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Tutkimuksen tehtavéana on tarkastella luokanopettajien kasityksia musiikin arvioinnista
ja miten he kokevat sen omassa tydssédan. Tutkimme, millaisia keinoja opettajilla on
kaytOsséan toteuttaessaan arviointia ja mitd kasityksia heilld on laadukkaasta musiikin
arvioinnista. Tarkastelemme musiikin opetusta alakoulussa seka sen erityisasemaa taito-
ja taideaineena. Lisdksi avaamme musiikkikasvatuksen kasitettd ja perehdymme
alakoulun musiikin opetussuunnitelmaan seka oppilasarviointiin.

Tutkimus on fenomenografinen laadullinen tutkimus. Aineisto on kerétty
haastattelemalla kahdeksaa musiikkia opettavaa luokanopettajaa, joilla on eri pituisia
tyokokemuksia musiikin opetuksesta. Haastattelut tehtiin teemahaastatteluina, joita
pyrittiin laajentamaan kunkin haastateltavan intressien mukaan. Litteroinnin jélkeen on
pyritty nostamaan tutkimuksen oleelliset merkitykset esiin. Tutkimuksessa on kaytetty
fenomenografisen tutkimusotteen mukaisesti runsaasti aineistolainauksia, jotta opettajien
kasitykset on saatu mahdollisimman aidosti esille.

Tutkimuksen johtopaatelminé jaoimme luokanopettajien kasitykset musiikin arvioinnista
eri kategorioihin. Musiikin arvioinnin haasteet liittyvat opettajuuteen, oppilaisiin tai
muihin konkreettisiin haasteisiin. Opettajien mukaan hyvia ratkaisuja toimivaan
arviointiin ovat yhteisopettajuus, oppilaan tuntemus sekd arvioinnin tavoitteiden
esilletuominen. Oppilaan omilla tiedoilla, taidoilla ja asenteella on merkitystd opettajan
arviointityolle. Opettajien ké&sityksista erottuvat erilaiset ndkokulmat laadukkaalle
arvioinnille. Sellaisia ovat esimerkiksi kaytanteiden jakaminen muiden opettajien kanssa,
mik& on lisd&ntynyt myos uuden opetussuunnitelman virittdmand. Musiikin arviointi
koetaan hyvin erilaiseksi kuin muut oppiaineet, sen ollessa taito-taideaine, jossa
korostuvat herkkyys ja ajassa tapahtuva toiminta. Kasitykset numeerisen tai sanallisen
arvioinnin puolesta eivat ole selkeitd, ja asia koettiin opettajien késityksissd hyvin
monisdikeisena.

Avainsanat: musiikin arviointi, musiikinopetus, musiikkikasvatus, fenomenografia
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1 JOHDANTO

Koulu vaikuttaa merkittévasti lapseen ja hdnen kasitykseensa oppijana. Siksi arvioinnilla
ja arviointipalautteella on tarked merkitys koulutydssa. Musiikin, samoin kuin muiden
taide- ja taitoaineiden arvioinnista on kayty viime aikoina vilkasta keskustelua.
Kasvatustieteen professori Antti Juvonen toteaa Helsingin Sanomien Tiede- artikkelissa
(HS 21.12. 2013), etta taito- ja taideaineissa pitaisi luopua kokonaan numeroarvioinnista.
Jokaisen oppilaan pitdisi Juvosen mukaan voida osallistua soittamiseen ja laulamiseen
ilman pelkoa siit4, ettd hidnet arvostellaan matalaksi. ”Olisi paljon rakentavampaa
arvostella oppilasta suhteessa siihen, mik& on hé&nen lahtokohtansa”, sanoo Juvonen, ja
jatkaa: ”Lapseen iskostetaan koulussa kasitys siitd, onko han esimerkiksi musikaalinen
vai ei, ja se saatelee hdnen asennoitumistaan koko loppuidn. Jos uskoo olevansa

epamusikaalinen, alkaa alitajuisesti torjua paljon kaikkea musiikkiin liittyvaa.”

Musiikki poikkeaa muista oppiaineista siten, ettd musiikin eri osa-alueiden, kuten
soittamisen ja laulamisen arviointi vaatii opettajalta enemman kuin konkreettisten
tuotosten arviointi. Arviointi vaikuttaa aina jollakin tasolla lapsen elamaéan. Kukapa ei
muistaisi omilta kouluajoiltaan tilanteita, joissa arviointiperusteet ovat olleet omasta
mielestd kyseenalaisia. Musiikin arvioinnin kohdalla olemme kuulleet lukuisia ik&via
muistoja, jotka ovat jattaneet jalkensa ihmisten mieliin: yksin suoritettava laulukoe on
voitu kokea ahdistavana koko luokan edesséd. Myds vanhempien kokemukset musiikin
arvioinnista ovat voineet siirtyd ennakkokasityksind omiin lapsiin. Arvioinnille asetetaan
toisinaan suuria vaatimuksia ja tehtdvid, joihin sen tulee vastata. Perusopetuksen
opetussuunnitelmassa méaéritell&an arvioinnin kriteerit ja ne sitovat kaikkia opettajia.

Lisdksi musiikissa oppiaineena on erityispiirteitd, jotka opettajan tulisi tiedostaa. Oppilas



voi esimerkiksi harrastaa musiikkia vapaa-aikanaan, joten eri oppilaiden musiikillisissa

tiedoissa ja taidoissa voi olla hyvinkin suuria eroja.

Musiikki kuuluu koulussa taito- ja taideaineisiin ja silld on oma erikoislaatuinen
luonteensa. Peruskoulun Opetussuunnitelman perusteissa (2004) taide- ja taitoaineita
ovat musiikki, kuvataide, ké&sityo6 ja liikunta (POPS 2004, 15). Taito- ja taidekasvatusta
annetaan ndiden aineiden oppitunneilla, vaikka suuntaus on kuitenkin nykyisin se, etta ne
nakyisivét entistd paremmin koulujen koko toimintakulttuurissa. Taito- ja taidekasvatus
tulisi “’valua koko kouluun”, kuten Hallstrom (2009, 16) sanoo, mutta arvovalinta on,
onko koulussa taito- ja taideaineita arvostava toimintakulttuuri. Taidekasvatuksen perusta
luodaan jo varhaiskasvatuksessa seka peruskoulussa. Taidekasvatuksen tehtdvana on
avata ikkunoita kulttuuriseen ymparistoon. Taideyleison kasvattaminen léhtee jo
koulusta, joten opettajat ovat siind tdrke&ssa asemassa. Suomellakin on vahvat
kulttuuriset juurensa, ja taiteella on aina ollut keskeinen tehtdvéa kansallisen identiteetin
muodostumiseen. Nykyaankin taide voi toimia ihmisen identiteettia hahmottavana
voimana. Siksi on térkedd, ettd kouluissa on mahdollisimman monipuolista taito- ja
taideaineiden opetusta. Kouluissa pitéa olla opettajia, jotka pystyvét opettamaan taito- ja
taideaineita eli musiikkia, kuvataidetta, liikuntaa, ké&sit6it4 tai draamaa. (Ruisméaki &
Ruokonen 2009, 253-254.)

Taidekasvatus kuuluu kaikille ja taiteen kautta avautuu monenlaisia mahdollisuuksia ja
tapoja oppia asioita. Taide ja luovuus ovat osa jokaisen kouluikdisen lapsen elaméa.
Taidekasvatuksen l&hestymistapa on kokonaisvaltainen ja moniaistillinen. Lapsen
toimintoja hallitsevat leikki ja mielikuvitus, ja juuri se antaa parhaat edellytykset lapsen
luovuudelle ja kehitykselle. Taiteen kautta lapsi voi vahvistaa myods omaa kulttuurillista
identiteettiddn. Taidekasvatus on koulun kasvatuksellinen voimavara ja se on yksi
demokraattiseen yhteiskuntaan kuuluvista arvoistamme. Taidekasvatuksen kautta opitaan
arvostamaan omien toiden lisdksi myds muiden toita. Lisaksi oppilaiden yhteistyotaidot
ja itsendisyys kehittyvat taiteellisen tydskentelyn kautta. Taide voi lisatd lapsen

hyvinvointia. (Karppinen, Ruokonen & Uusikyla 2005, 7-8.)



Ruismaki ja Ruokonen (2009) toteavat, ettd taiteen pitdisi olla kaikille kuuluva
yhteiskunnallinen perusoikeus. He perustelevat sitd muun muassa sill4, etta taide on luova
tapa kokea ja aistia asioita. Lisaksi taide on yhteinen Kieli, jota puhutaan rodullisten ja
kulttuuristen raja-aitojen yli. lhmiset voivat arvostaa toisiaan ja ymmaértaa toistensa
kulttuuria taiteiden kautta. Taiteet voivat olla myds kanava itseilmaisulle ja jokaisen
omalle mielenmaisemalle. Lapsi ja nuori voi taiteen avulla ilmaista tunteitaan ja kayda

l&pi omaa kehitysvaihettaan.

Taiteen kautta voidaan katsella menneisyyttd, nykyisyytta ja tulevaisuutta. (Ruisméki &
Ruokonen 2009, 254.) Myos Karna-Koskinen (2009) muistuttaa, ettd taideopetuksessa
monikulttuurillisuus on mahdollisuus, eika suinkaan ongelma. Taide on kollektiivista, ja
yhteisen kielen puuttuessa, voi juuri taide olla se yhdistava tekija. (Karna-Koskinen 2009,
25.)

Musiikin arvioinnista keskustellaan juuri nyt vilkkaasti myos erilaisissa foorumeissa. Ei
ainoastaan opettajat, vaan myos huoltajat ja luonnollisesti vdhan vanhemmat oppilaat
ottavat itse osaa tahan keskusteluun. Olemme molemmat opettaneet musiikkia koulussa
ja kokeneet sen haastavaksi arvioinnin osalta. Haluamme selvittaa tygssamme, millaista
musiikin arviointi on nykyaan alakoulussa ja millaisia kasityksia musiikkia opettavilla
luokanopettajilla musiikin arvioinnista on. Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara (2008, 71)
toteavat, ettd tutkimuksen pitaisi lahted liikkeelle jostakin tehdystd havainnosta tai
jostakin ilmi6sté, joka kiinnostaa tutkimuksen tekijaé ihan aidosti. T&ma aihe kiinnostaa
meita todella paljon, koska tulevina luokanopettajina tulemme melko varmasti
opettamaan musiikkia alakoulussa, ja arviointi on yksi merkittdva osa opettajan tyota.
Tutkimuksemme tarkoituksena on saada selville, kuinka paljon luokanopettajat pohtivat
arviointimenetelmidan tai miettivat arviointinsa taustalla olevia asenteita ja arvoja.

Samalla haluamme saada my0s itse selvyyttd omiin k&sityksiimme oppilasarvioinnista.



2 MUSITKKI ALAKOULUSSA

2.1 Musiikkikasvatus

Musiikinopetuksen yhteydessa puhutaan yleensd musiikkikasvatuksesta, joka on laaja-
alaisempi kasitys kuin musiikinopetus. Musiikkikasvatus voidaan maéritella musiikin
opetusta sisaltavaksi kasvatustoiminnaksi. Se on haasteellista kasvatustyotd, jossa
opettaja ymmartad musiikin arvon ja sitoutuu pitk&janteiseen musiikin ohjaamiseen
oppilaidensa kanssa. Opettaja on aina oppilaidensa musiikkikasvattaja, olivatpa hanen
omat musiikilliset valmiutensa minkalaiset tahansa, koska opettajan arvot ja asenteet
heijastuvat oppilaisiin. (Vesioja 2006, 7-8.) Musiikkikasvatus on vuorovaikutusta, johon
opettaja ja oppilas osallistuvat omalla henkilokohtaisella tavallaan. Yksilon omat
kokemukset vaikuttavat siihen, mik& on musiikkikasvatuksen vaikutus h&neen. Jokainen
kokee musiikin oman taustansa kautta, huolimatta siitd, onko kyseessa ryhmétoiminta vai
yksityinen musiikkielamys. Yksilon suhde musiikkiin on siis vuorovaikutussuhde, jonka
kehittymista edistavit avoimuus ja hyvaksynté. (Hongisto-Aberg, Lindeberg-Piiroinen &
Makinen 1993, 17.)

Musiikkikasvatus on perinteisesti sijoittunut opetussuunnitelmassa esteettisen
kasvatuksen késitteen alle. Oramo (2005) pohtii taiteen estetiikkaa ja arvoja taideteosten
ja musiikin kautta, joissa tiedon arvot voivat olla ulkoisia tai sisdisid. Molemmissa
heijastuu yhteiskunnalliset rakenteet ja maailmankuva. (Oramo 2005, 228.) Lindstrémin
(2009) mukaan esteettisen ndkdkulman vahvuus on, ettd estetiikka méaérittelee musiikille

sen itseisarvon, joka ei riipu kasvatuksesta. Musiikin tulee olla itsessaan arvokasta ja sen



ainutkertaisuus perustuu esteettiseen kokemukseen. (Lindstréom 2009, 113.) Lisaksi
koulun musiikinopetus tulisi konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaan liittyé
oppilaan lahelld olevaan eldmaan ja ymparoivadn maailmaan (Anttila & Juvonen 2002,
12-14).

Saarikallion (2010) mukaan musiikillisiin tunnekokemuksiin vaikuttavat ihmisen
sukupuoli, ika, persoonallisuus, kulttuuritausta tai musiikillinen harrastuneisuus.
Musiikki voi tarjota eheyttévia tunne-elamyksia ja saatelykeinoja, joilla tuetaan ihmisen
psyykkistéd tasapainoa, ja se voi olla hédnelle tarkeéd voimavara. (Saarikallio 2010, 288-
289.) Myobs Ruokonen ja  Ruismédki (2013) kirjoittavat  eheyttdvasta
musiikkipedagogiikasta. Eheyttéva opetus etsii yhteyksié ja yhteisty6ta eri oppiaineiden
valilla, koska lapsi hahmottaa maailmaa kokonaisvaltaisesti tutkimalla ja ihmettelemaélld,
taiteilijan tavoin. (Ruokonen & Ruismaki 2013, 116.) Taideaineissa taiteellinen toiminta
on kehollinen tapahtuma, jossa aistiminen, kehon liike ja tunteet ovat vuorovaikutuksessa
kesken&an. Taideaineiden opetuksessa ei aina kuitenkaan ole ollut itsestddn selvaa
kehollisten kokemusten huomioon ottaminen, vaan opetuksessa on korostettu alyllisia
kykyja kehollisen ilmaisun ja eletyn kokemuksen sijaan. (Juntunen 2010, 68-69.)
Musiikki eroaa muista taiteellisista tuotoksista siind, ettd se luo ohikiitdviad kokemuksia,
joita ei voi pysayttdd tarkasteltavaksi musiikin kokemuksen muodostaessa siité
merkityksellisen. Liséksi musiikki voi vaikuttaa ihmiseen myo6s tiedostamattomalla
tajunnan tasolla. (Hongisto-Aberg ym. 1993, 22.)

Musiikin oppiminen on Ahosen (2004) mukaan sita, ettd erilaisten kokemusten
vaikutuksesta muodostuu suhteellisen pysyvid muutoksia musiikkikayttaytymisessa.
Musiikkikéayttdytymisen muotoja ovat esimerkiksi laulaminen, soittaminen, musiikin
kuuntelu, musiikkiliikunta, improvisoiminen sekd affektiiviset ja esteettiset reaktiot
musiikkiin. 1Imié on monimuotoinen, koska musiikkikayttdytyminen ei sdily samana
aikakaudesta tai kulttuurista toiseen. Monimuotoisuus on my6s sitd, ettd
musiikkitoimintoja edellyttavét valmiudet ja taidot vaihtelevat suuresti ja ne edellyttavéat
oppimisprosessia, joka on puolestaan tarkedd musiikin ymmartamisen kannalta. (Ahonen
2004, 13-14.) Musiikin oppimiseen johtavat kokemukset liitetd&n usein jarjestettyyn,

formaaliin opetukseen, vaikkakin suurin osa musiikin oppimisesta tapahtuu laajemmin.
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Lasten ympaéristossa kuulema musiikki vaikuttaa oppimiseen niin, ettd tietynlaiset
musiikin rakenteet omaksutaan helpommin. Ympaérilla olevaan musiikkiin sopeutuminen
jatkuu koko eldamén ajan. (Ahonen 2004, 14-15.) Tarkasteltaessa musiikin
oppimistapahtumaa l0ytyvét sen taustalta kasitykset musiikista ja musikaalisuudesta,
musiikillisesta maailmankuvasta ja mindkuvasta, musiikkimausta, musiikillisesta
orientaatiosta, oppimiskasityksestd, motivaatiosta sekd oppimisen arvioinnista (Anttila &
Juvonen 2002, 7).

