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Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd luokanopettajaopiskelijoiden ndkokulmia
oppilasarviointiin musiikinopetuksessa. Tutkimus on laadullinen ja aineiston
hankintamenetelmédnd on kéaytetty puolistrukturoitua teemahaastattelua. Tut-
kimukseen on osallistunut viisi opettajankoulutuslaitoksen musiikkiin erikois-
tunutta opiskelijaa, joita on haastateltu kevaalld 2014. Aineiston analysoinnissa
on kdytetty teoriaohjaavaa analyysia.

Tutkimuksen mukaan arvioinnin tarkoitus on oppilaan ohjaaminen, kan-
nustaminen sekd oppilaiden kiinnostuksen kohteiden 16ytyminen musiikista.
Oppilaiden oppimistuloksia tarkastelemalla opiskelijat arvioivat opetuksensa
onnistumista. Arviointimuodoista erityisesti formatiivinen arviointi korostuu.
Opiskelijat pitdavit tarkednd musiikinopetuksessa itsearvioinnin kayttod, jonka
kautta oppilaat arvioivat omaa toimintaansa, edistymistdén ja kurssilla kdytyjen
sisdltojen hallintaa. Opiskelijat korostavat rohkaisevan palautteen antamista.
Laulu- ja soittokokeissa yhteisollisyys on keskeistd ja kokeet halutaan toteuttaa
mielellddn pienryhmissd. Laulukokeessa keskeisid asioita ovat melodialinjassa
pysyminen, sanojen muistaminen, laulurohkeus seka tulkinta. Soittokokeessa
taas perussykkeen ja rytmien hallintaa korostetaan enemmain. Opiskelijat ha-
luavat kayttdd todistuksessa numeroarvostelun ja sanallisen arvioinnin yhdis-
telmdd. Oppilaan asenne ja aktiivisuus musiikintunneilla on keskeisintd todis-
tukseen arviointia tehtdessd. Kokeet (kirjallinen koe, laulu- ja/tai soittokoe) ovat
arvioinnin tukena, mutta eivdt pddroolissa. Oppilasarvioinnissa haastavaksi
koetaan numeroarvostelu ja huonojen arvosanojen mahdollinen negatiivinen
vaikutus oppilaan musiikkisuhteeseen ja mindkésitykseen. Arvioinnissa kehit-
tyminen tapahtuu opiskelijoiden mukaan tyokokemuksen, opettajakollegoiden
kanssa kadytdvien keskustelujen seké alan kirjallisuuden kautta.

Praksiaalinen musiikinkasvatusfilosofia nousee keskeisesti esiin musiikin
oppilasarvioinnissa. Oppilaan asenne ja toiminta musiikintunnilla ovat arvioin-
nissa olennaista. Oppilaille henkilokohtaisen palautteen antamisessa opiskeli-
joilla on vield kehitettavaa.

Asiasanat: oppilasarviointi, arviointimenetelmat, musiikkikasvatus, alakoulu,
luokanopettaja
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1 JOHDANTO

Tutkielmani ldhtokohtana ovat kiinnostukseni musiikkia ja sen opettamista
kohtaan. Opintojen edetessd mielenkiintoni on herdnnyt erityisesti musiikin
oppilasarvioinnin kysymyksiin. Asiakokonaisuutena arviointi musiikin opetuk-
sessa on varsin laaja. Arvioinnin merkitys vaihtelee suuresti, kun sité tarkastel-
laan eri ndakokulmista. Pro gradu -tutkielmassani musiikin oppilasarviointia
tarkastellaan opettajankoulutuslaitoksen musiikkiin erikoistuneiden luokan-
opettajaopiskelijoiden ndkokulmasta.

Musiikinopetukseen liittyvda arviointia on tutkittu jonkin verran. Muuk-
kosen (2010) vditoskirjassa on ansiokkaasti tutkittu musiikinopettajien tyon
kaytantojd, joista yksi osa-alue oli arviointi. Muukkosen ty6ssd keskiossa olivat
musiikin aineenopettajat, ja ndin ollen kyseessad on yldkoulun ja lukion opetus.
Olisi toivottavaa, ettd nimenomaan alakoulun musiikinopetukseen liittyvaa ar-
viointia tutkittaisiin enemmaén. Kinnusen ja Kohosen (2008), Siposen (2005) pro
gradu -tutkielmien tuloksena on ollut se, ettd alakoulun luokanopettajat pitavit
arviointia musiikissa haasteellisena asiana. Tutkimusta siis tarvitaan musiikin
oppilasarvioinnista lisdd. Mitd enemmaén tutkimusta tehdddn, sitd enemman
loydetddn keinoja, jotka helpottavat opettajien arviointityotd sekd antavat lisa-
tietoa musiikin oppilasarvioinnista. On tdrkedd selvittdd, millaisia ndkemyksid
uraansa vasta aloittelevilla opiskelijoilla on musiikin oppilasarvioinnista. Suo-
messa tdmdnlaista tutkimusta ei ole tehty, vaan tutkimuksissa on keskitytty
tyOeldmaéssd olevien opettajien (ks. Bollstrom & Yli-Peltola 2002; Majava 2000;
Meriranta 2011; Muukkonen 2010; Paananen 2005; Rauhala 2010) tai oppilaiden
(Méntynen ja Sipildinen 1994) ndkemyksiin arvioinnista.

Tdlld hetkelld perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet ovat muu-
toksen alla. Vanhan POPS 2004 rinnalle on tullut uudistunut POPS 2014, jonka
pohjalta my6s arviointiin liittyvat asiat ovat nousseet yleisen arvioinnin koh-
teeksi. Ndin ollen arviointiin liittyvd moninainen keskustelu on erittdin ajan-

kohtaista ja yhteiskunnallisesti merkittavaa.



Tamd meneillddn oleva opetussuunnitelman uudistamistyd on herittdanyt kes-
kustelua my6s mediassa taito- ja taideaineiden arvioinnista. Esimerkiksi Hel-
singin Sanomien verkkojulkaisussa Minna Polkki (12.10.2015) kirjoitti taito- ja
taideaineiten arviointiin liittyvan artikkelin. Siind mm. lapsiasiavaltuutettu
Tuomas Kurttila esitti, ettd numeroarviointi poistettaisiin litkunnasta, musiikis-
ta, kotitaloudesta, késitoistd ja kuvataiteista kokonaan. Artikkelissa tuotiin esille
myo6s alan asiantuntijoiden Atjosen, Ruisméden sekd Sadkslahden nakemyksia
oppilasarvioinnista taito- ja taideaineissa.

Polkin (12.10.2015) kirjoittaman artikkelin mukaan Itd-Suomen yliopiston
kasvatustieteiden professori Pdivi Atjosen mielestd numeroarviointi ei sovi hy-
vin taito- ja taideaineiden tavoitteeseen. “Jos oppilas saa huonon arvosanan ker-
ta toisensa jdlkeen, itseluottamus kérsii. Myos opiskelumotivaatio kirsii, ja keh-
noja arvosanoja tulee lisdd”, Atjonen perustelee vditettddn. Numeroarvioinnin
Atjonen aloittaisi mahdollisimman my6hddn ja suosisi muun muassa suullista
palautetta ja itsearviointia yksiloarvioiden sijaan. Samoilla linjoilla Atjosen
kanssa on myos Helsingin yliopiston professori Heikki Ruismédki. Ruisméki
kuitenkin tarkentaa ndkemystddn numeroarvioinnin tarpeellisuuteen. Héanen
mukaan paattotodistuksen numero vaikuttaa jatko-opintoihin hakeutumiseen.
Ruismdki kritisoi nykyajan pyrkimystd tehokkuuteen, mikd sopii huonosti tai-
deaineiden olemukseen. Hinen mukaansa taideaineiden tehtdvidnd on kylvaa
lapsiin positiivinen siemen. Yldkouluun siirryttdessd numero voidaan antaa tai
kayttda tyydyttava-hyva-kiitettdva- mittaria. Ruismden mielestd vakavasti asi-
aan suuntautuvat oppilaat voisivat pyytdd numeroa. Sitd vastoin Jyvaskylan
yliopiston tutkijan Arja Sadkslahden mielestd numeroarvioinnin poistaminen
taito- ja taideaineissa viestisi siitd, ettei yhteiskunnassa arvosteta taitoja liikun-
nassa, kdsitdissd, musiikissa, kuvataiteissa ja kotitaloudessa. Artikkelissa tuo-
daan esille, ettd monet opettajat ovat Sadkslahden kannanoton kanssa samaa
mieltd. Kritiikki numeroarviointia kohtaan voi johtua Sadkslahden mukaan sii-
td, etteivat opettajat ole aina pystyneet perustelemaan sitd, mistd arvio koostuu.
(Polkki 12.10.2015.) Yksistddn jo tama lehtiartikkeli tuo esille sen, kuinka alansa
asiantuntijoilla on arvioinnin toteuttamisesta eridvid mielipiteitd. Siksi on erit-

tdin tarkedd tutkia edelleen, miten arviointia taito- ja taideaineissa voidaan to-



teuttaa niin, ettd se palvelisi parhaalla mahdollisella tavalla oppilaita. Pro gradu
-tutkielmani ldhtokohtana on ollut se, ettd arviointi taideaineissa on merkityk-
sellistd. Tutkielmassani Jyvaskyldan yliopiston opettajankoulutuslaitoksen opis-
kelijat saavat puheenvuoron kertoa, milld tavalla oppilasarviointia alakoulun
musiikinopetuksessa tulisi heiddn ndkokulmastaan toteuttaa.

Tutkielmani tarkoituksena on selvittdd, millaisia ndkokulmia luokanopet-
tajaopiskelijoilla on musiikin oppilasarvioinnin erilaisista muodoista. Opettajal-
la on tydeldmdssd mahdollisuus vaikuttaa siihen, millaisia arvioinnin muotoja
he kayttavit. Tastd johtuen onkin mielenkiintoista selvittdd, miten opiskelijat
kayttdisivit erilaisia oppilasarvioinnin muotoja tulevassa tyossddan. Tyoeldmaan
siirryttdessd on tdrkedd, ettd opettaja on perehtynyt oman alansa arviointikdy-
tanteisiin. Pro gradu -tutkielman kautta kehitdn asiantuntijuuttani oppilasarvi-
oinnista, mikd edesauttaa minua tulevassa tyossdni musiikkia opettavana luo-
kanopettajana. Tutkielmani kautta my0s toiset uraansa aloittavat luokanopetta-
jat ja tyoeldmadssd olevat opettajat voivat saada ideoita ja tukea musiikin oppi-

lasarvioinnin toteuttamiseen.



2 MUSIIKINOPETUS

21 Yleisid lahtokohtia

Kurkelan (1997) mukaan musiikkiin suhtaudutaan usein vilinearvoisesti. Olet-
tamuksena voi myos olla, ettd musiikkikasvatuksen olemassaolo voidaan pe-
rustella vain jos sen hyoty voidaan osoittaa. Usein onkin esitetty, ettd musiik-
kikasvatus suojelee lapsia ajautumasta kaduille, edistdd taitoja toimia yhdessd,
lisda keskittymiskykyd, muistia sekd herkkyytta. (Kurkela 1997, 285.)

Kurkelan (1997) mukaan tiedon ja taidon lisdksi musiikki on erityisesti
musiikillista kokemusta. Myonteisen tunteen voi aistia, kun kokee hallitsevansa
tilanteen ja oppii uutta. Kyetessddn ilmaisemaan itseddn tai tuntiessaan tulevan-
sa ymmarretyksi itseluottamus voi lisddntyd. Olennaisinta musiikissa on mie-
lekkyys, jota musiikki tuo eldmé&an ja siihen liittyva oivaltaminen ja taito. Mu-
siikinopetuksen tulisi aina tahd&td musiikillisen kokemuksen syntymiseen, mi-
kd on kaiken musiikillisen toimen ldhtokohta ja pddtepiste. Musiikilla oppiai-
neena on mahdollisuus sytyttdad kiinnostus mahdollisuuksien ja vapauden maa-
ilmaan. Ammattitaitoisen musiikkipedagogin yksi perusvalmiuksista on kyky
tunnistaa ohjattavalle tarkedt musiikilliset tarpeet ja tavoitteet. (Kurkela 1997,
285-288.)

Arvioinnilla on olennainen merkitys siind, ettd oppilas kokee tulleensa
ymmarretyksi ja oppilaan mielenkiinnon herittdmisessd musiikkia kohtaan.
Anttilan ja Juvosen (2002) mukaan musiikin opettajan valitessa arviointikeinoja
ja opettajan tavassa arvioida tulevat esille kunkin opettajan omat kasitykset op-
pimisesta, oppijasta, opetettavasta aineistosta sekd opettajan omasta roolista
oppimisen tukijana. Musiikin opetuksen tavoitteet ja oppisisdllot liittyvat myos
kiintedsti opettajan ja oppijan kasityksiin siitd, mitd heiddan mielestadn musiikki
on. (Anttila & Juvonen 2002, 154.)

Sibelius-Akatemian musiikkikasvatuksen aineryhmén professori ja tutkija
Marja-Leena Juntusen (2011) kyselytutkimukseen osallistui 144 opettajaa 140

koulusta. Kyselyyn vastanneista opettajista 42% opetti yldkoulun lisdksi myos



luokilla 5-6 ja 26% alakoulun luokilla 1-4. Kyselytutkimuksessa opettajat saivat
kertoa ndkemyksensd siitd, mitd osa-alueita he pitdvit keskeisimpind musiikin-
opetuksessa. Opettajat pitivdt keskeisimpand asiana musiikinopetuksessa mer-
kittavid kokemuksia. Opettajista 92 % pitivat musiikinopetuksessa tarkeimpand
asiana sitd, ettd oppilailla on mahdollisuus kokea onnistumisen iloa. Opettajista
83% piti erittdin merkittdvand sitd, ettd oppilaat saavat eldamyksid musiikista.
Musiikista tdarkeiden asioiden 1oytdmistd piti merkittdvand 79% opettajista ja
tunteiden kohtaamista 67 % opettajista. Noin kaksi kolmasosaa opettajista koki
erittdin tdrkedksi sen, ettd oppilaat oppivat tyoskentelemddn yhdessa ja saavat
musiikin harrastamiseen valmiuksia. Henkilokohtaisen musiikkisuhteen tadrke-
ys, musiikin harrastamiseen kannustaminen ja musiikin yhteisollisyyden merki-
tys korostui opettajien vastauksissa. (Juntunen 2011, 42, 47.) Opettajista 54 %
piti oppilaiden musiikillisesta osaamisesta tdarkeimpéand musiikin kuuntelua.
Erittdin tdarkedksi 47% opettajista piti myos oppilaiden laulamaan oppimista ja
soittamaan oppimista 41 % opettajista. Melko tai erittdin tarkednd pidettiin sitd,
ettd oppilaat oppivat seuraavia asioita: musiikin kriittinen tarkastelu (79% vas-
taajista), musiikista keskustelu (77%) ja mielikuvituksen kehittdminen (74%).
(Juntunen 2011, 47.) Musiikinopettajien ndkemys siitd, mikd on keskeistd musii-
kinopetuksessa on hyvin tdrked asia. Opettajien henkilokohtaiset ndkemykset
vaikuttavat siihen, mitd asioita he painottavat opetuksessaan. Ne ovat niitd ylei-
sid ldhtokohtia, jotka vaikuttavat keskeisesti opetuksen sisdltoon ja oppilasarvi-
ointiin.

Tuovilan tutkimukseen osallistui 66 lasta alakoulun neljdltd ensimmaiseltd
luokalta, ja lasten ndkemyksia tutkittiin kasvokkain tapahtuvilla haastatteluilla.
Lapset opiskelivat musiikkiopistoissa ja tutkimuksessa selvitettiin sitd, miten
lapset harjoittavat musiikkia ja millaisia kokemuksia heilld on musiikkiopisto-
opiskelusta. (Tuovila 2003, 23, 84-92.) Tutkimuksessa selvitettiin myos lasten
kokemuksia musiikin opiskelusta musiikkiopiston ulkopuolella ja erityisesti
kokemuksia koulun musiikinopetuksesta. Lihes jokainen lapsista piti tavan-
omaisista koulun musiikintunneista. Musiikkituntien mielekkyyteen vaikutti
tuntien sisdltd ja se, kuinka kiinnostuneita luokkatoverit olivat musiikista.

Opettajien suhtautuminen lasten taitoihin ja se, pitiko lapsi opettajastaan ja an-
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toiko opettaja mahdollisuuksia vapaamuotoiseen musisointiin vaikuttivat myos
musiikkituntien mielekkyyteen. Yli puolet lapsista kertoi, etteivat musiikintun-
nit ole olleet mielekkitd joka vuosi. Lapsista ylivoimaisesti kiinnostavinta te-

kemistd musiikintunneilla olivat laulaminen ja soittaminen. (Tuovila 2003, 147.)

2.2 Esteettinen ja praksiaalinen musiikkikasvatusfilosofia

Musiikinopetuksen oleellisena ldhtokohtana on filosofinen perusta, jonka poh-
jalle opettaja perustaa musiikinopetuksensa. Esteettisessd musiikkikasvatukses-
sa korostetaan taidemusiikin arvoa absoluuttisena mddrdytyen tiettyjen esteet-
tisten arviointikriteereiden mukaan. Ollaan pitkalti tilanteessa, jossa kasvatus-
toiminnan perusteissa ja ldhtokohtien madrittelyssd pyritddn yhd edelleen van-
hanaikaisesti erottelemaan korkeakulttuuria ja esteettisesti arvokasta taidetta
populaarikulttuurista. (Anttila & Juvonen 2002, 13-14.)

Esteettisen musiikkikasvatusfilosofian pddedustaja Bennett Reimer koros-
taa sitd, ettd musiikissa hahmottaminen ja kokeminen tapahtuvat kuuntelun
vilitykselld. [lman kuuntelua musiikin kokeminen ei ole mahdollista. Musiikin
kokeminen ei vaadi musiikin luomista. Paddtavoite yleisessd musiikinopetukses-
sa tulisikin olla jokaisen oppilaan yksilollisen kuuntelukyvyn kehittdiminen.
(Reimer 1989, 168.) Elliott (1995) kuvailee musiikkiin liittyvdn toiminnan muo-
dostuvan ryhmastad ihmisid, jotka toimivat erityisesti kuuntelijoina tai yleisona
esitettdville musiikkiteoksille. Musiikin kuuntelu on se yhteinen tekijd, mikd
sitoo muusikot, musisoinnin ja musiikkiteokset yhteen. (Elliott 1995, 78.)

Esteettisessd musiikkikasvatuksessa on perinteisesti korostettu kuuntelu-
kasvatusta. Voidaan jopa sanoa, ettd esteettisen musiikkikasvatuksen perintees-
sd musiikki on erotettu sosiaalisista prosesseista. Yksilon ainutkertaista kuunte-
lukokemusta korostetaan, eikd yksilod ympardivdad yhteisod oteta huomioon.
Usein musisoinnin on ajateltu olevan vihemman arvokasta toimintaa kuin se
“valiton” kokemus, jonka kuuntelija saavuttavaa kuuntelemalla musiikillista
teosta oikealla, esteettiselld tavalla. (Heimonen &Westerlund 2008, 179.)

Sana praksiaalinen juontuu verbistd prasso, joka tarkoittaa muun muassa

tehdi tai toimia tarkoituksenmukaisesti. Praksiaalinen filosofia korostaa sitd,
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ettd musiikki on tarkoituksenmukainen ja tilannesidonnainen toiminnan muo-
to. Ndin ollen musiikki paljastaa suhdettamme toisiin yhteiskunnassa. Musiikin
arvot ovat havaittavissa itse musiikin teon ja musiikin kuuntelun yhteydesssd,
joita erilaiset kulttuuriset kontekstit sisdltavat. (Elliot 1995, 14.) Praksiaalisessa
musiikkikasvatuksessa korostetaan laaja-alaisesti ja suvaitsevaisesti musiikin
monimuotoisuutta inhimillisen kdytdnnén muotona. Praksiaalisessa filosofiassa
musiikin toiminnallisuus, tekeminen ja kuunteleminen kytkeytyvit saumatto-
masti toisiinsa. Musiikki ei siis tarkoita pelkdstdan teoksia, vaan musiikki on
toimintaa. Esteettisen ja praksiaalisen filosofian edustajien musiikkikasvattajille
on yhteistd ndkemys siitd, ettd musiikkia voi ja tulee opettaa kaikille. (Rauhala
2010, 7-8; Anttila & Juvonen 2002, 20-21.) Musiikinopetuksen olisi hyvéa olla
toiminnallisuuteen tdhtddvad, mikd ndkyy myos musiikin oppilasarvioinnissa.
Esimerkiksi oppilaan soitto- ja laulutaidon arviointi ovat praksiaaliseen musiik-
kikasvatukseen liittyvéa arviointia. Oppilaan toiminnan arvioinnissa esteettisen
musiikkikasvatusfilosofian lahestymistapa ei ole riittdvan kattava.

Praksiaalisen filosofian mukaan musiikilla on monia merkittdvid arvoja.
Mindn kasvu ja itsetuntemuksen kasvu ovat tdarkeimpid arvoja musiikissa ja
musiikkikasvatuksessa. Musiikilliset kokemukset tukevat minitietoisuuden ja
itsetuntemuksen kasvua, koska musiikki herattid ainutlaatuisia emotionaalisia
kokemuksia, kuten iloa. Ndiden arvojen tulisi olla keskiossa jokaisen opetus- ja
oppimisprosessin yhteydessd. (Elliot 2005, 10.) Musiikilliset kokemukset ovat
keskiossd praksiaalisessa filosofiassa. Juntusen (2011) tutkimuksessa opettajat

korostivat musiikinopetuksessa nimenomaan onnistumisen iloa.
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3 ARVIOINTI JA MUSIIKIN OPETUS

3.1 Arvioinnin vaikutus mindkasitykseen

Arviointi kuuluu ihmisyyteen. Arvioimme jatkuvasti tilanteita, omaa toimin-
taamme sekd tapaamiamme ihmisid. Arvioinnin avulla 16ydamme sopivia toi-
mintatapoja ja rooleja vaihtuvissa sosiaalisen kentén tilanteissa. Saatu palaute ja
sen kasitteleminen tarjoavat kehitysmahdollisuuden seké yksilolle ettd yhteisol-
le. Arvioinnilla on aina jokin tarkoitus, ja se on osa suurempaa kokonaisuutta.
Toiminnan kehittdmisen, muutoksen ja toiminnan ohjauksen ldhtokohtana on
arviointi. (Hdtonen & Romppanen 2007, 8.) Atjosen (2007) mukaan kasva-
tusalalla arviointi tarkoittaa tulosten arvon tai ansion madrittamistd. Tuloksia
verrataan edellytyksiin ja asetettuihin tavoitteisiin ja sen myotd vdistamatta
my0s puutteet tulevat esille. Arviointi on arvottamista eli arvon antamista tar-
kasteltaville asioille ja koulumaailmassa se voi liittyd esimerkiksi oppilaiden
suorituksiin. Yksilotasolla opiskelijoiden koulusuorituksia voidaan verrata toi-
siinsa. Arvot ovat ihanteita, jotka ilmaisevat tavoiteltavia ominaisuuksia tai asi-
antiloja. Koulun opetussuunnitelmassa jo madritellddn, mitd pidetddn tarkedna
ja vihemman tarkeét asiat on jatetty sen ulkopuolelle. (Atjonen 2007, 19-20.)
Arviointitapahtumaan osallistuu vahintddn kaksi osapuolta. Sen tarkoi-
tuksena on palvella molempia osapuolia mahdollisimman parhaalla tavalla.
Oppilaita arvioitaessa kerdtddn tietoa siitd, miten opinnot etenevit sekd kannus-
tetaan opiskelijaa oppimaan uutta. Oppilaan on arvioinnin avulla mahdollista
suunnata tavoitteitaan sekd opiskelun painopistettd. (Hatonen & Romppanen
2007, 10.) Yksittdisen oppilaan arviointi késitetdidan nykyddn opetus-
oppimisprosessiin sisdltyvaksi valttamattoméaksi toiminnaksi, jolla kootaan ja
tarkastellaan opiskelijaa koskevia systemaattisia havaintoja. Tatéd tietoa hyvéaksi
kayttden oppilasta ohjataan tavoitteisiin pyrkimisessd sekd tarkastellaan tavoit-
teita. Arviointi ei tdlloin kohdistu yksinomaan opiskelijaan vaan myos opetuk-

seen. Yleisesti koulumaailmassa on painotettu eniten arvostelua, mutta arvoste-
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lun rooli on alkanut laajentua oppilaiden luokittelemisesta opiskelun tavoittei-
den ja opiskeluprosessin ohjaamiseen. (Anttila & Juvonen 2002, 148-149.)

Oppilaiden oppimistuloksien méaardd ja laatua seuratessaan opettaja saa
tarkedd tietoa toteuttamansa opetuksen tasosta ja kehitystarpeista. Arvioinnilla
voidaan pyrkid maédrittelemddn opetus- ja oppimisprosessin ja oppimisen taus-
tatekijoiden luonnetta ja merkitystd sekd oppimistuloksia. Téarkein arvioinnin ja
opettamisen tehtdva onkin oppimisen tukeminen. (Anttila & Juvonen 2002, 152~
153.) Arviointi on tdrkedd, koska se lisdd opettajien ammattitaitoa edistdd oppi-
laan osaamista ja edesauttaa suunnittelemaan parempia opetuskokonaisuuksia.
Arvioinnin tarkoituksena on kerétd ja arvioida tietoa oppimisesta, jotta oppi-
mistuloksia ja opetuksen tasoa voidaan nostaa korkeammalle tasolle. Musiikki-
kasvattajat seuraavat yksittdisten oppilaiden suorituksia musiikin tunneilla ja
muokkaavat opetustaan tdmén perusteella. Asiantuntevat opettajat painavat
mieleensd oppimistilanteen epdkohdat myohempdd tarvetta varten. (Schuler
2011, 10-11.) Arvioinnin yksi tdarkeimmistd tavoitteista on oppilaan oppimisen
edistaminen. Oppilaiden oppimistuloksien arviointi on my06s opettajan oman
kehityksen kannalta olennaista. Oppimistuloksia ja oppimisen ongelmia tark-
kailemalla opettaja voi tehdé jatkossa muutoksia opetukseensa, jotta han pystyy
suunnittelemaan hyodyllisid ja oppilaan osaamista edistdavia musiikintunteja.

