilla
litkkuntaa opettava opettaja. Tutkimukseen tarvittavat tiedot etsittiin koulujen
internetsivuilta, joissa oli erittdin hyvin liikunnanopettajien yhteystietoja saatavilla.
Edustava otos kattoi laajasti koko Suomen kaupunkien ja kuntien kouluverkot. Vastauskato
oli kuitenkin erittdin suuri ja toivoinkin saavani vastauksia enemmaén takaisin. Alhainen
vastausprosentti heikentdé tutkimuksen yleistettavyyttd perusjoukossa (Hirsjarvi, Remes &
Sajavaara 2000). Otantaa suunnitellessa oli kuitenkin pyrkimys saada mahdollisimman

paljon vastaajia eri puolelta Suomea.

Kyselyyn vastanneisiin opettajiin liittyvit taustamuuttujat antavat tarkempaa tietoa
tutkimusjoukosta. Seuraavaksi kuvaillaan tutkimusjoukon (N=57) jakaantumista
sukupuolittain, ién, koulutustaustan, liikkunnan opettajakokemuksen ja oppilasmédrin
mukaan. Taulukossa 2 on esitetty tutkimusjoukon jakautuminen sukupuolittain.

Tutkimuksen vastaajista 1dhes puolet oli miehié ja puolet naisia.

TAULUKKO 2. Tutkimusjoukon sukupuolijakauma

Sukupuoli N %
Nainen 29 50.9
Mies 28 49.1
Yhteensa 57 100.0

Seuraavan sivun taulukossa 3 on esitetty tutkimusjoukon ikdjakauma. Tutkimusjoukko on
jaettu neljadn ikdryhméén, joiden avulla suoritetaan vertailua jatkossa. Jaon perusteena
kaytettiin ryhmid, jotka noudattivat normaalijakauman kdyrdan muotoa. Suurimman ryhmén
muodostivat 31-40-vuotiaat opettajat, joita oli kaikista vastaajista noin 40 %. Loput kolme

ikdryhmaa olivat suunnilleen samankokoisia noin kahdenkymmenen prosentin osuuksilla.
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TAULUKKO 3. Tutkimusjoukon ikdjakauma

Ika N %

21-30 13 23.2
31-40 23 41.1
41 -50 11 19.6
51-60 9 16.1
Yhteensa 56 100.0

Taulukossa 4 on esitetty tutkimukseen osallistuneiden opettajien opettajakoulutus. 37:1la
(64,9 %) tutkimukseen osallistuneista opettajista oli litkkunnanopettajan aineenopettajan
tutkinto. Kymmenen vastaajaa oli erikoistunut litkuntaan luokanopettajatutkinnon lisaksi.
Loput kymmenen vastaajaa olivat pelkkid luokanopettajia, muita opettajia tai heill4 ei ollut

opettajan patevyyteen oikeuttavaa tutkintoa.

TAULUKKO 4. Tutkimusjoukon koulutustausta

Koulutus N %
Liikunnan aineenopettaja 37 64.9
Liikuntaan erikoistunut luokanopettaja 10 17.5
Luokanopettaja 4 7.0
Liikunnanohjaaja 2 3.6
Ei opettajan patevyytti 4 7.0
Yhteensa 57 100.0

Taulukossa 5 seuraavalla sivulla on esitetty tutkimukseen osallistuneiden opettajien
litkkunnanopetusvuodet. Lihes 40 %:lla vastaajista opettajakokemusta oli viisi vuotta tai
vihemmain. 6-15 vuotta opettajakokemusta omaavia oli l1dhes samansuuruinen joukko.
Loput parikymmentd prosenttia vastaajista ilmoittivat, ettd heilld on runsaasti
opettajakokemusta vaihdellen kuudestatoista vuodesta kolmeenkymmeneenviiteen vuoteen

saakka.



TAULUKKO 5. Kyselyyn vastanneiden opettajien litkunnanopetusvuodet

Opetuskokemus (vuodet) N %
0-5 22 39.3
6-10 9 16.1
11-15 11 19.6
16 - 20 3 53
21-25 3 53
26 - 30 4 7.2
31-35 4 7.2
Yhteensi 56 100.0

Taulukossa 6 on esitetty tutkimukseen osallistuneiden opettajien nykyinen oppilasméaara
litkunnanopetuksessa. Oppilasmiérd vaihteli neljéstétoista oppilaasta neljddansataan
oppilaaseen. Lihes 80 % opettajista ilmoitti opettavansa 51-250 oppilasta vuodessa.
Suurimman joukon muodosti 151-200 oppilasta opettavien opettajien ryhma. Yli 250
oppilasta vuosittain opettavien opettajien méaré oli tassd tutkimuksessa melko pieni. Alle
50 oppilasta opettavien opettajien mairé selittynee luokanopettajana ja aineenopettajana

toimimisen yhdistelmasta.

TAULUKKO 6. Kyselyyn vastanneiden liikkunnanopettajien vuotuinen oppilasmaara

Oppilasméadra N %
0-50 7 12.7
51-100 12 21.8
101 - 150 10 18.2
151 -200 13 23.8
201 - 250 9 16.3
251 -300 3 5.4
301 - 350 0 0
351 -400 1 1.8
Yhteensd 55 100.0

4.5 Analysointimenetelmét

Aineiston analysointiin kdytettiin SPSS 14.0 for Windows ohjelmaa. Avoimia kysymyksia

luokiteltiin aihealueittain. Tutkimuksen olennaisena tarkoituksena oli pyrkid kuvailemaan
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mahdollisimman yksityiskohtaisesti opettajien suorittamaa oppilasarviointityotd. Téstd
johtuen tutkimuksen analysointimenetelmat rajoittuvat kuvailevien tutkimusongelmien
osalta prosenttilukuihin, keskiarvoon, keskihajontaan sekd minimi- ja maksimiarvoihin.
Avoimien kysymysten osalta tuloksiin on poimittu myos opettajien mielipiteitd suorien

lainausten muodossa.

Selittdvien tutkimusongelmien kohdalla pyrittiin selvittimdin, miten taustamuuttajat;
sukupuoli, ikd, opettajakokemus ja oppilasmiiri ovat yhteydessi opettajien
arviointikdytanteisiin. Keskiarvojen eroja tutkittiin t-testin avulla. Yksisuuntaisen
varianssianalyysin avulla tutkittiin eroavatko ryhmien varianssit toisistaan. LSD-

parivertailutesti osoitti, mitkd ryhmait eroavat tilastollisesti toisistaan.

Tilastollinen merkitsevyys on téssé tutkimuksessa ilmoitettu p-arvoina, seuraavanlaisia

tasoja kéyttden:

p<.05 *) melkein merkitsevi
p<.01 (**) merkitseva
p<.001 (%) erittdin merkitseva

4.6 Tutkimuksen luotettavuus

4.6.1 Reliabiliteetti

Reliabiliteetilla tarkoitetaan tutkimuksen toistettavuutta. Tutkimuksen reliabiliteetti on
hyvé, kun siihen sisédltyy mahdollisimman véhén satunnaisvirheiti. Reliabiliteettiin voivat
vaikuttaa muun muassa mittarin selkeys ja tutkijan toiminta. (Metsdmuuronen 2003, 43.)
Reliaabelius voidaan todeta usealla eri tavalla ja kvantitatiivisessa eli maarallisessa
tutkimuksissa on kehitelty tilastollisia menettelytapoja, joiden avulla voidaan arvioida

mittareiden luotettavuutta (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2000, 213).

Metsdmuurosen (2003, 35) mukaan kannattaa valita valmis mittari, koska se on yleensé
testattu laajoilla ihmismairilld ja sen luotettavuutta on tutkittu ja kuvattu. Tdssé

tutkimuksessa ei kuitenkaan ole kéytetty valmista mittaria, koska sellaista ei 16ytynyt.
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Mikali ei kdytdssd ole valmista mittaria, tehtdvéna on luoda sellainen. Mittarin kehittely on
yleensd hyvin pitkd prosessi. Mittarin luominen alkaa teoriasta eli siitd, mité tiedetdén
tutkittavasta ilmiostd. Téssé tutkimuksessa mittarin taustateoriana on valtakunnallinen
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet vuodelta 2004. Mittarin rakentamisessa tulisi
aluksi tehdé raakaversio, jota parannellaan ystdvien/kollegoiden ehdotusten pohjalta.
Korjausten jidlkeen tarkennetaan oma mittari, jolla suoritetaan pilottitutkimus.
(Metsamuuronen 2003, 37.) Tassa tutkimuksessa on toimittu edelld mainitulla tavalla:
aluksi muotoiltiin kyselyversio, jota muokattiin ja korjattiin moneen otteeseen ennen
mittarin tarkentamista. Mittari esitestattiin kolmella liikkunnanopettajalla, joiden

parannusehdotusten myo6td mittaria vield tarkennettiin lopulliseen muotoonsa.

Hankittaessa informaatiota tutkimuskohteesta on valittava, milla tavalla tietoa kerdtdan.
Tassé tutkimuksessa kerdtddn opettajien asenteita oppilasarviointia kohtaan.
Asennetehtdvit mitataan usein Likert tyyppiselld mittarilla, joiden tarkoituksena on mitata
esimerkiksi motivaatiota tai sellaista sisdistd subjektiivista tuntemusta, josta ollaan
enemman tai vihemmaén samaa mieltd. (Metsdmuuronen 2002, 17.) Tdssé tutkimuksessa
kéaytetddn Likert tyyppisid viisiportaisia vastausasteikkoja. Mittarin rakentamisessa
objektiiviseksi tdytyy ottaa muutamia periaatteita huomioon, jotka on myds tiassé
tutkimuksessa huomioitu mahdollisimman hyvin luotettavuutta lisddmaién; viitteiden
yksinkertaisuus ja lyhyys, viitteiden yksiulotteisuus, negatiivisten vdittdmien vilttiminen
ja kaiken kattavien sanojen vilttiminen (Metsdmuuronen 2002, 20). Tutkimuksen
luotettavuutta lisdd my0s se, ettd opettajat vastasivat kyselyyn nimettdminé, eikd heidén
tunnistaminen jdlkeenpdin ollut mahdollista. Téll& pyrittiin pienentdmién opettajien

todellisuudesta poikkeavia vastauksia itsestdan.

Mittauksen toistettavuuden mittana kéytetdédn reliabiliteettikerrointa. Reliabiliteettikerroin
voidaan laskea rinnakkaismittauksen, toistomittauksen tai mittarin sisdisen konsistenssin
kautta. Rinnakkaismittauksella tarkoitetaan samaan aikaan eri mittareilla mitattuja tuloksia,
toistomittauksella samalla mittarilla mitattuja tuloksia eri ajankohtina. Mittarin eri osioiden
sisdistd konsistenssia voidaan laskea Cronbachin alfa-kertoimen avulla. (Metsdmuuronen
2003, 44). Tassé tutkimuksessa ei voitu laskea edelld mainittuja luotettavuuskertoimia,

koska mittareista ei voitu muodostaa summamuuttujia ja osioita ei voitu vertailla
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keskenddn. Tassd tutkimuksessa luotettavuustarkastelu perustuu pitkélti myos validiteettiin,

erityisesti ennustevaliditeettiin, joita kasitellddn seuraavaksi.

4.6.2 Validiteetti

Reliabiliteetin rinnalla toinen tutkimuksen arviointiin liittyva kisite on validiteetti. Validius
tarkoittaa mittarin kykyd mitata sitd, mitd on tarkoitus mitata. Validiteetti voidaan jakaa
ulkoiseen ja sisdiseen validiteettiin. Ulkoisen validiteetin avulla tarkastellaan sitd, kuinka
yleistettdva tutkimus on. Tdma4 liittyy ldheisesti otannan suunnitteluun ja valintaan.
(Metsamuuronen 2003, 86.) Jos tutkimuksessa halutaan yleistdd otoksen tulokset
koskemaan perusjoukkoa, on muistettava perussddntod: mitéd tarkempia tuloksia
perusjoukosta halutaan, sitd suurempi on otoksen oltava (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara

2002, 167).

Karma ja Komulainen (2002) kirjoittavat teoksessaan, etté tutkija ei yleensa pysty
kiytdnnon syistd tutkimaan koko sitd joukkoa, joka tosiasiallisesti on mielenkiinnon
kohteena. My0s vastauskato uhkaa ulkoista validiteettia. Koehenkil6t tulisi valita
mahdollisimman satunnaisesti, jotta otos edustaisi mahdollisimman hyvin perusjoukkoa.
(Karma & Komulainen 2002, 65.) Téssé tutkimuksessa koehenkilot valittiin sen mukaan,
missé opettajien sdhkopostiosoitteet oli ilmoitettu koulun internetsivuilla. Koehenkiliksi
valittiin kaikkien Suomen koulujen opettajat, joiden osoite saatiin selville seké lisdksi
vastauksia saatiin my0s tdydennyskoulutukseen osallistuneilta opettajilta ja muutamalta
litkuntatieteiden laitoksen lehtorilta. Koko perusjoukon koko oli noin 450 henkil64, joista
57 vastasi kyselyyn. Kato oli melkoinen ja se vihentédd tutkimuksen ulkoista validiteettia.
Koehenkil6iden valinta oli kuitenkin valtakunnallisesti kattava, kuitenkin melko ei-

satunnainen.

Sisdinen validiteetti voidaan jakaa useaan osa-alueeseen. Esimerkiksi siséllon validiteetti,
rakennevaliditeetti ja kriteerivaliditeetti ovat sen yleisempid muotoja. Sisdllon validius on
enemmankin teoreettinen kuin laskennallinen mittauksen ominaisuus. Sitd tarkasteltaessa
tutkitaan, ovatko mittarissa kdytetyt kasitteet teorian mukaiset ja ovatko ne oikein
operationalisoitu eli muutettu mitattavaan muotoon. Ennustevaliditeetilla tarkoitetaan sita,

pystyyko mittari ennustamaan mitattavaa asiaa luotettavasti. (Metsdmuuronen 2002, 87.)
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Esimerkiksi tdssd tutkimuksessa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004 ja
yleinen késitys siitd, ettd lilkunnanopettajakoulutuksen tulisi ennustaa opettajien
yhdenmukaisia arviointikdyténteitd. Jos kyselylomakkeen ennustevaliditeetti on hyvé,
voitaisiin myds sanoa, ettd sen siséllollinen validiteetti on hyvi, koska sen tarkoituksena on
nimenomaan toimia oppilasarvioinnin ennustajana. Tall6in mittariin on osattu valita
sisdllollisesti hyvid asioita. (Metsdmuuronen 2002.) Téssé tutkimuksessa

litkunnanopettajien toteuttama oppilasarviointi oli hyvin yhdensuuntaista.
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5 TULOKSET

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, mitd arviointimenetelmié opettajat kayttavat
arvioidessaan oppilaita litkunnassa ja mitk arviointimenetelmat ylipdansi soveltuvat
opettajien mielestd litkunnanopetukseen. Kiinnostuksen kohteena oli myds, miten opettajat
toteuttavat arviointia laajemmin. Lisdksi tutkittiin oliko taustatekijoilld yhteytta siihen,
miten opettajat toteuttivat arviointia. Aluksi esitetdén aineiston kuvailevia tutkimustuloksia.
Tadmaén jilkeen esitetddn niiden selittdvien tutkimusongelmien tuloksia, joissa todettiin

tilastollista merkitsevyytta.

