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1 JOHDANTO

Pro gradu -tutkielmassani tutkin, mitd eettisid haasteita 6. vuosiluokan paatteeksi tehtavaan
paattdarviointiin liittyy, jotka opettajan tulisi ottaa huomioon. Vuonna 2016 julkaistussa Ylen

uutisartikkelissa (https://yle.fi/uutiset/3-9350332) ilmenee melko hyvin se, miten

haastavana arviointia voidaan pitdd. Alakoulujen rehtoreille ja opettajille toteutetun kyselyn
perusteella vain joka kolmas vastaaja koki oppilaiden arvioinnin uuden opetussuunnitelman
pohjalta selkeadksi. Uutisartikkelissa on todettu opettajien tydon kasvaneen merkittavasti
arviointikulttuurin muutoksesta johtuen. Aiempien suoritusten arviointien sijaan opettajien
tulisi kyeta arvioimaan suoritusten sijaan pikemminkin oppimista ja siind edistymista, joka
vaatii opettajalta tuhansia pienia arviointeja koskien muun muassa oppilaan ryhmatyétaitoja,

omatoimisuutta sekd muita oppimisen osa-alueita. (Yle 2016).

Valtakunnallisesta ndkokulmasta tarkasteltuna eettiset haasteet liittyvat arvioinnin
yhtenevaisyyteen. Esimerkiksi Ouakrim-Soivio (2016, 6, 11) on kritisoinut perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteita (POPS 2014) epamaaraisyydesta seka
monitulkintaisuudesta liittyen arvioinnin ohjeisiin seka kasitteisiin. Hdn on muun muassa
peraankuuluttanut yksiselitteisia arvioinnin kasitteitd, jotta arvioinnin valtakunnallinen
yhtenevaisyys voitaisiin varmistaa. Opetushallitus onkin laatinut uudistetut paattdéarvioinnin
kriteerit, joiden toivotaan helpottavan opettajan arviointity6ta esimerkiksi juuri kasitteiden
monitulkintaisuuden nakdkulmasta. Kyseiset arviointikriteerit ovat olleet lausuntokierroksella
26.8. - 23.9.2022 lausuntopalvelu.fi -verkkopalvelussa ja saatuja palautteita on tarkoitus
hyddyntaa kriteerityon viimeistelyssa. Uudistetut kriteerit on tarkoitus ottaa kayttéon 1.8.2023
ja ensimmaisen kerran naita sovelletaan kuudesluokkalaisten lukuvuosiarvioinnissa kevaalla
2024. Arviointikriteerien luonnos onkin omassa pro-gradu -tutkielmassani keskeinen

tarkastelun kohde ja aion tarkastella sitd, milld tavoin luonnosvaiheen kriteerit eroavat


https://yle.fi/uutiset/3-9350332

tamanhetkisista paattdarvioinnin kriteereistd ja tuovatko nuo uudistetut kriteerit apua

arvioinnin eettisiin haasteisiin esimerkiksi valtakunnallisen yhtenevaisyyden nakdékulmasta.

Tutkimukseni aihe on alun perin noussut kandidaatintutkielmastani, jossa tutkin opettajan
vuorovaikutustaitojen merkitysta turvallisen ilmapiirin kannalta. Nykyinen oppimiskasitys
korostaa formatiivisen arvioinnin merkitysta, joka puolestaan vaikuttaa myds keskeisesti
oppitunnin ilmapiiriin  sekd motivaatioon ja tasta syysta tuntui luonnolliselta jatkaa
arviointi-teeman &aarella. Arviointi on myos opetustydn keskeisimpia tyokaluja ja silla on
myos todettu olevan hyvinkin merkittavia vaikutuksia muun muassa oppilaan
mindkasitykseen itsestdan oppijana ja tdman vuoksi ndenkin tarkeana tarkastella tata aihetta
tarkemmin. Kenties kuitenkin perimmainen syy aiheen valikoitumiselle oli juuri sen
haasteellisuus; kuten alussa mainitsemasta uutisartikkelista kavi ilmi, on arviointi yleisestikin
opettajien keskuudessa haasteelliseksi koettu ilmid. Erityisesti paattdarviointi tuntuu jo
itsestani pelkalla ajatuksen tasolla melkoiselta painajaiselta ja juuri tastd syystd haluan
kerryttdd tietamystd aiheesta, jotta tulevaan arviointitybhén voi paremmin varautua
tulevaisuudessa. Toivon tarkasteluni myds antavan tietoa muille musiikkikasvatuksen

opiskelijoille seka myds jo kentalla toimiville opettajille.



2 PERUSOPETUKSEN OPETUSSUUNNITELMAN PERUSTEET (POPS 2014)
ARVIOINTIA TOTEUTTAMASSA

2.1 Alkuopetuksesta liikkeelle

Tiivistden voitaisiin sanoa, ettd vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (POPS 2014) suurena tavoitteena on vuosiluokkien 1-2 seka 3-6 musiikin
opetuksessa pyrkia rakentamaan yhteenkuuluvuuden seka ilon tunnetta ohjaamalla oppilaita
suhtautumaan avoimesti ja kunnioittavasti toistensa kokemuksiin (POPS 2014, 141, 263).
Musiikin oppiaineen toiminnallisesta luonteesta johtuen tietojen ja taitojen oppimisen vaylana
toimii musisointi, joka pitaa sisallaan laulamisen, soittamisen, kuuntelun, liikkkumisen,
improvisoinnin ja saveltdmisen sekd naiden lisaksi taiteidenvalisen tydskentelyn. Sisaltdjen
valinnassa korostuu monipuolisuus tarkoittaen sita, etta oppilaat saavat monipuolisesti tietoa
eri musiikkikulttuureista ja -tyyleistd. Naiden lisaksi sisdltdjen suunnittelussa on nahty
tarkeana oppilaiden kokemusten seka paikallisten mahdollisuuksien hyédyntaminen. (POPS
2014, 142.)

Alkuopetuksessa eli vuosiluokkien 1—2 musiikinopetuksessa tavoitteena on perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteisiin (POPS 2014) kirjattuna rohkaisevan ja kannustavan otteen
avulla tukea oppilaiden myodnteisen mindkuvan rakentumista sekd kehittdd ryhmassa
toimimisen taitoja. Oppilaiden aloittaessa koulutaivaltaan harjoiteltavat tiedot, taidot,
asenteet ja arvot laitetaan aluille ja ndin on myos musiikin oppiaineen osalta. Opetuksessa
aloitetaan kasitella muun muassa yhteismusisointia tukevia musiikkikasitteita ja
mahdollistetaan kokemuksia oman musiikillisen kulttuuriperinnén seka historiallisuuden
monimuotoisuudesta. Oppilaita kannustetaan kehittdmaan omia ilmaisukeinojaan tarjoamalla
mahdollisuuksia luovaan tuottamiseen pienimuotoisten savellysten tai muiden aanellisten,
liikunnallisten, kuvallisten, teknologisten tai muiden kaytettavissa olevien ilmaisukeinojen
muodossa. Alkuopetuksessa oppilaat saavat myds ensimmaiset kokemukset vastuunoton
opettelusta sekd oppimaan oppimisen taitojen harjoittelusta heidan huomatessaan
harjoittelun merkityksen suhteessa asetettuihin oppimisen tavoitteisiin. Kaikkien edella
mainittujen tavoitteiden osalta keskeisia ovat monipuoliset tydskentely- sekd toimintatavat,
joiden tulisi olla kiinted osa opetusta. Edella mainitun lisdksi myds oppilaiden omat ideat ovat
yksi opetuksen keskeisistd l|ahtokohdista. Opetuksen siséllét on puolestaan rakennettu
palvelemaan opetuksen tavoitteita. (POPS 2014, 141-142.)



Alkuopetuksen eli vuosiluokkien 1-2 musiikinopetuksen arviointi perustuu kokonaisarviointiin
ja on yksi valtioneuvoston asetuksissa (793/2018) saadetyn tuntijaon maarittamista
nivelkohdista, joiden mukaisesti opetus on jaettu vuosiluokkien 1-2, 3-6 seka 7-9
muodostamiin kokonaisuuksiin. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS
2014) toisen vuosiluokan paatteeksi tehtavasta arvioinnista on linjattu, ettd sen paapainon
tulisi olla oppimisen edistymisen arvioinnissa. Talldin arvioinnin tavoitteena on vahvistaa
oppilaan itsetuntoa ja oppimismotivaatiota tuomalla esille oppilaan vahvuuksia itsestaan
oppijana. Arvioidessaan oppilaan edistymista seka antaessaan siitd palautetta oppilaalle ja

huoltajalle opettajan tulee kiinnittdad huomiota erityisesti siihen, kuinka oppilas:

e edistyy kielellisissa valmiuksissa, erityisesti;
o kysymisen ja kuuntelun taidoissa
vuorovaikutustaidoissa ja taidossa ilmaista itseaan eri keinoin
e edistyy tyGskentelytaidoissa, erityisesti
o taidossa tydskennelld itsendisesti sekd ryhmassa
e edistyy taidossa huolehtia omista ja yhteisesti sovituista tehtavista
(POPS 2014, 52-53.)

Ylld mainittuun kappaleeseen liittyen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(POPS 2014) arvioinnin luonne vuosiluokkien 1-2 osalta musiikissa onkin maaritelty
kannustavaksi seka ohjaavaksi tarkoittaen sita, ettd opettaja luo oppilaille mahdollisuuksia
arvioida omaa seka ryhman toimintaa siten, ettd se kannustaa yrittdmiseen ja opittavien
taitojen harjoittamiseen. Edella mainitussa prosessissa myos palautteenanto on tarkeassa
roolissa. Oppilaan yhteistyotaidot sekd musisointitaidoissa edistyminen ovat erityisesti
huomioitavia asioita arviointiprosessissa unohtamatta kuitenkaan sitd tosiasiaa, etta
arvioinnin tulee perustua monipuoliseen nayttdédn suhteessa oppiaineelle asetettuihin
tavoitteisiin. Oppimisprosessin kannalta keskeisiksi arvioinnin ja palautteen antamisen

kohteiksi vuosiluokilla 1-2 musiikissa on opetussuunnitelmassa mainittu:

e Musiikillisissa yhteistyotaidoissa edistyminen, erityisesti musiikillisen ryhman
jasenena toimiminen

e Musiikin peruskasitteiden hahmottamisessa edistyminen musiikillisen toiminnan
kautta. (POPS 2014, 143.)

Ouakrim-Soivio (2016) on tarkastellut arvioinnin eri eettisid nakokulmia ja han on todennut
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2014) sisaltavan piirteita
agapistisesta etiikasta, jossa on kyse keskinaisesta dialogista arvioijan ja arvioitavan valilla

sekd eri  osapuolten valisestd kommunikaatiosta  arvopaatelmia  tehtdessa.



Opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) korostetaan arvioinnin
vuorovaikutuksellisuutta, ohjaavan ja kannustavan arviointipalautteen antamista, oppilaiden
kunnioittamista osana arviointipalautteen antamista seka arviointikeskusteluiden merkitysta
niin huoltajien, oppilaan kuin opettajien valilla. (Ouakrim-Soivio 2016, 139.) Nain ollen
agapistiseen etiikkaan liittyvien nakdkulmien voidaankin todeta vaikuttaneen keskeisesti

opetussuunnitelman perusteiden arviointiosuuksien suunnittelussa.

2.2 Tavoitteet, sisdllot ja musiikin pddttoarvioinnin kriteerit vuosiluokilla 3-6

Kuten aiemmin mainitsin, vuosiluokilla 1-2 alulle laitetut tiedot, taidot, asenteet ja arvot
tulevat yksityiskohtaisemmiksi vuosiluokilla 3-6 ja nain on my0s tavoitteiden osalta.
Vuosiluokilla 3—6 alkuopetuksessa alulle asetettujen tavoitteiden harjoittelua jatketaan ja
niiden osaamista syvennetdan. Kiteytetysti voitaisiin todeta, ettd vuosiluokilla 3—6 oppilaita
pyritddn ohjaamaan tarkastelemaan toimintaansa analyyttisemmin suhteessa asetettuihin
tavoitteisiin. Esimerkiksi ryhmassa toimimisen taitoa kehitetddn edelleen eteenpdin ja
oppilailla on enemman vastuuta olla osaltaan rakentamassa mydnteistd ryhmahenkea
luokassaan. Myods musiikillisen osaamisen nakokulmasta tavoitteiden maara kasvaa ja
yksityiskohtaistuu, esimerkiksi aanenkayttdon ja lauluun liittyvan taidon seka keho-, rytmi-,
melodia- ja sointusoittimien soittotaidon kehittdmista jatketaan eteenpéain ja oppilaita
ohjataan kiinnittdmaan enemman huomiota yhteismusisoinnissa nimenomaan soittamiseen
ryhman jasenena. Analyyttisempi ote koskee myds muun muassa oppimaan oppimisen seka
hyvinvoinnin ja turvallisuuden osa-alueiden alla olevia tavoitteita, tarkoitus olisi, etta taitojen
kehittyessa oppilaista tulisi itseohjautuvampia ja opettajan rooli ohjauksessa vahenisi sita
mukaa, kun taidot lisaantyvat. Kuten alkuopetuksessa, myds vuosiluokilla 3—6 opetuksen
sisallét on suunniteltu oppimisen tavoitteet silmalla pitaen ja taman lisaksi tydskentely- seka
toimintatavoissa painotetaan monipuolisuutta seka oppilaiden omia ideoita. (POPS 2014,
263-264.)

Kuten vuosiluokilla 1-2, myds vuosiluokilla 3—6 ohjaavan ja kannustavan palautteen rooli on
opetussuunnitelmassa tarkedssd asemassa arvioitaessa oppilaiden yhteistoimintaa ja
musiikillisia taitoja. Palautteen avulla pyritddn ohjaamaan oppilaita hahmottamaan
musiikkikasitteitd seka kehittdmaan toimintaansa ryhman jasenend suhteessa soivaan
musiikilliseen kokonaisuuteen. Kun opettaja suorittaa sanallisen tai numeerisen arvioinnin,
han arvioi oppilaan osaamista suhteessa paikallisessa opetussuunnitelmassa asetettuihin
tavoitteisiin. (POPS 2014, 265.)
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6. vuosiluokan paatteeksi tehtavaa arviointia varten opetussuunnitelmaan on kirjattu musiikin
valtakunnalliset arvioinnin kriteerit, joita opettaja kayttaa arvioidessaan osaamisen tasoa 6.
vuosiluokan paatteeksi. Kullekin tavoitteelle on paattéarvioinnin kriteereihin maaritelty hyvaa
osaamista kuvaava sanallinen arvio / arvosana 8 mukainen osaamisen taso, johon opettaja
vertaa oppilaan omaa osaamisen tasoa arviota tehdessaan. Erityisesti oppilaan
yhteismusisointitaidot, kasitteellinen ajattelu seka oppimaan oppimisen taidot ovat keskeisia

seurattavia arvioinnin kohteita opintojen edistymisen kannalta. (POPS 2014, 265.)

Paattéarvioinnin kriteerit ovat aiheuttaneet melkoisesti hammennysta opettajille johtuen
arviointikriteerien valjyydesta. Kuten edelld mainittu, kriteereihin on maaritelty ainoastaan
arvosanan 8 / hyvaa osaamista kuvaava osaamisen taso. Kuitenkin opettajan joutuessa
miettimaan oppilaan osaamisen tasoa arviointiasteikolla 4—10, on opettajalla melkoisesti
tulkinnanvaraa sen suhteen, minkd arvosanan mukaista osaamista oppilaan taso
todellisuudessa heijastelee. Opetushallitus onkin laatinut uudet arvioinnin kriteerit
perusopetuksen 6. vuosiluokan lukuvuosiarvioinnin tueksi kaikkiin oppiaineisiin. Kriteereista
on julkaistu luonnosversio 26.8.2022 ja kyseiseen luonnosversioon on ollut mahdollista
antaa lausuntoja 23.9.2022 asti lausuntopalvelu.fi -verkkopalvelussa seka samanaikaisesti
avoimen verkkokommentoinnin kautta. Saadut lausunnot on huomioitu kriteerityon
viimeistelyssa. Uudistetut kriteerit on tarkoitus ottaa kayttodén 1.8.2023 ja niitd on tarkoitus
soveltaa ensimmaistd kertaa 6. luokkalaisten lukuvuosiarvioinnissa kevaalla 2024.
Uudistetut kriteerit pitdvat sisalladan osaamisen tason kuvauksen arvosanoille 5, 7, 8 ja 9,
tdman lisdksi arvosanan 8 kriteereitd on tdsmennetty entiseen kuvaukseen verrattuna.
(Perusopetuksen kuudennen  vuosiluokan  lukuvuosiarvioinnin  kriteeriluonnokset

lausuntokierrokselle 2022.)

Nykyisissa, opetussuunnitelmasta I6ytyvissa arvioinnin kriteereissd on kuvattu ainoastaan
osaamisen taso arvosanalle 8 / hyvalle osaamiselle sanallisessa arvioinnissa. Analysoin
seuraavaksi luonnosvaiheessa olevia paattdarvioinnin kriteereitda siten, ettd tutkin
arvosanalle 8 maariteltyja osaamisen tason kuvauksia jokaisen tavoitteen osalta.
Tarkastelen erityisesti oppilaan nakokulmasta, mitd hanen on taytynyt oppia saadakseen
arvosanaa 8 korkeampi arvosana ja kaanteisesti, mitd oppilaalta on jaanyt oppimatta, jos

han on saanut arvosanaa 8 matalamman arvosanan.
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Tavoitteen (T1) osalta oppimisen tavoitteeksi on kirjattu, ettd oppilas oppisi toimimaan
musiikillisten yhteisdjen jdsenend ja nain ollen arvioinnin kohteena on musiikillisen ryhman
jadsenena toimiminen. Saadakseen arvosanan 8 arvioinnin kriteereihin on Kkirjattu, etta
“Oppilas osallistuu yhteismusisointiin huomioiden muut ryhman jasenet’. Mikali oppilas ei
ylla arvosanan 8 mukaiseen toimintaan, on hanen toiminnastaan taytynyt jadda puuttumaan
muiden ryhman jasenten huomioiminen ja mitd alemmas arvosana-asteikolla mennaan, sita
enemman opettajan konkreettinen ohjeistus tulee korostuneeksi. Mikali taas oppilas ylittaa
arvosanan 8 mukaisen osaamisen, on hanen toiminnastaan ilmennettavissa rakentava
suhtautuminen muihin ryhman jaseniin auttaen ja kannustaen. Edellda mainittujen lisaksi
oppilas myds kykenee huolehtimaan omasta osuudestaan yhteismusisointiin liittyen. (ks.
Liite 1.) Edella mainitun tavoitteen nakodkulmasta voidaankin siis todeta, ettd mita vahemman
oppilas on riippuvainen opettajan ohjauksesta, sitd paremman arvosanan mukaista hanen
toimintansa on kyseisen tavoitteen osalta. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(POPS 2014, 141, 263) musiikin oppiaineen yhdeksi harjoiteltavaksi osa-alueeksi on
mainittu yhteistyotaidot. Siten onkin loogista, etta mita paremmat yhteisty6taidot oppilaalla

on, sitd paremman arvosanan mukaista hanen toimintansa on kyseisen tavoitteen osalta.

Tavoitteen (T2) osalta oppimisen tavoitteena on, ettd “oppilas kehittdd aanenkaytto- ja
laulutaitoaan sekd keho-, rytmi-, melodia- ja sointusoitinten soittotaitojaan musisoivan
ryhméan jasenend@”. Talléin arvioinnin kohteiksi on mainittu “aanenkayttd, laulaminen ja
soittaminen ryhman jasenend”. Jotta oppilas on osoittanut arvosanan 8 mukaista osaamista,
on hanen taytynyt osallistua yhteislauluun ja -soittoon pyrkien sovittamaan osuutensa osaksi
musiikillista kokonaisuutta. Mikali taas oppilas ei ole yltanyt arvosanaan 8, on hanen
toiminnastaan jaanyt uupumaan kyky sovittaa oma osuutensa osaksi musiikillista
kokonaisuutta. Toisin sanoen, mita alemmaksi arvosana-asteikolla mennaan, sita enemman
myos tassa korostuu opettajan konkreettinen ohjaus ja osallistumisen sijaan toiminnan
luonne on pikemminkin kokeilevaa. Sen sijaan taas, mikali oppilas ylittda arvosanan 8
mukaisen osaamisen tason, on hanen taytynyt kehittdd danenkayttéaan seka keho-, rytmi-,
melodia- ja sointusoittimien soittotaitoaan seka osallistua sujuvasti yhteislauluun ja -soittoon.
(ks. liite 1.)

Itsedni hammentad edellda mainitun tavoitteen osalta arvosanan 7 mukainen osaamisen
kuvaus, jossa mainitaan oppilaan toiminnan olevan edelld mainittujen osa-alueiden
harjoittelemista. Oman ymmarrykseni mukaan oppitunneilla tapahtuva toiminta on

luonteeltaan hyvin pitkalti asioiden harjoittelua. Toisin sanoen, onko tassa rivien valista
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luettavissa, ettd oppilaan ollessa luontaisesti lahjakas ja kyvykas omaksumaan nopeasti
lauluun ja soittoon vaadittavat taidot, on hanen toimintansa talléin arvosanan 8 ja sita
ylemman mukaisella osaamisen tasolla? Myds arvosanan 7 ja 9 valiset kuvaukset ovat
hieman hammentavia. Arvosanan 7 kuvauksessa on mainittu, ettd oppilas harjoittelee
aanenkayttda seka yhteissoittoa, sen sijaan arvosanan 9 kuvauksessa on mainittu, etta
oppilas kehittda edelld mainittuja osa-alueita. limeisesti tdssa tapauksessa harjoittelusta on
kyse siind vaiheessa, kun oppilas harjoittelee aanenkayttdoon liittyvia perustaitoja,
esimerkkind puhtaan aanen tuottaminen. Sen sijaan kehittdmisessa olisi kyse siita, etta
oppilaalla on jo aanenkayttéon liittyvat perusteet hallussa ja han pyrkii aktiivisesti
kehittamaan kyseista taitoaan eteenpain. Talldin, mikali oppilaasta olisi tunnilla havaittavissa
merkkeja oman aanenkaytténsa kehittamisesta, olisi hdnen osaamisensa taso |lahempana
arvosanaa 9 arvosanan 7 sijasta. Opettajalta edellda mainitun osa-alueen havainnointi vaatii
tarkkuutta, jotta han kykenee tunnistamaan, onko oppilas todella kehittanyt adnenkayttéaan
eteenpain, vai onko han viela perusteiden tasolla. Tulkitsen tdman myos niin, ettd arvosanan
9 mukaisella tasolla oleva oppilas on vahemman riippuvainen opettajan ohjeistuksesta
arvosanan 7 tasolla olevaan oppilaaseen verrattuna. Opetussuunnitelman perusteissa
(POPS 2014, 265) paattoarviointiin liittyen, opinnoissa edistymisen kannalta keskeiseksi on
mainittu yhteismusisointi-, kasitteellisen ajattelun-, sekd oppimaan oppimisen taitojen
seuraaminen koko opintojen ajan. Toisin sanoen pdaattdarvioinnissa tarkoituksena on
arvioida koko alakoulun aikainen kehitys ja tdman vuoksi on aarimmaisen tarkeaa, etta
opettajalla on tallessa aiemmat oppilasta koskevat arvioinnit esimerkiksi juuri laulamiseen

liittyen. Tdma korostuu erityisesti silloin, jos opettaja vaihtuu kesken alakoulun.

Opetussuunnitelmassa (Arviointiluonnos, 2022 liite 1) (T3) osalta oppimisen tavoitteeksi on
kirjattu, etta “Oppilas ilmaisee ja tutkii musiikkia ja taiteen maailmaa musiikkilikunnallisuuden
keinoin”. Nain ollen arvioinnin kohteena on musiikkiliikunta. Oppilaan yltaessa arvosanan 8
mukaiseen osaamisen tasoon, on kuvauksessa todettu, ettd “Oppilas liikkuu musiikin
mukaan ja kayttaa kehoaan musiikilliseen ilmaisuun”. Mikali taas oppilaan osaamisen taso ei
ylld arvosanan 8 mukaiseen toimintaan, on hanen toimintansa kehollisuuden osalta
puutteellista ja mitd alemmas arviointiasteikolla mennaan, sitd vadhemman hanen
toiminnassaan on nahtavissa muun ryhman merkitys. Mikali taas oppilas ylittda arvosanan 8
mukaisen osaamisen tason, hanen toiminnastaan ilmenee monipuolisuus seka luovuus, joka
ei rajoitu ainoastaan musiikin oppimiseen vaan yltdd myds muuhun musiikilliseen ilmaisuun

ja vuorovaikutukseen. (Liite 1.) Myo6s tdman tavoitteen osalta on tulkittavissa, ettd oppilaan
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toimiessa itsendisemmin on hdnen osaamisen tasonsa arvosana-asteikolla korkeammalla

tasolla kuin oppilas, joka on riippuvaisempi opettajan ohjauksesta.

Tavoitteessa (T4) oppimisen tavoitteeksi on kirjattu, ettd “Oppilas kuuntelee ja havainnoi
aaniymparistéd ja musiikkia elamyksellisesti sekd kykenee osallistumaan aiheeseen
littyvaan keskusteluun”. Arvioinnin kohteeksi puolestaan on kirjattu musiikin kuuntelu.
Oppilaan kohdalla tama tarkoittaa sita, etta yltddkseen arvosanan 8 mukaiseen osaamisen
tasoon, odotetaan oppilaalta kykya kuunnella keskittyneesti aaniymparistéa ja musiikkia,
kykya tunnistaa niihin liittyvia mieltymyksidan ja esittdd kuulemastaan huomioita. Oppilaan
alittaessa arvosanan 8 mukaisen osaamisen tason on hanelta talléin jaényt uupumaan kyky
kuunnella keskittyneesti sekd huomioiden esittdminen kuulemastaan. Toisin sanoen
syvemman vuorovaikutuksen puuttuminen Kkyseisen osa-alueen kohdalla enteilee 8
heikompaa arvosanaa. Arvosanan 9 mukaisen osaamisen tason kuvaus sen sijaan on
hieman hammentava. Kuvauksessa on mainittu oppilaan osoittavan toiminnassaan
arvosanan 9 mukaista osaamista, mikali han kuuntelee aaniymparistéaan ja musiikkia,
tunnistaa niihin liittyvia mieltymyksidan seka keskustelee havainnoistaan. On epamaaraista,
milloin oppilaan toiminnan voi tulkita huomioiden esittdmiseksi ja milloin puolestaan
keskusteluksi. Kaytdannoén tasolla edelld mainittu asia voi olla hyvin tulkinnallinen ja
subjektiivinen kokemus, esimerkiksi opettaja A saattaisi tulkita oppilaan toiminnan hyvinkin
keskusteluksi ja nadin ollen paatya arvosanaan 9, sen sijaan opettaja B saattaisi saman
oppilaan kohdalla paatya arvosanaan 8 kyseisen tavoitteen osalta. Hammentavaa on myoés
se, ettd arvosanan 8 ansaitseminen edellyttda keskittynytta kuuntelua, sen sijaan arvosanan
9 osaamisen kuvauksessa on mainittu pelkastaan kuuntelu. Voisi olettaa, ettd kyetdkseen
arvosanan 8 mukaiseen osaamiseen, tulisi arvosanan 9 kohdallakin pystya kuuntelemaan

keskittyneesti.

Tavoitteen (T5) osalta on oppimisen tavoitteeksi kirjattu, ettd “Oppilas rakentaa luovaa
suhdetta musiikkiin &anilld leikkien, kokeillen ja improvisoiden sekd& saveltden tai
tyoskentelemallad taiteidenvalisesti. Oppilas kayttaa tieto- ja viestintateknologiaa musiikin
tekemisessa”. Talldin arvioinnin kohteeksi on mainittu “Luovan musiikillisen ajattelun
ilmaiseminen eri keinoin”. Oppilaan on ajateltu olevan arvosanan 8 mukaisella osaamisen
tasolla, mikali han “kayttdad musiikillisia tai muita aanellisia elementteja luovan tuottamisen
prosessissa”. Tieto- ja viestintateknologisesta nakodkulmasta puolestaan “oppilas osaa
tarvittaessa ohjatusti hyédyntaa musiikkiteknologian tarjpamia mahdollisuuksia yksin tai

ryhman jasenena”. Mikali oppilas ei ylld arvosanaan 8, on hanen toimintansa luovan
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tuottamisen prosessissa lahinna yksittaisten musiikillisten ideoiden esiin tuomista yksin tai
ryhman jasenena tai pelkastdan osallistumista luovan tuottamisen prosessiin. Myds tieto- ja
viestintateknologian nakokulmasta oppilaan toiminnasta iimenee I&hinna
musiikkiteknologisten mahdollisuuksien kokeilua. Valttavalla osaamisen tasolla kokeilu on
taysin riippuvainen opettajan konkreettisista ohjeista. Sen sijaan taas, mikali oppilaan
toiminnasta on havaittavissa toiminnan kehittdminen liittyen luovan tuottamisen prosessiin,
on oppilaan ajateltu ylittdvan arvosanan 8 osaamisen tason. Tieto- ja viestintateknologisesta
nakdkulmasta oppilas kykenee kayttdmaan musiikkiteknologian tarjoamia mahdollisuuksia
omassa tai ryhman ilmaisussa ollessaan arvosanan 8 ylittavalla osaamisen tasolla. Edella
mainittuun voisi tulkita, ettd oppilas kykenee tall6in kayttamaan musiikkiteknologian

mahdollisuuksia nimenomaan ilman opettajan ohjeistusta. (ks. Liite 1.)