Eduskunnan sddtdaméssa perusopetuslain pykaldssda 22 sanotaan arvioin-
nin tarkoituksesta ndin: “Oppilaan arvioinnilla pyritddn ohjaamaan ja kannus-
tamaan opiskelua sekd kehittaimddn oppilaan edellytyksid itsearviointiin. Oppi-
laan oppimista, tyoskentelyd ja kadyttaytymistd tulee arvioida monipuolisesti.”
(Perusopetuslaki 1998.) Perusopetuslain (1998) mukaan opettajan tulee siis pyr-
kid arvioimaan oppilaita kannustavasti tukien oppilaiden itsearviointitaitojen
kehitystd. Perusopetuslaki velvoittaa opettajaa monipuoliseen arvioinnin toteu-
tukseen.

Kaikki havainnot, tiedot, taidot ja uskomukset, jotka yksilo liittdd itseensd,
sisdltyvat yksilon mindkasitykseen. Mindkasitykseen liittyvit kasitykset omista
luonteenpiirteistd, kyvyistd ja itsed koskevista késityksistd suhteessa muihin ja
ympaéristoon. Mindkasitys kehittyy erityisesti ympaériston tdrkeiden ihmisten

kanssa kdydyn sosiaalisen vuorovaikutuksen tuloksena. Yksil6 saa jatkuvasti
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palautetta omasta kdyttdytymisestddan. (Koppinen, Korpinen & Pollari 1994,
116-117.) Ahon ja Laineen (1997) mukaan mindkésityksen kehittymisen herkin-
td aikaa ovat ikdvuodet 6-13, koska lapsen havainto-, arviointi- sekd paattely-
kyvyt kehittyvit tdssd idssd. Lapsella on paljon vertailukohteita koulunkayntia
aloittaessa, ja lapsi irtautuu kodista ja saa pdivittdin palautetta muilta ihmisiltd,
kuten opettajilta. Lapsen mindkasitys heikkenee 6-13 vuoden idssd johtuen ar-
viointi- ja havaintokyvyn kehittymisestd, jolloin mindkésitys muodostuu aiem-
paa realistisemmaksi. (Aho & Laine 1997, 25-33.)

Mindkasitys kehittyy sosiaalisessa vuorovaikutuksessa muun muassa pa-
lautteen kautta. Korpisen (1990) mukaan palaute lisdd ja tdsmentdd itsetunte-
musta, joka kertoo siitd, mitd oppilas kokee osaavansa, ja siitd, millainen oppilas
kokee olevansa. Itsetuntemus ohjaa realistiseen tavoitteiden asettamiseen, ja
tamdn vuoksi onnistumisen kokemukset ovat todenndkodisempid. Onnistumisen
kokemukset vahvistavat itseluottamusta ja lisddvit patevyyden tunnetta. (Kor-
pinen 1990, 15.) Ahon ja Laineen (1997) mukaan tutkimustieto vahvistaa sen
kasityksen, ettd mindkésitys on opittu. Sosiaaliset vuorovaikutustekijat méaarit-
tavat ratkaisevasti sitd, millaiseksi yksilon mindkdsitys muodostuu. Se miten
muut suhtautuvat yksiloon, miten yksilé samastuu muihin ja ennen kaikkea
toisilta saatu palaute ovat niitd sosiaalisia vuorovaikutustekijoitd, jotka vaikut-
tavat keskeiselld tavalla, siihen millaiseksi yksilon mindkédsitys muodostuu.
(Aho & Laine 1997, 24.) Myos Ihme (2009) korostaa sitd, ettd mindkésityksen
ajatellaan nykydan olevan oppimisen tulosta, jolloin mindkasitystd voidaan 1a-
hestyd oppimisen ja oppilaan kasvun ndkokulmasta. Tdma tarkoittaa mindkasi-
tyksen tarkastelua koulun tietoisena tavoitteellisena toimintana. (Ihme 2009,
109.) Thme (2009) kutsuu tavoiteltavaa min&késitystd pedagogiseksi minadkési-
tykseksi. Tdlld terminologialla Ihme tarkoittaa sitd, ettd mindkésityksen kehi-
tyksellinen prosessi on myods oppimisprosessi, johon koulun keinoin voidaan
vaikuttaa. Tdssd oppimisprosessissa oppilasarviointia toteutetaan mindkasityk-
sen rakentamismenetelmand. (Ihme 2009, 117-118.)

Ympaéristostd kohdistuu yksilolle odotuksia, joiden kautta yksilon mi-
ndihanne muodostuu. Todellista minddnséa ja ihannemindédnsa verratessaan yk-

sil6 luo kasityksen siitd, millainen hdn on sekd miten hyva ja arvostettu han on.
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Mindkdsitys on siis aina oppimisen tulosta, ja kaikessa oppimisessa on kyse
muutoksesta. Oppiessaan uuden taidon yksilo oppii samalla itsestddn ja liittad
sen mindkasitykseensd. Erilaisten kokemusten ja palautteen kautta yksilo liittaa
mindkésitykseensd uusia ulottuvuuksia ja ominaisuuksia. Arviointijdrjestelma
kouluissa sisdltdd kaikki olennaiset tekijat, jotka vaikuttavat oppilaan mindkasi-
tyksen kehittymiseen, kuten arvot, ihanneminén ja itsearvostuksen. Arvot, jotka
heijastuvat yhteiskunnassa, tulevat esiin siind, mitd koulussa arvioidaan. Kou-
lussa yksilon ihannemind ja itsearvostus rakentuvat ndille samoille arvoille.
(Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 116-117.)

Tulamo (1993) maéaérittelee musiikillisen min&késityksen yksilon tietoiseksi
ja henkilokohtaiseksi ndkemykseksi musiikillisista ominaisuuksistaan, toimin-
nastaan sekd mahdollisuuksistaan. (Tulamo 1993, 51.) Musiikillinen mindkasi-
tys on osa yleistd mindkaésitystd ja se voi olla joko positiivinen tai negatiivinen.
Oppilas, joka omaa positiivisen musiikillisen mindkéasityksen kokee itsensd hy-
vaksytyksi ja kelpaavaksi, luottaa itseensd ja omiin mahdollisuuksiinsa vaihte-
levissa vuorovaikutustilanteissa musiikkiin liittyen. Oppilas, jonka musiikilli-
nen mindkédsitys on negatiivinen, kokee tilanteen pédinvastaiseksi. Tulamo
(1993) olettaa musiikillisen mindkésityksen vaikuttavan merkitsevésti oppilaan
musiikillisiin toimintoihin. (Tulamo 1993, 53.)

Musiikillisen mindkéasityksen osa-alueisiin kuuluvat sosiaalinen; emotio-
naalinen, sosio-emotionaalinen sekd fyysis-motorinen musiikillinen minakasi-
tys. Sosiaalinen musiikillinen min&késitys merkitsee henkilon kasitystd suhtees-
taan toisiin ihmisiin musiikkiin liittyvissa tilanteissa. Oppilaan yhteistychaluk-
kuus, auttamishalukkuus, ystdvien osoittama suosio sekd sosiaalinen varmuus
musiikkitunneilla liittyvat sosiaalisen musiikillisen mindkasityksen kokonai-
suuteen. Emotionaalinen musiikillinen min&késitys kuvastaa yksilon kasitysta
tunteistaan ja temperamentistaan erilaisissa musiikkitilanteissa. Esiintymistilan-
teissa yksilo voi tuntea itsensd itsevarmaksi tai kokea sosio-emotionaalista ah-
distuneisuutta. Usein sosiaalinen ja emotionaalinen musiikillinen mindkasitys
ovat hyvin ldhelld toisiaan, joten termi maddaritellddn tdssd tapauksessa sosio-
emotionaaliseksi musiikilliseksi mindkésitykseksi. Fyysis-motorinen musiikilli-

nen mindkésitys viittaa yksilon kokemaan késitykseen kehostaan ja henkilokoh-
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taisista motorisista ominaisuuksistaan. Koulussa musiikillisissa suorituksissa,
kuten laulussa, soitossa sekd musiikkiliikuntatilanteissa, tarvitaan seka fyysisid
ettd motorisia valmiuksia. Oppilaan kisitys oman lauluddnen kvaliteetista, fyy-
sisistd ja motorisista toimintaedellytyksistd soittamiseen ja musiikkiliikuntaan
voivat olla merkittdvid oppilaan arvioidessa onnistumisen mahdollisuuksiaan.
(Tulamo 1993, 66-67.)

Tulamo (1993) valikoi tutkimukseensa harkinnanvaraisesti nelja helsinki-
ldistd peruskoulun neljdttd luokkaa. Tutkittavia luokkia opettivat muodollisesti
patevit ja vakinaisessa virkasuhteessa olevat opettajat. (Tulamo 1993, 159-161.)
Tulamo selvitti tutkimuksensa empiirisessd osiossa, millainen on koululaisten
musiikillinen mindkasitys. Tulamo tutki musiikillisen mindké&sityksen yhteyttd
musiikin opiskelun mielekkyyteen sekd oppilaiden kokemuksia musiikinopet-
tajan suhtautumistavan yhteydestd heiddn musiikilliseen mindkésitykseensa.
(Tulamo 1993, 133-134.) 86 % tutkimukseen osallistuneista oppilaista omasi po-
sitiivisen musiikillisen mindkésityksen ja vastaavasti 14% omasi kielteisen kasi-
tyksen. Noin neljannes oppilaista arvioi negatiiviseksi nimenomaan musiikilli-
sen suoriutumiseen liittyvit alueet ja tamén tutkimuksen valossa musiikinope-
tuksen ongelma on musiikilliseen suoriutumiseen liittyvit vaikeudet. Sosio-
emotionaalinen musiikillinen mindkésitys oli sen sijaan myonteinen 90% oppi-
laista, joista suurin osa koki itsensd iloiseksi musiikintunneilla. (Tulamo 1993,
294-295.) Musiikkikasvattajat tarvitsevat formatiivisen arvioinnin keinoja selvit-
tddkseen lasten musiikkillisen suoriutumisen tasoa. Se tarjoaa palautetta ope-
tuksen toimivuudesta ja ohjeistusten onnistumisesta. (Zelenak 2015, 389-404.)

Tulamon (1993) tutkimustuloksissa opettajan suhtautumistapa sekd oppi-
laan musiikillinen mindkésitys korreloivat positiivisesti keskenddn. Oppilaat,
joilla oli myonteinen musiikillinen min&késitys, kokivat opettajan suhtautuvan
heihin lampimdmmin kuin kielteisen min&ké&sityksen omaavat oppilaat. Tula-
mon tutkimus antaa viitteitd siitd, ettd opettajan rooli on vanhempien lisdksi
merkittdvd musiikillisen mindkasityksen kehittymisessd. (Tulamo 1993, 300.)
Tuovilan (2003) mukaan Alanne on tutkinut oppilaiden musiikillista mindkasi-
tystd toteuttamalla teemahaastatteluja helsinkildisessd alakoulussa. Mindkasi-

tystd yhdistaviksi merkittaviksi kokemusteemoiksi nousivat suhde opettajaan ja
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opettajan antamaan palautteeseen, oman soittotaidon kokemiseen, esiintymi-
seen liittyvddn jannitykseen musiikkituntien aikana, omien taitojen suhteutta-

miseen vertaisryhmadn sekd tuntiyhteistyon laatuun. (Tuovila 2003, 50.)
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3.2 Diagnostinen arviointi

Diagnostisella arvioinnilla pyritdan selvittdméaan opiskelijoiden opiskelu ja toi-
mintaedellytyksid. Diagnostisella arvioinnilla on usein toteava tehtdva. Opetta-
jalla on mahdollisuus kurssin alussa kartoittaa opetuksen suunnittelun tueksi,
mitd opiskelijat osaavat uudesta opetettavasta asiasta. Diagnostisella arvioinnil-
la on ennustava tehtdvd, ja kyseiselld arviointimenetelmdlld pystytddn enna-
koimaan oppimisvaikeuksia. (Atjonen 2007, 66-68.)

Diagnostinen eli havainnoiva arviointi on keskeistd opiskelun alkutaipa-
leella, joskin havainnoiva arviointi kuuluu kiintednd osana kaikkeen oppilaan
musiikkitoimintaan. Opetuksen alussa opettaja seuraa oppilaiden valmiuksia
laulu-, leikki- ja musiikkiliikuntatilanteissa. Musiikkiin liittyvien keskustelujen
avulla opettaja pyrkii selvittimddn oppilaiden musiikillista viriketaustaa. Opet-
tajan tehtdvdnd on havainnoida jatkuvasti tunnista toiseen oppilaan musiikki-
toimintoja eli seurata oppilaiden musiikillisen ajattelukyvyn kehitystd, oppilai-
den eldytymiskykyd, kykyd keskittyd kuunteluun sekd osallistumista laulami-
seen. Lisdksi hdn seuraa oppilaiden liikunnallisia valmiuksia sekd oppilaiden
kykyd ilmaista musiikin tempoa ja tempon vaihteluja. Diagnostisen arvioinnin
avulla opettaja eriyttdd opetusta antamalla vihiten harjaantuneille oppilaille
eriyttdvid tehtdvid ja edistyneille oppilaille vaikeampia tehtdvid. Erityisen mer-
kittavaa diagnostinen arviointi on etenkin opetuksen suunnittelun alkuvaihees-
sa, ja sitd tulisi pitdd ylld jatkuvasti. Diagnostinen arviointi on siis jatkuvaa, ha-
vainnoivaa arviointia, joka on opetuksen suunnittelun ja etenemisen valttama-
ton osa. (Linnankivi, Tenkku & Urho 1988, 236-237.) Diagnostisessa ja formatii-
visessa arvioinnissa on yhteisid piirteitd. Arvioinnin muodot voivat siksi menna

osittain paddllekkain.
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3.3 Formatiivinen arviointi

Yleisesti koulumaailmassa on painotettu eniten arvostelua, mutta arvostelun
rooli on alkanut laajentua oppilaiden luokittelemisesta opiskelun tavoitteiden ja
opiskeluprosessin ohjaamiseen (Rédisdnen & Frisk 1996, 15-16). Ndkemys siitd,
ettd oppimisprosessin ohjaamista painotetaan koulumaailmassa ilmaistaan hy-
vin selkedsti Perusopetuksen (2004, 262) opetussuunnitelmassa: ”Arvioinnin
tulee kohdistua oppilaan oppimiseen ja edistymiseen oppimisen eri osa-alueilla.
Arvioinnissa otetaan huomioon sen merkitys oppimisprosessissa.”

Formatiivisen arvioinnin avulla pyritddn seuraamaan oppilaan edistymis-
td musiikin opiskelussa. Tavoitteena on ohjata opetusta niin, ettd oppilaan edel-
lys toteuttaa itsearviointia omasta oppimisesta lisddntyisi. Formatiivinen arvi-
ointi, joka sisdltdd jatkuvaa havainnointia, ohjaa sekd opiskelijaa ettd opettajaa
kehittymddan oppimisprosessin aikana. (Linnankivi, Tenkku & Urho 1988, 236-
237.) Itsearviointi liittyy keskeisend osana formatiiviseen arviointiin.

Formatiivisen arvioinnin tarkoituksena on saada aikaan sellaista tietoa,
jota sekd oppilas ja opettaja voivat kdyttdd pohtiessaan, mitd oppilaan tulisi
tehdd seuraavaksi kehittydkseen. Palvellakseen formatiivista tarkoitusta arvi-
oinnin taytyy tuottaa ndyttod siitd, mikd on todellisen suorituksen ja toivotun
suorituksen vdlinen ero sekd antaa ehdotuksia siithen, miten pienentdd tdtd va-
lid. (Wiliam & Black 1996, 543.)

Palautteella on tdrked rooli formatiivisessa arvioinnissa. Antaessamme
pelkdstddan numeroita ja merkinttjd oppilaille, ei tule hammastya sitd, jos oppi-
laat tdhtddvat ndiden ulkoisten palkintojen saavuttamiseen. Oppilaiden tdhtdin
on silloin suorittamisorientoitunutta, ei niinkddn oppimisorientoitunutta. Palau-
te on keskeisessd asemassa, kun oppilaiden halutaan tdhtddavan oppimistavoit-
teisiin. (Hall & Burke 2003, 52-53.) Uudessa perusopetuksen opetussuunnitel-
massa (2014) tdhdn palautteen antoon kiinnitetidn huomiota. Tdssd opetus-
suunnitelmassa opettajaa ohjeistetaan antamaan ohjaavaa ja rohkaisevaa palau-
tetta erityisesti liittyen yhteistoimintaan ja musiikillisten taitojen harjoittelemi-
seen. Palaute ohjaa oppilaita hahmottamaan musiikkia ja sen kasitteistod seka
kehittdd oppilaan toimintaa soivan musiikillisen ryhmén jasenend. (POPS 2014,

265.) Myos 2004 opetussuunnitelmassa nostetaan esille jatkuvan palautteen tér-
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keys. Tastd huolimatta nayttdisi siltd, ettd uudessa opetussuunnitelmassa for-
matiivinen arviointi on nostettu keskeisimmin kuin vuoden 2004 opetussuunni-
telmassa. Tamd ndkyy juuri palautteen merkityksen nostamisena keskeiseksi
lapsen musiikillisen kehityksen tueksi.

Formatiivinen arviointi ei pelkdstddan anna palautetta oppilaalle vaan
my0s opettajalle ja hdnen opetukselleen. Formatiivisen arvioinnin tarkoituksena
on valottaa sitd, kuinka opetustilanne toimii ja auttaa opettajaa tekemdéan tarvit-
taessa muutoksia kurssisuunnitelmaansa (Jorgensen 2008, 59). Formatiivisen
arvioinnin tarkoituksena on antaa opettajalle tietoa siitd, miten hénen tulisi ke-
hittdd ja muuttaa opetustaan, jotta oppilaiden oppimisen edistdmistd voidaan
tukea paremmin. (Lindblom-Ylanne, Nevgi, Hailikari & Wager 2009, 165.) For-
matiivinen arviointi on opetuksen suunnittelun tuki, minkd avulla opettaja

muokkaa kurssisuunnitelmaansa ja tekee muutoksia opetukseensa tarvittaessa.

3.3.1 Oppilaan itsearviointi

Yleinen oppilasarviointi on perinteisesti kuulunut opettajalle. Nykyadan on yha
enenevdssd madrin aloitettu kdyttdiméaan yhtend arvioinnin muotona opiskelijan
itsearviointia. Itsearviointi tukee opiskelijaa kehittyméan itsendiseksi ja vastuu-
ta kantavaksi opiskelijaksi. (Anttila & Juvonen 2002, 157.) Itsearviointi kohdis-
tuu joko yksiloon tai ryhmén toiminnan arviointiin. Toiminnan arvioinnin tekee
yksil6 tai ryhmad itse. Itsearviointi kuvastaa yksilon tai ryhmédn ndkemysts itses-
tddn sekd omasta toiminnastaan. Itsearviointitaitoihin kuuluu omien rajojen
tunnistaminen ja se, ettd osaa tarvittaessa pyytdd apua ja ohjausta. Itsearviointi-
taitoihin liittyy oleellisesti my0s se, ettd yksilo osaa havainnoida ja analysoida
omaa toimintaansa ja ottaa opiksi saamastaan palautteesta. Yksilon tulee ottaa
vastuuta itsestddn ja vastata toiminnastaan ja teoistaan sekd oppimisestaan.
(Hatonen & Romppanen 2007, 17.) Itsearvioinnissa onkin ldhdettdva liikkeelle
siitd, ettd oppilas opettajan avustuksella asettaa itselleen realistiset tavoitteet
opintojaksoa ajatellen. Itsearvioinnin avulla oppilaasta halutaan kehittda itse-
ndinen ja vastuullinen opiskelija. (Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 84, 88.)
Ihmeen (2009) mukaan itsearviointi ei ole pelkdstddn vapaamuotoista

oman toiminnan tarkkailua. Kyseessd on pikemminkin tavoitteisiin kytketyn
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toiminnan ja sen tulosten arviointia, mika tarkoittaa kaiken oman oppimisen
arviointia. Tdamd ei ole helppo tehtdva. Haasteellista on se, ettd oppiminen ja
suoritukset eivat ole sama asia kuin mind kokonaisuutena. Ihminen ei ole huo-
no ihminen huonon tuloksen saadessaan, tai vastaavasti hyva tulos ei tarkoita,
ettd ihminen on hyvd ihminen. Itsensd arvottaminen suoritusten perusteella on
lapsille ominaista, joten itsearvioinnin opetteluun tulisi kiinnittdd erityistd
huomiota. Aikuisen tulee samanaikaisesti tukea ja ohjata lasta oman toimintan-
sa tarkkailuun sekd antaa lapsen tuntea aikuisen taholta ldsndoloa, huolenpitoa
ja turvaa. Ndin ollen lapsi oppisi, ettd tavoitepohjainen arviointi on toiminnan ja
tulosten arviointia eikd héneen itseensd kohdistuvaa arviointia. (Ihme 2009, 97-
98.)

Itsearviointia tulisi myos harjoitella. Oppilaille tulisi antaa mahdollisuus
arvioida osaamistaan ja asettaa tavoitteita. Itsearvioinnin ohjauksessa on tarke-
dd, ettd arvioitavista asioista tehdddn erittdin konkreettisia ja helposti havaitta-
via. Oppilaiden havaintoja voidaan kysyad opetuksen yhteydessd. Oppilaiden
havainnoista voidaan myos keskustella ja niitd voidaan verrata opettajan ha-
vaintoihin. Oppilaiden havaintoja voidaan tiedustella kysymysten muodossa:
“"Mitd itse ajattelet? Missd onnistuit mielestdsi hyvin? Mikd tuntui hyvalta?
Minkd asian voisit tehdd vield paremmin? Mitd haluaisit oppia? Mitd toivoisit
tulevalta ohjelmistolta?”. On syytd miettid my0s sitd, milloin itsearviointia kay-
tetddn. Itsearviointi voi olla laadultaan sekd formatiivista ettd summatiivista,
jonka takia itsearvioinnin toteuttamiselle on tarpeen miettid sopiva ajoitus. (Jun-
tunen & Westerlund 2013, 84-85.)

Oppilaan itsetuntemuksen kasvu ja opiskelutaitojen kehittyminen ovat
itsearviointitaitojen kehittdmisen tarkoituksena. Tavoitteeksi muodostuu se,
ettd oppilaan itsetunto ja myonteinen mindkuva oppijana sekd osallisuuden
tunne vahvistuvat. Itsearviointitaitojen kehittymisen edellytyksend on sdaannol-
lisen palautteen antaminen oppilaalle hdnen tyoskentelystddan. Kannustusta ja
ohjeistusta tarvitaan, jotta oppilas arvioisi monipuolisesti osaamistaan ja oppi-
mistaan. (POPS 2004, 264.) Vuoden 2004 opetussuunnitelmassa korostuu oppi-

laan itsearviointitaitojen kehittdminen. Itsearviointitaitojen kehittamisen tarkoi-
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tukseksi kuvataan opetussuunnitelmassa oppilaan myonteisen mindkuvan ke-
hittyminen.

Praksiaalisen musiikkikédsityksen mukaan muusikkous on moniulotteista
ja kehittyvdd. Se on tilannesidonnainen kokonaisuus musiikillista ajattelumaa-
ilmaa, tietoja ja taitoja. Tédstd johtuen musiikinopiskelun arvioinnin tulee vas-
taavasti olla tilannesidonnaista ja laajasti koko opiskeluprosessia arvioivaa, jos-
sa paras asiantuntijuus on oppilaalla itsellddn. (Anttila & Juvonen 2002, 157.)
Praksiaalisen musiikkikdsityksen mukaan oppilaan henkilokohtainen kasitys
edistymisestddn on merkittdva asia ja opettajan on otettava se huomioon oppi-

lasarviointia toteuttaessaan.

3.3.2 Palaute

Palaute on usein luonteeltaan joko myonteistd tai kielteistd. Myonteinen palaute
liittyy ihmisen my®onteisiin ominaisuuksiin, kykyihin, lahjoihin, luonteeseen tai
onnistuneeseen tekemiseen. Palaute voi myos olla korjaavaa, joka keskittyy
padsdantoisesti henkilon tekemiseen, vain hyvin harvoin henkilén persoonaan
tai hdnen omaamiinsa lahjoihin. (Aalto 2004, 13.) Myonteistd palautetta seuraa
usein korjaava, kriittinen palaute. Korjaavan palautteen tarkoituksena on pa-
rantaa suoritusta ja sitd annettaessa palautteenantajalla olisi tarkedd olla neuvo-
va sdvy ja vilpiton halu auttaa toista kehittymddn. Korjaavan palautteen anta-
misen tulisi olla perusteltua, tarkkaa ja yksityiskohtaista. Annettaessa kielteistd
palautetta on hyvé tuoda esille, ettd kritiikki kohdistuu siind hetkessd tapahtu-
viin tilanteisiin ja olemassa olevat puutteet ovat viliaikaisia sekd muuttuvia.
Ndin voidaan korostaa sitd, ettd taitoja on mahdollista parantaa ja niihin on
mahdollista vaikuttaa. (Ranne 2006, 79-80.)

Burnett (2002) esittdd kaksi tapaa antaa positiivista palautetta. Ensimmai-
sessd tavassa annetaan palautetta, jossa opettaja kommentoi oppilaidensa pa-
nosta sekd osallistumista. Opettaja voi sanoa téllaisessa tapauksessa oppilaal-
leen ”olet ollut erittdin ahkera viime aikoina” antaessaan palautetta. Toinen ta-
pa antaa positiivista palautetta liittyy oppilaiden osaamiseen eli opettaja keskit-

tyy oppilaiden taitoihin. Osaamiseen liittyvd palaute voi parantaa oppilaiden
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tuntemusta omista vahvuuksistaan, mikd voi parantaa oppimistuloksia. (Bur-
nett 2002, 6.) Myonteistd palautetta tulee antaa, koska palautteen saaja ei valt-
tamattd ole tietoinen siitd, mikd on muiden mielestd hyvada. On mahdollista, ettd
yksilo pitdd omaa taitoaan tai kykyddn tdysin tavallisena asiana. Erityisesti tun-
nollisilla, noyrilld, vastuuntuntoisilla ja vaatimattomilla ihmisilld on taipumuk-
sena vahitelld hyvid suorituksiaan. Myonteinen palaute vahvistaa vastaanotta-
jaa ja tukee hdnen itseluottamustaan. Myonteisen palautteen tulisi olla rehellis-
td. (Ranne 2006, 72.) Torman (2011) mukaan alakouluikdiset oppilaat kokevat
opettajan pienenkin palautteen tai keskustelun erittdin tdrkedksi. Toiset oppi-
laat toivovat kannustusta, toisille riittda Iyhyt ilmaisu, ja he jaksavat tamaén jal-
keen taas opiskella. Useasti oppilaalle riittdd opettajan sanaton viesti, kuten
hymy, nyokkays, katsekontakti tai kosketus. Oppilaille kiitos, kehuminen, kan-
nustus, hyvdksyminen, rohkaisu, ja tunnustus ovat usein tarkeitd. (Torma 2011,
121.) Opettajan on tarkedd tiedostaa omien sanojensa sisélto sekd ilmeidensa ja
eleidensd merkitys oppilaalle. Pienikin myonteinen palaute voi olla koululaisel-
le erittdin tarkeda.