5.1 Kuvailevat tulokset

5.1.1 Opettajien antamat merkitykset eri arviointialueille

Tahan tutkimusalueeseen otettiin tarkasteltavaksi vuoden 1999 paittéarvioinnin kriteerien
kolme aihealuetta, koska nykyisissd vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteissa
aihealueita ei ole yhti tarkasti médritelty. Téassd kohdassa haluttiin saada selville, mité
litkkunnanopettajat kdytdnnossa tarkoittavat néilld aihealueilla (osaaminen ja toiminta, tahto
ja tunne sekd tietous), kun he antavat oppilailleen liikuntanumeron. Opettajien eri
aihealueille antamat asiat on esitetty seuraavalla sivulla olevassa taulukossa 7. Vastauksista
on muodosteltu luokkia ryhmittelemalld niitd eri teemojen alle. Luokka on muodostettu, jos
siind on vdhintddn neljd vastausta. Yhden opettajan vastaus on voinut jakaantua moneen eri

luokkaan siité riippuen, mitd hdn on kyseiseen kohtaan kirjoittanut.
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TAULUKKO 7. Arviointialueisiin sisdltyvét asiat kyselyyn vastanneiden liikunnanopetta-

jien mielesti

OSAAMINEN JA TOIMINTA vastaajien mairi
lajitaidot 50
kunto ja fyysiset ominaisuudet 19
tuntiaktiivisuus 19
ryhmaéssa toimiminen, sosiaaliset taidot 20
varusteet mukana 4
liikuntataidot 4
TAHTO JA TUNNE

motivaatio 19
yrittdminen 31
muiden kannustaminen 8
ryhmaéssa toimiminen, sosiaaliset taidot 21
auttaminen 5
asennoituminen liikuntaan 21
aktiivisuus 11
innostuneisuus 12
varusteet mukana 8
TIETO

lajitiedot 25
lajien sddntotiedot 28
tekniikka ja taktiikka 10
kuntoon liittyvét liikkunnan positiiviset vaikutukset 23

n=57

Osaaminen ja toiminta aihealueeseen saatiin muodostettua kuusi luokkaa, joissa vastaajien

méérd oli vahintddn neljd. Lahes kaikki vastaajat (50) olivat sitd mieltd, ettd lajitaidot ovat

keskeinen osa osaamista ja toimintaa. Ryhmaéssi toimiminen, kunto ja tuntiaktiivisuus

saivat kaikki noin kaksikymmenti vastausmainintaa.

Tahto ja tunne alueessa yrittdminen ja motivaatio saivat yhteenséd 50 vastausta. Ryhmaissa

toimiminen ja sosiaaliset taidot kuuluivat 20 opettajan mielesti tahto ja tunne alueeseen.

Samankokoinen joukko katsoi sen siis kuuluvan sekd osaaminen ja toiminta, etté tahto ja

tunne alueeseen. Myos asennoituminen litkuntaan (21) ja aktiivisuus ja innostuneisuus

kuuluvat opettajien mielestéd kyseiseen aihealueeseen.

Tieto aihealueeseen kuuluvat opettajien mielestd lajitiedot (25), lajien sddntotiedot (28),

oppilaan tietous kuntoon liittyvisti litkunnan positiivisista vaikutuksista (23) seka tietous



tekniikasta ja taktiikasta (10). Mainittujen luokkien lisdksi opettajat olivat maininneet

runsaasti omia yksittdisid kriteereitdén jokaisessa aihealueessa.

5.1.2 Liikunnanopettajien arviointikriteerien painottuminen liikuntanumerossa

Tassd tutkimustehtdvassa haluttiin selvittdd, miten opettajat painottavat eri tekijoita

antaessaan oppilaalle litkkuntanumeroa. Opettajien piti arvioida prosentuaalisesti omia

arviointikriteereitddn. Osa-alueet oli jaettu perusopetuksen péattdarvioinnin kriteerien

(1999) pohjalta valmiisiin ryhmiin: osaaminen ja toiminta, tahto ja tunne, tietous ja

harrastuneisuus (kohdassa 5.1.1 on esitetty, mitd opettajat tarkoittavat néilld osa-alueilla

tissd tutkimuksessa). Lisdksi opettajalla oli mahdollisuus lisdtd oma arviointikriteeri

vastaukseensa.

Kriteerien jakautuminen on ndhtdvissé alla olevasta taulukosta (taulukko 8). Annetuista

kriteereistd oppilaan liitkuntanumeron muotoutumiseen vaikutti eniten osaaminen ja
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toiminta (ka 40,9 %). Tahto ja tunne kriteeri vaikutti arvosanan muotoutumiseen l&hes yhti

paljon (ka 30,4 %). Tietous ja harrastuneisuus vaikuttivat molemmat noin viisitoista

prosenttia (ka 14,0 ja 14,4 %) litkunnan arvosanaan.

TAULUKKO 8. Liikunnanopettajien arviointikriteerien prosentuaalinen (%) painotus

litkuntanumeron antamisessa

Arviointikriteeri  0-15% 16-30 % 31-45% 46-60% 61-75 % y(?t' (lj/a) kh
0 0

osaaminen ja 0 415 245 24.5 95 100.0 409 13.4
toiminta (n = 53)

tahto ja tunne 96 519 308 5.8 19 1000 304 125
(n=52)

tietous (n=48) 645 313 42 0 0 1000 140 8.1
harrastuneisuus ¢\ 3 31 47 0 0 1000 144 89

(n=42)

koko tutkimuksen n = 57

Osaamisen ja toiminnan merkitys liikuntanumeron muotoutumisessa vaihteli opettajilla 20

%:sta (min.)75 %:in (max.). Runsas 40 % kyselyyn vastanneista painotti osaamista ja

toimintaa oppilasarvioinnissaan 20—30%. Puolet vastaajista arvioi painottavansa osaamista
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ja toimintaa 31-60 % antaessaan oppilaalle liikuntanumeroa. Viisi vastaajaa painotti tatd

kriteerid yli 60 % arvosanan antamisessa.

Tahto ja tunne alueen merkitys liitkuntanumeroa antaessa vaihteli opettajilla kymmenesta
prosentista (min.) 70 %:in (max.). Yli puolet (51,9 %) opettajista arvioi, ettd oppilaan
numeron muotoutumiseen tahto ja tunne alue vaikuttaa 16-30 %. Lihes kolmasosa (30,8

%) painotti kyseistd aluetta 31-45 % numeroa antaessaan.

Tietouden osuus arvosanan muotoutumisessa oli melko véhdinen. Se vaihteli opettajien
arviointikriteereissé nollasta prosentista 40 %:in. Kaksi kolmasosaa vastaajista oli sitd
mieltd, ettd tietouden merkitys liikuntanumeron muotoutumisessa on alle viisitoista
prosenttia. Runsas neljénnes vastaajista arvioi sen vaikuttavan 16-30 %. Harrastuneisuuden
painotus numeron muotoutumisessa oli l&hes samanlainen tietouden kanssa. Kaksi
kolmasosaa vastaajista arvioi, ettd harrastuneisuuden osuus litkuntanumeron
muotoutumiseen vaikuttaa alle viisitoista prosenttia. Harrastuneisuuden minimi ja maksimi

arvot olivat 5 ja 40 %.

Kaikki kyselyyn osallistuneet opettajat eivit jostakin syysté olleet tdyttdneet omia
arviointikriteereitdin. Vastausméérit (n) ovat ndhtivissi taulukosta 8. Muutama vastaaja
ilmoitti, ettd hanen kayttiménsa arviointikriteeristd eroaa annetuista kriteereistd niin paljon,
etteivit he halunneet vastata kysymykseen. Osa vastaajista oli jattdnyt kysymyskohdan
kokonaan tyhjiksi. Tima vaikutti vastausprosentin pienentymiseen ja néin ollen hieman
vihentdd luotettavuutta. Liséksi seitsemén vastaajaa ilmoitti erikseen, ettd he ovat
erottaneet ndistd osa-alueista fyysisen kunnon omaksi arviointikriteerikseen. Téta ei
kuitenkaan otettu taulukkoon tarkasteltavaksi mukaan, koska kuten edellinen 5.1.1 kohdan
tarkastelu osoitti, se yhdistetddn yleisesti osaamisen ja toiminnan arviointialueeseen. Néista
seitsemdstd vastaajasta kaikki ilmoittivat, ettd heilld fyysinen kunto vaikuttaa 30 %

oppilaan litkuntanumeron muotoutumiseen.
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5.1.3  Eri arviointimenetelmien merkitys litkunnanopetuksen oppilasarvioinnissa

Talld ongelma-alueella tutkittiin, millaisen merkityksen liitkuntaa yldluokilla opettavat
opettajat antavat eri arviointimenetelmille. Kiinnostuksen kohteena oli, mink&laisia
arviointitiedon hankkimis- ja vélittimismenetelmié opettajat pitavit tarkeina
litkunnanopetuksen arviointityossa. Liséksi haluttiin selvittdd, mitkd arviointimenetelmat
eivit ole keskeisid liikunnanopetuksessa. Taulukossa 9 on esitetty, millaisen merkityksen

litkkunnanopettajat antavat eri arviointimenetelmille.

TAULUKKO 9. Kyselyyn vastanneiden opettajien antamat merkitykset (%) eri arviointi-
menetelmille

1= ei lainkaan tirked merkitys ...5= erittdin tirked merkitys

arviointitiedon yht.

hankkimistapa ! 2 3 4 > % ka kh
havainnointi ja tarkkailu 0 1.8 53 21.1 719 100.0 4.63 .67
standardoidut testit 1.8 193 38,6 351 53 1000 323 .89

litkuntalajien taitotestit 123 228 351 246 53 1000 288 1.09

kirjalliset tieto-kokeet 518 411 71 0 0 1000 155 .63

(n=56)

oppilaan itsearviointi 1.8 158 404 263 158 100.0 3.39 1.00
portfolio (n=55) 49.1 40.0 9.1 1.8 0 1000 1.64 .73
toveriarviointi (n=55) 327 382 200 9.1 0 100.0 2.05 .95
arviointikeskustelu 0 123 298 36.8 21.1 100.0 3.67 0

n =57, jos el muuta ilmoitettu

Taulukosta on néhtdvissa, ettd havainnoinnilla ja tarkkailulla on opettajien mielestd tirkein
merkitys litkunnanopetuksen oppilasarvioinnissa. Lihes kaikki (93 %) opettajat ilmoittivat,
ettd heiddn mielestddn havainnoinnilla ja tarkkailulla on tirkead tai erittdin tarked merkitys
litkkunnanopetuksen oppilasarvioinnissa. Vain yksi opettaja ilmoitti, ettd havainnoinnilla ja

tarkkailulla on vihan merkitysté litkunnanopetuksessa arviointimenetelména.

Standardoitujen testien merkityksen arvioi tirkedksi tai erittdin tirkeéksi 1dhes puolet
vastaajista (40,2 %). Viidesosa opettajista puolestaan arvioi standardoitujen testien
merkityksen véhdiseksi tai olemattomaksi. Liikuntalajien taitotestit jakoivat opettajien
mielipiteitd sen merkityksesté liikkunnanopetuksen oppilasarvioinnissa. Kolmasosan (29,9

%) mielestd litkuntalajien taitotesteilld on tirked tai erittdin tirked merkitys, kolmanneksen
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(35,1 %) mielestd merkitys on kohtalainen ja loppujen vastaajien (35,1 %) mielesta

taitotestien merkitys arviointimenetelména on erittdin viahéinen tai olematon.

Kukaan vastaajista ei kokenut tirkeédksi arviointimenetelméksi kirjallisia tietokokeita
litkkunnanopetuksessa. Lahes kaikki opettajat pitivit ndiden merkitysti vahéisena tai
olemattomana (92,9 %). Oppilaan itsearvioinnin ndki tirkeéksi tai erittdin tirkeédksi
kolmannes opettajista (32,1 %). Kuitenkin ldhes puolet (40,4 %) piti merkitystd vain
kohtalaisena. Kymmenen (17,6 %) opettajaa antoi oppilaan itsearvioinnille véhiisen tai
olemattoman merkityksen arviointimenetelméné. Portfolion merkityksen
arviointimenetelménd opettajat kokivat hyvin véhdiseni tai olemattomana (89,1 %). Kuusi
(10,9 %) opettajaa antoi portfoliolle kohtalaisen tai tarkedn merkityksen. Toveriarvioinnin
merkitys oli myds opettajien mielestd hyvin merkitykseton arviointimenetelma

litkkunnanopetuksessa (olematon, vihéinen tai kohtalainen merkitys 90,9 %).

Arviointikeskustelun merkitys oli tarkea tai erittdin tirked yli puolelle vastaajista (57,9 %).
Arviointikeskustelulla tarkoitetaan opettajan ja oppilaan tai opettajan, oppilaan ja/tai
vanhemman vilisid keskusteluja yksittéisiin litkuntatunteihin tai lukuvuoteen liittyen.
Yksikéén opettaja ei kokenut arviointikeskustelua lainkaan merkitykselliseksi, seitseman
opettajaa vastasi, ettd arviointikeskustelun merkitys arviointimuotona liitkunnanopetuksessa

on vihdiinen.

5.1.4 Arviointitiedon vélittiminen oppilaille

Arviointimenetelmien merkityksen arvioimisen lisdksi tutkittiin, miten opettajat kdytdnnds-
sa valittavit oppilailleen arviointitietoa. Tédhin haettiin vastausta avoimen kysymyksen
avulla: ”Millaisia tapoja sind kdytdt numeroarvioinnin rinnalla kertoessasi oppilaalle arvi-
ointitietoa?”. Kysymykseen vastasi 47 opettajaa. Vastaukset luokiteltiin neljaan luokkaan,
jotka ovat ndhtdvissd seuraavalla sivulla taulukossa 10. Liséksi tekstiin on poimittu luokkia

kuvaavia suoria lainauksia.
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Taulukko 10. Numeroarvioinnin rinnalla vélitettdvan arviointitiedon luokkaméaarat

Arviointitiedon vélitystapa vastaajien maaré
1. Arviointikeskustelu 25
2. Sanallinen arviointi 11
3. Itsearviointi 19
4. Viliton palaute 7

Arviointikeskustelua ilmoitti kdyttdvansd 25 opettajaa. Arviointikeskustelussa opettajat
ilmoittivat keskustelevansa oppilaidensa kanssa muun muassa seuraavista asioista: miten
arvioidaan, mitd oppilaalta edellytetdéin, varusteista, kdyttdytymisestd, apumiehend
toimimisesta, kaverin huomioimisesta, numeroarvioinneista eri lajeissa,
harrastuneisuudesta, fyysisestd kunnosta, poissaoloista, asenteesta,

osallistumisaktiivisuudesta ja oppilaan kehittymisesta.