Musikaalisuudesta kuulee puhuttavan usein musiikin opiskelun yhteydessa. Sitd on
vaikea méaritelld ja usein ihmisen musikaalisuutta pidetaankin erityisend lahjana. Kai
Karma (2010) toteaa, etta vaikka oikeaa méaéritelma4 on mahdotonta esittdd, voidaan
musikaalisuutta kuitenkin kuvata tietynlaisilla piirteilld. Musikaalisuus on ihmisen
ominaisuus, kyky, joka vaikuttaa tapaan kuulla ja hahmottaa musiikkia. Lisaksi
ymparist6lla, johon lapsi syntyy, on vaikutusta siihen, mink& musiikillisen kielen lapsi
oppii. Nain lapsella on parempi kyky kuulla oman musiikkikulttuurinsa vivahteita. Talla
tasolla jokainen ihminen on musikaalinen, vaikkakin musikaalisuuden tasoeroja on
paljon. Suurin osa ihmisistd sijoittuu musikaalisuuden keskitasolle. Kasitykset
musikaalisuudesta ja epamusikaalisuudesta ovat kuitenkin nykyadn vanhentuneet.
(Karma 2010, 364-365.)

Musiikkiharrastuksen kautta lapset oppivat tarkeitd sosiaalisia taitoja. Varsinkin
ryhmaéssa musisoimisen uskotaan kehittavén taitoa kuunnella toisia, kun lapsi sopeuttaa
oman soittonsa tai laulunsa muiden suoritukseen. Musiikki on pohjimmiltaan
vuorovaikutusta toisten kanssa seka sosiaalista toimintaa. Musiikkikasvatus voi toimia
my0s sosiaalisen pddoman vahvistajana. Nykypéivand Suomessa on entistd tarkedmpéa
vahvistaa sosiaalisia taitoja ja sosiaalisia verkostoja. Ei pidd myo6sk&an vaheksya
musiikkiharrastuksen tuomia taitoja ja siihen liittyvid arvoja ja asenteita, jotka ovat
kasvatuksellinen mahdollisuus ja voimavara. (Louhivuori 2009, 16-20.) Myds Ruokonen
ja Gronholm (2005) kiinnittdvat huomiota perusopetuksessa kaikille kuuluvaan
musiikkikasvatuksen laatuun ja maaraan. Heiddn mukaansa musiikki antaa jokaiselle

lapselle vaylan luovuuteen, itseilmaisuun ja kokemukseen yhteisollisyydesta. Musiikista
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voi tulla elaméntapa ja se voi olla myds ilon ja nautinnon lahde. (Ruokonen & Gronholm
2005, 99.)

2.2 Musiikinopetus

Musiikinopettamisen tavoitteena tulisi Ahosen (1996) mukaan olla j&sentyneen
tietorakenteen kehittyminen, koska sen varaan voi sitten myéhemmin rakentua musiikin
opiskeleminen ja harrastaminen. On hyva oppia ne lainalaisuudet, jotka hallitsevat
lansimaisen musiikin kulttuurin tietorakenteita, muun muassa tonaalisuuden periaatteiden
hallintaa. Samalla kannattaa miettid, kuinka paljon musiikin opetukseen varataan
koulussa aikaa, jotta oppilaille karttuisi riittdvasti néitd musiikillisia kokemuksia.
(Ahonen 1996, 239.) Musiikin opettajilla on myds suuri vastuu perehdyttdd oppilaat
omaan musiikkikulttuuriinsa, mutta toisaalta tuoda myds esiin  muiden
musiikkikulttuurien erilaisuudet ja niiden ymmartdminen. Oman kulttuuriperinnn
tunteminen ja arvostaminen luo hyvan perustan kulttuuri-identiteetille ja samalla se luo
pohjaa erilaisuuden ymmartamiselle ja hyvéaksymiselle. Musiikin avulla voidaan siis

vahvistaa my6s kulttuurien vélista vuoropuhelua. (Louhivuori 2009, 18-19.)

Ahosen (2004) mukaan musiikinopetuksessa on kéytetty joko toistava-aktiivisuus- tai
luova- aktiivisuus- tyOtapoja. Perinteisesti koulussa on suosittu laulukeskeistd ja
opettajajohtoista tydtapaa, joka perustuu toistavaan aktiivisuuteen. Musiikkipedagogit
suosittelevat  kuitenkin  luovan aktiivisuuden ty6tapoja, koska kognitiivis-
konstruktivistinen oppimiskésitys korostaa erityisesti oppilaan aktiivista roolia. Lisaksi
opetuksen luovat tyOtavat ottavat paremmin huomioon oppilaiden yksil6lliset
oppimistyylit, tehostavat oppimista ja kehittdvat ilmaisutaitoa. Liséksi ne luovat
ongelmanratkaisutilanteita, auttavat musiikin ainesten soveltamisessa sekd kehittavat
musiikillista ajattelua. Oppilaiden musiikillisen itsendisyyden kehittdminen pitéisi olla
musiikinopetuksen keskeinen tavoite. (Ahonen 2004, 167-180.)
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Musiikin kuunteluun, soittamiseen tai laulamiseen liittyy vahvasti henkilokohtainen,
kokemuksellinen elementti. Musiikki ei ole vain kognitiivisia tai motorisia taitoja, vaan
siithen liittyy myos tunteet ja elamykset. Musiikinopettaja opettaa siis ainetta, johon
jokaisella oppilaalla on jo valmiiksi oma, joskus vahvojakin tunteita siséltdva suhde.
Tastd syystd musiikinopettajalta vaaditaan emotionaalista herkkyytté ja kykyd ymmaértaa
oppilaan kokemusmaailmaa. Musiikinopettajan ei tarvitse olla terapeutti, mutta hanen on
hyva tietdd musiikin psykologisesta merkityksesta lasten ja nuorten kohdalla. Opettajan
on tarkeé pyrkia ymmartaméaan kaikkien osallistujien kokemuksia. (Saarikallio 2013, 37-
41.) Sinkkosen (2009) mukaan musiikin avulla voidaan kasitella voimakkaitakin tunteita
turvallisesti. Musiikin opiskeleminen mahdollistaa &animaailman hallitsemisen ja silla
leikkimisen, ja musiikkiin liittyva luovuus auttaa myds ymmartamaén toisia paremmin.
(Sinkkonen 2009, 289.) Musiikin tunneilla opettajan on tarked luoda positiivinen
tunnelma, jotta lapsi kokisi onnistumisen eldmyksid turvallisessa ilmapiirissa.
Turvallisuutta voidaan luoda tutuilla toimintatavoilla ja rituaaleilla, jolloin tuttuja
elementteja kerratessa on lapsen helpompi selviytyd myds uusista asioista. (Hongisto-
Aberg ym. 1993, 178.)

Musiikki oppiaineena eroaa koulun muista aineista siind, ettd oppilaiden musiikillisten
taitojen yksilolliset erot vaihtelevat keskimaaraista enemman kuin muissa aineissa. Kun
lapsi tulee kouluun, hén tuo mukanaan periménsa ja temperamenttinsa seka niiden liséksi
kulttuuri- ja kotiymparistonsa vaikutukset, siis myds sen, onko lapsen musiikillista
kasvua tuettu. Useimmat lapset ovat olleet musiikin parissa ohjatusti ennen koulun
aloittamista. Naitd ovat péivakodin, paivékerhon ja musiikkileikkikoulun ohjatut
musiikkihetket. Kuitenkin formaali, ohjattu ja yhteiskunnan séatelemé musiikkikasvatus
tavoittaa koko ikdluokan ensimmadisen kerran alakoulussa. Voidaan sanoa, etta
musiikinopetus on téssa vaiheessa jokaisen lapsen oikeus ja velvollisuus. Musiikin
oppimisen suhteen saadaan parhaita tuloksia kahteentoista ikdvuoteen saakka. Siksi
varhain aloitetulla musiikin harrastamisella ja vanhempien omalla esimerkilld seka lapsen
tukemisella on vaikutusta. Alakoulun musiikinopetus on lapsen musiikillisen kehityksen
kannalta siis tarkedd. Opettajan tulee kohdata jokainen lapsi riippumatta hanen
musiikillisista taipumuksistaan, taidoistaan tai asenteistaan, silti huomioiden ne.
(Ruokonen & Grdnholm 2005, 90; Nikkanen 2009, 59-60.)
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Vesiojan (2006) tutkimuksen mukaan luokanopettajat painottavat omaa laulu- ja
soittotaitonsa merkitystd musiikinopetuksessa. Jos opettaja kokee aineenhallinnallisia
puutteita, ne estdvat hdnen omaa pystyvyyden tunnettaan. Heikot musiikillis-didaktiset
valmiudet saavat opettajassa usein aikaan epavarmuutta aiheuttaen vaikeuksia opetuksen
suunnitteluun, tyotapojen k&yttdon ja arviointiin. Luokanopettajan tulee olla itse
innostunut musiikista ja musiikin opettamisesta, jotta h&n heréattéisi myds oppilaissa
rakkauden musiikkiin. (Vesioja 2006, 265.)

Rasehorn (2009) hahmottaa opettajuutta ja erityisesti musiikinopettajan ammattikuvaa
kuvion 1. mukaisesti sen muodostuessa viidestéd eri osa- alueesta: opettajan tehtavista,
tiedoista ja taidoista sek& ominaisuuksista ja omasta ammatillisesta min&kasityksesta.
Opettajan tehtdvien muotoutumiseen ammattikuvan kannalta vaikuttaa kolme tasoa:
yhteiskunnalliset ja alakohtaiset, kouluinstituutionaaliset sekéd yksilétason tavoitteet.
Néilla tasoilla on toki vaikutuksensa my6s muihin opettajuuden osa-alueisiin. Taidoissa
ja tiedoissa on loydettavissa sekd ammatillinen ettd didaktinen puoli. Ammatilliset
valmiudet ovat juuri niitd musiikinopettajan tyon eri ulottuvuuksia, eli varsinaista
aineenhallintaa. Didaktisilla valmiuksilla tarkoitetaan puolestaan opettajan pedagogisia
tietoja ja taitoja, joita tarvitaan hyvan aineenhallinnan valttaméattdmand kumppanina ja

valmiuksina saattaa opetuksen viesti oppilaille perille. (Rasehorn 2009, 265-266.)
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Kuvio 1. Musiikinopettajan ammattikuva Rasehornia (2009) soveltaen

TAIDOT

TEHTAVAT samll TIEDOT

SISAINEN

MALLI OMINAISUUDET

Opettajuuden ominaisuuksilla tarkoitetaan opettajan omia persoonallisia piirteitd. Tahén
osa-alueeseen liittyvat myos kasitykset siitd, millainen on hyvé opettaja ja millaiset
ominaisuudet liittyvat hyvéaan opettajuuteen. Ammatillinen minékasitys liittyy puolestaan
osittain itsetuntoon. Tama osa-alue on aina opettajan subjektiivinen ja itse kokema: hén
arvioi kokonaisvaltaisesti itseddn oman tyonsd toteuttajana. Siind on myos kyse
ammatillisesta minakuvasta, jossa ilmenee ammattiroolin omaksuminen ja sisdistaminen.
Rasehorn (2009) kayttdd mieluummin nimitystd Sisdinen malli, kun puhutaan
musiikinopettajan ammatillisesta mindkuvasta. Se syntyy, kun opettajan oma
opetusfilosofia liitetddn ammatilliseen minékésitykseen yhdessa luovuuden nakdkulman,
vuorovaikutuksellisuuden ja opettajan hiljaisen tiedon kanssa. (Rasehorn, 2009, 265-
266.)
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2.3 Musiikin opetussuunnitelmasta

Kevééseen 2016 asti voimassa olevassa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(2004) maaritetadn musiikinopetuksen tarkoitukseksi, ettd oppilas 10ytaa kiinnostuksen
kohteensa musiikista ja rohkaistuu musiikilliseen toimintaan. Opetuksen tehtavanéd on
antaa oppilaalle valineitd musiikilliseen ilmaisuun ja tukea h&nen kokonaisvaltaista
kasvuaan. Tarkoituksena on auttaa oppilasta ymmartdmaan, ettd musiikki on sidottu
aikaan ja tilanteisiin. Musiikinopetus antaa my0s vélineitd oppilaan oman identiteetin
muodostumiseen tavoitteenaan tuoda uteliasta suhtautumista erilaisiin musiikkilajeihin.
Pitk&janteisella harjoittelulla kehitetddn oppilaan musiikillisia taitoja, ja sosiaaliset taidot
kehittyvét puolestaan yhdessa soittamisen kautta. (POPS 2004, 230.)

Uudessa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) maéaritellda&n musiikin
opetuksen tehtdvaksi luoda edellytykset monipuoliseen musiikilliseen toimintaan
painottaen myds aktiivista kulttuurillista osallisuutta, jolloin oppilaiden musiikillinen
osaaminen laajenee. Myonteisen musiikkiin suhtautumisen kautta luodaan pohja oppilaan
elinikéiselle musiikin harrastamiselle. Myo6s uudessa opetussuunnitelmassa (2014)
musiikin opetuksen tavoitteena on luoda uteliasta suhtautumista musiikkiin ja
kulttuurilliseen moninaisuuteen. Musiikin opetuksessa korostetaan toiminnallista
opetusta ottaen huomioon koulun juhlat, muut oppiaineet sekd muut tapahtumat, edistéen
nain oppilaiden sosiaalisia taitoja ja kokonaisvaltaista kasvua. Vuosiluokkien 1-2
musiikinopetuksen perustana ovat laulaminen, soittaminen, kuunteleminen, saveltdminen
sekd musiikkiliikunta. Musiikillisen toiminnan tehtdvand on luoda iloa ja
yhteenkuuluvuuden tunnetta. (POPS 2014, 149-150.)

Oppilaiden luovuutta ja esteettista ajattelua pyritddn edistdmaan ylemmilld luokilla
luomalla tilanteita, joissa oppilaat itse sekd suunnittelevat ettd toteuttavat erilaisia
monitaiteellisia kokonaisuuksia. Toiminnallinen musiikin opetus, jossa huomioidaan
myds muut oppiaineet, edistdd oppilaan kokonaisvaltaista kasvua ja yhteistyokykyé
muiden kanssa. (POPS 2014, 294.) Juntusen (2010) mukaan taideaineita tulisi yha
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enemman yhdistaa eri oppiaineisiin eik& pitdd niitd erillisind oppiaineina. Oppilaalle
pitéisi luoda mahdollisuuksia kokeilla, etsia ja 10ytad itse asioita, kun yhdistetdan eri
taidemuotoja ja oppiaineita toisiinsa. Olisi myds hyvd, jos taideaineiden ei tarvitsisi
kilpailla muiden aineiden kanssa. (Juntunen 2010, 68-69.) Koulussa musiikki voidaan
helposti yhdistdd esimerkiksi historiaan, liikuntaan, kuvataiteeseen tai muihin
oppiaineisiin. Musiikista voidaan saada my6s musiikin ulkopuolista tietoa, koska
musiikki heijastaa eri tavoin yhteiskunnallisia rakenteita, tapoja, arvoja ja yleensékin

maailmankuvaa (Oramo 2005, 228).

Opetussuunnitelman laaja-alaisessa osaamisessa vuosiluokilla 3-6 tuodaan esille myods
mediakulttuurin analysointi ja median vaikutusten pohtiminen oppilaiden kanssa (POPS
2014, 165). Sara Sintonen (2005) ajattelee taidekasvatuksen olevan eraanlainen kivijalka
mediakasvatukselle. Kivijalkana han tarkoittaa tassa sitd kasvatuksellista perustaa, jossa
luodaan  valmiudet aktiivisena kansalaisena toimimiseen  mediakulttuurissa.
Lahtokohtana on silloin oppilaan itseilmaisun ja kriittisen reflektion taidot sekd kyky
luovaan ilmaisuun. (Sintonen 2005, 151.)
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3 OPPILASARVIOINNISTA ALAKOULUSSA

Oppilasarviointi voidaan maéritella toimintana, jossa oppilas saa tietoa oppimisestaan ja
jonka avulla héantd motivoidaan (Paananen 2009, 407). Atjosen (2015) mukaan arviointia
voidaan madrittad eri n&kokulmista, koska silld on omat keskeiset ominaisuutensa.
Arviointi on tarkoitettu apuvélineeksi, tukemaan paatoksentekoa ja havaitsemaan
kehitettavia piirteita. Arviointi tulee erottaa arvostelusta, koska koko arviointi perustuu
arvon antamiseen. Arvioinnissa on kyse tavoitepohjaisesta toiminnasta, jossa oppilaan
toimintaa ja suoriutumista verrataan asetettuihin tavoitteisiin. Arvioinnissa ovat lasna
kysymykset oikeasta ja vaarasta sekd hyvasta ja pahasta. Arviointi tarvitsee aina kohteen
jaarvioijan. (vrt. Atjonen 2015, 18; lhme 2009, 106.)

Arvioinnin maarittelemisessé vertaillaan esimerkiksi prosesseja tai tuloksia asetettuihin
tavoitteisiin. Yksilotasolla voidaan tehdd myo6s vertailua oppilaiden opinnoissa
suoriutumisessa. Yhteisojen tasolla vertailua tehd&an esimerkiksi kerdamélla tietoa
koulutustavoitteiden toteutumisesta, jonka pohjalta voidaan tehdd kéytdnnon
johtopaatoksia. Arviointia ei saisi tarkastella irrallisena osana muusta kasvatuksellisesta

toiminnasta, vaan se tulisi liittda luontevaksi osaksi oppimista. (Atjonen 2007, 19 - 20.)