Pittsin (2005) kyselytutkimuksessa selvitettiin, millaista kirjallista palautet-
ta opiskelijat ovat saaneet ja millainen palaute on heiddn ndkemyksensd mu-
kaan hyodyllistd ja mikd hyodytontd. Tutkimusmenetelmédnd kaytettiin myos
pienryhmékeskusteluja, joiden kautta oli mahdollista kerita yksityiskohtaisem-
paa tietoa ja saada esiin opiskelijoiden henkilokohtaisia ndkemyksid. Opiskelijat
ehdottivat, ettd palautteen antoa kehitetddn pddasiassa kahdella tavalla: enem-
mén verbaalista, kasvokkain annettavaa palautetta sekd kehitysta kirjallisesti
saatavaan palautteeseen. Kirjallisen palautteen antamisen pitdisi olla pakollista
ja sen tulisi olla yksityiskohtaisempaa. (Pitts 2005, 219-224.) Kyseisessd tutki-
muksessa on merkittdvdd se, ettd vaikka lahtokohtana oli selvittdd opiskelijoi-
den nikemyksid kirjallisesta palautteesta tutkimustuloksissa korostui verbaali-
sen palautteen merkitys. Opiskelijat toivoivat saavansa enemman henkilokoh-
taista palautetta ja pitivat verbaalisen palautteen saamista tarkeana.

Koulun taideaineissa arviointi tapahtuu monin tavoin, eikd arviointi to-
teudu pelkdstddn todistusarvosanoja kdayttden. Tunneilla oppilaat saavat palau-

tetta opettajalta. Myos opettaja saa palautetta jatkuvasti opetuksensa vaikutuk-
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sesta oppilaiden toimintaan. Lihes jokaisella oppitunnilla tulee konkreettisesti
esille se, mitd tunnilla on kisitelty. Oppilaiden musisointi kertoo sen, onko tun-
nilla opitut asiat opittu ja sen koskettiko opetus oppilaita. (Juntunen & Laitinen

2011, 77.)

34 Laulukoe ja soittotaidon arviointi

Laulutaidon arvioinnissa otetaan huomioon ainakin melodinen puhtaus, oppi-
laan ddniaines, rytminen valmius, eldytyminen laulamiseen, sanojen lausunta,
oppilaan tai opettajan valitseman laulun helppous tai vaikeus, oppilaan taito
laulaa yksin, toverin kanssa tai ryhmaéssd sekd osallistumisaktiivisuus yhteis- ja
tai kuorolaulussa. (Linnankivi, Tenkku & Urho 1988, 239.) Laulaminen voi olla
henkilokohtaisempaa toimintaa kuin soittaminen. Useat opettajat ovatkin hyvin
tietoisia siitd, ettd nuoret oppilaat voivat olla erityisen tietoisia itsestdan laulaes-
saan. Opettajien tulisi ottaa tdimd ndkokulma huomioon oppilaan laulua arvioi-
dessa ja olla hienotunteinen asian suhteen. Summatiivinen laulutaidon arviointi
voi olla hyvin vahingollista ja laskea yksilon osaamisen tasoa. (Fautley 2010,
129))

Anttilan (2006) mukaan laulukokeilla on suomalaisessa koululaitoksessa
pitkdt perinteet, mutta laulukokeisiin suhtaudutaan kahtiajakoisesti. Osa opet-
tajista pitdd laulukokeista, koska numeron antaminen oppilaalle laulukokeiden
perusteella on vaivatonta. Oppilaat, jotka kokevat itsensd hyviksi laulajaksi,
haluavat joskus saada laulukokeen perusteella musiikkinumeronsa. Toisaalta
itsensd heikoksi laulajaksi kokevat eivit pidd laulukokeista ja kokevat epdon-
nistuvansa ja jannittavansa laulukokeissa. (Anttila 2006, 134.)

Musiikinopettajat tietdvit yleisesti, milloin heiddn oppilaansa laulavat
ryhménd hyvin, mutta yksilollisessd arvioinnissa on tarpeen tietdd, miten edis-
tdd jokaisen lapsen laulukykyd. Paras tapa auttaa nuoria lapsia kehittymé&an
paremmiksi laulajiksi, on tyoskennelld heidéan kanssaan kahdenkeskisissa tilan-
teissa. Tietoa kerdtddn sekd ndistd kahdenkeskisistd tilanteista ettd tarkkailemal-
la oppilaiden laulua ryhmaélaulutilanteissa. Pddasiallinen tarkoitus laulutaidon

arvioinnissa on auttaa lasta kehittymddn laulutaidossa. (Merril 2008, 217.) Ei
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voida olettaa ryhmadlauluun osallistumisen takaavan sitd, ettd epdtarkat laulajat
alkaisivat automaattisesti laulaa melodialinjaa puhtaasti (Szabo 2001, 7). Néake-
mykseni mukaan koulussa on mahdotonta antaa oppilaille yksil6llisid laulutun-
teja. Opettajan mahdollisuus kehittdd oppilaan henkilokohtaista laulutaitoa on
rajallinen. Laulukokeen yhteydessd opettajan on mahdollista kehittdd lapsen
laulutaitoa eteenpdin rakentavan palautteen avulla.

Juvonen (2008) on tutkinut luokanopettajaopiskelijoiden musiikkisuhdet-
ta. Tutkimuksessaan Juvonen keskittyi asioihin, jotka ovat vaikuttaneet opiske-
lijoiden kokonaissuhtautumiseen musiikkia kohtaan. Juvonen kéaytti tutkimuk-
sessaan sekd kvalitatiivisia ettd kvantitatiivisia menetelmid. (Juvonen 2008, 8.)
Tutkimustuloksissa selvisi, ettd musiikilla oli negatiivinen merkitys 5 % tutki-
mukseen osallistuneille luokanopettajaopiskelijoille. Laulaminen ja soittaminen
sisdlsivdt eniten negatiivisia mainintoja. Sen sijaan musiikin kuuntelemisen
merkitys sai harvoin negatiivisia mainintoja. Luokanopettajakoulutuksen aikai-
set yksinlaulukokeet heréattividt negatiivista suhtautumista musiikkia kohtaan.
Yksinlaulu, laulamiseen pakottaminen, jannittdminen sekd omien taitojen ko-
keminen heikoksi aiheuttivat useille opiskelijoille musiikkisuhteen muuttumis-
ta negatiivisempaan suuntaan. (Juvonen 2008, 102-103.) Nummisen (2005) mu-
kaan laulutaidon kehittymisessa on oleellista turvallinen ja rento ilmapiiri, josta
pddvastuun kantaa opettaja. Opettajan myonteinen suhtautuminen oppilaiden
mahdollisuuksiin on valttdimétontd, eikd siihen saisi vaikuttaa oppilaiden kyvyt
ja taustatekijat. (Numminen 2005, 247.)

Juvosen (2008) tutkimuksen mukaan luokanopettajaopiskelijoiden koulu-
kokemukset vaikuttivat heiddn musiikkisuhteeseensa. Osalle opiskelijoista oli
tullut jo kouluaikana kasitys siitd, ettd oma laulutaito on heikko, johtuen luulta-
vasti koulun laulukokeessa saadusta palautteesta. Osassa opettajankoulutusyk-
sikoissd laulukokeiden pitdminen oli yhd kédytossda. Useat moittivat koulujen
musiikkikasvatusta vanhanaikaiseksi sekd kaavoihin kangistuneeksi. Tutki-
mukseen osallistuneiden ndakokulmasta vaikutti siltd, ettd laulamisen, teorian ja
musiikinhistorian opettaminen tapahtuu edelleen vanhojen menetelmien avul-
la. Taméantyyppinen vanhanaikainen musiikinopetus ei sisdlld riittavéasti oppi-

laiden aktivoimista. Useissa vastauksissa toivottiin luovuutta ja raja-aitojen ylit-
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tamistd. (Juvonen 2008, 104-105.) Koulujen laulukokeilla on pitkidkantoisia vai-
kutuksia, jotka ovat vaikuttaneet myo6s tutkimukseen osallistuneisiin tuleviin
musiikkia opettaviin luokanopettajiin. Opettajan tulee harkita tarkoin k&ytta-
madnsd laulukokeen toteutustapaa, jotta oppilaiden musiikkisuhde ei muodos-
tu negatiiviseksi.

Soittamiseen liittyvan musiikkisuorituksen taidokkuutta voidaan arvioida
teknisestd ndkokulmasta. Teknisiin taitoihin kuuluu tarkkuudesta, sujuvuudes-
ta ja nopeudesta huolen pitaminen. Intonaation, ddnentasaisuuden seka ddnen-
vdrin hyvéd hallinta kuuluvat my6s teknisiin taitoihin. (Sloboda & Davidson
1996, 172-173.) Soittotaidon arvioinnin yhteydessa tulisi kiinnittdd huomiota
seuraaviin seikkoihin: soittimen hallintaan, rytmiseen valmiuteen, melodiseen
linjakkuuteen ja sdvelpuhtauteen. Arvioinnissa tulisi kiinnittdd huomiota sii-
hen, miten oppilas soittaa yksin, toverin tai ryhmén kanssa. Koulun ulkopuolel-
la tai musiikkikerhossa tapahtuvalla soitonopiskeluun on kiinnitettivd myos
huomiota. Oppilaan musiikkikyvyn kehittyminen ndkyy useilla osa-alueilla.
Musiikkikyvyn kehittyminen ndkyy eldytymisessd rytmiin ja sen tuottamiseen.
Oppilaan kehitys ndkyy siind, kuinka hyvin hdn pystyy havainnoimaan tason
vaihteluita musiikissa. Kehittyessdan oppilas pystyy erottamaan sointivirejd ja
luokittelemaan soittimia ja hdnen musiikin tuntemuksensa lisdéantyy. (Linnan-
kivi, Tenkku & Urho 1988, 239-240.)

Opettajan tulee olla musiikin oppilasarvioinnissaan erittdin aktiivinen.
Oppilaiden yksilollisid taitoja on vaikea arvioida, jos opettaja ei tietoisesti koh-
dista huomiotansa oppilaiden havainnointiin. Useissa oppiaineissa on mahdol-
lista tehdd merkinttjd oppilaiden toistd oppitunnin jdlkeen, mutta esiintymistd
vaativissa oppiaineissa tdimd on epdtavallista. Hetkessd tapahtuva viliton arvi-
ointi on tehokasta. Opettajan on mahdollista tehdé yksityiskohtaisia merkintoja
tekemistddn havainnoista, joita hdn pystyy tarkastelemaan oppitunnin jdlkeen.
Opetusta voidaan suunnitella niin, ettd oppitunnilla havainnoidaan kerralla
kolmea oppilasta ja esimerkiksi heiddn osallistumisaktiivisuuttaan tunnilla ope-
teltavaan asiaan. Oppilaan onnistumista ryhmalle annettuun tehtdvaan on hel-
pompi arvioida, kun arviointi on kohdistettua. (Jones & Robson 2007, 141-142.)

Yhdysvallat, Kanada, Iso-Britannia ja Australia ovat vahvasti sitoutuneet ope-
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tussuunnitelmissaan siihen, ettd musiikin esittiminen on koulun musiikkikas-
vatuksen yksi tarkeimmistd osatekijoistd. Monissa ldnsimaissa kansallisen ope-
tussuunnitelman perustaksi on maédritelty musiikin esittaminen ja kuuntelu.
(Walker 2007, 32.)

Opettajan on aina otettava huomioon musiikin arviointia suorittaessaan
oppilaiden musiikilliset valmiudet, kehitystaso sekd viriketaustat. Oppilaan
musiikillinen tausta tulee ottaa huomioon arviointia tehdessa. Ei ole oikein ar-
vioida samalla tavalla oppilasta, jonka ympaéristossd musiikki ei ole vahvasti
lasnd, kuin oppilasta, jonka kodissa musiikkiharrastuksia tuetaan kaikin tavoin.
Arvioinnissa tulee ottaa huomioon oppilaiden taustatekijdt. Oppilaan tuntemus
on oleellista silloin, kun opettaja pohtii arviointinsa oikeudenmukaisuutta.

(Linnankivi, Tenkku & Urho 1988, 240.)

3.5 Summatiivinen arviointi

Summatiivisella arvioinnilla kootaan ja ennustetaan oppimistuloksia. Summa-
tiivisen arvioinnin tarkoituksena on tiedottaa yksittdisten oppilaiden saavutuk-
sista tietyn ajan sisdlld, ja se sijoittuu usein opiskelujakson loppuun. Se liittyy
laajempiin oppimisen tavoitteisiin. Summatiivista arviointia toteutetaan testien
tai kokeiden avulla. (Linnakyld & Vilijarvi 2005, 26, Harlen 2007, 16.) Laajojen
opetusjaksojen paddttoarvioinnit vaikuttavat lopulta todistusarvosanoihin (Uu-
sikyld & Atjonen 2002, 171). Atjonen (2007, 66) toteaakin summatiivisen arvi-
oinnin olevan yhéd koulutusjarjestelmdmme yleisin arviointityyppi.
Summatiivistd arviointia suoritetaan suhteessa asetettuihin tavoitteisiin.
Vuoden 2004 opetussuunnitelmassa musiikissa on tavoitteena 1.-4. -luokkien
aikana oppilaan luova ddnenkéaytto sekd itsensd ilmaiseminen laulaen, soittaen
ja liikkuen ryhmdéssa ja yksin. Opetussuunnitelmassa (2004) korostuu oppilaan
toimijuus ryhméssd sekd musisoimalla ettd musiikkia kuunnellen. Adniympé-
ristoihin tutustutaan kuunnellen ja havainnoiden keskittyneesti. Opetussuunni-
telmassa (2004) on maddritelty kuvaus oppilaan hyvéstd osaamisesta neljannen
luokan pddttyessd. Oppilaan tulisi osata kdyttdd dantddn, niin ettd pystyy osal-

listumaan yhteislauluun seka hallitsee lauluohjelmistoa. Rytmitaidoista maini-
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taan perussykkeen hahmottaminen, joka nidkyy siind, ettd oppilas pystyy osal-
listumaan yhteissoittoon. Oppilaan tdytyisi myods osata toimia musisoivan ryh-
médn jdsenend muut oppilaat huomioon ottaen. 5.-9. -luokkien tavoitteena on
musisoivan ryhmén jasenend yllapitdd ja kehittdd osaamista musiikillisen ilmai-
sun eri alueilla. Tavoitteena on laajentaa ja syventda musiikin eri lajien ja tyyli-
en tuntemusta. Musiikin elementtien (rytmi, melodia, harmonia, dynamiikka
sekd sointivadri) ymmartdaminen musiikin rakentumisessa on keskeinen tavoite
opetuksessa. (POPS 2004, 232-233.)

Vuoden 2014 opetussuunnitelma on musiikin osalta muuttunut niin, ettd
musiikin opetuksen tavoitteet on jaettu vuosiluokille 1-2, 3-6 sekd 7-9. On hy-
vd, ettd on rajattu, mitkd asiat kuuluvat alakoulun opetuksen tavoitteisiin ja
mitkd asiat kuuluvat yldkoulun opetuksen tavoitteisiin. Vuoden 2004 opetus-
suunnitelmassa tavoitteet on jaettu vuosiluokille 1-4 sekd 5-9. Toivottavasti
tamad tarkennus helpottaa opettajien tyotd sekd mahdollistaa oppilaiden saavut-
tavan opetussuunnitelmassa maédritellyt oppimisen tavoitteet. Oppilaan oppi-
misen arviointi liittyen musiikkiin on nostettu esiin keskeisesti tulevassa ope-
tussuunnitelmassa. Opettajan tulee ohjata lasta kehittdim&dan musiikillista osaa-
mista harjoittelun kautta sekd ohjata lasta tavoitteiden asettamisessa. Opettajan
tulee my6s ohjata oppilasta arvioimaan edistymistddn suhteessa asetettuihin
tavoitteisiin. (POPS 2014, 264.)

Yhdysvaltojen, Kanadan, Iso-Britannian ja Australian opetussuunnitelmis-
sa musiikin oppimista madritelldan kasitteiden avulla ja kasvatuksellista kehi-
tystd kuvataan psykologisten teorioiden avulla. Ndissd maissa ollaan yksimieli-
sid siitd, ettd lasten tulisi yksinkertaisista musiikin perusteista kehittyd kohti
monimuotoista musiikin perusteiden hallintaa. Téahdn pyritddn musiikkikésit-
teiden kuten sdvelpuhtauden, rytmin, ddnenvarin, muodon ja tyylin kautta.
(Walker 2007, 131.) Suomen opetussuunnitelmassa ja edelld mainittujen maiden
opetussuunnitelmissa on paljon yhteisid piirteitd. Esimerkiksi lapsen kehitysta
ja kasvua Suomen opetussuunnitelmassa kuvaillaan psykologiaan liittyvien
kasitteiden kautta, kuten itsetuntemus, itsetunto ja myonteinen mindkuva.
Suomen opetussuunnitelmassa musiikkikésitteiden hallinta on myos keskeisesti

esilld. Ylipddtdadan arvioinnilla tuetaan oppilaan monipuolista kasvua ja kehitys-
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td, ja vasta tdimdn jdlkeen mainitaan oppimiselle asetettujen tavoitteiden saavut-
taminen (POPS 2004; 2014).

Todistuksissa oppilaan osaamista musiikissa voidaan arvioida numeeri-
sesti, ja arviointi on silloin luonteeltaan summatiivista. Paikalliset koulukohtai-
set opetussuunnitelmat ratkaisevat paljolti sen, millaista arviointimuotoa todis-
tuksessa kadytetdan. Paikallisesti voidaan paattad, siirrytaanko musiikin arvi-
oinnissa sanallisesta arvioinnista summatiiviseen arviointiin sekd milloin tama
vaihdos halutaan mahdollisesti toteuttaa. Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (2014) opettajan antaessa sanallista arviointia tai arvosanaa hidnen
tulee arvioida oppilaan osaamista suhteessa paikalliseen opetussuunnitelman
tavoitteisiin. Osaamisen tasoa arvioitaessa 6. vuosiluokan lukuvuositodistuk-
sessa kadytetdadn musiikin valtakunnallisia arviointikriteereja. (POPS 2014, 265.)
Vastaavasti 2004 opetussuunnitelmassa opppilaan hyva osaamisen kuvaus on
laadittu vuosiluokkien 4 ja 9 padtteeksi.

Nykyinen opetussuunnitelma jattdad paljon valinnanvaraa koululle toteut-
taa musiikin oppilasarviointia haluamallaan tavalla. Esimerkiksi numeroar-
vosanoille ole maédritelty tarkkoja kriteerejda valtakunnallisessa opetussuunni-
telmassa ja koulukohtaisissa opetussuunnitelmassa asetetaan oppimisen tavoit-
teet.

Volanten ja Fazion (2007) tutkimustuloksissa selvisi, ettd enemmistd opet-
tajakandidaateista kdytti summatiivista arviointia oppimistuloksien kokoamista
varten. Opettajat kdyttivdat summatiivista arviointia kerdamadlld tietoa oppilai-
den suorituksista. Tietojen perusteella he madrittelivat arvosanat oppilaille, ja
tietoja kerdttiin myos hallintoa ja hallitusta varten. Summatiivista arviointia
opettajakandidaatit kdyttivit myos oppimisprosessin tunnistamista ja madarit-
tamistd varten. (Volante & Fazio 2007, 755.) Tassad tutkimustuloksessa korostui
nimenomaan summatiivisen arvioinnin kokoava tehtdvd. Summatiivisen arvi-
oinnin tarkoituksena oli tiedon kerddaminen oppilaasta sekd tiedon jakaminen
ylemmille tahoille.

Summatiivinen arviointi osoittaa, mitd on saavutettu suhteessa asetettui-
hin kriteereihin. Arvioinnin tulisi olla totuudenmukaista, jotta oppilaat asetta-

vat itselleen realistisia tavoitteita. Ndin ollen oppilaiden on mahdollista taito-
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jensa puolesta saavuttaa asettamansa tavoitteet. (Jorgensen 2008, 60-61.) Sum-
matiivista arviointia kédytettdessd pddtavoite on tehda yhteenveto siitd, mitd on
opittu. Prosessin aikana, jolloin tietoa kerdtddn ja tulkitaan, voi olla hieman vai-
kutusta oppimiseen. Prosessin lopputulosta voidaan kédyttdd myos tulevaisuu-
den suunnitteluun, mutta summatiivisella arvioinnilla ei tietoisesti pyritad tdhan.
(Harlen 2007, 121.) Samoja ldhtokohtia 16ytyy myods opetussuunnitelmistamme
2004 ja 2014. Niiden mukaan arvioinnin tehtdvand on ohjata ja kannustaa opis-
kelua. Sen tehtdvand on myo6s kuvata, miten hyvin oppilas on saavuttanut kas-
vulle ja oppimiselle asetetut tavoitteet. Oppilaan tulisi myds pystyd muodosta-
maan realistinen kuva oppimisestaan ja kehityksestddan arvioinnin valitykselld
ja tdtd kautta tukea oppilaan persoonallisuuden kasvua. Opetussuunnitelman
mukaan arvioinnin tulisi olla opintojen aikana totuudenmukaista ja perustua
monipuoliseen nayttoon. (POPS 2004; 2014.)

Kokeen tarkoituksena on saada luotettavaa tietoa oppilaan tiedoista, tai-
doista ja asenteista. Kokeen synonyymina kédytetdan myos sanaa testi. Koeteh-
tavalla tarkoitetaan kokeen osaa, ja ne voivat olla tehtavéatyypeiltddn erilaisia.
Tehtdvatyyppejd ovat esimerkiksi essee- eli kirjoitelmatehtdvit, tdydennys- eli
aukkotehtdvit, tosi-epdtosi -tehtavdt, mddritelmatehtavat, monivalintatehtavit,
yhdistelytehtdvit ja tunnistamistehtavit. (Koppinen, Koppinen & Pollari 1994,
52-62.) Kokeissa voidaan kadyttdd tuottamis- ja tunnistustehtdvid. Tuottamis-
tehtdvissd (mm. esseetehtdvit) opiskelija rakentaa tenttivastauksensa itse. Tun-
nistustehtdavat (mm. monivalintatehtdvit) ovat sellaisia tehtdvid, joissa oikea
vastaus valitaan jo olemassa olevista vaihtoehdoista. Opettajan tulee koetta
suunnitellessaan analysoida tarkasti sitd, onko tehtdvan tarkoituksen mitata
tiedon toistamista vai pyritddnko tiedon ymmartamisen mittaamiseen. Jos hy-
vdn vastauksen laatimiseen riittdd oppikirjassa olevan tiedon toistaminen, koe-
tehtdva mittaa ainoastaan pinnallista osaamista. Jos taas tehtdva vaatii paattely-
tai sovelluskykyd tai kriittisen ajattelun kykyd, koetehtdva osoittaa syvillisen
tiedonhallinnan omaamista. Opettajan tulisi kdyda jokainen koetehtdva ldpi ja
pohtia edelld mainittua ndkokantaa. Tehtdvanannon selkeys on keskeinen asia
tenttid laatiessa. Tehtivananto tulisi muotoilla niin, ettd se olisi mahdollisim-

man yksiselitteinen. (Lindblom-Yldnne, Nevgi, Hailikari & Wager 2009, 165.)
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Kirjallisilla testeilld selvitetddn oppilaiden tietdmystd musiikin historiasta,
instrumenteista ja musiikin teoriasta. Musiikin teorian osaamisen alueista voi-
daan testata esimerkiksi nuottikirjoituksen, sdvelasteikon ja sdvellajien hallin-
taa. Kirjallisen testin etuihin kuuluu se, ettd se on helppo suorittaa isoille ryh-
mille. Testeja (mm. monivalintatehtdvit) on usein mahdollista arvioida nopeas-
ti. Kirjallisen testin haittapuoliin kuuluu se, ettd osa testeistd késittelee vain ra-
jattua tietdmisen tasoa. Kirjallisiin testeihin kuuluvan esseetehtdvan arviointi
taas voi olla aikaa vievdd. (Fautley 2010, 66.)

Musiikin koe voi sisdltdd myos kuunteluosion. Elliottin (1995) mukaan
yksilollda on jatkuvasti musiikkia kuunnellessa kdynnissa paatoksenteko proses-
si siitd, mihin hin kiinnittdd huomionsa. Musiikin kuuntelu on niin ollen tietoi-
nen prosessi, ei niinkddn tiedostamaton prosessi. Kappaleen tunnistamiseksi
kuuntelijan tdytyy tunnistaa kappaleessa olevia &ddnimalleja ja saada kasitys
siitd, mitd kappaleen jatkossa mahdollisesti tapahtuu. Tietoiseen kuunteluun
sisdltyy kappaleen muunnelmien, virheiden ja puutteiden havaitseminen. Mu-
kana laulaminen, hyrdily ja viheltely kertoo kappaleen tunnistuksesta. Kuiten-
kin tdménlaisen jokapdivdisen kappaleen tietimisen lisdksi musiikista voidaan
tehdd yksityiskohtaisia havaintoja. Esimerkiksi voidaan tehdd havaintoja siitd,
millaisia eroja asioiden vélilld on sekd mallintaa ja jdrjestdd kappaleesta saatuja
kuulokuvia. Kuuntelijalla on tdssa tapauksessa kdynnissé tyylitietoisia kognitii-
visia prosesseja. (Elliott 1995, 78-79.)

Elliottin (1995) mukaan musiikilliset mallit koostuvat melodiasta, harmo-
niasta, rytmistd, soinnin véristd, rakenteesta, temposta, artikulaatiosta ja dyna-
miikasta. Leonard Meyer Elliotin mukaan jakaa ndma musiikilliset ominaisuu-
det kahteen kategoriaan: syntaktiseen ja ei-syntaktiseen. Syntaktinen kategoria
sisdltdd musiikin ominaisuudet, kuten melodian, harmonian ja rytmin. Ei-
syntaktinen kategoria sisdltdd soinnin varin, tekstuurin, tempon, artikulaation
ja dynamiikan. Esimerkiksi sdvelkorkeus ja rytmi jaetaan musiikissa syntakti-
seen kategoriaan, koska niistd on mahdollista muodostaa musiikillisia malleja.
Kun taas ei-syntaktisista ominaisuuksista, kuten ddnen artikulaatiosta ja soinnin
viristd, on mahdotonta muodostaa tismillistd mallia. Adnen viri voi olla kirk-

kaampi tai tummempi tai dynamiikat voivat olla joko voimakkaampia tai peh-
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medmpid, mutta niitd ei voida tdsmadllisesti kuvata ja muodostaa osiksi. (Elliott
1995, 93-94.) Nditd edelld mainittujen musiikin elementtien tunnistusta voidaan
sisdllyttdd musiikin kuuntelukokeeseen. Kokeessa voidaan kysyad musiikin ra-
kenteeseen liittyvid piirteitd. Oppilailta voidaan kuuntelukokeessa pyytda ku-
vailemaan kappaleen tunnelmaa liittyvid elementtejd, kuten ddnen vérid ja dy-
namiikkaa.