Oppilaan kannustaminen arviointikeskustelun avulla tuli selkeisti esille useassa
vastauksessa. “Kaikilla luokilla arvioidaan numeroin liikuntataitoja sekd
tyoskentelytaitoja, joista yhdessd muotoutuu liikunnan numero. Oppilaiden kanssa
keskustellaan tarvittaessa kannustavassa mielessd. Omien havaintojeni perusteella arvioin
oppilaita ja kannustan, kehun tai kehotan parantamaan otteita jatkuvasti viikoittaisessa
kanssakdymisessd. Yleensd en kuitenkaan ikind vetoa ndissd keskusteluissa liitkunnan
arvosanaan, vaan oppilaan kuntoon/jaksamiseen/taitoon tms. Mielestdni liiallinen
arvioinnista puhuminen korostaa aivan vddrid asioita. Tunneilla ei ole tarkoitus olla
aktiivinen, yrittelids ja taitava siksi, ettd saisi hyvin numeron, vaan siksi ettd se on
ihmisille tdrkedd ja se edistdd heiddn hyvdd oloaan ja terveyttddn”. My0s
litkkunnannumeron ldapikdyminen tarkoin arviointikeskustelussa tuli muutamassa opettajan
vastauksessa esiin. "Kdyn joka syksy ja kevdt arviointikeskustelun oppilaiden kanssa.
Tapanani on antaa jokaisesta liikuntalajista erillinen numero, joka helpottaa lopullisen
numeron antamista. Keskustellaan oppilaan kanssa ndistd numeroista, samoin kuin
motivaatiosta ja harrastuneisuudesta. Kerron, milld tavoin hén voi parantaa numeroaan”.
Opettajat kokevat arviointikeskusteluiden olevan hyvin merkityksellisid oppilaille.
"Yleisesti ottaen oppilaat ovat kiinnostuneita arvioinnista ja heille ei ole yhdentekevdd,

minkd litkunnan numeron he saavat”.
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Sanallista arviointitiedon vilitystapaa ilmoitti kiyttdvénsa yksitoista opettajaa. Useimmat
ndistd vastanneista vain ilmoittivat kiyttdvansa lukuvuoden aikana kirjallista
arviointitiedon vilitystapaa, sitd sen suuremmin perustelematta. “Annan jokaiselle
oppilaalle numeroarvioinnin lisdksi sanallisen arvioinnin. Jokainen oppilas saa

arviointinsa kirjallisena kaksi kertaa lukuvuoden aikana”.

Itsearviointia numeroarvioinnin rinnalla kaytti 19 opettajaa. Itsearvioinnin toteuttamiseen
liittyi ldhes aina keskustelu opettajan ja oppilaan kesken. "Itsearviointilomake ->
henkilokohtainen keskustelu lomakkeen perusteella”. Itsearvioinnin toteuttamistavat
vaihtelivat esimerkiksi oppilasméérén ja opettajan toimintatapojen mukaan. "Seitsemdnnet
tayttavdt itsearvioinnin. Kerddn paperit ja teen niihin omat merkintdni. Jaan paperit
oppilaille takaisin. Olen huomannut tamdn vaikuttavan asenteisiin aivan valtavasti.
Oppilas todella arvostaa sitd, ettd ymmdrtdd, mistd hdn saa liitkuntanumeron ja kuinka sitd
voi halutessaan parantaa. 8- ja 9-luokille en itsearviointia tee kuin poikkeustapauksissa,
silld aika ei riitd. Papereiden “korjaaminen” on erittdin aikaaviepdd. Toisaalta ndmd ovat
jo seiskan aikana oppineen, mistd numero tulee”. "Joillakin liikuntatunneilla oppilailla on
vapaus valita eri tasoisia aiheeseen liittyvid taitoja mitd opettelevat. Mitd vaikeamman
taidon valitsee ja osaa tehdd, sitd parempi numero tulee siitd lajista. Oppilaat siis arvioivat
omat kykynsd lajeissa ja tekevdt taitoasteeseen liittyen harjoituksia. Oppiessaan vihdn

helpomman taidon, siirtyvdt vaikeampiin taitoihin”.

Seitsemén opettajan vastauksessa painottui vilittdmin palautteen merkitys arviointitiedon
vélittdmisessd. “Eri lajien taitoarvioinnin jdlkeen useasti ilmoitan oppilaalle sen
arvosanan, jota suoritus vastaa. Eli monesti annan palautteen vdlittomdsti”. "Annan

tunnin jdlkeen oppilaalle aktiivisuusnumeron sekd numeron lajitaidosta”.

Tulosten tulkinnassa on huomioitava, ettd luokat on muodostettu avoimien kysymysten
perusteella ja opettajien vastausten pituudet ja siséllot poikkesivat paljon toisistaan.
Opettajan vastaus voi olla my0s jakaantunut useampaan kuin yhteen luokkaan. Esimerkiksi
jotkut opettajat voivat automaattisesti sisallyttdéd vilittdman palautteen arviointikeskustelun
kanssa samaan luokkaan tai pitdvét sitd niin itsestddn selvyytend opetuksessaan, etteivét

kirjoittaneet sitd sille varattuun tilaan.
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5.1.5 Hyvén osaamisen kriteerien perusteltavuus liikkunnanopetuksen oppilasarvioinnissa

Hyvén osaamisen kriteerit arvosanalle kahdeksan on siséllytetty valtakunnalliseen
opetussuunnitelmaan (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004). Kiinnostuksen
kohteena oli selvittii, kuinka perustelluiksi opettajat kokevat kriteerit litkunnanopetuksen
oppilasarvioinnissa. Opettajan tuli arvioida jokainen kriteeri erikseen asteikolla 1 = ei

lainkaan perusteltu... 5 = erittdin perusteltu. Tulokset ovat esitettynd taulukossa 11.

TAULUKKO 11. Hyvén osaamisen kriteerien perusteltavuus litkunnanopetuksen oppi-

lasarvioinnissa

1: ei lainkaan perusteltu ...5:erittdin perusteltu

Oppilas: 1 2 3 4 5 yht. % ka kh
a) osaa ydintaidot juoksuissa, hypyissé ja 0 0 185 40.7 40.7 100.0 422 .74
heitoissa (n:54)

b) osaa voimistelun, vélinevoimistelun ja 37 56 463 29.6 148 100.0 346 .95

telinevoimistelun liikkeitd (n:54)
¢) osoittaa toiminnassaan ymmartavansa rytmin 0 167 352 352 13.0 100.0 344 93
merkityksen litkunnassa ja tanssissa (n:54)

d) osaa yleisimpien pallopelien perusteet ja pelaa 0 0 13.2 509 358 100.0 423 07
niitd sovittujen sddntdjen mukaan (n:54)

¢) osaa suunnistaa karttaa ja kompassia apuna 0 3.8 30.2 453 20.8 100.0 3.83 .8
kéyttden ja tietdd jokamiehen oikeuksista (n:53)
f) osaa luistella sujuvasti (n:53) 0 0 528 302 17.0 100.0 3.64 .76

g) hallitsee hiithdon harrastamiseen tarvittavat 5.8 11.5 327 308 192 100.0 346 1.11
perustekniikat (n:52)

h) hallitsee uimataidon seké osaa 0 0 17.0 32.1 509 100.0 434 .76
vesipelastamisen taitoja (n:53)

1) tuntee litkunnan ja terveyden viélisia 0 53 123 351 474 1000 424 .87
yhteyksid (n:57)

j) osaa ylldpitdd, arvioida ja kehittad 0 0 175 439 386 100.0 421 .73
toimintakykyéén (n:57)

k) osoittaa oppimis- ja yrittdmishalua koululii- 0 0 0 175 825 100.0 4.82 .38

kunnassa, varustautuu asiallisesti (n:57)

1) toimii vastuullisesti ja ottaa toiset huomioonja 0 0 0 175 825 100.0 4.82 .38
noudattaa sovittuja sdéntdja (n:57)

Kiriteerit a-h koskivat lajihallinnan eri osa-alueita. Verrattaessa keskiarvoja kriteerien
mielekkyydesti liikunnanopetuksen oppilasarvioinnissa, voidaan todeta, ettd jokainen
kriteeri koettiin vahintdin hieman perustelluksi. Perustelluimmiksi vastaajat kokivat
kriteerit h) hallitsee uimataidon seké osaa vesipelastamisen taitoja (ka 4.34), d) osaa

yleisimpien pallopelien perusteet ja pelaa niitd sovittujen sdédntdjen mukaan (ka 4.23) ja a)
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osaa ydintaidot juoksuissa, hypyissé ja heitoissa (ka 4.22). Néissa kaikissa lajihallinnan
osa-alueissa ei tullut yhtiddn vastausta kohdille 1 ja 2 eli néitd kriteereitd yksikddn opettaja
ei pitdnyt lainkaan perusteltuina tai vihén perusteltuina arviointikriteereind. Uimataidon
hallitsemista piti erittdin perusteltuna oppilasarvioinnin kriteerind puolet vastaajista (50,9
%). Sama nékyi pallopelien osalta; suurin (86,7 %) osa vastaajista piti pallopelien
perusteiden ja sddntdjen hallintaa selvésti perusteltuna tai eritdin perusteltuna
arviointikriteerind. Ydintaitojen hallintaa juoksuissa, hypyissi ja heitoissa piti erittiin
perusteltuna 40,7 % opettajista. Tdsmilleen samankokoinen joukko piti sitd selvisti

perusteltuna arviointikriteerind litkunnassa.

Kriteereissé g) hallitsee hithdon harrastamiseen tarvittavat perustekniikat, b) hallitsee
voimistelun, vélinevoimistelun ja telinevoimistelun liikkeitd ja c) osoittaa toiminnassaan
ymmaértavinsa rytmin merkityksen litkunnassa ja tanssissa tuli eniten hajontaa vastaajien
valilld ja niiden merkitys oli pienin vertailtaessa lajien perusteltavuutta oppilasarvioinnissa.
Yleisesti ottaen ndidenkin kriteerien merkitys oli hieman perustellun ja selvésti perustellun
kategorian puolessa vilissd (noin 3.5). Yhdeksén vastaajaa koki hithdon lajihallinnan ei
ollenkaan tai vain véhin perustelluksi arviointikriteeriksi. Viidesosa (19,2 %) vastaajista
puolestaan koki hiithdon erittdin perustelluksi arviointikriteeriksi, muiden vastaukset
jakaantuivat tasaisesti kahteen jdljelle jadneeseen luokkaan. 9,3 % opettajista koki
voimistelun, vélinevoimistelun ja telinevoimistelun liikkeiden hallitsemisen ei lainkaan
perustelluksi tai vahan perustelluksi arviointikriteeriksi. Lahes puolet (46,3 %) piti siti
kohtalaisesti perusteltuna. Loput (44,1 %) koki voimistelun lajihallinnan selvésti
perusteltuna tai erittdin perusteltuna kriteerind arvioidessaan oppilaita. Rytmin merkityksen
osoittamisen ymmartdmisté litkunnassa piti vdhin perusteluna vajaa viidennes opettajista ja

vain 13.2 % piti sitd erittdin tirkednd arviointikriteerini.

Suunnistuksen lajihallintaa arvioinnissa piti selvésti perusteltuna tai erittdin perusteltuna
kaksi kolmasosaa opettajista (66,1 %). Vain kaksi opettajaa piti suunnistusta vihén
perusteltuna. Luistelua kaikki opettajat pitivét vahintddn kohtalaisesti perusteltuina, mutta

vain 17,0 % piti sité erittdin perusteltuna arviointikriteerini.

Hyvin osaamisen kriteereissd mainitaan my0s nelja muuta kuin lajihallintaan liittyvéia

kriteerid. Nama kriteerit koskevat oppilaan toimintaa; muun muassa yrittdmishalua, toisten
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huomioon ottamista, vastuullisuutta ja liikkunnan ja terveyden vilisten yhteyksien
ymmaértdmistd. Analysoinnin seurauksena selvisi, ettd opettajat pitivit niita
arviointikriteerejd perusteltuina litkunnanopetuksen oppilasarvioinnissa. Molempia
kriteereitd k) osoittaa oppimis- ja yrittdmishalua koululiikunnassa, varustautuu
litkkuntatunneille asiallisesti ja huolehtii puhtaudestaan ja 1) toimii vastuullisesti ja ottaa
toiset huomioon seké noudattaa sopimuksia, sddntdjé ja reilun pelin periaatetta piti erittdin
perusteltuna arvioinnissa 82,5 % vastaajista. Loput 17,5 % piti kriteereitd selvésti
perusteltuina. Myds kriteereitd 1) tuntee liikkunnan ja terveyden vilisid yhteyksid ja j) osaa
yllapitad, arvioida ja kehittdad toimintakykyédén pidettiin tdrkeina kriteereiné
oppilasarvioinnissa. Toimintakykyyn liittyvié tekijoitéd piti selvésti tai erittdin perusteltuna

yli neljd viidesosaa vastaajista (82,5 %)

Yhteenvetona hyvéin osaamisen kriteerien (arvosanalle 8) perusteltavuudesta
litkunnanopetuksen oppilasarvioinnissa voidaan todeta, ettd opettajat pitivét sekéd
lajihallintakriteereitd ettd varsinkin toimintakykyyn, motivaatioon ja vastuullisuuteen

liittyvia kriteereitd selvésti perusteltuina arviointikriteereina.