Tavoitteen (T6) osalta oppimisen tavoitteeksi on kirjattu, ettd “Oppilas tarkastelee musiikillisia
kokemuksiaan sekd musiikillisen maailman monimuotoisuutta”. Arvioinnin kohteeksi on
kirjattu kyseisen tavoitteen osalta musiikin merkitysten havainnointi. Oppilaan on ajateltu
olevan arvosanan 8 mukaisella tasolla, kun han “kertoo ja esittdd nakemyksia musiikillisista
havainnoistaan sekd musiikin ajallisista ja kulttuurisista merkityksista”. Alle 8 osaamisen
tasolla oppilaan toiminnasta uupuu ndkemysten esittdminen havaintoihinsa liittyen. Myos
ajallisten ja kulttuuristen piirteiden tunnistaminen on rajallisempaa eikd sisalla niiden
merkitysten pohdintaa. Mikali taas oppilas ylittdd 8 osaamisen tason, on han kykeneva
perustelemaan esittdmidan nakemyksia sekd muutoin kykeneva osallistumaan kaytavaan
keskusteluun edelld mainittuihin asioihin liittyen. (ks. Liite 1.) Myo6s tassd osaamisen
kuvaukset ovat jokseenkin tulkinnanvaraisia sen suhteen, milloin opettaja pitdd oppilaan
nakemysta perusteltuna ja milloin ei. Huomioiden oppilaiden ikd ja kehitystaso, voi olla
hankalaa erotella, milloin oppilaan toiminta vaikuttaa silta, ettd han osallistuu kaytavaan

keskusteluun ja milloin se rajautuu pelkastaan kertomisen tasolle.

Tavoitteessa (T7) oppimisen tavoitteeksi on kirjattu, etta “oppilas kayttdd musiikkikasitteita ja
musiikin merkintatapoja musiikillisessa toiminnassa”. Tallin arvioinnin kohteena kyseisen
tavoitteen osalta on musiikin merkintatapojen ymmartaminen. Osoittaessaan arvosanan 8
mukaista osaamista toiminnassaan on ajateltu, etta “oppilas toimii opiskeltujen musiikillisten
merkintdjen mukaisesti musisoidessaan”. Tatd heikommilla osaamisen tasoilla oppilaan
musiikillisten merkintéjen tunnistaminen on rajallisempaa ja esimerkiksi valttavalla tasolla
merkintéjen kayttdminen musisoinnissa jad uupumaan. Sen sijaan arvosanan 8 ylittavalla

osaamisen tasolla oppilas kykenee kayttamisen lisdksi soveltamaan opiskeltuja
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musiikkikasitteitd sekd musiikillisia merkintatapoja musiikillisessa toiminnassaan. (ks. liite 1.)
Onkin huomioitava, ettd esimerkiksi yhteismusisoinnissa opettajien kayttamat musiikilliset
merkinndt saattavat poiketa toisistaan huomattavastikin huolimatta siita, ettd
musiikkimerkintéjen tulkitsemiseen on olemassa tietyt peruskonventiot. Nakisinkin tdman
olevan hyvin paljon riippuvainen opettajan taidoista opettaa edelld mainittuja musiikillisia
merkintdja siten, ettéd oppilaat kykenevat ymmartamaan ne rippumatta heidan musiikillisesta
taustastaan. Oppilas ei mydskaan saisi karsia siitd, mikali opettajalla ei ole tarpeeksi

osaamista naiden merkintatapojen opettamiseen.

Tavoitteen (T8) osalta oppimisen tavoitteena on, ettd “Oppilas tunnistaa musiikin ja
aaniympariston vaikutuksia mielialaan ja hyvinvointiin. Oppilas huolehtii musisointi- ja
aaniympariston turvallisuudesta”. Arvioinnin kohteeksi puolestaan on kirjattu “Valineiden ja
laitteiden turvallinen kayttd. Liséksi oppilasta ohjataan pohtimaan &aneen ja musiikkiin
littyvid kokemuksiaan, mutta tatd ei kaytetd arvosanan muodostamisen perusteena”.
Ollessaan arvosanan 8 mukaisella osaamisen tasolla on ajateltu, ettd “Oppilas kayttaa
laitteita ja soittimia ottaen huomioon muun muassa danen ja musiikin voimakkuuteen liittyvat
tekijat”. Mikali oppilas ei ylld osaamisen tason 8 kuvaukseen, on hanen toimintansa talléin
riippuvaisempi turvallisuusohjeista ja valttavalla tasolla oppilas ainoastaan noudattaa
opettajan antamia turvallisuusohjeita. Sen sijaan osaamisen tason 8 ylittdvassa toiminnassa
oppilaan on ajateltu kykenevan huolehtimaan musisointi- ja &aniymparistdn turvallisuudesta.
(ks. Liite 1.)

Koen itse esimerkiksi arvosanan 8 ja 9 kuvauksen valiset erot tulkinnanvaraisiksi sen
suhteen, milloin oppilaan toiminnassa ilimenee huomioon ottaminen ja milloin huolehtiminen
musisointi- ja &aniymparistén turvallisuuteen liittyen. Kuitenkin arvosanassa 8 mainitut
musiikin ja &anenvoimakkuuteen liittyvat tekijat liittyvat keskeisesti aaniympariston
turvallisuuteen. Opettajan onkin hyva kdyda edelld mainitut asiat yhteisesti |&pi oppilaiden
kanssa jakson alussa, jotta oppilaille olisi selvaa, millaista toimintaa heiltd odotetaan. Tama
koskee myds muitakin tavoitteita ja liittyy keskeisesti eettiseen toimintaan. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014, 48) on todettu, ettd opettajan tulee huolehtia

tavoitteiden seka arviointiperusteiden kertomisesta oppilaille.

Tavoitteessa (T9) on oppimisen tavoitteeksi kirjattu, ettd “Oppilas oppii kehittamaan
musiikillista osaamistaan harjoittelun avulla, osallistuu tavoitteiden asettamiseen

musiikilliselle oppimiselleen seka arvioi taitojensa edistymistd suhteessa tavoitteisiin”. Mikali
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oppilas kehittda harjoittelun avulla omaa musiikillista osaamistaan ja osallistuu tavoitteiden
asettamiseen seka edistymisen arvioimiseen yhteismusisoinnissa, on hanen ajateltu olevan
arvosanan 8 mukaisella osaamisen tasolla. Jos taas osaamisen taso ei ylla edella
mainittuun, on oppilaan tavoitteiden asettelu sekd& edistymisen arviointi viela
harjoitteluvaiheessa. Esimerkiksi valttavallda osaamisen tasolla harjoitteluvaihe jaa
uupumaan ja toiminta on muutoinkin melko lailla opettajan tukemisen varassa. Sen sijaan,
mikali oppilas kykenee tydskentelemdan asettamiensa tavoitteiden mukaisesti ja tdman
lisdksi arvioimaan sekd mukauttamaan tydskentelydan omien tavoitteidensa pohjalta, on
hanen osaamisensa taso arvosanan 8 ylittavalla tasolla. (ks. Liite 1.) My6s tassa on jonkin
verran tulkinnan varaa sen suhteen, milloin oppilaan tavoitteiden asettelu ja edistymisen

arviointi on arvosanan 7 mukaisella tasolla ja milloin taas arvosanan 8 tasolla.

Kokonaan oma lukunsa on sitten viela se, milld tavoin oppiaineen kokonaisarvosana
maaraytyy, silla jokaisen tavoitteen osaamisen tason arviointi ei viela itsessdan maarita
kokonaisarvosanaa oppiaineelle. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS
2014) todetaan nykyisten paattdarvioinnin kriteerien osalta, ettd paattdarvioinnin kriteerit
maarittelevat numeroarvosanaan kahdeksan (8) vaadittavan tieto- ja taitotason kussakin
oppiaineessa. Toisin sanoen, mikali oppilas osoittaa keskimaarin oppiaineen eri kriteerien
kuvaamaa osaamista, tulee han saaneeksi arvosanan kahdeksan (8). Taman lisdksi
oppilaan on mahdollista kompensoida tasoaan heikommin suoritettujen tavoitteiden osalta
ylittdmalla arvosanan kahdeksan (8) tason joidenkin muiden tavoitteiden osalta. Taytyy viela
muistaa sekin, ettei paattdarvosanaa muodosteta suoraan oppilaan aiempien kurssi-, jakso-
tai lukuvuositodistusten arvosanoista lasketun keskiarvon perusteella, sillda osaamisen
kehittyminen on aina kumuloituva prosessi. Talldin paattdbarvosanan muodostamisen tulee
perustua oppilaan opintojen paattyessa osoittamaan osaamisen tasoon suhteessa

oppimaarassa asetettuihin tavoitteisiin ja paattéarvioinnin kriteereihin. (POPS 2014, 53.)

Uudistettujen arviointikriteerien kohdalla heraakin kysymys, miten kokonaisarvosana
maaritelldan tassd tapauksessa, kun osaamisen tason kuvaukset on maaritelty
yksityiskohtaisemmin? Jos oppilas osoittaa esimerkiksi joidenkin tavoitteiden osalta
arvosanan viisi (5) mukaista osaamista ja joidenkin toisten tavoitteen kohdalla arvosanan
yhdeksan (9) mukaista osaamista, miten kokonaisarvosana maaraytyy talléin? Toisaalta jos
osa-alueiden osaamisen valilld on kovin suurtakin heittoa, herdad kysymys, mitd oppilaan
kohdalla on tapahtunut, ettd han on paatynyt tallaiseen tilanteeseen? Onko kyse jo talléin

paljon isommista haasteista, kuten ryhman toiminnasta? Toisaalta on hyva muistaa myos,
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ettei oppilasta ole tarpeen rangaista siitd, mikali han olisi saanut vaikkapa osallisuuden
osa-alueesta edellisend vuonna paremman arvosanan ja seuraavana vuonna hanen

toimintansa taso olisikin pudonnut hieman.

Ylipaataan kokonaisarvioinnin kannalta on tarkeaa huomioida jo aiemmin mainitsemani asia,
ettd opettajalla on kaikki oppilaan arviointiin liittyvat dokumentit kaytettavissa, erityisesti
silloin, jos opettaja vaihtuu ennen paattdarviointia. Mikali opettaja vaihtuu ja seuraavalla
opettajalla ei ole mahdollisuutta paasta kasiksi naihin aiempiin dokumentteihin, muodostuu
paattdarvioinnin antamisesta kaytanndssa mahdoton tehtava, silld opetussuunnitelman
perusteissakin (POPS 2014, 265) todetaan, ettd arvioinnin tulisi perustua oppilaan
kehityksen seurantaan. Hyvan arvioinnin tuntomerkkien mukaisesti opettajan on keskeista
arvioida sita, mita opettaa ja nain ollen opettaa sita, mitd arvioi (Koppinen, Korpinen & Pollari
1994, 32). Tall6in opettajalla on oltava kompetenssia opettaa jokaisen osa-alueen mukaisia
asioita eikd siten oppilas saa karsia siitd, jos opettajalla itsellddn on puutteelliset taidot

opettamiseen ja arvioimiseen.

Voitaisiin  sanoa, ettd paattdarvioinnin kriteereissa kulminoituu  perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2014, 47) perusopetuslailliset nakemykset
arvioinnin tehtavista, joita ovat oppilaan ohjaaminen opiskeluun, siina kannustaminen seka
itsearviointitaitojen kehittdminen. Koulujen tehtavaksi on nahty kehittda arviointikulttuuria,

joka:

e ilmapiiriltddn kannustaa yrittdmaan seka rohkaisee

e edistaa oppilaiden osallisuutta seka suosii keskustelevaa ja vuorovaikutteista
toimintatapaa

e tukee oppilasta ymmartdmaan omaa oppimisprosessiaan seka tekee
nakyvaksi oppilaan edistymisen koko oppimisprosessin ajan

e vaalii oikeudenmukaisuutta ja eettisyytta

tukee monipuolisuutta arvioinnissa

e toimii tiedollisena valineena opetuksen hyoddyntamisessa sekd muun
koulutydn suunnittelussa

Nain ollen arvioinnissa painopisteen tulisi olla oppilaan oppimisen edistamisessa ja
arvioinnin tulisi toteutukseltaan olla monipuolista, oppilaan oppimiseen, tydskentelyyn seka
kayttaytymiseen liittyvaa. (POPS 2014, 47.)

Edelld mainittuun arviointikulttuuriin liittyen Luostarinen ja Peltomaa (2016) ovatkin

todenneet, ettd opettajan tulisi saanndllisesti osana koulutydn arkea kayda oppilaiden



18

kanssa avointa, arviointiin liittyvaa keskustelua, jossa tulisi ilmi se, mitd on tarkoitus oppia,
miten tavoitteeseen on mahdollista paastd, mikd prosessissa on tarkeda ja mihin
arvioinnissa huomio kiinnittyy seka ketkd kaikki arviointia tekevat - opettaja, oppilas ja
vertaiset? Edelld mainittuun prosessiin liittyen tulisi myds tarkastella sita, mista tietaa, milloin
tavoitteen on saavuttanut? Miten osaamista voi hahmottaa asteikollisesti eli milloin tietaa,
ettd osaa ja on oppinut jonkin asian kohtalaisesti ja milloin erinomaisesti? Mika on riittavan
hyva? Kun edellda mainittuja asioita kdydaan lapi sekd kahden kesken ettd ryhmana, tullaan
huomioineeksi opetussuunnitelmassa (POPS 2014) kirjatut ndkemykset opintojen aikaisesta
arvioinnista, minka mukaisesti:

“Opettajan antaman, oppimisprosessia néakyvéksi tekevédn ja oppimista edistdvén
palautteen tulee auttaa oppilaita hahmottamaan ja ymmértamaan

° mité heidén on tarkoitus oppia
° mité he ovat jo oppineet
° miten he voivat edistdd omaa oppimistaan ja parantaa suoriutumistaan”.

(Luostarinen & Peltomaa 2016, 181; POPS 2014, 51.)

2.3 Kohti uusia arvioinnin kriteereiti

Opetushallitus on uudistetulla arviointiluonnoksellaan (2022) pyrkinyt paremmin tarttumaan
muun muassa arvioinnin valtakunnalliseen yhtenevaisyyteen liittyvia eettisida ongelmia ja
siten paremmin vastaamaan opettajien avunhuutoihin arviointitydn haasteellisuuteen liittyen.
Rautopuro (2022) on nahnyt erityisesti perusopetuksen paattévaiheessa arvosanojen
oikeudenmukaisuuden tarkeaksi, silla oppilaat valitaan/valikoituvat toisen asteen opintoihin
paattotodistuksen keskiarvon perusteella. Pahimmassa tapauksessa kohtaloksi voi koitua
toisen asteen opinnoista syrjdytyminen ja puolestaan paasy toivottuun opinahjoon voi olla

kiinni paattétodistuksen keskiarvon desimaalista.

Erds huomionarvoinen seikka tarkasteltaessa oppimisen arvioinnin luonnosvaiheessa
olevien paattéarvioinnin kriteereitd on esteettisen, ekologisen sekd eettisen osa-alueen
puuttuminen musiikin oppiaineen arvioinnin kriteereista, kun taas puolestaan kuvataiteen
oppiaineen arvioinnin kriteereihin kyseinen osa-alue on lisatty. Edella mainittu osa-alue olisi
hyva sisallyttaa jokaiseen taideaineen arvioinnin kriteereihin, silla myds musiikissa
esteettinen, ekologinen seka eettinen osa-alue ovat olennaisia piirteitda. Esimerkiksi
kuvataiteen kohdalla esteettisen, ekologisen sekd eettisen osa-alueen alle kuuluviksi

tavoitteiksi on nahty oppilaan ohjaaminen keskustelemaan kuvataidekulttuurissa ilmenevista
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arvoista sekd kannustaminen kulttuurisen moninaisuuden ja kestavan kehityksen
huomioimiseen. (ks. liite1) (Arviointiluonnos 2022.) Nama teemat olisivat erittain relevantteja
myds musiikin oppiaineessa, jossa arvoihin, kulttuuriseen moninaisuuteen sekd kestavaan
kehitykseen liittyvat teemat ovat keskeiselld ja merkityksellisella tavalla lasna. Kaustisen
kansanmusiikkiperinne on hyva esimerkki paikallisesta kulttuuriperinnésta, joka on jattanyt
jalkensd suomalaiseen musiikkikenttddn vaikuttaen siten osaltaan kulttuuriseen
moninaisuuteen. Vuoden 1985 opetussuunnitelman perusteissa (POPS 1985) on myds hyvin
nahtavissd paikallisten kulttuuriperintdjen vaaliminen. Esimerkiksi kuntakohtaisisissa
opetussuunnitelmissa on korostettu paikallisen kulttuuriperinnén  merkitystd osana
kulttuurista moninaisuutta. Muun muassa edella mainittu nakdékulma puoltaisi esteettisen,

ekologisen seka eettisen osa-alueen lisdamistd myds musiikin paattdarvioinnin kriteereihin.

Opetushallituksen viimeisimpana laaditut 6. vuosiluokan paattdarvioinnin kriteerit ovat kaiken
kaikkiaan tervetullut apu opettajan arviointitydhon, silla tdhan mennessa opettajalla on ollut
aivan liian paljon tulkinnanvaraa erityisesti musiikissa, jossa jo muutenkin opettajalla on suuri
vapaus sisallon toteutukseen liittyen. Rautopuro (2022) on todennut JYUnityn-verkkolehteen
tehdyssa haastattelussa useiden tutkimusten ja oppimistulosten arviointien osoittaneen,
etteivat koulujen antamat arvosanat vastaa oppimistulosten arvioinneissa osoitettua
osaamista. Osoitettuun osaamiseen verrattuna arvosanoissa on havaittu olleen vaihtelua
sekd koulujen valilla ettd myds koulujen sisalla. My6és Ouakrim-Soivio (2016) on
peraankuuluttanut  yksiselitteisia  arvioinnin  kasitteitd  valtakunnallisesti yhtenevan
paattdarvioinnin  varmistamiseksi, silla valtakunnallisesta nakdkulmasta katsottuna
paattdarvioinnin eettisten haasteiden on nahty johtuvan arviointiin liittyvien kasitteiden seka
ohjeiden epamaaraisyydesta, ettd monitulkintaisuudesta (Ouakrim-Soivio 2016, 6, 11). Sen
lisdksi, ettd uudistetut kriteerit toivon mukaan yhtenaistavat arviointia valtakunnallisesta
nakokulmasta, auttavat ne myds opettajaa arviointitydssa aiempaa enemman, ollen siten
myo0s eettisestd nakdokulmasta katsottuna valttamattémat. Muun muassa Paananen (2009)
on todennut perusopetuksen oppilasarviointityoryhman muistioissa (1996) kayneen ilmi
numeroarvioinnin aiheuttama epaoikeudenmukaisuus oppilaiden keskuudessa
jatko-opintoihin haettaessa johtuen arviointiperusteiden vaihtelevuudesta erityisesti ennen

vuoden 2004 tapahtunutta opetussuunnitelmauudistusta (Paananen 2009, 410).

Oman haasteensa paattdarviointiin tuo kaytannén tasolla mahdolliset opettajan vaihdokseen
littyvat tekijat. Voidaan sanoa, ettad opettaja on melkoisen haasteen edessa, mikali han saa

suoraan syksylla opetettavakseen 6. vuosiluokan, jolle olisi tehtava tulevan kevaan aikana
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paattéarviointi. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) koulujen
tehtadvaksi on katsottu sellaisen arviointikulttuurin kehittdminen, joka muun muassa
oikeudenmukaisuuden ja eettisyyden vaalimisen lisaksi tukee oppilasta ymmartamaan omaa
oppimisprosessiaan sekd tekee nakyvaksi oppilaan edistymisen koko oppimisprosessin
ajan. Taman lisaksi paattdarvioinnin osalta tulee keskittyd siihen, ettd oppilas saa
lukuvuositodistuksen liséksi palautetta liittyen tydskentelytapoihin sekd oppimisen taitojen
kehittymiseen. Naiden lisdksi oppilaalle on kyettdvd antamaan tietoa hanen omasta
edistymisestdan suhteessa oppiaineeseen seka laaja-alaiseen osaamiseen. Oppilaan lisaksi
opettaja on velvollinen antamaan myds huoltajalle riittdvan usein tietoa oppilaan opintojen
edistymisestd, tyOskentelystd seka kayttaytymisesta. (POPS 2014, 47, 50, 53.) Koska
paattdarviointiin tulisi kdytanndssa huomioida koko alakoulun aikainen oppilaan kehityskaari
suhteessa hanen aiempaan osaamisensa tasoon, on opettaja oltava paasy kasiksi oppilaan
koko sen hetkiseen arviointihistoriaan. Tassa tapauksessa opettajan tehdessa 6.
vuosiluokan paattéarviointia on hanella valttdmaténta olla tiedossa oppilaan vuosiluokkien

1-5 aikainen arviointiprosessi, jotta han kykenee paattdarvioinnin toteuttamaan.

Arviointia tehdessadan opettajan on myds hyva muistaa, ettei arvioinnissa enda tarvitse
noudattaa normaalijakauman mukaista mallia, toisin sanoen, mikdan ei estd opettajaa
antamasta esimerkiksi kaikille oppilaille arvosanaa 10, mikali jokainen heistd on osoittanut
kyseisen arvosanan mukaista toimintaa. Myds Ouakrim-Soivio (2016, 147) on todennut
suhteellisen arvioinnin paattyneen perusopetuksessa virallisesti jo kymmenia vuosia sitten,
ja han onkin huomauttanut sen edelleen silti olevan yleisesti kaytdssa. Opettajan onkin hyva
pitdd kirkkaana mielessa jo aiemmin mainitsemani opetussuunnitelman perusteissa (POPS
2014, 265) mainittu fakta arviointiin liittyen, jonka mukaisesti arvioinnin tulisi nimenomaisesti
perustua oppilaan osaamisen tasoon suhteessa hanen aiempaan osaamiseensa. Edella
mainitun lisdksi opettajan tulee muistaa arvioida objektiivisesti. Kuten perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) todetaan, arvioinnin tulee perustua
opetussuunnitelman perusteissa asetettuihin ja paikallisessa opetussuunnitelmassa
tarkennettuihin tavoitteisiin. Arviointi ei saa kohdistua oppilaan persoonaan, temperamenttiin
tai muihin henkildkohtaisiin ominaisuuksiin. (POPS 2014, 48.) Toisin sanoen myo6skaan
mitkdan opettajan musiikilliset mieltymykset eivat saa olla taustalla vaikuttamassa oppilaan
arvioinnissa. Taytyy vield muistaa sekin, etta vaikka opetussuunnitelman perusteissa (POPS
2014, 47) koulun ja kodin valinen yhteistyd on nostettu hyvan arviointikulttuurin mukaiseksi

toiminnaksi, arvioinnissa ei kuitenkaan ole kyse mistdan sosioekonomisesta arvioinnista
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vaan ainoastaan oppilaan musiikillisen kehityksen arvioinnista. Opettajan on siten tarkeda

muistaa puolueettomuus eika mitkddn mahdolliset henkildsuhteet saa vaikuttaa taustalla.

Nahtavaksi jaa, milld tavoin uudistetut arviointikriteerit tulevat tosiasiallisesti auttamaan
opettajan arviointityota. Selvaa kuitenkin on, etta jonkinlaista muutosta nykyiseen systeemiin
tarvitaan. Johdannossa linkittamani Ylen uutisartikkeli kertoo karua kieltaan tamanhetkisesta
arvioinnin tilasta. Alakoulujen rehtoreille ja opettajille toteutetun kyselyn perusteella vain joka
kolmas vastaaja koki oppilaiden arvioinnin uuden opetussuunnitelman pohjalta selkeaksi.
Uutisartikkelissa on todettu opettajien tyon kasvaneen merkittavasti arviointikulttuurin
muutoksesta johtuen. Aiempien suoritusten arviointien sijaan opettajien tulisi kyetd
arvioimaan pikemminkin oppimista ja siina edistymista, joka vaatii opettajalta tuhansia pienia
arviointeja koskien muun muassa oppilaan ryhmatyétaitoja, omatoimisuutta sekd muita
oppimisen osa-alueita. (Yle 2016). Erityisesti musiikin oppiaineessa opettaja joutuu
melkoisen dokumentointitydn &aarelle, silld jo yksistddn musiikin oppiaineen toiminnallinen
luonne aiheuttaa sen, ettei esimerkiksi tunneilla tapahtuvasta yhteismusisoinnista juurikaan

jaa kirjallisia dokumentteja talteen.
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3 OPETTA]A EETTISENA TOIMIJANA MUSIIKIN OPPIAINEESSA

Ensimmaisessa luvussa tarkastelin arvioinnin eettisyytta perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2014) nakokulmasta. Kyseinen dokumentti on
keskeisin opettajan ty6ta ohjaava virallinen asiakirja, jonka maarittelemia opetukseen liittyvia
periaatteita ja naiden periaatteiden taustalla olevia arvoja opettaja tydssadan noudattaa.
Opetussuunnitelman lisdksi myds opettaja itsessaan on eettinen toimija, silla han aktiivisena
toimijana toteuttaa opetussuunnitelmassa kirjattuja oppiaineen tavoitteita ja sisaltéja oman
tulkintansa ja ymmarryksensa pohjalta. Nain ollen opettaja vaikuttaa osaltaan siihen,
millaista juuri hanen opettamillaan tunneilla opetus on. Arviointi ja opettaminen ovat
keskeisesti toisiinsa sidoksissa olevia seka vaikuttavia prosesseja, erityisesti taman paivan
konstruktivistisen oppimiskasityksen valossa tarkasteltuna. Taman vuoksi onkin syyta
tarkastella lahemmin opettamista itsessaan, jotta voimme ymmartaa kokonaisvaltaisemmin

arvioinnin eettisyyteen vaikuttavia tekijoita

3.1 Opettajan kompetenssin vaikutus musiikin opetukseen

Jotta voit opettaa musiikkia, taytyy sinulla olla musiikin oppiaineen opettamiseen vaadittavat
tiedot, taidot ja asenteet. Suomi (2019) on vaitdskirjassaan tutkinut luokanopettajaksi
valmistuvien musiikillista kompetenssia perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
nakokulmasta. Tutkimuksesta saatujen tulosten perusteella vain joka viidesosa tutkimukseen
osallistuneista luokanopettajaopiskelijoista arvioi olevansa pateva tai melkein pateva
opettamaan musiikkia alakoulussa. (Suomi 2019, 5.) Edelld mainittu tulos kertoo melko
huolestuttavaa kuvaa tamanhetkisesta musiikin opetuksen tilanteesta alakoulujen osalta.
Mista edellda mainittu tutkimustulos johtuu, toisin sanoen, mitka tekijat selittavat tuota

patevyyden asteen kokemista?

Lisatdksemme ymmarrystamme siitd, mitka tekijat selittdvat patevyyden asteen kokemista,
onkin hyva tarkastella seuraavaksi hieman tarkemmin musiikillista kompetenssia ja siihen
liittyvia tekijoitd. Suomi (2019) on kuvannut luokanopettajuuden asiantuntija-ammattiin
littyvaksi kasitteet kompetenssi, kvalifikaatio ja kokemus. tiedot, taidot ja pedagoginen
sisaltdtieto ovat puolestaan maaritelty kompetenssin seka siten samalla koko

asiantuntijuuden rakennusaineiksi. (Suomi 2019, 50.) Suomi on soveltanut edella mainittuja
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kasitteitd luokanopettajan nakdékulmasta musiikinopetukseen liittyen. Nakisin kuitenkin

kyseiset kasitteet yhta lailla liittyvaksi myos aineenopettajan nakdkulmaan.

Kasitteista ensimmaisessa, kvalifikaatiossa on kyse tietynlaisista osaamistarpeista, joita tyon
tekeminen ja  sen kehittaminen  edellyttavat.  Esimerkiksi  luokanopettajalla
kvalifikaatiovaatimukset tulevat ilmentyneeksi osaamista maarittelevind asioina, jotka on
kirjattu esimerkiksi opettajankoulutuksen opetussuunnitelmiin seka opettajakelpoisuutta
koskevaan asetukseen. (Luukkainen 2005, 42.) Suomi (2019) on omassa tutkimuksessaan
tarkoittanut kvalifikaatiolla luokanopettajakoulutuksen musiikin opintojen
opetussuunnitelmien liséksi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2004)
oppimistavoitteita ja sisaltdjd, joita luokanopettajan tulee noudattaa musiikin opetuksessa
(Suomi 2019, 51). Opetussuunnitelmauudistuksen my6td on vuoden 2014
opetussuunnitelman perusteet (POPS 2014) talla hetkelld voimassa oleva dokumentti, jonka
musiikkiin liittyvia tavoitteita ja sisdltéja luokanopettajat sekd yhta lailla aineenopettajat

noudattavat.