Arvioinnilla voi olla myos kielteisid vaikutuksia oppilaan motivaatioon ja
oppimissuorituksiin. Kokeet ja tentit voivat olla etenkin hyvin menestyville op-
pilaille myonteisid haasteita ja motivaatiota lisddvid konkreettisia valitavoitteita,
mutta voivat myos muodostua varsinkin heikommin menestyville oppilaille
motivaatiota laskeviksi tekijoiksi ja pelkoa aiheuttaviksi uhkatekijoiksi. Arvi-
oinnin perustuminen sosiaaliseen vertailuun voi myos heikentdd hyvin menes-
tyvien oppilaiden motivaatiota opiskeluun, koska he arvelevat menestyvansa
hyvin suhteessa toisiin ilman panostustakin. (Anttila & Juvonen 2002, 149-151.)
Musiikin opettaja joutuu oppilasta arvioidessaan pohtimaan, mitd menetelmid
kayttdd arvioinnissaan. Oppilaan osaamista on vaikeaa arvioida koetilanteissa,
toisaalta koetilanteita ei tarvita, silld opettaja voi arvioida oppilaan asenteita ja
osaamista oppituntien aikana. (Linnankivi, Tenkkué& Urho 1988, 238.)

Juntusen (2011) Suomessa toteuttamaan kyselytutkimukseen osallistuneis-
ta opettajista 73% koki, ettei oppilailla ole riittdvasti aikaa oppia opetussuunni-
telmassa madriteltyjd sisdltojd. 64 % opettajista koki, ettd opetussuunnitelma on
osittain liian laaja, kun se suhteutetaan musiikkiin varatun ajan ja peruskou-
luun maédriteltyihin tuntiméariin. (Juntunen 2011, 45.) Hargreavesin (2011) mu-
kaan tulisi valttdd sellaisia toimenpiteitd, jossa opetussuunnitelma ylikuormite-
taan liiallisella sisdllolld ja luodaan siihen ylenpalttisesti oppimisvaatimuksia.
Tdamadnlaiset toimenpiteet vievdt aikaa pois opettajan ja oppilaiden vélisestd

vuorovaikutussuhteesta. (Hargreaves 2011, 1076.)

3.6 Sanallinen arviointi todistuksessa

Korpisen (1976) mukaan sanallinen arviointi on arviointitiedon vilitystapa, ku-

ten numerotodistuskin. Tieto vedetddn yhteen, ja se vilitetddn sanallisessa
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muodossa. Sanallinen arviointi on yksityiskohtaista, ja tietoa hankitaan havain-
tojen ja kokeiden vilitykselld. Sanallinen arviointi on kahdensuuntaista tiedot-
tamista. Yksittdisen oppilaan vanhemmilla on mahdollisuus tehdd lapsensa
koulutyostd arviointia. (Korpinen 1976, 11-12.) Sanallista arviointia voidaan
kayttda todistuksessa vuosiluokilla 1-7 (POPS 2014, 56).

Kouluissa kdydddn arvokeskustelua, ja sen tuloksena oppilaiden itsetun-
non kehittdminen ja kohentaminen on noussut erddksi merkittdvaksi arvoksi
kouluopetuksessa. Ndin myos oppilasarvioinnin kdytédnteitd joudutaan ajatte-
lemaan uudestaan. (Mehtdldinen 1994, 112.) Pohdittaessa kadytetdankoé numee-
rista arviointia vai sanallista arviointia on hyvéa havaita, ettd ne sisdltavat sekd
etuja ettd heikkouksia. Numeerisen arvioinnin heikkouksiksi voidaan lukea se,
ettd se kohdistuu vain tiedollisiin tavoitteisiin. Oppiminen on tdstd ndkokul-
masta katsottuna tietojen karttumista ja kasvatukselliset tavoitteet jadvat taman
ulkopuolelle. Numeroarviointi ei ole kuitenkaan hylattdva arviointitapa, vaan
numeroarvioinnilla pystytddn tuomaan oppilaan osaaminen esille. Numeerinen
todistus on koulujen uudistusvaiheessa kuitenkin painottumassa entisestddn.
Sanallinen arviointi voi tehdd myos hallaa oppilaan itsetunnolle, jos opettaja on
taitamaton arvioinnissaan. Sanallinen arviointi tulisi ndhdd prosessina, jossa
opettaja sddnnollisesti kirjoittaa havaintojaan ylos oppilaan edistymisesta.
(Koppinen, Korpinen & Pollari 1999, 47-49.)

Mintynen ja Sipildinen (1994) tutkivat pro gradu -tutkielmassaan erilais-
ten arviointitapojen vaikutusta oppilaiden mielipiteeseen arvioinnista. Haastat-
teluihin osallistui yhteensd 18 oppilasta. Oppilaat oli jaettu kolmeen ryhmadén:
ensimmadiselld ryhmalld oli kdytossd sanallinen arviointi, toisella ryhmalld oli
kdytossdan sekd itsearviointi ettd numearviointi ja kolmannella ryhmalld oli
kaytossddan pelkdstddan numeroarviointi. Numeroarviointiluokissa numeroar-
vostelun kaytto lisdsi luokan kilpailevaa ilmapiirié ja eristyneisyys lisdéantyi eri-
tyisesti oppilaiden keskuudessa, jotka kokivat epdonnistuneensa joko itsensa tai
opettajan mielestd. Sanallinen arviointi sen sijaan edisti luokan yhteishenkea.
Erilaiset arviointitavat eivdt kuitenkaan poistaneet oppilaiden vilistd vertailua.
Sanallisen arvioinnin luokissa oppilaat vertailivat omia taitojaan suhteessa toi-

siin. Sanallista arviointia saaneet oppilaat kertoivat saaneensa enemmadn tietoa
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kyvyistddan todistuksissa ja kokeissa kuin numeroarvostelua saaneet oppilaat.
Kuitenkin valtaosa oppilaista toivoi, ettd koulussa kdytetdan numeroarvostelua,
ja sanallisen arvioinnin saaneet oppilaat toivoivat myds numeroarvioinnin kayt-
tod. Oppilaat kokivat saamansa arvioinnin myonteiseksi riippumatta arviointi-
tavasta ja kokivat arvioinnin merkitykselliseksi tulevaisuutta ajatellen. (Méanty-

nen & Sipildinen 1994, 117-118.)
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

4.1 Tutkimusongelmat

Oppilasarviointi on tirked osa opettajan tyotd ja oppilasarvioinnissa kehittymi-
nen on osa opettajana kasvamista. Ndistd lahtokohdista muotoutui tutkielmani
tehtdvdnd. Tavoitteenani on selvittdd opettajankoulutuslaitoksen musiikkiin
erikoistuneiden opiskelijoiden ndkokulmia alakoulun musiikin oppilasarvioin-
nista. Tutkimusongelmien muodostamisessa olen hyddyntéanyt tutkielmani vii-
tekehyksessd nostettuja teoreettisia lahtokohtia. Erityisesti olen kdyttanyt Antti-
lan ja Juvosen (2002; 2006; 2008), Linnankiven, Ahteen ja Tenkun (1988), Tula-
mon (1993) sekd Juntusen (2011) méaédritelmid oppilasarvioinnista sekéd tutkimus-
tuloksia aiheeseen liittyen. Lisdksi tutkimusongelmien muodostamisessa on
ollut mukana praksiaalisen musiikkikasvatusfilosofian (Elliot 1995; 2005) ndko-
kulmia. Tamén viitekehyksen hyodyntdmisen tarkempi avaaminen tulee seu-

raavissa tutkimuksen kulkua kuvaavissa luvuissa esille.

Tutkimustehtdvani perusteella olen asettanut seuraavat tutkimusongelmat:

1. Mikd on arvioinnin tarkoitus musiikinopetuksessa opiskelijoiden nako-

kulmasta katsottuna?

2.Millaisia ndkemyksid ja kokemuksia opettajankoulutuslaitoksen musiik-
kiin erikoistuneilla luokanopettajaopiskelijoilla on musiikin arvioinnin

erilaisista muodoista?

3. Mikéd oppilasarvioinnissa on haastavaa ja miten opiskelijat kokevat voi-

vansa kehittyd musiikin oppilasarvioijina?
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4.2 Tutkimukseen osallistuneet

Haastattelin yhteensa viisi musiikkiin erikoistunutta opettajankoulutuslaitok-
sen opiskelijaa. Tutkimukseeni osallistuneet ovat suorittaneet musiikista joko
lyhyen tai pitkdn sivuaineen. Opiskelijat olivat aloittaneet opintonsa Jyvaskylan
yliopistossa vuosina 2008-2009, ja heiddn opintonsa olivat loppusuoralla. Vali-
koin haastateltavaksi opiskelijoita, joiden opinnot olivat melko samassa vai-

heessa ja heiddn kokemustaustansa oli samansuuntainen.

Ope 1: Aloittanut opintonsa vuonna 2008 ja on suorittanut lyhyen musiikin si-
vuaineen. Tyokokemusta hdnelld on yhdeltd lukukaudelta, jolloin hdn opetti
muiden aineiden ohella musiikkia 2h omalle luokalleen ja muille luokille 4 h

viikossa. Haastateltavalla oli kokemusta arvioinnin tekemisesti todistukseen.

Ope2: Suorittanut koulunkdyntiavustajan 1-vuotisen tutkinnon ja aloittanut
opintonsa vuonna 2008. Musiikin lyhyt sivuaine on hanelld loppusuoralla.
Haastateltavalla ei ole kokemuksia sijaisuuksista, joten kokemus musiikin ope-
tuksesta ja arvioinnista perustuu opintoihin sekd opetusharjoitteluissa saatuihin

kokemuksiin.

Ope3: Aloittanut opintonsa vuonna 2009 ja on suorittanut musiikin lyhyen si-
vuaineen sekd musiikin aineopinnot ldhes loppuun. Haastateltavalla lyhytaikai-
sia sijaisuuksia, mutta pddasiassa kokemukset musiikin opetuksesta ja arvioin-

nista liittyvéat opintoihin sekd opetusharjoitteluihin.

Ope4: Aloittanut opintonsa vuonna 2009 ja musiikin lyhyt sivuaine on suoritet-
tu loppuun. Sijaisuuksia haastateltava on tehnyt hyvin vdhén ja opettanut muu-
tamia tunteja musiikkia niiden aikana. Pddasiassa kokemukset arvioinnista liit-

tyvit opintoihin sekd opetusharjoitteluihin.

Opeb: Aloittanut opintonsa vuonna 2009 ja musiikin sivu- ja aineopinnot on

suoritettu loppuun. Haastateltavalla on kolme viikon sijaisuutta takana, jolloin
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hdn on myos opettanut musiikkia. Kuten edelld mainituilla haastateltavilla ko-

kemukset pddasiassa liittyvat opintoihin sekd opetusharjoitteluihin.

Opiskelijoihin otin yhteyttd henkilokohtaisesti tai sahkopostin valitykselld. Pyy-
sin suostumukset haastatteluja varten ja sovin ajankohdat tapaamisille. Haastat-
telut toteutettiin kevailld 2014 joko haastateltavien kotona tai erikseen sovitussa
paikassa ja ne olivat kestoltaan 45-60 minuuttia. Haastattelulomake, jota kaytin

on liitteessd (1).

4.3 Tutkimusote ja teemahaastattelu

Laadullisessa eli kvalitatiivisessa tutkimuksessa paneudutaan tyypillisesti sii-
hen, ettd tuotetaan syvaillistd tietoa. Valitut kohdejoukot ovat melko pienid,
mutta ne valitaan tarkoituksenmukaisesti. Kvantitatiiviset metodit ovat puoles-
taan riippuvaisia laajemmista otosmaaéristd, jotka valitaan satunnaisesti. (Patton
2002, 230.) Paadyin kayttdamédan tutkielmassani laadullista menetelméd, koska
halusin tuottaa syvillistd tietoa musiikin oppilasarvioinnista eikd pyrkimykseni
ollut yleistettavan tiedon kerddminen. Tarkemmin rajattuna tutkielmani tutki-
musote rakentuu Tuomi ja Sarajarven (2009) laadullisen tutkimuksen periaat-
teille.

Aineiston hankintamenetelmand kaytin puolistrukturoitua teemahaastat-
telua (liitel). Teemahaastattelussa ldhdetddn liikkeelle siitd olettamuksesta, ettd
kaikkia yksilon kokemuksia, ajatuksia, tunteita, tulkintoja seké asioihin liittyvid
merkityksid on mahdollista tutkia ja niiden tutkiminen on keskeista. (Hirsjarvi
& Hurme 2001, 47-48.)

Valitsin puolistrukturoidun teemahaastattelun sen joustavuuden vuoksi.
Haastattelussa joustavuus tarkoittaa sitd, ettd haastattelija voi toistaa kysymyk-
sen, oikaista vddrinkdsityksid ja keskustella tiedonantajan kanssa (Tuomi & Sa-
rajarvi 2009, 73). Puolistrukturoidun haastattelumenetelmén kaytossa hyvaa oli
se, ettd opiskelijoiden ndkemyksistd oli mahdollista tehdd lisdkysymyksid ja
ndin saada oppilasarvioinnista syvallisempdd tietoa. Joustavuus tarkoittaa myos

sitd, ettd kysymysten jdrjestystd voidaan muuttaa haastattelun edetessa (Tuomi
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& Sarajarvi 2009, 73). Haastattelukysymysten jarjestystd vaihdoin riippuen kes-
kustelun kulusta. Pyrkimyksendni oli sujuva vuorovaikutus haastateltavan
kanssa. Tutkijan kannattaa myos haastattelutilanteessa tarkistaa, ettd on ym-
madrtdnyt tutkittavan ajatuksen oikein kdyttden seuraavaa parafraasia: “Sanot
siis ettd..”. Nadin tutkija voi varmistaa, ettd on ymmartdnyt haastateltavan na-
kemyksen oikein ja haastateltava voi tarkentaa vastaustaan. Myos kyseenalais-
taminen on hyva haastattelua syventdva kysymystyyppi. (Syrjdld, Ahonen, Syr-
jaldinen & Saari 1994, 137.) Jos olin epdvarma siitd, mikd haastateltavan nike-
mys oli, kysyin hdneltd tarkentavan kysymyksen tai kdytin edelld mainittua
parafraasia. Haastateltava antoikin kasiteltdvéastd aiheesta lisdtietoa varmistaes-
sani hdnen ndkemystéddn ja saattoi muotoilla ndkemyksensa selkeammin.

Tutkimushaastattelun erottaa tavallisesta keskustelusta osallistujien roolit.
Haastattelijalla on kysyjdn ja tiedonkerddjan rooli ja haastateltavalla vastaajan ja
tiedon antajan rooli. Haastattelu voi edetd kysymys-vastaustyyppisend toimin-
tana tai tavallista arkikeskustelua muistuttavana kommunikointina. Haastatteli-
ja on keskustelun etenemisen ohjaaja. (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 23-29.)
Haastattelutilanteessa ohjasin keskustelun kulkua ja roolini oli paddasiassa kysy-
jan rooli, koska en halunnut vaikuttaa haastateltavieni vastauksiin tuomalla
esille omia ndkemyksidni. Padtavoitteeni oli kerdtd luotettavaa tietoa opiskeli-
joilta.

Teemahaastattelussa pyritddn 1oytdamdan merkityksellisid vastauksia tut-
kimuksen tarkoitukseen, ongelmanasetteluun tai tutkimustehtdvaan (Tuomi &
Sarajdrvi 2009, 75). Tamén tavoitteen saavuttamiseksi suunnittelin haastattelu-
rungon niin, ettd esittdméani kysymykset liittyivit oleellisesti tutkielmani tutki-
musongelmiin ja sen tutkimustehtdvaan. Lisdksi haastattelukysymysten raken-
tumisessa toteutui soveltaen teoriaohjaava ldhestyminen. Tama tarkoittaa sitd,
ettd teoreettisessa viitekehyksessd nostettujen teemojen pohjalta muotoutuivat
haastattelukysymykset. Aivan kuten teoriaohjaavassa analyysissa on teoreetti-
sia kytkent6jd, mutta ne eivit rakennu suoraan aikaisempien tutkimusten teo-
reettisille 16ydoksille (Tuomi ja Sarajarvi 2009, 96).

Alan kirjallisuuteen perehtyessédni tietyt arvioinnin muodot nousivat eri-

tyisesti esiin ja ne arvioinnin muodot valikoituivat tutkimukseni haastatteluky-
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symyksiksi. Esimerkiksi formatiivinen arviointi, johon itsearviointi ja palaute
kuuluvat, tuli vahvasti esiin oppilasarviointiin liittyvasta kirjallisuudesta. Muita
arvioinnin muotoja, joista opiskelijoiden ndkemyksid kysyin olivat: diagnosti-
nen arviointi, sanallinen ja summatiivinen arviointi sekd erilaiset kokeet (soitto-
ja laulukokeet, kirjalliset kokeet).

Juntusen (2011, 47) kyselytutkimuksen tulokset ovat olleet merkittavia
tutkielmani kannalta. Valitsin tutkielmaani laulu- ja soittokokeiden arvioinnin,
koska Juntusen kyselytutkimuksessa opettajat korostivat laulamisen ja soittami-
sen oppimisen tarkeyttd. Juntusen tutkimustuloksissa opettajat pitivat musiikin
kuuntelun oppimista tarkeimpand osa-alueena, ja musiikin kuuntelun aiheko-
konaisuuden olen liittanyt osaksi kirjallista musiikinkoetta. En ole kuitenkaan
lahtenyt siitd ennakko-oletuksesta, ettd haastateltavat pitdisivit ldhtokohtaisesti
kuuntelun osuutta merkittdavimpand aihealueena musiikinopetuksessa. Olen
jattanyt haastateltavien maédriteltdavaksi, mitd osa-alueita he sisdllyttdisivat kir-
jalliseen musiikin kokeeseen.

Haastattelukysymyksissd ndkyy myos praksiaalinen musiikkikasvatusfi-
losofian ndkokulma, jossa oppilaan toimijuutta korostetaan ja musiikin moni-
muotoisuutta painotetaan. Laulu ja soitto ovat esimerkiksi keskeisid toiminnan
muotoja praksiaalisessa musiikkikasvatuksessa, joten sekin tukee perusteluani,
miksi nimenomaan laulu- ja soittokoe on nostettu tutkielmassani esiin. Otin
tutkielmaani mukaan todistukseen tehtdvén arvioinnin johtuen opettajankoulu-
tuslaitoksen Opettaja tyonsd tutkijana arviointikurssista, jossa tarkasteltiin eri-

laisia todistusmalleja.

44 Aineiston analyysi

Tutkimustani on ohjannut teoreettinen viitekehykseni. Néin ollen aineiston ana-
lysoinnin muodoksi valikoutui teoriaohjaava sisdllonanalyysi. Analyysimuoto-
na tama sijoittuu induktiivisen ja deduktiivisen p&dttelyn valimaastoon. Teo-
riaohjaavassa analyysissd teoreettiset kisitteet nousevat jo olemassa olevan tut-

kimuksen pohjalta. Toisaalta sen tavoitteena ei ole teorioiden testaaminen, vaan
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se antaa myods mahdollisuuden uusien ndkokulmien ilmenemiselle. (Patton
2002, 453-454; Tuomi & Sarajdrvi 2009, 96-99 .)

Hirsjarvi, Remes ja Sajavaaran (2007) mukaisesti aloitin aineiston ana-
lysoinnin kirjoittamalla puhtaaksi ddnitetyt haastattelut sanasanaisesti (Hirsjér-
vi, Remes & Sajavaara 2007, 217). Litteroitua tekstid tuli yhteensd 65 sivua.
Tuomen ja Sarajdrven (2009) mukaan teemoittelua kdytettdessd aineistoa pilko-
taan ja etsitddn siitd tiettyjd teemoja kuvaavia ndkemyksid. Haastattelun teemat
voivat muodostaa jo itsessddn aineiston jasennyksen. (Tuomi & Sarajarvi 2009,
93.) Tutkielmassani jdsentelin aineistoa nimenomaan haastattelun teemoja kayt-
tden. Arvioinnin muodot olivat teemoja, jonka alle kokosin opiskelijoiden na-
kemyksid. Arvioinnin muotojen lisdksi analysoin aineistoa teemoilla oppilasar-
vioinnin tarkoitus, haasteet ja arvioinnissa kehittyminen. Teemojen avulla ai-
neiston jasentdminen oli selkeé&a.

Kéytettdessd teemahaastattelua aineistonkeruu menetelmédnd yhdesta
teemasta ndyttdd muodostuvan yksi luonnollinen kokonaisuus. Usein yhden
teeman sisédlle muodostuu kuitenkin monia ajatuskokonaisuuksia. (Syrjala 1994,
143.) Litteroinnin jdlkeen luin haastattelut kertaalleen l&dpi ja toisella lukukerral-
la poimin aineistosta keskeiset asiat alleviivaamalla ne tekstistd. Keskeisistd asi-
oista muotoilin pelkistettyjd ilmauksia edelld mainitsemieni teemojen alle. Yh-
den teeman alapuolelle muodostui useita ajatuskokonaisuuksia. Analyysivai-
heessa tarkastellaan aineistosta nousevia piirteitd, jotka ovat yhteisid asioita
usealle haastateltavalle (Hirsjarvi & Hurme 2001, 173). Analysoin aineistosta,
mitkd asiat toistuvat useiden opiskelijoiden vastauksissa. Toin myos esille tastd
yleisestd mielipiteestd poikkeavia ndkemyksid.

Tutkimusta Kkirjoittaessa on tarkoitus mahdollisimman eldvasti kuvata
haastateltavien maailmasta késin tutkittavaa ilmio6td, joista yksi tapa on haastat-
teluotteiden esille tuominen. Tutkija vahvistaa argumentointiaan haastatteluot-
teilla. Mitd tarkeammadstd asiasta on kyse, sitd enemmaén haastatteluotteita on
syytd kayttdad. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 194.) Kédytin argumentointini tukena
haastatteluotteita eli suoria lainauksia haastatteluista. Toisen tutkimuongelmani
analysoinnin luokittelussa kdytin teoriaohjaavasti viitekehyksessda nousseita

arvioinnin muotoja.
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4.5 Luotettavuus ja eettisyys

Kaikessa tutkimustoiminnassa pyritdan valttdimaan virheitd, joten yksittdisessd
tutkimuksessa on arvioitava tehdyn tutkimuksen luotettavuutta (Tuomi & Sara-
jarvi 2009, 134). Tutkimusaiheen valinta on sinédns jo eettinen kysymys. Aiheen
valinnan eettiseen pohdintaan kuuluu selkiyttdd se, kenen ehdoilla tutkimus
toteutetaan, sekd sen kertominen, miksi tutkimukseen on ryhdytty. (Tuomi &
Sarajarvi 2002, 126.) Johdannossa ja tutkielmani otsikossa tuodaan jo esille se,
kenen ndkokulmasta ja miksi tutkimukseen on ryhdytty.

Tutkimuksen luotettavuutta lisdd tutkimusmenetelmd, joka pystyy tarkas-
ti kuvaamaan aihetta, jota on tarkoitus tutkia (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara
2007, 226). On syytd arvioida, oliko kvalitatiivinen ldhestymistapa oikea tutki-
musmenetelmd valitsemaani aiheeseen. Teemahaastatatteluja kayttamalld sain
syvdllistd tietoa arvioinnista ja opiskelijoiden ndkemykset tulivat hyvin esiin.
Haastateltavia oli tutkielmassani viisi, joten tutkimusjoukkoni oli melko sup-
pea. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa ei pyritd yleistettdvyyteen, joten sain arvi-
oinnin teemoista jo viiden opiskelijan kertomana paljon tdrkedd tietoa esiin.
Kvantitatiivista tutkimusmenetelmda kayttamalla olisi voinut saada laajemman
joukon kannanotot esiin ja olisi ollut mahdollista tehdé& vertailua esimerkiksi eri
oppilaitoksien opiskelijoiden vililld. Tdhdn en kuitenkaan tutkielmassani pyr-
kinyt, joten kvalitatiivisen tutkimusmenetelmén valinta oli perusteltua.

Luotettavuus kvalitatiivisissa metodeissa on riippuvainen tutkijan taidos-
ta, kompetenssista ja siitd, kuinka perusteellisesti tutkija tekee kenttatyotd (Pat-
ton 2002, 14). Tutkimuksen luotettavuus on siis paljolti kiinni kompetenssistani
tutkijana. Haastattelujen luotettavuuden lisddmiseksi haastattelut ddnitettiin.
Tutkimusetiikan mukaisesti kysyin haastateltavilta suostumuksen danittami-
seen. Haastateltavilla oli ndin ollen mahdollisuus kieltaytya. Haastattelujen luo-
tettavuutta saattaa heikentdd se, ettd haastattelussa on taipumus antaa sosiaali-
sesti hyvaksyttdvid vastauksia (Hirsjarvi ym. 2007, 201).

Tutkimuksen luotettavuutta lisdd tarkka kuvaus haastatteluihin kdytetysta
ajasta ja mahdollisista hdiriotekijoistd. Luotettavuutta lisdd myos tutkimuksen
olosuhteista ja paikoista kertominen, jossa aineisto on keritty. Luotettavuuden

kannalta on oleellista kuvata tarkasti sitd, miten luokittelu on analyysissa tehty.
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(Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2007, 227.) Olen kertonut tarkasti haastattelujen
kestosta ja paikoista, joissa aineistot on keratty. Hairiotekijoiden minimoimisek-
si haastattelut toteutettiin paikoissa, jotka mahdollistivat haasteltaville keskit-
tymisrauhan ja sain varmistettua ddnityksen hyvan laadun. Téatd kautta virhe-
tulkintojen tekeminen aineistosta vahentyi, kun aineiston litterointi oli mahdol-
lista tehdd laadukkaista danitteista.