Kasvatusalalla pyritdédn yh& enemmaén suorituskeskeisestd arvioinnista kohti
oppilaskeskeista arviointiajattelua, jossa tuetaan kokonaisvaltaisesti oppilaan kasvua ja
kehitystd. Oppilaskeskeisesta arvioinnista puhuttaessa on arvioinnissa nostettu esiin uusi
arvo eli se, ettd arviointi tulisi suhteuttaa oppilaan kasvuprosessiin eika siis pelkk&an

suoritukseen esimerkiksi musiikillisesti. Oppilasarvioinnissa tulee myds aina muistaa,
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ketd arviointi palvelee, mik&d on sen tehtdvd ja mihin arvioinnista saatavaa tietoa
kaytetadan. (Juntunen & Westerlund 2013, 72-73.)

3.1 Arviointi peruskoulun opetussuunnitelmassa

Peruskoulussa  arviointia ~ ohjataan  valtakunnallisilla  lains&dadoksilla  sek&

opetussuunnitelmilla. Perusopetuksen arviointi perustuu lakiin oppilaan arvioinnista:

Oppilaan arvioinnilla pyritdédn ohjaamaan ja kannustamaan opiskelua
seka kehittam&an oppilaan edellytyksid itsearviointiin. Oppilaan
oppimista, tydskentelya ja kayttaytymista tulee arvioida monipuolisesti.

(Perusopetuslaki 1998/628/22)

Opetussuunnitelman perusteet luovat kansallisen kehyksen, jonka pohjalta opetuksen
jarjestéja laatii oman opetussuunnitelman. Opettaja noudattaa opetuksessaan opetuksen
jarjestdjan vahvistamaa opetussuunnitelmaa, jota kutsutaan myds kuntakohtaiseksi
opetussuunnitelmaksi. Opetussuunnitelmassa voi olla opetuksen jarjestajan paatoksen
mukaan kuntakohtaisia osioita, sek& alueittaisia tai koulukohtaisia osioita.
Kuntakohtaisissa opetussuunnitelmissa tulee ilmetd muun muassa oppilaan arviointi ja
sen perustuminen hyvan osaamisen kuvauksiin ja paattéarvioinnin kriteereihin. (POPS
2004, 10-11.)
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Arvioinnin tehtéva opintojen aikana:

Opintojen aikaisen arvioinnin tehtavana on ohjata ja kannustaa
opiskelua sek& kuvata, miten hyvin oppilas on saavuttanut kasvulle ja
oppimiselle asetetut tavoitteet. Arvioinnin tehtdvdnd on auttaa
oppilasta muodostamaan realistinen kuva oppimisestaan ja
kehittymisestaan ja siten tukea myds oppilaan persoonallisuuden
kasvua. (POPS 2004, 262.)

Arvioinnin periaatteissa noudatetaan totuudenmukaisuutta ja sen tulee perustua
monipuoliseen nayttoon. Oppilaan arviointi muodostaa laajan kokonaisuuden ja se
kohdistuu oppimiseen ja edistymiseen oppimisen eri osa-alueilla. Oppilaan koko
oppimisprosessilla on merkitystd myds arvioinnin kannalta, jossa on tarkead opettajan
antama jatkuva palaute. Arviointi on opettajan keino ohjata oppilasta tiedostamaan omaa
ajatteluaan ja toimintaansa sekd auttaa oppilasta ymmartdméa&dn omaa oppimistaan.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan (2004) oppilaan edistymista,
tyoskentelyd ja kayttdytymista arvioidaan suhteessa méériteltyihin kunkin oppiaineen
tavoitteisiin ja kuvauksiin oppilaan hyvasta osaamisesta. Kuvaus hyvéstd osaamisesta
sekd paattoarvioinnin Kkriteerit toimivat samalla oppilaan arvioinnin pohjana ja
madrittelevat kansallisen tieto-taitotason. Kuvaus oppilaan hyvastd osaamisesta tukee
opettajaa, kun hén arvioi sanallisesti oppilaan edistymistd. Se on mygs arvioinnin perusta,

kun sanallisesti kuvataan, miten oppilas on saavuttanut tavoitteet. (POPS 2004, 262.)

Opetussuunnitelman perusteissa maéadritetddn yleiset ja oppiainekohtaiset arvioinnin
periaatteet. Siind kerrotaan, kuinka arvioinnin perusteista annetaan etukateen tietoa
oppilaalle ja hanen huoltajalleen ja jalkikateen pyydettédessd on opettajan selvitettava,
miten perusteita on arvioinnissa sovellettu. Oppiaineita, aineryhmid ja kayttaytymista
arvioidaan sanallisesti, numeroarvosteluna tai ndiden yhdistelména. Numeroarvosana
kuvaa oppilaan osaamisen tasoa, ja sanallisella arvioinnilla voidaan kuvata myos oppilaan
omaa edistymistd ja hénen oppimisprosessiaan. Opetussuunnitelman perusteissa
mééritellddn, kuinka yhteisten aineiden arvioinnissa tulee todistuksessa kayttaa

numeroarvostelua viimeistaan kahdeksannella vuosiluokalla. Kun
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lukuvuositodistuksessa kaytetddn sanallista arviointia, siitd tulee k&ydéa ilmi, onko oppilas
saavuttanut vuosiluokan tavoitteet hyvaksytysti. (POPS 2004, 262.)

Uudessa Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014) korostetaan arvioinnin ohjaavaa
ja kannustavaa tehtdvaa, ja arvioinnin tulee myos Kkehittdd oppilaan edellytyksié
itsearviointiin. Oppimista ja tyoskentelya tulee arvioida monipuolisesti. Painopiste on
arvioinnissa, joka edistdd oppimista. Opettajan antamalla palautteella on oppilaalle suuri
merkitys ja siksi kouluissa tulee opetussuunnitelman mukaan kehittaa arviointikulttuuria,
jonka mukaan keskeisida asioita kouluissa on rohkaiseva ja yrittdimaan kannustava
ilmapiiri sekd oppilaiden osallisuutta edistdva toimintatapa. Myds oppilaan tukeminen
oppimisprosessin  ymmartamisessa ja hanen edistymisen nakyvaksi tekeminen on
opettajan térked tehtdva. Opetussuunnitelmassa tuodaan myds esiin opettajien ja
oppilaiden vuorovaikutus. Opettajan oppilaita ohjaava ja kannustava palaute luo
edellytyksia oppilaiden itsearvioinnin ja vertaisarvioinnin taitojen kehittymiselle. (POPS
2014, 46-47).

Uudessa opetussuunnitelmassa painotetaan yhteisty6té kotien kanssa yhtené osana hyvéa
arviointikulttuuria. Oppilaan liséksi my0os huoltajalla on oikeus saada tietoa
arviointiperusteista. Oppilaita tai heidan suorituksiaan ei saa verrata toisiinsa, eika
arviointi saa perustua oppilaan persoonaan tai temperamenttiin. Tavoitteet ja
arviointiperusteet tulee olla oppilaan tiedossa, ja se onkin yksi térked osa oppilaan
itsearviointitaitojen kehittymista. (POPS 2014, 49).
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3.2 Arvioinnin etiikasta

Arviointi perustuu siis lakiin oppilaan arvioinnista. Lain alussa tuodaan esille oppimisen
ja ohjaamisen kannalta tarkeét kasitteet eli ohjaaminen, kannustaminen, kehittdminen,
itsearviointi ja monipuolisuus. Ne ilmentavat keskeisia eettisid periaatteita, etenkin hyvén
tekemistd ja autonomian kunnioittamista. Kyseiset késitteet korostavat oppilaan
yksil6llisten tarpeiden huomioimista ja liittyvat siten huolenpidon etiikkaan. Arviointi

nahd&an itsearvioinnin kautta my6s voimaannuttavana mekanismina. (Atjonen 2007, 61.)

Monet tutkijat pohtivat arviointia ja sen menetelmien ja vaatimusten suhdetta oppimisen
sisaltéihin. On havaittu, kuinka arviointimenetelmét ja vaatimukset vaikuttavat
todennékoisesti opiskelijoiden oppimisen sisaltdihin ja oppimisen tapaan enemman kuin
mik&an muu yksittdinen tekija: edes oppimateriaalilla ei ole niin suurta vaikutusta.
Voidaankin todeta, ettd mitd arvioidaan, sitd opiskellaan ja opitaan. (kts. Pickford &
Brown 2006, 1.)

Atjonen esittelee kirjassaan Hyva, paha arviointi (2007) Robert Starratin rakentaman
eettisen viitekehyksen, jota hdn kuvaa kolmiolla. Kolmion mukaan eettisyydessad on
kolme keskeistd elementtid: oikeudenmukaisuus, Kriittisyys ja huolenpito. Naihin
elementteihin  opettajan on pyrittdvd, jotta arviointi olisi riitthvdn eettista.
Oikeudenmukaisuuden vaatimus arvioinnissa lienee helppo késittdad, onhan ansion-
mukainen kohtelu kaikessa arvostelussa tarkedd. Arvioinnin tulee heréttdd myos kritiikkia
toimiakseen tarkoituksenmukaisesti ja silloin varsinaiseen arviointikohteeseenkin tulee
suhtautua riittavan kriittisesti. Atjosen (2007) mukaan arvioinnin vaikutusvaltaa seuraa
aina myo0s vastuullisuus: on ymmarrettdva arvioida ratkaisujensa seurauksia ja
vaikutuksia. Lasten ja nuorten kanssa toimiessa eettinen vastuu on erityisen painava.
Vastuuseen liittyy laheisesti myds huolenpito, joka arviointietiikan kannalta nahdaén
tukea antavana ja ymmartavéna vuorovaikutuksena toisiin ihmisiin. (Atjonen 2007, 26-
27,171)
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3.3 Erilaisia arviointitapoja

Oppilasarviointiin liittyy olennaisesti se, kasitteellistetadnkd sitd sen tyyppien vai
tehtdvien avulla. Arviointi voi olla diagnostista, formatiivista ja summatiivista tyyppié.
Voidaan myds puhua arvioinnin motivoivasta, ohjaavasta ja sen ennustavasta tehtavasta.
(Atjonen 2007, 66.)

3.3.1 Diagnostinen, formatiivinen ja summatiivinen arviointi

Diagnostisella arvioinnilla tarkoitetaan useimmiten opiskelun lahtétilanteessa tehtavéa
kartoitusta, ja silld on enemmaénkin toteava ja suunnitteleva tehtéva arvioinnissa (Jakku-
Sihvonen & Heinonen 2001, 22). Diagnostisen arvioinnin tarkoitus on selvittad oppilaan
opiskelu- ja toimintaedellytyksid, maarittdd puolestaan Atjonen (2007, 66). Esimerkiksi
jonkin uuden musiikkik&sitteen oppiminen edellyttdd sen tarkistamista, mita oppilaat

tietdvét asiasta ennen opetuksen alkamista.

Formatiivinen arviointi perustuu jatkuvaan palautteeseen, jolloin opettaja voi tarkastella
pitkin lukuvuotta, miten opetus on mennyt perille. Atjonen (2015) kirjoittaa, kuinka
formatiivinen arviointi on sukua kehittdvalle arvioinnille, jossa prosessin aikaisen

palautteen antamista pidetaan tarkeéna. (Atjonen 2015, 52-53.)

Kun tyon jalkeen arvioidaan tuloksia, on kyse summatiivisesta arvioinnista. Tama
arviointitapa lienee meille tutuin koulu- ja oppilasarvioinnin ansiosta, onhan lukuvuoden
lopussa annettu todistus ollut kokoava yhteenveto siitd, mitd oppilas on oppinut. (Atjonen
2015, 52.) Summatiivista arviointia tehd&an yleensd silloin, kun halutaan
vertailukelpoisia arviointituloksia. Silloin arvioinnin tulisi peilautua suhteessa ennalta

maéariteltyihin Kkriteereihin. Summatiivinen arviointi on usein myos yhdensuuntaista, eli
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opettaja arvioi osaamista ja oppilaan tehtdvana on suorittaa hénelle osoitetut tehtévat.
(Juntunen & Westerlund 2013, 75.)

3.3.2 Autenttinen ja kehittava arviointi

Autenttisella arvioinnilla pyritadn tutkimaan oppijan osaamista mahdollisimman aidosti
ja suoraan. Sita ei irroteta omaksi erilliseksi arviointitoiminnaksi, vaan oppija itse toimii
oppimisensa keskeisend arvioijana ja oman osaamisensa asiantuntijana. Tavoitteet,
prosessi ja tuotos korostuvat autenttisessa arvioinnissa. (lhme 2009, 102.) Sanallisessa
arvioinnissa toteutuvat autenttisuuden kriteerit. Autenttisuus sanallisen arvioinnin
kohdalla voisi tarkoittaa aineistoa, johon arviointi perustuu. Se voi myos tarkoittaa
sanallisten  arviointisisaltojen  l&heltd  kuvaamista  tai  arviointiprosessien
vuorovaikutuksellisuutta. (Ihme 2009, 102.)

Atjonen (2015) on jasentanyt arvioinnin tehtévid kolmijakoisesti tilivelvollisuuteen,
tiedontuotantoon ja kehittdmiseen. Nimestakin voi jo paatelld kehittavéssa arvioinnissa
olevan tarkeéaté se, ettd arvioinnin ansiosta jokin kehittyy jollakin tunnistettavalla tavalla.
Lyhykaisesti ~ madriteltynd  kehittdvassa  arvioinnissa on  kyse arviointien
hyddynnettdvyydestd, olosuhteisiin sovittautumisesta, palautteen hyvasta ajoittamisesta
arviointiprosessiin sekd asianosaisten osallistamisesta. Atjonen (2015) pitéda kehittdvaa
arviointia “tiedonhankintamenettelyjen kokonaisuutena, jonka tavoitteena on parantaa,
edistdd, muuttaa ja kenties jopa 16ytdd uutta”. Silld on paljon yhteisid piirteitd
formatiivisen arvioinnin kanssa, joskin kehittdvén arvioinnin ajatellaan olevan
omaleimainen vaihtoehto summatiivisen ja formatiivisen arvioinnin rinnalla. (Atjonen
2015, 66-67.)
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3.3.3 Vertaisarviointi ja itsearviointi

Vertaisarvioinnilla  tarkoitetaan oppilaiden arviointia toistensa  suorituksista.
Vertaisarvioinnissa oppilaita ohjataan arvioimaan toisten oppilaiden osaamista, antamaan
muille palautetta ja samalla ymmartdmaédn arviointia palautteen antajan kannalta.
Opettajalla on tassa tarked rooli prosessin ohjaajana. Hanen on tarvittaessa reagoitava
nopeasti, mikali palaute ei ole sopivaa palautteen saajalle. (Juntunen & Westerlund 2013,
83.)

Oppilaalla tulisi olla myds mahdollisuus itse arvioida omaa oppimistaan ja osaamistaan.
Tahan velvoittaa myos perusopetuslaki. (ks. Perusopetuslaki 1998/628/22). Myos
uudessa Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014) otetaan esiin itsearvioinnin
edellytysten kehittdminen antamalla oppilaalle tilaa opintojen edistymisen pohdintaan.
Oppilaita tulee ohjata sekéd yksiléina ettd ryhmané havainnoimaan oppimistaan ja sen
edistymistd. Opettajan tulee auttaa oppilaita ymmartdaméaan opetuksen tavoitteet ja
etsimé&an tavoitteiden saavuttamiseksi mahdollisimman hyvia toimintatapoja. Alemmilla
vuosiluokilla taitoja itsearviointiin kehitetddn auttamalla tunnistamaan oppilaan
vahvuuksia ja onnistumisia. Yhteisid arviointikeskusteluja kdydaan opetusryhmaéssa ja
annetaan myonteista palautetta. Ylemmilla luokilla oman oppimisen ja opintojen
tarkastelu voi olla analyyttisempaa, sill4 se ohjaa oppilaita entistd itseohjautuvampaan
toimintaan. (POPS 2014.) Oppilas tarvitsee aina itsearviointiin tietynlaiset kehykset.
Opettaja voi laatia oppilaalle vaikkapa listan asioista, jotka oppilas tietda hallitsevansa ja
niistd, joita hanen tarvitsee harjoitella vield lisad. Talla tavalla tuetaan oppilaan

min&ké&sityksen kognitiivista osa-aluetta. (Paananen 2009, 408.)
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3.4 Musiikin arvioinnista

Musiikin arviointi perustuu vuosiluokilla 1-4 tavoitteiden ja siséllon osalta
leikinomaisuuteen ja kokonaisvaltaisuuteen, jolloin sanallinen arviointi on luontevampi
arviointimenetelmd. Viidennestd luokasta eteenpdin musiikin opetuksen tavoitteet ja
sisallot ovat laajempia, jolloin arviointi voi olla myds numeerista. Musiikin arvioinnissa
kaytetdan vertailevana arviointiperusteena arvosanaa hyvé (8), jonka avulla voidaan
oppilasta arvioida opetuksen nivelkohdissa ja perusopetuksen paattévaiheessa. Oppilaan
arvioinnissa huomioidaan musiikillisen osaamisen eri osa-alueet, musiikin tuntemus seka
kyky kayttdd musiikin eri elementteja musiikillisissa toiminnoissa. (vrt. POPS 2004, 232-
234.) Myb6s Koulujen musiikinopettajat ry on laatinut  Perusopetuksen
opetussuunnitelman (2004) kriteereihin perustuvan arvosanataulukon, joka voisi auttaa
opettajaa tekemaan musiikin péattéarvioinnin arvosanoja. Juntusen ja Westerlundin
(2013) mukaan musiikin arviointi on ideaalista silloin, kun arvioinnin kohdealueet ja
kriteerit kohtaavat musiikin opetuksen ja niiden tavoitteiden kanssa, joita oppimiselle
asetetaan (Juntunen & Westerlund 2013, 78.)