Kompetenssilla taas tarkoitetaan Iuokanopettajan ammatillista osaamista, kykyja ja
ominaisuuksia, joilla han kykenee vastaamaan opetustyon kvalifikaatiovaatimuksiin.
Kompetenssi tulee ilmi todellisena (musiikillisena) osaamisena, mika tulee esille kaytannon
toiminnoissa. (Luukkainen 2005, 43.) Yhta lailla myds Ruohotie (2008) on rinnastanut
kompetenssin patevyyteen ja han onkin maaritellyt ammatillisen kompetenssin yksilon
kapasiteettina, todellisena patevyytena, jonka rakennusaineksina ovat ammattispesifinen
tietamys ja ammattispesifiset taidot. Erityisesti kyvyt sekd elamanhistorian aikana
kumuloitunut osaaminen ovat ammattispesifisen kompetenssin taustalla. (Ruohotie 2008,
202.) Kotila (2007) taas on kuvannut kompetenssin olevan tietojen, taitojen ja asenteiden
yhdistdma laaja osaamiskokonaisuus, joka tulee ilmi yksilén suorituspotentiaalina,
patevyytend ja kykyna toteuttaa ammattiin sisaltyvia tehtavia. Kompetenssit tulevat siten
muodostaneeksi ammatillisen asiantuntijuuden perustan, jossa tarkeintd on yksilon
osaaminen, ei niinkdan tapa, jolla tiedot, taidot ja asenteet on saavutettu. (Kotila 2007, 50.)
Esimerkiksi yhteissoittoon littyen nden kompetenssin ilmenevan musiikin aineenopettajalla
siind, ettd han kykenee sovittamaan jonkin kappaleen sellaiseen muotoon, jonka
omaksuminen ei vaadi oppilaalta musiikillisen alan koulutusta. Kompetenssia on myds kyky
esimerkiksi eriyttda kitaran sointuotteita oppilaan edellyttamalle osaamisen tasolle, jolloin
soittaminen oppituntien puitteissa tulee mahdolliseksi. Opettajalta edellda mainittu kyky

puolestaan edellyttdd musiikillista tietamysta sointujen muodostuksesta. Asenteisiin liittyvaa
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kompetenssia sen sijaan voi olla opettajan kyky suhtautua avoimin mielin oppilaan soiton

oppimista koskeviin haasteisiin ja luovia kulloisenkin tilanteen edellyttamalla tavalla.

Kolmannessa ulottuvuudessa, aanettémassd ammattitaidossa tai kokemuksessa on kyse
luokanopettajan tydssa tarvittavista taidoista, jotka kuuluvat osana tyon kokonaishallintaan.
Kokemus tulee ilmenneeksi kaytanndllisena ja toiminnallisena tietona. Tallainen piileva tai
hiljainen tieto (tacit knowledge) on henkildkohtaista, useimmiten kokemuksen kautta tullutta
ja niin sisasyntyista, ettei yksilon tarvitse sita tietoisesti ajatella. (Bereiter 2009, 30;
Luukkainen 2005, 45.) Suomi (2019) on kuvannut omassa tutkimuksessaan aanettoman
ammattitaidon ilmenevan opiskelijan aikaisempina musiikkikokemuksina, jotka pohjautuvat
esimerkiksi kodin, kouluajan, harrastuneisuuden ja myo6s luokanopettajakoulutuksen
tuottamiin musiikillisiin merkityksiin (Suomi 2019, 52). Musiikillisen harrastuksen kautta
hankittu esiintymiskokemus on kuvaava esimerkki aanettomastd ammattitaidosta tai
kokemuksesta. Opettajalla voi olla esimerkiksi taustalla ammattimuusikon opintoja ja naihin
littyen hédn on saanut arvokasta kokemusta siita, mita kaikkea konserttien toteuttaminen
pitdd sisdllddn. Tama kokemus voi toimia mydhemmin apuna koulukonserttien

jarjestamisessa.

Kompetenssi voitaisiinkin kiteyttdd Suomen (2019) tulkintojen mukaisesti todistettuna
musiikillisena patevyytena, joka tulee ilmi seka yksilon kykyna kayttaa oppimalla omaksuttuja
musiikinteoria- tai faktatietoja etta kykyna soveltaa omaksuttuja tietoja ja kayttaa tietotaitoa,
jolloin on kyse musiikillisista taidoista. Musiikillisten tietojen ja taitojen ohella kompetenssi
pitaa sisalladn myds yksilon henkildkohtaiset, sosiaaliset ja/tai menetelmalliset musiikilliset
valmiudet. Nailla tarkoitetaan hiljaista tietoa, joka on kehittynyt ja rakentunut erilaisten

musiikillisten kokemusten kautta. (Suomi 2019, 53.)

Kuten aiemmin mainittu, voidaan musiikillisen kompetenssin osalta yhtyd Suomen (2019)
toteamukseen, jonka mukaisesti yksilon musiikillisessa kompetenssissa on kyse tiedosta,
taidosta ja asiantuntijuudesta (Suomi 2019, 57). Kun tarkastellaan vuoden 2014
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2014) musiikin oppiaineen
kuvauksia, huomataan, etta opetuksen yhdeksi yleistavoitteeksi on Kkirjattu oppilaiden
ohjaaminen tulkitsemaan musiikin monia merkityksia eri kulttuureissa seka yksildiden ja
yhteis6jen toiminnoissa (POPS 2014, 263). kaytannossa merkitysten tulkitseminen tapahtuu
musiikissa hyvin pitkalti kuuntelun kautta, joka ei kuitenkaan prosessina ole taysin itsestaan

selva. Muun muassa Kurkela (1997) on todennut, ettei kuuloaistin valityksella yksilon
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tietoisuuteen tulevan musiikillisen aineksen jasentdminen valttdmatta ole yksinkertaista ja
itsestddn selvdd. Tama tarkoittaa, ettd kuunteleminen ja erityisesti kuulemansa
ymmartaminen vaatii kasittelyn ja kasittdmisen taitoja, toisin sanoen on opittava musiikillisten

aanten merkityksia, mista niissa on kysymys ja mista ne kertovat. (Kurkela 1997, 410.)

Edellda mainitun nakdkulman voi katsoa liittyvan musiikillisen kompetenssin kasitteeseen,
silla opettajalla tulisi olla patevyys vastata opetussuunnitelman kvalifikaatiovaatimuksiin,
tassa tapauksessa tavoitteeseen opettaa oppilaille musiikin merkitysten tulkintaa. Juvonen
(2000) on todennut edellda mainittuun asiaan liittyen, ettd mikali opettajalta puuttuu
musiikillinen kompetenssi, tarkoittaa se musiikin merkitysten tulkinnan osalta sita, etta
yksilon on l&hes mahdotonta esimerkiksi luokitella, arvioida tai arvottaa musiikkia. Nain ollen
yksil6 jad lahes kokonaan joukkoviestimien tai median armoille. (Juvonen 2000, 78.) Toisin
sanoen, opettajalla tulisi siis olla olemassa ylla kuvatut taidot, jotta han kykenee opettamaan
nuo taidot myds oppilaalle. Muussa tapauksessa vaarana on, ettd kuuntelukasvatus
menettdd merkityksensd ja oppitunneilla tapahtuva musiikin kuuntelu on ainoastaan
mekaanista teosten lapikaymista. Musiikillisen kompetenssin merkitys on erittain olennainen
myo6s musiikin merkitysten tulkinnan opetuksessa. Nain ollen seuraavaksi voisikin olla syyta
tarkastella tarkemmin, mistad oikein musiikillisessa kompetenssissa on kyse, kun puhutaan

musiikin merkitysten tulkinnan opettamisesta.

Eras varteen otettava nakdkulma musiikin kompetenssin tarkastelulle musiikin tulkinnan ja
ymmartamisen nakdkulmasta on Gino Stefanin (1982) kehittelema musiikillisen
kompetenssin malli, jonka Suomi (2019, 58) on todennut olevan eraanlainen viitekehys sen
selittdmiseen, miksi tietyt kokemukset ovat “musiikkia” joillekin, mutta eivat valttamatta
kaikille. My6s Kosonen (2001) on omassa 13—15-vuotiaiden pianonsoittajien musiikillisiin
kokemuksiin liittyvadssd tutkimuksessaan soveltanut Stefanin (1985) musiikillisen
kompetenssin mallia. Han on kuvannut mallin olevan niin sanottu vayla, jonka kautta voidaan
havainnollistaa eri tapoja ja kykyja ymmartdd musiikkia. (Kosonen 2001, 29.) Kosonen
(2009) on soveltanut musiikillisen kompetenssin teoriaa myds koulukontekstin
nakokulmasta. Koulussa musiikinopettajalla on opetukseen liittyvd substanssiosaaminen,
joka tekee hanestad opetustilanteessa opetuksen ammattilaisen. Oppilas puolestaan on
koulussa oppiakseen uutta, tdydentaen jo olemassa olevaa. Seka opettajalla ettd oppilaalla
lahtokohta on sama, musiikkikokemuksissa ja peruselamyksissd ja niiden myo6ta uuden
oppimisessa yksin ja yhdessad. Substanssiosaamisen myoéta opettajan musiikillinen

kompetenssi on jo lahtdkohtaisesti erilainen oppilaisiin verrattuna. Opettajalla onkin
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todennakdisesti paljon musiikkiin ja musiikin oppimiseen liittyvda tietoa, kokemuksia ja
naiden luomaa intuitiota ja toimintamalleja, joita han tulee tietoisesti ja tiedostamattaan
kayttaneeksi eri opetustilanteissa. (Kosonen 2009, 165.) Mallia on myods edelleen kehitetty
soitto- seka koulukontekstin ulkopuolelle, esimerkiksi Lehtonen (1987; 1996) on tulkinnut ja
kehittdnyt mallia edelleen fenomenologis-semioottisesti musiikin kokemuksellisuuden seka
musiikkiterapian nakdékulmasta. Nain ollen mallin voi nahda soveltuvan melko monipuolisesti

musiikillisen ymmartamisen tarkasteluun liittyen.

Aionkin seuraavaksi tarkastella hieman lahemmin tata Stefanin (1985) kehittamaa
musiikillisen kompetenssin mallia erityisesti siitd nakokulmasta, mitd se voisi tarkoittaa
koulukontekstissa toteutettavan musiikinopetuksen kannalta. Aiheeseen liittyen hyddynnan
my6s Kososen (2001) sovellutuksia Stefanin (1985) musiikillisen kompetenssin mallista.
Stefani (1985) on todennut musiikilliseen kompetenssiin sisaltyvan niin musikaalisuuden,
kyvyt ja taidon tuottaa musiikkia, kuin tietdmyksen esimerkiksi musiikin historiasta ja
tyyleistd. Kompetenssin ensisijaisiksi tekijoiksi hdn on kuitenkin nostanut musiikilliset
merkitykset eli sen, milla tavoin lIansimainen kulttuuri tuottaa yksildlle merkitystaan musiikin
kautta. (Stefani 1985, 9-10.)

Stefanin malli itsessaan on monimuotoinen ja esimerkiksi Suomi (2019, 58) on nostanut
omaan tutkimukseensa musiikin ymmartamisen osuudet, silld han on katsonut kyseisen
osuuden olevan relevantti musiikillisen kompetenssin tarkastelulle musiikin tulkinnan ja
ymmartdmisen nakdkulmaan liittyen. Koska itse myds olen kiinnostunut avaamaan
musiikillista kompetenssia kyseisestd nakdkulmasta, katson mallin keskeiseksi myds omaan
tarkasteluuni. Kun sanotaan yksildon olevan “musikaalinen”, voitaisiinko ajatella, etta
kyseessa olisikin osittain kyky tulkita musiikin eri merkityksia ja sitd kautta paastad niin
sanotusti “kasiksi musiikkiin”? Toisin sanoen edelld mainitusta nakdkulmasta voitaisiin
ajatella, ettd oikeastaan kyky tulkita musiikillisia merkityksia toimii pohjana koko yksilon

musiikilliselle osaamiselle seka tietdmykselle.

Musiikillisen kompetenssin mallissa musiikillinen kompetenssi jasentyy viidelle eri tasolle,

jotka ovat;

Yleiset koodit
Sosiaaliset kdytannot
Musiikilliset tekniikat
Tyylit

Teokset

abrwn=
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Mallin kahdella alimmalla tasolla merkitykset koetaan |&hinna “ei-musikaalisina”, sen sijaan
kolme ylinta tasoa kasittelevat yksilon kokemuksia musiikkina ja taiteena. (Suomi 2019, 58.)
Ensimmaisen tason yleisillda koodeilla Stefani (1985) viittaa peruskaavoihin, skeemoihin,
joiden avulla yksild havainnoi ja tulkitsee (kuulo)kokemuksia. A&nimateriaali tulee
hahmottuneeksi vertailemalla korkeaa ja matalaa, kovaa ja hiljaista 4anta tai sitd voidaan
myo6s luokitella muuttumisen, samanlaisuuden seka vastakohtaisuuden periaatteella.
Ensimmainen taso on yleisin ja tdman tulisi olla kaikkien saavutettavissa. (Stefani 1985, 12,
15-16.) Kosonen (2001) on ytimekkaasti todennut yleisten koodien olevan kaiken
musiikillisen merkityksenantoprosessin perusta. Han on kuvaillut yleisten koodien osalta,
ettd ne voidaan luokitella havainto- ja loogisiin skeemoihin, ihmisille tyypillisiksi toiminnoiksi,
jotka toimivat apuna ymparilla olevan maailman havaitsemisessa seka tulkitsemisessa.
(Kosonen 2001, 114.) Lehtonen (1996) on todennut vyleisiin koodeihin liittyen
mielenkiintoisen nakokulman, jonka mukaisesti yleiset koodit tulevat ilmaantuneeksi myos
tunnetilojen kokemisen kautta ilman, etta yksilo tietoisesti tulkitsee niita. Yleiset koodit ovat
siten musiikillisesta nakdkulmasta katsottuna musiikin kaikkein primaareinta ainesta, valiton
ja ilman tietoisuutta toimiva korrelaatio omaan ruumiillisuuteemme. Taman lisaksi niiden on

havaittu olevan lahes samankaltaisia kaikissa kulttuureissa. (Lehtonen 1996, 56, 60.)

Teos
B B
Tyylit '
Mus. tekniikka
LUs nii }( ..Ir.......u::-lllllll x
Sos. kaytantd C1
Yleiset koodit A A

KUVIO 1 Kansanomaisen ja taiteellisen kompetenssin suhde (Stefani 1985, 24.)

A: kansanomaisen kompetenssin perusalue

B: taiteellisen kompetenssin perusalue

C kompetenssin yhteinen alue

Cl: taiteellisen kompetenssin “juuret”, merkityksettoméand pidetty alue
C2:  kansanomaiselle kompetenssille kielletty, asiantuntijoille varattu alue
L: kriittinen viiva, kompetenssin (oletettu) raja

X: potentiaalinen merkityksen tuottamiskenttd, uusia mahdollisia

kompetensseja
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Kuviossa 1 on nahtavissa Stefanin (1985, 24) havainnollistamat musiikillisen kompetenssin
tasot niin sanotun kirjekuori -mallin avulla. Mallilla on havainnollistettu kahden eri
sointikokemuksen valistd suhdetta, joista Stefani on kayttanyt nimitystd (taiteellinen
kompetenssi ja kansanomainen kompetenssi. Taiteellisessa kompetenssissa pyrkimys on
taiteellis-esteettiseen saveltydskentelyyn pitden relevanteimpana teoksen tasoa. Sen sijaan
kansanomaisessa kompetenssissa on pyrkimys yleiseen omaksumiseen korostaen yleisten
koodien ja sosiaalisten kaytantéjen tasoja. Molemmissa muiden tasojen tarkeys vahenee
asteittain. (Stefani 1985, 23-24.) Kosonen (2009) on todennut mallin ilmentavan
ammatillisen ja kansanomaisen kompetenssin valistd suhdetta, jossa seka
asiantuntijatiedolla ettd peruselamysten tasoilla ja musiikillisen kayttaytymisen tavoilla on
omat osuutensa mutta myds yhteista aluetta ja taman lisaksi potentiaalista yhteista aluetta.
(Kosonen 2009, 165). Kulttuurien nakokulmasta tarkasteltuna puolestaan Kosonen (2001)
on todennut kuvion ilmentavan korkeakulttuurin ja kansankulttuurin valista erilaista
painotusta kompetenssin tasoilla, minka osaltaan voidaan sanoa selittavan eri kulttuurien
valisia nakemyseroja. Kaytanndssa nama nakemyserot tulevat ilmentyneeksi erilaisina
arvoina ja arvostuksina. Kuitenkaan musiikin subjektiivinen kokeminen seka tajunnan tasolla
tapahtuva ymmartdminen sikali kuin se on mahdollista ei edellytd tyylien ja teosten
tuntemista. Musiikista tuleekin jaaneeksi pois jotain hyvin olennaista, mikali musiikin
positiivinen tai negatiivinen aistinvarainen ja osin aina kasitteellisen maarittelyn ulkopuolelle
jaédva kokemus jatetdan kokonaan vaille huomiota. Opiskelutraditiomme nayttda yha
edelleen seuraavan pitkalti ammatillista kaytantda, jossa painotus on musiikin tyylillisessa ja
teknisessd kompetenssissa, jolloin tullaan eliminoineeksi henkilokohtaiset vaikuttimet seka
sosiaaliset tilanteet. (Kosonen 2001, 120; Stefani 1985, 27.)

Mallia voi myds soveltaa peruskoulun musiikin opetukseen ja karrikoiden voidaan sanoa,
ettd mallissa oppilaat jakaantuvat kansanomaisen kompetenssin alueelle ja puolestaan
opettaja ammatillisen koulutuksen saaneena seka ylipaatddn enemman kokemusta
omaavana taiteellisen kompetenssin alueelle. Opettajalle malli olisikin hyva ohjenuora sen
tiedostamisessa, ettd usein oppilaat operoivat kansanomaisen kompetenssin tasoilla ja
muun muassa Kosonen (2001, 121) on todennut omassa pianonsoiton opiskelijoita
analysoimassa tutkimuksessaan, ettd musiikin tuottamat valittomat eldamykset on nahty
soitetusta musiikista riippumatta erittain tarkeiksi ja mieleenpainuviksi, soittamisen parhaiksi
hetkiksi  soittajille itselleen. Valittdmien elamysten sijaitessa yleisten koodien,
peruselamysten tasolla opettajan olisikin syytd suunnitella opetettava aineisto siten, ettd se

vastaa oppilaiden kompetenssin tasoa. Kuten Kosonenkin (2001) on asian todennut, “jos
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kasitykset omista taidoista ja pystyvyydestd vastaavat mielikuvia soitettavasta musiikista,
soittaminen tuottaa haastateltavieni tarkeind mainitsemia onnistumisen tuntemuksia ja

musiikin virtaa” (Kosonen 2001,121).

Teos B B
Tyylit
Mus. tekniikka X C X

Sos. kaytanté

Yleiset koodit

KUVIO 2 Opettajan ja oppilaan musiikillisen kompetenssien optimikohtaaminen
A: oppilaan oma kompetenssi
B: opettajan oma kompetenssi
C: yhteisen musiikillisen kompetenssin alue
X: potentiaalinen merkityksen tuottamisen kentta

Kosonen (2001) on kuviossa 2 soveltanut Stefanin (1985) kansanomaisen ja taiteellisen
kompetenssin suhdetta kuvaavaa kirjekuori -mallia eteenpdin havainnollistamalla
musiikillista kompetenssia suhteessa opettajan ja oppilaan véliseen suhteeseen. Kuviossa
on havainnollistettu opettajan ja oppilaan musiikillisen kompetenssin optimikohtaamista,
johon Kososen mukaan parhaimmillaan opettajan ja oppilaan valisessa yhteistydssa voidaan
yltaa. Talléin suuren yhteisen musiikillisen kompetenssin alueen lisaksi molemmilla on myds
oma kompetenssialueensa, oppilaalla ymmartamisyhteydet, jotka liittyvat oppilaan omiin,
oppijan merkitysyhteyksiin ja muuhun musiikilliseen eldmanalueeseen. Opettajalla on
puolestaan ymmartamisyhteydet, jotka liittyvat ammatilliseen nakokulmaan seka koulutus- ja
kokemustaustaan. Yhteisen kompetenssialueen laajuus tulee heijastuneeksi yhteisena
ymmartamisend myds musiikillisen ajattelun ulkopuolella, kaikessa inhimillisessa
vuorovaikutuksessa. (Kosonen 2001, 121-122.) Koulun musiikinopetukseen sovellettuna
kuvion 2 mukaisesta toiminnasta voisi olla kyse silloin, kun opettaja on onnistunut luomaan
hedelmallisen vuorovaikutussuhteen oppilaisiinsa ja sekd opettaja ettd oppilaat tuntevat
toistensa musiikilliset mieltymykset. Talléin ymmartamisyhteydet voivat olla juuri ylla
havainnollistetun kuvion kaltaisia ja soitettavan aineiston osalta taytyy huomioida viela se,
ettd kuviossa soitettavan aineiston on ajateltu koskevan juuri oppitunneilla soitettua

musiikkia. Jos kuitenkin oppilailla vapaa-aikaan kuuluu myés muunlaista musiikkia koulussa
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soitettavan musiikin lisaksi, talléin kuvio muistuttaa enemmankin kuviota 1. Talléin opettajalla
ja oppilaalla on selkeasti suurempi oman kompetenssin alue, kuitenkin myods talldin
potentiaalinen merkityksen tuottamisen kenttd on suurempi. Parhaimmillaan se edistaa siten
uusien musiikillisten ymmartamisyhteyksien syntymistd puolin ja toisin. (Kosonen 2001,
121-122.)

Peruskoulun ryhmaopetuksen luonteesta johtuen nakisin kuvion 1 mukaisen mallin
toteutuvan todennakéisemmin koulun musiikinopetuksessa verrattuna kuvioon 2. Opettajalla
harvemmin ehtii muodostua pitempiaikaisia ja hedelmallisia opettajaoppilas -suhteita juuri
siitd syysta, ettd opetusryhmat ovat kooltaan melko suuria ja opettajan tulisi pyrkia
huomioimaan jokainen oppilas tasapuolisesti. Koulun musiikinopetus eroaa myds
yksildopetuksesta siind mielessa, ettd esimerkiksi opetussuunnitelman perusteissa (POPS
2014, 263) tarkeaksi lahtokohdaksi opetukselle nahdaan oppilaiden omat ideat.
Kaytannodssahan tdma musiikissa tarkoittaa sita, ettd opettajan pitaisi ottaa huomioon mydés
oppilaiden musiikilliset mielenkiinnon kohteet, jotka ovat Iahtoisin oppilaiden omasta,

koulumaailman ulkopuolisesta elamasta.

Kuviot kuitenkin havainnollistavat erittain hyvin sita tosiasiaa, etta mikali opettajalla on taitoa
huomioida opetuksessaan oppilaiden omat merkitysyhteydet seka muuhun musiikilliseen
elamanalueeseen liittyvat ymmartamisyhteydet, kasvatetaan todennakodisyytta sille, etta
tunneilla syntyy puolin ja toisin uusia musiikillisia ymmartamisyhteyksia. Tama taas heijastuu
positiivisessa mielessa opettajan ja oppilaiden valisessa suhteessa motivoiden mahdollisesti
oppilaita yrittdmaan entisestdan lisda. Eettisen arvioinnin kannalta tdma on merkityksellista
siind mielessa, ettd opettaja todenndkdisemmin kykenee saamaan oppilaistaan irti heidan
parhaan potentiaalinsa musiikin oppimiseen liittyen. Talldéin hdnen toimintansa on linjassa jo
aiemmin mainitsemani opetussuunnitelman (POPS 2014) arviointikulttuurin kanssa (ks.
tarkemmin arviointikulttuurista luvusta 1.2.1), jonka yhdeksi I&dhtokohdista on mainittu
kannustavan seka yrittdmaan rohkaisevan ilmapiirin luominen. Taytyy myds muistaa tarkea
tosiasia, jonka Kosonen (2001) on todennut: musiikinopettajan ja oppilaan yhteisen

ymmartamisen alue on valttdmaton yhteistydn edellytys (vrt. Kosonen 2001, 121).

Varton (1990, 30) nakemyksissa ruumiimme on kykeneva elamaan musiikkia vahvemmin,
kuin henkemme, mita harvoin tulemme kuitenkaan tiedostaneeksi tietoisella tasolla musiikkia
kuunnellessamme tai tuottaessamme sitd. Sen lisdksi ettd ruumiimme kykenee elamaan

musiikkia, kykenee se myos estdmaan musiikin elamisen ja siten sen vaikutukset meissa.



31

Yleisten koodien tasolta tarkasteltuna musiikkikokemukset ilmenevat meissa kehollisina
prosesseina, positiivisina tai negatiivisina, sallivina tai torjuvina ja tdma kaikki tulee
tapahtuneeksi aistiemme kautta musiikillisen informaation tarjotessa primaaristi tajuntaamme
naitd edelld mainittuja kokemuksia. Kosonen (2001) puolestaan on kehollisuuden
nakokulmasta todennut esimerkiksi soittamisen olevan fyysista toimintaa, joka vaatii ja joka
samalla myo6s kehittdd koordinaatiota ja soittamistavasta riippuen joko jannittaa tai
rentouttaa lihaksia. Instrumentin voidaan nain ollen ajatella olevan oman kehon jatke ja
erityisesti laulajilla juuri oma keho on keskeisenad instrumenttina. Mikali laulu yhdistetaan
vaikkapa pianonsoittoon, lisdd tdma entisestdan musiikkikokemusta kehosta lahtevana,
kokonaisvaltaisena kokemuksena. (Kosonen 2001, 115.) Kykenemme esimerkiksi
hahmottamaan savelet nousevina tai laskevina, kasvuna tai rajahdyksena, jatkuvuutena tai
pysahtymisena ja niin edelleen. Musiikki tulee yleisten koodien tasolla valittyneeksi erilaisina
tunnetiloina ilman, etta tulkitsisimme sita tietoisesti. Musiikki esimerkiksi tekee mahdolliseksi
omien ruumiillisten ilmididen kuuntelun, omien musiikin tuottamien kokemusten ja tunteiden
tiedostamisen ja hallinnan. (Vrt. Lehtonen 1996, 60; 1987, 22) Koulussa tapahtuvan
musiikinopetuksen kannalta opettajan onkin syytd olla tietoinen tastd yleisten koodien
tasosta, jotta han kykenee esimerkiksi tekemaan oppilaitaan tietoiseksi siita, mita yleisten

koodien tasolla musiikkikokemusten suhteen tapahtuu.

Mikali musiikkikokemuksia kuitenkin yrittdisi analysoida, on se Kososen (2001) mukaan
vaikeaa, jopa suurilta osin mahdotonta johtuen kytkennasta orgaanisen olemassaolon seka
psyykkisen tajunnallisuuden sisdisen elamyksellisyyden valilla. Esimerkkeja kokemuksen
ilmauksista, joita ei voi eikd ole tarpeenkaan tyhjentavasti verbalisoida, ovat Kososen
aineiston soittajien maininnat hyvan olon tunteesta, rentoudesta, mielihyvasta ja toisaalta
myos kiukun ja pahan olon purkamisesta. Han onkin todennut edelld mainittujen kokemusten
olevan muun muassa soittamisen motivaation nakdkulmasta tarkasteltuna ensisijaisen
tarkeitd motivaation virittdjia ja monet ovatkin kokeneet kyseisten kokemusten olevan paras
asia soittamisessa seka pitkajanteisen harjoittelun yksi tarkeimmista perusteista. (Kosonen
2001, 115.)