Luotettavuutta pyrin lisdédmaéaén kertomalla yksityiskohtaisesti siitd, millai-
sia analysointitapoja kédytin sekd kuvaamalla totuudenmukaisesti tutkimuksen
etenemistd. Teemoittelua olin tehnyt jo haastattelurunkoa suunnitellessa, mika
oli eduksi analyysin tekoa aloittaessani. Toisaalta luotettavuuteen voi vaikuttaa
teoriaohjaavuus niin ongelmien, haastattelurungon kuin analyysin toteutukses-
sa. Tama voi estdd uusien nakokulmien nousua aineistosta, jos tdtd vaaraa ei
tiedosta. Teoriaohjaava analyysi kuitenkin antaa parhaimmillaan my6s mahdol-
lisuuden aineistosta nousseille uusille ajatuksille ja ndkokulmille. Teoriaohjaa-
vuuden lisdksi kokemukseni opintojen aikana arviointiin liittyvistd asioista ovat
voineet vaikuttaa kysymyksenasetteluihin ja haastatteluihin valittuihin teemoi-
hin.

Objektiivisuuden ongelmaa tarkasteltaessa on syytd erottaa toisistaan
myo6s havaintojen luotettavuus ja toisaalta niiden puolueettomuus. Puolueet-
tomuus nakyy siind, pyrkiiko tutkija ymmartamaéan ja kuulemaan tiedonantajaa
itseddn vai suodattuuko tiedonantajan kertomus tutkijan oman kehyksen kaut-
ta. Eli kysymys on siitd, vaikuttaako tutkijan sukupuoli, ikd, uskonto, poliittisen
asenne tai virka-asema siihen, miten héan tulkitsee ja havainnoi tiedonantajan
kertomusta. Periaatteessa laadullisessa tutkimuksessa myonnetddn, ettd tutkijan
tausta vaikuttaa siihen, miten han tulkitsee tiedonantajan kertomusta. Onhan
tutkija tutkimusasetelman luoja ja tulkitsija. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 133.)

Pyrin lisddmaédén luotettavuutta luomalla Iuottamuksellisen suhteen haas-
tateltaviin. Olin haastattelemieni opiskelijoiden kanssa samassa vaiheessa opin-
toja, joten tietdmykseni ja kokemustaustani oli hyvin samanlainen tutkimus-
ryhméni kanssa. Tama lisdd luotettavuutta siind mielessd, ettd osasin eldytyd
opiskelijoiden tilanteeseen ja ymmarsin heiddan ndkokantojansa, kun taas riski-

nd on se, ettd opintojen vaikutus on vaikuttanut liikaa valitsemiini arvioinnin
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teemoihin ja ndkokulmiin. Tutkielmani luotettavuutta voi heikentdd myos se,
ettd tietynlaiset ihanteet voivat tulla opiskelijoiden vastauksissa vield koroste-
tusti esiin. Ihmisten kasityksid ja puhetta tulkittaessa on mahdollista, ettd vaa-
rinymmarryksid tapahtuu.

Tietdmys arvioinnista ja opiskelijoiden saamasta koulutuksesta oli toisaal-
ta hyodyllistd tietoa haastattelurunkoa suunnitellessa ja tutkimuskysymyksid
valitessa. Samansuuntainen kokemus auttoi varmasti minua my®os tulkitsemaan
haastateltavien vastauksia syvaéllisesti. Pyrkimykseni oli kuvata rehellisesti ar-
vioinnin muotoja opiskelijoiden ndkokulmasta ja olla mahdollisimman puolu-
eeton tulkitessani heiddn ndkemyksiddn ja kokemuksiaan.

Tutkielmaani valitsemani tutkimusjoukko oli hyvin yhdenmukainen, mika
oli tarkoituksenikin. En valinnut tutkimukseeni opiskelijoita, jotka ovat opinto-
jensa alkuvaiheessa, koska heiddn tieto- ja kokemustaustansa ei olisi ollut riit-
tava vastatakseen tutkimuskysymyksiini. Voidaan ajatella, ettd yhdenmukaisen
joukon valitsemalla kaikki opiskelijat ovat saaneet riittavéasti koulutusta tutkit-
tavasta aiheesta. Kvantitatiiviseen tutkimukseen taas olisi ollut parempi, ettd
tutkimusjoukko olisi mahdollisimman monipuolinen, jotta vertailun tekeminen
eri joukkojen vililla olisi mahdollista.

Hyvien tieteellisten menettelytapojen noudattaminen takaa parhaiten tut-
kimuksen luotettavuuden ja uskottavuuden. Kuulan (2011) mukaan eettisesti
hyva tutkimus edellyttdd hyvid toimintatapoja. Eettisesti hyva tutkimus vaatii
tieteellisten tietojen ja taitojen hallintaa. Tiedeyhteison tunnustamien toiminta-
tapojen noudattaminen kuuluu hyvéaédn tieteellisen kdytantoon, mikéd tarkoittaa
rehellisyyttd, yleista huolellisuutta ja tarkkuutta tutkimusty6ssd, tulosten tallen-
tamisessa, esittdmisessd sekd tutkimustuloksia arvioitaessa. Tutkijan tulisi so-
veltaa eettisesti kestdvid tiedonhankinta-, tutkimus- ja arviointimenetelmid.
Muiden tutkijoiden t6iden ja saavutuksien kunnioittaminen ja heiddn ttidensa
huomioiminen oman tutkimuksen julkaisemisessa kuuluvat myos hyviin kay-
tanteisiin. (Kuula 2011, 34-35.) Olen pyrkinyt viittamaan muiden tutkijoiden
tuotoksiin tarkoituksenmukaisella tavalla ja yleisesti pyrkimykseni on ollut
huolellisuus, tarkkuus ja rehellisyys kaikissa tyoni vaiheissa sekd tiedonhan-

kinnassa, analyysin teossa ettd tutkimustuloksia arvioitaessa.
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Ihmistieteisiin liittyvddn tutkimuseettisiin normeihin kuuluu ihmisen it-
semddrddamisoikeuden kunnioittaminen, vahingoittamisen valttimisen periaate,
sekd yksityisyyden ja tietosuojan turvaaminen. Tutkimuseettisiin normeihin
kuuluu tutkittaviin liittyvien tietojen luottamuksellisuuden ja turvaamisen pe-
riaate. Eettisesti kestdvan tutkimustavan lahtokohtana on ihmisarvon kunnioit-
taminen. Thmisen itsemddrddmisoikeuden kunnioittaminen tarkoittaa sitd, ettd
ihmiselld on mahdollisuus itse pddttda osallistuuko tutkimukseen. Tutkittavan
tulee saada riittdvésti perustietoa tutkimuksesta ja siitd, mitd tarkoitusta varten
tietoa kerdtddn. Vahingonvélttamisen periaate tarkoittaa sitd, ettd viltetddn ai-
heuttamasta tutkittavalla henkisid, sosiaalisia tai taloudellisia vahinkoja. Nai-
den vahinkojen estdmiseksi tutkija pitdd huolen luottamuksellisten tietojen tie-
tosuojasta. Yksityisyyden suojan turvaamiseksi tutkittavalla pitdd olla itselldadan
oikeus maddrittdd se, mitd tietoja he antavat tutkimuskdyttoon. Tutkimusteks-
teistd ei saa paljastua tutkittavan henkilollisyys. (Kuula 2011, 61-64.) Olen koh-
dellut tutkielmaani osallistuneita arvostavasti ja haastateltavat ovat saaneet itse
madritelld, mitd asioita kertovat tutkittavasta aiheesta. Tutkielmaan osallistu-
neet tiesivdt, mihin tarkoitukseen tutkimustietoa kdytetddn ja olisivat halutes-
saan voineet kysyd lisdtietoa tutkielman aiheesta ja tutkimuksen tarkoituksesta.
Eettisten periaatteiden vuoksi tutkimusaineisto on késitelty niin, ettei haastatel-

tavien henkil6llisyys paljastu.
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5 TUTKIMUSTULOKSET

5.1 Arvioinnin tarkoitus musiikinopetuksessa

Arvioinnille ndhtiin monia tarkoituksia musiikinopetuksessa. Haastateltavat
eivit kokeneet arviointia suppeana késitteend, joka liittyisi pelkdstdan numero-
arvosteluun ja todistukseen tehtdvaan arviointiin. Arvioinnin tarkoitus liittyi
haastateltavien mukaan oppilaan ohjaamiseen, tukemiseen sekd kannustami-

seen. Haastateltavat pyrkivit tukemaan oppilaiden kasvua ja kehitysta.

Siis kylldhdn sen pitdis olla sen oppilaan niin kun oppimisen tuki ja ohjata sitd, ettd tuota
se ei 00, pitds olla mitddn ulkosta tarkotusta varten nyt tdimé, vaan ettd se ois sille oppi-
laalle hyddyksi. Niin mun mielesti se, ettd tota helposti sitd jotenkin aattelee niin ettd mi-
hinkaés sitd arviointia ettd mité4 tille tehddn, niin kylld se kuitenkin sille oppilaalle pitas ol-
la niin kun ohjata ja kannustaa ja tukee sitd. (ope 4)

Kyll4 se on se oppilaan ohjaaminen ja kasvattaminen. (ope 1)

Arvioinnin kautta haastateltavat toivoivat, ettd jokainen loytdisi oman
kiinnostuksen kohteensa musiikin parista. Haastateltavat toivoivat, ettd mu-
siikki jdisi pysyvéksi osaksi jokaisen oppilaan eldmdd myos koulun paatyttya.
Haastateltavat toivoivat, ettd oppilaat saisivat eldmyksid ja myonteisid koke-

muksia musiikintunneilla.

Mun mielestd tarkeempéd olis se, ettd saadaan sellanen kiva kokemus oppilaille, semmo-
nen ettd ne saa musiikista uusia kokemuksia, ettd haluaa tehi sitd. Jotenkin ois tirkeem-
pédd, siks musta on vaikee ajatella ettd sitd sitten pitdd niin ku myos arvioida, ettd miten
hyvin, miten hyv, taitava sd nyt oot tdssd. Se on kuitenkin taideaine, ettd se tuo eldmé&an
semmosta vastapainoa sille kaikelle muulle. Ehké just semmonen niin ku, semmonen ett4
se voi kehittdd sitd ja viid sitd opetusta eteenpdin, ettd opettaja tietdd mitd voi tehd toisin
vaikka vai mitd kannattaa nditten oppilaiden kanssa vield tehi ja niin ku my®os sitd varten
kun musiikki on mun mielesté, on enemmaén niin ku semmonen koulussa, ettd nyt kan-
nustetaan oppilaita, musiikki on ihana asia, hei olkaa musiikin kanssa tekemisissa, eika
semmonen ettd nytten téélld on pakko oppia nama. (ope3)

Motivointi, oppilaiden. Innostaminen 16ytdaméaan musiikista jotain miké itsed kiinnostaa
ja mitd haluais oppia ja opiskella lisd4. Semmonen, ett4 toivois ettd jokainen oppilas sais
musiikin matkakumppaniksi itselleen, niin viahan sama ajatus itselld, ettd sieltd jais jotain
miké tota joku yhteys niin ku musiikkiin. Semmonen, ettd 16ytds oman tapansa nauttia
musiikista, niin se on mun mielesti siind arvioinnissakin, et mi en haluu sit4, ei siind
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mun mielestd oo mitddn jarked, ettd musiikilla tdhd&tdan vaan sithen arvion tekemiseen.

(oped)

Arvioinnin tarkoitusta pohdittiin myos siitd ndkokulmasta, onko numero-
arvostelu tarpeellista musiikissa. Osa haastateltavista pohti, mihin numeroar-
vostelulla pyritddn ja miksi oppilaat tulisi asettaa paremmuusjdrjestykseen.
Haastateltavat, jotka suhtautuivat melko kielteisesti numeroarvosteluun, ajatte-
livat numeroarvostelun antavan kuitenkin tietoa osaamisen tasosta oppilaalle
itselleen ja tulevalle yldkoulun musiikinopettajalle. Jatko-opintoihin siirryttdes-

sd musiikin arvosana koettiin myds merkitykselliseksi.

Tétd oon just pohtinut, ettd miksi ihmiset pitd4 laittaa johonkin jarjestykseen, ettd séd oot
parempi kun tuo tdssd ndin, niin mité vélid silld sitten on. En tied4 t4td syvintd asiaa. Yks
tarkotus on aatella nditd jatko-opintoja, mitkd on alakoulun ndkokulmasta hyvin kaukana
yldasteen ysiluokasta. Ettd pystytddn ihmisten taidot laittamaan silld tavalla jarjestykseen,
kun ldhetddn jatko-opintoihin, ettd kuka ois soveltuva sitten mihinkin. (ope2)

Sitd ma en oikeesti, jos se on se todistusarvosana, niin oikeesti md oon vdhin ettd mita
varten se pitdd olla, et mitd varten pitdd nyt olla toi oppilas on saanu tdn arvosanan téssa
musiikissa. Varmaan sitte ainakin jos miettii, ettd menee yldkouluun ja niin ku sellasta
tietoahan se on seuraavalle opettajalle ja muutenkin. Mut mé en oikeesti, ma just mietin,
ettd md en nyt tdssd hetkessd keksi semmosta niin ku tosi vankkaa perustetta, et miks
numeroarvostelua pitdis kayttdd. Et miks, kun tda on niin ristiriitanen tdd musiikin arvi-
ointi, mut silleen, niin kylldhan tavallaan, kylld se niin ku tavallaan on hyva, on hyvé, et-
td arvioidaan ja on hyvai ettd sitten on joku késitys ja joku tavallaan semmonen, mut kun
mulla tulee, vaan siitd mieleen semmonen lokeroiminen, et voidaanks me nyt pistdd nu-
mero tohon lokeroon. (ope3)

Arvioinnin tarkoituksena ndhtiin myos se, ettd omaa opetusta sekd ope-
tuksen suunnittelua voi viedd eteenpdin. Haastateltavat arvioivat opetuksensa
onnistumista siitd nakokulmasta, miten hyvin opetetut asiat onnistuvat oppi-

lailta.

Mun mielestd se arviointi on niin ku kaikissa aineissa se, ettd ma arvioin ettd, miten oppi-
las on oppinut sen asian, mitd on opeteltu. Sitten se miten oppilas on oppinut sen niin
kertoo my®s siitd, miten mind olen opettajana toiminut. Ett4 jos koko luokka on ihan pi-
halla vaikka kun mé huomaan jossain arvioinnissa, ettd kukaan ei oppinut oikeen mitdan
tdssd ndin, se on viesti minulle opettajana, ettd mun pitdd muuttaa jotenkin toimintaa tai
jotain uusia keinoja saada sitten siihen, ettd sais sen viestin perille. (ope2)

Siis jotenkin niin ku et se oppilas tietdd, no ettd mina tiidn opettajana ja oppilas tietds, siis
se jatkuva arviointi, ettd tietdd missd menn&én ja miten mé voin kehittdd omaa opetustani
ja sit myos ne oppilaat tietdd missd menndan. (ope3)
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Oppimistuloksia arvioimalla on mahdollista miettid, miten jatkossa voisi

toimia paremmin sekd pohtia, mitd muutoksia opetustilanteessa olisi viisasta

tehda.

5.2 Arviointimenetelmien muodot

521 Diagnostinen arviointi

Diagnostista arviointia haastateltavat olivat kdyttdneet opetusharjoitteluiden
aikana seuraamalla musiikin oppitunteja. Haastateltavat kertoivat, ettd oppilai-
ta seuraamalla ja havainnoimalla he saivat kédsityksen luokasta ja oppilaiden
tyoskentelytaidoista. Diagnostisen arvioinnin ansiosta heiddn oli helpompi
aloittaa uuden ryhmin opettaminen, koska he olivat saaneet havainnoimalla
taustatietoa ryhmadstd. TyoOeldméssd olevalla opettajalla on harvoin tilaisuus
seurata oppilaitaan ulkopuolelta, kun taas opiskelijoilla on vield timd mahdolli-

suus olemassa.

No jos tota, nyt vaikka tuolla harjoittelussa nyt on ollu seuraamassa. Just tindén olin mu-

siikintuntia kattomassa, niin siind vahan tulee just sitd, ettd padsee seuraamaan ulkopuo-

lisena, ettd miten tdd ryhma nyt toimii tdssd musiikintunnilla ja sitten kun oppilaiden

luona on kierrelly, niin on seurannnu vahén niitten tyoskentelyé niin sitten henkilokohta-

semmin on pddssy ndkemaédn sitd. (ope2)
Muutama haastateltava mainitsi, ettd opetusharjoittelun aikana ohjaava opettaja
kertoi heille taustatietoja ryhmistd, joita he tulevat opettamaan. Ohjaava opetta-
ja kertoi opetusharjoittelijalle tietoa siitd, minkilaisesta musiikillisesta toimin-
nasta luokat pitavat. Esimerkiksi tietty ryhma piti erityisesti laulamisesta tai
soittamisesta. Tdssd tapauksessa ohjaava opettaja antoi omien havaintojensa ja
kokemustensa perusteella taustatietoa opetusharjoittelijalle, joka pystyi kaytta-
madn tietoa avukseen suunnitellessaan oppituntejaan.

Musiikinkurssin alussa opiskelijat arvioivat oppilaiden ldhtttasoa esimer-

kiksi helppojen soittotehtdvien avulla. Kyseisten soittotehtdvien aikana opettaja

pystyisi havainnoimaan ja arvioimaan sitd, milld tasolla musiikintunnilla ope-
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teltavan soittimen hallinta on. Haastateltavat kuvailivat, ettd soittotehtdvien
tulisi olla kdytannonldheisid ja sopivan tasoisia oppilaille, jotta opettajan on
mahdollista selvittdd, mitkd asiat ovat oppilaille tuttuja ja mitd asioita tulisi eri-
tyisesti opettaa musiikinkurssin aikana.

Riippuu vidhan aiheesta, mutta tota niin kylldhdn sen aika helposti pystyy esimerkiksi

soittamisessa, niin ku jos ei oo varsinaisesti opettanu mitédén, niin jos soittaa jotakin yk-

sinkertasta kappaletta tai jotenkin niin sen pystyy ndkemain, ettd ahaa ettd néille ei vaik-
ka oo kellopelin tai ksylofonin esimerkiksi soittoasento tuttu tai ei 16yd4, ei niin ku ym-
maérrd sitd logiikkaa, miten ne I6ytyy siitd vaikka ne sdvelet. (ope4)
Vanhemmille oppilaille koettiin myos sopivaksi teettdd kirjoitustehtavé, jonka
kautta tiedustellaan oppilaan soittotaustaa. Oppilaat arvioisivat my0s sen het-
kistd osaamistaan musiikin eri osa-alueilla. Oppilailla olisi kyselyssd myos
mahdollista esittdd toiveita siitd, mitd he haluaisivat oppia tulevan musiikin
kurssin aikana.

Useat opiskelijat kokivat vield haastavaksi oppilaiden havainnoinnin mu-
siikintunnin aikana, koska opetuksesta ei ollut pitkdaikaista kokemusta ja kes-
kittyminen suuntautui vield pddasiassa omaan tekemiseen ja tunnin kulkuun.
Varsinkin yksittdisen oppilaan havainnointi koettiin haastavaksi.

Hirveesti ei semmosta yksittdisen oppilaan havainnointia ehi, paitsi tietenkin semmoset,

jotka erottuu sieltd enemmaén jollain tietylld kdaytokselldén vaikka. Niin semmoset huo-

maa helpommin, miké on ihan sillain tavallaan huono asia, mutta vihan ehka vaistdima-
tonta. (ope3)

Tuntuu ainakin, ett4 siis luokassa, niin se on niin siind ettd muistaa ite, ettd piti tehd td4,
okei, annat timmdset ohjeet ja on siind omassa tekemisessé kiinni. -- Yks vie sen huomion
siind edessd ja sitten ei huomaa ettd toinen on ihan pihalla, ettd mité néilld kapuloilla pi-
td4 tehd. Ja ne danekk&at on ne, jotka vie niin ku huomion. Ne muistaa, ettd miten niilld
on menny tunti. Mut sit vahan hiljasemmat, vaikka ne olis ollu siella just hienosti kapu-
loiden kanssa, niin sitd ei oo vélttiméttd huomannu. (ope 2)
Osa haastateltavista harmitteli sitd, ettd usein tulee kiinnitettyd enemmaén huo-
miota hdiriokdyttaytyviin oppilaisiin kuin niihin oppilaisiin, jotka eivéat kdytok-
selldadn heréatd erityistd huomiota ja kdyttaytyvat hyvin. Erds haastateltava ker-
toi, ettd hiljaisempien oppilaiden hyvid suorituksia ei valttimattda huomaa joh-

tuen siitd, ettd musiikintunnilla on paljon toimintaa meneilldan yhtd aikaa.
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5.2.2 Formatiivinen arviointi

Haastateltavat kuvailivat formatiivisen arvioinnin avulla seuraavansa oppilai-
den toimintaa musiikintunneilla eli sitd ovatko oppilaat aktiivisesti mukana
luokan soitto- ja laulutilanteissa. Opiskelijat seuraisivat, ketkd oppilaat tarvit-
sevat erityisesti tukea sekd selvittdisivat missd asioissa oppilailla on eniten haas-
teita.

Mutta sitten siind tunnilla tietenkin tarkkaili koko ajan, ettd miten kaikki on mukana, etta
tota ettd mitenkd ne niin ku ehkd ymmaértdd mitd méd4 sanon tai haen niilld jutuilla, ettd
onko ne ihan pihalla vai onko ne ihan mukana. Ja sitten siind laulussa niin paitsi ett4 koi-

tin kannustaa kovasti sitten myos totta kai kuuntelin etts, mitka on vaikka vaikeita kohtia
siind jossain kappaleessa niin ku tai silleen, ettd koko ajan mietin, ettd miten niilld menee.

(oped)

Oppilaiden aktiivista havainnointia, seuraamista siind opetusvuorovaikutuksessa ja niit-

ten pohjalta arvioin tekemistd siind, missd oppilas menee ja miten se tyoskentelee. (opel)

Formatiivisen arvioinnin avulla opiskelijat suunnittelisivat, miten opetusta
tulisi viedd eteenpdin. Haastateltavat kertoivat pohtivansa oppitunnin jilkeen
sitd, miten tunti sujui ja miten jatkossa kannattaisi edetd. Opetuksen suunnittelu
oli haastateltavien mielestd jatkuva prosessi. Opettajan tulisi haastateltavien
mukaan jatkuvasti arvioida omaa toimintaansa ja miettid miten voi jatkossa
toimia paremmin. Opetusta opiskelijat haluaisivat suunnitella niin, ettd se olisi
sopivan tasoista oppilailla. Oppitunneilla opetettavat asiat eivit saisi olla oppi-

laille liian vaikeita eiké toisaalta liian helppoja.

5.2.3 Itsearviointi

Haastateltavat kokivat hyvin tarkedksi sen, ettd musiikin opetuksessa kaytetaan
itsearviointia. Oppilaiden kanssa olisi tdrkedd keskustella haastateltavien mu-
kaan siitd, miksi itsearviointia tehddadn ja mihin silld pyritdaan. Haastateltavien
mukaan tdméd on oleellista, jotta oppilaasta ei tuntuisi siltd, ettd itsearviointi
tehdddn opettajaa varten, vaan se olisi oppilaalle henkilokohtaisesti merkityk-
selliseltd.

Té&ssé on sitten olennaisen tirkeetd se, ettd oppilaille avataan se itsearvioinnin merkitys ja
se esitelldédn sellasena asiana, ettd oppilas motivoituu siihen. Itsearvioinnin osaamisen
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tarkeys mun mielestd on siing, ettd oppilas ensinnékin oppii paremmin, sillon kun héanel-

14 on itsell4 se reflektiivinen tietosuus siitd omasta tekemisestd heratetty ja seuraa ittednsa

ja toimii sill4 lailla ajatuksella siin tilanteessa. (opel)

Itsearvioinnilla haastateltavat pyrkivit siihen, ettd oppilas oppisi rehellisesti
arvioimaan osaamistaan ja toimintaansa musiikintunneilla. Oppilaiden tekemaéa
itsearviointia muutama haastateltava kadyttdisi oman arvioinnin tukena esimer-
kiksi todistusarvosanoja laadittaessa.

Itsearviointi vaikuttaa myos opettajan arviointiin, koska luotan siihen, ett4 siitd saa oppi-

lailta rehellistd, itsetutkiskelevaa arviota, jota sitten voi sitten kayttad hydtynd arviointiin.

Ja kun mé oon sen kannalla, ettd arvioinnin kaikkinensa tiytyy olla nimenomaan ohjaa-

vaa siten, ettd se antaa oppilaalle suuntaviivaa kehittids itteensd edelleen eteenpéin. Niin

sen takia se ettd itsearviointi eli oppilaan itsereflektion ottaminen mukaan siihen arvioin-
tiprosessiin on enemmaén kuin paikallaan. (opel)
Haastatteluissa tuli esiin myos vastakkaisia kannanottoja. Osa haastateltavista
oli taas sitd mieltd, ettei oppilaan itsearviointi saa vaikuttaa opettajan tekeméaan
arviointiin. Lahtokohtana tulisi olla se, ettd oppilas oppisi reflektoimaan ja arvi-
oimaan omaa toimintaansa.

Ja sehén niin ku on yks tavote, pddmaééara oppilaalle niin ku oppia vdhan sitd oman toi-

mintansa, niin ku reflektoimaan. Se on ihan niin ku opittava asiakin. Mutta en mi sitten

opettajana, niin.. En mé usko, ettd ne vaikuttas siihen arvioon. (ope2)

Padasiassa itsearviointia haastateltavat kdyttadisivat jakson lopussa, jolloin
opintokokonaisuus tulee pddtokseen. Osa haastateltavista tekisi niin, ettd mu-
siikin kurssin alussa oppilaat asettaisivat itselleen tavoitteita ja lopuksi oppilaat
arvioisivat,, miten hyvin asetetut tavoitteet ovat toteutuneet. Itsearviointilo-
makkeita haastateltavat kayttdisivat useimmiten kokeen yhteydessa tai erikseen
teetettdvand itsearviointina. Oppilaat arvioisivat tuntityoskentelyddn, kaytos-
tddan, aktiivisuuttaan ja kehittymistddn itsearviointilomakkeen tayttamalld. Lo-
makkeessa kysyttdisiin jakson aikana kaytyjen sisdltojen hallintaa, ja oppilas
arvioisi, miten hyvin hin kokee hallitsevansa kyseiset sisdllot ja mitka asiat kai-
paavat vield harjoittelua. Oppilaat saisivat valita itseensd sopivat vaihtoehdot
ympyroimalld. Valmiit vastausvaihtoehdot olivat haastateltavien mielestd toi-
mivin tapa itsearviointilomaketta kdytettdessd. Varsinkin valmiiden vastaus-
vaihtoehtojen olemassaolo ndhtiin tarpeellisena pienille oppilaille. Avoimien

kysymysten kdyttamistd pidettiin myos mahdollisena, mutta varsinkin pienille
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oppilaille turhan haasteellisina. Osa haastateltavista koki, ettd avoimiin kysy-
myksiin oppilaat vastaavat hyvin helposti lyhytsanaisesti eivdtkd kykene sy-
vempaddn itsereflektioon arvioinnissaan. Erds haastateltava piti hyodyllisend
sitd, ettd vanhemmat oppilaat pohtisivat syvillisesti omaa toimintaansa kirjalli-

sesti.