Musiikin ja muiden taideaineiden arviointi koulussa toteutuu muutenkin kuin pelkéstééan
todistukseen annettavilla arvosanoilla. Opettaja antaa palautetta oppilaille myds tuntien
aikana. Toisaalta oppilaiden toiminnassa nakyy koko ajan opetuksen vaikutus, joten
opettaja saa jatkuvaa palautetta myos siitd. Oppitunneilla tehddan nakyvéksi, mita asioita
sielld on kasitelty, eli esimerkiksi tunnilla musisointi kertoo opettajalle, mita on opittu ja
osasiko oppilas soveltaa opittua omiin tavoitteisiinsa paadsemiseksi. (Juntunen & Laitinen
2011, 77.) Myo6s Ahonen (1996) korostaa, ettd arviointi tulisi ndhda musiikissa juuri

oppimista edistavana valineend (Ahonen 1996, 239).

Musiikin oppitunneilla nakyy oppilaiden vélinen osaaminen sekd tydskentelyn
vertaaminen ja arvottaminen. Oppilaiden keskindinen arvioiminen voi toki olla
myonteistd, mutta se ei valttdmatta ole tasapuolista eikd kannustavaa arviointitoimintaa.

Oppimista ja arvioinnin mielekkyytté voi sen sijaan edistaa tekemalld arvioinnin perusteet
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lapindkyvéksi kouluyhteisosséd sek& huoltajille. (Juntunen & Laitinen 2011, 78.)
Musiikinopettajan on arvioitava jokaisen oppilaan tietojen ja taitojen edistymista
tasapuolisesti ja oikeudenmukaisesti. On hyva kéyttda erilaisia arviointimenetelmia
rinnakkain: oppimisprosessin havainnointia, yksilo- ja ryhmaétoitd, projekteja seké

oppilaiden omia esityksia ja tuotoksia. (Paananen 2009, 411.)

Ahosen mukaan oppilaiden uskomuksiin omista kyvyistddn vaikuttaa olennaisesti se,
minkalaista palautetta he saavat suorituksistaan. Kykyuskomuksia vahvistava palaute
lisad motivaatiota, joten palautteen pitdisi siis olla positiivista. Toisaalta, oppilaan taytyy
kokea, ettd han pystyy itse vaikuttaa omilla tekemisilladn ja yrittdmisellaan
lopputulokseen ja ettd hénen ja opettajan antama palaute ovat sopusoinnussa toisiinsa
nahden. Nain opettajan antamalla myonteisella palautteella on merkitystad. Oppilaan
musiikillinen itsetunto voi kuitenkin vaihdella, joten opettajan tulee palautteen avulla
viisaasti tukea oppilaan musiikillista kehitystd ja mindkuvaa. Palautteen tulee olla
rehellistd ja positiivisesti kannustavaa. Arvioinnissa pitdd ottaa huomioon oppilaan
yksilollisyys. Palaute tulee antaa niin, ettd sitd verrataan hénen omiin aikaisempiin
suorituksiinsa. Arvioinnin tulisi kohdistua oppilaan tehtédvakohtaisiin suorituksiin eika
niitd saisi verrata toisten oppilaiden suorituksiin. (Ahonen 2004, 164-165; Ruokonen &
Gronholm 2005, 91.)



27

4 TUTKIMUSTEHTAVA

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, millaisia kasityksid luokanopettajilla on
musiikin arvioinnista. Tavoitteenamme on kasvattaa omaa ymmarrystdmme arvioinnin
monitahoisesta luonteesta ja hahmottaa, millaisia keinoja opettajilla on arvioinnin
haasteisiin. Olemme myos kiinnostuneita siit4, millaisia piirteitd opettajat toivat esiin

pohtiessaan hyvaa musiikin arviointia.

Tutkimuskysymyksemme ovat:
Millaisia kasityksia musiikkia opettavilla luokanopettajilla on musiikin arvioinnista?
Millaisia keinoja luokanopettajilla on kdytdssaan toteuttaa toimivaa musiikin arviointia?

Millaisia piirteitd opettajien mukaan kuuluu laadukkaaseen musiikin arviointiin?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

5.1 Tutkimuksen kohde ja aineisto

Tutkimuksemme tarkoituksena oli saada selville luokanopettajien kasityksia musiikin
arvioinnista eli miten opettajat kokivat musiikin arvioinnin tydssaan. Kéaytimme
aineistonkeruumenetelména teemahaastattelua, jossa haastattelun aihepiirit ja teemat ovat
etukateen madritelty (Eskola & Vastaméki 2007, 27.) Teemahaastattelu sopii meidéan
tyéhomme, koska siind edetadn tiettyjen teemojen varassa. Vaikka meilla oli laadittuina
tietyt kysymykset haastateltaville, pysahdyttiin haastattelutilanteissa pidemmaéksi aikaa
niiden kysymysten &arelle, jotka tuntuivat haastateltavista tarkeiltd, ja ndin saimme
tutkittavien &&net kuuluviin. Teemahaastattelussa ihmisten asioille antamat merkitykset
ovat tarkeitd, samoin kuin se, ettd ndma merkitykset syntyvat vuorovaikutuksessa.
(Hirsjarvi & Hurme 2006, 48.)

Haastattelut tehtiin joulukuussa 2015 yhteensa kahdeksalle eri-ikaiselle musiikkia
opettavalle luokanopettajalle. Opettajat tydskentelevat eri paikkakunnilla Etelé- ja Keski-
Suomessa ja heilld on eripituisia tydkokemuksia musiikin opetuksesta. Haastateltavien
koulut ovat monen tyyppisié seka kooltaan ettd oppimisympéristéltdan. Perttulan (2009)
mukaan tutkijan on l6ydettava haastateltavakseen ihmisid, joiden elamantilanteeseen aihe
liittyy ja jonka kokemuksista tutkija itse on kiinnostunut. Tdman liséksi haastateltavien
tulee olla halukkaita jakamaan kokemuksiaan tutkijalle. Tutkijan on myds selitettdva
haastateltavalle, miksi juuri heiddn kokemuksensa on tarked tutkimuksen kannalta.
(Perttula 2009, 137.)
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Pyrimme tekemé&éan etukéteen hyvan haastattelurungon, jotta haastattelu etenisi loogisesti.
Lahetimme kysymykset etukdteen sahkopostitse haastateltaville, jotta he saivat perehtya
aiheeseemme paremmin. Haastattelut tehtiin haastateltavien omilla
asuinpaikkakunnillaan, joten heidan oli helppo saapua paikalle. Eskola ja Vastaméki
(2007) toteavat, ettd haastattelun onnistumisen kannalta haastattelupaikalla on merkitysté,
koska on kyse vuorovaikutustilanteesta. Haastattelutilanne pitaé luoda turvalliseksi, eika
se saa olla liian muodollinen. (Eskola & Vastamaki 2007, 28.) Pyrimmekin siihen, etta
omat haastattelumme etenivét vuorovaikutuksellisen ja luottavaisen ilmapiirin vallitessa.
Haastattelun olemus on enemmaén keskusteleva, ei kuulusteleva, koska niin sanottuja
“oikeita vastauksia” ei ole. Haastateltavat olivat tietoisia, ettei haastattelussa ollut kyse
vastausten paremmuudesta tai huonommuudesta. Havaitsimme molemmat myds sen, etta
haastattelutilanteessa piti tiedostaa oma herkeaméton aktiivisuus kuuntelijana. (vrt.
Ahonen 1994, 136- 137.)

Tallensimme huolella kaikki haastattelut, varmuuden vuoksi jopa kahdella eri laitteella.
Hankimme molemmat itsellemme laadukkaat tallentimet, joissa oli tarkka &anenlaatu
varmistaen helpon litteroinnin. Hirsjarvi & Hurme (2006, 185) neuvovat litteroimaan
haastattelun mahdollisimman nopeasti, jotta saadaan aikaan laadukas haastattelu. Nain

toimimmekin, joten otteemme aineistoon séilyi tuoreena.

5.2 Fenomenografia tutkimusmetodina

Laadullisessa tutkimustavassa korostetaan todellisuutta ja siita saatavan tiedon luonnetta,
joka on subjektiivista. Yksittaisten tapausten tarkasteleminen on tyypillistd laadulliselle
tutkimukselle. Téarke&a on korostaa tutkimukseen osallistuvien ihmisten nakékulmia seka
heiddn kokemuksiaan tutkittavasta ilmiostd. Laadullisessa tutkimuksessa voi olla
tavoitteena uuden tiedon hankinta, ilmion kuvaus ja tulkinta, ymmarryksen syventdminen

ja mielekk&an teoreettisen tulkinnan tekeminen. (Puusa, A. & Juuti, P. 2011, 47-48.)
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Laadullinen tutkimus mééritellddn usein prosessiksi, jossa aineistonkeruuta koskevat
ratkaisut muotoutuvat usein tutkimuksen edetessd. Laadullinen I&hestymistapa vaatii
tutkijalta tiedostamista oman tietoisuutensa kehittdmisessa tutkimuksen edetessa, silloin

hanelld on valmiuksia muuttaa tarvittaessa tutkimuksensa suuntaa. (Kiviniemi 2010, 70.)

Fenomenografia on Kkasvatustieteellisessd tutkimuksessa kaytetty laadullinen
tutkimussuuntaus, jossa tarkastellaan ihmisten erilaisia kasityksid. Sen tavoitteena on
tutkia ihmisten kuvauksia, kasityksid, ymmartdmisen tapoja ja kasitteellistamista.
Suuntauksen teoreettiset lahtokohdat ovat perdisin Ference Martonilta, joka tutki
Goteborgin yliopistossa 1970-luvulla erilaisia tiedonmuodostuksia ja opiskelijoiden
kasityksid oppimisesta. Marton méérittelee fenomenografian empiirisend tutkimuksena
rajoitetuista erilaisista tavoista kokea, késittda ja ymmartaa erilaisia ilmigita. (Huusko &
Paloniemi 2006, 163; Kakkori & Huttunen 2011, 8.)

Fenomenografia termind tarkoittaa etymologisesti sitd, kuinka jokin ilmenee jollekin.
Fenomenografisen tutkimuksen yhtend perustana pidetddn hahmopsykologiaa seka
Piaget’n kehityspsykologiaa. Toisen ihmisen kokemuksen tutkiminen on tyypillistd
fenomenografisessa tutkimuksessa (Niikko A. 2003, 8,24.) Kokemukset pyritdan
tuomaan esiin mahdollisimman moninaisesti, myds ristiriidat (Latomaa 2005,
46). Fenomenografiassa keskitytddn ihmisten kasityksiin maailmasta, ja miten he ne
kokevat. Kasitykset ovat jokaiselle ihmiselle erilaisia ja todellisuutta, riippumatta siita
ovatko ne objektiivisesti tosia. (Marton 1981, 178; Niikko 2003, 25.) Kasitykset
ymmadrretddn fenomenografiassa merkityksenantoprosesseina ja ne ovat syvempia ja

laajempia kuin pelkét mielipiteet. (Huusko & Paloniemi 2006, 164.)

Fenomenografiassa on kaksi tutkimussuuntauksen nakdkulmaa, ensimmadisen ja toisen
asteen ndkokulmat. Ensimmadisen asteen ndkokulma pyrkii ymméartdmain maailman
ilmioité kartoittamalla tutkittavien subjektiivista tulkintaa siitd. (Huusko & Paloniemi
2006, 165.) Tutkija keskittyy tutkimuksen kohteeseen ja omiin kokemuksiinsa siit,

kuitenkin omia kokemuksia huomioonottamatta. (Niikko 2003, 24). Tutkimuksessamme
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tdma tarkoittaa sitd, ettd selvitdmme arviointiin ja musiikinopetukseen liittyvia kasitteita

ja kuvaamme niité sellaisena kuin ne meille ilmenevat.

Toisen asteen ndkdkulmassa korostuu koko fenomenografian idea, jossa tutkitaan
ihmisten késityksiad todellisuuden ilmidista. IThmisten késitykset maailmasta puolestaan
nousevat siitd tavasta, jolla he kokevat, ké&sittavat ja kasitteellistavat ilmidita.
Pyrkimyksend on saada selville késitysten valisia eroja jossakin ryhméssa, jolloin
mielenkiinnon kohteena on siséllolliset késitykset seka niiden suhteet toisiinsa. (Huusko
& Paloniemi 2006, 165.) Fenomenografiassa kuvataan siis maailmaa sellaisena kuin se
havaitaan, ilmidind. Tam& tutkimusote eroaa Martonin mukaan perinteisesta
tutkimusotteesta, jonka tavoitteena on kuvata maailmaa sellaisena kuin se on. (Kakkori
& Huttunen 2011, 10.) Toisen asteen ndkdkulman tavoitteena on kuvata jonkin ilmioén
merkityssiséltod eli tutkittavasta ilmidsta saadaan ihmisten antamia erilaisia nakokulmia
(Niikko 2003, 25). Tassa tutkimuksessa se tarkoittaa sitd, ettd meidan taytyy sulkea pois
omat ennakko-oletuksemme ja kasityksemme, mitd meilld on musiikin arvioinnin
suhteen. Sen sijaan painopiste on oltava opettajien ké&sityksissa ja tavoissa kokea
arvioiminen. Meidan tehtdvdmme on kuvata ja tulkita niita niin, etta opettajien musiikin

arviointiin liittyvéat asiat saavat merkityksen tutkimuksemme kautta.

Fenomenografinen tutkimusote sijoittuu filosofiselta perustaltaan fenomenologian ja
hermeneutiikan valiin. Ymmarrys ja kokemus ovat fenomenologisen ja hermeneuttisen
tutkimuksen kannalta keskeisid elementtejd. Fenomenologiaa ja fenomenografiaa
yhdistaa nakemys kokemuksesta. Fenomenografia laadullisena tutkimussuuntauksena ei
nimestddn huolimatta ole johdettu fenomenologiasta eiké ole sen kéytdnnon sovellus.
Silla on kuitenkin vahva yhteys fenomenologiaan ja hermeneutiikkaan. Tutkijan on
kuitenkin syytd tiedostaa fenomenografian filosofinen konteksti, jotta tutkimus on
uskottava. (Kakkori & Huttunen 2011, 1; Niikko 2003, 18.)

Fenomenografian ja fenomenologian ero on siind, miten kokemus kasitetaan.
Fenomenologiassa tutkitaan yksilon késitysten avulla ilmi6itd itsessadn, kun taas

fenomenografiassa etsitdén késitysten eroavaisuuksia. Fenomenologiaa pidetaan tieteen
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filosofisena suuntauksena, kun taas fenomenografian lahestymistapa on metodinen.
(Huusko & Paloniemi 2006, 164, Niikko 2003, 19.) Martonin mukaan fenomenologinen
tutkimus suuntautuu tietoisuuden esireflektiiviseen tasoon, jolloin sen tarkoituksena on
kuvata miltd maailma niyttdisi ennen kuin olemme oppineet sitd “ndkemédn”. Se tutkii
my0s arkipéivaisen maailmamme itsestddn selvyytta olemisellemme. Fenomenografia
puolestaan késittelee kulttuurisesti opittuja ja yksilollisesti muodostettuja tapoja, joiden

kautta liitimme itsemme maailmaan ja ymmarramme sitd. (Marton 1981, 181.)