Sosiaalisilla kaytanndilla Stefani (1985) tarkoittaa yhteiséa, joka on omaksunut
kulttuurissaan sen jasenille tyypillisia kaytanteita (Stefani 1985, 17). Muun muassa Lehtonen
(1996) toteaa kaytantdjen mahdollistavan paatelmien teon esimerkiksi nuorisokulttuurien
alaryhmien toiminnasta (Lehtonen 1996, 57). Kurkela (1997, 412) puolestaan on todennut

yksilobn  kyvyn ymmartda ja hallita auditiivista todellisuutta lisdéntyneen hanen
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samaistuessaan johonkin musiikilliseen viiteryhmaan. Kosonen (2001, 115, 117) taas on
esittanyt musiikin nakokulmasta nakemyksen, jonka mukaisesti merkityksenmuodostus
tapahtuu savelin lainaamalla koodit maaratyistd sosiaalisista kaytdnnodistd. Koodeissa
esimerkiksi melodian jasennysta voidaan verrata puheen fraseeraukseen. Puolestaan useita
musiikillisia rytmeja seka mittoja voidaan yhdistellad vastaaviin runouden ja tanssin yksikaihin.
Esimerkkeind sosiaalisista kaytanndistd Kosonen (2001) on listannut eri musiikin lajeja,
kuten marssin, preludin tai kehtolaulun. Han on muun muassa todennut kyseiset lajit
suhteellisen yhteisiksi kaikille tietyn yhteison sisalla elaville jasenille. Ylipaataan taide- ja
populaarimusiikissa sosiaaliset kaytadnnot voivat olla keskeisessa roolissa tarkeiden
peruselamyksien ja tuntemuksen synnyttamisessa. (Kosonen 2001, 115, 117.) Stefani (1985,
12, 16-17) on puolestaan esittanyt, ettd merkityskenttd heijastelee melko tarkasti myos
kulttuurin eri sosiaalisten kaytantéjen valisia suhteita. Yhta lailla Reimer (2005b, 254) on
nahnyt musiikkitapahtumat monille arvokkaiksi musiikillisten kokemusten ja merkitysten

antajina huolimatta siita, ettei yksil6lla olisi toiminnallista musiikin harrastusta.

Sosiaalisiin kaytantdihin liittyen Turner (1994) on esittdnyt mielenkiintoisen nakdkulman,
jonka mukaan sosiaalisissa kaytanndissa, kielessamme ja maailmaa koskevissa
olettamuksissa realisoituu osallisuutemme yhteiskuntaan (Turner 1994, 86). Kosonen (2001)
on kehittanyt edelld mainittua ajatusta musiikillisesta nakdkulmasta ja todennut
lansimaalaisessa kulttuurissa eldvan ihmisen olevan realisoitunut l&nsimaiseen
musiikkikulttuuriin ja sen tonaliteettiin sekd muotorakenteisiin, jotka nain ollen vaistamatta
luovat peruslahtokohdat sekd perusolettamukset kyseisen kulttuurin sisalla elavalle
ihmiselle. Han on soveltanut tatd edelld mainittua nakokulmaa viela eteenpain
havainnollistamalla lansimaisen seka afrikkalaisen musiikkikulttuurien valisia eroavaisuuksia
yksilollisyyteen seka yhteisollisyyteen liittyen. Esimerkiksi afrikkalaisessa kulttuurissa
musiikkia tuotetaan aina yhteisdllisesti ja nain ollen myos koetaan sitd yhdessa ilman
erottelua esittjiin ja kuulijoihin. Sen sijaan lansimaisessa kulttuurissa ja erityisesti
taidemusiikkiin liittyvissa kaytanteissa korostuu keskeisina tekijoina professionaalisuus seka
virtuoottisuus liitettynd erityisesti soittimista puhuttaessa pianon soolosoitinmaisuuteen.
Talldin musiikin tekemisen yhteisdllisyys tulee ikdan kuin jadadneeksi toissijaiseen asemaan.
(Kosonen 2001, 116).

Edelld mainittuun liittyen Pekka Kosonen on (2000) esittanyt, ettd koko meidan elamamme
ajan tulemme omaksuneeksi suurelta osin kyseenalaistamatta erilaisia tottumus- ja

merkitysrakenteita, jotka yllapitavat naitd sosiaalisia kaytantdja (Kosonen 2000, 324). Myos
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Kosonen (2001) allekirjoittaa edelld mainitun ndkdkulman toteamalla Kkyseisten
merkitysrakenteiden olevan aistikokemusten seka peruselamysten tavoin itsessamme seka
toimintatavoissamme ilman, ettd tulisimme niitd erityisesti tiedostaneeksi. Musiikin
prosessoinnissa musiikki kehollisena kokemuksena on aina lasna. Sen sijaan Kosonen
nostaa esiin kriittisen nakdkulman siitd, missd maarin ja miten eri kulttuurien, kuten
lansimaisen taide- ja populaarimusiikin sosiaalisissa kaytadnndissa nama kulttuuriset ja
sosiaaliset normit ovat saatelemassa itse musiikin tuottamista ja soivaa lopputulosta.
(Kosonen 2001, 116.) Voidaankin todeta, ettd musiikinopettajalla tulisi olla kompetenssia
tarkastella kriittisesti omaksumiaan tottumus- ja merkitysrakenteita seka sita, miten syvalle
nuo kulttuuriset ja sosiaaliset normit ovat iskostuneet hanen toiminnassaan, esimerkiksi
monikulttuurisuuden nakdkulmaa ajatellen. Opettaessaan lansimaisen musiikkikulttuurin
ulkopuolella olevia musiikkikulttuureita, tulee opettajan tassa vaiheessa olla tietoinen edella
mainituista lainalaisuuksista, jotta han kykenee lisdadamaan myos oppilaiden tietoisuutta tasta

asiasta.

Musiikillisissa tekniikoissa on Stefanin (1985) mukaan kyse siita, ettd yksilolla on kyky
kasitelld musiikin parametreja (korkeus, sointivari, dynamiikka, kesto) ja hanelld on
osaamista erilaisista soitto- ja soinnutustavoista. Mikali yksildé ei siis tunne tai ymmarra
musiikillisia teorioita, “musiikin kielioppia”, jaa kyseinen kompetenssi vieraaksi ja sen myds
onkin todettu jddvan valtaosalle vieraaksi. (Stefani 1985, 18—19.) Suomi (2019) taas on
viitannut musiikillisten tekniikoiden tasolla yleisesti hyvaksyttyyn propositionaaliseen tietoon
(Knowing about), jota voidaan soveltaa laajasti tarkasteltaessa musiikin teorioita seka niihin
littyvia kaytanteita ja periaatteita. Lisaksi Suomi (2019) on todennut edella mainitun tason
olevan omassa tutkimuksessaan erityisen merkittava, silla on vaikea kuvitella, etta henkilo,
joka edes osittain olisi musiikillisten tekniikoiden tasolla, kykenisi opettamaan musiikkia.
(Suomi 2019, 59.) Kosonen (2001) on esittanyt, etta Stefanin (1985) malliin lukeutuvat
musiikilliset tekniikat, tyylit sekd teoksen tasot ovat varsinaiseen saveltaiteeseen liittyvia
tasoja ja nama tasot liittdvat musiikillisen kompetenssimallin juurikin Iansimaiseen kulttuuriin.
Esimerkiksi soitonopiskelutradition ndkékulmasta tarkasteltuna edelld mainitut kolme tasoa
ovat keskeisid opiskelun taidollisia ja tiedollisia tavoitteita sekad soiton opiskelua ohjaavia

normeja. Kosonen (2001, 117.)

Tyylillinen kompetenssi edellyttda Stefanin (1985) maaritelmissa yksilolta tyypillisten
musiikillisten ja teknisten piirteiden tuntemusta koskien tiettya aikakautta, tyylia ja tekijaa.

Esimerkkeind voidaan mainita vaikkapa barokin ja romantiikan ajan musiikki tai jazz. Tyylit
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voivat my0s olla tekijan eli yksilon tietyn aikakauden tai koulukunnan erityistapoja toteuttaa
edelld olevia kompetenssin tasoja. Taman lisaksi tyyli pitaa sisallaan itse tuottamisen
vélineiden, prosessien ja kontekstien jaljen musiikissa. (Stefani 1985, 12.) Kosonen (2001)
sen sijaan on todennut tyyleihin seka musiikillisiin tekniikoihin kiinnittymisen olevan
yhteydessa musiikin primaarikokemuksiin, yleisten koodien sekd sosiaalisten kaytantdjen
tasoihin. Niiden luonne ratkaisseen usein sen, minkalaisia ilmaisuja sisaltaviin tai minka

tyyliseen musiikkiin ihminen kiinnittyy (Vrt. Lehtonen 1996, 58.)

Tyyleja voidaan myds pitdd yhdessa musiikillisten tekniikoiden kanssa osaamisen
maarittajina, esimerkiksi soittamiseen liittyen hyvin osaaminen ei tarkoita ainoastaan sita,
ettd kyetddn soittamaan kappale sujuvasti alusta loppuun. Hyvin soittamiseen liittyy myds
tyylinmukainen soittaminen, mika puolestaan on yhteydessa musiikillisiin tekniikoihin, silla
osatakseen soittaa tietyn tyylin mukaisesti, taytyy tuntea tyyliin sisaltyvia musiikillisia
tekniikoita. Tyylit ovat myds merkityksellisia aidon musiikkikokemuksen kannalta, kuten
Kosonenkin toteaa. Kulttuurisidonnaiset toteutustavat edellyttavat niiden taustalla olevien
koodien ymmartamistd eli toisin sanoen kyseiseen kulttuuriseen horisonttiin avautuvia

ymmartamisyhteyksia. (Kosonen 2001, 117-118.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014, 264) musiikkikokemuksiin
littyen tavoitteeksi on asetettu oppilaan ohjaaminen omien musiikillisten kokemuksiensa
tarkasteluun. Mikali kuitenkaan opettaja ei omaa tyylillistd kompetenssia, on oppilaan myos
hankalaa saavuttaa aitoa musiikkikokemusta jostakin tietysta tyylista. Toisaalta musiikillisiin
tyyleihin liittyy myds keskeisesti historiallinen elementti, esimerkiksi barokin ajan musiikin
tyylit ovat olleet olemassa jo useita satoja vuosia. Huolimatta musiikin tutkimuksen avulla
tehtavasta kulttuurisidonnaisten soittamisprosessien sekd kontekstuaalisten tekijoiden
jaljitystydstd, emme kykene padsemaan takaisin menneisyyteen sekd sen aikaisiin
kulttuurisiin  kaytanteisiin sellaisenaan (Kosonen 2001, 117-118). N&in ollen olemme
hieman ristiriitaisessa tilanteessa, mikali ndemme jonkin tyylin hallinnan osaamisen
maarittajana, jota kohti tulisi pyrkia olematta kuitenkaan taysin varmoja, milla tavoin meidan

nykyisyydessa kasittdmamme tyyli on todellisuudessa menneisyydessa ilmennyt.

Teosten tasolla oleva kompetenssi liittyy puolestaan Stefanin  (1985) mukaan
taiteellis-esteettiseen  hahmotukseen. Esimerkkind han on maininnut  kriittisen
konserttiarvioinnin, joka on hanen mielestddn yksilon musiikillisen kompetenssin korkein

toiminto. (Stefani 1985, 21.) Kosonen (2001) on omassa pianonsoiton opiskelijoihin



35

littyvassa tutkimuksessaan todennut opiskelijoiden mieltdvan ensisijaiseksi soitettavan
musiikin maaritteeksi juurikin kappaleet, joihin tyylilliset intressit heijastuvat ja joiden kautta
tietty tyyli myds lopulta on auennut. Myds soittamisen merkityksellisyyteen liittyva keskeinen
kriteeri, mieluisuus liitetddn pikemminkin yksittaisiin kappaleisiin kuin tyyleihin huolimatta
siitd, ettd niiden toki ymmarretddn edustavan tiettyd, myds mieleiseksi koettua tyylia.
Aineiston soittajat ovat tyylin nimeamisen sijasta taipuvaisempia nimedmaan pikemminkin
yksittaisia saveltajia ja teoksia ja edelld mainittujen lisdksi perusteiksi mieleisyyteen soittajat
ovat muun muassa maininneet rytmisen sykkeen ja sen hyvaa tekevan vaikutuksen,
mielenkiintoiset savelkulut, selkeyden seka toisaalta myds yllatyksellisyyden. Nain ollen
kompetenssin tasoina voidaan I6ytaa niin yleisten koodien tason peruselamyksia kuin
sosiaalisten kaytantdjen ja musiikillisten tekniikoiden tasojen musiikillisia ja ei-musiikillisia
merkityksia. (Kosonen 2001, 118.)

Suomi (2019) on soveltanut Stefanin tyylien ja teosten tasoon Reimerin (2005b) tulkintaa
musiikin knowing why -tietotasosta, jossa on kyse yksildn kyvystd havaita musiikissa
merkityksellisia ja hienovaraisia yksityiskohtia, joissa estetiikka ja historiallinen konteksti ovat
usein vahvasti lasna. Reimer onkin todennut, ettd opettajankoulutuksessa kiinnitetdan aivan
lian vahan huomiota knowing why- tietotasoon ja nain ollen opettajan kompetenssin
puuttuessa, musiikkia ei kyeta tarkastelemaan syvemmalla tasoilla eikd siten valittmaan
musiikin sisaltamaa tarkeda sanomaa. Myo6s opiskelijoita olisi kyettdva osallistamaan
musiikin merkitysten tulkintaan ja pohdintaan. (Reimer 2005b, 161, 163.) Sen lisaksi etta
Gino Stefanin (1985) musiikillisen kompetenssin malli puoltaa olemassaoloaan jo ihan
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa kirjatun yleistavoitteen vuoksi, voitaisiin se
nahda myos oikeastaan lahtokohtana kaikelle musiikintunneilla tapahtuvalle toiminnalle.
Kuten sanottu, jos musiikinopettajalla ei ole musiikillisten tekniikoiden kompetenssia, ei
yhteissoitosta, jonka tulisi olla yksi hyvin merkittdva osa musiikin opetusta, hyvin suurella
todennakoisyydella tule mitddn. Muun muassa Kosonen (2001) on todennut, etta taito
valittdd musiikkia ja tuottaa merkitystd musiikin avulla suhteessa ymparistddon sisaltda
soittamiselle keskeiset mieltd antavat elementit yksildllisistéa yhteisdllisiin (Kosonen 2001,
114). Taman lisdksi kuitenkin myos kuuntelukasvatus ja kaikenlainen ilmaisullinen toiminta
on vaarassa jaada hyvin ndennaiseksi, mekaaniseksi toiminnaksi, mikali opettaja ei itse
omaa kompetenssia musiikin tulkitsemiseen, arvottamiseen ja arvioimiseen. Talldin han ei

luultavasti mydskaan kykene opettamaan naita taitoja oppilaillekaan.
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3.2 Opettajan toimintaymparisto vaikuttamassa toiminnan
eettisyyteen

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet on opettajan tyétd ohjaava virallinen
dokumentti, johon on maaritelty opetustyttd koskevat eettiset periaatteet, joihin opettajan
tulisi toimintansa perustaa. Kaytannén tasolla on kuitenkin huomattu, ettei edella mainittujen
periaatteiden toteutuminen ole niin mutkatonta, kuin mitd alkuun saattaisi olettaa. Térma
(2003, 109) on esittanyt nakemyksen koulusta hitaasti muuttuvana instituutiona, jossa
perinteisten kaytantdjen on huomattu jaaneen helposti elamaan omaa elamaansa ilman, etta
kukaan kyseenalaistaisi niiden merkitysta. Esimerkiksi viela pari vuosikymmenta taaksepain
Simola (1999) kertoi havainneensa kouluinstituutioon liittyvan muutoshaluttomuuden
mainitessaan lukemattomien empiiristen tutkimusten osoittaneen, ettei koulujen
tydskentelysysteemi ollut ratkaisevasti muuttunut viimeisten kolmen vuosikymmenen aikana.
Simola onkin esittanyt koulun uudistumiseen liittyvien ongelmien johtuneen koulun
institutionaalisuudesta itsestaan. Erityisesti koulun pakollisuuteen seké joukkomuotoisuuteen
liittyvien institutionaalisten ominaisuuksien johdosta, koulukaytannoissa ei ole tarjoutunut
riittavasti tilaisuuksia edistyksellisten tai muidenkaan yksildllisten luonteenpiirteiden tai
taipumusten kehittdmiseen sen paremmin kuin niiden havainnoimiseenkaan. (Simola 1999,
67.)

Toisaalta koulumaailmasta varmasti 10ytyy opettajia, jotka ovat halukkaita kehittdmaan
edistyksellisia taipumuksia tai yksilollisten luonteenpiirteiden kehittamista edustavia
toimintatapoja. Kuitenkin tahankin liittyy omat ongelmansa. Esimerkiksi eettisten ja
tasa-arvoisten periaatteiden toteutumisen nakokulmasta katsottuna Lahelma (1999) on
esittanyt, ettei ole itsestdan selvaa ja ongelmatonta antaa aina oppilaille paatdosvaltaa. Tata
han on perustellut silla, ettd myds oppilaiden kesken on eroja ja hierarkkisuutta. Lahelma on
myds todennut, ettei suomalaisessa koulujarjestelmdssd useinkaan olla korostettu
oppilaiden valisia eroja. Talldéin paradoksaalisesti erot saattavatkin usein vain muuttua
itsestdanselvyyksiksi seka voimistua entisestdaan. Esimerkiksi opettajan pitdessa
itsestdanselvyytena tyttdjen vetaytymista julkisesta keskustelusta, ei han valttamatta koe
asiaan puuttumista pedagogiseksi velvoitteekseen. (Lahelma 1999, 88.) Talldinhan opettajan
toiminta on ristiriidassa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden eettisten
periaatteiden kanssa. Edelliseen esimerkkiin viitaten, jos opettaja ei rohkaise tyttoja
osallistumaan tunneilla kaytdvaan keskusteluun, ei hanelle my6skdan tarjoudu

mahdollisuuksia saada formatiivisen arvioinnin kautta tarkeada informaatiota oppilaan
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osaamisen tasosta. Talldin opettaja ei luultavasti myoskaan kykene tarjoamaan oppilaalle
totuudenmukaisinta informaatiota hdnen omasta oppimisen tasostaan ja nain ollen
opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014, 47) mainitun arvioinnin eettisyyden seka

oikeudenmukaisuuden voidaan katsoa vaarantuneen.

Yhta lailla musiikin oppiaineessa edella mainittu kuvaus voisi nakya siten, etta opettaja
ajattelisi poikien laulamattomuuden olevan itsestaan selvaa. Talldin opettaja voisi kokea,
ettei asialle ole tehtavissa mitdan ja sen seurauksena han paattaisi olla puuttumatta asiaan.
Talléin arvioiminen laulun suhteen kay poikien osalta eettisesti kyseenalaiseksi. Kuinka
arvioida aanen kayttda, jos sita ei kaytetd eika siihen rohkaista? Vahervuo (1958) on jo
vuonna 1958 viitannut edelld mainitun suuntaisesti arvellessaan, ettd kaytanndén tasolla
opettajat mieluummin pidattyisivat oppilaan luonteenpiirteisiin  sekd taipumuksiin
kohdistuvista merkintdjen teoista. Jo talléin on tuumattu, ettd koulujen sen hetkisten
tydskentelysysteemien puitteissa on pidetty kyseenalaisena sitd, onko opettajalla ollut edes
mahdollisuuksia antaa oppilaista luotettavia lausuntoja mainituissa suhteissa. (Vahervuo
1958, 29.) Taytyy toki muistaa, ettd edelld mainitut nakokulmat kouluinstituutioiden
muutoshaluttomuudesta eivat taysin vastaa enaa tata paivaa. Esimerkiksi erityisopetusta on
uudistettu melko paljon ja yhtena radikaalina muutoksena voidaan mainita inkluusio, joka
herattdd ymmarrettavasti paljon ajatuksia ja keskustelua. Kuitenkaan arviointiin liittyvat
haasteellisuudet eivat sindnsd ole poistuneet mihinkdan. Edelleen opettajat Kipuilevat
arviointiin liittyvien haasteiden suhteen ja kuten alussa mainitussa Ylen artikkelissa
havaittiin, on se viimeisimman opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2014) puitteissa

edelleen melko epaselvaa.

Sivusin ylapuolella hieman koulun institutionaalisia ominaisuuksia, joista erityisesti
joukkomuotoisuuden vaikutusta arvioinnin eettisyyteen olisi kenties syyta tarkastella hieman
tarkemmin. Joukkomuotoisuushan nakyy koulun kaytdnnon tasolla siten, ettd opettajat
tekevat ty6tdan paasaantodisesti melko suurien oppilasryhmien kanssa, kasittden noin 20-30
oppilasta per luokallinen. Kun yhteen luokkatilaan pakkautuu suuri maara oppilaita, on
luonnollista, ettd esimerkiksi luokan melutaso saattaa nousta ryhmasta riippuen ajoittain
melko korkeaksi ja tdma puolestaan on omiaan lisddmaan levottomuuden tunnetta luokassa.
Opettajalla edellda mainittu tilanne voi heijastua stressitason nousuna ja kaoottisuuden
tunteen kokemuksen lisdantymisena. Musiikin oppiaineessa tuo kaoottisuuden kokemus voi

korostua vielad erityisella tavalla jo ihan pelkastaan siita syysta, etta tunneilla soitetaan paljon
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soittimilla, joista itsessdan lahtee jo melkoisesti &anta. Tallin opettajalla voi iskead

luontainen, osin jopa tiedostamatonkin tarve jollain tavoin hallita ja kontrolloida tilannetta.

Ylla olevaan kappaleeseen liittyen Luostarinen ja Peltomaa (2016) toteavat, ettd opettaja voi
alkaa toteuttaa niin sanottua lapikdymisen pedagogiikkaa, johon on paadytty sen
seurauksena, etta opettaja on muodostanut kasityksen tai kokemuksen siita, etta ainoa ja
oikea kontrolli on oltava hanelld ja ennen kaikkea hanen tulisi sailyttaa hierarkkinen
auktoriteettiasema suhteessa oppilaisiin. Talldin kokemus oppilaiden ylapuolelle asettuvasta
auktoriteettiopettajuudesta voi johtaa edelld mainitun kaltaiseen lapikdymisen
pedagogiikkaan ja sen myo6td mahdollisesti tiukkoihin koekaytanteisiin tai muutoin
yksipuoliseen arviointikulttuuriin. Tallaisessa kulttuurissa opettaja usein tulee huolehtineeksi
siitd, ettd han itse kdy lapi oppilaiden kanssa tarkeat sisallét ja tdman seurauksena kokee
kontrolloivansa oppimista. Myds koekadyténteet voidaan tassa tapauksessa valjastaa
opettajan valineiksi tarkastaa, onko juuri opettajan lapikdymat asiat opittu oikealla tavalla.
Voidaankin pitda hyvin kyseenalaisena, ettad edella mainitun kaltainen toimintakulttuuri tukisi
aktiiviseen toimijuuteen kasvamista, pikemminkin se kasvattaisi oppilaista toisintajia.
(Luostarinen & Peltomaa 2016, 167.) Edelld mainitun kaltaiseen toimintamalliin paatymista
voidaan myds osittain selittdd Térman (2003) havainnollistaman sosialisaation kasitteen
nakodkulmasta kasin. Taman mukaisesti olemme taipuvaisia hankkimaan valtavan maaran
erilaisiin tapahtumiin, ymparistdihin ja henkildihin liittyvia ajattelumalleja ja mielikuvia

helpottaaksemme toimintaamme tietyissa yhteisdissa. (Torma 2003, 114.)

Musiikin oppiaineessa edella mainitun kaltainen kuvaus voisi pahimmillaan ndhdakseni siis
tarkoittaa sita, ettéd kontrollin ja hallinnan menettdmisen pelossa opettaja minimoisi kaiken
toiminnallisuuden yhteissoitosta lahtien. Sen sijaan han painottaisi opetuksessaan
musiikkitiedon opettamista ja lopulta sen testaamista kokeiden avulla. Nain ollen oppilaiden
ainoaksi keinoksi musiikin osaamisen osoittamiselle jaisi nippelitiedon omaksuminen ja
niiden muistaminen koetilanteissa. Edelld mainitun kaltainen toimintakulttuuri olisi myoés
melko pahasti ristiridassa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2014)
kanssa, jossa arviointikulttuurin yhdeksi keskeisistad 1ahtokohdista nahdaan monipuolisuus
arvioinnissa seka siten oppilaan mahdollisuus osoittaa osaamistaan monin eri tavoin (POPS
2014, 47). Mikali siis opettaja toteuttaisi opetustaan edellda kuvatun, lapikdymisen
pedagogiikan toimintakulttuurin mukaisesti, tulisi han kaytanndssa eliminoineeksi oppilaan

mahdollisuudet oman osaamisen osoittamiselle omista vahvuuksista kasin.
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Sivusin aiemmassa kappaleessa opetussuunnitelman (POPS 2014) arviointikulttuuria, joista
yhtena lahtokohtana tulisi olla juuri ylld mainittu monipuolisuus arvioinnin toteuttamisessa.
Kenties yksi keskeisimmistd tekijoistd opettajan mahdollisuuksille toteuttaa arviointia
monipuolisesti nimenomaan juuri musiikin opetuksessa voidaan sanoa olevan ymparistd,
jossa opettaja opetusta jarjestaa seka valineet, jotka opettajalla on kaytettavissa opetuksen
jarjestamiseen liittyen. Koulujen musiikinopettajat ry (KMO 2023) on laatinut luettelon
varusteista, jotka olisi |6ydyttdva jokaisesta musiikkiluokasta. Kyseisen suosituksen
mukaisesti jokaisesta musiikkiluokasta tulisi I0ytya ainakin yksi sdestyssoitin jokaiselle
oppilaalle sekd monipuolisesti rytmi- ja melodiasoittimia. Soitinten lisaksi tulisi [6ytya myds

nuottitelineitd seka oppimateriaalia kirjoineen ja monipuolisine aanitteistdineen. (KMO 2023)

Musiikin oppiaineessa tyoskentelytavat ovat hyvin pitkalti riippuvaisia kaytdssa olevasta
valineistosta. Talldin opettajalla ei yksinkertaisesti ole mahdollisuuksia toteuttaa arviointia
monipuolisesti, mikali hanelld ei ole kaytdssdan tarpeeksi erilaisia soittimia tai materiaalia,
josta oppilas voisi kokeilla ja sitd kautta tuoda nakyvaksi omaa osaamistaan. Talldin myds
koulun toiminta on ristiriidassa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS
2014) maaritteleman arviointikulttuurin  kanssa, jossa juuri tuo aiemmin mainittu
monipuolisuuden kdsite  on mainittu. Lisaksi musiikin  opetuksen  osalta
opetussuunnitelmassa korostetaan eladmysten tarjoamista sekda huomion Kiinnittamista
oppilaiden erilaisiin tarpeisiin, aikaisempaan oppimiseen sekd kiinnostuksen kohteisiin.
Esimerkiksi kiinnostuksen huomioimisen kautta ajatellaan osaltaan vahvistavan oppilaiden
musiikillisten taitojen ja ymmarryksen kehittymista, kokonaisvaltaista kasvua seka kykya
toimia yhteisymmarryksessd muiden kanssa (POPS 2014, 263-265.) Lisaksi Kosonen
(1996) on todennut yhdeksi musiikinopetuksen tarkoitukseksi oppilaan musiikkiharrastuksen
virittdmisen, johon ajatellaan paasevan sitd kautta, ettd tunneilla soitettaessa oppilaiden
mielenkiinto soittamista kohtaan lisdantyy (Kosonen 1996, 39). Oppilailla voi myos
luonnollisesti olla erilaiset mielenkiinnon kohteet soittamiseen ja soittimiin liittyen ja myos
tastd nakokulmasta ajateltuna olisi eettisesti kestavaa, ettd koululla olisi tarjota

mahdollisimman monesta erilaisesta soittimesta kokemuksia.

Kuten ylempana totesin, on musiikin opetukselle varattu tila seka valineistd yksi
olennaisimmista opetukseen seka sita kautta arviointiin vaikuttavista asioista. Naiden lisaksi
kuitenkin myds vahintdan yhta tarkeassa asemassa on oppiaineelle varattujen oppituntien
lukumaara. Valtioneuvoston asetuksessa (793/2018) musiikin oppiaineelle on vuosiluokille

1-2 varattu yhteensa 2 vuosiviikkotuntia ja vuosiluokille 3—6 yhteensa 4 vuosiviikkotuntia.
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(ks. liite 2) Nain ollen musiikin voidaan todeta olevan melko pienituntinen oppiaine. Muun
muassa Ruismaen (1991) toteuttamassa vaitoskirjatutkimuksessa on noussut esille, etta jo
tuohon aikaan opettajat ovat kokeneet musiikille varatut tuntimaarat eri luokka-asteilla liian
vahaisiksi (Ruismaki 1991, 264). Kuinka hyvat mahdollisuudet opettajalla siten on
muodostaa totuudenmukainen kasitys kunkin oppilaan osaamisen tasosta, kun oppilaita on
yhdella luokalla keskimaarin 20-307? Mikali kuitenkin opettaja opettaa musiikkiluokalla, on
hanelld kaytannossa talldin kaytettdvissd enemman tunteja musiikin opetukseen, kuin mita
edellda lueteltu. Tama johtuu siitd, ettd musiikin oppiaine luokitellaan osaksi taide- ja
taitoaineiden valinnaisia tunteja, joille valtioneuvoston asetuksessa (793/2018) ollaan
osoitettu  vuosiluokilla 1-6  yhteensa kuusi vuosiviikkotuntia. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) ollaan todettu, etta taide- ja taitoaineiden
valinnaisiin osoitetut vuosiviikkotunnit on paikallisessa opetussuunnitelmassa mahdollista
jakaa musiikin, kuvataiteen, kasityon, liikunnan ja kotitalouden kesken opetuksen jarjestajan
paattamalla tavalla (POPS 2014, 95). Voidaankin sanoa, ettd musiikkiluokalla opettavan
opettajan mahdollisuudet oppilaan musiikillisen osaamisen tuntemiselle ovat paremmat
verrattuna opettajaan, joka opettaa musiikkia tavallisella luokalla. Toki oppituntien maaran
lisdksi moni muukin tekija vaikuttaa oppilaantuntemukseen, kuten se, opettaako opettaja
yhtenaiskoulussa vai ei-yhtenadiskoulussa. Esimerkiksi opettajalla, joka on opettanut
oppilaitaan yhtendiskoulun ensimmaisiltd luokilta asti, on realistisemmat mahdollisuudet
tuntea oppilaansa paremmin verrattuna opettajaan, joka on aloittanut opetuksensa
ei-yhtendiskoulussa 5.vuosiluokalta. Vaikutusta on my0s silld, onko opettajalla musiikin

lisdksi muita opetettavia aineita.