Mun mielestd oli ihan hyvi, ettd se oli mun mielesté oikee arviointityyli, ettd ne oppilaat
ympyroi vahtoehdoista, etté tota jos on avoimia kysymyksid, niin ne vastaa ihan hyva,
ok, ndin semmosia ei voi teetdttdd ees viidesluokkaisille vield, koska ne ei osaa peilata si-
td. Mutta sitte kun niilld on ne, mité on tehty ja miettii ettd kdyko tdd minuun, niin sitten
semmosta mun mielestd paremmin osaa tehi tai hyvinkin osas teha. (ope4)

Isompien kanssa onnistuis ja olisi hyodyksi sellanen viahén syvempi pohdiskelu kirjalli-
sesti. Ehka just pikkuoppilaiden kanssa timmonen hymynaama arviointi, ettd kuuntelin
tunnilla, annoin muille vuoron, ympyroi hymynaama tai varitd, ssmmonen kirjallinen it-
searviointi. (ope 2)

Usea haastateltava oli kdyttanyt itsearviointia musiikinopetuksessa opetushar-
joittelun aikana. Haastateltavat kertoivat, ettd oppilaat olivat erittdin hyvin
osanneet arvioida omaa toimintaansa ja olivat rehellisid tekemdssddn arvioin-
nissa. Harjoittelun aikana toteutettuun itsearviointiin haastateltavat kommen-

toivat oppilaiden tekemid arvioita ja antoivat oman palautteensa oppilaalle.

Joo, siis méhén kirjoitin harjoittelun paétteeksi jokaisesta niin ku sanallisen palautteen, et-
td miten niilld oli menny ja kommentoin siné itsearviointia, ettd hyvin olit niin ku mietti-
ny ite nditd juttuja, ettd ma oon samaa mieltd, eri mieltd. Niin ku se oli tarkeetd, ettd oppi-
lat pystyy peilaamaan myos siihen opettajaan, ettd ollaanko samaa mieltd. Niin itsearvi-
ointi, mun mielesté on tosi kiinnostavaa tietdéd ensinnékin, mitd ne oppilaat ajattelee
omasta toiminnastaan ja niistd musiikin tunneista ylip&&tdan ja sit se oli mielenkiintosta,
mitké asiat niitd kiinnostaa siind musiikissa. (opeb)

Se oli mun mielestd mielenkiintosta, mitd m4 niin ku ajattelin oppilaasta, ettd kohtaako
sen oppilaan oma ajatus sitd ja aika hyvin ne niin ku, ma olin ylldttynyt miten hyvin jot-
kut oppilaat niin ku osas ympyroidé, ettd en jaksa keskittyd, mitd ma olin kans huoman-
nu. Et ne oli niin ku rehellisid mun mielestd siind. Mutta kylld mun mielesta tuki sitd, se
oli mun mielestd hyodyllistd, ettd sitte pysty ite miettiméaan, ettd oonko mé nyt samaa
mieltd, vai onko tdssd nyt yhtdldisyyksid ja yritin laittaa laittaa jokaiselle palautetta, ettd
mitd m& aattelin. Niistd méd en keskustellu oppilaiden kanssa, mut laiton kylld palautteen.

(ope3)
Oppilaiden mielenkiinnon kohteita haastateltavat selvittdisivat itsearvi-
ointilomakkeen avulla. Oppilaat saisivat valita vaihtoehdoista, mistd he pitdvit

eniten musiikissa: soittamisesta, laulamisesta vaiko musiikin kuuntelemisesta.
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Tatd kuvailtiin tarkedksi, koska opettajan on mahdollista muodostaa kasitys
siitd, mitkd musiikin osa-alueet kiinnostavat oppilaita erityisesti. Oppilailla olisi
my0s mahdollisuus kertoa, miten hyvin he ovat viihtyneet musiikintunneilla.

Lisdksi heiddn olisi mahdollista antaa opettajalle palautetta.
5.2.4 Palaute

Haastatteluissa korostui positiivisen ja rohkaisevan palautteen antaminen. Posi-
tiivinen palaute vie haastateltavien mielestd oppimista eteenpdin ja luo luok-
kaan tekemisen meininkid. Positiivisen palautteen tédrkeys tuli esiin kaikissa
haastatteluissa. Haastateltavat halusivat rohkaista oppilaita antamalla positii-

vista suullista palautetta.

No, md aika paljon sielld tunneilla, mitd md muistelen, niin pyrin kylld antamaan niin ku
nimenomaan sitd positiivista palautetta, ettd kylld md mun mielestd myds annoin tai ha-
luaisin ainakin antaa myos sellasta etté hei ettd katoppas tdd, ettd soita niin ku, ettd ka-
toppas ettd mikids nuotti tdssd oli, et se on niin ku semmosta, ettéd se oppilas pystyy oh-
jaamaan sitte itteensa siihe, ettd hei ai niin tda olikin néin et soitetaan vaikka. Mutta paa-
asiassa pyrin niin ku, mun mielest4 se ois tdrkeetéd se rohkaseminen sielld musiikintunnil-
la, ettd se palaute niin kun auttas siihen, ettd se tukis nimenomaan sitd oppilasta siini
oppimisessa. (ope5)

Kylld mé yritdn aina kannustaa tai silleen niin ku antaa semmosta pients, et jos vaikka
just soitetaan niin aina sanoo et hei nyt meni tosi hyvin tai jos joku ei heti onnistu ja ma
autan ja sit se onnistuu, niin m& yritan aina etté jee, nyt se meni ja kannustan my®os silleen
et jos joku on epédtoivonen, ettd en nyt osaa, niin sitte silleen, et kyl sé opit tdn et 4l nyt.

(ope3)

Yleisin palautteen muoto, jota haastateltavat kuvailivat kdyttdvansa mu-
siikinopetuksessa, oli koko luokalle tai soitinryhmadlle annettava yhteinen pa-
laute. Luokalle annettava palaute liittyi oppilaiden osaamiseen, tydskentelytai-

toihin, luokassa toimintaan sekéd yhteistyotaitoihin.

No ensinnikin tdd niin ku ryhmadlle yhteinen palaute kokonaisuutena, ettd, no se painot-
tuu aika paljon siihen tyoskentelyyn my®os, ettd onko keskitytty ja timmosti tai ettd ko-
konaisuudessaan kuulosti nyt hyviltd, mutta pikkusen pitdd vield keskittyd henkilokoh-
tasesti joihinkin asioihin tai vastaavaa. Ryhmépalaute ehkéd on enemmaén tdhan niin ku
siis tyoskentelyyn ja luokassa toimintaan ja luokkakulttuuriin liittyvas, ettd timmoseen
miten luokassa ollaan ja miten opetellaan tétd tydskentelyéd, niin siihen. Se henkilokohta-
nen palaute sitten liittyy paitsi myos siihen niin ku oppimistaitoihin ja miten tyoskennel-
ld&n niin myos enemmaén sit siihen taitoon, mité ollaan harjoteltu. (ope2)

Sosiaalinen palaute siitd, miten kannattaa tyoskennelld esimerkiksi porukassa. Siind on
tota, niin yhteissoitto ja tdlld lailla nédin niin porukalla monesti niin tota. Sitd tarvii ihan
sosiaalisesti ohjata sit4 tilannetta. (opel)
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Yksilollistd palautetta haastateltavat kertoivat antavansa oppilaille pddasi-
assa taitoihin ja kdyttdaytymiseen liittyen. Palaute oli keskeistd oppilaiden ohja-
uksessa esimerkiksi soittotilanteissa. Oppilaiden saama yksilollinen palaute oli
korjaavaa palautetta, joka liittyi musiikintunnilla opeteltavaan taitoon. Haasta-
teltavat kuvailivat yksilollistd palautetta ohjeistukseksi, jonka kautta oppilaan
on mahdollista kehittdd taitojaan. Rohkaisevalla palautteella haastateltavat tu-
kivat epdvarmaa oppilasta, jotta han uskoisi omiin taitoihinsa ja jaksaisi jatkaa
yrittdmistd ja harjoittelemista. Palautteen antamista kuvailtiin luontevaksi osak-
si opettajan ja oppilaan vilistd vuorovaikutusta, minké toteuttamista ei tarvitse
tietoisesti harkita. Haastateltavat halusivat antaa yksilollistd palautetta oppilail-
le, mutta yksilollisen palautteen antaminen koettiin osittain haastavaksi.

Ettd mun mielestd se on tosi tirkeets, ettd sais annettua my®s niin kun yksilollista palau-

tetta, ettd se mun mielestd on itelld ehké vihén vield, kun ei oo niin paljon opettanu, niin

kehityksen kohteena. Mutta ehka sitten pystys sanomaan niin ku ihan, vaikka jos on yks
soitinporukka tai ihan yksilollisesti sen ettd, kun hyvin usein opettaja sanoo ett tosi hie-

nosti soititte koko luokalle, niin sitten jotenkin ois kiva, ettd oppilas sais myoskin niin
kun, se on mun mielestd paljon tehokkaampi kun sen sanoo niin ku néin suoraan. (ope4)

Oppitunnilla tekemisen yhteydessd annettavaa epamuodollista palautetta, joka kohistuu

oppilaan tekemiseen ja ohjaa hanta niin tota, siind prosessissa vaikka nyt soittotaidon

opettelussa eteenpdin. (opel)

Kirjallista palautetta haastateltavat kayttdisivat mahdollisesti kokeen arvi-
oinnissa antaen oppilaalle sanallista palautetta. Haastateltavista olisi hyvd, etta
kokeessa olisi opettajalta jokin lyhyt palaute, jotta myts vanhemmat saisivat

ndhdd opettajan palautteen. Sanallista palautetta osa haastateltavista kuvaili

kayttdavansa mahdollisesti myos itsearvioinnin yhteydessa.

5.2.5 Laulu- ja soittokoe

Valtaosa haastateltavista toteuttaisi laulukokeen pienryhmissd. Haastateltavat
kokivat laulun olevan herkka asia oppilaalle, joten oppilaan kannalta ryhmassa
laulaminen voisi olla mielekkdampad kuin yksin opettajalle laulettaessa. Muu-
tama haastateltavista pitdisi mahdollisena my®os sitd, ettd laulukoe toteutetaan
yksinlaulutilanteena. Tdrkeintd olisi, ettd laulukoetilanteesta saadaan myontei-
nen ja yhteinen kokemus opettajan kanssa. Opettaja voi myos hyodyntda laulu-

kokeessa saatua tietoa suunnitellessaan musiikintunteja.
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Ehottomasti sen tilanteen tdytyy olla turvallinen ja mielekés ja niin kun mahollisuuksien
mukaan luoda sellanen kokemus yhteisestd jutusta, ettd siind oppilas ja opettaja on sa-
malla puolella niin tota musiikin kanssa. (opel)

Vois pitad vaikka jonkun ryhmaélaulukokeen tai semmosen ettd tulis vaikka pienissa
ryhmissd oppilaat laulamaan. M4 just aattelen, ettéd jos mé pitdisin laulukokeita, niin méa
en ehkd haluais just antaa mitddn numeroa siitd, vaan se ois enemmaénkin semmonen vé-
liaika tieto itelle ja tietdis mitd juttuja taytyy lahted laulussa opettaan musatunneilla.

(ope3)
Moni haastateltava toivoi laulukokeen vastaavan mahdollisimman paljon tunti-
tilannetta. Oppilaiden laulua olisi haastateltavien mukaan hyva sdestdd pianol-
la, jotta laulukoetilanne vastaisi laulamista musiikintunneilla.
No, tota laulukokeessa se voi olla osana tuollasta bandii tai jotain tollasta tai sitten voi ol-
la vaikka parettain tai yksin, mutta mielelldan sais olla jotenkin sillain, ettd opettaja sdes-
td4 tai siind on niin ku joku semmonen, ettd on oikeesti, kokee olevansa musiikin tekija
eiké silleen yksin tyhjda laulaa niin ku, mun mielesté se on viahén ahistavaa, jos laulaa

ihan niin kun ilman mitd&dn sdestysté ja sit tuntuu, ettd niin ku se on vihdn semmonen
teenndinen, ett4 siind ei oikeesti musisoida, vaan siind vaan niin ku pitdéd nayttad. (opeb)

Ettd mun mielestd se pitdis sitte toteuttaa silld tavalla, ettd se niin kun vastais sitd tuntiti-
lannetta tai sitd mitd on opeteltu, eihédn se sielld tunnilla vélttamatta laula ilman sédestysta
eikd ees yksin ettd voisin toteuttaa my0s pienissd porukoissa, saa tulla laulaan parin
kanssa tai kolmestaan neljéstdan. Kolme vois ehkd olla, siind pystyy vield kattoon. Ja sitte
kayttdisin ehké sitd danittdmista. (ope4)

Erds haastateltavista toteuttaisi laulukokeen niin, ettd oppilaat nauhoittai-
sivat lauluaan valmiiksi tehdylle taustanauhalle. Opettaja olisi itse tehnyt taus-
tanauhan valmiiksi ja oppilas ddnittdisi itsendisesti laulustemman taustanauhal-
le tietokoneen ddressd. Haastateltava koki, ettd tédlld tavalla oppilaalla on mah-
dollisuus d&nittdd lauluaan useamman kerran, joten oppilaalla on mahdollisuus
hioa laulusuoritustaan. Nauhoitusten ddnittdmisen jdlkeen opettaja kuuntelisi
oppilaiden tekemat ddnitykset ja antaisi niistd palautetta.

Laulukokeen toivottiin olevan my6s oppimistilanne oppilaalle. Laulukoet-
ta kuvailtiin ohjaavaksi tilanteeksi, ja sen tarkoituksena ei ollut haastateltavien
mukaan pelkdstddn oppilaan laulutaidon arviointi vaan hdnen laulutaitonsa
kehittdaminen. Opettajan olisi hyva antaa palautetta oppilaalle laulukokeen yh-

teydessd eli kertoa vinkkejd ja neuvoja, miten oppilas voisi kehittyd laulutaidos-

Saan.
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Laulukokeessa korostuu se, ettd laulukokeen tulee olla ohjaava tilanne. Oppilas laulaa ja
opettaja antaa hanelle siitad laulusta palautteen ja ja ohjaa niin ku sind laulamisessa johon-
kin suuntaan. (ope 1)

Just ettd neuvoo viahdn oppilaita siihen tilanteeseen ja tekee siitd sellasen védhan niin ku
koulutuksenkin, tavallaan semmosen, ettd jos se kappale menee vaikka kauheen ylos,
niin neuvoo miten sitd d4nté voi hallita, vaikka se ei ois ihan puhdaskaan. Niin silleen te-
kis siitd sellasen oppimistilanteen my®os. (opeb)

Haastateltavat kayttdisivat lomaketta oppilaiden laulutaitoa arvioitaessa.
Lomake olisi rasti ruutuun -tyyppinen lomake, mika siséltdisi laulukokeessa
arvioitavat osa-alueet. Tdssd muutama esimerkki siitd, millaisia asioita lomake
voi sisdltda:

Laulukokeessa vois olla joka oppilaan kohalla nelja eri juttua mitd arvioisi siind, niin ku

vaikka se puhtaus, sitten vois olla vaikka sanat, sitte semmonen niin ku varmuus, mill

voi tarkottaako ettd meneeko alusta loppuun vai keskeyttddko koko ajan. -- Ja sitten vois

vaikka sitd tulkintaa, se on vdhin sellanen kyseenalainen juttu, mutta siitd vois antaa ai-
nakin plussaa, jos on tulkintaa. (ope 5)

Jos se on minulle selkeésti semmonen, ettd mind pidan nyt tidssa timmosen tarkkailuti-
lanteen, niin mé kylla haluaisin jotain kirjottaa. Joko sillain niin ku ett& kirjotan lyhyesti
jokaisesta jotain havaintoja tai sitten oon tehny valmiiks semmosen, ettd vaikka ettd py-
syyko melodiassa, kyll4, melkein, ei. Vaikka timmosté raksi ruutuun, et se ois nopee lait-
taa ja tulis helposti fokusoitua, ettd mitd mé& haluan tdssé kattoa. (ope 2)
Yhdenké&dn haastateltavan ndkemys ei ollut tdysin samanlainen siitd, mita asioi-
ta han oppilaan laulussa arvioi ja mitd asioita lomake sisdltdd. Lomakkeen sisél-
to vastaisi jokaisen opettajan ndkemysta siitd, mitkd osa-alueet hdn kokee lau-
lussa tdrkedksi. Oppilaan laulutaidon arvioinnissa haastateltavat kiinnittdisivét
huomiota moniin asioihin. Erityisesti haastateltavat korostivat laulurohkeuden
tarkeyttd. Haastateltavat arvioisivat sitd, pystyykoé oppilas laulamaan melo-
dialinjan suuntaisesti ja muistaako oppilas laulun sanat. Laulun sujuvuutta
haastateltavat arvioisivat myos. Edelld mainittuja osa-alueita haastateltavat ar-
vioisivat tdyttdessddn lomaketta. Lomaketta olisi hyva kdyttad laulukokeen yh-
teydessd, jotta opettajalla jdisi talteen merkintdjd jokaisesta oppilaasta. Haasta-
teltavat toivat esiin, ettd olisi tdysin mahdotonta muistaa jokaisen oppilaan lau-
lusuoritusta, jos ei tekisi laulukokeen yhteydessd muistiinpanoja. Lomake olisi
vain opettajan omaan kdyttoon ja tukena opettajan arviointityolle.

Haasteltavat kokivat, ettd oppilaan musiikillinen tausta tulisi ottaa huo-

mioon laulutaitoa arvioitaessa. On eri asia arvioida oppilasta, joka harrastaa
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aktiivisesti laulua vapaa-ajalla kuin oppilasta, jonka arjessa laulaminen ei ole
keskeisessd osassa. Opettajan olisi hyva tietdd oppilaiden taustat, jotta hidn osai-
si ottaa tdimdn ndkokulman huomioon arviointia tehdessdan.

Laulukokeessa taytyy olla herkkd huomioimaan oppilaan taustaa, ettd onko kotona mu-

siikillisuutta, milld lailla se oppilaan niin ku, mill4 lailla oppilaalla itselleen laulaminen si-
jottuu, niin ku tavallaan hdnen maailmassaan. (opel)

Musta on eri asia lihted arvioimaan semmosen, tavallaan semmosen oppilaan laulua, jo-

ka ei 0o. Jos vaikka miettii musiikkiluokkaa, jossa yleensa oppilaat on kaikki musikaalisia

ja sit semmosta luokkaa, jossa on tosi sekalaisesti harrastuneisuutta tai ei valttdmatta ol-

lenkaan, niin semmosta on vihén eri asia ldhteéd arvioimaankin. Jotenkin se tdytys ottaa

omassa arvionnissa huomioon, ettd miki sen oppilaan tausta on. (ope3)

Soittokoetta haastateltavat toteuttaisivat hyvin samanlaisella periaatteella
kuin laulukoetta. Soittokoetta haluttaisiin mieluusti toteuttaa ryhmand, eikd
yksilollisen kokeen toteuttamista pidetty valttamattomana.

Mun mielestd se ryhmikoe idea on just aika kiva idea, ettd ryhmaéssa tullaan soittamaan

joku kappale vaikka. Niin siind ma sitten pystyn kuuleen ne kaikki, mut se ei oo kelle-

kdan semmonen niin ku ahistava vélttaméttd, koska se voi olla jollekkin tosi ahistavaa, et-
td joutuu yksin opelle nyt soittamaan niin. (ope3)

Haastateltavat arvioisivat oppilaiden soittotaitoa sellaisen kappaleen kaut-
ta, jota on musiikintunneilla yhdessa harjoiteltu. Soittotaitoa haastateltavat ar-
vioisivat musiikintunnin aikana toteutettavan soittotehtdvin aikana, jolloin op-
pilaat kiertdisivat luokassa soittimelta soittimelle vuorotellen. Opettaja kirjoit-
taisi lyhyesti ylos valmiiseen kaavakkeeseen, miten jokainen oppilas suoriutui
soittotehtdvidstddn eri pisteilld. Erds haastateltavista oli toteuttanut kokeen, mi-
ka sisélsi sekd kirjallisen osuuden ettd soitto-osuuden. Oppilaat kirjoittivat kir-
jallisessa osuudessa ruudukkunotaatiolla erilaisia rumpukomppeja ja tunnisti-
vat rumpusetin osia. Soitto-osuudessa viisi oppilasta siirtyi luokan sivulle soit-
tamaan kitaraa. Nuottitelineelld oli kuva kahdesta kitaraotteesta, jotka oppilai-
den tuli soittaa. Haastateltava merkkasi ylos kaavakkeeseen oppilaiden nimien
kohdalle, ketkd saivat soitettua pyydetyt kitaraotteet ja lisdpisteen sai siitd, jos
pystyi vaihtamaan kitaraotteet perdkkain sujuvasti. Soittoon liittyva koe voi siis
sisdltdd tietopuolen hallintaa ja kdytannon osion.

Yksilollisen soittokokeen mahdollisuutta haastateltavat eivdt poissulke-

neet. Soittokoetta haastateltavat voisivat jarjestdd esimerkiksi nokkahuilun soi-
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tosta, rumpukomppien ja kitaraotteiden hallinnasta. Haastateltavat kokivat, ettd
soittokoe voisi olla vapaaehtoinen mahdollisuus ndyttdd opettajalle omaa
osaamista. Oppilaat voisivat valitunnin aikana kdydd opettajalle soittamassa
esimerkiksi muutaman rumpukompin.

Oppilaan soittotaitoa arvioitaessa haastateltavat pitivdt seuraavien asioi-
den hallintaa tdrkednd: perussyke, rytmien hallinta, soittorohkeus, melodian
tunnistettavuus ja nuotinlukutaito. Hyvin samanlaisia asioita haastateltavat
arvioivat myos laulukokeessa, mutta perussykkeen ja rytmien hallinta korostuu
selkedsti enemman.

Jos shakeria, niin sitten vois kattoo vaikka soittoasentoa tai sitd rytmii tai vaikka miten

perussyke pysyy tai toistaa rytmeja niin sitten sitd. Jos vaikka joku, nokkahuilu on nyt

melodiasoitin, niin siind sitten, et on oikeat d&net ja aika-arvot ovat oikein ja pysyy ryt-
missd, et on tunnistettavissa laulu. (ope2)

5.2.6 Numeroarvostelu

Haastateltavat arvioivat numeerisesti mahdollisen todistusarvioinnin lisdksi
musiikin kirjalliset kokeet. Laulu- ja soittokokeita haastateltavat eivét arvioisi
numeerisesti. Haastateltavat kayttdisivat kirjallisen kokeiden tuloksia osana
oppilaan arviointia. Kirjallisilla kokeilla haastateltavat testaisivat oppilaiden
teoriatiedon osaamista, kuten aika-arvojen ja nuottien nimien hallintaa. Kirjalli-
sia kokeita haastateltavat pitdisivét lisdksi musiikin historiasta. Musiikin histo-
riaan liittyvien kokeiden yhteydessd haastateltavat kdyttdisiviat myos kuuntelu-
kokeita. Kuuntelukokeissa oppilaiden tdytyisi tunnistaa saveltdjan, kappaleen ja
aikakauden nimi.

Et varmasti sielld nyt joku koe tulee olemaan. Siihen voi olla ympattynd vaikka sitd teori-
aa, musiikin historiaa ja kuuntelua ja kaikkea. (ope5)

Mutta kylld varmasti jotakin niité teoriajuttuja, tai jotakin musiikin historia juttuja niin

kylld niitd. Ja pakkohan niitd on jollakin tavalla testata, silld tavalla et just tietda ite, ettd

missd menn&in. (ope2)

Haasteltavat kokivat, ettd kirjalliset tehtdvét olisivat myos erittdin kaytto-
kelpoisia musiikinopetuksessa. Oppilaat voisivat kirjoittaa esseetehtdvid liittyen

musiikin historiaan tai omaan musiikkitaustaan. Oppilaan taustaan liittyvistd

esseistd opettaja saisi hyvdd taustatietoa oppilaista. Opettaja saisi oppilaiden
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esseet lukemalla tietoa siitd, mistd asioista oppilaat ovat erityisen kiinnostuneita
musiikissa ja pystyisi suunnittelemaan oppitunteja sen mukaisesti. Esseetehta-
va olisi my0s haastateltavien mukaan mahdollista arvioida numeerisesti.
Musiikissa voi kirjottaa esseitd jostakin aikakaudesta vaikka taidemusiikin tai popmusii-
kin historiasta. Tai sitten ne voi olla jotain, jos kiinnostaa opettajaa lukea vaikka oppilait-
ten omasta musiikki tota taustasta, joku timmonen essee, ettd mind ja musiikki tai silleen
ettd onhan niit4 kirjallisia t6itd, mitd voi tehd, niin vaikka miten paljon. (ope5)
Kirjallisten kokeiden kautta haastateltavat kokivat saavansa tietoa siitd,
miten on opettajana suoriutunut opetuksestaan ja onko omissa tydskentelyta-
voissa kehitettdvdd. Osa haastateltavista kertoi, ettd koe voisi olla pienimuotoi-
nen testi tunnin alussa, eikd kyseistd testid arvioitaisi valttdmaéttda numeerisesti.
Testi antaisi ldhinnd tietoa opettajalle siitd, missd oppilaat menevit ja onko
omassa opetustyylissd kehittimisen varaa. Kokeet eivét ole pelkdstdan oppilaan
osaamisen arviointia varten, vaan opettaja arvioi myds omaa toimintaansa opet-
tajana.
Mutta tarviisko kokeen aina olla semmonen koe, ettd oppilaat tulee ja niitd jannittad, nyt
on tdd jannittava koetilanne, vai voisko olla silleen niin ku jossain tunnin alussa vaikka
semmonen ettd niin ku mitataan, et se on niin ku mua varten, siitd ei valttimatta tarvii
antaa numeroakaan vaan se on semmonen, koska enemmain se arviointi on tossa vaihees-
sa tai on se sille oppilaallekin mut se on myos tiedoks niin ku mulle et missd mennéén ja

palautetta tavallaan ettd mitd mé& voisin tehd, jos nédd ei oo yhtdan oppinu vaikka. Niin jo-
tain semmosia niin ku, semmosia testeja tai kokeita. (ope 3)

Vaikka niin ku musiikin teoriaa ja timmoset asiat niin, jos niitd on harjoteltu niin voihan
niitd testata ja sitten kattoa ettd meniks t4a perille ollenkaan, etté oliks td4 turhaa tyots,
pitddako muuttaa tyoskentelytapaa. Vaikka tuossa kakkosluokalaisten kanssa aloitetaan
noita aika-arvoja ettd kokonuottia, puolinuottia ja timmosié ja sitten nuottien nimia va-
hén aletaan kdymadan niin semmosia vois ihan niin kun hyvin jollain pikkusella testill4
testata sitten. (ope2)

Haastateltavat toivat esiin, ettd musiikki taito- ja taideaineena on luonteel-
taan erilainen kuin monet muut oppiaineet koulussa. Tam&n vuoksi haastatel-
tavat miettivdt, onko kokeiden ja ylipddtdan numeroarvostelua vaativien tehta-
vien kdyttaminen vilttaméatontda musiikissa.