Fenomenografian yhteys hermeneutiikkaan on luontainen, koska molemmissa
tutkimussuuntauksissa tutkitaan ihmisten tapoja ymmartdd kasityksid oppimisen ja
ymmartamisen prosesseista. Kakkori & Huttunen vdittdvat fenomenografian yhteyden
hermeneutiikkaan olevan jopa merkittdvampi kuin yhteys fenomenologiaan. (Kakkori &
Huttunen 2011, 2.) Hermeneutiikan yhteydet fenomenografiaan l6ytyvat Kakkori &
Huttusen mukaan muun muassa Gadamerin hermeneuttisen kokemuksen, dialogisuuden
ja hermeneuttisen totuuden késitteistd. Gadamerin hermeneutiikan filosofiassa on kyse
siitd4, miten ymmarrys muuttuu ja kehittyy. Sille ja fenomenografialle on yhteistd, etteivat
ne pyri yleistamaan tutkimuskohteitaan, eivéitka ne myoskaan pyri l16ytaméaan selityksia
sille, miksi haastateltavat ajattelevat juuri tietylla tavalla. Molemmissa tutkimusotteissa
halutaan edistéé ja tutkia ihmisten kasityksia ja niiden perusteluita dialogin edistamiseksi.
Eri nékokulmat laitetaan tulosavaruudessa ik&an kuin keskustelemaan keskenéan, jolloin

prosessissa saattaa nousta esiin uusi nakokulma. (Kakkori & Huttunen 2011, 2, 15.)

Fenomenografia suuntauksena liittyy myos hahmopsykologiaan ja psykologisen ajattelun
tutkimiseen. Marton kehitti alun perin fenomenografian pedagogiseen oppimiskésitysten
tutkimukseen. Han piti fenomenografiaa rinnakkaisena vaihtoehtona silloiselle
psykologialle. Fenomenografista tutkimusta on kéytetty Suomessa erityisesti
kasvatustieteessd tutkittaessa erilaisia késityksid. Fenomenografisessa psykologiassa
pyritadn tuomaan uudestaan esiin tutkittavan aiempi kokemus sellaisena kuin tutkittava

sen kokee, ristiriitoineen kaikkineen. (Latomaa 2008, 45-46.)
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Eskola (2010) pohtii tutkijan suhdetta teoriaan ja toteaa tutkijalla olevan siinéd useita
vaihtoehtoja, mutta jakaa ne kolmeen ryhmaan: aineistolahtoinen, teoriasidonnainen ja
teorialahtéinen tutkimus. Voidaan siis tehda aineistolahtdista analyysid, jossa teoria
pyritddn johtamaan aineistosta. Teoriasidonnaisessa analyysissa tehdaan teoreettisia
kytkentdja, jotka eivat varsinaisesti pohjaudu teoriaan. Teorialahtdinen tutkimus l&htee
useista pienisté teorioista ja etenee aineisto- tai ilmiopohjaisesti. Teoriakasitteet toimivat
tulkintakehyksind, joiden avulla voi tulkita aineistoa. (Eskola, J. 2010, 182- 183.) Koska
fenomenografinen tutkimus on aineistolahtdinen, ei teoriaa kdytetd runkona aineiston
luokittelulle tai teoriasta saatujen olettamusten testaamisen perustana. Teemme omassa
tutkimuksessamme teoreettisia kytkentdja liittyen esimerkiksi musiikin opetukseen,
musiikkikasvatukseen ja musiikin arviointiin, mutta ne eivat suoraan nouse varsinaisista
teorioista. Tulkinta ja aineisto keskustelevat keskenaan, jolloin aineisto toimii pohjana
luokittelulle. (vrt. Huusko & Paloniemi 2006, 166.)

Niikko (2003) on kuvannut fenomenografisen tutkimuksen teon analyysimallia (vrt.
Uljens 1991) ja sen prosessin vaiheita. Ensimmaisessd analyysivaiheessa muodostetaan
kokonaiskuva aineistosta, kunnes hahmotetaan tutkittavien kasityksid tutkittavasta
ilmidsta. Toisessa vaiheessa etsitdan merkityksid, jotka nousevat aineiston ilmauksista, ja
ne ryhmitellddn teemoiksi. Kolmannessa vaiheessa muodostetaan késitysryhmat
kategorioiksi, ja niistd syntyneet kuvauskategoriat yhdistetddn teoriaan neljannessa
analyysivaiheessa. Viidennessa vaiheessa tarkastellaan kategorioiden valisid suhteita
horisontaalisesti tai vertikaalisesti. (Niikko 2003, 33 - 39.)

Ensimmaisessa vaiheessa kuuntelimme molempien tekemét haastattelutallenteet huolella
lapi ja keskustelimme niistd. Nain saimme yhteisen esiymmarryksen aiheestamme, joka
on vélttamatontd saumattomalle yhteistydllemme tutkimuksessa. Seuraavaksi
litteroimme omat haastattelumme ja tulostimme ne paperille. Luimme tekstit huolella lapi
saadaksemme  hyvdn  kokonaiskuvan  yhteisestd  aineistostamme.  Toisessa
analyysivaiheessa etsimme aineistostamme merkityksid tutkimuskysymyksillemme,
jotka tarkentuivat prosessin myo6ta. Etsimme erilaisia merkitysyksikk6jéa ja kerdsimme

karkeasti opettajien ajatuksia musiikin arvioinnista.
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Analyysipolkumme kolmannessa vaiheessa l0ysimme ensin kaksi isompaa teemaa
opettajien kasityksistd musiikin arvioinnista. Kokosimme teemat kahden kysymyksen
alle: Mika on vaikeaa, hankalaa tai haastavaa arvioinnissa? Mita keinoja ja késityksia
opettajilla on toimivasta ja laadukkaasta arvioinnista? Opettajien keinoista ja kasityksistéa
erottui viel& ilmauksia, jotka liittyivat tulevaisuuteen ja toiveisiin toimivasta arvioinnista.
Samalla 16ysimme haastateltavien kasityksid uuden Perusopetuksen opetussuunnitelman
(2014) tiimoilta, sek& musiikin arvioinnista taito- ja taideaineena. Viimeiseksi teemaksi
nousi opettajien kasitykset numeerisesta ja sanallisesta arvioinnista. Naissa mainituissa
teemoissa esiintyvat edelleen vahvasti kaksi kasitysta: mik& arviointimuodoissa on
haastavaa ja mitd keinoja voidaan kayttad, jotta arviointi olisi toimivaa.

Olemme valinneet tutkimusmetodiksemme fenomenografisen nakokulman, koska
haluamme selvittdd luokanopettajien erilaisia kasityksia musiikin arvioinnista.
Haastatteluissa oli perusteltua kysya opettajilta heiddan nékemyksiddn musiikin
arvioinnista, koska juuri heilld itselld&n on se tieto, miten he kasittavat ja ymmartavat
arviointiin liittyvid asioita. Opettajilla on my0ds asiantuntijuutta siind, mista asioista
heiddn musiikin arviointinsa koostuu ja mitd ajatuksia heidan arviointinsa taustalta

I6ytyy. Olemme Kiinnostuneita heidan késityksistaan ja niiden sisallollisisté eroista.

5.3 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Voidaan ajatella, ettd melkein kaikki tutkimukset ovat jonkin verran subjektiivisia, koska
tutkija tekee tutkimuksensa ratkaisut subjektiivisten valintojen kautta. Tieteellisen
tutkimuksen ihanteena ja pyrkimyksena on kuitenkin objektiivisuus. Tieteen
objektiivisuuteen luetaan vaatimus siitd, ettd tutkijan omat oletukset eivat vaikuta
tutkimustuloksiin. Laadullisessa tutkimuksessa on pohjimmiltaan kyse ihmisen

tekeméstd tutkimuksesta, joka liittyy toiseen ihmiseen. Tastd syystd objektiivisuuden
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vaatimusta on vaikeaa toteuttaa. Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta tarkastellaan
monesta osatekijasta kasin. (Puusa & Kuittinen 2011, 167.)

Tiedostamme tutkijoina omat viitetaustamme, jotta tavoittaisimme jokaisen
tutkimushenkilon tarkoittaman merkityksen mahdollisimman objektiivisesti. Oma
kokemustaustamme musiikin opettajina helpottaa toisen ihmisen ldhtokohtiin
paneutumista. Toisaalta olemme pyrkineet sulkeistamaan analyysissa omat
ennakkokésityksemme keskustellen omien kokemustemme poissulkemisen tarkeydesta.
Pyrimme tiedostamaan tietynlaisen subjektiivisen elementin, joka aineiston
tulkitsemisessa aina sailyy. Tutkijoina pyrimme eldytyméén tutkittavaan tilanteeseen,
jotta voisimme tavoittaa tutkittavan oman ilmaisun merkityksen. (vrt. Ahonen 1994, 123-
124, Niikko 2003, 21.)

Koska tutkimuksemme henkil6iden maara on pieni, vain kahdeksan opettajaa, emme voi
tavoitella tilastollisia yleistettavyyksid, vaan enemmankin kuvaamme tamén
tutkimusjoukon  kasityksid  musiikin  arvioinnista.  Ahosen  (1994) mukaan
fenomenografisessa tutkimuksessa tavoitellaan enemmankin tulosten yleisyytta, jolloin
kasityksid tutkitaan laajalla teoreettisella tasolla. Tutkimustulosten merkitys perustuu
johtopaatosten teoreettisiin yleisyyksiin eli ne voidaan yhdistaa yleisiin teoreettisiin
ongelmiin. Kuvauksen liséksi ne selittdvat myos kasityksid. Tutkimuksen luotettavuus
perustuu sekd aineiston ettd johtopdatosten validiteettiin. Niiden tulee vastata
haastateltavan ajatuksia (aitous) ja samanaikaisesti liittyd tutkimuksen teoreettisiin
lahtdkohtiin (relevanssi). Raportista tulee valittyd lukijalle aitous, relevanssi ja
teoreettisen yleisyyden taso. Tutkijan taytyy selvittdd tutkimuksensa eteneminen siten,
ettei aineiston aitoutta tarvitse epéill&d. (Ahonen 1994, 152.)

Olemme pyrkineet tutkimuksessamme avoimuuteen seké rehellisyyteen ja kuvaamaan
tutkimusprosessimme vaiheet mahdollisimman totuuden mukaisesti niin kuin hyvéan
tieteelliseen tutkimukseen kuuluu. Tutkimusta voidaan pitéé luotettavana, kun aineisto ja
johtopédatokset vastaavat tutkittavien kasityksida ja kun ne on johdettu teoreettisista
lahtokohdista. Tuloksista tulee ilmetd aineiston aitous eli se, ettd tutkittavat ovat
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ilmaisseet todelliset ké&sityksensd. Olemme haastattelutilanteessa kdyttaneet teoreettista
tietouttamme hyvaksi syventadksemme tarkentavilla kysymyksilla haastateltavan
ilmaisua kasityksista. (vrt. Ahonen 1994, 153- 155.)

Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2012, 6) ohjeiden mukaan hyvéén tieteelliseen
kaytantoon kuuluu muun muassa se, ettd tutkijat noudattavat tiedeyhteisén tunnustamia
toimintatapoja eli rehellisyytta ja tarkkuutta. Lis&ksi tiedonhankintamenetelmien tulee
olla eettisesti kestavid ja muiden tutkijoiden tyo ja saavutukset otetaan asianmukaisella
tavalla huomioon. Olemme pyrkineet huolellisesti merkitsemaan aineistomme viittaukset

ja lahdemerkinnét oikein.

Kerroimme heti haastattelujen alussa, ettd ne tehd&an luottamuksella siten, ettd
anonyymius séilyy ja ettd tutkimusaineistoa kaytetdan vain tata tutkimusta varten.
Haastateltavalle pitdd tulla tunne siitd, ettd h&nen antamiaan tietojaan kasitelladn
luottamuksellisesti. Luonnollisesti jokaisen haastateltavan on annettava suostumus
tutkimukseen osallistumisesta. (vrt. Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2008, 25). Olemme
anonymisoineet haastatteluaineistomme poistaen siitd tunnistetiedot tekstimuotoon
muutettaessa. Emme ole muuttaneet haastateltavien tekstejd, jotta autenttisuus sailyisi.
Analysoidessamme tekstid olemme kayttaneet tulkinnassa esimerkkeind haastateltavien

opettajien suoria lainauksia, jolloin saamme opettajien arkikielen kuuluviin.



37

6 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Tassa luvussa kasittelemme luokanopettajien kasityksia musiikin arvioinnista, niista
muodostuneita kategorioita seké niiden valisia suhteita. Opettajien haastatteluissa kavi
ilmi, ettd heidén késityksistadn musiikin arvioinnista 16ytyi monia asioita, jotka liittyvat
heidan omaan opettajuuteensa, oppilaisiin sek& konkreettiseen oppimisymparistoon.
Siten aineistomme yldkategorioiksi muodostuivat arvioinnin haasteet, toimivat keinot
sekd opettajien ndkdkulmat hyvaan arviointiin. Musiikin arviointi taito- taideaineena
muodostui omaksi kategoriakseen sanallisen ja numeerisen arvioinnin pohdinnan
rinnalla. Seuraavaksi esittelemme aineistomme tuloksia ja kerromme muodostuneista
ylakategorioista seka niiden sisélle kuuluvista kasitysryhmistd. Pyrimme tulkitsemaan

opettajien késityksia teorian avulla.

Haluamme kayttaa aineistossamme opettajien suoria lainauksia, jotta heidan kasityksensa
tulisivat mahdollisimman aidosti esille. Aluksi tarkastelemme musiikin arviointia taito-ja
taideaineena. Sen jalkeen avaamme musiikin arviointiin liittyvid haasteita. Tdman jalkeen
kerromme niista toimivista keinoista, joita opettajat kdyttdvat omassa arvioinnissaan.
Sitten luomme katsauksen niihin nakdkulmiin, joita opettajien kasitysten mukaan
jokaisella tulisi olla, jotta arviointi olisi laadukasta. Lopuksi tarkastelemme opettajien

pohdintoja numeerisesta ja sanallisesta arvioinnista.
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6.1 Musiikin arviointi taito- ja taideaineena

Opettajien kasitysten mukaan musiikki on muiden taito- ja taideaineiden kanssa silta osin
yhtendinen, etta sitd arvioidaan hieman eri perustein kuin muita opetettavia oppiaineita.
Nikkanen (2009) kertoo, kuinka musiikinopetus ei rajoitu vain musiikintunneille, vaan
integroituu monella tavalla koulun arkeen ja juhlaan. Musiikkia voidaan ajatella siis paitsi
taito-taideaineena, mutta myo6s eraanlaisena vélineaineena muiden aineiden oppimiseen
ja samalla oppilaan itsetuntemukseen ja yhteison rakentamiseen. (Nikkanen 2009, 61.)
Moni opettaja kokee musiikin arvioinnin olevan prosessi, johon vaikuttavat oppilaan
tunteet, asenteet ja persoonallisuus. Musiikin ytimessa ovat tunteet ja elamykset.
Tutkimusten mukaan musiikillista toimintaa motivoivat musiikkiin liitetyt ja musiikin
aikaansaamat tunnekokemukset. (Saarikallio 2013, 37.) Opettajat kokevat haasteellisena
arvioida oppilasta kannustavasti ja positiivisesti, mutta silti oikeudenmukaisesti.

Musiikki eroaa muista taito- ja taideaineista siten, ettd se on ajassa tapahtuvaa toimintaa.

6.1.1 ""Musiikki on silla tavalla herkké asia""

Musiikkia arvioidaan opettajien késitysten mukaan osittain oppilaiden taitojen ja
asenteiden pohjalta. Arviointi perustuu opettajan havainnointiin, eikd musiikista synny
aina konkreettista tuotosta. Myods esiintymistd voidaan arvioida ja antaa oppilaalle

mahdollisuus nayttéa taitojaan omalla osaamisalueellaan, kertovat opettajat.

Musiikissa on osana se esiintyminen. Se kuuluu mun mielesta osana
sithen musiikin arviointiin, ettd musiikkihan on aineena ihan selvasti
esittava. (opettaja 3)

Opettajat kertovat, kuinka musiikki on herkka asia oppilaalle, eika opettaja voi pakottaa
oppilasta esimerkiksi laulamaan. Nikkasen (2009) mukaan puolestaan kaikkien

oppilaiden edellytetddn osallistuvan oppitunnilla musisointiin, ja silloin opettajalla on
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suuri vastuu tyoskentelyn ilmapiiristd. Opettajalle on haastavaa tasapainoilla pakon ja
vapaaehtoisuuden valilla. Jos kaikkien edellytetadn osallistuvan, on kaikilla my0ds oikeus
osallistua omilla taidoillaan. (Nikkanen 2009, 61.) Perusopetuksen opetussuunnitelman
(2004) mukaan opetuksen tavoitteena on saada oppilaskin ymmartdmaan, kuinka
musiikki on aika- ja tilannesidonnaista eri aikoina ja eri kulttuureissa, ja kuinka sill& on
erilainen merkitys eri ihmisille. (POPS 2004, 232.)