= 321  Piilo-opetussuunnitelma

Kuten aiemmin mainitsin, koulua kylla pyritdan kehittdmaan erilaisten dokumenttien seka
puheen tasolla ja my6s kaytannon tasolla joitakin uudistuksia on onnistuttu toteuttamaan.
Esimerkkind juuri aiemmin mainitut erityisopetus seka inkluusio. Tasta huolimatta
kehittamispyrkimykset eivat todellisuudessa laheskaan aina tule tavoittaneeksi arkisia
rutiineja ja siksi kehittdmista voidaankin usein pitda ainoastaan naennaisena. Noiden
arkisten rutiinien taakse kytkeytyvat vakiintuneet asenteet, normit ja toimintatavat pitavat

sisdllaan piiloisia merkityksia, jotka muodostavat niin kutsutun piilo-opetussuunnitelman.
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Toisaalta piilo-opetussuunnitelman voidaan ndhdd olevan oppilaiden tai opettajan
keskuudessa joiltain osin tiedostettu. Kuitenkin ilmidlle ominaista on, etta
piilo-opetussuunnitelman kuuluu jaada piiloon ja talldin siitd ei ole mahdollista kdyda avointa
keskustelua. (Broady, 1986; Karjalainen 1996; Meri 1992.) Karjalainen (1996) on todennut
piilo-opetussuunnitelman ilmenevan silloin, kun opettaja tiedostamattaan opettaa sellaisia
asioita, valmiuksia ja asenteita, jotka eivat ole viralliseen opetussuunnitelmaan kirjattuja.
Matematiikkaan liittyvan esimerkin mukaisesti opettaja kuvittelee opettavansa edella
mainittua oppiainetta, sen sijaan oppilaat oppivatkin matematiikan sijasta esimerkiksi keinoja
rangaistuksen valttamiseksi. Tahan liittyy viela lisaksi se, ettei oppiminen itse oppilaallekaan
ole valttamatta tietoista, vaan usein se voi olla piilevaa. Piilo-opetussuunnitelma ilmiéna
pitda sisallaan toimintarakenteet eli oppimisen sosiaaliset organisaatiomuodot ja toisaalta
sisallot eli kulttuuriset ajallispaikalliset uskomukset. Sisallét tulevat kuitenkin valittyneeksi
aina toimintarakenteen kautta. (Karjalainen 1996, Mt.,) Musiikin oppiaineessa puolestaan
piilo-opetussuunnitelman mukaista toimintaa voisi kuvata tilanne, jossa opettaja kuvittelisi
luokan edessa pidettavien laulukokeiden avulla opettavansa oppilaille itsensa voittamista.
Oppilaat sen sijaan tulevat oppineeksi, ettd musiikki on lahtdékohtaisesti vastenmielinen ja

ndyryyttava oppiaine.

Jotta piilo-opetussuunnitelmasta voitaisiin saada kattavampi kasitys, olisi syyta tarkastella
kouluinstituution kehitystd menneisyydesta nykyisyyteen. Muun muassa Térma (2003) on
nahnyt tarkeadksi sen, ettd opetussuunnitelmia ja niiden toteutumista tarkasteltaisiin
historiallisina seka kulttuurisina ilmidina, jolloin niiden tulkinta edellyttda kyseisen aikakauden
yleisten arvostusten ja normien tuntemusta. Omaan aikaamme liittyvien kulttuuristen
muutosten tulkinta voi kuitenkin osoittautua melko vaikeaksi, silla ihminen on aina vahvasti
sidoksissa omaan aikaansa. Taman seurauksena meidan on mydskaan vaikea nahda
omassa toiminnassamme vaikuttavia piilevia normeja ja vaaristyneitd tottumuksia, silla

olemme aikanaan omaksuneet ne itsestaanselvyyksina. (Térma 2003, 109.)

Jos lahdetdan tutkimaan suomalaisen kouluinstituution kehitysta kasvatuksen nakodkulmasta,
l&htien itsenaistymisen alusta, voidaan kasvatuksella todeta olleen erityisen merkityksellinen
tehtava kansakunnan jalleenrakentamisessa. Esimerkiksi Koski (1999) on esittanyt, etta
koko Suomen itsenaisyyden ajan kasvatus on nahty niin sanotuksi peruskentaksi kansan,
joka ainoan yksilén johdattamisessa “oikealle tielle”, kohti menestysta, viisautta, onnea ja
hyodyllisyytta - “Hyvalla kasvatuksella” on tahdatty hyvien ihmisten seka yhteiséjen syntyyn.

Ongelmallista tassa kuitenkin on se, ettei hyvan sisalldista vallitse useinkaan mitaan
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universaalia seka ristiriidatonta yksimielisyyttd. Kasvatusajattelussa tosin on jaettu selviona
se periaate, etta perimmiltdan kasvatuksella pyritdan “hyvaan” kiinnittyen ainakin jossain
maarin yhteisiin tavoitteisiin. Tahan liittyy kuitenkin se, etta yleisiksi tarkoitettujen moraalisten
ideaalien luonne on kuitenkin jollain tapaa my6s eriyttava, toisin sanoen, vaikka
kasvatusihanteet esitettaisiin kaikille yhtalaisina, ne saattavat tarkoituksella tai tarkoittamatta
saada esimerkiksi yhteiskunnallisen aseman tai sukupuolen perusteella eriytyneita

ulottuvuuksia ja sisaltéja. (Koski 1999, 21.)

Jos edelld mainittua nakdkulmaa peilataan piilo-opetussuunnitelmaan, voidaan olettaa, etta
piilo-opetussuunnitelman ilmenemisen suhteen voi olla suurtakin alueellista vaihtelua. Tama
ei ainakaan ole yhdensuuntainen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS
2014, 16) taustalla vaikuttavan arvoperustan kanssa, jossa yhtena keskeisena elementtina
on mainittu tasa-arvo. Nain ollen erityisesti valtakunnalliselta tasolta tarkasteltuna arvioinnin
yhdenmukaisuuden toteutumista voidaan pitda eettisesti hyvinkin kyseenalaisena. Mainitsin
aiempana piilo-opetussuunnitelmaan liittyvat esimerkit matematiikan sekd musiikin
opetuksesta, jossa oppilaat tulevat oppineeksi kaikkea muuta kuin itse oppiaineen mukaisia
sisaltéja. Tassa on kuvaavat esimerkit siitd, minka vuoksi koulujen perustehtavana tulisi olla
omien toimintatapojensa, arvojensa sekd asenteidensa kriittinen seka tietoinen tarkastelu,
jottei menneisyydestd kumpuavat, tdman paivan valossa vanhentuneet kaytanteet jaisi
kummittelemaan osaksi koulujen toimintaa ja siten osaltaan vaikuttamaan arvioinnin
eettisyyteen. Westerlund ja Juntunen (2013) ovat korostaneet reflektiivisen koulutus- ja
kasvatustoiminnan merkitystd uusien sisaltdjen ja nakokulmien synnyttdmisessa
opetustoimintaan liittyen. He ovat nahneet kriittisen reflektion valineeksi muun muassa
tiettyjen vakiintuneiden seka itsestaan selvien kaytanteiden kyseenalaistamisessa.
(Westerlund & Juntunen 2013, 7.)

Historiallisella aikajanalla tarkasteltuna kenties yksi merkityksellisimmista
piillo-opetussuunnitelmaan liittyvistd tekijdistd on opettajan tydn luonteen muutos
opettajajohtoisesta pedagogiikasta oppilasjohtoiseen pedagogiikkaan. Opettajakeskeista
pedagogiikkaa kuvataan tyypillisimmin behaviorismilla, jossa opettaja n&hdaan tiedon
valittdjana ja oppija tiedon vastaanottajana. Opettajan roolina on tuottaa oppilaalle arsykkeita
ja kontrolloida oppimista. (Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 176-177.)
Opettajajohtoisessa pedagogiikassa tyypillistd on ollut se, ettd opettajalla on nahty olleen
melkoisesti valtaa suhteessa oppilaisiin ja esimerkiksi kansakoulun aikaan opettaja on nahty

erityisen merkityksellisena henkilona kansakunnan kasvattamisessa kohti “hyvaa” ja tahan
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littyen opettajien on jopa nahty kannattelevan niin sanottua moraalinvartijan viittaa
harteillaan. Erityisesti ennen peruskoulu-uudistusta opettajalla on nahty olleen melko suuri

auktoriteettiasema, jonka merkitysta ei ole ollut soveliasta kyseenalaistaa.

Sen sijaan oppilaslahtéisen pedagogiikan yleistyessa opettajan roolin voidaan sanoa
muuttuneen melko radikaalistikin, silla auktoriteettiaseman roolin pitamisen sijaan opettajan
tulisi pikemminkin pyrkia olemaan niin sanottu oppimisen kanssakulkija, joka huomioi
oppilaan omat edellytykset oppimiseen liittyen. Paalasmaan (2014, 60-61) mukaan
oppilaslahtdisessa opetuksessa pyritddn ymmartamaan oppilasta hanen kehitysvaiheensa
huomioiden ja tdman tiedon pohjalta yritetddn rakentaa opetusta, joka aktivoi oppilasta.
Weimer (2013) on todennut oppilaslahtdisyyteen liittyen, ettd opettajan tulee |6ytaa
oppilaalle luokassa parhaat oppimistavat, jotka ovat silld hetkelld soveltuvia opetettavaan
kontekstiin. Oppilaslahtbisessa luokassa annetaan lisdksi valtaa oppilaille siind maarin,

missa he sita kykenevat kasittelemaan. (Weimer 2013, 72, 94.)

Arviointiin edelld mainittu pedagogiikan muutos heijastuu siten, ettd oppilaslahtdisessa
pedagogiikassa opettajan tulisi peilata omia kokemuksiaan sekd& arvojaan suhteessa
arviointiin. Nain ollen eettisestd nakodkulmasta opettajan tulisikin tydstdd pois omat
asenteensa ja kokemuksensa arvioinnista, joita hanelle itse oman koulupolkunsa aikana on
kertynyt. Valijarvi (2006) onkin todennut, ettd opettajalta edellytetddn oman toimintansa
arviointia ja kehittdmista siten, ettd se palvelee oppilaiden kehittymistd parhaalla
mahdollisella tavalla myoés silloin, kun heidan elinolosuhteet muuttuvat (Valijarvi 2006, 21).
On myds syyta tiedostaa Luostarisen ja Peltomaan (2016) toteamukset arvioinnista seka
hyvassa etta pahassa vallankayton valineeksi ja aina jossain maarin subjektiiviseksi
toiminnaksi. Nain ollen arviointitoiminnassa on aina lasna vaikuttamassa opettajan kasitykset
opettajuudesta, oppijuudesta ja oppimisesta. (Luostarinen & Peltomaa 2016, 167.) Kirjoitin
myos ylempana Térman (2003) sosialisaation nakdkulmasta ja sen vaikutuksesta opettajan
muodostamiin mielikuviin seka ajattelumalleihin. Torma (2003) onkin todennut, ettd naita
mielikuvia ja ajattelumalleja harvoin on tarkasteltu kriittisesti ja tdman vuoksi opettajien
olisikin erityisen tarkeda tunnistaa oma riippuvuutensa kyseisista, oman toimintansa taustalla

vaikuttavista ajattelutavoista. (Térma 2003, 114.)

Edella mainitut ajatukset heijastuvat myds perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(POPS 2014), jossa arvioinnin todetaan olevan tydkalu opettajan reflektoidessa omaa

tyétaan seka ylipaataan arvioidessa itsedaan (POPS 2014, 47). Jos oletetaan koulun todella
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olevan hitaasti muuttuva instituutio, voidaan hyvin ajatella, ettd myos arviointiin liittyvat
kaytanteet, arvot ja uskomukset ovat “periytyneet” sukupolvien valilla ja naiden juuret voivat
yha tandkin paivana ulottua melko kauas menneisyyteen. Erityisesti aiemmin mainitsemani
Karjalaisen (1996) esimerkki opettajan tiedostamattomasta toiminnasta suhteessa
piillo-opetussuunnitelmaan korostaa itsereflektion merkitystd arvioinnin eettisyyden

varmistamiseksi.

= 3.2.2  Opettajan vastuu arvioinnissa

Nayttaisi silta, ettéd ainakin 90-luvulla ylemman tason ja kaytannon tason valilld on valinnut
selked ristiriita arviointitydhon liittyvan haasteellisuuden ymmartadmisessa ja tdma ristiriita
vallitsee yha tana paivana. Vaistamattd heradad ajatus, selittddkd edella mainittu nakdkulma
Maensivun (1995) tutkimustulosta, jonka mukaan perati 47 % opettajien oppilaita koskevista
kuvaussisalldistd koski heidan luonteenpiirteitddn huolimatta siitd, ettd niiden
havainnoimisen on osoitettu olevan koululuokassa aarimmaisen vaikeaa (Maensivu 1995,
74). Simola (1999, 69) on lisaksi maininnut jo vuonna 1989 OAJ:n uskotelleen
dokumenteissaan, etta opettaja olisi kykenevainen arvioimaan oppilaat yksildina. Esimerkiksi
vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014, 15)
perusopetuksen yhtena keskeisena tehtavana on nahty pyrkia totuuteen seka
oikeudenmukaisuuteen. Toisin sanoen opettajien tulisi kyetd arvioimaan tarkasti ja
totuudenmukaisesti  oppilaiden  oppimista.  Kuitenkin  koulu-uudistuksiin liittyvissa
paatdksenteoissa on menty esimerkiksi yhd& suurempiin ryhmakokoihin. Miten opettaja
kykenisi arvioimaan tarkasti ja johdonmukaisesti yhad suurempia ja haastavampia

luokkaryhmia, kun jo 90-luvulla on osoitettu tdman olleen mahdotonta?

Eittmattd naen edelld mainitun epadkohdan yhtend keskeisimpana opettajan
toimintaymparistéon liittyvana tekijana, joka maarittda arvioinnin eettisyyden toteutumista
hyvinkin olennaisella tavalla. Syrjala, Estola ja Uitto (2006) ovatkin todenneet laajojen
rakenteellisten uudistusten sekd muutosten perustuvan poliittisiin paatoksiin, jotka on tehty
etaadlla opettajista ja heidan arjestaan. Opettajien kuitenkin oletetaan kykenevan viemaan
uudistukset kaytantdon sellaisena kuin paatoksentekijat ne suunnittelevat. Kaytanndssa nain
ei kuitenkaan tapahdu, silla opettajat tulkitsevat ja toteuttavat suunniteltuja muutoksia oman
persoonallisen ymmarryksensa, nakemystensa seka kokemustensa pohjalta. Nain ollen

muutosta ei voi tapahtua ilman opettajien ja heidan persoonallisen tietamisensa
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muuttumista, jonka vuoksi myos heidan aantaan olisi kuunneltava. (Syrjala ym. 2006, 31.)
Myés jo vuonna 1995 peruskoulun opetussuunnitelmauudistuksen toteutumista arvioineet
brittitutkijat ovat raportissaan antaneet kritiikkia ylempaa tahoa kohtaan. Norris, Asplund,
MacDonald, Schostak ja Zamorsky (1995) ovat muun muassa todenneet sodanjalkeisten
pedagogisten ja opetussuunnitelmauudistusten historian osoittaneen, etta
maailmanlaajuisesti valtiovalta on ollut taipuvainen yliarvioimaan oman ymmarryksensa
koulun suhteen, mutta aliarvioinut siihen liittyvdn monimutkaisuuden seka jaykkyyden.
Taman seurauksena valtiovalta ei ole kyennyt luomaan edellytyksia koulun tehokkaaksi
uudistamiseksi. He painottavat, ettei koulutasolla vallitsevia ongelmia kyeta ratkaisemaan,
mikali niiden tarkkaa rakennetta ei ymmarreta ja tdman vuoksi ymmarryksen hankkimisen
tulisi olla ensiarvoisen tarkeaa. (Norris ym. 1995, 17.) Nama huomiot ovat noin 30 vuoden

takaa.
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4 TUTKIMUSASETELMA

4.1 Tutkimuksen rajaus ja tutkimuskysymykset

Tutkin paattéarviointiin  liittyvia eettisia haasteita alakoulun 6.vuosiluokan musiikin
opetuksessa. Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, milld tavoin opettajan oma
ammatillinen kompetenssi vaikuttaa paattdarvioinnin eettisyyteen sekd mitkd reunaehdot
toimintaymparistd asettaa arvioinnin eettisyydelle. Koska perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet (POPS 2014) on keskeisesti opettajan tyétd ohjaava

dokumentti, tarkastelen myds opetussuunnitelmaa suhteessa arvioinnin eettisyyteen.

Kiviniemi (2018, 64) on nahnyt laadullisessa tutkimuksessa tutkimusasetelman rajaamisen
erittdin  keskeisena osana tutkimusta. Oma tutkimukseni rajautuukin koskemaan
paattdarviointia juuri alakoulun puolella syysta, ettd valmistun musiikin aineenopettajaksi,
jolla on myods luokanopettajakelpoisuus ja hyvin suurella todenndkdisyydelld tulen
tydskentelemaan jossakin alakoulussa. Musiikin aineenopettajaksi valmistuminen
puolestaan vaikutti siihen, miksi halusin saada tutkimukseeni juuri musiikin aineenopettajan
nakokulmaa ja nain ollen itselleni oli selvaa, ettd haastattelen alakoulun puolella
tydskentelevdd musiikinopettajaa. Myés Tuomi ja Sarajarvi (2009) ovat todenneet, ettd on
valittava jokin tarkkaan rajattu, kapea ilmio ja kerrottava siitd kaikki, mitd irti saa (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 92).

Tutkimuskysymykseni muotoutuivat lopulta seuraavanlaisiksi:

1. Milld tavoin opettajan ammatillinen kompetenssi vaikuttaa pdaattéarvioinnin
kaytantoihin ja eettisyyteen?
Mika vaikutus toimintaymparistolla on paattéarvioinnin eettisyyden kannalta?
Mitkd reunaehdot perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (POPS 2014)

asettaa arvioinnin eettisyydelle?

Kiinnostukseni arviointia kohtaan herasi jo opintojen alkuvaiheessa, koska koen arvioinnin
erityisen haastavana osa-alueena, jolla kuitenkin on valtavan suuri merkitys oppilaiden
identiteetin seka tulevaisuuden kannalta. Myds johdannossa linkittdmani Ylen uutisartikkeli
avasi perustavalla tavalla arviointiin liittyvaa haasteellisuutta, joten koin tutkimuksen teon

aiheeseen liittyen erittain tarpeelliseksi. Tarvetta lisasi erityisesti se, etta opetushallitus
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uudisti paattéarvioinnin arviointikriteerit, jotka tulevat kayttéon juuri sopivasti aloittaessani
itse tydurani opetuksen kentalla. Aiemmat paattdarvioinnin kriteerit ovat herattaneet
opettajien keskuudessa melkoisesti hdmmennysta erityisesti niiden monitulkintaisuudesta
johtuen ja opetushallitus onkin pyrkinyt vastaamaan tédhan haasteeseen tarkentamalla
arvioinnin kriteereitd. Tastd syystad koin erittdin tarkednd paasta tarkastelemaan kyseisia

arvioinnin kriteereita jo ennen kuin ne tulevat kayttéon.

Ensimmainen tutkimuskysymykseni, opettajan ammatillinen kompetenssi valikoitui siita
syysta, ettd opettajan pedagoginen ammattitaito seka substanssiosaaminen ovat Iahtdkohta
seka edellytys koko musiikin opetukselle ylipdataan. Erityisesti musiikin oppiaineessa, jossa
valmiita materiaaleja ei juurikaan ole, korostuu opettajan osaamisen merkitys oppituntien
suunnittelussa seka toteutuksessa. Kokemusteni seka yleisen kasityksen perusteella
musiikin oppiaine onkin koettu haastavana aineena opettaa muun muassa luokanopettajien
keskuudessa. Erityisen haastavaksi on koettu yhteismusisointi, jossa opettajan tulisi itse
osata soittaa, jotta han voi opettaa soittamista myds oppilaille. Tarkastelundkdkulma tassa

aineistossa on nimenomaan eettisyys arviointiprosessissa opettajan toiminnassa.

Toinen tutkimuskysymykseni koskee opettajan toimintaymparistéa, koulua seka musiikin
opetukseen tarvittavia tiloja, joissa opetusta pidetaan. Musiikin opetuksen suhteen
koulukohtaiset erot voivat vaihdella suurestikin riippuen koulun resursseista seka
painotuksesta. Tastd johtuen itsedni kiinnostaakin tutkia sitd, mikd merkitys

toimintaymparistolla on oppilaan saamaan musiikin paattdéarvosanaan.

Opetussuunnitelmaan  liittyvd kysymykseni kumpuaa opintojen aikana kaydyista
lukemattomista keskusteluista ~ opetussuunnitelman  tavoitteiden ja  sisaltdjen
monitulkintaisuuteen liittyen. Kuten aiemmin mainitsin, myds paattdéarvioinnin kriteerit ovat
aiheuttaneet opettajilla paanvaivaa monitulkintaisuudesta johtuen. Kuitenkin nyt
opetushallitus on pyrkinyt tarjoamaan auttavaa kattdan opettajia kohtaan ja koinkin erittain
mielenkiintoiseksi  tarkastella, milla tavoin uudistetut kriteerit vastaavat tahan

monitulkintaisuuden haasteeseen.

Arviointi itsessaan on melko haastava ja monimutkainen kokonaisuus, eika asiaa helpota se,
ettd opettaja tydskentelee suurten ryhmakokojen kanssa ja jokaista oppilasta taytyisi kyeta

arvioimaan yksiléna luotettavasti ja totuudenmukaisesti. Opetusharjoittelussa viimeistaan
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huomasin itse, miten haastavasta ilmidéstd onkaan kyse, erityisesti yhteismusisoinnissa,

jossa opettajan on hankalaa erottaa danimassasta yksittdisen oppilaan osaamisen tasoa.

4.2 Tutkimusmenetelmit ja tutkimusaineisto

Koska omassa tutkimuksessani tarkoituksena on tiettyyn ilmiéon liittyvédn ymmarryksen
lisddminen, oli loogista valita menetelmaksi laadullinen tutkimusote. Kiviniemi (2018) on
todennut juuri laadullisen tutkimuksen tavoitteeksi tutkittavien nakemyksen kartoittamisen
tutkittavana olevasta ilmiésta tai ihmisen toiminnan ymmartamisen tietyssa ymparistdssa
(Denzin & Lincoln 2000; Kiviniemi 2018, 73). Koska tutkimuksessani olennaista oli hankkia
nakemyksia alalla tyOskentelevaltd opettajalta, oli laadullisen tutkimusmenetelman kayttd
tastakin nakokulmasta tarkasteltuna perusteltua. Myds Eskola ja Suoranta (1998, 13)
nostavat laadulliset menetelmat tyokaluiksi seka kohdeilmién kasitteellisen pohdinnan

merkityksen korostamisen tydkaluiksi silloin kun kyseessa on empiirisen ilmién tutkiminen.

Valitsin menetelmaksi tapaustutkimuksen, silld halusin saada perustietoa tallad hetkella
ajankohtaisena olevasta aiheesta. Saaranen-Kauppinen ja Puusniekka (2006) ovat
kuvanneet tapaustutkimuksessa olevan kyse yksittdisen tapauksen, tilanteen, tapahtuman
tai tapausjoukon liittyvien prosessien tarkastelusta. Toisin sanoen siis yksittaistapauksia
pyritddn tutkimaan niiden luonnollisessa ymparistdssdan kuvailemalla tutkittavaa ilmiota
yksityiskohtaisesti. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.) Tarkastelemaani ilmi6ta on
tutkittu vield vahan, silla uusia paattéarvioinnin kriteereita odotetaan otettavaksi kayttéon (ks.
tarkemmin luku 2.2). Taméan vuoksi ilmién avaaminen tapaustutkimuksen luonteen
mukaisesti tuntui tdssd vaiheessa asialliselta vaihtoehdolta. Saarinen-Kauppinen ja
Puusniekka (2006) korostavat tapaustutkimukseen liittyen my6s sita, ettei
tapaustutkimuksessa ole kyse pyrkimyksesta yleistettdvaan tietoon huolimatta siita, etta
tapausta tutkimalla pyritdankin lisddmaan ymmarrystd tietystd ilmiéstd. Sen sijaan
tapaustutkimusta arvioitaessa on hyva pohtia sita, mita tutkittu tapaus opettaa vastaaville
tutkimusprosesseille. Miten tuloksia voisi mahdollisesti soveltaa muuhun tai muualla? Miten
tapaustutkimuksesta saatuja tuloksia voisi kayttdd apuna suunniteltaessa aihetta koskevia
laajempia tutkimuksia? (Saarinen-Kauppinen & Puusniekka 2006.) Edelld mainitun
suuntaisesti onkin tarkeda huomioida, ettei tutkimusaineistoni anna yleistettavaa tietoa eika

se ylipaataan ollutkaan tutkimukseni tarkoitus. Tassa vaiheessa laajemman aineiston
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kerdaaminen olisi tuntunut liian isolta ty6lta. Toivonkin, ettd tapaustutkimuksestani olisi hyotya

jatkoa ajatellen suunniteltaessa laajempaa tutkimusta tarkastelemaani aihetta koskien.

Pohtiessani  tutkimustarpeeseeni sekd tutkimustavoitteeseeni parhaiten sopivaa
aineistonkeruumenetelmaa tuntui haastattelu kaikista loogisimmalta vaihtoehdoilta.
Haastattelu puolsi paikkaansa myo0s sillakin perusteella, etta se mahdollistaa henkildiden
valikoimisen, joilla on kokemusta ja tietoa tutkittavaan aiheeseen liittyen. (Tuomi & Sarajarvi
2009, 72, 74.) Omalla kohdallani tavoitteena oli juuri ymmarryksen hankkiminen
aineenopettajan kelpoisuuden omaavalta musiikin opettajalta. Haastattelu on myés
aineistonkeruutapana hyvin joustava ja se soveltuu moniin erilaisiin 1ahtdkohtiin ja
tarkoitusperiin ollen lisaksi yleensd miellyttdvd sekd haastateltavalle ettd haastattelijalle.
Taman lisdksi haastattelulla on mahdollista saada syvallista tietoa ja sitd voidaan kayttaa
I&hes kaikkialla. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 11, 14.) Myds Tuomi ja Sarajarvi (2009) ovat
maininneet haastattelun eduksi joustavuuden, silld haastattelussa kysymyksid voidaan
toistaa, voidaan oikaista vaarinkasityksid, selventda ilmaisutapoja sekd vylipaataan

keskustella haastateltavan kanssa (Tuomi & Sarajarvi 2009, 73).

Etsiessani sopivaa haastateltavaa tutkimusta varten minulla oli tiedossa, mista koulusta
tulisin osallistujaa kysymaan ja olinkin yhteydessa kyseisen koulun apulaisrehtoriin, jolta sain
sopivan ehdokkaan yhteystiedot. Olin yhteydessa kyseiseen opettajaan puhelimitse ja
kerroin tutkimuksestani, jonka jalkeen kysyin hanen halustaan osallistua tutkimukseeni.
Myénteisen vastauksen saatuani sovimme sahkopostitse tarkemman haastatteluajan ja
paikan, joka oli kyseinen koulu, jossa han tybskentelee. Haastatteluni muoto noudatti
puolistrukturoitua teemahaastattelua, jossa ei ollut annettu mitddn valmiita
vastausvaihtoehtoja, vaan haastateltava vastaa kysymyksiin omin sanoin. (Eskola &
Suoranta 1998, 87; Eskola & Vastamaki 2010, 28). Fielding (1993) puolestaan on todennut
puolistrukturoidussa haastattelussa kysymysten muodon olevan kaikille sama, kuitenkin

haastattelija voi vaihdella kysymysten jarjestysta (Fielding 1993, 136).

Teemahaastattelun luonteeseen kuuluu tiettyjen teemojen kasittely, joiden pohjalta
keskustelu syntyy. Teemahaastattelussa kaikkein olennaisinta yksityiskohtaisten kysymysten
sijaan on haastattelun eteneminen tiettyjen keskeisten teemojen varassa, jolloin haastattelu
vapautuu paaosin tutkijan nakdkulmasta ja talldin tutkittavien nakdkulma paasee esiin.