5.1.6 Hyvén osaamisen lajihallintakriteerien tiarkeys oppilasarvioinnissa

Tadmin tutkimustehtidvin alueella selvitettiin, mité lajihallintakriteereitd opettajat pitdvat
tarkeind litkkunnanopetuksen oppilasarvioinnissa. Vastaajien piti antaa jokaiselle
lajihallinnan osa-alueelle a-h prosenttiluku sen mukaan, kuinka térkedna pitéé kyseistd
kriteerid arvioinnissa. Vastaajien piti jakaa prosenttiluvut lajihallintakriteereille siten, ettd

luku oli yhteensd 100 %. Tulokset ovat nihtdvissd seuraavalla sivulla taulukossa 12.
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TAULUKKO 12. Vastaajien asettamat prosenttiosuudet hyvin osaamisen kriteerien lajihal-

linnan osa-alueille

oy ... 0-10 1120 21-30 3140 Yht. min max
Lajihallintakriteeri o, o o o, o, ka kh o, o,

a) ydintaidot juok-
sussa, hypyissdja  24.0 56.0 14.0 6.0 100.0 17.9 7.5 5 40
heitoissa

b) voimistelu 780 220 0 0 1000 99 38 5 20
¢) rytmikyky 80.0  20.0 0 0 1000 95 42 5 20
d) pallopelit 240 540 200 20 1000 178 69 5 40
€) suunnistus 640  36.0 0 0 1000 114 40 5 20
f) luistelu 76.0  24.0 0 0 1000 105 35 5 20
g) hiihto 840  16.0 0 0 1000 85 44 0 20
h) uinti 300 620 8.0 0 1000 148 65 0 30

n = 50 jokaisessa kohdassa

Opettajat arvioivat kriteerit a) osaa ydintaidot juoksuissa, hypyissé ja heitossa (ka 17,9 %)
ja d) osaa yleisimpien pallopelien perusteet ja pelaa niitd sovittujen sdéntdjen mukaan (ka
17,8 %) tarkeimmiksi lajihallintakriteereiksi arvioitaessa oppilasta liikunnassa.
Kolmanneksi tarkeimmaiksi lajihallinnaksi arvioinnissa vastaajat kokivat kriteerin h)
hallitsee uimataidon seké osaa vesipelastamisen taitoja (14,8 %). Loput lajit saivat ldhes
yhté suuret prosenttiosuudet kymmenen prosenttiyksikon molemmin puolin. Véhiten
tarkeimmaksi arviointikriteeriksi koettiin hithdon perustaitojen hallitseminen g) seka
voimisteluliikkeisiin b) ja rytmikyvyn hallintaan c) liittyvét kriteerit. Yleisesti ottaen
taulukosta voidaan havaita, ettd opettajien vastaukset eri lajihallintojen tarkeydesta
oppilasarvioinnissa olivat hyvin samansuuntaisia. Esimerkiksi voimistelun ja rytmikyvyn
osalta neljd viidesosaa (noin 80 %) vastaajista oli sitd mielti, ettd ne painottuvat lajien
osalta litkunnanopetuksessa 5-10 %. Pallopeleissi ja ydintaitojen hallinnassa juoksuissa,
hypyissd ja heitoissa oli eniten hajontaa vastaajien valilld. Neljdsosa (22 %) arvioi
pallopelien olevan 2140 prosenttisen tirked lajeja verrattaessa, loput vastaajat pitivit sen
tarkeyttd alle kaksikymmenti prosenttisena. Ydintaitojen osalta tulokset olivat 1&hes

samanlaiset pallopeleihin verrattuina.
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5.1.7 Oppilaiden liitkunnallisten taitojen arviointi

Tésséd kohdassa haluttiin tarkastella, miten litkunnanopettajien mielestd oppilaiden
litkunnallisten taitojen arvioinnin tulisi ensisijaisesti tapahtua. Tété selvitettiin neljan
viittdman avulla. Vaittdmissa opettajan tuli pohtia, kuinka oppilasta tulee arvioida
suhteessa hdanen omiin edellytyksiin, suorituksiin, muiden oppilaiden suorituksiin tai ennen

lukuvuotta/jaksoa/tuntia asetettuihin tavoitteisiin. Vastaukset ovat tiivistetty taulukkoon 13.

TAULUKKO 13. Oppilaiden liikunnallisten taitojen ensisijaisten arviointitapojen prosen-

tuaaliset osuudet, keskiarvot ja keskihajonnat

1 = tdysin eri mieltd ...5 = tdysin samaa mielta

Arviointitapa 1 2 3 4 5 yht. %  ka kh

suhteessa oppilaan

.. . 0.0 3.5 158  36.8 439 1000 4.21 .84
omiin edellytyksiin

suhteessa oppilaan ai-

. ST 0.0 3.5 10.5 36.8 49.1 100.0 4.32 81
empiin suorituksiin

suhteessa toisten oppi-

; . .. 19.3 40.4 19.3 19.3 53 100.0 247 1.14
laiden suorituksiin

vertaamalla suorituksia

asetettuihin tavoitteisiin 158 281 439 123 100.0 3.53 91

Viittdmiin vastanneet opettajat olivat sitd mieltd, ettd oppilaan liikunnallisten taitojen
arviointi tulisi voimakkaimmin tapahtua suhteessa oppilaan aikaisempiin suorituksiin (ka
4.32) ja suhteessa oppilaan omiin edellytyksiin (ka 4.21). 80 % vastaajista oli melko samaa
mieltd tai tdysin samaa mielti siité, ettd oppilasta tulisi arvioida suhteessa aiempiin
suorituksiin. Kaksi opettajaa oli asiasta melko eri mieltd ja yhdeksédn opettajaa hieman
samaa mieltd. Suurin osa (85,9 %) vastaajista oli melko samaa mieltd tai tdysin samaa

mieltd véittimin kanssa, ettd arvioinnin tulisi tapahtua suhteessa oppilaan edellytyksiin.

Oppilaan arviointi suhteessa toisten oppilaiden suorituksiin oli véhiten tdrkein ensisijainen
tapa toteuttaa litkunnallisten taitojen arviointia (ka 2.47). Se kuitenkin my®s jakoi eniten
opettajien mielipiteitd. 59,7 % vastaajista ilmoitti, ettd he ovat tiysin tai hieman eri mieltd
siitd, ettd arvioinnin tulisi ensisijaisesti tapahtua suhteessa toisten oppilaiden suorituksiin.

Neljannes opettajista ilmoitti olevansa asiasta melko samaa mieltd, kolme vastaajaa ilmoitti
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puolestaan kannakseen tdysin samaa mieltid. Oppilaan liitkunnallisten taitojen suoritusten
arvioiminen ensisijaisesti suhteessa ennen lukuvuotta/jaksoa/tuntia asetettuihin tavoitteisiin
jakoi myds hieman mielipiteitd. Runsaat puolet (56,2 %) vastaajista olivat melko tai tdysin
samaa mieltd siitd, ettd taitojen arvioinnin tulisi tapahtua vertaamalla suorituksia
asetettuihin tavoitteisiin (ka 3.53). Noin kuudennes oli eri mieltd timén arviointitavan

kanssa.

5.1.8 Liikunnanopetuksen tavoitteiden edistiminen numeerisessa arvioinnissa

Tassd tehtidvaalueessa kiinnostuksen kohteena oli selvittdd, miten liikunnanopettajat
arvioivat numeerisen arvioinnin edistdvén litkunnanopetuksen tavoitteiden toteutumista
oppilaalla, jonka liikunnannumero on 4-7, 8 tai 9-10. Opettajien piti arvioida jokainen
viittdma erikseen jokaiselle numeroryhmaélle. Viittdmat on kerdtty perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (2004) litkunnanopetukselle asetetuista tavoitteista.

Tulokset ovat esitettynd taulukossa 14 seuraavalla sivulla
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TAULUKKO 14. Liikunnanopetuksen tavoitteiden edistiminen oppilaalla, jonka

litkunnannumero on 4-7, 8 tai 9-10. (Prosentuaaliset luvut, keskiarvot ja keskihajonnat.)

1: tdysin eri mieltd ...5: tdysin samaa mieltd

numero 4-7 (%)

numero 8 (%)

numero 9-10 (%)

Tavoite

1 2 3 4 5

1 2 3 4 5

1 2 3 4 5

Oppilaan
innostaminen
litkkuntaan

132 472 20.8 94 94
ka 255 kh 1.12

3.8 1.9 49.1 34.0 113
ka  3.47 kh .87

1.9 74 93 296 519
ka 422 kh 1.02

Oppilas oppi1
litkunnan merkit-
yksié hyvinvoin-
nin ylldpitdjana

15.1 415 302 5.7 7.5
ka 249 kh 1.07

5.7 9.4 340 415 94
ka 340 kh .99

1.9 13.0 16.7 42.6 25.9
ka 378 kh 1.04

oppilas oppii
toimimaan
ryhmassa

13.519.2 423 13.5 11.5
ka 290 kh 1.16

5.8 3.8 36.5 404 135
ka 352 kh 98

3.7 5.6 13.0 40.7 37.0
ka 402 kh 1.04

oppilas opettelee
hyvaksymaén
erilaisuutta

13.2 20.8 30.2 26.4 94
ka 298 kh 1.19

7.5 1.9 49.1 32.1 94
ka 334 kh .96

7.4 3.7 29.6 40.7 18.5
ka 359 kh 1.07

oppilas tutustuu
liikkunnan harrastus-
ympéristdihin

17.0 34.0 22.6 17.0 94
ka 268 kh 122

7.5 7.5 377 39.6 7.5
ka 351 kh 141

74 7.4 18.5 40.7 259
ka 370 kh 1.16

oppilas oppii toimi-
maan turvallisesti
litkkuntatilanteissa

19.2 23.1 34.6 154 7.7
ka 269 kh 1.18

7.7 9.6 30.8 38.5 13.5
ka 340 kh 1.09

5.7 7.5 18.9 39.6 283
ka 377 kh 1.12

oppilas oppii
kehittaimdin
toimintakykydin

13.2 28.3 283 189 11.3
ka 287 kh 1.21

3.8 7.5 189 54.7 15.1
ka 3.70 kh .95

1.9 5.6 13.0 352 444
ka  4.15 kh .98

oppilas oppii toimi-
maan itsendisesti

13.2 264 41.5 11.3 7.5
ka 274 kh 1.08

1.9 5.7 39.6 434 94
ka  3.53 kh .82

1.9 3.7 22.2 40.7 31.5
ka 396 kh .93

Tuloksista ndhdéén, ettd jokainen liikuntakasvatuksen tavoite toteutuu opettajien mielesté

paremmin korkeimmilla arvosanoilla verrattaessa niité toisiinsa. Arvosanan 9-10 omaavalla

oppilaalla numeerinen arviointi edistda opettajien mielesti parhaiten litkuntakasvatukselle

asetettujen tavoitteiden toteutumista. Verrattaessa keskiarvoja toisiinsa, selviia, ettd

opettajat ajattelevat numeron 9-10 edistdvén parhaiten oppilaan innostamista litkuntaan (ka

4.22), oppilaan toimintakyvyn kehittymista (ka 4.15) seké oppilaan ryhméssi

toimimiskykya (ka 4.02). Nama tavoitteet toteutuvat suurimman osan opettajien mielesté

oppilaalla vahintddn melko hyvin. Myo6s muut litkuntakasvatuksen tavoitteet toteutuvat

oppilaalla, jonka numero on 9-10 noin 60 % liikunnanopettajien mielestd melko tai erittdin

hyvin.

Arvosanalla 8 tavoitteet toteutuvat opettajien mielestd hieman arvosanaa 9-10 heikoimmin,

mutta selvésti arvosanaa 4-7 paremmin. Tavoitteiden keskiarvot vaihtelevat vililld 3.70—
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3.34. Opettajien mielestd oppilaalla, jonka liikkunnannumero on 8, tavoitteet toteutuvat
melko keskimaardisesti tdlld asteikolla. Parhaiten tavoitteista toteutuu oppilaan
toimintakyvyn kehittdmisen oppiminen (ka 3.70), jota yli kaksi kolmasosaa vastaajista
(69,8 %) pitdd melko tai tdysin samana véitteen kanssa. Muut véitteet saavat poikkeuksetta

samansuuntaisia arvoja.

Arvioitaessa litkunnannumeron 4-7 omaavan oppilaan liikunnanopetuksen tavoitteiden
toteutumista, huomataan, etti opettajien mielesté ne toteutuvat heikoiten arvosanoja
verrattaessa. Tavoitteiden keskiarvot vaihtelevat suurimmasta oppilas oppii hyvaksyméén
erilaisuutta (ka 2.98) pienimpadn, oppilas oppii ymmaértdmaan litkunnan merkityksen
hyvinvoinnin ja terveyden edistdjin (ka 2.49). Esimerkiksi vdittdméin kanssa oppilaan
innostaminen liitkuntaan on melko tai erittdin samaa mieltd vain 18,8 % opettajista. Loput
eivit osaa sanoa tai ovat sitd mieltd ettd tavoite toteutuu huonosti numeron 4-7 omaavalla
oppilaalla. My0s kaikki muut tavoitteet toteutuvat suurimman osan opettajien mielesta
huonosti tai melko huonosti, jos oppilaan liikuntanumero litkunnassa on seitsemén tai

heikompi.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd opettajien mielestd liikunnannumerolla on vaikutusta
sithen, miten oppilas omaksuu litkuntakasvatukselle asetettuja tavoitteita.
Liikunnannumero edistéé sitd vahemmaén tavoitteiden toteutumista oppilaalla, mité
heikompi arvosana hinell4 liikunnasta on. Néin ollen parempi litkunnan arvosana edistda

eniten oppilasta omaksumaan taulukossa mainittuja tavoitteita.

5.1.9 Liikunnanopetuksen oppilasarviointi opettajien kokemana

Opettajien kokemukset litkunnanopetuksen oppilasarvioinnista olivat timén tutkimuksen
tarkeimpid kiinnostuksen kohteita. Tétd osa-aluetta tutkittiin kahden kysymyksen avulla.
Ensimmaisessd kysymyksessd opettajien tuli arvioida, kuinka hyvin viisi oppilasarviointia
koskevaa viittimaa piti paikkansa hidnen kohdallaan. Tulokset ovat néhtivissd seuraavalla

sivulla taulukossa 15.

Noin 40 % vastaajista oli samaa tai erittdin samaa mieltéd véittimén kanssa koen

litkunnanopetuksen pddttéarvioinnin helpoksi opetussuunnitelman (2004) pohjalta. Léhes
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samansuuruinen joukko ilmoitti mielipiteensd arviointiasteikon keskikohdalle eli he eivit
halunneet taipua kumpaakaan suuntaan voimakkaasti. Loput 20 % opettajista oli sitid
mieltd, ettd nykyisen opetussuunnitelman kriteerit eivét helpota oppilasarvioinnin
toteuttamista. Toisessa viittimdssé opettajien tuli arvioida sitd, kokevatko he saaneensa
riittdvdsti arviointia hyédyntdvdd tietoa litkuntakasvatukselle asetetuista tavoitteista
vuoden 2004 opetussuunnitelmasta. Lihes 45 % vastaajista oli vdittdmin kanssa samaa
mieltd tai tdysin samaa mieltd. Kolmasosa sijoitti mielipiteensd keskimméiiseen kohtaan ja
loppu neljdnnes vastaajista oli sitd mieltd, ettd he eivit ole saaneet riittdvisti arviointia

hyodyttivai tietoa liikuntakasvatukselle asetetuista tavoitteista. (Taulukko 15.)