Musassa niin se on, ettd numeroarvostelua kdyttdis niin vahan kuin mahdollista, koska se
on luonteeltaan sellanen oppiaine, ettd numeroarvostelu ei vaan tee oikeutta. (opel)

No mé& oon muutenkin miettiny siis kylld m& en oo mitenkddn kokeita vastaan, enké hyl-
kad niitd, mut en m4 pelkédstddn musiikissa aattele, ettd aina se perinteinen koetilanne ja
se on nyt se kaikista palvelevin juttu tai ei siis koske mun ajatuksissa pelkdstdan musiik-
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kia, mutta myos musiikki on semmonen, ettéd niin ku sitd osaamista voi niin monella
muulla tavalla testata kuin semmosilla kokeilla. (ope4)

5.2.7 Todistukseen tehtivi arviointi

Suurin osa haastateltavista haluaisi kdyttdd erityisesti numeroarvostelun ja sa-
nallisen arvioinnin yhdistelm&a todistusarvioinnissa. Aineistosta nousi esiin se,
ettd sanallinen arviointi kertoo oppilaan musiikillisesta osaamisesta enemmén
kuin pelkkd arvosana. Haastateltavat myonsivit, ettd sanallisen arvioinnin te-
keminen todistukseen voi olla tyoldstd, mutta he kokivat sen kuitenkin mahdol-
liseksi arvioinnin tavaksi.
Jaa, no en ehki ihan timmostd perusnumeroarviointia nelosesta kymppiin. Se on niin
semmonen, tai ei ainakaan pelkéstddn sitd, ettd se on joku timmonen skaala-arviointi, et-
td vaikka valttava, tyydyttavéd, hyvé, kiitettdva joku timmonen tai se numeroarviointi,
mut sitten siind ois mukana se joku sanallinen palaute, mit4 kerrottais, ettd tota missa olet

edistynyt ja missé olis vield niin ku seuraavaa keskittymista vaativa kohta. Et vahan niin
ku tdmmonen combo. (ope2)

Sanallinen kylla kertois selkeesti enemmaén siitd, missa oppilas menee. Sitd vois muuta-
malla sanalla, jos todistuksessa olis musiikin osalla olla esimerkiksi sanallisesti semmo-
nen tiivis tila. Siihen vois muutamalla sanalla kertoo oppilaalle sen, ettd missé se on hyvéa
ja missd sen kannattaa petrata. (opel)

Sanallinen my®6s pitdd olla. Siis semmonen, ettd siind niin ku kuvailtais enemmaén, annet-
tas niin ku oikeesti palautetta, ettd missd onnistuit ja missa olis kehittdmisen varaa. (ope3)

Sanallisen arvioinnin tekemistd ei pidetty realistisena, jos opettaja toimisi ala-
koulussa kaikkien luokkien musiikinopettajana. Tyomaddra koettiin tdssd yhtey-

dessi liian suureksi.

Jos se on niin ku tuntiopettajana opettaa pelkkéd musiikkia vaikka kaikille alakoulun
luokille ja vaikka jollekkin yldkoulun ryhmille, niin ei tuu mit4én jos pitd4 sanallinen ar-
viointi antaa kaikista kaikille, koska on niin vdhan niitd tuntejakin. (opeb)

Jos mulla olis aikaa ja varmastikin niin ku, mé& haluaisin kaikille laittaa sanallisen palaut-
teen siis sellasen niin ku pienen siitd musiikista, mutta sitten jos ma ajattelen sit4 ettd
mulla ois vaikka kaikki alakoulun luokat musiikin opetuksessa niin ehki se ei silleen niin
ku ihan realistista 00, ettd tuota ettd sitten mi en valttaméttd haluais antaa sitd sanallista
palautetta ollenkaan. (ope4)

Osa haastateltavista kritisoi sellaista sanallista arviointia, joka on helppo

muuttaa numeeriseksi. Esimerkiksi kuusiportaisessa mallissa sanallinen arvi-
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ointi on helppo kddntdd numeroiksi: erinomainen=10, kiitettivda=9, hyva=8,
tyydyttavda=7, kohtalainen=6 ja vilttdvd=5. Haastateltavien mukaan tdmaén-
tyyppinen sanallinen arviointi ei eroa numeroarvostelusta merkittavasti eikd se
ole numeroarvostelua arvokkaampi arviointitapa, koska oppilaiden on helppo
kdantdd sanallinen arviointi numeroiksi. Kyseinen arviointitapa ei myoskaan
kerro oppilaiden musiikillisesta osaamisesta sen enempé&d kuin numeroarvoste-
lu.

Ja, md en tied4 siitd numeroarvostelusta, kun se on niin perinteinen ja se on varmaan

semmonen, ettd se vaaditaan, tai niinhén se onkin et joltain luokalta ldhtien se tulee olla,

mutta kun jotenkin vaikka ei ois numeroa, niin se on sanallinen kiitettdva, erinomainen,
niin kylldhdn oppilaat kddntda sen kuitenkin numeroksi. (ope3)

Muutama haastateltava ei pitanyt tdrkednd sitd, minkilaista arviointia
kaytetdan todistuksen yhteydessd, koska he kokivat todistukseen tehtdvin ar-
vioinnin olevan vain pieni osa arvioinnin kokonaisuutta. Opiskelijat kertoivat,
ettd he toteuttaisivat koulun kadytdnteiden mukaisesti todistukseen tehtdvan
arvioinnin. Osa haastateltavista kertoi, ettd jos heiddn tyopaikallaan kannatet-
taisiin numeroarvostelun kaytto4, olisi heilld vahdiset mahdollisuudet vaikuttaa
koulussa kaytettdvddn arviointitapaan. Haastateltavat eivit kokeneet tdtd on-
gelmallisena tilanteena, vaan he tyytyisivit koulun arviointikdytanteisiin.

Varmaan se menee vaan niin, ettd md meen sinne ja teen niin ku kaikki muutkin, koska

en md tiedd miten méa nyt yksin perustelisin sitte, tai siis ettd aika vaikee, jos on ainut joka
ajattelis ndin ettd ei valttdmattd nyt tarvii oppilaille sitd numeroa antaa. (ope3)

Se on kaytettava sitd, mikd koululla on. Tietenkin sitd voi keskustella sielld, ettd mika
koulun kanta on, ettd kertoo oman mielipiteen, ettd mind en pidé tdtd hyvind, jos on
pelkkd numeroarviointi. (ope2)

Numeroarvostelun kayton lisdksi toivottiin monipuolista arviointia. Arviointi ei

saisi ndkyd pelkastdaan todistukseen annettavassa numerossa.

Kyllda mé voisin arvioida numeroilla, mutta aina liséksi oppilaalla tulisi olla muutakin
niin ku, ettd se ei vaan saa sitd numeroa nyt aina todistuksessa, vaan se tietdis koko ajan
missd mennddn. Et mun mielestd on tdrkeetd ettd sen numeron liséksi, jos on numeroar-
viointi, niin sen lisdksi on my6s muita juttuja. Koska ainakin musta, mun kokemuksen
mukaan ei meille koulussa kauheesti mitdin palautetta annettu, niin ku ei hirveesti sil-
leen ohjattu ja matkan varrella kerrottu, vaan sit se oli aina vaan ettd tdd numero nyt oli
tdd. (ope3)
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Oppilaalle todistukseen annettavaan numeroon vaikuttaa haastattelujen perus-
teella moni asia. Erityisesti haastatteluissa tuli esiin asenteen, osallistumisen ja
tuntiaktiivisuuden merkitys oppilaalle musiikin arvosanaa maddritettdessa.
Haastateltavat arvioisivat oppilaan vuoden aikana tapahtunutta kehitystd ja
vertaisivat sitd oppilaan ldhtotasoon. Lahtokohtana musiikin arvosanalle on
tdssd tapauksessa oppilaan henkilokohtainen kehitys, eikd pddpaino ole oppi-
laiden vertailemisessa toisiinsa. Oppilaalle annettavaan arvosanaan vaikuttaisi-
vat osallistumisen ja tuntiaktiivisuuden liséksi seuraavat asiat: koe, teoriatiedon
hallinta, oppilaan taidot, joita voidaan arvioida mahdollisilla soitto- ja lauluko-
keilla sekd oppilaan itsearviointi. Haastateltavat painottivat, ettd on arvioitava
sitd mitd on opetettu. Oppilaan musiikillisista taidoista arvioidaan nimenomaan
niitd asioita, joita tunneilla on harjoiteltu.

Valtaosa haastateltavista vastusti sitd, ettd oppilaan harrastuneisuus vai-
kuttaisi automaattisesti musiikin arvosanaan korottavasti. Oppilaan arvioinnin
tulisi heiddn mielestddn perustua musiikintunneilla tapahtuvaan toimintaan.
Muutama haastateltava kertoi, ettd harrastuneisuuteen perustuva arviointi on
eriarvoistavaa toimintaa, eikd anna kaikille oppilaille samoja mahdollisuuksia
hyvadn numeroon. Toisaalta tuli esiin, ettd harrastuneisuus voi vaikuttaa mu-
sitkin numeroon myonteiselld tavalla, jos oppilaan harrastuneisuus tulee esiin
positiivisesti hdnen toiminnassaan musiikintunneilla ja osallistumisena koulun
juhliin.

Ja sitte mun mielesti ei sais vaikuttaa se, ettd minka verran oppilaalla on harrastuneisuut-

ta, niin mun mielestd se, musta ois tirkeeti se, ettd koulun musiikin tunnilla arvioidaan

koulun sitd musiikkia, niin mé& arvioisin sitd, ettd miti se sielld koulussa tekee enki sitd

jos joku oppilas vaikka ei nyt koulussa ees oo aktiivinen eika tee mitdén, mut se nyt soit-
taa pianoa vapaa-ajalla, niin sit se sais hyvdn numeron automaattisesti. (ope3)

Kylld se varmaan painottus siihen aktiivisuuteen sielld tunnilla, ett4 ja siihen kehitykseen
siind musiikissa, ettd ma en tykkéas siitd, ettd on tavallaan automaattisesti, oletetaan etta
onhan, jos on vaikka harrastuneisuutta oppilaalla, niin sitten tavallaan automaattisesti
oletetaan, ettd se saa vaikka kympin tai sitten sen parhaimman, jos on sanallinen arvioin-
ti, ettd mun mielestd se, méd haluisin ettd se on se mitd mé opettanu, niin arvioin nimen-
omaan sitd. Ettd varmaankin sitten taitoihin niin ku ja siihen aktiivisuuteen painottaisin
sitd. (ope4)

Mad en tiedd tosta harrastuneisuudestakaan, kun opettajat on monesti siihenkin niin ku
puuttuu. Mut kun sitte se on mun mielestd vihan eriarvoistavaa silleen etté jos ei. Niin
no sitd kautta joo, et se ndkyy sielld tuntitilanteessa semmosena positiivisena osaamisena,
eikd silleen ettd m4 tiidn ettd sd kédyt soittotunnilla, niin sitten se nostaa sun numeroa.
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Mutta jos soittotunneilla kiyminen vaikka, jos méa kysyn sua vaikka soittamaan jossakin
projektissa sitten, et jos sdd haluat viel4 soittaa ja oot silleen, ettd totta kai ma tuun ettd
joulujuhlaan tai kevétjuhlaan, niin kylldh&n sité jotenkin pitda sua siitd kiittda tavallaan.

(ope5)

5.3 Arvioinnin haasteet ja oppilasarvioinnissa kehittyminen

Haastateltavat pelkasivit, ettd arviointi voi vaikuttaa negatiivisesti oppilaan
musiikkisuhteeseen ja mindkasitykseen. Varsinkin heikko numero voi vaikuttaa
negatiivisesti késitykseen itsestd ja omista taidoista. Pelko siitd, ettei oppilas
erota taidon ja persoonan arviointia toisistaan, oli selkedsti havaittavissa aineis-

tosta.

Just se arvottaminen tai semmonen, ett4 jos oppilas lukee todistuksesta, ettd kutonen mu-
siikista, niin sitte se aattelee, ettd mi oon surkea ihminen niin se niinko ahistaa semmo-
nen, ettd siind arvioidaan semmosta taitoa kuitenkin osittain, niin sitten, etté jotenkin pe-
lottaa se, ettd joku oppilas kadottaa innon musiikkiin sen takia, et sitd on arvioitu koulus-
sa silleen latistavasti, niin se pelottaa, etti latistaa. (opeb)

Haastavaa arvioinnissa on se, kun tietds, ettd ne oppilaat suhtautuu nithin numeroihin
niin tunteella ja ne ottaa niin itseensi sen numeron, ettd mé sain vain seiskan ja nyt ma
oon huono, aattelee ettd mind oon huono, ne ei osaa aatella ettd minun taitoni eivit ihan
riittdneet sithen ysiin tai kasiin. Niin se jotenkin hirvittaa silla tavalla opettajana, ettd jos
antaa seiskan, niin tdd oppilas murtuu ihan tdysin. Mut se ehka on se, miké tekee varo-
vaiseksi arvioimaan. (ope2)

Toinen keskeinen haastatteluissa esiintynyt teema oppilasarvioinnin haasteista
oli oppilaiden musiikillisten taitojen arvioinnin hankaluus. Numeroarvostelu
koettiin haastavaksi ja arvosanan madarittamistd todistukseen kuvailtiin hanka-
laksi. Erityisesti pdadnvaivaa aiheutti se, miten pdéttdd lopullinen arvosana raja-
tapausten kohdalla. Arviointikriteerien maéarittiminen koettiin myos haasteelli-
seksi.

Taitojen arviointi, jos tdtd musiikkia miettii. Mun mielestd se on haastavaa. Mun mielesta

se on vaan vaikee ajatella, kylld se varmaan sit joskus tulee, ku on toissi ja nikee, et mi-

ten tdd menee. Jos miettii jotain tietotaitoa, niin kylldhan siindkin on paljon muutakin

kuin vaikka soittotaidot tai laulutaidot, mitd voi arvioida. -- Numeroarviointi ja taitojen
arviointi on tdssd musiikissa haastavinta. (ope3)

No haastavaa siind on ehkd se, ettd niin ku pitd4d se numero laittaa. Et onks tdi sitten, etta
tdd oppilas on edistyny ja tdd on ihan hyva, mutta ei se nyt huippu oo. Et onks se nyt ka-
si vai seiska vai miké se ois. Se on jotenkin semmonen vaikee arvioida. Kun muistaa ite
omilta kouluajoilta, ettd se tuntu, ettd siind niin kun arvioidaan minua eikd minun taito-
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jani silld numerolla sitten. Et se on lapsella hirveen hyvin vahva, ettd ne haluaa sen arvi-
oinnin minusta. Ettd se on sitten. (ope2)

Ettd jos pitdd antaa numero, niin miten s& niin ku annat sen, ettd miké sulla siinéd painaa,
koska sulla on ne arviointikriteerit ja sitten niin ku eihdn se ihan aina niin ku oo silleen,
ettd no niin tdstd ndin vaan. (ope4)
Haastateltavat kokivat oppilasarvioinnissa haastavaksi myds tasapuolisuuden
ja oikeudenmukaisuuden.
Ensinnikin se tasapuolisuus, tai se ettd sd pystyt niin kun kakskytdoppilasta, ettd sd niitd
kaikkia saisit arvioitua ja niin ku havainnoitua ja huomaat ja pystyt kirjaamaan ylos. Niin
mun mielestd se on niin ku, ei mulla riittdny milldén ainakaan tuolla harjottelussa vield
se, ettd md oisin pystynyt niitd niin kun kaikkia havainnoimaan niin ku edes sen koko

jakson aikana, minkd mé&a opetin. Ettd mun mielesté siind on niin ku paljon opeteltavaa
vield, ettd sd pystyt niitd niin kun, kaikista on niin ku kuitenkin tehtédva se arviointi.

(oped)

Just se oikeudenmukaisuus siind mietityttdd, ettd miten voi oikeudenmukaisesti arvioida.

(opel)

Haastateltavat kokivat kehittyvidnsd oppilasarvioinnissa tyokokemuksen
kautta. TyoOeldmdssd kaytdannossd kokeilemalla selvidd, mitkd arviointitavat
toimivat ja miten arviointia kannattaa koulussa toteuttaa. Henkilokohtainen
kehittyminen opettajana vaikuttaisi haastateltavien mielestd myos oppilasarvi-
oinnissa onnistumisessa. Kokemuksen myotéd esimerkiksi opettajan antama pa-
laute olisi oppilasta kehittdvad ja eteenpdin vievaa.

Ettd olis herkkyyttd hahmottaa se, missd oppilasryhma kulkee aina kunkin aiheen kohalla

ja missd yksittdinen oppilas kulkee aiheen kohalla ja sitten siihen, etté se suora palaute,

mitéd antaa oppituneilla ois relevanttia, ohjaavaa ja rohkasevaa ja sellasta, ettd se oppilas
kasvais jokaisen saamansa palautteen myota. (opel)

No tekemadlld. Tadssd vaiheessa, kun en oo koskaan arvioinu, niin tekemdlld, ettd pitdd te-
hé ne jotkut arvioinnit ja sitten kattoa ettd meniko se ihan poskelleen, ettd arvioida viahdn
itseddn, reflektoida vihan. (ope2)
Osa haastateltavista kertoi, ettd olisi vield paikallaan selkiyttdd itselleen se, mil-
laisia tavoitteita asettaa opetukselleen. Opetuksen tavoitteiden selkiytyessd
my0s oppilasarvioinnin toteuttaminen helpottuu.

Mun mielesti se tulee sitd kautta, ettd mi ite tieddn, ettd mitd ma oikeesti haluan niiden
oppivan niin sitten kun ne omat tavotteet selkiytyy, niin on helpompi arvioida. (opeb)



64

Haastateltavien ajatukset keinoista kehittyd musiikin oppilasarvioinnissa
olivat hyvin samansuuntaisia. Oppilasarvioinnissa kehittyminen koettiin mah-
dolliseksi kollegoiden kanssa kadytdvien keskustelun ja heiltd saatujen neuvojen
avulla. Keskustelu kokeneempien opettajien ja rehtorin kanssa kuvailtiin olevan
tarked keino kehittyd arviointityossd. Suurin osa haastateltavista mainitsi alan
kirjallisuuteen perehtymisen yhdeksi keinoksi kehittyd oppilasarvioinnissa.
Toisaalta kirjallisuuteen perehtymisen merkitykseen suhtauduttiin osin epdile-
vasti. Haastateltavien vastauksista on aistittavissa, ettei kirjatieto valttamatta
ole olennaisin osa kehittymistd vaan tydeldméssa saadut kokemukset ovat mer-
kityksellisempid.

Varmaan kokeilemalla toiss4, siis pakkohan se on varmaan jostain ldhted ja kattoa no niin

tdd ei nyt toiminu yhtdén tai tda toimi, silleenhdn se varmaan menee. Kokemuksen kautta

varmasti edistyy tdsséd oppilasarvioinnissa. Tietysti voi lukea jotakin kirjallisuutta, mutta
minké verran se lopulta vaikuttaa, ku siis varmasti hyodyllistdkin se voi olla, md oon lu-

kenu siis jostain siis musiikkikasvatuskirjan, siind oli joku artikkeli just tdstd arvioinnista,
niin se oli ainakin hyodyllinen. (ope3)

Sitten voi varmasti opiskella lisdéd, tota niin niin kirjallisuudesta ja kuulla itsedédn viisam-
pia, jotakin semmosia ajatuksia (opeb)

Kirjallisuutta aina I8ytyy, mutta ehké ite enemmaén tota haluais kuulla muiden opettajien
kokemuksia, miten ne on tehny sen asian, jos pystyis saada neuvontaa ihan henkilokoh-
tasesti konkreettista. (ope 2)

No kylld méd mielesténi haluaisin ihan niin ku jotakin koulutusta enempi. Jotenkin tuntus
ettd siitd tarttis ohjausta, ehkd se on sitten, kun menee tydeldmain, niin varmaan sitten
toisilta, vanhemmilta opettajilta niin kun kysellen ja rehtorin ja silleen ett4 ja totta kai se
kokemus opettaa, ei silld, mutta ehké jotenkin tuntus ettd pités ite perehtyé, ottaa selvad,
lukee enempi et. Kyll4 siind kehitettdvéa paljon on ainakin mulla. (ope4)

Opiskelijat antoivat kiitosta Opettajankoulutuslaitoksen arviointikurssille.
Kurssi oli haastateltavien mukaan laajentanut merkittavésti heidan késitystaan
oppilasarvioinnista.

Sit okl:n yks arviointikurssi, siindkin kaytiin just paljon noita kaikkia eri arvioinnin muo-

toja ja arviointiin liittyvid asioita. Sieltd tuli ajatuksia, jotka ovat tulleet osaksi ajatteluani.
Se oli mulle sellanen merkittdva kurssi. (ope5)

Ku oli arviointikurssi ja muuta, niin sitten se arviointi taas nayttayty tosi tiarkedna ja vélt-
tamattoméand, mut sit ku sen ndkee muunakin kun nyt on koearvosana ja todistus niin se
on kuitenkin tosi tiarkee, se on oltava, mut sitte just vaha kritisoi ehka sitd ettd millasta se
arviointi kouluissa usein pelkdstdan on. (ope3)
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OKL:n se arviointikurssi oli semmonen, ettd sielld kaytiin lapi kaikki niin ku arvioinnin
muodot ja sitten ndd numeroarvioinnit ja sanalliset arvioinnit ja millaisia n&it4 arviointi-
pohjia ja niin ku kdytdnnon vinkkejd, miten niin ku, mihin kannattaa keskitty& arvioin-
nissa. (ope2)

Erds haastateltavista toivoi myos lisikoulutusta musiikin oppilasarviointiin liit-

tyen. Han toivoi lisdksi, ettd musiikin lyhyessd sivuaineessa kaisiteltdisiin

enemman oppilasarviointia.
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6 POHDINTA

Taman tutkielman tehtdvani oli selvittdd, mikd on arvioinnin tarkoitus musii-
kinopetuksessa musiikkiin erikoistuneiden luokanopettajaopiskelijoiden nako-
kulmasta. Lisdksi tehtdvana oli selvittdd, millaisia ndkemyksid ja kokemuksia
opiskelijoilla oli musiikin arvioinnin erilaisista muodoista sekd mikd on oppi-
lasarvioinnissa haastavinta ja miten opiskelijat kokevat voivansa kehittyd mu-
siikin arvioinnissa. Alla olevaan kuvioon (kuvio 1.) olen koonnut tutkielmani

pddtulokset.

ARVIOINTI-
MUODOT
keskiossa

formaali ja

itsearviointi
PALAUTE:
numeron ja
sanallisen
yhdistelma
ARVIOINNIN
KOHTEENA
1. toiminta:
soitto,laulu

2. asenne 3. koe

HAASTE rohkaiseva,
arvioinnin kriteerit

TARKOITUS

opettajalle: palaute TARKOITUS
opetuksen oppilaalle:
onnistumisesta 1. ohjaava
KEHITTYMINEN 2.kannustava
1. tydkokemus 3. kiinnostuksen
2. kolleegat kohteen |6ytyminen
3. kirjallisuus

KUVIO 1. Oppilasarviointi alakoulun musiikinopetuksessa luokanopettajaopis-

kelijoiden ndkokulmasta.

Tutkielmani yksi keskeisin tutkimustulos on se, ettd oppilasarvioinnin
tarkoitus on oppilaan ohjaaminen, tukeminen sekd kannustaminen (kts. kuvio
1.). Arvioinnin tarkoituksesta opiskelijat eivdt nostaneet keskeisimpéand asiana
esiin esimerkiksi todistukseen tehtidvai arviointia, vaan lasten kokonaisvaltaista
kasvua korostettiin. Toinen tdrked arvioinnin tarkoituksen teema on tutkielma-

ni perusteella oppilaan positiivisen musiikkisuhteen kehittyminen seka eldmys-
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ten ja kokemusten saavuttaminen musiikista. Tulamon (1993) tutkimuksessa
opettajat madrittelivat musiikinopetuksen tarkeimmadksi tavoitteeksi oppilaiden
myonteiset eldmykset ja kokemukset. Opettajan suhtautumistapa oppilaisiin
Tulamon tutkimustuloksessa korreloi myonteisesti ja tilastollisesti erittdin mer-
kittavasti oppilaiden suoriutumiseen sekd heiddn fyysis-motoriseen ja sosio-
emotinaaliseen musiikilliseen mindkasitykseen. (Tulamo 1993, 271-272; 262.)
Myos Juntusen (2011) kyselytutkimuksessa ja Karilaisen (2011) Pro gradu -
tutkielmassa ja opettajat madrittelivat tarkedksi musiikinopetuksessa oppilai-
den merkitykselliset kokemukset ja eldmykset. (Karilainen 2011, 131 & Juntu-
nen 2011, 42, 47.) Tulamon ja Karilaisen tutkimustulokset vahvistavat paatel-
madni siitd, ettd musiikin arvioinnin ja yleisesti musiikinopetuksen tarkoitus on
myonteisten ja merkityksellisten kokemusten mahdollistaminen oppilaille.
Opettajan yksi keino saavuttaa tdimd tavoite on pohtia omaa suhtautumistapaa
oppilaisiin ja huomioida sen merkitys heiddn oppimistuloksiin ja mindkéasityk-
sen kehitykseen.