Teemahaastattelu my6s huomioi sen, ettd ihmisten tulkinnat asioista ja heidan asioille
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antamansa merkitykset ovat keskeisia, samoin kuin sen, ettd merkitykset tulevat syntyneeksi
vuorovaikutuksessa. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 75; Hirsjarvi & Hurme 2000, 47-48.)

Eskola, Latti ja Vastamaki (2018) ovat todenneet hyvaksi tavaksi mahdollisimman suuren
puhevapauden haastateltaville siita, mita heille tulee teema-alueista ensiksi mieleen. Toisin
sanoen miten he maarittelevat aihepiirin ja mitd he itse nostavat esiin. Tama kaikki siita
syysta, jottei haastattelua tule johdatelleeksi alussa liikaa. Lopuksi sitten voi viela palata
yksityiskohtaisesti sellaisiin kohtiin, joiden kasittely on jadnyt vahemmalle. Tarttuessaan
aiemmin sanottuun haastattelija osoittaa kuunnelleensa, mitd haastateltava on sanonut.
Taman lisdksi on hyva varmistaa itselle jaaneet epaselvyydet, jottei analyysivaiheessa tule
ongelmia yritettdessa ymmartaa, mitd haastateltava on ylipaataan tarkoittanut. (Eskola ym.
2018, 45.) Pyrin itse haastattelussa juuri edelld mainitun kaltaiseen toimintaan. Annoin ensin
haastateltavan vapaasti kertoa, mitd hanelle ensimmaisena tuli mieleen kustakin asiasta ja
tarvittaessa tarkensin lisdkysymyksilla, mikali koin sen tarpeelliseksi. Olin etukateen pyrkinyt
hahmottelemaan teemat ja niihin liittyvat kysymykset tarpeeksi pitkélle, jotta varmasti sain
tietoa tutkittavasta aiheesta. Myds Hirsjarvi ja Hurme (2000) ovat korostaneet kysymysten
suunnittelun tarkeyttd etukateen tiedonsaannin varmistamiseksi. Kuitenkin myods tilan
antaminen sekd@ joustavuus erilaisten tilanneratkaisujen tekemiseksi on tarkeaa pitaa
mielessa (Hirsjarvi & Hurme 2000, 103). Edelld mainittujen liséksi pidin my0s tietoisesti
mielessa sen, etten tulisi johdatelleeksi haastateltavaa liikaa. Hirsjarvi ja Hurme (2000) ovat
todenneet teemahaastattelun kysymyksille olevan tyypillistd niiden avoin muoto ja
haastateltavan onkin helpompi kasitella aihetta hanelle mieluisasta nakdkulmasta, kun

kysymykset muotoillaan tarpeeksi laajoiksi (Hirsjarvi & Hurme 2000, 106—-107).

Haastattelu toteutettiin kasvokkain haastateltavan tyoskentelemalld koululla. Haastattelun
kokonaiskesto oli noin 50 minuuttia ja haastattelu itsessaan sujui taysin ongelmitta.
Haastattelun aanitys tapahtui sekd puhelimen tallentimella etta tietokoneen omalla nauhurilla
varmuuskopion varmistamiseksi. Varsinaisen haastattelun lisdksi |ahetin haastateltavalle

viela jalkikateen sahkdpostitse tarkentavia kysymyksia pariin kysymykseen liittyen.
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4,21 Tutkimusaineisto

Kriteerind haastateltavan valinnalle oli se, ettd haastateltavalla on sekd musiikin- etta
luokanopettajan kelpoisuus sekd kokemusta musiikkiluokan opettamisesta, silla keskityin
tutkimuksessani tarkastelemaan arviointia juuri alakoulun musiikkiluokan nakokulmasta.
Edelld mainitun kriteerin lisdksi halusin tutkimukseen opettajan, joka opettaa tai hanella on
aiempaa opetuskokemusta 6. vuosiluokan musiikin opetuksesta tai han opettaa 5.

vuosiluokkaa, jolloin paattdarviointiin liittyvat asiat alkavat olla ajankohtaisia.

Ensisijaisena tavoitteena minulla oli saada tutkimukseeni opettaja, jolla on seka tarpeeksi
tydkokemusta ettad kuitenkin myds mahdollisimman tuoreet tiedot ja pedagogiset kaytanteet,

silla halusin saada mahdollisimman tuoretta nakdkulmaa arviointiin liittyen.

4.2.2 Opettajan taustatiedot

Jotta opettajan anonymiteetti tulee turvatuksi, en kayta tutkimuksessa hanen oikeaa
nimedan. Sen sijaan olen korvannut oikean nimen pseudonyymilla Anni, jota kaytan
analyysin ja tulosten raportoinnin yhteydessa. Samasta tietoturvaan liittyvasta syysta johtuen
en myoskaan kayta koulun nimea, jossa opettaja tyoskentelee. Sen sijaan olen kuvaillut
koulua ainoastaan yleisella tasolla. Myos tyokokemuksen olen pydristanyt viiden vuoden
tarkkuudella, jottei taltdkdan osin olisi mahdollista tehda paatelmid opettajan
henkildllisyydesta. Tiittula ja Ruusuvuori (2005, 17) ovatkin todenneet suositeltavaksi

muuttaa henkilotiedot seka muut tunnistettavat tiedot, jotta anonymiteetti pysyy varjeltuna.

Anni on koulutukseltaan sekd musiikinopettaja ettd luokanopettaja. Han toimii talla hetkella
musiikkiluokanopettajana musiikkipainotteisessa alakoulussa. Annilla on opetettavanaan 5.
luokka, jonka lisaksi han opettaa tana vuonna yksittaisia musiikin tunteja myds 5. ja 6.
luokille. Annilla on tutkimuksen tekohetkelld yhteensd 0-5. vuoden tydkokemus

musiikinopetuksesta peruskoulussa.
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4.2.3 Aineiston analyysi

Haastattelun tekemistd varten pyysin haastateltavalta luvan haastattelun aanittdmiseen,
jonka lopulta toteutin sekd puhelimen nauhurilla ettd tietokoneen nauhurilla. Tiittula ja
Ruusuvuori (2005) ovat todenneet nauhoituksen hyddylliseksi muistiinpanovalineeksi, joka
mahdollistaa tilanteeseen paluun uudelleen mydhemmin sekd myds tulkintojen
tarkistamisen. Nauhoituksen uudelleen kuuntelemisen kautta haastattelusta voi myds nousta
esiin uusia savyja. (Tiittula & Ruusuvuori 2005, 14-15.) Haastattelun jalkeen oli vuorossa
haastattelun litterointi, jossa on kyse nauhoitetun aineiston muuttamisesta kirjoitettuun
muotoon (Tiittula & Ruusuvuori 2005, 16). ltsellani litterointivaihe eteni siten, ettd kuuntelin
nauhoitusta virke kerrallaan, jonka jalkeen tauotin nauhoituksen ja kirjoitin kuulemani asian
puhtaaksi tyhjalle teksinkasittelytiedostolle. Tama prosessi veikin paljon aikaa, silla jouduin
yleensa kuuntelemaan virkkeen useampaan kertaan virheiden valttamiseksi. Litterointiin
littyen Ruusuvuori ja Nikander (2017) ovat korostaneet sen olevan tarkea osa tutkimusta
myos ihan jo aineiston analyysin takia. Litterointi mahdollistaa omaan aineistoon
perehtymisen ja lisdksi samalla saadaan haettua hieman etaisyytta haastattelutilanteeseen.
(Ruusuvuori & Nikander 2017, 437.) Koenkin litteroinnin olleen korvaamaton apu aineistoon
perehtymisessa. Lisaksi litteroinnin myo6ta aineistosta nousi paljon tarkeita asioita, jotka

muutoin olisivat saattaneet jaada analyysista kokonaan pois.

Eskola ja Suoranta (1998, 137) ovat todenneet laadullisen aineiston tehtaviksi aineiston
selkeyttamisen tutkijalle, jonka myotéd uuden tiedon luominen tutkimuksen kohteesta tulee
mahdolliseksi. Itsellani aineiston analyysitapana toimi teemoittelu, jossa Eskolan ja
Suorannan (1998) mukaan on kyse tutkimusongelmaan liittyvien teemojen esille
nostamisesta aineistosta. Teemoittelun avulla aineistosta erottelin teemat, jotka ovat
tutkimusongelman kannalta keskeisia. Teemoittelun kautta aineistosta nousi esille joukko
erilaisia vastauksia ja tuloksia tutkimuksessa esiintyviin kysymyksiin liittyen. (vrt. Eskola &
Suoranta 1998, 174, 179.) Tuomi ja Sarajarvi (2009) puolestaan ovat todenneet teemoittelun
ideaksi laadullisen aineiston pilkkomisen sekd& ryhmittelyn teemojen mukaan, jolla
mahdollistetaan se, etta tutkian on mahdollista vertailla kyseisten teemojen esiintymista
tutkimusaineistossa. Tarkoituksena siis on etsid aineistosta tiettyd aihepiirid kuvastavia
nakemyksia. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 93.)
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Eskola ja Vastamaki (2010) ovat kuvanneet teemahaastattelussa aineiston jarjestettavan
litteroinnin jalkeen teemoittain. Toisin sanoen jokaisessa haastattelussa esiintyneen teeman
alle kerataan jokaisen haastateltavan antamat vastaukset kyseisestd aiheesta. Tama
mahdollistaa sen, ettd aineistoa on helppo analysoida teema kerrallaan. (Eskola &
Vastamaki 2010, 43.) Omassa tutkimuksessani luetteloin ensin teemat boldattuna allekkain
erilliselle dokumentille, jonka jalkeen lahdin keradmaan litterointidokumentista vastauksia
sopivien teemojen alle. Aluksi useampi vastaus saattoi menna useamman teeman alle.
Kuitenkin prosessin edetessa minun oli lopulta helppo hahmottaa, minka teeman alle tietty
vastaus parhaiten sopi ja tdman jalkeen aineiston analyysi helpottui huomattavasti. Hirsjarvi
ja Hurme (2000, 173) ovat muistuttaneet analyysissa esille nousevien teemojen perustuvan

tutkijan tulkintoihin haastateltavien kertomuksista.

4.3 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Ihmistieteen tutkimuksissa on Hirsjarven ja Hurmeen (2000) selvitysten perusteella mainittu
tarkeimmiksi  eettisiksi  periaatteiksi  yleensa informointiin  liittyvd  suostumus,
luottamuksellisuus, seuraukset ja yksityisyys. Informointiin perustuvan suostumuksen
periaatteina tulisi olla, ettd haastateltava on antanut suostumuksensa asianmukaisen
informaation pohjalta. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 20.) Hyvérinen (2017) puolestaan on
todennut eettisten toimintatapojen mukaiseksi kertoa haastateltaville, mistéd haastattelussa
on kyse ja miten siitd saatuja tietoja sailytetaan ja kaytetaan (Hyvarinen 2017, 32). Tiittula ja
Ruusuvuori  (2005) ovat todenneet luottamuksellisuudessa olevan kyse siita, etta
haastattelijan on suojeltava haastateltavien anonymiteettia tutkimuksen yhteydessa. Taman
lisdksi haastatteljan tulee kertoa haastateltavalle rehellisesti, mihin tarkoitukseen
haastattelua tullaan kayttamaan seka sailyttda ja kasitelld saatuja tietoja luottamuksellisesti.
(Tiittula & Ruusuvuori 2005, 17.) Itse kerroin haastattelun aluksi haastateltavalle, etten kayta
haastateltavan omaa nimea enka mainitse my6skaan tietoja koulusta tai muutenkaan mitaan
tarkempia tietoja haastateltavaan liittyen. Naiden lisdksi haastatteluun suostuminen oli

vapaaehtoista.
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Tiittula ja Ruusuvuori (2005) ovat korostaneet, ettd haastatteluun liittyen tulee aina pohtia
sitd, milla tavoin haastattelun kysymykset ovat mahdollisesti ohjanneet tai johdatelleet
haastateltavan antamia vastauksia (Tiittula & Ruusuvuori 2005, 10). Kuten jo aiemmin
mainitsin, pyrin puolistrukturoidun teemahaastattelun mukaisesti muotoilemaan kysymykset
mahdollisimman avoimiksi, jotta haastateltava pystyisi vastaamaan niihin mahdollisimman
omista nakokulmistaan kasin ja taman lisaksi kiinnitin huomiota siihen, etta kysymysten savy

olisi neutraali.

Tutkimusta koskeviin ennakko-olettamiin liittyen tiedostan, ettd arviointiin liittyen minulla
itsellani on ollut jo ennen tutkimuksen aloittamista omat ennakko-oletukseni, jotka kuitenkin
pyrin haastattelun ja aineiston analyysin yhteydessa sulkemaan pois. Eskola ja Suoranta
(1998) ovat huomauttaneet, ettd tutkijan tulisi aina huomioida omat ennakko-oletukset seka
etsia tehdyille tulkinnoillensa tukea samaa ilmidita koskevista muista tutkimuksista (Eskola &
Suoranta 1998, 212.) Esimerkiksi oman tutkimukseni kohdalla 16ysin tulkinnoilleni tukea
muun muassa musiikilliseen kompetenssiin liittyen, jota erityisesti Kosonen (2001) on

tutkimuksessaan soveltanut.

Tutkimuksen laatuun ja luotettavuuteen liittyen Hirsjarvi ja Hurme (2000) ovat todenneet, etta
tutkimuksen on pyrittava tutkittavien kasitysten ja heidan maailmansa paljastamiseen niin
hyvin kuin mahdollista. Tassa yhteydessa tulee kuitenkin tiedostaa, etta tutkija aktiivisena
toimijana vaikuttaa saatavaan tietoon jo tietojen keruuvaiheessa ja ettd lopulta kyse on
tutkijan tulkinnoista, hanen kasitteistostaan, johon tutkittavien kasitykset yritetdan sovittaa.
Yhtéa lailla on tarkeaa, etta tulokset heijastavat tutkittavien ajatusmaailmaa niin pitkalle kuin
mahdollista huomioiden sen tosiasian, ettd haastattelujen tulos on aina seurausta
yhteistoiminnasta haastattelijan seka haastateltavan valilla. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 189.)
Analysoidessani tuloksia pyrinkin siihen, ettd vastaukset tulevat kuvatuksi mahdollisimman
tarkasti ja totuudenmukaisesti. Taytyy kuitenkin pitda mielessa, ettei omia tulkintojani voida
sulkea pois vastauksien analyysista ja tama taas pitdd ottaa huomioon pohdittaessa
tutkimuksen luotettavuutta. Erityisesti sahkopostitse lahetettyjen tarkentavien lisakysymysten
osalta oli tarkeaa varmistaa huolellisesti vastausten oikeellisuus. Hirsjarvi ja Hurme (2000)
toteavatkin, etta tutkijan uskottavasta menettelyn perustelusta huolimatta, toinen tutkija voi
silti paatya erilaiseen tulokseen, ilman etta sita valttamatta on pidettava tutkimusmenetelman
heikkoutena tai edes tutkimuksen heikkoutena. Kvalitatiivisesti suuntautuneissa

analyyseissa tutkijan pyrkimyksena onkin paatya onnistuneisiin tulkintoihin. Kuitenkin saman
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haastattelutekstin tulkintaa voidaan tehdd monin tavoin ja eri nakékulmista. Onkin tarkeaa
muistaa, ettd haastattelu on sidoksissa aina kontekstiin ja tilanteisiin ja kuten aiemmin on jo
todettu, tulokset pitdvat sisalldaédn tulkintaa ja tdma tuleekin huomioida tulosten
yleistettdvyyden suhteen. (Hirsjarvi & Hurme, 12, 151 & 189.) Siten ylla mainitut asiat on

huomioitava my6s oman tutkimukseni kohdalla.

Tutkimuksen luotettavuuteen liittyen on nostettava vielda eras tarkea asia uudistettuihin
paattdarvioinnin kriteereihin liittyen. Kasitellessani opetushallituksen laatimia, uudistettuja
paattdarvioinnin  kriteereja, arviointikriteerit olivat vielda luonnosvaiheessa. Koska
luonnosvaiheessa olevia kriteereja on voitu vield tarkentaa tai taydentdd lopullisiin
paattdarvioinnin kriteereihin, en ole voinut huomioida tadtd omassa kasittelyssani. Toisin
sanoen minulla ei ole ollut kasittelyhetkelld mahdollisuutta kayttaa lopullisia paattéarvioinnin

kriteereita.
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4.4 Tutkijan rooli

Lopullinen pa&atdés tutkimusaiheeni valikoitumiselle juontaa juurensa 4. vuoden
opetusharjoitteluun, jossa sain pintaraapaisun siita, miten haastavasta ilmidsta onkaan kyse.
Kavimme harjoittelun aikana ohjaavien opettajien sekd muiden opiskelijoiden kanssa hyvaa
keskustelua arvioinnin hankaluudesta ja yksi ohjaajistani opasti minua valitsemaan aina yhta
oppituntia kohden rajatun maaran oppilaita, joihin kiinnittdisin huomioni arvioinnin
nakokulmasta. Taman osoittauduttua erityisen haastavaksi paatin, ettd haluan syventya
aiheeseen tarkemmin pro gradu -tydssani. Esimerkiksi yhteismusisoinnissa koin yksittaisten
oppilaiden arvioimisen erityisen hankalaksi johtuen siita, ettd oppilaiden soittaessa yhta
aikaa syntyy suuri &animassa, josta on vaikea erotella yksittdisen oppilaan osaamisen tasoa.
Harjoittelussa sain myds tarkeaa kokemusta siitd, mikd merkitys substanssiosaamisella on
eriytettdessa soitettavaa materiaalia oppilaiden taitotasoa vastaavaksi. Talla on merkitysta

oppilaiden motivaatioon ja lopulta paattéarviointiin.

Valmistun itse sekd musiikinopettajaksi etta luokanopettajaksi ja omat tulevaisuudennakymat
littyvat haastateltavan tavoin alakoulussa toimimiseen musiikin- ja luokanopettajana.
Erityisesti kiinnostuksen kohteenani on toimia tulevaisuudessa musiikkiluokanopettajana,
jonka musiikin- ja luokanopettajan kelpoisuus mahdollistavat. Naenkin tutkimusaiheeseeni

perehtymisen merkityksellisena oman tulevaisuuden arviointitydén kannalta.

Opintojen aikainen ohjeistus arvioinnista on jaanyt ohueksi ja myds tdma on yksi syy sille,
miksi halusin perehtya aiheeseen. Rautopuro (2022) on peraankuuluttanut arvioinnin
oikeudenmukaisuutta, silla paattdéarviointi on niin merkittdvassa roolissa muun muassa
jatko-koulutukseen valikoitumisen kannalta. (ks. luku 2.3) Halusinkin rakentaa sellaisen
tutkielman, josta itseni lisdksi myds muut alakoulun puolella toimivat musiikinopettajat

saisivat konkreettisia keinoja paattdéarvioinnin eettisyyden varmistamiseksi.
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5 TUTKIMUSTULOKSET

5.1 Toimintaymparisto

Toimintaymparistéon  liittyvan tutkimuskysymyksen tavoitteena oli selvittda, millaisia
vaikutuksia toimintaymparistolld itsessddn on musiikin paattéarvioinnin eettisyyteen.
Opettajan toimintaymparistolla on siind mielessa merkittava vaikutus, ettd se asettaa tietyt
reunaehdot opettajan mahdollisuudelle toteuttaa eettistd arviointia musiikin oppiaineessa.
Anni totesi hdnen koulunsa musiikkiluokilla olevan musiikin opetusta nelja tuntia viikossa,
joista kyseisen perusopetusalueen kaupunki on lahjoittanut yhden vuosiviikkotunnin lisaa.
Sen sijaan tavallisilla luokilla musiikinopetusta on ainoastaan yksi tunti viikossa, joten ei liene
yllatys, ettd edellytykset oppilaantuntemukselle musiikissa tavan luokilla ovat heikommat

musiikkiluokkaan verrattuna.

Toimintaymparistoon liittyen kiinnostavaa oli myos tietdaa, millaisia eroavaisuuksia
oppilaantuntemuksen kannalta on yhtenaiskoulussa VS. ei-yhtenaiskoulussa
tydskenneltdessa. Annilla itselladn oli kokemusta myds yhtenaiskoulussa tyoskentelysta

ennen nykyista tydpaikkaansa ja han totesikin, ettd kummassakin on puolensa.

“Puolensa ja puolensa ett siind toisaalta on ihanaa, ettd saa keskittyd vain tdhan yhteen
ryhmaan ja naihin “minun omiin” tyyppeihin. Mut sitte musta siina yhtenaiskoulussa toki siina oli
etuna se, et se oli pieni mutta ettd semmosta tiettyd yhteisollisyyttéd oli kylld ehkd vahan
enemman.” (Anni)

Anni totesi opettaneensa yhtenaiskoulussa musiikkia kaikille ryhmille aina 1.luokasta 9: teen
luokkaan asti ja hdn mainitsikin oppilaantuntemuksen olleen paljon laajemmalla tasolla
verrattuna nykyiseen kouluun, jossa han kertoo opettavansa suurimmaksi osaksi omaa

luokkaansa.

“No tietysti se oli pieni yhtenaiskoulu, etta sielld opetin kaikkia ryhmia 1. luokasta 9.luokkaan
kaikille musiikkia nii iha eri tavalla tuns ja ties oppilaat. Etta tdssa sitte ku opetan pelkastaan, no
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oikeestaan pelkastdan, on mulla muutamia tunteja muille luokille mutta, ettéd tunnen ndma omat
oppilaani tottakai parhaiten tdssa koulussa.” (Anni)

Kuten alussa mainitsin, toimintaymparistd, jossa opettaja tydtdan tekee, asettaa tietyt
‘reunaehdot” eri mahdollisuuksille toteuttaa opetusta ja musiikin oppiaineessa
keskeisimpana “reunaehtona” voidaan sanoa olevan opetuksen jarjestdmiseen tarkoitettu
valineistd seka tilat. Haastattelusta kay ilmi, ettd Annin opettamassa koulussa puitteet seka

valineiston etta tilojen osalta ovat kohdallaan.

“Meilld on mun mielestd ihan hirveen hyvin asiat. Ettd muillekin kun ma pidan musiikkia niin on
aina varattuna tilat tahan luokkaan. Sit mulle on varattu orkesteriluokka seka bandiluokka, ett
ma saan siis tosi vapaasti suunnitella ja toteuttaa mun opetusta. Ett pisteet siitd kylla tonne
ylemmille tahoille, ettd tdmmoinen meilla mahdollistuu.”

Anni totesi haastatteluhetkella pitdvansa luokalleen paasaantodisesti kaksi kertaa viikossa
orkesteritunteja, jolloin he ovat orkesteriluokassa. Kerran viikossa han on puolestaan pitanyt
banditoimintaa, jota on pidetty siihen tarkoitetussa bandiluokassa. Neljds tunti viikosta
puolestaan on kaytetty paasaantodisesti kuorotoimintaan sekd muuhun musiikin teoriaan

liittyvaan toimintaan, jolloin he ovat olleet omassa luokassaan.

Orkesteritoimintaan liittyen Anni totesi painotusopetuksen puolella oppilaiden saavan
tarvittaessa paikalliselta nuorisomusiikkiyhdistykseltd vuokraan puhallinsoittimen, jonka
huollosta myds yhdistys vastaa. Orkesteritoiminta on my6s painotusopetuksen puolella eras
arvioitava kokonaisuus, jolle on kuorotoiminnan seka banditoiminnan ohella olemassa omat
arviointikriteerit. Koulussa, jossa Anni tydskentelee, on myds omasta takaa olemassa hyvat
puitteet orkesteritoiminnan, banditoiminnan seka kuorotoiminnan pitamiselle. Anni kertoikin

jo ylempana heilld olevan kyseiseen toimintaan soveltuvat tilat, joita he kayttavat.

“Varsinkin tdssd musaluokassa, ku ollaan niin meilld kaks kertaa viikossa pietdan
orkesteritunteja, ett sitte me ollaan orkesteriluokassa. Sitte yks tunti viikosta oon pitany
tdmmosta bandituntia, sit me ollaan béandiluokassa. Sit yks tunti on painottunu enemman
tdmmoseen kuorolauluun ja muuhun musiikinteorian osaamiseen ja muuhun niin sitte on oltu
tédssé omassa luokassa.” (Anni)

Annin lisdksi koululla tyoskentelee kolme muuta musiikinopettajaa ja Anni kertoikin
yhteistydn heidan valillaadn toimivan mainiosti erityisesti tuntien jarjestamiseen liittyvissa

asioissa.
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“hirmu hyvin toimii yhteistyd, ettd jos haluaa vaihtaa tunteja tai tiloja tai paikkoja niin aina pystyy
sopimaan ja sumplimaan.” (Anni)

Myds koulun ja kodin valinen yhteistyd on tuntunut olleen sujuvaa. Yhteistyosta Anni mainitsi
oppilaiden ja huoltajien kanssa kaytavat oppimiskeskustelut, joissa han kokee ehtineensa
mukavasti kdymaan oppilaan koulunkayntiin liittyvia asioita. Myds valitunteja han on pyrkinyt
kayttamaan hyoddykseen kyselld oppilailta kahdenkeskisesti heidan koulunkayntiinsa liittyvia

tuntoja.

Kuten edellda kay ilmi, tilojen lisdksi myos valineistéda koululla on hyvin, monipuolisen
valineiston lisdksi Anni totesi koulun tekevan yhteistydotd eraan alueella toimivan
nuorisomusiikkiyhdistyksen kanssa, jolta jokainen musiikkiluokan aloittava oppilas saa
vuokrattua itselleen puhallinsoittimen. Taman lisaksi yhdistys pitdd myos huolen soitinten
huoltoon liittyvistd asioista. Ylipdatdadn Anni totesi yhdistyksen kautta tapahtuvan soitinten

vuokrauksen ja huollon py6rivan moitteettomasti.

Sen lisaksi, ettd toimintaymparistdé asettaa “reunaehdot” opettajan mahdollisuuksille
toteuttaa opetusta seka sita kautta arviointia, toimintaymparistén voidaan sanoa vaikuttavan
arviointiin myds siind mielessa, ettd se asettaa ns. reunaehdot sille, mitd opettajan on
mahdollista tunnilla havaita. Esimerkiksi orkesteritoiminnassa on suhteellisen helppoa
havaita, mikali soitinryhnmasta joku soittaja jattaa osallistumatta. Tama voidaan kuulla
hyvinkin selkeasti. Sen sijaan yhteismusisoinnissa, jossa parhaimmillaan koko luokka soittaa
samaa instrumenttia yhtd aikaa, opettajan voi olla hyvinkin hankala havainnoida, kuka
osallistuu ja kuka ei sekd milla osaamisen tasolla operoidaan. Kaiken kaikkiaan Annin
vastauksista kuitenkin kay ilmi, ettd melko hyvin opettajan on mahdollista pysya niin

sanotusti “karryilld”, kuten seuraavassa kay ilmi.

“Joo... kylla sita ehtii, yllattdvan hyvin” (naurahtaen). (Anni)
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5.2 Arviointi vaikuttamassa eettisyyteen

“Etta elamista vartenhan taalla loppupeleissa ollaan” (Anni)

Edella mainittuun lausahdukseen voi sanoa kiteytyvan koko arvioinnin seka koulunkaynnin
perimmainen tarkoitus. Kysyttdessa oppilaantuntemuksen merkityksesta arviointiin liittyen
Anni kuvasi edella mainitun osa-alueen olevan koko opettaja-ammatin perusta. Opettajan
olisi kyettava aistimaan eri eamantilanteissa olevien oppilaiden kulloisiakin fiiliksia muun
muassa kaverisuhteisiin tai ihan ylipaataan omaan elamantilanteeseen liittyen. Esimerkiksi
soittamiseen liittyen Anni mainitsi jo 5. luokkalaisten kipuilevan sellaisten asioiden kanssa,
kuten onko soittaminen ylipaatéan enaa kivaa ja jaksaako harrastusta jatkaa. Anni myos
kertoi hanen luokkalaisillaan olevan soittoharrastuksen lisdksi muitakin harrastuksia, jotka
kilpailevat soittamisen kanssa. Han nakikin tarkedna kannustaa ja tukea oppilaita sopivassa
suhteessa, jotta he jaksaisivat jatkaa soittoharrastusta ja siten pysyisivat kehityksessa muun
luokan mukana. Anni myds totesi soittamisen olevan monelle oppilaalle hyvin
henkildkohtainen asia ja tdma korostaakin entisestdan oppilaantuntemuksen merkitysta.
Edelld mainituilla asioilla voidaankin sanoa olevan lopulta hyvinkin merkittdva vaikutus
oppilaan koulunkayntiin liittyen seka sitd kautta arviointin. Anni myds mainitsi
asuinkaupunkinsa jarjestavan koko kaupungin perusopetuksen alueella arviointikoulutusta,
jossa on kaynyt ilmi arvioinnin yha tanakin paivana olevan ajoittain hankalaa seka

eriarvoista.