Musiikki on silla tavalla herkka asia, kun sina paastat sen @anen
ilmoille sin& paljastat siina itsesi. Se on aina sellainen naytto eri tavalla
kuin ehk& kuvaamataidossa. Kuviksessa fine, joo s& piirrat sen kuvan
mutta musiikki on ajassa tapahtuvaa toimintaa ja s& paastit sen aanen,
niin sind et voi enda vetaa sita takaisin korjattavaksi. (opettaja 2)

Musiikki vaikuttaa opettajien ké&sitysten mukaan oppilaan tunteisiin. My0s opettajien
omat kouluajan kokemukset musiikin arvioinnista voivat vaikuttaa opettajan kasityksiin
arvioinnista. Saarikallio (2013) Kkirjoittaa, kuinka musiikki on kokemuksellista.
Soittamiseen ja laulamiseen, sdveltdmiseen, musiikin kuunteluun ja musiikilliseen
tietamiseen liittyy vahvasti henkilokohtainen, kokemuksellinen elementti. Sen ytimessa
ovat oppilaan tunteet ja eldmykset. (Saarikallio 2013, 37.) Musiikki eroaa muista
oppiaineista siind, ettd se luo ohikiitdvia kokemuksia, joita ei voi pysayttaa
tarkasteltavaksi. Musiikilla on merkitystd sen kokemuksellisuuden vuoksi. Se heréttad
tunteita, jotka voi kokea musiikin elamyksen kautta omaksi. (Hongisto-Aberg 1993, 22.)

Ja sit meidan omiin kasityksiin vaikuttaa ettd miten meita on aikanaan
arvioitu. Ehka just kuviksen ja musiikin arviointi herattaa ehka eniten
semmosia tunteita. (opettaja 1)

6.1.2 ""Jokaisella opettajalla on sitten se oma kaytanne"

Opettajien kasitykset arvioida taito- ja taideaineita ovat sidoksissa omaan luovuuteen ja
ideointiin. Musiikin tunnilla opettajalla tulee olla oma asiantuntijuus hallussa. Alakoulun
musiikinopettaja on paljosta vastuussa, kirjoittaa Nikkanen (2009). Opettajan tulisi olla

taidokas sek& musiikillisesti ettd kasvatuksellisesti ja ndhda tilanteita ohjaillessaan koulun



40

musiikkikasvatuksen muodostaman oppimisympariston fyysista, psyykkistd ja sosiaalista
kokonaisuutta. (Nikkanen 2009, 63.)

Musiikissa mun pitaa itse johtaa sitd koko ajan, pitéd hyppysissa ja
vieda sitd eteenpain, siitdhan siina on kyse. (opettaja 8)

Opettajat kokevat, ettd musiikin arvioinnissa ja palautteen annossa pitdd olla
hienotunteinen, kohdistuuhan musisointi tunteisiin ja persoonaan. Myds hyvéntahtoisen

huumorin avulla voi opettaja antaa oppilaalle palautetta.

Taa on niin herkkaa taa palautteen antaminenkin, ettd miten sitten jos
joku laulaa vaikka nuotin vieresta niin ethan sa voi sanoo sille etta nyt
kuule meni ihan pieleen, niin siind saa olla usein tosi taiten ettd miten
tdn asian esittdis. Ettd on tdd silleen herkkdd.... Musiikki on niin sithen
persoonaan painottuvaa ja siihen tekemiseen kohdistuvaa. (opettaja 2)

Kun tuntee porukan hyvin niin voi vahan heittda jo huumorilla niille
ettd "miten meni noin niinku omasta mielestd”. (opettaja 7)

Jokaisella taito- ja taideaineiden opettajalla on lisdksi omat kéytanteensd, eika niita voi
opettajien kasitysten mukaan verrata keskenddn. Taito- ja taideaineiden tieto onkin
sidottuna omaan kontekstiinsa, vaikkakin oppimista ja opettamista koskevat kysymykset
ovat kuitenkin keskeisessa asemassa (vrt. Rasanen 2009, 31-32). Eraélla opettajalla on
kasitys, ettd musiikin arvioinnin Kkriteerit ovat helpommat verrattuna muihin taito- ja
taideaineisiin.

Kun taito- ja taideaineet kokoontuu (opettajat) niin jokaisella on sitten

se oma kaytanne, ei sita voi silla tavalla verrata. (opettaja 2)
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6.2 Haasteet musiikin arvioinnissa

Musiikin opetuksen taustalla on asioita, jotka ohjaavat opettajan opetusty6ta, tavoitteita
ja arviointia. Haasteet, joita opettaja kohtaa musiikin arvioinnissa, liittyvét usein
opettajuuteen tai oppilasryhmééan. Myos arviointiin liittyvat opettajien kokemukset seké

arjen tyossa koetut konkreettiset ongelmat koetaan pulmallisiksi.

6.2.1 ”Onhan siini opettajalla monenlaisia juttuja”

Opettajilla on omat haasteensa musiikin opetuksessa. Oma opettajuus koetaan joskus
vaikeaksi riippuen monista eri asioista. Monet opettajat kokevat omat musiikilliset
taitonsa heikoiksi, jolloin myds oppilaiden arviointi on vaikeaa. Joukossa saattaa olla
my0s nuoria ja kokemattomia opettajia tai muodollisesti epapéatevia. Eras opettaja kertoi

musiikin arvioinnin riippuvan paljon siitd, kuka sitad koulussa opettaa.

Sitten kun taas jos ajatellaan ettd mitkA ne mun haasteet
musiikinopettajana on ja siina arvioinnissa, niin ma kun olen viela aika
nuori opettaja kuitenkin, niin musiikissa kuin muissakin aineissa jollain
lailla sité on kiinni siind omassa itsessa. Hirveesti miettii, ettd mitd mé
teen ja miten ma tan nyt opetan, ja miten ma soitan ja kayttaydyn ja
nain, ja sitten taas muistaa, etta ai niin, nyt pitais se katse siirtaa siita
omasta navasta sinne oppilaaseen ja arvioida sita. (opettaja 5)

...ettd jotkut ei sitten pysty bandisoittoo ollenkaan vetdmaan, koska
heilla ei siitd ole kokemusta, ettd mita siitéa sit ylimalkaan pystyy
arvioimaan. Opettajana on vahan vaikea arvioida, jos ei osaa itsekaan
tai ei pysty myodskaan opettamaan. (opettaja 1)

Toiset opettajat kokevat perusopetuksen opetussuunnitelman musiikin tavoitteet liian

vaativiksi toteuttaa omassa opetuksessaan ja se vaikuttaa my6s motivaatioon. Ongelma
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onkin Juntusen ja Laitisen (2011, 85) mukaan se, kuinka monipuolisesti opettajat pystyvét
toteuttamaan opetussuunnitelmaa.
..niin  suurin  osa  opettajista ei pddse siithen  (musiikin

opetussuunnitelma) tavoitteeseen... ei niilld oo kiinnostusta siihen.
(opettaja 6)

Luokanopettajat, jotka opettavat musiikkia oman luokkansa lisaksi myos muille ryhmille,
kokevat haastavaksi sen, etteivat opi tuntemaan tarpeeksi hyvin sitd luokkaa, jota
opettavat, eika silloin myoskéén ole helppoa arvioida oppilaita. Monilla alakoulun

luokilla on vain yksi musiikintunti viikossa, joka hankaloittaa tilannetta.

...Jos mietin vaikka sitd mun ensimmaista tyovuotta, niin mulla oli
kuudelle eri ryhmalle musiikintunnit, oma luokka oli tietysti tutumpi,
mutta viisi uutta porukkaa ja kun ma menin sinne taloon, niin ma en
tuntenu yhen ainutta lasta sielté. Ja jokaista porukkaa opetin sit sen yks
tunti viikossa... (Opettaja 5)

Muutama haastateltavamme kertoi, kuinka opettajien kesken saattoi olla eroavaisuuksia
musiikin hyvastd osaamisesta ja sen kriteereistd arvioinnissa. Juntusen ja Laitisen (2011)
mukaan oppilaiden tasa-arvoinen oikeus hyvaan musiikin opetukseen on vaarassa, koska
0sa opettajista eivéat aina ole kelpoisia tehtdvaansa. Tasta syystéd oppilaille opetetaan eri
asioita. Opetussuunnitelman valjyys mahdollistaa sen, ettd ammattitaitoinen opettaja
pystyy hyddyntaméaan opetuksessaan omia vahvuusalueitaan. (Juntunen & Laitinen 2011,
85.)

Siin& menn&an sitten enemman ristiin kollegojen kanssa, etta vaikka
kuinka katotaan opetussuunnitelmaa ja ettd mita sielld lukee hyvan
osaamisen kuvauksissa, niin se on meille hyvin eri asia monellekin. M&
olen kayny sellasia keskusteluja, ettd kuudennella luokalla opettaja
antaa kaikille luokkansa oppilaille numeroksi ysin. Ma kysyin ettd milla
perusteilla, etté ootko s& pitany kokeita? No en oo pitany, mutta nda on
aika kivoja oppilaita, se vastas. (opettaja 1)
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6.2.2 ”Jotkut hommat toimii toisilla luokilla ja toisilla ei toimi ollenkaan”

Koulun isot oppilasryhmat eivét edistd oppilaan yksilollistd huomioimista, ja hiljaisten
oppilaiden kohdalla on opettajien ké&sitysten mukaan vaikeaa tietdd, mitd he osaavat.
Mullolan (2013) mukaan temperamentti vaikuttaa oppilaan kykyyn ja tapaan nayttéa,
mit4 han osaa. Silloin tulisi arvioida erikseen varsinainen musiikillinen osaaminen ja
tuntiaktiivisuus. Tadma on tarke&é erityisesti ujoille ja estyneille oppilaille. Temperamentti
tulisi ndhd& musiikin arvioinnissa positiivisena seka vuorovaikutusta ja tydskentelya
rikastuttavana tekijana. (Mullola 2013, 80.) Ryhmakoolla on opettajien kasitysten
mukaan merkitystd my0ds arvioinnin kannalta ja opettajat joutuvat pohtimaan omia

arviointikdytanteitdan isojen rynmakokojen vuoksi.

Se kun on isot opetusryhmat ja kun siellé on hiljaisia oppilaita, vahan
vaikea aina tietdd mitd he osaavat. Tulee sellaisia ilmi, ettéd jonkun
taidot ovat jadneet, ettd en ole tiennyt, ettd sind osaat niin hyvin. Etta
ne jotka ovat suuna paana ja aktiivisia, he sitten padsevat esille. Sita
sitten miettii, ettd miten ne maan hiljaiset paasisivat esille. (opettaja 2)

Oppilaat ovat erilaisia oppijoita, ja heidan erilaiset persoonallisuutensa tulevat erityisesti
musiikin opetuksessa esille. Myods luokat voivat olla erilaisia toimintatavoiltaan ja

aktiivisuudeltaan.

Jotkut hommat toimii toisilla luokilla ja toisilla ei toimi ollenkaan.
(opettaja 6)

Opettajat ovat nahneet tydssaan oppilaiden erilaisia asenteita musiikin opetusta ja
arviointia kohtaan. Lapsista on tullut entistd tasa-arvoisempia aikuisten kanssa, mika on
sindnsa hyva asia. Tydrauhan kannalta se merkitsee kuitenkin sitd, ettd osa perinteisista
keinoista tulisi korvata uusilla. (Saloviita 2014, 37-38.) Oppilaita on toisinaan vaikea
saada osallistumaan aktiivisesti musiikin tunnilla, eivatkd kaikki innostu musiikista
oppiaineena. Toisia oppilaita saattaa motivoida opettajan oma innokkuus. VVanhempien

asenteilla on omat vaikutuksensa lapsen suhtautumisessa musiikin opetusta kohtaan.
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... ja sit on niitd joita ei kiinnosta pdtkddkddn kumpaankaan suuntaan,
etté ihan sama onko musiikissa kuus vai ysi. (opettaja 6)

Ne oppilaat onkin just ehka haasteellisimpia, ettd milla s& saat sen
porukan motivoitua tekemaan ja niissa porukoissa on todella paljon
eroja. Jotkut taas innostuu siita, ettd opettaja nayttéad olevan kovinkin
innoissaan itse. (opettaja 1)

Siihen torm&a aina miten vanhempien asenteet nakyy naissa. On
vielékin oppilaita jotka on heti paattaneet ettd musiikki ei ole mun juttu
ja mun aitikin on heti sanonut ettéd mina en osaa yhtaan laulaa. ettd ma
voin ottaa sen kutosen koska &iti on sanonut ettd musiikki ei 00 meidan
perheen juttu. lhan hirveetd. Ja se aidin vanha kokemus siit4,
laulukokeesta, etté luokan edessa piti laulaa. (opettaja 2)

Muutama opettaja pohtii arvioinnin hankaluutta niiden oppilaiden kohdalla, jotka eivat
voi osallistua kaikille musiikin tunneille uskontonsa vuoksi. Uudessa Perusopetuksen
opetussuunnitelmassa (2014) huomioidaan muuttuva yhteiskuntamme kulttuuristen
arvojen ja ideologioiden kasvuna. Opetuksen jarjestdmisen periaatteita onkin maaritelty
seuraavasti: “Erityiseen maailmankatsomukseen tai kasvatusopilliseen jérjestelmaén
perustuvassa perusopetuksessa toiminnan, kasvatuksen ja opetuksen tulee noudattaa
perusopetukselle asetettuja yleisia kasvatustavoitteita ja opetukselle asetettuja
tavoitteita.” (POPS 2014, 94.)

...ja sit jos uskonnon takia menee pois luokasta niin joutuuko arviointia
hollentamaén siind kohdassa vai mihin kohtaan se otetaan. Otetaanks
se uskonnon arviointiin? Ja jos et sa opeta sille oppilaalle muuta ku
musiikkia. (opettaja 6)

6.2.3 ”Meilla ei oo vaan tiloja”

Opettajien haastatteluista kay ilmi, kuinka musiikin opetuksen ja arvioinnin esteend ovat

toisinaan todelliset konkreettiset haasteet. Niitd ovat esimerkiksi tilaongelmat: kun
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musiikin luokka on joko liian pieni tai sitd ei ole aina mahdollisuus kayttd4. Suureksi
haasteeksi koettiin se, ettei koulussa ole riittavasti musiikkivalineita kuten soittimia,
laulukirjoja tai danentoistolaitteita. Juntusen (2011, 47) mukaan koulun tilat ja valineet
vaikuttavat merkittavasti musiikin opetuksen tarkoituksenmukaiseen toteuttamiseen

vaikkapa yhteismusisoinnissa.

. toki riippuu myds koulun varustuksesta, koulun koosta ettd mitd
sielld on. Meilla ei ollut tuntiakaan kaytettavissa musiikkiluokassa ja
vaikka ois ollu, niin siel ei ollu soittimia ollenkaan, niin pikkusen
kadeton oli tekema&an niiden kanssa asioita ja myodskin arvioimaan
niitd, jos sul ei oo vilineitd milld sd teet... (Opettaja 1)

Mul on semmonen opetusryhmd, ettd meillda on yhdistetty
musiikkiluokka ja tekstiilitydluokka. Meill& ei ole yhden luokan kanssa
yhtdan tuntia musiikkiluokassa. Eli m& en bandisoittimia pysty
soittamaan niiden kanssa ollenkaan. Oppilaat haluis sita hirveesti, me
ollaan puhuttu tasta oppilaiden kanssa paljon etté he haluis sitd, ma
haluisin opettaa sitd, ois paljon kivempaa. Meilld ei oo vaan tiloja.
(opettaja 6)

6.3 Toimivia keinoja musiikin arvioinnissa

Olemme l0yténeet opettajien késityksia siitd, millaisia keinoja heilld on kaytossaan, kun
he arvioivat musiikkia. Tassa vaiheessa jaamme ne karkeasti kahteen ryhméaan: niihin
kasityksiin, joita opettaja itse kayttda kehittadkseen omaa arviointiaan ja niihin, joissa
arviointi lahtee oppilaan aktiivisuudesta kasin. Moni opettaja kertoi painottavansa

musiikin arvioinnin kolmeen osa-alueeseen: oppilaan tietoihin, taitoihin ja asenteeseen.
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6.3.1 ”Kylli opettaja saa olla monitaituri”

Jotta musiikin opetus ja siihen liittyva arviointi olisi mahdollisimman monipuolista ja
toimivaa, 10ytyy opettajilta erilaisia keinoja ja kéaytanteitd omaan tyohonsa. Ihmeen
(2009) mukaan oppilasarvioinnin tulee olla yksilollistd, totuudenmukaista ja
monipuolista. Arvioinnin tulee kannustaa ja motivoida oppilasta etenemadn
opinnoissaan. (lhme 2009, 104.) Opettaja kehittada itse&dan asiantuntijana tutkimalla
musiikkiin liittyvdd ammattikirjallisuutta ja opettajan oppaita. Myos pedagogiset
keskustelut kollegoiden kanssa koetaan tarkeiksi, ja yhteisopettajuuden kautta saadaan
tukea myd6s arviointiin. T&ll& tavoin opettajat kehittavat itseddn ja omaa toimintaansa
toteuttaakseen musiikin arviointia koulussaan. Aarnio ja Kilpimaa-Lipasti (2016)
kertovat, ettd silloin kun kaksi opettajaa opettavat yhdessd, heitd on samalla kaksi
asiantuntijaa tekemassa tyoskentelystd huomioita ja arvioita. Yksin opettaessa ei ehdi
useinkaan havainnoida kaikkea, mité luokassa tapahtuu. Yhdessé voi kayda arvioinnin
arkihavaintoja heti tunnin jalkeen Il&pi ja ne ovat tarkeitd kulmakivid opetuksen
suunnittelun ja véali- sekd lukuvuosiarvioinnin kannalta. (Aarnio & Kilpimaa-Lipasti
2016, 54.)