TAULUKKO 15. Liikunnanopettajien kokemukset oppilasarvioinnista (valtakunnallinen
opetussuunnitelma, numeroarviointi, arvioinnin oikeudenmukaisuus ja valinnaiset
litkkuntakurssit)

1: tdysin eri mieltd... 5: tAysin samaa mieltd

taysin eri mielté keskiver- samaa  tdysin sa-
Viittdima eri miel- o to mieli- mieltd maa mieltd Yht.
td % ° pide% % % %
koen litkunnan paatto-
arvioinnin helpoksi OPS 100.
2004 kriteerien pohjalta 36 185 352 37.0 3.7 0
(n:54)
olen mielestini saanut riit-
tavasti arviointia hyodytta-
véa tietoa litkuntakasva- 100.
tukselle asetetuista tavoit- 74 16.7 315 352 93 0
teista vuoden 2004 OPS:ta
(n:54)
koen liikunnanopetuksen 100
numeroarvioinnin tarpeel- 5.5 12.7 12.7 25.5 43.6 0 '
lisena (n:55)
oppilaat kokevat arviointi- 100
tyoskentelyni oikeuden- 0 0 7.3 74.5 18.2 '
. 0
mukaisena (n:55)
arvioin valinnaiset kurssit 100
samalla lailla kuin pakolli- 17.3 36.5 25.0 15.4 5.8 0 '

set kurssit (n:52)

Kolmas viittdma koski litkunnanopetuksen numeroarvioinnin tarpeellisuutta. Lahes 70 %
kyselyyn vastanneista opettajista oli vaittimén kanssa samaa mieltd eli, he kokivat
numeroarvioinnin tarpeellisena litkunnanopetuksessa. Melkein viidennes (18,2 %)

opettajista oli asiasta eri mieltd. Viidennessd vaittdimassé opettajien tuli arvioida,
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toteuttavatko he valinnaiskurssien arvioinnin samalla lailla kuin pakollisten kurssien
arvioinnin. Yli puolet (52,8 %) opettajista oli vdittdmén kanssa tdysin eri mielta tai
erimieltid. Vain kolme vastaajaa oli viittimén kanssa tdysin samaa mieltd. Kyselyyn
vastanneet opettajat ndyttdvit olevan sitd mieltd, ettd heidén pakollisten liikuntakurssien
arviointi eroaa jollakin tavoin valinnaiskurssien arvioinnista prosenttiosuuksia verrattaessa.
Kyselyn lopuksi viimeisessd kysymyksessé vastaajat saivat halutessaan lisdksi kirjoittaa
mielipiteitdén liikunnan oppilasarvioinnista. Tdssé haluttiin tarkastella, mitd muuta tietoa
saataisiin opettajilta liikkunnan oppilasarviointiin liittyen. Vastausmahdollisuuden kiytti
hyviksi 31 opettajaa. Opettajien vastausten pituudet vaihtelivat muutamasta sanasta puolen

sivun vastauksiin.

Vastauksia lukiessa kdvi voimakkaasti esiin se, ettd yhteiskunnallinen keskustelu
litkkuntanumerosta koululiikunnassa on my0s pinnalla liikkunnanopettajien ndkemyksissa.
Selkedsti yli puolissa vastauksissa otettiin kantaa joko liikuntanumeron puolesta tai sitd
vastaan tai pohdittiin liikuntanumeron merkityksid oppilaaseen. Monet puolustivat
litkkunnanopetuksen numeroarviointia. “Numeroarviointia ei tule koskaan poistaa.
Liikunnan arvioinnissa nro 8 annetaan yleisesti liian loyhin perustein. Se ei kannusta
oppilasta ponnistelemaan numeron eteen. Samoin arvosana 9 on annettu monesti ala-
asteella pelkdn innokkuuden perusteella”. Useissa muissakin vastauksissa tuotiin myds
argumentteja voimakkaasti esille. “Mielestini numeroarviointi oikein toteutettuna
kannustaa lasta liitkkumaan. On pddstdvd pois taitoja ja testejd suosivista arviointityyleistd
Jja keskityttdvd siihen, yrittddko oppilas parhaansa ja kuinka usein hén liikkuu.
Liikuntanumero on oppilaalle palkka tunneilla tehdystd tyostd...Kun yrittdmisestd
palkitaan, kokee oppilas ponnistelun jdrkevdksi. Sellainen aine, jota ei arvostella, on
oppilaan mielestd hanttapuliaine... Lisdksi on huomioitava, ettd kympin liikkuja on usein
vitosen oppilas lukuaineissa. Liikunnan kymppi todistuksessa on melkoinen itsetunnon
kannattelija”. My®0s fyysisen kunnon osatekijéiden perusteltavuutta numeroarvioinnin
osana kannatettiin. “Mielestdni lihaskunto- ja kestdvyyssuoritusten arviointi pitdd nékyd
oppilaan litkuntanumerossa. Tamd viestittid oppilaalle litkunnan merkitystd terveyden ja

Jjaksamisen ylldpitdjind”.

Liikuntanumeron poistamista ja/tai siirtymistd muihin arviointitapoihin kannatti muutama

vastaaja. "Olen pikkuhiljaa siirtymdssd kannattamaan numeroarvioinnista luopumista.
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Ehkd hyvd kdytdinto olisi, ettd sen saisi halutessaan todistukseen. Kirjalliset ja sanalliset
arvioinnit kertovat oppilaalle enemmdn. Liikunnanopetuksen tdrkein tehtdvd pitdisi olla
oman kehon hallinnan opettelun ohella tutustuttaminen eri litkuntamuotoihin ja kannustaa
oppilaita litkkumaan. Ehdottoman tdirkedd on arvioida oppilaat omien edellytysten mukaan
”. Jotkut opettajat kokevat numeroarvioinnin vaikuttavan raskaasti heikompiin oppilaisiin.
” Heikot ja motivoitumattomat oppilaat todenndkéisesti lannistetaan numeroarvioinnilla.
Numero 7 tarkoittaa monen oppilaan mielestd “tdydellistd epdonnistumista ihmisend”.
Liikuntamotivaatio ei taatusti kovin monella kohene, varsinkin jos itsetunto on jo valmiiksi
heikko”. Liikunnassa voitaisiin opettajien mielesti kokeilla myds muita
arviointimenetelmid. “Mielestdni litkunta voitaisiin arvostella hyvdksytty-hyldtty
periaatteella ja ne, jotka haluaisivat numeron arvosteltaisiin numeroin...
Arvostelemattomuus ei saisi vaikuttaa oppiaineen arvostukseen, vaan liikuntaa tulisi

arvostaa tdrkednd itseisarvona ja hyvinvoinnin edistdjdnd, ei oppiaineena”.

Muutamassa vastauksessa késiteltiin muuta aihetta kuin litkuntanumeron tarpeellisuutta.
Yksilollisen arvioinnin toteuttamisessa néhtiin kehitettivad. “Oppilaan heikkojen
motoristen taitojen perusteella tehdddn meiddn koulussa erittdin vihdin HOJKS:ja, joiden
perusteella henkilokohtaisen oppilasarvioinnin antaminen yksilollisesti olisi paljon
perustellumpaa. Nyt voi tulla tilanteita, ettd muut oppilaat voivat ihmetelld esim.
synnynndisesti lonkkavikaisen oppilaan hyvdd liikuntanumeroa, vaikka timd oppilas olisi

paljon taidoltaan heikompi kuin muut”. “’Vaatii jatkuvaa tarkkailua, nykyddn ristiriidassa

vksilollisen arvioinnin ja kriteereihin perustuvien arvioinnin perusteella”.

5.2  Selittavit tulokset

Selittdvien tutkimusongelmien kohdalla tarkasteltiin, miten eri taustamuuttujat (sukupuoli,
ikd, opetuskokemus ja oppilasméérd) ovat yhteydessé opettajien
oppilasarviointikdytédnteisiin ja opettajien antamiin merkityksiin arvioinnista.
Tutkimusjoukosta muodostettiin normaalijakauman suuntaisesti ryhmii, joita verrattiin
keskenddn mittarin eri osioissa. Tuloksissa on esitetty ne mittarin vaittdmat, joissa analyysit

osoittivat tilastollisesti merkitsevia eroja.
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5.2.1 Sukupuolen yhteys liikunnanopettajien oppilasarviointikdytanteisiin
Téssé tutkimusongelmassa selvitettiin, millainen yhteys sukupuolella on oppilasarviointiin.
Ongelmaa tutkittiin t-testin avulla etsimilld, onko keskiarvoissa eroja sukupuolten vililla

mittarin eri vaittamissa.

TAULUKKO 16. Oppilasarvioinnin viittdmét, joissa sukupuolien vililld eroja

Viittdima Sukupuoli n ka kh  t-arvo  p-arvo

Oppilas osoittaa yrittdmis- Naiset 29 4.93 26

halua, varustautuu asialli- 2.18 .035%*

sesti litkkuntatunneille Miehet 28 4.71 46

Oppilaan innostaminen Naiset 27 3.70 .82

litkkuntaan numero 8 2.04 .046*
Miehet 26 3.23 .86

Oppilas oppii ymmaértdmaan  Naiset 27 3.63 .97

litkunnan merkityksid hyvin 1.79 .079

voinnin ja terveyden yllapité-

jénd numero 8 Miehet 26 3.15 .97

(* p<.05)

Yleisesti ottaen voidaan todeta, ettd miechet ja naiset toteuttavat oppilasarviointia ja
suhtautuvat sithen hyvin samalla tavalla. Verrattaessa kaikkia mittarin viittdmia toisiinsa
sukupuolten t-testien kesken, eroja 16ytyi vain kolmesta viittaimésta kaikkien 68 viittdmin
joukosta. Hyvén osaamisen kriteerin oppilas osoittaa oppimis- ja yrittdmishalua
koululiikunnassa, varustautuu litkuntatunnille asiallisesti ja huolehtii puhtaudestaan
perusteltavuuden naisten keskiarvo (4.93) oli tilastollisesti melkein merkittédvasti
korkeampi (p<0.035) kuin miesten (4.71) (taulukko 16). My0s véittdmassd numeerinen
arviointi edistdd oppilaan innostamista liitkuntaan numerolla 8 naisten keskiarvo (3.70) oli
korkeampi (p<0.046) kuin miesten (3.23) (taulukko 16.) Sukupuolten keskiarvojen ero
tutkittiin t-testilld. Liséksi taulukkoon poimittiin yksi vdittima, jossa péastiin ldhelle
merkitsevyyden p<0.05 rajaa. Viittimissd numeerinen arviointi edistdd oppilasta
ymmdrtamddn litkunnan merkityksid hyvinvoinnin ja terveyden ylldpitdjdind numerolla 8
naisten keskiarvo (3.63) lahes melkein merkitsevisi korkeampi (p<0.079) kuin miesten

(3.15) (taulukko 16).
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5.2.2 Iéan yhteys liitkunnanopettajien oppilasarviointikéytanteisiin

Tassd tutkimusongelmassa tarkasteltiin, onko ikéryhmilld eroa vastaustensa kesken eri
oppilasarvioinnin véittdmissé. Tarkastelu suoritettiin yksisuuntaisen varianssianalyysin
avulla erikseen jokaisen mittarin vdittdmén kohdalla. Sitd varten tutkimusjoukosta
muodostettiin neljd ikdryhméé: R1 <30-vuotiaat, R2 31-40-vuotiaat, R3 41-50-vuotiaat ja
R4 51-60-vuotiaat.

TAULUKKO 17. Oppilasarvioinnin viittdmat, joissa ikdryhmien vililld eroja

Viittimi Tkd n ka kh varanssin yqp .o
F, df, p

Harrastuneisuus %  R1 (<30) 10 9.50 497 F=4.24 R1,2<3, 4%
R2 (31-40) 15 12.33 7.03  df=3, 37
R3 (41-50) 10 20.50 9.56 p=.011
R4 (51-60) 6 19.17 11.14

Voimistelu % R1(<30) 11 1000 447 F=577 R1,2,3<4**
R2(31-40) 21 857  3.17 df=3,45
R3(41-50) 11  10.00 224 p=.002
R4(51-60) 6 1500  3.16

Hiihto % R1(<30) 11 7.73 344  TF=3.19  R2,3>4%*
R2 (31-40) 21 9.52 441  df=3,45
R3(41-50) 11  10.00  3.87 p=.032
R4(51-60) 6 417 491

Uimataito % RI(<30) 11 1455 650 F=2.88 R2,3>4*
R2(31-40) 21 1548  6.85 df=3,45
R3(41-50) 11 1727  4.10 p=.046
R4(51-60) 6  8.33 6.06

Oppilas tutustuu R1 (<30) 10 3.00 94 F=3.40 R1,2,4<3%*
litkkunnan harrastus  R2 (31-40) 23 3.30 97 df=3, 48

ympéristdihin R3 (41-50) 11 4.64 220 p=.025

numero 8 R4 (51-60) 8 3.25 1.04

* p<.05

** p<.01

Yksisuuntaisen varianssianalyysin avulla selvitettiin, eroavatko ikdryhmien varianssit
toisistaan. 68 viittimastd l0ydettiin viisi vaittdimaa, jossa vastaajien ikdryhmaét erosivat
toisistaan. LSD-testi osoitti, ettd ryhmien 1 (<30-vuotiaat) ja 2 (31-40-vuotiaat) keskiarvot
erosivat ryhmisté 3 (41-50-vuotiaat ja 4 (51-60) arvioitaessa harrastuneisuuden %

vaikutusta litkuntanumeron muodostumiseen (taulukko 17). Ryhmien 3 (20.50) ja 4
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(19.17) keskiarvot olivat melkein merkitsevéasti suurempia kuin ryhmien 1 (9.50) ja 2
(12.33) keskiarvot. 41-60-vuotiaat painottavat ndin ollen enemman harrastuneisuutta

litkunnanopetuksen arviointikriteerind nuorempiin opettajiin verrattuna.

Opettajien arvioidessa prosentuaalisesti, kuinka térked voimistelu on arviointikriteering,
selvisi, ettd ryhmén 4 (51-60-vuotiaat) keskiarvo (15.00) oli tilastollisesti merkitsevésti
suurempi kuin ryhmien 1 (10.00), 2 (8.57) ja 3 (10.00) (taulukko 17). Vanhin ikdryhma piti
ndin voimistelua tarkedmpdnd arviointikriteerind ikdryhmié toisiinsa verrattaessa. Hithdon
tarkeyttd arvioitaessa tulos osoitti, ettd ryhmien 2 (9.52) ja 3 (10.00) keskiarvot olivat
suurempia kuin ryhmén 4 (4.17) keskiarvo. 31-50-vuotiaat pitivit nédin hiihtoa tilastollisesti
merkitsevisti tirkedmpéna arviointikriteerind 51-60-vuotiaiden ikdryhméain verrattuna.
Uimataidon osalta tulos oli samankaltainen; yli 50-vuotiaiden ryhmén keskiarvo (8.33)
uimataidon tarkeydestd arviointikriteeriné oli tilastollisesti pienempi verrattuna ryhmiin 2
(15.48) ja 3 (17.27). 31-50-vuotiaat opettajat pitiviat uimataidon lajihallintakriteerii
tilastollisesti merkitsevisti tdrkedmpéna vanhimpaan ik&luokkaan verrattuna. Viides
viittdmai, jossa yksisuuntainen varianssianalyysi osoitti tilastollista eroa, ikdryhmien
kesken oli, oppilas tutustuu litkunnan harrastusympdristéihin arvosanalla 8. Ryhmin 3
(41-50-vuotiaat) keskiarvo (4.64) oli suurempi kuin ryhmien 1 (3.00), 2 (3.30) ja 4 (3.25)
keskiarvot. 41-50-vuotiaiden opettajien mielestd arvosana 8 edistéd tilastollisesti melkein
merkitsevésti eniten oppilaan tutustumista litkunnan harrastusympéristoihin, kun verrataan

muodostettuja ikdryhmii toisistaan.