Opettajien yhteiselle suunnittelulle seka arviointikeskusteluille on Annin mukaan kaytetty
melko vahan aikaa. Yhteistd suunnittelua ilmenee yleensa silloin, kun valmistaudutaan
suurempiin konsertteihin, joita koululla pidetddn Ilukuvuoden aikana neljd kappaletta.
Toisaalta Anni mainitsi myos, ettd he toteuttavat samanaikaisopetusta 6B:n musiikkiluokalle
yhdessa toisen kollegansa kanssa ja talldin luonnollisesti kdydaan myos arviointiin liittyvia

keskusteluja seka ajatustenvaihtoa.

Sanallisen arvioinnin merkitys on korostunut viimeisimmassa opetussuunnitelmassa (POPS
2014) entisestaan ja myos johdannossa linkittamani uutinen tuo ilmi sen, kuinka koulut
pyrkivat rohkeasti kehittdmaan omaa arviointikulttuuriaan. Sanallisen arvioinnin hyddyista

puhuttaessa Anni koki itse pystyvansa paremmin avaamaan numeroa muun muassa
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osaamiseen seka kehityskohteisiin liittyen. Sen sijaan pelkkd numeroarvosana ei tuo esille
sitd, missd oppilaalla olisi vielda kehittdmisen varaa. Yhtd lailla kuten numeerisessa
arvioinnissa myos sanallisessa arvioinnissa Anni korosti huolellisuutta.

Anni painottikin sanamuotojen merkitysta ja tasapainottelua sen suhteen, etta viesti menisi
oppilaalle perille sen sijaan, ettd jaisi vain epamaaraiseksi “sanahelindksi ja hotdksi”.
Oppilaan reaktioita on tarkea myos miettia etukateen, silld kuten Anni totesi, myds sanallinen

arviointi voi vaikuttaa oppilaan mindkuvaan negatiivisesti.

“Se voi ihan samalla tavalla viiltda, ku se numerokin.” (Anni)

Ylipaatadan Anni koki numeroarvosanan antamisen musiikista ikavaksi johtuen juuri siita, etta
musiikissa oppilaan oma keho on niin keskeisessa roolissa. Taman vuoksi laulamisesta ja
soittotaidosta annettu numero voi satuttaa voimakkaasti siitdkin huolimatta, ettd numerolla
pyrittaisiin osaltaan kuvaamaan motoriikan sekd& kehon toimintojen kehitystd. Anni
kayttaisikin mielellddn sanallista arviointia ja han toikin ilmi, ettd kyseisen kaupungin
perusopetuksessa oli erddna vuonna ollut kaytdssa kokeilu, jossa kaikista oppiaineista
annettiin numeron lisdksi myds sanallinen arvio. Kuitenkin osa opettajista antoi sanallista
palautetta kovin ymparipyoreasti, jolloin oppilaalle jai epaselvaksi, missa asioissa han
tarvitsisi selkeasti lisda harjoitusta ja niinpa tasta kokeilusta luovuttiinkin. Toki Anni toi esille
myOs sen, ettad sanallista arviointia voisi edelleen antaa, kuitenkin han koki tdman hieman

ongelmalliseksi arvioinnin yhdenmukaistamisen nakokulmasta katsottuna.

“Vélilléd onnistuu ja vélilld ei” kuului toteamus liittyen arviointikulttuurin yleisiin tavoitteisiin.
Anni kokee tavoitteet hienoina ja totesi, ettd nain asian pitaisi mennakin, kuitenkin valilla
tavoitteiden toteuttaminen on haastavaa. Annin mietteista voisi vetda sen tulkinnan, ettd
opetustydssa yksinkertaisesti on niin paljon liikkuvia osia, ettei opettajan mitenkaan ole aina

mahdollista ottaa niita kaikkia samanaikaisesti huomioon.

Oppilaan musiikillisen aktiivisuuden arviointiin liittyen Anni totesi kiinnittavansa huomiota
oppilaan tunnilla tapahtuvaan tydskentelyyn, joka samalla toimii myods yhtena arvioinnin
lahtdkohdista. Ylipaatdan Anni kertoi, ettd hanen arviointinsa musiikin oppiaineessa
painottuu melko lailla yhteismusisoinnin seka omien taitojen hallintaan. Sen sijaan puhdasta,
teoriapainotteista opetusta Annilla ei juurikaan ole. Tahan toki vaikuttaa myds se, etta
kyseisen kaupungin konservatorio jarjestdd heidan koulunsa musiikkiluokkalaisille

teoriaopetusta erikseen, joten lienee luonnollista, ettei teoriapuolta sen enempaa kayda.
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Musiikkiluokkalaisille toki arviointiin sisaltyy orkesteri-, bandi-, seka kuorotoiminta. Anni
totesikin painotusopetuksen puolella kayttavansa suhteellista arviointia. Esimerkiksi soiton
arvioinnissa han arvioi sitd, miten oppilaan soitto suhteutuu muuhun ryhmaan ja miten
ylipdatdan toimii muun ryhman jasenena orkesterissa ja kuorossa. Taman lisaksi
luokkakuoron osalta han totesi arvioivansa sita, miten oppilas osaa kayttaa aantaan
suhteessa muuhun ryhmaan. Kaiken kaikkiaan Anni mainitsi painottavansa arvioinnissa
yhteismusisointia seka omien taitojen hallintaa. Anni myds kertoi muun muassa orkesteriin
littyvaan arviointiin helpottavana tekijana sen, ettd heilld orkesterissa on kahden oppilaan
soitinryhmat. Talldin opettajan on aika helppoa kuulla, mikali jostain soitinryhmasta oppilas

jattaa soittamatta.

Haastattelun yhteydessd kavimme keskustelua musiikin oppiaineesta suhteessa muihin
oppiaineisiin nimenomaan arvioinnin nakodkulmasta. Kysyttdessa, kompensoiko opettaja
arvioinnissa oppilaan musiikillista osaamista, mikali oppilas on musiikissa edistyneempi
suhteessa muihin oppiaineisiin, Anni vastasi ottaneensa omassa toiminnassaan

johdonmukaisen linjan. Han totesi itse laittaneensa kaikki oppiaineet samalla viivalle.

5.21 Itsearviointi ja vertaisarviointi

Itsearviointiin liittyen Anni totesi hyddyntavansa itsearviointia omassa opetuksessaan
runsaasti. Sen sijaan, ettd Anni teettaisi oppilaille musiikissa kokeita, oppilaat tekevat paljon
lomakkeiden muodossa itsearviointia. Anni mainitsi sen hyodylliseksi tavaksi toteuttaa
arviointia siitd syysta, ettd paasee nakemaan, mitd oppilas itse omasta oppimisestaan
ajattelee. Lomakkeiden lisdksi Anni kertoi toteuttavansa myds paljon ihan tunnin paatteeksi
tapahtuvaa peukkuarviointia, jossa oppilaat nayttdvat silmat kiinni peukalolla oman
fiiliksensa siita, miten tunti kokoaisuudessaan heilla sujui. Ylipaatadan arviointiin liittyen Anni
piti helpottavana asiana erityisesti sitd, miten hyvin oppilaat osaavat arvioida omaa
oppimistaan ja hyvin usein oppilaan numeroarvio omasta osaamisestaan onkin

yhdensuuntainen opettajan arvion kanssa.

“Et onks se joku sisdanrakennettu juttu, ettd ne osaa jotenkin jaotella sitd omaa osaamistaan ja
latkia itelleen sinne numeroita, etta hyvin usein ne tasmaa siihen mita on ite ajatellu.” (Anni)
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Vertaisarviointiin liittyen Anni itse on omassa opetuksessaan aktiivisesti pyrkinyt luomaan
tilaisuuksia vertaisarviointitaitojen kehittdmiselle. Esimerkkind han mainitsi toteuttaneen
historian kokeeseen kertausta tavalla, jossa oppilaat tekivat ryhmissa toisilleen tehtavia,
jonka jalkeen kaikki ryhmat tekivat kaikkien ryhmien tekemat tehtavat. Taman jalkeen
tehtavat palautuivat takaisin alkuperaiselle rynmalle, josta arvioija tarkasti tehtavat. Ryhman
jasenet tarkastivat myods yhdessa arvioinnin yhtenevaisyytta, joka on monesti osoittautunut
olevan melko haastavaa. My6s musiikin oppiaine itsessaan tarjoaa runsaasti
mahdollisuuksia vertaisarvioinnille. Esimerkiksi orkesterissa toimiessa Anni totesi oppilaiden
joutuvan kuuntelemaan toisiaan, jotta he pysyvat orkesterin mukana ja oppilaat saavat
valitonta palautetta, mikali he tippuvat orkesterin kelkasta. Anni kuvasikin edelld mainitun
prosessin olevan osittain sekd tiedostettua ettd tiedostamatonta. Puolestaan oppilaiden
keskuudessa vertaispalautteen antaminen tuntuu olevan melko vaistdmaton osa

oppimisprosessia, kuten Annin kommentista kay ilmi.

“Kylla ja he antavat sita, vaikka ei olis tilaisuuttakaan” (naurahtaen). (Anni)

5.2.2 Opetussuunnitelman merkitys arvioinnille

Koska perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (POPS 2014) on opettajan
arviointitydta keskeisimmin ohjaava virallinen dokumentti, oli loogista kysya haastateltavan
omaa suhtautumista kyseiseen dokumenttin sekd miten mahdollisesti hanen
tyoskentelemassa koulussa tata edellda mainittua dokumenttia kasitellddn arvioinnin

nakokulmasta.

“No se on meidan ohjenuora, ettad aina ajoittain tietysti sitd mietitdan, ettd no mitenka sitad nyt
tulkitsis ja soveltais. Mutta ettd semmonen ohjenuora.” (Anni)

Annin antama vastaus onkin melko yhtenevassa linjassa alussa linkittdmani Ylen
uutisartikkelin kanssa, jossa opettajat ovat kokeneet opetussuunnitelman (POPS 2014)
arviointiosuudet jokseenkin epdaselviksi. Tiedusteltaessa sitd, miten haastateltava koki
musiikin oppiaineen tavoitteet ja sisallét paattdéarvioinnin ndkdkulmasta, mainitsi Anni niiden

olevan hankalat.
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“Ne on tosi hankalat. Mmm, oon yrittany parhaani mukaan niitd soveltaa. Sit oon ottanu nyt
tahan syksyyn nii ihan katoin suoraan saa laulaa -kirjasta oli aika ihanasti mun mielesta sinne
konkreettisesti laitettu tavoitteita, ettd mitd ois. Mutta ett ne ovat tosi haastavia ett jos miettii
sitte ettd mitd siind yhdessa kahdessa tunnissa viikossa saat tavan luokan kanssa aikaan. Etta
siind on ehkd semmonen ristiriita.” (Anni)

Kysyessani, kuinka valtakunnallinen opetussuunnitelma suhteutuu koulukohtaiseen
opetussuunnitelmaan arvioinnin nakékulmasta, ei Annin mukaan juuri muuta eroa ole, kuin
erillinen kriteeristd seka arviointitavat musiikin painotusopetukselle. Anni totesikin hanen
oppilaidensa saavan seka niin sanotusta “tavan musiikista” seka myds painotusopetuksesta

arvioinnin.

“Kylla loytyy oma, siihen l1ahinna liittyy se, ett on osallistunu tdhan orkesterisoittoon ja on
mukana téssa luokan puhallinorkesterissa, luokan kuorotoiminnassa ja konserttitoiminnassa ja
I&hinna naita “ekstrajuttuja™. (Anni)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014, 263) on korostettu musiikin
kohdalla eheyttadvan opetuksen merkitysta ja ainakin Annin ylld olevasta vastauksesta kay

ilmi, ettd han itse on omaksunut eheyttdvan opetuksen merkityksen musiikissa.

“Ehkd ma sanosin ett t4d on enemman musiikkikasvatusta ja pyrkimista siihen, ettd se musiikki
ois siella semmonen henkinen voimavara ja kannustin tdhan muuhun koulunkayntiin.” (Anni)

Taman lisdksi han tuo ilmi kykynsad soveltaa tatd eheyttdvan opetuksen periaatetta ihan

kaytannon tasolla, kuten seuraavasta hanen kuvaamastaan esimerkista ilmenee.

“Noissa monialaisissa kokonaisuuksissa niin pystyy ihan hirmu hyvin ja oon aikasemmin
toteuttanuki. Ett tdssa nyt en viela syyslukukaudella oo naitten omieni kanssa ehtiny kauheesti.
Mutta vaikka semmonen aikaisemmasta koulusta, ettd oli tdmmonen muistaakseni
olympiateema siina ja sitte tehtiin taustamusiikkia sit timmaodseen videoesitykseen ja oppilaat
ihan ite savels. Sitte en muista oliko se garageband vai soundation tai tAmmadsia ohjelmia oli
sielld nii niilla tehtiin taustamusiikkia sitte.” (Anni)

Paattdarvioinnin  kriteereistd  keskusteltaessa paallimmaisena esiin  nousi niiden
monitulkintaisuuteen liittyvat haasteet. Anni koki, ettd arvosanan 8 osaamisen tason
kuvauksen lisaksi olisi toivottavaa saada arvosanan 6 kriteeristd seka arvosanan 10
kriteeristd, jotta osaisi suhteuttaa naiden valiin tulevia arvosanoja. Anni kokikin positiivisena

asiana opetushallituksen tyostamat uudistetut arviointikriteerit ja toivoi niistd helpotusta
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nykyiseen arviointitybhon. Erityisesti toiveita nousi sen suhteen, ettad kriteerin kuvaukset

olisivat tarpeeksi selkeat, jotta niista saisi myos kiinni

5.2.3 Piilo-opetussuunnitelma arvioinnin taustalla

Piilo-opetussuunnitelmaan liittyen tarkoituksenani oli selvittda, mita ajatuksia haastateltavalla
oli piilo-opetussuunnitelmaan seka siihen liittyviin kaytanteisiin liittyen. Halusin myds tietaa,
miten mahdollisesti hanen tyoskentelemillddn kouluilla on tietoisesti avattu virallisen
opetussuunnitelman kanssa ristiriidassa olevia sanattomia kaytanteitd. Hetken pohdinnan
jalkeen Anni totesi, etta esimerkiksi heidan koulullaan piilo-opetussuunnitelmaa ja sita kautta
koulun pohjimmaista tarkoitusta ollaan pyritty avaamaan niin sanotulla oheistoiminnalla.
Tasta esimerkkina han antoi vuorovaikutus ja tunnetaitoihin liittyvan
materiaalikokonaisuuden, jota luokan kanssa ollaan yhdessa tyostetty. Anni totesi edella
mainitun materiaalin olemassaolon hyvana asiana, mutta korosti myds ymmartavansa sitakin
nakokulmaa, ettd helposti oheistoimintojen ym. “salan” kertyessa toinen toisensa paalle,

opettajien tydmaara tulee nopeasti kasvaneeksi kuormittavalle tasolle.

“Ett sekin ymmarran ett monia opettajia varmasti kuormittava tekija. Ett vahan just tommosia ett
“hei tekisittekod viela taman jutun ja sit ois tdmmodnen kiva juttu.” Tammaosta salaa tulee paljon.”
(Anni)

Toinen  piilo-opetussuunnitelmaan  littyvd kysymys liittyi opettajajohtoiseen vs.
oppilaslahtdiseen pedaogiikkaan. Tarkoituksenani oli selvittda, onko haastateltavallani ollut
joitain omia kokemuksia opettajista, jotka ovat toteuttaneet pedagogiikkaa seka arviointia
hyvin opettajajohtoisesti. Ylipaataan halusin saada selville, mita ajatuksia hanella on
opettajajohtoiseen- ja oppilaslahtdiseen pedagogiikkaan liittyen. Anni totesi, ettd hanella on
omilta kouluajoiltaan moniakin asiaan liittyvia kokemuksia. Esimerkkind Anni jakoi jo
ylempana kirjoittamani liikuntaluokkaan liittyvan muiston, jossa han ei ollut saanut liikkunnan
arvioinnista arvosanaa 10 johtuen siita, ettei Annilla itselldaan ollut lajiharrastustaustaa. Han

totesi huojentavana sen, ettei muun muassa hanen perusopetusalueen
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arviointikoulutuksessa ollut noussut enda esille vastaavanlaista kaytantéa arviointiin liittyen.
Anni kertoikin, ettei omassa opetuksessaan menettele entisen opettajansa tavoin. Musiikin
oppiaineessa han ei automaattisesti anna oppilaalle arvosanaksi 10 vaikka oppilaalla olisi
koulun ulkopuolista harrastuneisuutta musiikin parissa. Sen sijaan arvioinnissa keskidssa
ovat tunnilla tehtavat asiat ja tuntitydskentely. Toki han tiedosti, ettd oppilaan mahdollinen
harrastuneisuus nakyy tunnilla oppilaan eduksi ja siten sitéd ei voi taysin poissulkea. Tasta

huolimatta lahtékohta arvioinnissa on kuitenkin tunnilla tapahtuvat asiat.

Anni totesi myOs ajattelevansa, ettei itse edusta enaa niin sanottua “vanhakantaista
opettajakuntaa”, jossa opettaja nayttaytyy selkeasti oppilaiden vylapuolella olevana
auktoriteettina ja rakentaa tietoista etaisyyttd oppilaisinsa. Ennemminkin han mieltaa
oppilaat yhdenvertaisiksi tyokavereikseen ja han muun muassa totesi juuri hiljattain
oppineensa ymparistdopin tunnilla myds oppilailta uusia asioita planeetoista. Tdman lisaksi
han mainitsi oppilailla itsellaan olevan hirveasti tietdmysta esimerkiksi digitalisaatioon liittyen,
josta han itse on myés ammentanut omaa digitalisaatioon liittyvda osaamistaan. Anni nakikin
opetuskentalla tapahtuvan muutoskehityksen positiivisena asiana. Han kuitenkin totesi, ettei
muutos opettajajohtoisesta pedagogiikasta oppilaslahtdiseen pedagogiikkaan tapahdu
hetkessd. Taman han nosti my6és yhdeksi nadkékulmaksi arvioinnin yhdenmukaistamisen

haasteisiin liittyen.

“... Ma naan ettd tda on hyva suunta, mutta iso laiva kdantyy hitaasti. Ett sitte tottakai siella on
yha edelleen naita opettajia, jotka haluaa pitda siitd omasta auktoriteetista kiinni. Sitten ehka
senkin takia se arvioinnin yhdenmukaistaminen ja semmonen tasapuolisuus on hyvin hankalaa,
koska siella saattaa olla hyvin eri ndkemyksia siita, ett mitenka niitd numeroita nyt annetaan ja
mihinka se arviointi perustuu.” (Anni)

Samaan hengenvetoon Anni kuitenkin toi ilmi sen, ettei opettajan mydskaan pida taysin
luopua omasta auktoriteettiasemasta. Han korostikin  molemminpuolisen kunnioituksen
merkitystd yhteistydn onnistumisessa. Yhta lailla myds oppilaiden tulee kunnioittaa

opettajaa, mikali he haluavat ansaita opettajan luottamuksen.

“... Toki sit tietysti ei minusta mydskaan pida iha sillei paastaa kaikkia liinoja irti ja koysia
vapaaksi. Ett sitte myds oppilailla on nykypaivana paljonki semmosta auktoriteettivastaisuutta
ja ettd se on vahan kakspiippunen juttu. Ett valilla, ku annat 16ysda niin sitte lahtee aivan
laukalle ja tai haluais antaa |6ysda mut sitte se ei valilld vaan toimi. Niin ettd myds taa
tdmmonen opettajien ja oppilaiden yhteistyd tai tdmmoénen vahan se auktoriteettiaseman
alentaminen vaatii my6s oppilailta sitd, ettd se edelleen se kunnioitus sailytetddn. Me ollaan
kuitenkin taalla niitd laumanjohtajia ja koulun saantéjen mukaan mennaan.” (Anni)
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5.2.4 Introvertit vs. ekstrovertit arviointiprosessin piiloisissa kdytanteissd

Introverttien oppilaiden arvioimiseen liittyen halusin selvittda sita, milla tavoin Anni huomioi
edelld mainitun kaltaiset oppilaat arvioinnin osalta. Anni totesikin kayttdvansa heihin
melkoisesti aikaa oppituntien ulkopuolisella ajalla suunnitellessaan opetusta ja opetukseen

liittyvia kaytannon asioita.

“He on ehkd semmosia oppilaita, jotka ei saa minulta kauheasti huomiota tassa ite
luokkatilanteessa, mutta joihin ma kaytan itseasiassa aika paljon aikaa sitten
luokkatyOskentelyn ulkopuolella. Mietin istumajarjestyksia ja esiintymisjarjestyksia ja tiian
vaikka, ettd yks oppilas niin hanelle turvallinen paikka on sitten tuolla luokan seinustalla tai
jossain oven vieressa. Niin sitten kdytan sitd luokkatydskentelyn ulkopuolista aikaa naiden
miettimiseen.” (Anni)

Kenties kysymykseni introvertteihin ja ekstrovertteihin oppilaisiin littyen on hieman karrikoitu,
silld ymmarrettavasti inmisia ei voi jakaa edella mainittuihin luonteenlaatuihin ndin karkeasti.
Joka tapauksessa tarkoituksena oli selvittdd sitd, miten opettaja kokee pystyvansa
huomioimaan luokan ns. “hiljaisemmat oppilaat”, jotka eivat valttamatta erotu muun ryhman
joukosta niin hyvin ja joiden oppimisprosessi sen vuoksi saattaisi jaada opettajalta “hamaran
peittoon”. Toisaalta taas musiikin oppiaineen toiminnallisesta luonteesta johtuen jako
introvertteihin ja ekstrovertteihin ei nouse valttamatta kovin olennaiseksi asiaksi ja Anni
totesikin, ettd hanesta arvioinnin tasapuolisuusnakdkulma ei vaarannu, silla jokaisen
oppilaan tulisi joka tapauksessa osallistua tydskentelyyn. Toisin sanoen, mikali oppilas ei
osallistu yhteiseen tydskentelyyn, voisi Annin mielesta syyta toiminnalle etsia muualta kuin

introverttiydesta.

“Etta kylla heijanki pitaa tydskennella ja olla mukana siind toiminnassa, ettd se ei minusta oo
introverttiytta jos ei osallistu tai tee hommia.” (Anni)
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5.3 Opettajan kompetenssi

Kysyessani sitd, millaisia keinoja opettajalla itsellddn on kaytdssaan kannustaessaan
oppilaita musiikin tunnilla toimimiseen, uuden oppimiseen seka itsensa kehittdmiseen, Anni
arvioi ettei hanen juurikaan ole tarvinnut hirveasti rohkaista oppilaita erikseen. Syyksi tdhan
han totesi musiikin oppiaineen luonteen itsessaan, jossa korostuu yhdessa tekeminen ja sita
kautta musiikki voi toimia yhteisenda voimavarana. Anni nosti samassa yhteydessa esiin
myos keikkojen merkityksen luokan yhteistyodn ja ylipaataan luokkahengen kasvattamisessa.
Han kuitenkin mainitsi kayttdneensd myods pienia “jippoja” kulloisenkin tilanteen
edellyttamallad tavalla. Esimerkiksi aiemmassa koulussa opettaessaan han hankKki
musiikkiluokkaan muutaman gazoon, jolla han yritti innostaa muun muassa 8. luokkalaisia

poikia laulamiseen

“Aikasemmasta koulusta tullee mieleen tdmmodnen konkreettinen kannustin ettd pojat oli
muistaakseni kasiluokkalaisia ja laulaminen oli ihan kauheeta pakkopullaa. M& hankin sinne
musaluokkaan muutaman gazoon. Sit he paas... sinne taytyy kuitenkin ikdanku laulaa siihen
pilliin, ettd saa danta aikaseks niin he siitad innostu hirveesti. Ett tdAmmdsia pienia jippoja aina
siella taalla.”

Han havaitsi myds ylakoululaisten olevan kiinnostuneita bandisoitosta ja hdn mahdollistikin

heille valitunneilla banditreenien pitamisen.

“... Oli mahollisuutta pitaa tammaosta bandivalkkaa ym. sitte ylakoulun puolella, etta sekin toimi
ihan mukavasti. Ett jotaki tommosta pienta ekstraa mukaan vaan” (Anni)

Eras kysymykseni koski sita, millaisia keinoja Annilla on kerata “dataa” oppilaiden
oppimisprosessista seka osaamisen tasosta. Halusin myds tietdd, miten han painottaa
arvioinnissa oppilaan edistymistd musisoinnissa, musiikkitiedoissa ja -taidoissa. Anni totesi,
ettei mielld itsedan niin sanottuna musiikin teorian opettajana ja muun muassa kokeisiin

littyen han ei halua kayttda perinteisid musiikin kokeita. Sen sijaan han totesi kayttavansa
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omassa opetuksessaan paljon havainnointia, valitdnta palautetta seka jo aiemmin mainittua
itsearviointia, josta seuraavassa lainauksessa kay ilmi, kuinka han kaytdnnossa tatd on

toteuttanut.

“Ma oon laittanu sinne yleensa sitte vaikka bandisoittimista, ettd olen kokeillut naitd kaikkia
bandisoittimia tunnilla. Sitte no mika naista onnistuu parhaiten ja mika kaipais vield harjoitusta
niistd soittimista. Sitte nuoteista oon laittanu aikasemmin muutamia tunnista, vaikka nama
nuotit ja sitten kattonut, etté jos oppilaalla ei oo yhtdan mitdan jaany mieleen niin sitte okei etta
no onko han seurannu tunnilla tai eikd han jotenkin hahmota yhtaan sitte sitd nuottikuvastoo.”
(Anni)

Laulukokeita Anni ei ole tdhan mennessa opetuksessaan kayttanyt, han kuitenkin pohti
sitdkin mahdollisuutta nykyisen musiikkiluokkansa osalta. Laulukokeisiin liittyen Anni
painottikin erityisesti oppilaantuntemuksen merkitystd. Han myds totesi laulukokeiden
pitdmisen olevan eettisesti kyseenalaista, mikali tietdd joukossa olevan oppilaita, joita
opettajan edessa kahden kesken laulaminen jannittda hirveasti ja sen seurauksena menee
lukkoon. Anni nakikin tarkeana, ettad opettajalla on kyky ottaa tmankaltaiset asiat huomioon

ja luovia tilanteen edellyttamalla tavalla.

“Laulukokeita tai tdmmdsia... minusta ne on aika karmiviakin ne kahen kesken pidettavat jotkut
laulukokeet tai muut niin en oo kylld semmosia kayttany. Et aika hyvin ite kuulee tossa kuoron
eessa ja pienissa porukoissa ku lauletaan niin jokaisen danenkayttéa. Mutta et en tiid... saattaa
olla, ettd tdman porukan kanssa uskallan sitte kokeilla ihan kahdenkin kesken tai vaikka
pareittain tulevat laulamaan tai jotakin. Mutta ettad tietysti sit siihen ehka siihen painotus
arviointiin niin tarvii sit vahan siihen katta pidempaa.” (Anni)
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6 PoHDINTA

Tutkimukseni tavoitteena oli tutkia, mita eettisia haasteita 6. vuosiluokan paattdarviointiin
littyy musiikin oppiaineessa. Tarkemmin sanoen tavoitteenani oli selvittaa, millaiset
reunaehdot toimintaymparistd asettaa arvioinnin eettisyydelle ja mikd merkitys opettajan
kompetenssilla on paattdarvioinnin eettisyyteen liittyen. Tavoitteena oli myds selvittda, mika
vaikutus perusopetuksen opetussuunnitelman perusteilla (POPS 2014) on paattdarvioinnin

eettisyyteen liittyen.

Toimintaymparistoon liittyen kavi ilmi, ettd Annin opettamalla musiikkiluokalla musiikin tunteja
oli yhteensa nelja kertaa viikossa, puolestaan tavallisella luokalla musiikkia oli ainoastaan
yksi vuosiviikkotunti. Voidaankin sanoa, ettd musiikkiluokalla, jossa oppilailla on musiikkia
nelja vuosiviikkotuntia, opettajalla on paremmat edellytykset saada kokonaisvaltaisempi
kasitys oppilaiden henkilokohtaisessa elamassa meneilldaan olevista asioista. Tata kautta
opettajalla on paremmat mahdollisuudet tukea oppilaita ja vaikuttaa positiivisesti heidan
motivaatioonsa musiikin opiskelua kohtaan. Parempi oppilaantuntemus mahdollistaa muun
muassa sen, ettd opettaja pystyy suuntaamaan omaa opetustaan paremmin oppilaiden
edellytyksia ja tarpeita vastaavaksi, jolla on merkitystd jo ihan oppilaiden
oppimismotivaatioon. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014)
arvioinnin toimintakulttuurista puhuttaessa (ks. toimintakulttuurista tarkemmin luku 2.2)
arvioinnin yhdeksi lahtokohdaksi on todettu kannustava sekad yrittdmaan rohkaiseva
palautteen antaminen. Mikali opettaja tuntee oppilaansa hyvin, pystyy han
todenndkdisemmin antamaan oppilaalleen sellaista palautetta, jonka oppilas itse kokee

henkilokohtaisesti merkitykselliseksi.