Ma koen, etté kaikkein paras tapa on keskustella kollegoiden kanssa
siitd, ettd miten sa teet tai millasii asioita sa teet tai miten ehka toimit
tassa tilanteessa. Kollegan kanssa se yhdessa arvioiminen on
huomattavasti paljon helpompaa kuin ettd pelkdstddn yksin... Ehkd just
kollegoiden kanssa keskustelu on ihan kaikkein parasta, etta ai niin,
tallastakin vois tehda tai ndin, mut ehka yhteisopettajuus voi olla, mika
kehittais sita kaikkein parhaiten. (opettaja 1)

Opettajan rooli oppitunnilla on moninainen arvioidessaan oppilaitaan. Han tutustuu
luokkaansa ja ryhmdyttad sitd mahdollisuuksiensa mukaan oppiakseen tuntemaan
paremmin oppilaitaan. Nikkanen (2009) kirjoittaa, kuinka musiikinopetuksessa onkin
tarkedd kohdata lapset holistisesti sek& tukea heidédn kasvuaan niin yksilénd kuin
yhteisonsé jasenend. Musiikki on téssé suhteessa oppiaineena erityisasemassa, koska se
vaikuttaa lapseen yhté aikaa niin fyysisesti, alyllisesti, emotionaalisesti ja sosiaalisesti.
(Nikkanen 2009, 60.)
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Jos on vaikee ryhma on kaytava lapi eri keinoja sen ryhmén kanssa.
Joskus pitaa itse ruveta ryhmayttamaan sitéd ryhmaa jos se oma opettaja
ei ole sita tyota tehnyt, koska se musiikki on niin erilainen. (opettaja 3)

Opettajat kannustavat, rohkaisevat ja motivoivat oppilaitaan. Rohkaisevaan ohjaukseen
oppimisprosessin aikana ohjaa myds Opetushallitus, jonka mukaan se vahvistaa oppilaan
luottamusta omiin mahdollisuuksiinsa. (Oph 2015). Toiset opettajat esittelevat

oppilailleen sd&nnollisin véliajoin musiikin opetuksen arviointikriteerit.

Omat opsista muokatut kriteerini oppilaat tietavat. (opettaja 7)

Opettaja motivoituu itsekin enemman, kun hénelld on tunne oppilaiden innostumisesta
musiikkiin. Myos hyvalla vuorovaikutuksella oppilaiden ja opettajan vélill& on opettajien
kasitysten mukaan oma merkityksensa. Ihme (2009) kirjoittaa vuorovaikutuksen
laadusta: kuinka se ratkaisee, mitd kohtaamisissa syntyy ja miten ne koetaan. Opettaja
onnistuu hyvan vuorovaikutuksen kautta vélittdmaan oppilaalle usein jotain sellaista,
minka oppilas kokee arvokkaana, ja painvastoin. Silloin oppimisen ilo on yhteinen. (Ihme
2009, 107; POPS 2014, 47.)

Etta saatas ne lapset jotenkin motivoitua siihen mukaan ja etta ne olis
innokkaita ja ettd ne olis siind omalla persoonallaan ja omilla
taidoillaan sitten mukana. Ja ehka se on just sit itellekkin motivoivaa.
(opettaja 5)

Osa opettajista kerdd itselleen sd&nndllisesti arviointitietoa, kdy oppilaittensa kanssa
sanallisen arviointikeskustelun ja painottaa arvioinnissaan niita asioita, mita tunnilla on
harjoiteltu ja opiskeltu. Mytés POPS (2004) on ohjannut haastattelemiamme opettajien
monipuoliseen arviointiin oppimisessa, tyoskentelyssa ja oppimisen edistdmisessa.
Arvioinnissa kdytetddn monipuolisia menetelmid, ja opettaja kokoaa itselleen tietoa myos
musiikissa oppilaiden edistymisestd oppimisen eri osa- alueilla ja erilaisissa
oppimistilanteissa. (vrt. POPS 2004,47; POPS 2014, 263-264.)

Minun filosofiani on ollut ettd méa en pida laulukokeita, mun mielesta
sitd ei pida palkita ettd joku sattuu nyt osaamaan laulaa, ettd mina
arvioin sitd mitéa mina taalla opetan. (opettaja 2)
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6.3.2 ”Oppilaan tiedot, taidot ja asenne”

Opettajien kasitysten mukaan hyvaan arviointiin tarvitaan myos Kkirjallisia tuotoksia,
osittain siksi, ettd opetusryhmét ovat suuria. Opiskeltavia asioita voidaan arvioida
oppitunnilla eri tavoin. Perinteisten paperikokeiden rinnalle on otettu musiikin tunnilla
kayttoon erilaisia s&hkoisia arviointivélineitd. POPS (2014, 48) kannustaa

tulevaisuudessa kayttdmaan yh& enemman tieto- ja viestintdteknologiaa arvioinnissa.

Aina jos pystyy jotain kirjallista tuotosta teettdan niin se helpottaa
itted... Ne (kirjalliset tuotokset) on mun mielestd sellasia ettd mitd voi
isossa ryhméassa arvioida jarkevasti. Isossa ryhmassa on pakko olla
jotain konkreettista, siind voi antaa sellaselle parjata joka ei oo niin
musikaalinen. (opettaja 8)

...ettd me tehdddn Aalytaulun kautta sellaisilla &&nestyskapuloilla
tietovisatyyppisesti niita asioita joita ollaan opiskeltu. (opettaja 1).

Tekemiselld ja aktiivisella osallistumisella on musiikin tunneilla opettajien kasitysten
mukaan oma merkityksensa. Ihanteena on Ihmeen (2009) mukaan, etta arviointitilanteet
olisivat samalla oppimistilanteita, joissa syntyy myoénteisia oppimiskokemuksia. Samalla
oppilas kokee sen itselleen hyodyllisend oppimistilanteena, eiké varsinainen arviointi
painotu litkaa. (Ihme 2009, 106.) Onnistumisen kokemukset kannustavat oppilasta
yrittdimadn ja oppimaan lisad, mutta epdonnistumisillakin on oma merkityksensa
oppimisprosessissa. Niitd voidaan jatkossa hyddyntaa opetuksessa oppimista edistavalla
tavalla. (POPS 2014, 47.)

Ettd omasta lahtotasosta kasin. Se etta tekeminen on siind se juttu. Ja
totta kai se opittu on sitd hauskempaa ja sitd on helpompi arvioida
mutta ettd sa paadset tekemaan ja kokemaan ndité asioita. (opettaja 1)

Sitten painotan arvioinnissa sita tekemista, sita jatkuvaa nayttoa, sita
tuntiaktiivisuutta. (opettaja 2)
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Useat opettajat kertovat, ettd oppilaan omalla asenteella on merkitystéd musiikin arviointia
pohdittaessa. Opettajien kasitys on se, ettd oppilaan positiivinen suhtautuminen musiikin
tunneilla on tarkedd ja yksi merkittdva osa arviointia. Muutama opettaja kertoi
perustavansa oman musiikin arviointinsa kolmeen eri osa-alueeseen: oppilaan tietoihin,
taitoihin ja asenteisiin (kuvio 2).

Yksi iso asia on kanssa sellainen asenne tai tahtotila, ettd miten
sa(oppilas) otat vastaan niita tehtavia ja miten suhtaudut. (opettaja 2)

Se ettd sa yritdt parhaasi ja teet mitda pyydetdan. Ettd omasta

lahtotasosta kasin. (opettaja 1).

Ma olen loytanyt jostain téllaisen mallin, joka jakautuu kolmeen osaan:
tiedot, jotka ovat siin& kirjallisessa osassa, sitten on ne taidot, se on sita
soittamista, laulamista tekemistd, ja sitten kun saadaan se kolmas, se
tahtotila tai se asenne, tallaisen mina niille (oppilaille)ndytéan.
(opettaja 2)

Kuvio 2. Ké&sitys musiikin arvioinnin painotusalueista.

taidot

asenne
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6.4 Nakokulmia hyvaan arviointiin

Opettajilla on monenlaisia kéasityksié siitd, miten he haluaisivat kehittdd omaa musiikin
arviointiaan toimivammaksi tulevaisuudessa. Heidan kasityksensa liittyvat enimmakseen
arviointikaytanteiden jakamiseen kollegoiden kanssa sekd opettamiseen ja arviointiin
liittyviin toimintatapoihin, joita he voisivat kayttad enemman tydssaan. Opettajat pohtivat
my0s késityksiddn uudesta Perusopetuksen opetussuunnitelmasta (2014) musiikin

arvioinnin osalta.

6.4.1. ”’Kollegoiden kanssa keskustelu”

Opettajien kasitysten mukaan tiedon ja arviointikdytanteiden jakaminen muiden
musiikkia opettavien opettajien kanssa on jatkossakin tarkead, silld se tukee opettajien
omaa arviointityotd. Yhteisopettajuus helpottaisi opettajien késitysten mukaan myos
musiikin opetusta ja arviointia. Perusopetuksen opetussuunnitelma (2014) kannustaa yha
enemman yhteistyon ja luottamuksen kulttuuriin. Lisaantyvalle yhteisty6lle koulussa on
suuri tarve ja sitd kautta monipuoliselle yhteistyélle, jotta perusopetus olisi yhtendista,
eheda ja laadukasta. Opetustoimintaan tarvitaan yhteistydon myota lisad avoimuutta seka
oppilaiden oppimisen ja kasvun tukemista. Yhteisty6 on talléin suunnitelmallista ja sen
toteutumista voidaan arvioida yhteistydssa kollegoiden kanssa. (POPS 2014, 35.)

Se olisi viela hyva, ettd olisi musaopettajien kanssa pedagogisia

kahviloita, missa voisi vaihtaa kokemuksia, se olisi tosi antoisaa. Jo

siella kurssilla (Orff- kurssi) kun tapaa toisia, kun tdma (ty6) on niin
yksindista. (opettaja 2)

...mut ehkd yhteisopettajuus vois olla mikd kehittdis sitd (arviointia)
parhaiten, toki ihan siis tiedon ja kaytanteiden jakaminen. (opettaja 1)
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6.4.2 "'Se olis musta hyva apuvaline™

Opettajat toivoisivat lisaa erilaisia keinoja helpottaakseen musiikin arviointia. Jotkut
opettajat haluaisivat lisatd musiikkiliikuntaa, toiset puolestaan toivoisivat lisdd musiikin
teknologiaa arviointinsa tueksi. Uudessa perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014)
velvoitetaan  opettajaa  huomioimaan muun muassa musiikkiliikunnan ja
musiikkiteknologian tarjoamat mahdollisuudet arvioinnin kohteissa, kun tarkastellaan
hyvan osaamisen musiikin arviointikriteereitd kuudennen luokan paatteeksi. Muita
arvioinnin kohteita ovat oppilaan musiikilliset yhteistyotaidot, laulaminen ja soittaminen
ryhmén jasenend, musiikin kuuntelu, musiikin merkitysten havainnointi, oppimaan

oppiminen seka turvallisuuteen ja hyvinvointiin liittyvat asiat. (POPS 2014, 265- 266.)

Se musateknologia olis hirveen kiva juttu, se olis musta hyva apuvéline
juuri siihen arviointiinkin. (opettaja 3)

Oppilaan itsearviointia kaytetaan opettajien kasitysten mukaan osana musiikin arviointia,
johon voimassa oleva Perusopetuksen opetussuunnitelma (2004) myods ohjaa yhtena
arviointimenetelménd: “lItsearviointitaitojen kehittymisen myotd oppilas oppii myds
tiedostamaan omaa edistymistaan ja oppimiselle asetettuja tavoitteita seka asettamaan itse
opiskelulleen tavoitteita ja sdidtelemdén oppimisprosessiaan”. (POPS 2004, 263.)
Opettajilla on erilaisia kasityksid portfolion ja oppimispdivakirjan kéytostd ja niité
kaytetddn musiikin tunneilla melko véhan. Opettajien kasitysten mukaan ne vievét paljon
aikaa jo valmiiksi véhdisista musiikin tuntimaarista. Joillakin opettajilla on késityksia
siitd, kuinka musiikin opetuksen arviointia voitaisiin pyytdd myds oppilailta, eli

opettajakin saisi vastavuoroisesti palautetta musiikin opetuksestaan.

Sitten tottakai itsearviointi, sen mé teetan yleensa kerran lukukaudessa.
Ens vuonna sitd (itsearviointia) vois kehittdd saman tien, ettd ma
juttelen oppilaiden kanssa ja pyydan oppilailta palautetta siitd mika on
onnistunu ja missa on kehittamista. (opettaja 6)

Vitos — kutosluokalla vois toimia portfoliotyyppinen juttu, varmaan
tarttis vahan koulutusta siihen asiaan, etta tarttis kokemuksia muilta
opettajilta, ettd miten ne on toteuttanu sitd. (opettaja 3)
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6.4.3 ""Tervetuloa uusi opsi*

Uudesta perusopetuksen opetussuunnitelmasta (2014) on joillakin opettajilla jo selkeitd
kasityksid musiikin opetuksen ja arvioinnin osalta. Osa opettajista on ollut mukana
kuntakohtaisen opetussuunnitelman musiikin ainetyéryhméssa. Opettajien késitysten
mukaan uusi opetussuunnitelma ohjaa enemman vertaisarviointiin ja oppilaiden mukaan
ottamiseen suunnittelussa. POPS 2014 painottaa opettajien mukaan enemman oppilaan
omaa tuottamista musiikin opetuksessa. Joidenkin opettajien mielestd taas uusi

opetussuunnitelma on tavoitteissaan ja sisélldisséan liian valja.

Monet tallaiset asiat mité uusi ops tuo tullessaan on ollut olemassa jo
musiikissa ja ne hyvin sopivat siihen. Projektitydskentely, esitysten
valmistaminen ja yhteisty0 toisten opettajien kanssa, niin nehan sopivat
meille hyvin, istuu tdhan oppiaineeseen. (opettaja 2)

Melko ymparipyoreitd maailmoja syleilevia tavoitteita ja sisaltdja
uudessa opsissa. Antaa opettajalle vapautta, toisaalta vaatii opettajalta
hyvad oman aineen tuntemusta. (opettaja 4)

6.5 Numeerinen vai sanallinen arviointi

Opettajien pohtiessa numeerista ja sanallista arviointia jakaantuivat heidan késityksensa
eri tavoin. Suurin osa haastattelemistamme opettajista ei osannut selkeasti ottaa kantaa
numeerisen tai sanallisen arvioinnin puolesta. Moni opettaja kayttdd numeerisen
arviointikriteerin rinnalla hyvén osaamisen kuvaavaa sanallista arviota perusopetuksen
opetussuunnitelman mukaan. Opetushallitus on lehdistotiedotteessaan (27.10. 2015)
ilmaissut, ettei ole tarvetta muuttaa perusopetuksen taito- ja taideaineiden arviointia
erilaiseksi muihin oppiaineisiin ndhden. Opetushallituksen mukaan “olennaista

arvioinnissa on, etta oppilas pystyy hahmottamaan, mihin saatu palaute - annettiinpa se
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numeroina tai sanallisena arviona - perustuu ja mikd merkitys silla on hénen

oppimiselleen.” (Opetushallitus 2015)

6.5.1 ""Nykyinen kaytanto on hyva"

Osa opettajista ovat tyytyvdisia voimassa oleviin arviointikaytanteisiinsg, joissa 4.
luokkaan asti oppilasta arvioidaan sanallisesti ja 5.-6. -luokkalaisia numeerisesti. Osa
opettajista on valmis kehittdmaan nykyisté arviointikéytantoa.