5.2.3 Opetuskokemuksen yhteys liikkunnanopettajien oppilasarviointikdyténteisiin

Télld ongelma-alueella tutkittiin yksisuuntaisella varianssianalyysilld, onko opetuskoke-
muksella yhteytté liikunnanopettajien arviointikdytanteisiin. Tarkastelua varten tutkimus-
joukosta muodostettiin kolme ryhméa, joita vertailtiin toisiinsa: ryhmi 1 opetuskokemusta
<5 vuotta (vdhdn kokemusta omaavat), ryhmi 2 opetuskokemusta 5-12 vuotta (kohtalainen
kokemus) ja ryhmai 3 opetuskokemusta 13—35 vuotta (runsaasti kokemusta). Seuraavan
sivun taulukossa 18 on esitetty ne viittdmaét, joissa todettiin opetuskokemuksen vélilla tilas-

tollisesti merkitsevaa eroa.
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TAULUKKO 18. Oppilasarvioinnin vaittdmat, joissa opetuskokemuksen vililld eroja

Viittama Opetuskokemus n ka kh ;/a;}al;SSIH LSD-testi
Harrastuneisuus % R1 (<4v) 12 8.75 433 F=6.82 R1,2<3*
R2 (5-12v) 12 12.50 7.53  df=2, 38
R3 (13-35v) 17 1941 9.82 p=.003**
Arviointikeskustelu R1 (<4v) 17 4.18 73 F=4.63 R 1>3**
oppilaan kanssa R2 (5-12v) 18 3.61 1.09 df=2,53
R3 (13-35v) 21 3.29 85  p=.014*
Portfolio R1 (<4v) 17 2.00 .86  F=3.29 R1>3*
R2 (5-12v) 18 1.56 S1 0 df=2,53
R3 (13-35v) 19 1.42 69  p=.045*
* p<0.05
** p<0.01

Tarkasteltaessa tutkimuksen 68 viittdmad varianssianalyysin avulla, saatiin selville, ettd
kolmessa kysymyksessd opettajien vastaukset erosivat opetuskokemuksen vililla.
Opettajien arvioidessa sitd, kuinka paljon harrastuneisuus vaikuttaa prosentuaalisesti
litkkuntanumeron muotoutumiseen, ryhmien keskiarvoissa todettiin tilastollista
eroavaisuutta. Ryhmien 1 (vdhan opetuskokemusta) ja 2 (kohtalaisesti opetuskokemusta)
keskiarvot (8.75 ja 12.50) olivat melkein merkitsevisti pienempié kuin ryhmén 3 (runsaasti
opetuskokemusta) keskiarvo (19.41). Eniten opetuskokemusta omaavat opettajat (13—35-

vuotta) ndyttavat painottavan harrastuneisuutta eniten liikkunnannumeroa antaessaan.

Opettajien arvioidessa eri arviointimenetelmien merkityksid liikunnanopetuksen
oppilasarvioinnissa 16ydettiin kaksi menetelmii, joissa vastaukset erosivat
opetuskokemusten vililla tilastollisesti toisistaan. Arviointikeskustelu oppilaan kanssa sai
suuremman keskiarvon (4.18) vihdn opetuskokemusta omaavien opettajien joukossa
verrattuna runsaasti opetuskokemusta omaaviin liikunnanopettajiin (3.29). Véhin
kokemusta omaavat opettajat pitivit arviointikeskustelua merkitsevésti tarkeampéna
arviointimenetelména litkunnanopetuksessa kuin yli 12 vuotta litkkunnanopettajana
toimineet vastaajat. Samanlainen tulos saatiin portfolion merkityksesti
arviointimenetelménd. Eniten opetuskokemusta omaavien ryhmén keskiarvo (1.42) oli
tilastollisesti melkein merkitsevisti pienempi kuin vihan opettajakokemusta (2.00)
omaavien opettajien. Muissa véittdmissa ei siis todettu tilastollisia eroavaisuuksia

opettajien opetuskokemusten viélilld. Voidaankin sanoa, ettd opettajien suhtautuminen
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oppilasarviointiin ja sen toteuttaminen on hyvin pitkélti samanlaista niin vasta-

valmistuneilla kuin monta kymmenta vuotta liikunnanopettaja toimineilla.

5.2.4 Oppilasmiirédn yhteys liikunnanopettajien oppilasarviointikdyténteisiin

Tassd tutkimuskentdssd haluttiin selvittidd, eroavatko litkunnanopettajien arvioinnin
mielipiteet ja oppilasarviointikdytdnteet sen mukaan, kuinka paljon oppilaita opettajalla on
opetettavana. Tutkimusjoukossa oppilasmédra vaihteli neljdstatoista oppilaasta 400
oppilaaseen. Analyysid varten muodostettiin kolme ryhméa normaalijakauman suuntaisesti.
Ryhma yksi koostui opettajista, joiden oppilasmééra oli alle sata. Toinen ryhma koostui
101-200 oppilasta opettavista ja kolmannessa ryhmissé oppilasmiéra oli 201-400.

Ryhmien keskiarvojen eroavaisuutta tutkittiin yksisuuntaisella varianssianalyysilla.

Seuraavan sivun taulukkoon 19 on koottu ne viittdmat, joissa ryhmien vililld todettiin
tilastollista eroavaisuutta. 68 viittdmaistd yhdekséssi todettiin eroja eri oppilasméérin
omaavien opettajien vélilld. Hyvén osaamisen kriteerien véittimén oppilas osoittaa
oppimis- ja yrittamishalua koululitkunnassa ja varustautuu litkuntatunnille asiallisesti ja
huolehtii puhtaudestaan perusteltavuus oppilasarvioinnissa erosi ryhmien keskiarvojen
vililla tilastollisesti merkitsevésti. Ryhmin 1 eli alle 100 oppilasta opettavien opettajien
keskiarvo (5.00) oli tilastollisesti suurempi kuin ryhmén 3 (201-400) opettajien (4.62). Itse
asiassa kaikki ryhmin 1 opettajat olivat sitd mieltd, ettd kriteeri on erittdin perusteltu

litkunnanopetuksen oppilasarvioinnissa (Taulukko 19).

Ryhmin kolme (201-400 oppilasta) opettajien keskiarvo (3.08) oli suurempi kuin ryhmén

1 (<100 oppilasta) keskiarvo (2.06) kysyttdessd, miten arvosana 8 edistii tavoitteen: oppi-
las oppii ymmdrtdamddn liikunnan merkityksen hyvinvoinnin ja terveyden ylldpitdjdnd to-
teutumista oppilaalla. Suurempaa oppilasmééri opettavien opettajien mielesté tavoite toteu-
tuu siis paremmin oppilaalla, jonka arvosana on 8 verrattaessa <100 oppilasta opettaviin.
Tavoite oppilas opettelee hyviksymdcdn erilaisuutta erosi ryhmien vélilla arvosanoilla 9-10
seuraavasti: ryhmén 1 keskiarvo (3.06) oli tilastollisesti pienempi ryhmien 2 (3.77) ja 3
(4.00) keskiarvoja. Tavoitteen oppilas tutustuu litkunnan harrastusympdristoihin edistimi-

nen arvosanoilla 4-7 erosi melkein merkitsevisti ryhmien vélilld. Ryhmén 3 keskiarvo
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(3.50) oli suurempi ryhmiin 1 (2.39) ja 2 (2.43) verrattuna. Tavoitteen oppilas oppii toimi-

maan turvallisesti liikuntatilanteissa edistiminen arvosanoilla 4-7 erosi my0s merkitsevisti

siten, ettd ryhmén 3 keskiarvo (3.67) oli suurempi kuin ryhmien 1 (2.39) ja 2 (2.40) kes-

kiarvot. (Taulukko 19)

TAULUKKO 19. Oppilasarvioinnin vaittdmadt, joissa oppilasméddran vélilla eroja

Varianssin
Viittdma Oppilasmdidrd n ka kh F,df,p LSD-testi
Oppilas osoittaa yrittdmisha- R1 (0-100) 19 5.00 .00 F=4.43 1 > 3%
halua koululiik. ja varustautuu R2 (101-200) 23 4.78 .42 df=2,52
asiallisesti litkuntatunneille ~ R3 (201-400) 13 4.62 .51 p=.017*
Oppilas oppii ymmaértiméadn R1 (0-100) 18 206 .87 F=3.64 1 <3%*
litkkunnan merkityksen hyvin- R2 (101-200) 21 2.57 .98 df=2, 48
voinnin ylldpitdjind nro 8 R3 (201-400) 12 3.08 1.31 p=.034*
Oppilas opettelee hyvik- R1 (0-100) 18 3.06 1.16 F=3.66 1 <2,3%*
syméén erilaisuutta R2 (101-200) 22 3.77 1.07 df=2,49
nro 9-10 R3(201-400) 12 4.00 .74 p=.033*
Oppilas tutustuu litkkunnan R1 (0-100) 18 239 1.19 F=3.94 1,2 <3*
harrastusympéristoihin R2 (101-200) 21 243 1.17 df=2,49
nro 4-7 R3(201-400) 12 3.50 1.17 p=.026*
Oppilas oppii toimimaan R1 (0-100) 18 239 1.09 F=6.22 I,2 <3%*
turvallisesti litkkuntatilanteissa R2 (101-200) 20 2.40 1.09 df=2, 47
nro 4-7 R3(201-400) 12  3.67 1.07 p=.004**
Oppilas oppii kehittdméén R1 (0-100) 18 3.06 1.06 F=8.12 1 <2, 3%*
toimintakykyéiéin nro 8 R2 (101-200) 21 4.05 .67 df=2,48
R3(201-400) 12 4.08 .79 p=.001**
Oppilas oppii toimimaan R1 (0-100) 18 2.17 1.09 F=4.82 1<2,3*
itsendisesti nro 4-7 R2 (101-200) 21 2.95 .87 df=2,48
R3(201-400) 12 325 1.14 p=.012*
Olen saanut riittdvasti arvi- ~ R1 (0-100) 17 265 1.11 F=4.01 1<2, 3%
ointia hyodyttdvaa tietoa R2 (101-200) 23 3.52 .95 df=2,49
litkkuntakasvatukselle asete-  R3 (201-400) 12 3.50 1.09 p=.024*
tuista tavoit. v.2004 ops:ta
Koen litkunnanopetuksen R1 (0-100) 17 3.12 1.45 F=5.10 1 <2, 3%*
numeroarvioinnin tarpeelli- ~ R2 (101-200) 23 4.17 1.11 df=2,50
sena R3(201-400) 13 431 .86 p=.010*

*p<0.05
** p<0.01
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Viittamien oppilas oppii kehittdmddn toimintakykyddn arvosanalla 8 ja oppilas oppii
toimimaan itsendisesti arvosanoilla 4-7 edistimisen, erosivat opettajien oppilasméadrien
mukaan samansuuntaisesti toisistaan. Molemmissa véittdmissd ryhmén 1 keskiarvot oli
tilastollisesti pienempid ryhmiin 2 ja 3 verrattuna. Yli 100 oppilasta opettavien liikunnan
opettajien mielesti edelliset viittdmét toteutuvat oppilailla paremmin kyseiselld numerolla
<100 oppilasta opettaviin verrattuna. Myo6s vaittiméassa olen mielestdni saanut riittdvdsti
arviointia hyédyntdvdd tietoa litkuntakasvatukselle asetetuista tavoitteista vuoden 2004
valtakunnallisesta opetussuunnitelmasta, ryhmien vililld 10ytyi tilastollista eroa. Ryhmin 1
keskiarvo (2.65) oli pienempi kuin ryhmien 2 (3.52) ja 3 (3.50) keskiarvot. Nayttéisi siis
siltd, ettd <100 oppilasta opettavat kokevat saaneensa vihemmaén arviointia hyddyntévaa
tietoa litkuntakasvatukselle asetetuista tavoitteista vuoden 2004 opetussuunnitelmasta
verrattuna suuremman oppilasmédrdn omaaviin opettajiin. Samansuuntainen tulos saatiin
vaittdmassa: koen litkunnan numeroarvioinnin tarpeellisena: ryhmin 1 keskiarvo (3.12) oli
tilastollisesti pienempi ryhmiin 2 (4.17) ja 3 (4.31) verrattuna. Opettajat joiden
oppilasmiiré on yli 100 pitdvat numeroarviointia tilastollisesti tarpeellisempana kuin <100
oppilasmiirédn opettajat. Kuitenkin kaikkien ryhmien keskiarvot osoittavat, ettd yleisesti
opettajat ovat selkedsti sitd mieltd, etti liikkunnanopetuksessa numeroarviointi koetaan

tarpeellisena. (Taulukko 19)
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6 POHDINTA

Opettajan ty0 on eettisté ja opettajalla on monessa asiassa paljon valtaa (Vuorikoski, Térma
& Viskari 2003). Opettajalta my0s vaaditaan paljon, yhi eteneméssd médrin myds
kasvatuksen puolella. Opettaja toimii tydssddn pitkdlti omien arvojensa pohjalta ja
oppilasarviointi on yksi opettajan tyon osa-alue, jota jokaisen opettajan tulisi harkiten
toteuttaa. Vuorikoski, Tormai ja Viskari (2003) ovat tutkineet opettajan tyoti ja siithen
liittyvid tunteita. Opettajat kokevat usein arvioinnin itsestddn selvéni ja opetusta
hallitsevana asiana. Jos tavat, joilla arvioidaan ja palautetta annetaan, ovat jatkuvasti
epédhienotunteisia ja oppilasta lannistavia, vaikutukset ovat kehitysti taannuttavia niin
oppilaan kuin opettajankin nidkokannalta. (Vuorikoski, Térma ja Viskari 2003,78.)
Liikunnanopetuksen yhtend paitavoitteena on liikunnallisen eldméntavan omaksuminen
(perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004). Seuraavaksi pohdin padsddntoisesti
tutkimusongelmittain tutkimukseni keskeisimpid tuloksia ja niiden merkityksia

litkuntakasvatuksen tavoitteiden ja aiempien tutkimusten valossa.