Arvioinnin tarkoitukseksi opiskelijat kokivat sen, ettd jokainen oppilas
loytdisi kiinnostuksen kohteensa musiikista ja siitd tulisi osa oppilaan elamaad
myds koulunkdynnin paatyttyd (kts. kuvio 1.). Erds haastateltava kiteytti kau-
niisti ajatuksen arvioinnin tarkoituksesta: ”Jokainen oppilas sais musiikin mat-
kakumppaniksi itselleen”. Karilaisen (emt.) haastattelemat opettajat pitivit pe-
ruskoulun musiikkikasvatuksen suurimpana haasteena “kipindn syttymistd” eli
oppilaan henkilokohtaisen musiikillisen kiinnostuksen kohteen 16ytymista. (Ka-
rilainen 2011, 131.) Myo0s taiteen perusopetuksen ohjeistuksessa on nostettu
merkitykselliseksi oppilaiden valmiuksien kehittdminen itsendiseen musiikin
harrastamiseen (Edu.fi). Musiikin harrastuneisuuteen kannustaminen vahvistaa
pddtelmédni siitd, ettd musiikin arvioinnin ja musiikkikasvatuksen tarkoitukse-
na on oppilaiden kiinnostusten kohteiden l6ytyminen musiikista. Tutkielmani
tulosten mukaan haastattelemani opiskelijat eivit kuitenkaan kuvanneet oppi-
laiden kiinnostuksen kohteiden 16ytymistd haastavaksi asiaksi musiikkikasva-
tuksessa.

Arvioinnin tarkoitus liittyi my6s opiskelijoiden mukaan opetuksen tason

ja opetuksen suunnittelun kehittamiseen. Oppilaiden oppimistuloksia tarkaste-
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lemalla opiskelijat kehittdisivdat omaa toimintaansa ja tekisivét niiden perusteel-
la muutoksia opetukseensa. Opiskelijat siis kuvailivat arvioinnin olevan itsere-
flektiota oman opetuksen onnistumisesta, eikd arvioinnin kohteena ole pelkas-
tadn oppilas (kts. kuvio 1.).

Arvioinnin tarkoitusta opiskelijat pohtivat myds numeroarvostelun nako-
kulmasta (kts. kuvio 1.). He pitivat kyseenalaisena oppilaiden asettamista pa-
remmuusjdrjestykseen ja pohtivat sen syvempad merkitystd. Kuitenkaan nega-
tiivisesti numeroarvosteluun suhtautuvat opiskelijat eivat tulleet sithen tulok-
seen, ettd numeroarvostelun kdytto tulisi lopettaa kokonaan todistukseen teh-
tavassd arvioinnissa. Kyseiset opiskelijat ajattelivat numeroarvostelun kertovan
oppilaan osaamisesta ja vaikuttavan jatko-opintoihin suuntautumiseen. Jo joh-
dannossa esiin tuomassani Helsingin Sanomien verkkoartikkelissa (12.10.2015)
todettiin, ettd numeroarvostelun kaytto ei olisi valttdiméatonta taito- ja taideai-
neissa. Ruisméki kertoi artikkelissa, ettd musiikkiin vakavasti suhtautuvat oppi-
laat voisivat yldkoulusta jatko-opintoihin siirtyessddn pyytdd musiikista nume-
ron. Atjonen puolestaan perusteli numeroarvostelun poistamista taito- ja taide-
aineiden arvioinnissa silld, ettd huonot arvosanat voivat alentaa opiskelumoti-
vaatiota ja heikentdvit itseluottamusta. (Polkki, 2015.) Kyseenalaistan sen, ettd
musiikin oppiaineessa poistettaisiin numeroarvostelu kokonaan todistukseen
tehtdvan arvioinnin yhteydestd. Ennemminkin on syytd pohtia, missd vaiheessa
numeroarvostelun kaytto todistuksissa olisi syytd aloittaa ja olisiko numeroar-
vioinnin rinnalla hyva kédyttdd myos sanallista arviointia. Tutkielmani perus-
teella en 16ydad riittdavad ndyttod sille, ettd taito- ja taideaineissa ja erityisesti
musiikissa numeroarvostelu poistettaisiin todistuksen yhteydessa taysin. Tama
vaikuttaisi erityisesti oppilaisiin, joiden vahvuus on nimenomaan taito- ja tai-
deaineissa ja koulun lukuaineissa menestyminen on heikkoa. Kyseisten oppi-
laiden vahvuudet eivét tdssd tapauksessa tulisi todistuksissa esille lainkaan.
Voisi yhtd hyvin perustella, ettd matematiikan oppiaineessa poistettaisiin nu-
meroarvostelu, koska oppilaiden itseluottamus voi heikentyd huonojen arvosa-
nojen johdosta.

Opiskelijat kdyttivat monipuolisesti erilaisia arvioinnin muotoja musiikin

oppilasarvioinnissa. Atjosen (2007, 65) mukaan eettisesti hyvéa arviointi on mo-
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nipuolista. Diagnostista arviointia opiskelijat kadyttdisivdt oppilaiden ldhtotason
ja taustatietojen selvittdmistd varten. Opetusharjoitteluiden aikana he olivat
havainnoineet opetusta ja oppilaita ulkopuolelta ja havainnot olivat tukena tun-
tien suunnittelulle. Oppilaiden ldhtotasoa eri soittimien hallinnassa opiskelijat
selvittdisivat helppojen soittotehtdvien avulla ja taustatietoja kirjoitustehtdvien
avulla. Kirjoitustehtdvassd oppilaat saisivat kertoa omasta musiikkitaustastaan
ja esittdd toiveita tulevalle kurssille. Formatiivista arviointia opiskelijat kayttdi-
sivdt oppilaiden toiminnan seuraamiseen musiikin tunneilla (kts. Kuvio 1.).
Haastattelujen kautta vilittyi kuva siitd, ettd koulun musiikinopetuksessa ko-
rostuu yhd enemmaén praksiaalinen musiikkikasvatus. Arvioinnissa opiskelijat
korostivat oppilaiden aktiivisen osallistumisen merkitystd yhteiseen musisoimi-
seen ja muuhun musiikkitoimintaan musiikkitunneilla. Formatiivista arviointia
opiskelijat kadyttdisivat oman opetuksen kehittamiseen. Omaa toimintaansa ar-
vioimalla he kehittdisivit opettajuuttaan. Formatiivisen arvioinnin osalta Faut-
ley ja Colwellin (2012) tutkimustulokset ovat yhtenevid oman tutkielmani kans-
sa. Formatiivinen arviointi toteutuu oppimisprosessin aikana, jolloin havain-
noinnin avulla opetusta ja oppimista on mahdollista korjata ja viedd eteenpdin.

Itsearvioinnin kayttod musiikinopetuksessa opiskelijat pitivét erittdin tar-
kednd ja he korostivat sitd, ettd itsearvioinnin tarkoitus tulisi perustella oppilail-
le (kts. kuvio 1.). Itsearvioinnin pyrkimyksend tulisi olla opiskelijoiden mukaan
se, ettd oppilaat oppisivat arvioimaan omaa toimintaansa rehellisesti. Osa opis-
kelijoista kayttdisi itsearviointia tukena mddrittdessddn arvosanaa oppilaalle
todistukseen. Osa opiskelijoista vastusti tdtd perustuen siihen, ettd itsearvioin-
nin tulisi olla nimenomaan oppilasta itsed varten eikd opettajan arviota varten.
Itsearviointia opiskelijat toteuttaisivat kurssin lopussa erilliselld itsearviointi-
lomakkeella tai kokeen yhteydessd, jolloin oppilaat arvioisivat aktiivisuuttaan,
kehittymistdaan sekd kurssilla kdytyjen sisdltdjen hallintaa. Itsarviointilomak-
keessa opiskelijat kayttdisivat valmiita vastausvaihtoehtoja varsinkin pienten
oppilaiden kanssa.

Opiskelijat korostivat positiivisen ja rohkaisevan palautteen antamista,
mikd vie osaamista eteenpdin ja luo luokkaan toiminnan meininkia (kts. kuvio

1.). Palautetta annettiin seké yksiloille ettd ryhmille. Yksilollinen palaute liittyi
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opeteltavan taidon hallintaan, mutta sen antamista pidettiin hankalana vahai-
sen kokemuksen takia. Osa opiskelijoista kuvasi sitd, ettd oma toiminta on vield
tdssd vaiheessa hyvin paljon keskittynyt tunnin kulkuun ja omaan tekemiseen,
joten relevantin henkilokohtaisen palautteen antaminen ja oppilaiden havain-
noiminen koettiin vield puutteelliseksi. Ryhmélle annettava palaute liittyi oppi-
laiden osaamiseen, luokassa toimintaan ja yhteistyotaitoihin.

Oppilaiden luovan toiminnan arviointia opiskelijat eivat tuoneet esiin liit-
tyen formatiiviseen arviointiin. On syytd olettaa, ettei musiikkikasvatuksen si-
vuaineopinnoissa ole korostettu luovaan toimintaan liittyvan arvioinnin merki-
tystd. Kyseisen ndkokulman vahdisyys musiikkikasvatuksen sivuaineopinnois-
sa on luultavasti vaikuttanut myos siihen, etten ole kysymyksenasettelussa nos-
tanut luovan toiminnan arvioinnin teemaa erityisesti esille. Vuoden 2004 ope-
tussuunnitelmassa keskeisiin sisdltoihin kuului se, ettd oppilas rakentaa luovaa
suhdetta musiikkiin keksinndn keinoin. Paadttdarvioinnin kriteerina arvosanalle
kahdeksan oli se, ettd oppilas osaa kdyttdd musiikin eri elementtejd rakennusai-
neena omien musiikillisten ideoiden ja ajatusten toteutuksessa. (POPS 2004,
233-234.) Arviointi oli jaettu vuoden 2004 opetussuunnitelmassa vuosiluokille
5-9, joten arviontikriteerien méaarittdiminen eri vuosiluokkien vaélilld ei ole yhtd
selkedd kuten nykyisessd opetussuunnitelmassa, jossa arviointi on jaettu ala-
koulussa vuosiluokille 1-2 ja 3-6. Nykyinen perusopetuksen opetussuunitelma
(2014) on nostanut luovan toiminnan arvioinnin selkeimmin esille. Arvosanaan
kahdeksan vaaditaan kuudennella vuosiluokalla oppilaalta sitd, ettd han pystyy
suunnittelemaan ja toteuttamaan pienimuotoisia sdvellyksid eri keinoin ja tie-
to- ja viestintdteknologiaa hyodyntden. (POPS 2014, 265.)

Paanasen (2005) kyselytutkimuksessa tutkittiin musiikinopettajan n&ako-
kulmasta erilaisten arviointimenetelmien kadyton tarkeyttd ja niiden kdyton
useutta. Vahiten kédytettyjd menetelmid olivat tietokoneavusteinen sdveltaminen
sekd multimediaportfolio. (Paananen 2005, 416-417.) Luultavasti perinteiseen
koulun musiikinopetukseen ei ole kuulunut keskeisesti luovien toimintatapojen
kaytto. Toivottavasti nykyinen opetussuunnitelma tulee muuttamaan koulu-
maailman toimintatapoja ja lisdédméddn luovan toiminnan osuutta opetuksessa

sekd sen merkitystd oppilasarvioinnissa. Nykyajan kehittyneet musiikkitekno-
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logiapalvelut antavat mahdollisuuden toteuttaa koulussa luovia projekteja en-
tistd monipuolisemmin.

Numeroarvostelua opiskelijat kdyttédisivdt todistukseen tehtdvan arvioin-
nin lisdksi kirjallisien kokeiden arvioinnissa. Kirjallinen koe voi sisdltdd mm.
seuraavia osa-alueita: teoriatieto (aika-arvojen ja nuottinimien hallinta), musii-
kin historia sekd kuuntelukoe. Kuuntelukokeen opiskelijat madrittelivat tunnis-
tustehtdviksi, jossa tunnistetaan sdveltdjan ja kappaleen nimi sekd aikakausi.
Numeroarvostelua opiskelijat voisivat kdyttdd myos esseetehtdvissd, jotka liit-
tyvéat musiikin historiaan tai oppilaan omaan soittotaustaan. Opiskelijat kuvai-
livat musiikin olevan luonteeltaan erilainen kuin muut oppiaineet, jonka perus-
teella osa opiskelijoista kdyttdisi musiikissa mahdollisimman vdhdn numeroar-
vostelua.

Laulu- ja soittokokeen arvioinnissa korostui yhteisollisyys ja opiskelijat
toteuttaisivat niitd mielellddn pienryhmissd (kts. kuvio 1.). Laulukokeen toteut-
tamista pidettiin mahdollisena myos yksinlaulutilanteena, kunhan siitd saadaan
yhteinen positiivinen kokemus opettajan kanssa. Soittokoetta opiskelijat kuva-
sivat vapaaehtoiseksi toiminnaksi, johon osallistumalla oppilaalla on mahdolli-
suus tuoda osaamisensa esille. Laulukokeen toivottiin vastaavan mahdollisim-
man paljon tuntitilannetta, joten opettajan olisi hyvéa sdestdd pianolla oppilaita.
Laulukokeen toivottiin olevan ohjaava tilanne, jossa opettaja palautteen avulla
kehittdd lapsen laulutaitoa. Laulutaidon arvioinnissa korostettiin seuraavia na-
kokohtia: laulun sanojen muistaminen, laulurohkeus, varmuus, melodialinjass-
sa pysyminen ja tulkinta. Soittokokeessa korostui taas laulukoetta enemmaéan
perussykkeen merkitys, rytmien hallinta ja nuottinimien osaaminen.

Karilaisen (2011) tutkimuksessa selvisi, ettd peruskoulun musiikkikasva-
tus onnistuessaan vaikuttaa merkittdvasti positiivisen musiikkisuhteen kehit-
tymiseen. Karilainen haastatteli nuoria aikuisia, jotka kuvailivat arvioinnilla
olevan merkittdava rooli positiivisen musiikkisuhteen kehittymisessad. Peruskou-
lun musiikin arviointikdytanteet tukivat haastateltavien mukaan kapeaa musi-
kaalisuuskaésitystd. Oppilaiden myonteisen musiikkisuhteen kehitykseen vai-
kuttaa opettajan antama palaute sekd rinnakkaisten arviointimenetelmien kayt-

to. (Karilainen 2011, 131.) Palautteen merkitystd korostaa myos Fautley (2010)
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tutkimuksissaan. Hinen mukaan palautteen anto vaatii mm. herkkyyttd, vuo-
rovaikutustaitoja ja oppilaantuntemusta. Tutkielmani pohjalta voidaan tehdad
johtopddtos siitd, ettd opiskelijat kdyttdvit useita rinnakkaisia arviointimene-
telmid. Ndin ollen he pystyvit vaikuttamaan lasten musiikkisuhteeseen positii-
visesti. Opiskelijat ymmarsivit, kuinka monitahoinen asia arviointi on ja miten
erilaisia arviointikeinoja on mahdollista kayttdd musiikinopetuksessa. Yksilolli-
sen palautteen antamisessa opiskelijoilla olisi vield kehitettdvad, jotta saavute-
taan entistd parempia oppimistuloksia.

Tutkielmassani oppilaiden asenne, osallistuminen ja tuntiaktiivisuus oli-
vat keskeisimpid vaikuttavia tekijoitd todistukseen tehtdvidssd arvioinnissa (kts.
kuvio 1.). Praksiaalinen musiikinkasvatusfilosofia ndkyy myos todistukseen
tehtidvissa arvioinnissa. Ei kuitenkaan saisi unohtaa, ettd arvioinnissa tulisi ot-
taa huomioon myos lapsen temperamentti. Opiskelijat eivdt nostaneet tdtd na-
kokulmaa esille. On syytd muistaa, ettd kaikki oppilaat eivit ole ulospdin suun-
tautuneita ekstrovertteja. Temperamentiltaan ujo ja hiljainen oppilas voi olla
erittdin keskittynyt opetukseen, vaikka se ei tulisi esille rohkeana osallistumise-
na yhteiseen tekemiseen. Musiikinkoe voi olla ujolle oppilaalle yksi toimiva
tapa tuoda oma osaaminen esille. Monipuoliset arviointimentelmét antavat jo-
kaiselle oppilaalle mahdollisuuden osoittaa vahvuutensa. Erilaiset kokeet (lau-
lu- ja soittokoe, kirjallinen koe) olivat arvioinnin tukena todistukseen arviointia
tehtdessd, mutta eivit pddasioita. Kannatusta eniten arvioinnin tavoista todis-
tuksessa kerdsi numeroarvostelun ja sanallisen yhdistelma sen perusteella, ettd
tama arviointitapa kertoisi enemmén oppilaan osaamisesta kuin pelkkd nume-
roarvostelu (kts. kuvio 1.). Opiskelijat kertoivat kuitenkin, ettd useiden alakou-
lun luokkien musiikinopettajana sanallisen arvioinnin tekeminen kévisi liian
tyolddksi. Oppilaalle annettavaan arvosanaan vaikuttaa edelld mainittujen asi-
oiden lisdksi oppilaan taidot.

Mari-Pauliina Vainikaisen (2014) vditostutkimuksen tulos asenteen yhtey-
destd koulumenestykseen antaa suuntaa tutkimukseni johtopdatokselle siitd,
ettd oppilaan asenne tulisi olla yksi keskeisimmistd arvioinnin kohteista alakou-
lun musiikinopetuksessa (Vainikainen 2014). Taidot ja oppilaan omaavat tiedot

ovat my0s keskeisid arvioinnissa. Tutkimustulosteni mukaan opiskelijat vastus-
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tivat oppilaan harrastuneisuuden suoraa korottavaa vaikutusta musiikin ar-
vosanaan. Harrastuneisuus vaikuttaa opiskelijoiden mukaan numeroon, jos se
nidkyy aktiivisena osallistumisena musiikintunneilla ja esiintymisessd koulun
juhlissa. Opiskelijoiden mukaan korkeaan arvosanaan ei riitd se, ettd oppilas
harrastaa musiikkia vapaa-aikana, jos osaaminen ei tule musiikintunneilla esil-
le. Opiskelijat toivoivat numeroarvostelun lisdksi monipuolista arviointia.

Todistukseen tehtdvan arvioinnin opiskelijat toteuttaisivat koulun kaytan-
teiden mukaisesti. Jos koulussa kdytetddn esimerkiksi numeroarvostelua, opis-
kelijat tyytyisivit kyseiseen arviointitapaan eivatka kokisi, ettd heilld olisi tahan
suurtakaan vaikutusmahdollisuutta. On siis olemassa selvi ristiriita sen vilills,
miten opiskelijat haluaisivat toteuttaa todistukseen tehtdvad arviointia ja miten
he tulisivat kdytannossd koulumaailmassa toimimaan. Muutoksen taytyy lahted
opettajista ja nimenomaan nuorista, jos halutaan koulujen arviointikdytanteissa
siirtyd numeroarvostelusta esimerkiksi sanallisen arvioinnin suuntaan. Yhteis-
kunnan arvojen tulisi my6s muuttua, jos koulumaailman arviointitapoihin ha-
lutaan muutosta. Toisaalta tutkielmaani tehdessad on herdannyt ajatus siitd, tuli-
siko lasten kanssa keskustella kouluissa arvioinnista yleisesti ja tukea heita
ymmartamaan, ettei arvioinnin tarkoituksena ole madaritelld lapsen arvoa ihmi-
send, vaan arviointi liittyy taitojen hallintaan ja osaamiseen. Olisi hyva keskus-
tella siitd, ettd kaikessa ei tarvitse olla hyvi ja osaava, vaan yrittdmalld ja myon-
teiselld asennoitumisella pddsee jo pitkille. Varsinkin musiikin oppiaineessa
oppilaan omalle aktiivisuudelle ja asenteelle annetaan painoarvoa, kuten tut-
kielmani tuloksista voidaan pé&atelld. Keskustelua olisi hyvad myos kdyda lasten
kanssa siitd, mihin arvioinnilla pyritddn ja kuinka myonteiset kokemukset ja
elamykset ovat kallisarvoisia, eikd numero todistuksessa ole se opiskelun tér-
kein pdadmaara.

Arvioinnin yhtend suurimpana haasteena opiskelijat pitivét sitd, ettd huo-
not arvosanat voivat vaikuttaa oppilaiden musiikkisuhteeseen ja min&késityk-
seen negatiivisesti. Huolena opiskelijoilla oli se, ettd oppilaat eivét osaa erottaa
suorituksen ja oman persoonan arviointia toisistaan. Haasteena opiskelijat ko-
kivat taitojen arvioinnin. Marja-Leena Juntunen ja Heidi Westerlund (2013, 71)

kirjoittavat tutkimusartikkelissaan oppilasarvioinnin haasteellisudesta, johon
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vaikuttaa monet eri tekijat. Taméd Juntusen ja Westerlundin tutkimustulos on
yhtenevd oman tutkimustulokseni kanssa, jonka mukaan taitojen arviointia
numeroarviointina pidettiin vaikeana ja ylipddtdan arviointikriteerien méaarit-
taminen koettiin osin haastavaksi (ks. kuvio 1.). Pddnvaivaa opiskelijoille aihe-
utti erityisesti padtoksenteko rajatapausten kohdalla siitd, miten ratkaista lopul-
linen numero todistukseen. Tasapuolisuus ja oikeudenmukaisuus ndhtiin arvi-
oinnin haasteena, kun oppilaita on luokassa useita.

Opiskelijat kokivat voivansa kehittyd oppilasarvioinnissa tyokokemuksen
kautta sekéd tyoyhteisonsad avulla keskustelemalla kokeneempien opettajien sekd
koulun rehtorin kanssa. Kdytannon kokemukset arvioinnista osoittaisivat, mit-
kd arviointikeinot ovat toimivia ja miten niitd pystyisi kdyttimddn parhaalla
mahdollisella tavalla musiikinopetuksessa. Opiskelijoiden ndkemyksen mukaan
opettajakollegoilta saatu tuki ja neuvot kehittdisivdt heitd arviointityossddn.
Maikitalon (1998) mukaan opettajan arviointiajattelun kehittyminen sekd amma-
tillinen kasvu tulisi kulkea kési kddessd. Ei ole mielekéstd eikd perusteltua siir-
tyd arviointikdytédnteisiin, joihin opettaja ei voi uskoa eiké sitoutua. Arviointia
kehitettdessd tyoyhteisoissad tulee miettid jatkuvasti yksilollisyyden ja yhteisolli-
syyden suhdetta. Tyoyhteisossa tulisi olla sellaista vuorovaikutusta, jossa mieti-
tdan oppilaiden kannalta parasta ratkaisua. Parhaassa tapauksessa opettaja ei
ole kehittymdssa yksin, vaan hdnelld on omassa kouluyhteistssd yhteistyo-
kumppaneita. Luottamus opettajaan nidkyy siind, ettd hdnelld on mahdollisuus
ja oikeus vaikuttaa kdyttdmiinsd arviointiratkaisuihin. (Mdkitalo 1998, 53-54.)
Tamaén tutkielman perusteella opettajan henkilokohtainen panos ja tydyhteison
vuorovaikutus on merkittivimpid asioita oppilasarvioinnissa kehittymisessa.
Oppilasarvioinnissa haastateltavat kokivat voivansa kehittyd myos alan kirjalli-
suuteen perehtymalld (kts. kuvio 1.).

Tutkielmani perusteella ei voida tehdd yleistettavad padtelmaa siitd, kuin-
ka koulutus on vaikuttanut opiskelijoiden ndkemyksiin. Tutkielmassani esi-
merkiksi arvioinnin tarkoituksesta opiskelijoilla oli hyvin samansuuntaisia na-
kemyksid, joten voi olla ettd koulutusryhma tekee yhdenmukaiseksi. Opiskelijat
ovat saaneet hyvin samanlaisen koulutuksen, joten kursseilla esille tuodut teo-

reettiset ndkokohdat voivat suunnata opiskelijoiden ajatuksia. Toisaalta tut-
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kielmani tulokset antavat monipuolisesti tietoa arvioinnin erilaisista muodoista
ja voivat antaa uutta tietoa opettajille siitd, miten musiikin arviointia voidaan
koulumaailmassa toteuttaa.

Peruskoulun opetussuunnitelman uudistus ja sen kdytant6on laittaminen
tdamdn vuoden syksylld asettaa jo opettajat uudenlaisten haasteiden eteen. Muu-
toksen alla on my6s musiikin arviointi, jossa arvioinnin kohteeksi on yleisen
opetussuunnitelman mukaan nostettu opetuksen tavoitteet sekd niihin liittyvit
keskeiset sisdltoalueet ettd laaja-alainen osaaminen. Namd arvioinnin uudet
lahtokohdat tarjoavat monia jatkotutkimusaiheita. Olisi nimittdin mielenkiin-
toista seurata esimerkiksi millaisia arviointikdytanteitd uudistus toisi tullessaan,
millainen merkitys on arvioinnilla lapsen kokonaisvaltaiseen kehitykseen, mi-
ten oppilasarvioinnin monipuolinen ndytt6 toteutetaan ja miten musiikin arvi-
ointi tukisi oppilaiden oppimaan oppimista ja oman musiikkisuhteen rakentu-
mista. Olemme siis arvioinnissa erddnlaisen murroksen kohdalla, josta voi alkaa
ja kehittyd arvioinnin ndkokulmasta jotain uutta. Muutoksen alla olisi kuitenkin
hyva muistaa, ettd arviointi olisi kannustavan rakentaa, jossa myos erilaisuudel-

le ja luovalle toiminalle annettaisiin tilaa.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelulomake

(Suluissa tutkimusongelman numero, johon kysymys viittaa.)
Taustatiedot

Sukupuoli?

Koulutustausta?

Tyokokemus?

Musiikinopettaja oppilaan arvioijana

1. Miten oppilasarviointi kdytdnnossa tapahtuu musiikin oppitunneilla
alakoulussa? (2) / Tyokokemuksesta riippuen: Miten olet tehnyt oppi-
lasarviointia musiikintunneilla alakoulussa? Millaisia ajatuksia sinulla on
oppilasarvioinnista musiikin oppitunneilla alakoulussa?

2. Mitd asioita korostat oppilaan arvioinnissa? (2)

3. Onko sinulla kokemusta todistukseen arvioinnin tekemisestd musiikin
osalta? Millaista arviointia haluaisit kdyttda todistuksissa? (Sanallista,
numeroarvostelua tai ndiden yhdistelmada.) Miksi? (2)

4. Tehdessasi oppilaalle arviointia todistukseen, millaisia asioita punnitset
arviointia antaessasi? (2)

Arviointimenetelmiit

5. Millaisia arviontimenelmia kayttdisit tyossdsi musiikin oppilasarvionnis-
sa? Miten kédyttdisit kyseisid menetelmid? (diagnostinen, formatiivinen,
johon sisdltyvit itsearviointi sekd palaute, numeroarvosteluun liitty vt
kirjalliset kokeet, sanallinen ja summatiivinen arviointi, taitokokeet eli
soitto- ja laulukokeet.) (2)

Arvioinnin tarkoitus, haasteet ja arvioinnissa kehittyminen
1. Miké on mielestdsi arvioinnin tarkoitus musiikinopetuksessa? (1)

2. Mikd oppilasarvioinnissa on haastavaa? (3)
3. Miten voisit omalla kohdallasi kehittyd musiikin oppilasarvioinnissa? (3)