Yhtenaiskoulun sekd ei-yhtenaiskoulun valisia eroja tarkasteltaessa kavi ilmi, etta
kummassakin koulumuodoissa on omat hyvat puolensa. Yhtenaiskouluun liittyen
yhteisdllisyyden kokemus tuntui olevan laajempi johtuen siita, ettd haastateltava kertoi
opettaneensa musiikkia aina 1. luokalta 9. luokkaan asti. Toisaalta taas nykyisessa
koulussaan haastateltava totesi pitdvansd ihanana asiana sitd, ettd saa keskittya
suurimmaksi osaksi pelkastdan hanen oman luokkansa oppilaisiin. Tassa yhteydessa taytyy

huomioida se, ettd haastateltavan tydskentelema yhtenaiskoulu oli hanen omien sanojensa
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mukaan suhteellisen pieni (n. 200 oppilasta) ja olisikin mielenkiintoista tietda, millainen
tilanne olisi suuremman yhtenaiskoulun osalta. Olisiko opettajan mahdollista saavuttaa
samantasoista yhteisollisyyden kokemusta suuremmassa yhtenaiskoulussa, jossa oppilaita
on lukumaarallisesti huomattavasti enemman? Paattdarvioinnin eettisyyden nakodkulmasta
yhtenaiskoulun seka ei-yhtendiskoulun valinen ero ei ndhdakseni tdssa yhteydessa ole
kuitenkaan kovinkaan olennainen. Tama siitd syysta, ettd haastateltava opettaa yksittaisia
poikkeuksia lukuun ottamatta nykyisessa alakoulussa musiikkia pelkastdan omalle
luokalleen, joten han ei muutamia poikkeuksia lukuun ottamatta arvioi muiden ryhmien

oppilaita.

Musiikin opetuksen jarjestdmiseen tarkoitettujen puitteiden osalta tulosten perusteella
voidaan sanoa, ettd KMO:n musiikin opetuksen tiloihin seka valineistoon (ks. tarkemmin
KMO:n kriteereistd luvusta 3.2) liittyvat kriteerit tulevat tayttyneeksi kyseisessad koulussa
kirkkaasti. Taytyy kuitenkin huomioida se, ettd tutkimukseeni valikoitunut koulu on
musiikkipainotteinen alakoulu ja opetuksen jarjestamiseen tarkoitettujen puitteiden osalta
tilanne voi vaihdella hyvinkin suuresti koulujen kesken esimerkiksi Annin perusopetuksen
alueella. Talld haluan painottaa sita, ettd opettajilla voi olla hyvinkin vaihtelevat resurssit
monipuolisen arvioinnin  toteuttamiselle, joka perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (POPS 2014) (ks. tarkemmin luvut 2.1, 2.2 ja 2.3) on mainittu yhdeksi arvioinnin
edellytykseksi.

Arviointiin liittyen tuloksissa korostui sopivassa maarin annettavan kannustuksen seka
tsemppauksen merkitys, jolla tuetaan oppilaan motivaation sailymistd seka pysymistd muun
oppilasryhman mukana. Kososen kompetenssimallin sovellukset (ks. luku 3.1) ovat tulosten
perusteella toimiva lahestymistapa opettajan ja oppilaan kohtaamiseen. Opettajalla tulisikin
olla kompetenssia huomioida oppilaiden musiikkiin liittyva positiivinen tai negatiivinen
aistinvarainen ja osin aina kasitteellisen maarittelyn ulkopuolelle jddva kokemus, jottei
musiikista jaa jotain hyvin olennaista pois. Nakisinkin edelld mainitun nadkdékulman erittain
relevanttina koulumusiikin kontekstissa, jossa lahtdkohtana yksildsuoritusten sijaan ovat
musiikilliset elamykset ja yhdessa soittaminen. (ks. tarkemmin musiikin oppiaineen

tavoitteista luvusta 2.1 ja 2.2).

Itsearviointiin liittyen tulosten perusteella voitaisiin todeta, ettd Anni on omaksunut sujuvasti
perusopetuksen periaatteelliset ndkemykset arvioinnin tehtavista (ks. tarkemmin luku 2.3),

joista yhdeksi on mainittu oppilaan itsearviointitaitojen kehittaminen. Toisaalta vaikka
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itsearviointitaidot voidaan nahda tarkednd osana erityisesti oppimaan oppimisessa, on
kuitenkin tarkedd huomioida myos Simolan (1999) esittamat ajatukset alituisesta arvioinnin
ja arvostelun verkostosta, joka osaltaan vaikuttaa oppilaiden persoonallisuuteen. Simola on
nahnyt oppilaiden paalle laskeutuvan erdanlaisen alituisen arvioinnin ja arvostelun
verkoston, joka tunkeutuu yha syvemmalle oppilaiden persoonallisuuteen ohjaten seka
totuttaen oppilaat oman itsensa julkiseen arvosteluun ja arviointiin ei vain mielessaan ja
opettajalle, vaan myds koko kouluyhteison edessa. (Simola 1999, 73.) Vertaisarviointi
puolestaan tuntui ilmenevan osin jopa tiedostamattomasti osana musiikillista toimintaa,
esimerkiksi orkesteritoiminnassa, jossa oppilaiden on pakko kuunnella toistensa soittoa

sovittaessaan omaa soittoaan osaksi kokonaisuutta.

Tuloksista  kavi ilmi, etteivdt Annin  pohdinnat  p&éattéarvioinnin  kriteerien
monitulkintaisuudesta suinkaan ole yksittdistapauksia, esimerkiksi Ouakrim-Soivio (2016) on
puhunut yksiselitteisten arviointikasitteiden puolesta. (ks. tarkemmin luku 2.3) Uudistetuista
kriteereistd Anni tuntuikin olevan mielissaan ja toivoi niistd helpotusta arviointydhonsa.
Erityisestd han toivoi, ettd uudistetut kriteerit olisivat tarpeeksi konkreettiset, jottei opettajalle
jaisi liikaa tulkinnanvaraa. Myo6s perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS
2014) todetaan, etta tavoitteista johdettujen arviointikriteerien tulisi olla tukemassa opettajien
tekemaa paattdarviointia, mutta erityisesti yhtenaistdmassa arviointia valtakunnallisella
tasolla. (POPS 2014, 48, 53). Ovatko uudistetut arvioinnin kriteerit kuitenkaan opettajan
kannalta taysin ongelmattomat huolimatta osaamisen tason kuvauksen taydentymisesta
koskemaan arvosanan 8 lisaksi arvosanoja 5, 7 ja 9?7 Sinallaan arvosanan 8 osaamisen
tason kuvaukset vaikuttavat hyvinkin pitkalti samanlaisilta seka nykyisessa ettd tulevassa.
Luonnosvaiheessa olevissa arvioinnin kriteereissa, joidenkin tavoitteiden kohdalla on
osaamisen kuvausta taydennetty hieman nykyisiin kriteereihin verrattuna. Toisaalta taas
voidaan pohtia sitd, antavatko nama taydennykset kaytannon tasolla mitdan lisdarvoa
arviointiin, silla osaamisen kuvauksia on taydennetty 1ahinna muilla, Iaheisesti samaa asiaa
tarkoittavilla assosiatiivisilla kasitteilld. Jos nykyisid arvioinnin kriteereitd on kritisoitu niiden
monitulkintaisuudesta, poistavatko uudistetut osaamisen kuvaukset tata monitulkintaisuuden

dilemmaa?

Esimerkiksi tavoitteen (T5) osalta nykyisissa arvioinnin kriteereissd luovan musiikillisen
ajattelun ilmaisemisen keinoiksi on eritelty musiikin lisdksi seuraavia kasitteita: Aani, kuva
seka muut ilmaisutavat. Sen sijaan luonnosvaiheessa olevissa arvioinnin kriteereissa luovan

musiikillisen ajattelun ilmaisemisen keinoiksi on kirjattu “musiikilliset tai muut aanelliset



73

elementit” (ks. liite1). Kaytdnndssd muutos nykyisiin arvioinnin kriteereihin on siind, etta
sama asia on kuvattu assosiatiivisin kasittein, joka lopulta jattaa opettajan tulkittavaksi sen,
mitd nuo elementit kdytanndssa katsoen ovat. Talldin arviointi kyseisen tavoitteen osalta on
lopulta opettajan tulkinnan varassa sen suhteen, tulkitseeko opettaja oppilaan kayttdmat
luovan musiikillisen ajattelun ilmaisulliset keinot osaamisen tason 8 alle kuuluviin

musiikillisiin tai muihin aanellisiin elementteihin.

Mainitsin aiemmin vuonna 2004 toteutetusta opetussuunnitelmauudistuksesta (ks.
tarkemmin luku 2.3) ja sen myoéta toteutuneesta arviointikdytanteiden yhtenaistymisesta,
mika on varmasti tuohon aikaan ollut mullistava uudistus parempaan suuntaan. Vaikka
opetussuunnitelmauudistuksen  myo6td  arviointikdytanteet  yhtenaistyivat, herattavat
arviointikriteerit vaistamatta kysymyksia, missa suhteessa ne ovat opetussuunnitelman

tavoitteisiin ja sisaltoihin.

Suhteellinen arviointi on yha melko keskeisessa roolissa osana arviointitydta. Sinansahan
arvioinnissa ei enaa ole tarvinnut hyddyntaa normaalijakauman mallia, toisin sanoen mikaan
ei estd antamasta kaikille oppilaille arvosanaa 10, mikali he osoittavat kyseisen arvosanan
mukaista osaamista. Ouakrim-Soivio (2016, 147) on kuitenkin todennut suhteellisen
arvioinnin olevan yha kouluissa kaytdssa huolimatta siita, ettd se on perusopetuksessa
virallisesti paattynyt kymmenia vuosia sitten. Herdakin kysymys, onko musiikin arvioinnissa
edes mahdollista paastd taysin irti suhteellisesta arvioinnista? Onko toisaalta sekdan
eettistd, ettd esimerkiksi soittotaidossa heikompana oleva oppilas saa yhtd hyvan numeron
soittotaidossa pidemmalla olevaan oppilaaseen verrattuna huolimatta siita, ettd han olisikin
ottanut suuria hyppayksia suhteessa aiempaan osaamisen tasoon? Arvioinnin voidaankin
todeta olevan yha tana paivana ajoittain hankalaa ja eriarvoista sekd hankaluuden
kokemuksen painottuvan sen mukaan, puhutaanko reaali- vai taito- ja taideaineen

arvioinnista.

Sanallinen arviointi on tarked numeerisen rinnalla ja miksei jatkossa myo6s sen tilalla.
Sanallinen arviointi mahdollistaa oppilaan osaamisen tason kuvaamisen ja kehittamiskohteet
numeroarviota paremmin. Toisaalta yhta lailla sanallisessa arvioinnissa on tarkeaa miettia
huolella sanamuodot, jotta viesti menisi perille vahingoittamatta kuitenkaan oppijan
mindkuvaa negatiivisesti. Onkin erikoista, ettd Annin tyoskenteleman kaupungin
perusopetusalue luopui sanallisen arvioinnin kokeilusta. Kuten johdannossa linkittdmastani
Ylen (2016) uutisesta kay ilmi, koulut ovat yhd enenevassd maarin uudistamassa

arviointikulttuuriaan yhd enemman sanallisen arvioinnin suuntaan. Myds perusopetuksen
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opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) (ks. tarkemmin luku 2.3) todetaan, etta
oppilaalle tulisi antaa lukuvuositodistuksen lisaksi palautetta liittyen tydskentelytapoihin seka
oppimisen taitojen kehittymiseen. Ylipdatddn kun opetussuunnitelmassa (POPS 2014)
korostetaan oppimisprosessin nakyvaksi tekemistd, on aika ristiriitaista pitaytya
numeerisessa arvioinnissa, joka kuitenkaan ei lopulta kerro oppilaan oppimisesta kovinkaan
paljoa. Ja kuten wuutisessa kay ilmi, osa kouluista selkeasti pyrkii uudistamaan
arviointikulttuuriaan, joten koen arvioinnin yhtenaistdmisen tulevan vaarantuneeksi jo

pelkastaan silla, mikali kansallisella tasolla koulujen arviointitavat eroavat toisistaan.

Arviointikulttuurin yleiset tavoitteet (ks. tarkemmin luku 2.1 ja 2.2) ovat tarkoitusperiltdan
hienot ja lahtdkohtaisesti niiden mukaisesti tulisi arvioinnissa toimia. Anni totesikin, etta
valilla niiden toteuttaminen onnistuu ja valilla taas toteutus tuntuu haastavalta. Esimerkiksi
koulun ja kodin valisesta yhteistydosta Anni totesi saaneensa oppimiskeskusteluissa hyvin
kasiteltyad oppilaiden oppimiseen sekd koulunkayntiin liittyvia asioita yhdessa vanhempien
kanssa ja han kertoi myds hyddyntaneensd valitunteja oppilaiden ja opettajan
kahdenkeskisiin, koulunkayntiin liittyviin keskusteluihin. Kollegoiden keskinaisesta, arviointiin
liittyvasta ajatustenvaihdosta Anni totesi, ettei lukuun ottamatta erddn samanaikaisopetusta
pitdvan opettajan kanssa muiden musiikin opettajien kanssa juurikaan olla pohdittu yhdessa
arviointiin liittyvia asioita. Kollegoiden valista yhteistydta onkin toteutettu |&hinna yhteisten
konserttien suunnittelussa. Toisaalta taytyy huomioida sekin, ettd Anni oli haastatteluhetkella
ehtinyt tydskennelld ensimmaistd lukuvuotta kyseisessa koulussa, joten han osasi sanoa

ainoastaan kyseiselta aikavaliltd kollegoiden valisesta yhteistyosta.

Piilo-opetussuunnitelmaan liittyen erilaiset oheistoiminnat tarjoavat hyvan vaylan koulun
piiloisten toimintarakenteiden nakyvaksi tekemiselle ja sille, mistd koulun tehtavassa
pohjimmiltaan on kyse. Oheistoimintojen kaantdpuolena kuitenkin on, ettd ne tulevat
lisdnneeksi opettajan tydon kokonaiskuormitusta, mikali ne alkavat kasautua toinen toistensa
paalle. Erilaisten oheistoimintojen hyddyntamisen ei myoskaan tulisi johtaa siihen, etta
opettajan tyon ydin, opettaminen karsii. Ajattelen myos opetuksen karsivan sitakin kautta,
mikali opettajalla ei ole erilaisten projektien lomassa tarpeeksi aikaa kohdata oppilaitaan.
Talldin vaarana on, ettd oppilaantuntemus jaa lilan heikolle tasolle, eikd sen seurauksena
opetusta pystyta suuntaamaan tarpeeksi tehokkaasti oppilaan tarpeita edellyttamalla tavalla.
Aihe on ollut myos esilla viime aikoina muun muassa uutisoinnissa ja siinakin mielessa tama

olisi varmasti ajankohtainen aihe tarkasteltavaksi.
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Piilo-opetussuunnitelman yhteydessa tuloksista kavi myos ilmi, kuinka tarkeda opettajan on
kriittisesti reflektoida omia pedagogisia arviointikdytanteitdan, jottei edellisten sukupolvien,
taman paivan valossa vanhentuneet kaytanteet jatkaisi kummitteluaan ja vaikuttaisi
kielteisesti arvioinnin eettisyyteen. (ks. tarkemmin luku 3.2.1) Pedagogisideologinen
muutosprosessi on yhd kesken ja tdma heijastuu ongelmallisesti arvioinnin
yhtenevaisyyteen. Jos mietitddn edelld mainittua asiaa Luostarisen ja Peltomaan (2016)
havainnollistaman lapikdymisen pedagogiikan kautta (ks. tarkemmin luku 3.2), on opettajalla,
joka omaa selkean auktoriteettikokemuksen suhteessa oppilaisiin, paljon suuremmat
todennakdisyydet yksipuolisen arviointikulttuurin toteuttamiselle. Talléin riski sille, etta
arvioinnin yhtenaistamispyrkimykset jaavat kaytanndssa ajatuksen tasolle, kasvaa vakisin.
Opettajajohtoiseen pedagogiikkaan tottuneille opettajille muutos kohti oppilaslahtdista
pedagogiikka ei ole varmasti yksinkertainen ja ylipaataan auktoriteetin kaytté on asia, jonka
kanssa opettajat joutuvat tasapainoilemaan saanndllisesti. Nakisinkin tarkeana, etta tahan
kiinnitettaisiin erityistd huomiota jo opettajankoulutuksessa, jolloin luotaisiin taltd osin

konkreettinen mahdollisuus arviointikulttuurin yhtenaistamiselle.

Kaiken kaikkiaan Annin voi todeta olevan hyvin perilld toimintansa eettisyydesta. Esimerkiksi
laulukokeisiin liittyen Anni totesi, ettei se ole hanen mielestdan eettisesti kestava tapa
arvioida oppilasta eikd han kayta niitd omassa opetuksessaan. (ks. tarkemmin luku 5.3)
Talle ei liene perustelua syytakaan, sillda mydskaan perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (POPS 2014) ei ole mainintaa siita, ettd musiikin opetuksessa tulisi jarjestaa
laulukokeita. Haastattelussa kavi myds ilmi Annin huomioivan opetuksen suunnittelussa
seka jarjestamisessa oppilaiden introvertit seka ekstrovertit luonteen laadut (ks. tarkemmin
luvusta 5.2.4) ja myds tdman voidaan katsoa osoittavan Annin toiminnassa eettista
valveutuneisuutta. Talldin on myds todennakdisempaa, ettd Anni saa kaivettua jokaisesta
oppilaasta taman parhaan potentiaalin irti eikd esimerkiksi introvertiksi oletettu oppilas joudu
suunnattomasti jannittamaan oppituntia, jonka vuoksi hanen keskittymisensa menisi

oppimisen sijasta kaikkeen muuhun, oppimisen kannalta epdolennaisiin asioihin.

Arvioinnin voidaan sanoa olevan yksi opettajan vaativimmista tydnkuvista ja kuten Ylen
(2016) toteuttamasta uutisartikkelista kavi ilmi, nayttaytyy se myds monelle opettajalle
erittdin haastavana toimintana. 1.8.2023 kayttoon otettavat uudistetut paattdéarvioinnin
kriteerit herattavat toiveita kohti yhtendisempaa paattdarviointia. Ei pida kuitenkaan unohtaa
opettajan kompetenssin merkitystd opetuksen suunnittelussa, toteutuksessa ja sitd kautta

arvioinnissa ja opettajankoulutuksessa koulutuksen laatuun tuleekin Kiinnittdd erityista
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huomiota, jotta opettajilla on ammattitaitoa eettisen arvioinnin toteuttamiseen. Yhta lailla
tarkeda olisi, ettd myods kouluissa kaydaan avointa ja kriittistd keskustelua arvioinnin
kaytanteistd, uskomuksista ja arvoista, jotta niitd voidaan tarvittaessa myos kyseenalaistaa

ja kehittda eteenpain.

Tulosten luotettavuuden kannalta olennaista oli, ettd itsellani oli jo ennen haastattelua
tiedossa karkea sisaltd seka teemoittelu tutkimusaiheen kysymyksista. Sain haastattelussa
runsaasti aineistoa, jonka pystyin hyédyntdmaan kokonaan. Pyysin kuitenkin myos
jalkikateen haastateltavalta tarkentavilla kysymyksilla lisatietoa sahkopostitse siita, kuinka
paljon han opettaa oman luokkansa lisaksi muille luokille musiikkia. Lisaksi tiedustelin sita,
kasiteltinkd hanen osallistumallaan arviointikoulutuksella erikseen musiikin oppiaineeseen
littyvia haasteita ja kuinka suuri oppilasmaaraltaan oli yhtenaiskoulu, jossa han aiemmin

opetti. Vastaukset taydensivat ja tarkensivat haastatteluaineiston tuloksia.

Jatkotutkimusehdotukset

Koen tutkimuksen avanneen kasityksiani arviointiin liittyen seka ylipaataan laajentaneen
omaa arviointiin liittyvda osaamistani. Oli my0s virkistavaa saada haastattelussa nakokulmia
musiikin aineenopettajan patevyyden omaavalta opettajalta, joka oli ehtinyt toimia alalla jo
jonkin aikaa, kuitenkin omaten suhteellisen paivitetyn tietdmyksen koulutuksen kautta
saaduista tiedoista ja kaytanteistd. Koska tutkimukseni rajautuu ainoastaan yhtad musiikin
aineenopettajaa koskevaksi tapaustutkimukseksi, ei tdman perusteella voida vield tehda
kovinkaan suuria yleistyksia aiheeseen liittyen. Olisi kuitenkin mielenkiintoista laajentaa
tutkimusta esimerkiksi koskemaan myds luokanopettajia, joilta aineenopettajan patevyys

puuttuu.

Opetushallituksen tydstamat uudistetut paattéarvioinnin kriteerit tulevat kayttéon 1.8.2023 ja
jatkoa ajatellen olisikin mielenkiintoista tutkia sitd, miten hyvin opettajat ovat uudistettuja
arvioinnin kriteereitd pystyneet hydodyntamaan osana arviointityotaan, toisin sanoen, ovatko
opettajat saaneet paljon kaipaamansa apua arviointikriteereiden monitulkintaisuuteen
littyen. Tutkimuksessani selvisi myds, ettd haastateltavan nykyisessa koulussa resurssit
musiikin opetukselle ovat erittdin hyvat ja yhtend jatkotutkimusaiheena olisikin

mielenkiintoista selvittdd, miten hyvat mahdollisuudet musiikin opettajalla on arvioinnin
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monipuoliselle toteutukselle koulussa, jossa tilanne musiikillisten resurssien suhteen on

painvastainen.

Piilo-opetussuunnitelmaan liittyen sivusin oheistoimintojen mahdollista vaikutusta opetustyon
ytimeen eli itse opettamiseen. Olisikin kiinnostavaa tutkia sitd, mikd vaikutus nailla
oheistoiminnoilla tosiasiallisesti on opetukseen liittyen. Maalaisjarjella ajateltuna voisi
kuvitella, ettd kaikenlainen sivutoiminta on pois oppiaineiden opiskelulta ja talldin myos
opettajan olisi vaikeampaa tuottaa luotettavaa arviointitietoa oppilaidensa osaamisesta seka
kehityskohteista. Taman voisi siten nahda osaltaan vaikuttavan paattdarvioinnin

eettisyyteen.

Pohdinnassa sivusin myds opettajan auktoriteettikokemuksen vaikutusta arviointikulttuurin
yksipuolistamiseen liittyen ja myods tata olisi mielenkiintoista tutkia tarkemmin. Varsinkin
musiikin oppiaineessa, jossa toiminnallisuus ja sitd kautta syntyvéa melu ovat kiinted osa
opetusta, voi opettajalle tule tulla jopa tiedostamatonkin tarve hallita oppitunnin kulkua.
Talldin varmasti myds todennakdisyydet arviointikulttuurin yksipuolistamiselle kasvavat.
Olisikin tarpeellista tutkia tarkemmin opettajien auktoriteettikokemusta ja sen vaikutusta

opetukseen ja arviointiin.
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yksin tai ryhman
jasenenad.

Oppilas kokeilee
joitakin musiikki-
teknologian tyd-
kaluja opettajan
konkreettisten
ohjeiden mu-
kaan.

tuottaen yksittai-
sid musiikillisia
ideoita yksin tai
ryhman jase-
nena.

Oppilas kokeilee
musiikkiteknolo-
gian mahdolli-
suuksia musiikin
tekemisessa.

elementteja luo-
van tuottamisen
prosessissa.

Oppilas osaa tar-
vittaessa ohja-
tusti hyddyntaa
musiikkiteknolo-
gian tarjoamia
mahdollisuuksia
yksin tai ryhman
jasenena.

elementteja ke-
hittden ja toteut-
taen musiikillisia
ideoita yksin tai
ryhman jase-
nend.

Oppilas kayttaa
musiikkiteknolo-
gian tarjoamia
mahdollisuuksia
omassa tai ryh-
madn ilmaisussa.

Kulttuurinen ymm

arrys ja monilukuta

ito

T6 ohjata oppi-
lasta tarkastele-
rmaan musiikilli-
sia kokemuksi-
aan ja musiikilli-
sen maailman es-
teettista, kult-
tuurista ja histo-
riallista moni-
muotoisuutta

51-54

Oppilas tarkaste-
lee musiikillisia
kokemuksiaan
seka musiikillisen
maailman moni-
muotoisuutta.

Musiikin merki-
tysten havain-
nointi

Oppilas tunnistaa
joitakin musiikin
ajallisia ja kult-
tuurisia piirteita.

Oppilas kertoo
musiikillisista ha-
vainnoistaan
seka tunnistaa
joitakin musiikin
ajallisia ja kult-
tuurisia piirteita.

Oppilas kertoo ja
esittdd nakemyk-
sid musiikillisista
havainnoistaan
sekd musiikin
ajallisista ja kult-
tuurisista merki-
tyksista.

Oppilas

esittda perustel-
tuja nakemyksia
ja osallistuu kes-
kusteluun
musiikillisista ha-
vainnoista seka
musiikin ajalli-
sista ja kulttuuri-
sista merkityk-
sistd.
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T7 ohjata oppi- S1-54
lasta yrmmarta-
madn musiikkika-
sitteitd ja musii-
kin merkintata-

Oppilas kayttaa
musiikkikasitteita
ja musiikin mer-
kintdtapoja mu-
siikillisessa toi-

Musiikin merkin-
tatapojen ym-
madrtaminen

Oppilas tunnistaa
joitakin musiikki-
kdsitteitd ja mu-
siikin merkintata-
poja.

Oppilas tunnistaa
joitakin musiikki-
kasitteita ja mu-
siikin merkintata-
poja ja osaa mu-

Oppilas toimii
opiskeltujen mu-
siikillisten mer-
kintdjen mukai-
sesti musisoides-

Oppilas kayttaa
ja soveltaa opis-
keltuja musiikki-
kdsitteitd ja mu-
siikin merkintata-

pojen periaat- minnassa. sisoida niiden saan. poja musiikilli-
teita musisoinnin mukaisesti. sessa toimin-
yhteydessa nassa.
Hyvinvointi ja turvallisuus musiikissa

T8 ohjata oppi- $1-54 Oppilas tunnistaa | Vélineiden ja lait- | Oppilas noudat- | Oppilas toirnii Oppilas kayttaa Oppilas huolehtii

lasta tunnista-
maan musiikin
vaikutuksia hy-
vinvointiin seka
huolehtimaan
musisointi- ja da-
niymparistdn tur-
vallisuudesta

musiikin ja 33-
niymparistdn vai-
kutuksia mieli-
alaan ja hyvin-
vointiin.

Oppilas huolehtii
musisointi- ja 3a-
niympadristén tur-
vallisuudesta.

teiden turvalli-
nen kaytto.
Lisdksi oppilasta
ohjataan pohti-
maan ddneen ja
musiikkiin liitty-
vid kokemuksi-
aan, mutta tata
ei kaytetd arvo-
sanan muodosta-
misen perus-
teena.

taa annettavia
turvallisuusoh-
jeita.

turvallisuusohjei-
den mukaisesti.

laitteita ja soitti-
mia ottaen huo-
mioon muun mu-
assa danen ja
musiikin voimak-
kuuteen liittyvat
tekijat.

musisointi- ja d3-
niympariston tur-
vallisuudesta.

Oppimaan oppiminen musiikissa
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T9 ohjata oppi-
lasta kehitta-
maan musiikil-
lista osaamistaan
harjoittelun
avulla, osallistu-
maan tavoittei-
den asettami-
seen ja arvioi-
maan edistymis-
taan suhteessa
tavoitteisiin.

51-54

Oppilas oppii ke-
hittdmaan musii-
killista osaamis-
taan harjoittelun
avulla, osallistuu
tavoitteiden
asettamiseen
musiikilliselle op-
pimiselleen seka
arvioi taitojensa
edistymista suh-
teessa tavoittei-
siin.

Oppimaan oppi-
minen ja tyds-
kentelytaidot

Oppilas kehittaa
osaamistaan
opettajan tuke-
mana jollakin
musiikillisen
0saamisen osa-
alueella annetun
tavoitteen suun-
taisesti.

Oppilas kehittaa
musiikillista
osaamistaan har-
joittelun avulla
sekd harjoittelee
tavoitteiden
asettamista ja
edistymisen arvi-
ointia yhteismu-
sisoinnissa.

Oppilas kehittda
musiikillista
osaamistaan har-
joittelun avulla
sekd osallistuu
tavoitteiden
asettamiseen ja
edistymisen arvi-
ointiin yhteismu-
sisoinnissa.

Oppilas asettaa
tavoitteita musii-
killiselle asaami-
selleen ja tytis-
kentelee niiden
mukaisesti.

Oppilas arvioi
toimintaansa ja
mukauttaa tyds-
kentelydan ta-
voitteidensa
pohjalta.