Yleisesti ottaen tutkimuksen tulosten perusteella voidaan sanoa, ettd opettajien suorittama
oppilasarviointityd litkunnassa on melko yhdenmukaista. Toki vastaukset vaihtelivat
yksittéisten opettajien kesken ja myos tilastollisesti merkitsevid eroja saatiin muutaman
mittarin vittdmén kohdalla. Liikuntanumeron muotoutumiseen vaikutti opettajien mielesta
eniten oppilaan litkunnallinen osaaminen ja tuntitoiminta. L&hes yhtd paljon vaikutti
oppilaan yrittimiseen ja asenteeseen liittyvét asiat. Tiedoilla ja harrastuksilla oli pienempi
merkitys litkuntanumeron muotoutumisessa. Virran (1994) mukaan opettajan tulisi tarkasti
kertoa oppilaille, mitka asiat arviointiin vaikuttavat. Téssdkin tutkimuksessa havaittiin,
naisopettajat pitdvat miehid perustellumpana arviointikriteerind oppilaan oppimis- ja
yrittdmishalua koululiitkunnassa. Toki se myds miesten mukaan oli hyvin perusteltu
arviointikriteeri. Tulos oli samansuuntainen Huismanin (2004) tutkimuksen kanssa.
Tuloksista havaitaan myds se, ettd yksittdisid opettajia verrattaessa toinen opettaja antaa
enemman painoarvoa arvioinnissa yrittdmiselle ja asenteelle, toinen taas litkunnan

lajitaidoille.

Opettajien arvioinnit eri arviointimenetelmien perusteltavuudesta olivat melko

samansuuntaisia Lautalan (2002) ja Dufvan ja Kettusen (1998) samasta aihealueesta
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tehtyjen opinnédytetdiden kanssa. Havainnoinnilla ja tarkkailulla on opettajien mielesti
tarkein merkitys arviointimenetelmana litkunnanopetuksessa. Vain systemaattisesti
toteutetulla havainnoinnilla on kuitenkin luotettava asema oppilasarviointimenetelméani
(Koppinen, Korpinen & Pollari 1994). Olisi ollut mielenkiintoista myos selvittdi niitd
tapoja, joihin opettaja havainnointinsa ja tarkkailunsa kohdentaa. Behavioristiseen
oppimiskésitykseen perustuvat arviointimenetelmaét keskittyvit ennen kaikkea oppilaan
toiminnan lopputulokseen, joista erilaiset kokeet ja testit ovat esimerkkeind. Uudenlaiset
arviointikdytinteet kuten autenttinen arviointi ja suoritusarviointi kiinnittdvat huomiota itse
oppimisprosessiin ja oppilaan aktiiviseen toimintaan, jossa my0s arvioinnissa korostuu

oppilaan aktiivisuus. (Virta 1999.)

Oli ilahduttavaa huomata, ettd arviointikeskustelu ja oppilaan itsearviointi koettiin
seuraavaksi tdrkeimmiksi arviointimenetelmiksi liikunnanopetuksessa. Vihiten
opetuskokemusta omanneet vastaajat kokivat arviointikeskustelun tarkeimpéna
arviointimenetelméni runsaasti opetuskokemusta omaaviin verrattuina. Tésti voidaan
paitelld, ettd juuri opettajaksi valmistuneiden opettajankoulutuksessa on korostettu
konstruktivismia ja autenttisen arvioinnin suuntausta. Myos portfolion kayttd
arviointimenetelmana koettiin tdirkeimmaéksi vastavalmistuneiden ryhméssa. Tassdkin
ryhmissé portfolion kdyttd koettiin kuitenkin kirjallisten tietokokeiden ja toveriarvioinnin
ohella merkityksettomimmiksi arviointimenetelmiksi litkunnanopetuksessa.
Mielenkiintoista on seurata tulevaisuuden kehittymist ja sitd, saako portfolio arviointi
jatkossa jalansijaa enemmaén litkunnanopetuksen parissa, jos arvioinneissa siirrytdan yhi

autenttisempaan suuntaan.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004) kannustavat opettajaa valittdimain
arviointitietoa oppilailleen numeerisen arvioinnin rinnalla myos sanallisesti ja oppilaan
itsearvioinnin avulla. Téhén asiaan haettiin vastausta avoimen kysymyksen avulla.
Tuloksia analysoidessa havaittiin laadulliseen tutkimukseen liittyvid piirteitd. Tasmallisid
lukuja ja tuloksia ei asiasta voida antaa. Opettajien vastauksista pystyy kuitenkin
tulkitsemaan, ettd opettajien arviointitiedon vilittdmistavat poikkeavat toisistaan. Osa
ilmoitti kdyttdvédnsa arviointitiedon vélittdmistapoina useita tapoja, kuten sanallista ja
kirjallista arviointia, oppilaan itsearviointia ja vélitontd palautetta. Arviointikeskustelut

oppilaiden kanssa koettiin usein hyvin merkityksellisiné niin opettajan kuin oppilaiden
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kannalta. Usein jo se, ettd oppilas kokee opettajan olevan aidosti kiinnostunut hénesté ja
oppilas kokee saavansa rehellistd ja kannustavaa palautetta toiminnastaan motivoi oppilasta
jatkossa yrittdméédn parhaimpansa (Koppinen, Korpinen & Pollari 1994). Opettajien
avoimista vastauksista kdy esille se, ketkd todella ovat paneutuneet arviointitydhonsé ja

myo0s kehittévit arviointiaan jatkuvasti.

Liikunnanopettajat kokivat hyvén osaamisen kriteerit perusteltuina litkunnanopetuksen
oppilasarviointitydssd. Nailtd osin tulokset osoittavat, ettd nykyisiin opetussuunnitelman
perusteisiin on saatu olennaisimmat arviointikriteerit laadittua. Ydintaidot juoksussa,
hypyissa ja heitoissa, pallopelit ja uimataito koettiin kaikkein merkityksellisimmiksi
kriteereiksi lajihallinnan osalta. Vidhiten perustelluimpina koetut kriteerit hiithdon ja
luistelun osalta voidaan ajatella selittyvin siitd, ettd olosuhteet vaikuttavat kriteereiden
perusteltavuuteen ja Eteld-Suomessa voi olla vaikea toteuttaa talviliikuntalajeja. Oppilaan

toimintaan liittyvat kriteerit koettiin erittdin perustelluiksi arviointikriteereiksi.

Oppilaan yrittdimiseen ja innostumiseen vaikuttavia asioita saatiin selville myds
vertailemalla litkuntakasvatuksen tavoitteiden toteutumista oppilaalla eri
litkkuntanumeroilla. Tulokset osoittivat selkedsti, ettd opettajat olivat sitd mieltd, ettad
oppilaalla, jonka litkuntanumero on 7 tai huonompi, litkkunnalle asetetut tavoitteet
toteutuvat heikoimmin. Verrattaessa tuloksia motivaatiotutkimuksiin (Soini 2006; Jaakkola,
Soini & Liukkonen 2006; Penttinen 2003; Huisman 2004) voidaan todeta, ettd myds tdmi
tutkimus osoitti litkuntanumerolla olevan vaikutusta oppilaan toimintaan ja
innostuneisuuteen liikuntatunneilla. Mitd parempi numero oppilaalla on, sitd paremmin

opettajien mielestd myds tavoitteet toteutuvat.

Aina keskustelua heréttiva kysymys liikuntanumeron tarpeellisuudesta sai téssa
tutkimuksessa opettajien enemmiston taakseen. Runsaasti yli puolet opettajista oli
voimakkaasti sitd mieltd, ettd litkkunnanopetuksessa tarvitaan numeroarviointia. Vajaa
kaksikymmenté prosenttia opettajista oli asiasta eri mieltd. Jatkotutkimusehdotuksena tai
toisena ndkokulmana numeroarvioinnista olisi mielenkiintoista selvittdd, minkélaisia
vaikutuksia numeroarvioinnin poistaminen toisi heikoimpien ja vdhiten motivoituneiden
oppilaiden liikunta-aktiivisuuteen. Olisiko mahdollista, ettd numeroarvioinnin poistaminen

lisdisi ndiden oppilaiden aktiivisuutta vai sdilyisikod heidén toimintansa samanlaisena kuin
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ennenkin. Osa opettajista oli sitd mieltd, ettd numeroarvioinnin poistaminen lisdisi

oppilaiden mahdollisuuksia innostua litkunnasta myos pidemmalla tdhtdimell&.

Muita jatkotutkimusaiheita arvioinnin osalta tulee mieleen lukuisia. Tdmé tutkimus tuo
kuvailevaa tietoa timéan hetkisesté litkunnanopettajien toteuttamasta arviointityosti. Se
miten, arviointia toteutetaan kdytannossa eri kouluissa ja miten yhtendistd arviointityd on,
olisi mielenkiintoista selvittdd lisdd. Opettajien omat 1dhtokohdat ja painotusten kohteet
vaikuttavat sithen, mité hén arviointityossdin korostaa. Jotta saataisiin luotettavinta tietoa,
opettajien toimintaa pitdisi seurata pitkittdistutkimuksen muodossa aidossa ympéristossa eli
litkkuntatuntien aikana. Erittdin mielenkiintoista olisi verrata eri opettajien
arviointityoskentelyd samojen oppilaiden osalta eli saavatko oppilaat saman
litkkuntanumeron opettajasta riippumatta. Kaytdnnossa kuvatun tutkimuksen toteuttaminen
on todella haastavaa. Kiinnostavaa olisi saada lisdd tietoa my0s oppilailta siitd, miten he
kokevat litkunnanopetuksen oppilasarvioinnin. Erityisesti liikunnallisesti heikoimpien
oppilaiden kannalta on tdrkedd, ettd arviointityotd kehitetdédn jatkuvasti ja siitd hankitaan

uutta tieteellistd tietoa.

Talla hetkelld ndyttd4 vahvasti siltd, ettd numeroarviointi tulee sdilyttimain paikkansa
my0s liikkunnanopetuksessa opetussuunnitelman ja opettajien mielipiteiden valossa. Se,
miten arviointityOté jatkossa toteutetaan ja mitd osa-alueita siind painotetaan, on
tulevaisuudessa mielenkiintoinen haaste. Téllad hetkella tiedetddn kuitenkin se, ettd kuilu
hyvékuntoisten ja aktiivisten seké ylipainoisten ja vdhan liikkkuvien nuorien vélilld kasvaa
(Laakso, Nupponen, Rimpeld & Telama 2006.) Jos tavoitellaan yhteiskunnan tasolla
elinikiistd litkunta-aktiivisuutta, niin koulun liikuntatunnit ja juuri arviointi ovat
avainasemassa. Oppilaan oma kiinnostuneisuus ja mahdollisuus vaikuttaa myds
arvioinnissa, ovat varmasti niitd suuntaviivoja, joiden merkitys tulee tulevaisuudessa

korostumaan.

Tutkimuksen onnistuneisuutta arvioidessa on tarked kiinnittdd huomiota mittarin
toimivuuteen ja tutkimuksen toteuttamiseen. Téssd tutkimuksessa mahdollisimman monen
vastauksen saamiseksi tutkimusjoukko valittiin harkinnanmukaisesti sen mukaan, mink
koulujen nettisivuilla litkunnanopettajien sdhkopostiosoitteet olivat saatavilla. Koulut

sijaitsivat kuitenkin kattavasti kaikissa Suomen eri ld4neissd ja uskon saaneeni vastauksia
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monista eri kaupungeista ja kunnista. Vastaajien pieni madra ja suuri vastauskato sekd
harkinnanvarainen otanta laskevat tutkimuksen luotettavuutta, joten tuloksia ei voida
yleistdd koskemaan kaikkia Suomessa liitkuntaa peruskoulun yléluokilla opettavia opettajia.
Uskon kuitenkin, ettd melko suuri tydmééra sdhkopostiosoitteiden hankinnassa lisasi
tutkimuksen luotettavuutta ja koko maan edustavuutta. Uusi tapa kerété tietoa sahkopostin
vilitykselld oli varmasti monelle vastaajalle melko uusi tapa ja olisi mielenkiintoista tietda,

olisiko paperiversiolla saavutettu suurempi vastaajaméaéra.

Tutkimusta varten laatimastani kyselylomakkeesta 16ytyi myds parannuskohtia, joita
tdsmentdmalla olisi voitu saada tarkempaa tietoa. Ensinnékin sdhkopostin liitetiedostona
ldhetetty Word-muotoinen kysely oli hieman vaikea téyttdd, koska rivit ja numerot
siirtyivét eteenpdin vélilyontid painettaessa. Muutamat opettajat olivat antaneet tistd
negatiivista palautetta, mikd myo0s tutkijan osalta oli sekaannusta aiheuttava asia. Kysely
olisi ollut parempi toteuttaa internetissd valmiina kyselykaavakkeena, johon olisi voinut
hiiren avulla painaa vastausvaihtoehtonsa. Tdma olisi vaatinut enemmaén tietotekniikan

osaamista, jota tutkijalla oli entuudestaan.

Toiseksi myds muutama kysymys olisi voinut olla muotoiltuna tdsméllisemmin.
Kysyttdessé opettajien arviointitekijoitd litkuntanumeron muotoutumisessa muutama
opettaja ei pystynyt vastaamaan valmiiksi annettuihin osa-alueisiin. Tatd kysymyksen
asettelua olisi voinut tarkentaa tai jattda valmiit osa-alueet kokonaan pois, jotta
litkkunnanopettajien olisi pitdnyt merkitd osa-alueet juuri oman arviointinsa nakoiseksi.
My®0s arviointiasteikon kéyttod olisi voinut méairitelld tarkemmin. Asteikko 1: ei lainkaan
tarked merkitys... 5: erittdin tdrked merkitys tuotti analysointi vaiheessa ongelmia, koska
keskikohtaa ei ollut mééritelty ollenkaan. Osa vastaajista on voinut luulla sen tarkoittavan
en osaa sanoa, ja osa vastaajista on sijoittanut mielipiteensé arviointiasteikon
keskikohdalle. Tuloksien analysoinnissa on kolmoseksi merkitty vastaus késitetty asteikon
keskiverto mielipiteeksi. Kyselylomakkeen 12 kysymyksessd muutamat opettajat olivat
kokeneet arviointiasteikon 4-7 liian suureksi, eivitka he olleet timéin vuoksi halunneet
vastata kysymyksiin. Tdhdn kohtaan olisi voinut lisitd neljinnen luokan kattamaan

arvosanoja 5-6 muiden luokkien lisdksi.
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Tamain tutkielman tekeminen osoittautui itselleni hyvinkin haastavaksi kokemukseksi.
Matka 1ahdostd maaliviivalle sisélsi lukemattoman mééran ihmettelya, pysdhtelyé ja kartan
suuntaamista oikeaan asentoon. Loppujen lopuksi prosessi muodostui kuitenkin antoisaksi
ja my®ds itsensd tutkiskelun vilineeksi. Koen saaneeni tutkimukseni myotd sellaisia avaimia
opettajan tyohoni, joiden avulla toivon pystyvéni avaamaan oppilailleni ovia heidén
tulevaisuuteensa liittyen. Jo hetken aikaa liikkunnanopettajan t6itd tehneené koen arvioinnin
péivittdin erittdin haastavaksi tyoni osa-alueeksi. Olen kuitenkin aivan varma, ettd tistd
tyOstd saamani tiedot ja taidot auttavat jatkossa arviointitydsséni ja kisitys siitd, miten

laajasta asiasta arvioinnissa on kyse, on kasvanut tutkimuksen teon aikana.
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LIITE 1. KYSELYLOMAKKEEN SAHKOPOSTIN SAATEKIRJE

ARVOISA PERUSKOULUN VUOSILUOKKIEN 7-9 LIKUNNANOPETTAJA

Pyydamme sinua ystévillisesti vastaamaan seuraavaan oppilasarviointia

koskevaan kyselyyn, mikili opetat vuosiluokkia 7 - 9. Tutkimuksen tavoitteena on saada
tietoa siitd, miten oppilasarviointia toteutetaan litkunnanopettajan tydssa. Kyselylomake on
viestin liitteen.

Tama kyselytutkimus on osa laajempaa liikuntatieteiden laitoksen koululiikunnan
kehittdmis/tutkimushanketta, jota johtaa LitT, Professori Jarmo Liukkonen
(jarmo.liukkonen(at)sport.jyu.fi).

Mikili saman koulun kollegasi ei ole saanut titd viestid, voisitko ystévillisesti toimittaa
viestin edelleen hédnelle.

Ohjeet vastaamiseen:

Tallenna lomake ensin omalle koneellesi Word-muodossa ja ldhetd lomake
vastattuasi takaisin liitetiedostona séhkopostiosoitteeseeni: samamalm(at)cc.jyu.fi
Vastausta toivomme 1.3.2007 mennessa.

Jos haluat mieluummin vastata kyselyyn kirjallisesti, 1dhetd minulle
yhteystietosi sdhkdpostiini, niin postitan sinulle kyselylomakkeen ja

palautuskuoren.

Sanna Malmivirta Jarmo Liukkonen
Pro gradu opiskelija LitT, Professori
Jyviskylédn yliopisto Jyviskylén yliopisto
Liik.tiet.laitos Liik.tiet.laitos

Liikunnanopettajien tiedot on saatu kerddmallad koulujen internetsivuilta.
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LIITE 2. KYSELYLOMAKE

ARVOISA PERUSKOULUN VUOSILUOKKIEN 7-9 LIKUNNANOPETTAJA

Pyyddmme sinua ystivéllisesti vastaamaan seuraavaan oppilasarviointia koskevaan kyse-
lyyn, mikéli opetat vuosiluokkia 7 - 9. Tutkimuksen tavoitteena on saada tietoa siitd, miten
oppilasarviointia toteutetaan litkunnanopettajan tydssi. Kyselylomakkeen rakenne perustuu
Perusopetuksen paittoarvioinnin kriteereihin (1999) ja Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (2004) liikuntaa ja oppilaan arviointia koskevaan osaan.

Ohjeet vastaamiseen:

Tallenna lomake ensin omalle koneellesi Word-muodossa ja ldhetd lomake vastattuasi ta-
kaisin liitetiedostona sdhkdpostiosoitteeseeni: samamalm@cc.jyu.fi

Vastausta toivomme 1.3.2007 mennessa.

Huom! Timi Kkysely on tarkoitettu perusopetuksen 7-9 vuosiluokkien liikunnanopet-
tajille.

Perusopetuksen arviointi jaetaan opetussuunnitelmassa opintojen aikaiseen arviointiin ja
paittdarviointiin. Pédéttdarvioinnin tehtdvdnd on médritelld, kuinka oppilas on opiskelun
paédttyessd saavuttanut perusopetuksen oppimddrin tavoitteet. Pddttoarvioinnin kriteerit ar-
vosanalle 8 madrittelevit kansallisesti sen tieto- ja taitotason, joka on oppilasarvioinnin
pohjana. Liikunta kuuluu pééttdarvioinnissa numeroin arvioitaviin oppiaineisiin.

Ensimmadiset kysymykset koskevat taustatietoja ja myohemmét liitkunnanopetuksen oppi-
lasarviointia. Kyselyn useimpiin viittdmiin tulee vastata merkkaamalla X tyhjélle viivalle

tai valitsemasi numeron oikealla puolelle. Esimerkki:

Arvioi seuraavien arviointimenetelmien merkitysté litkunnanopetuksen oppilasarvioinnissa
alla olevan asteikon mukaan.

1 = ei lainkaan tirked merkitys ... 5 = erittdin tarked merkitys

a) Havainnointi ja tarkkailu 1 2X 3 4 5
b) Standardoidut testit (esim:Cooper-testi, kuntotesti) 1 2 3 4 X 5

Kaikki lomakkeessa esitetyt tiedot késitelldédn luottamuksellisesti.
KIITOS ETUKATEEN YHTEISTYOSTANNE!
Jyviskyld, helmikuu 2007

Sanna Malmivirta, Pro gradu opiskelija Jarmo Liukkonen, LitT, Professori
Jyviaskyldn yliopisto, Liik.tiet.laitos Jyviaskyldn yliopisto, Liik.tiet.laitos
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TAUSTAKYSYMYKSIA

(1.) Sukupuoli: Nainen Mies

(2.)Ikd: _ vuotta

(3.) Koulutus: 1. Litkunnan aineenopettaja  valmistumisvuosi:

2. Liikuntaan erikoistunut luokanopettaja__ valmistumisvuosi:
3. Joku muu, mika?
4. Ei opettajan patevyyttd

(4.) Kuinka monta vuotta olet opettanut liikuntaa?
vuotta

(5.) Kuinka monelle oppilaalle opetat litkuntaa tdna lukuvuonna?
oppilaalle

LIIKUNNANOPETTAJA OPPILASARVIOIJANA

Seuraavat kysymykset koskevat perusopetuksen vuosiluokkien 7-9 liikkunnan oppilasarvi-
ointia. Lisdd avoimeen kohtaan vastauksesi tai merkitse mielestdsi sopivin vaihtoehto X-
merkilla.

(6.) Perusopetuksen péittdarvioinnin kriteereissd (1999) oppilasarviointi kohdistuu kol-
meen tavoitealueeseen; osaamiseen ja toimintaan, tahtoon ja tunteeseen seka tietoon. Mita
sind tarkoitat seuraavilla arviointikriteereilld, kun annat oppilaille litkuntanumeron?

osaaminen ja toiminta =

tahto ja tunne =

tieto =
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(7.) Arvioi, miten painotat seuraavia tekijoitd antaessasi oppilaalle litkuntanumeron: osaa-
minen ja toiminta, tahto ja tunne, tietous ja harrastuneisuus. Kaytd % -osuuksia kun kuvaat

omia arviointikriteerejisi lilkkunnannumeron muodostamisessa. Huom.! Summaksi tulee
100 %.

osaaminen ja toiminta %

tahto ja tunne %

tietous %

harrastuneisuus %

muut tekijét,

mitkd? %
%
%

YHTEENSA 100 %

(8.) Arvioi seuraavien arviointimenetelmien merkitysta litkunnanopetuksen oppilasarvi-
oinnissa alla olevan asteikon mukaan: (vastausfrekvenssit % asteikon perdssa)

1 = ei lainkaan tirked merkitys ... 5 = erittdin tirked merkitys

a) Havainnointi ja tarkkailu 1 2 18 3 53 4 211 5 719
b) Standardoidut testit 1 1.8 2 193 3 386 4 351 5 53
(esim.: Cooper-testi, kuntotesti)

¢) Eri litkkuntalajien taitoarvioinnit, -testit 1 /2.3 2 228 3 351 4 246 5 53
d) Kirjalliset tieto-kokeet 1 51.8 2 41.1 3 7.1 4 5

e) Oppilaan itsearviointi 1 1.8 2 158 3 404 4 263 5 158
f) Portfolio 1 49.1 2400 3 91 4 18 5

g) Toveriarviointi 1327 2382 3200 4 91 5

h) Arviointikeskustelu oppilaan kanssa 1 2123 3298 4 368 5 211
1) Muu, mika? 1 2 3 4 5

(9.) Numeroarvioinnin liséksi oppilaita voidaan arvioida esimerkiksi kirjallisesti, suullises-
ti, arviointikeskusteluin oppilaan kanssa, jossa myds vanhemmat voivat olla mukana. Mil-
laisia tapoja sind kdytdt numeroarvioinnin rinnalla kertoessasi oppilaalle arviointitietoa?
Milla tavoin arviointitapasi eroavat seitsemdis, kahdeksas, ja yhdeksdsluokkalaisilla?



(10.) Seuraavassa sinua pyydetddn arvioimaan kahta eri seikkaa:
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1) Arvioi, missd miirin seuraavat kriteerit ovat mielestési perusteltuja liikunnanope-

tuksen oppilasarvioinnissa.

2) Aseta lajihallinnan osalta kriteereille prosenttiosuudet oman arviointisi perusteella,

kuinka tirkedna pidat kriteerid arvioinnissa.

1= ei lainkaan perusteltu ... 5 = erittdin perusteltu

OPPILAS:

a) Osaa ydintaidot juoksuissa, 1 2 3
hypyissé ja heitoissa.

b) Osaa voimistelun, vilinevoimistelun 1 3.7 2 5.6 3
ja telinevoimistelun liikkeita.

c¢) Osoittaa toiminnassaan 1 2 16.7 3
ymmaértavinsa rytmin merkityksen

litkunnassa ja tanssissa.

d) Osaa yleisempien pallopelien 1 2 3
perusteet ja pelaa niitd

sovittujen sdéntojen mukaan.

e) Osaa suunnistaa karttaa ja kompassia 1 2 383
apuna kayttden seki tietdd jokamiehen

oikeuksista ja velvollisuuksista.

f) Osaa luistella sujuvasti. 1 2 3
g) Hallitsee hithdon harrastamiseen 1 5821153
tarvittavat perustekniikat.

h) Hallitsee uimataidon seké osaa 1 2 3
vesipelastamisen taitoja.

18.5

46.3

35.2

13.2

30.2

52.8

32.7

17.0

A

40.7

29.6

35.2

50.9

45.3

30.2

30.8

32.1

40.7

14.8

13.0

35.8

20.8

17.0

19.2

50.9

%

yht. 100 %

Arvioi saman asteikon mukaisesti, missd miérin seuraavat kriteerit ovat mielestési perus-

teltuja litkkunnanopetuksen oppilasarvioinnissa.

OPPILAS:

1) Tuntee litkunnan ja terveyden vilisid yhteyksia. 1
j) Osaa yllépitdd, arvioida ja kehittdd toimintakykyéén. 1
k) Osoittaa oppimis- ja yrittdmishalua koulu- 1

litkkunnassa, varustautuu liikuntatunnille asiallisesti ja
huolehtii puhtaudestaan.

[) Toimii vastuullisesti ja ottaa toiset huomioon sekd 1
noudattaa sopimuksia, sdént6ji ja reilun pelin periaatetta.

2
2
2

2

5.3

Onko sinulla ndiden kriteereiden lisdksi muita arviointikriteereja?

mita:

3

4 1755 825
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(11.) Oppilaan litkunnallisten taitojen arvioinnin tulisi ensisijaisesti tapahtua?

1 = tdysin eri mieltd ... 5 = tdysin samaa mielta

a) Arvioimalla oppilaan suorituksia suhteessa

hinen omiin edellytyksiinsa

b) Arvioimalla oppilaan suorituksia suhteessa
hénen aikaisempiin suorituksiinsa

¢) Arvioimalla oppilaan suorituksia suhteessa
toisten oppilaiden suorituksiin

d) Vertaamalla oppilaan suorituksia ennen

lukuvuotta/jaksoa/tuntia asetettuihin tavoitteisiin

e)Muuten, miten?

1 2 3531584368 5 439

1 2 3531054 368 5 49.1

117932 4043 193 4 158 5 5.3

1 2 1583 2814 439 5123

1 2 3

4 5

12.) Arvioi, missd méirin liikunnanopetuksen numeerinen arviointi edistda seuraavien ta-
voitteiden toteutumista oppilaalla, jonka litkuntanumero on 4-7, 8 tai 9-10. Merkitse X

taulukkoon jokaisen véittimaén eteen erikseen numeroille 4-7, 8 ja 9-10.

1 = tdysin eri mieltd ... 5 = tdysin samaa mielta

numero 4-7

numero &

numero 9-10

Oppilaan innostaminen

1132 2 4723 208

138 219 3 49.1

119 274 393

litkkuntaan 494 5 94 43405113 4296 551.9
Oppilas oppii ymmarta- 1151 2 4153 302|157 294 3340 (|1 1.9 2130 316.7
méién litkunnan merki- 457 575 44155 94 4426 5259
tyksen hyvinvoinnin ja

terveyden ylldpitdjand

Oppilas oppii toimimaan | 113.5 21923 423|158 2 3.8 3365 |1 37 2 56 313.0
ryhméssa 4135 5115 44045135 440.7 5 37.0
Oppilas opettelee hyvdak- | 1132 2 2083302 (175 219 3491|174 2 37 3296
symdin erilaisuutta 4264 5 94 43215 94 440.7 5185
Oppilas tutustuu litkun- 1170 2340 3226|157 275 3377174 2 74 3185
nan harrastusympéristéi- |4 17.0 5 9.4 43965 7.5 440.7 5 259

hin

Oppilas oppii toimimaan | 1192 2231 3346|177 296 3 308 157 2 7.5 3189
turvallisesti litkuntatilan- | 4 154 5 7.7 43855135 4396 5 283
teissa

Oppilas oppii kehitti- 1 132 22833283138 275 3189|119 2 56 313.0
méén toimintakykydin 4189 5 11.3 4547515.1 4352 5 444
Oppilas oppii toimimaan | 1 132 2 2643415119 257 3396 (119 2 37 3222
itsendisesti 4113575 44345 94 4407 5 315
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(13.) Arvioi, missd madrin seuraavat viittimat pitdvéat paikkansa sinun kohdallasi? Arvioi
viittimait seuraavan asteikon mukaan:

1 = tdysin eri mieltd ... 5 = tdysin samaa mielta

a) Koen liikunnanopetuksen péattoarvioinnin 1 562 1853 35243705 3.7
helpoksi OPS 2004 kriteerien pohjalta
b) Olen mielestini saanut riittdvisti arviointia 1 7421673 31543525093

hyodyttavaa tietoa litkuntakasvatukselle asetetuista

tavoitteista vuoden 2004 OPS:ta

¢) Koen litkunnanopetuksen numeroarvioinnin 1 5521273 1274255 5436
tarpeellisena

d) Oppilaat kokevat arviointitydskentelyni 1 2 3 70 4745 5182
oikeudenmukaisena

e) Arvioin valinnaiset kurssit samalla lailla kuin 171732 3653 2504 154 5 5.8
pakolliset kurssit

(14.) Lopuksi voit halutessasi kirjoittaa vapaasti mielipiteitd liikkunnanopetuksen oppilasar-
vioinnista.

KIITOS AJASTASI JA PANOKSESTASI SUOMALAISEN LIIKUNNANOPETUKSEN
KEHITTAMISESSA!

Liikunnanopettajien tiedot on kerétty koulujen internetsivuilta.