Ma en n&e naité toisiaan poissulkevaksi. M& annan oppilaalle numeron
mutta ma kayn sen oppilaan kanssa suullisesti lapi. (opettaja 6)

Ma tykkaan meilla (oma paikkakunta) musiikin kohdalla siita etté siell&
on se osallistuminen erikseen ja sitten mydskin opitut tiedot ja taidot.
Numero on ihan ok kun vaan tietda ettd mistéa se tulee. (opettaja 1)

Joillekin oppilaille numeerinen arviointi on opettajien kasitysten mukaan tarkedd ja

motivoivaa:

Jos ei siita (musiikista) saa sitd numeroo niin saman tien kapulat putoo
kasista, ei kiinnosta rumpujen soitto eikd lahde nuottiakaan kurkusta
sen jalkeen. Oikeesti se numero on joillekkin se piiska jolla he menevat
eteenpdin. (opettaja 6)

6.5.2 "Toisaalta... mutta toisaalta""

Monilla opettajilla ei ole selkedd kasitystd numeerisen tai sanallisen arvioinnin
paremmuudesta, eik& niit4d voida selkedsti erottaa toisistaan. Thmeen (2009) mukaan
oppilas tarvitsee madrallistd tietoa edistymisestddn sekda laadullista arviointia

tyoskentelystaan ja edistymisestaan (Ihme 2009, 101).
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Siind on vahan puolensa ja puolensa. Toisaalta on hyva ettd musiikista
annetaan numero siind tapauksessa ettd muistakin oppiaineista
annetaan numero, sen takia ett& se on sitten samanarvoinen oppiaine
kun kaikki muutkin. Siind on se hyva puoli, ettd oppilas joka ei
valttamatta parjad lukuaineissa niin voi sitten loistaa taito- ja
taideaineissa, vaikkapa musiikissa. (opettaja 8)

Mulla ei oo siihen semmosta kauheen selkeetd mielipidettd, mutta
voishan sitd kokeilla. (opettaja 2)

Se sanallinen arviointikin on vaan se yksi lause, jonka ope raapustaa,
ettd numero ja sanallinen on aika sama asia. (opettaja 3)

6.5.3 ""Sanallinen arviointi on mielestéani kannustavampaa''

Uuden Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) kannustetaan opetuksen
jarjestdjgd myos sanalliseen arviointiin, jolloin palaute oppilaalle oppimisesta ja
suoriutumisesta on monipuolisempaa (POPS 2014, 60). Opettajien ké&sitysten mukaan
sanallinen arviointi koetaan luontevaksi arviointitavaksi koulun pienempien oppilaiden
kohdalla. Painottuuhan POPS (2004) mukaan alaluokkien musiikin opetuksen
tavoitteetkin enemmé&n kokonaisvaltaisempaan ja leikinomaiseen toiminnallisuuteen.
Opetuksen tarkoitus on antaa oppilaalle enemmén kokemuksia erilaisista
aanimaailmoista ja musiikeista ja rohkaista hanta ilmaisun kautta toteuttamaan omia

mielikuviaan.

Uudessa opetussuunnitelmassa (2014, 143) ohjataan vuosiluokilla 1-2 arvioimaan
musiikin arviointia enemmin oppilaan oman oppimisen kautta: “Oppilaalle annetaan
palautetta ja mahdollisuuksia oman ja ryhmdan toiminnan arviointiin siten, ettd se
kannustaa yrittdmiseen ja opittavien taitojen harjoittamiseen”. Oppimisprosessissa
keskeistd on arvioinnin ja palautteen antamisessa oppilaan oma edistyminen
musiikillisissa  yhteistyotaidoissa sekd edistyminen musiikin  peruskasitteiden

hahmottamisessa painottaen musiikillista toimintaa. (POPS 2014, 143.)
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Ja nelosille ei 0o niitd numeroita ja mun mielesta se sujuu kauheen
hyvin ilmanki. Se antaa sen tietyn vapauden ku ne on sen ikasiakin,
(opettaja 2)

Opettajien kasitysten mukaan sanallinen arviointi kannustaa oppilasta enemman, ja sen

avulla voidaan huomioida oppilaan yksil6llinen kehittyminen musiikin opiskelussa.

Perusteltu sanallinen arvio antaa oppilaalle selkeamman kuvan oman
osaamisen plussista ja miinuksista ja mahdollistaa heikompien osa-
alueiden parantamisen saadun palautteen pohjalta. Sanallinen
arviointi mielestani kannustavampaa kuin numeerinen. (opettaja 4)

6.6 Yhteenveto

Tutkimuksemme tarkoituksena oli selvittéda, minké&laisia kasityksid musiikkia opettavilla
luokanopettajilla on musiikin arvioinnista, ja millaisia keinoja heillda on kéytossééan
toteuttaessaan toimivaa musiikin arviointia. Selvitimme myo6s, millaisia piirteita
opettajien mukaan kuuluu laadukkaaseen musiikin arviointiin. Kerromme aluksi
tutkimuksemme  tuloksista fenomenografisen prosessin  kautta. Sen jélkeen
tarkastelemme opettajien kasityksid musiikin arvioinnista liittden mukaan omaa

pohdintaamme tulosten virittdmina.

Fenomenografisen tutkimusprosessin viimeisessad vaiheessa Kirjoitetaan tulokset
kuvauskategorioina esiin (Uljens 1989, 11-12). Olemme edell&d kertoneet opettajien
kasityksid musiikin arvioinnista. Taulukossa 1 havainnollistamme néiden kategorioiden
sisaltoja. Téassa vaiheessa tutkimustamme jaoimme opettajien kasitykset haasteisiin,
toimiviin keinoihin, hyvan arvioinnin nakokulmiin, taito- ja taideaineen arviointiin sek&
numeerisen ja sanallisen arvioinnin vertailuun. Haasteiden taustalta I0ysimme arvioinnin
hankaluudet, jotka liittyvat opettajuuteen ja oppilaisiin sekd erilaisiin konkreettisiin

haasteisiin. Toimiviksi arviointitavoiksi erottuivat opettajan omat keinot sekd oppilaaseen
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liittyvat omat tiedot, taidot ja asenteet. Opettajat pohtivat erilaisia ndkékulmia ja toiveita
hyvéan arvioinnin toteuttamiseksi. LOysimme niistd seuraavat alaryhmét: toimivat
kaytanteet ja niiden jakaminen muiden opettajien kanssa sekd uuden OPS:n mukanaan
tuomat késitykset musiikin arvioinnista. Musiikin arviointi taito- ja taideaineena nosti
esiin kasitykset musiikin erityisyydestd, koska musiikin esittdminen on aikaan ja hetkeen
sidottua, jolloin opettajat joutuvat hakemaan omia yksilollisia kaytanteitaan
arviointitydhonsa. Numeerisen ja sanallisen arvioinnin kasitykset pystyimme jakamaan
kolmeen osaan: Toisten opettajien mielestd nykyinen kaytanté on hyvé, toisilla ei ollut

selke&& mielipidettd, kun taas osa opettajista oli sanallisen arvioinnin kannalla.



Taulukko 1. Arvioinnin osatekijat opettajien kasitysten mukaan
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Analyysivaiheemme eteneminen oli hidasta, koska palasimme yh& uudelleen
Ioytamiimme eri kasitysryhmiin. Vertailimme useasti eri kasitysryhmia toisiinsa, kuten
fenomenografiseen analyysivaiheeseen kuuluu (vrt. Koskinen 2011, 271). Kun tutkimme
tarkemmin syntyneiden kategorioiden valisid suhteita ja merkitysyksikdiden maaraa
oivalsimme, ettd opettajien kokema musiikin arvioinnin problematiikka tavallaan
kaynnistad prosesseja, joilla opettajat etsivat ja toteuttavat erilaisia toimivia keinoja
laadukkaaseen musiikin arviointiin. Olemme jo tulosten analyysivaiheessa kerédnneet
aineistostamme opettajien selkeimmat késitykset toimivista arviointikaytanteista.
Havahduimme kuitenkin ihmettelem&én, kuinka vahvasti opettajien ilmauksissa ne
edelleen toistuvat, jopa muiden Kkategorioiden sisalloissd. Huomasimme taman
oivalluksen myo6ta, kuinka tarkeaa opettajan on 16ytaa itselleen sopivia ja toimivia keinoja

omaan musiikin arviointitydhonsa.

Paadyimme rakentamaan analyysimme tuloksen omaksi kuvauskategoriaksi, jonka
esitimme kuviossa 3. Kuvauskategoriasysteemi hahmottuu fenomenografisen metodin
mukaan yleensa lopullisen analyysin seurauksena, eikd niitd voida rakentaa etuk&teen
esioletusten pohjalta, joita tutkijalla on (Niikko 2003, 38). Musiikin arvioinnin haasteet
prosessoivat opettajia usein etsimaan toimivia keinoja, jotta laadukas arviointi toteutuisi.
Opettajalla saattaa olla my6s valmiina hyvéksi kokemiaan kéyténteitd, jotka auttavat
hantd musiikin arvioinnissa. Opettajien tehtdvdnd voisi ajatella olevan se, ettd he
kayttavat opetussuunnitelmaa omien hyvien kayténteidensa kasikirjana ja peruskivena.
Rasehorn (2009) Kirjoittaa opettajan ammattikuvasta ja siitd, kuinka opettajalla on
piilevaa tietoa (tacit knowledge) eli hiljaista tietoa. Silld puolestaan tarkoitetaan muun
muassa niitd sosiaalisia kéytantoja, joita ei voida sanallisesti kuvata. Hiljaista tietoa
opitaan ainoastaan tekemisen ja harjoittelun kautta. Taito- tietoa (know-how) puolestaan
voi jo kielellisesti ilmaista lauseina. Opettajien hyvat kaytanteet voisi olla osaltaan
tallainen “propositionaalisen tiedon erityislaji, joka ilmaisee vélineellista tietoa keinojen
ja tavoitteiden suhteista.” Musiikinopettajan ty0ssd on paljolti kyse tdstd taitotiedosta,

onhan ty6 hyvin kéytanto- ja toimintapainotteista. (Rasehorn 2009, 266.)

Pohdimme, miten osaamme erotella kahden k&yttamamme kasitteen vélisen merkityksen:

toimivat keinot ja hyvat kaytanteet. Mielestdmme toimivat keinot ovat enemmaén
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kokeilevampia menetelmid, jotka muotoutuvat véhitellen hyviksi ja vakiintuneiksi
kaytanteiksi opettajan arviointitydssd. Teimme myods kuvion 4, johon poimimme yhden

esimerkin aineistostamme peilaten sitd kuvioon 3.

Kuvio 3. Musiikin arviointi kuvauskategoriana

HYVAT KAYTANTEET

/
/

( HAASTEET )

v ——> | TOIMIVATKEINOT |

\

Kuvio 4. Kuvauskategorian esimerkki aineistostamme.
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Numeerinen arviointi

Tutkimuksemme lahti alun perin liikkeelle numeroarvioinnin problematiikasta musiikin
arvioinnissa ja sen ajankohtaisuudesta. Myds haastateltavamme pohtivat aihetta monelta
eri kannalta. Suurin osa koki numeerisen arvioinnin selkeand ja ehka helpompanakin.
Opettajat ovat toki tietoisia numeerisissa arviointikriteereissa siitd, ettd jokaisella
numerolla on oma sanallinen vastineensa, esimerkiksi numero yhdeksén tarkoittaa
Kiitettdvad osaamista. Itse pohdimme, voisiko musiikin arviointiin saada jonkinlaisia
Kriteereitd, jossa sanallisesti avataan tarkemmin, mitd mikakin numero tarkoittaa, mikéli
numeerista arviointia kaytetaan vield tulevaisuudessakin todistuksen arvioinnissa. Uuden
Perusopetuksen opetussuunnitelman (2014) mukaan opetuksen jérjestdja saa itse paattaa,
onko alakoulun arviointi sanallista vai numeroarviointia, tai niiden yhdistelméaa (POPS
2014, 51). Liséksi opetussuunnitelman hyvéan osaamisen (8) kriteerit toimivat opettajan
apuvélineena. Kuvaus oppilaan hyvéstd osaamisesta on laadittu Perusopetuksen
opetussuunnitelmassa (2004) jokaisesta oppiaineesta tuntijaon nivelkohtaan. Ihme (2009)
pohtii, kuinka arvioinnin suorittamisen tekee mielenkiintoiseksi se, ettd samanaikaisesti
yksil6llisen arvioinnin vaatimusten kanssa opetussuunnitelmassa esitetdén vuosiluokille
yhtendiset hyvan osaamisen kriteerit. Ihme (2009) miettiikin, voiko arviointijarjestelma
tallaisena koulun tehtédvéana tukea oppilaiden kokonaisvaltaista kasvua? (Ihme 2009, 91-
92.) Haastatteluissa nousi esiin  my0ds, kuinka opettajien kasitysten mukaan
numeroarviointi toimii, kunhan oppilas itse tietdd mistd se koostuu. Joillakin
paikkakunnilla on kéytéssa kaksi arviointiosiota musiikin kohdalla, toinen annetaan

osallistumisesta ja toinen arvio annetaan opituista tiedoista ja taidoista.

Numeroarvioinnin puolesta erottui tutkimuksessamme sellainenkin ajatus, kuinka
numeroarviointi on tarked niille oppilaille, jotka eivdt muuten parjd4 esimerkiksi
lukuaineissa, mutta ovat taitavia musiikissa. Aiheesta kaytiin vilkasta keskustelua myds
sosiaalisessa mediassa, kun muun muassa kasvatustieteen professori Antti Juvosen
artikkelissa (HS 21.12. 2013) kritisoitiin nykyistd numeroarviointia taito— ja
taideaineissa. Helsingin  Sanomien paakirjoituksessa (18.10. 2015) pohdittiin
lapsiasiavaltuutettu Tuomas Kurttilan esittdmaa taitoaineiden numeroarvioinnista

luopumista, johon Opetushallituskin on ottanut kantaa. Opetusneuvos Tapio Ahokallio
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on todennut osuvasti keskusteluun liittyvassa mielipidekirjoittelussa, ettei numeroissa
suinkaan ole kysymys ihmisarvosta eikd epdtasa-arvosta, vaan enemmankin arvioinnin
informatiivisesta luonteesta. Paékirjoituksessa pohditaan myos sita seikkaa, tuleeko taito-
ja taideaineista helposti toisarvoisia aineita oppilaiden silmissa, mikali niiden
numeerisesta arvioinnista luovutaan. (vrt. HS 18.10. 2015; Oph 27.10. 2015)

Itse olemme hieman hdmmentyneitd siitd, kuinka musiikin numeroarviointi painottuu
edelleen ihmisten mielissé todistuksen numeroon, joka saadaan jouluna ja kevaalla.
Vanhempien ihmisten kasityksistd nousee edelleen vahvasti esiin laulunumeron merkitys
ja siitd seurannut asenne omista musiikintaidoista. Usein ne ovat negatiivissavyisia.
Tahan liittyen haastatteluista kdvi myos ilmi kodin vaikutus lapsen asenteeseen musiikin
tunnilla — kuinka vanhempien omat kokemukset esimerkiksi ’huonosta laulutaidosta”

siirtyvat omiin lapsiin.

Sanallinen arviointi

Numeerinen arvosana ei yksin kerro, miten oppilas selviytyy oppiaineen eri osa-alueilla
tai missé olisi tehtdva liséa tyota. Sanallisen arvioinnin etuja onkin, etta se kuvaa numeroa
monipuolisemmin oppilaan edistymistd, oppimista ja tyoskentelya. (vrt. Oph.fi, POPS
2014) Opettajien kasitysten mukaan sanallinen arviointi koetaan luontevaksi
arviointitavaksi ja se kannustaa oppilasta enemman tekeméaén ja yrittaméaan. Sanallisen
arvioinnin kautta voidaan huomioida oppilaan yksiléllinen kehittyminen musiikissa.
Ihmeen (2009) mukaan sanallinen arviointi vaikuttaa myonteisesti oppilaan miné-
kasitykseen, kun sitd kéaytetdan tietoisesti ja johdonmukaisesti. (Ihme 2009, 101- 102.)
Haastatteluissa kévi ilmi, ettd joidenkin opettajien on vaikea ottaa kantaa sanallisen ja
numeerisen arvioinnin paremmuudesta. Alaluokkien sanalliseen arviointiin oltiin
tyytyvaisié ja nykyiset jarjestelyt toimivat heidan mielestdén kohtuullisen hyvin. Eréélla
haastatellulla opettajalla on ollut musiikinopetusta myds ylakoulussa, jossa hén kertoi
olevan valinnaisia musiikin kursseja, joista ei anneta numeroa. Opettaja kertoi, kuinka

vaikeaa nditd oppilaita on toisinaan motivoida aktiivisesti osallistumaan tunnilla. Han
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pohti samalla, kuinka se numero taitaa kuitenkin toimia motivoivana porkkanana
(opettaja 2). Moni opettaja pohtii arvioinnissaan myas sitd, kuinka hyva musiikin numero

motivoi oppilasta ja kannustaa hanta osallistumaan.

Musiikki taito- ja taideaineena

Jokaisessa haastattelussa nousi vahvasti esiin musiikin erityisyys oppiaineena. Jopa taito-
ja taideaineiden joukossa silld on omat erityispiirteensd. Kuten opettajat totesivat,
musiikki on ajassa tapahtuvaa toimintaa - laulaminen ja soittaminen tapahtuu tdssa ja nyt.
Yksi opettaja kuvasi hyvin musiikin tunnin tilannetta: Musiikki on silla tavalla herkk&
asia, kun sind pddstdt sen ddnen ilmoille sind paljastat siind itsesi ... sd pddstit sen ddinen,
niin sind et voi enda vetaa sita takaisin korjattavaksi. (opettaja 2) Musiikista ei aina synny
konkreettisia tuotoksia, jolloin arviointi perustuu opettajan havainnointiin. Musiikin
tekemiseen liittyy usein myos tunteet ja herkkyys. Musiikki voi vaikuttaa jokaiseen eri
tavalla. Musiikin eri osa-alueisiin eli laulamiseen, soittamiseen, musiikin kuunteluun ja
musiikkiliikuntaan liittyy vahvasti henkilokohtainen, kokemuksellinen elementti.
Opettajan taytyy tiedostaa siihen liittyvda herkkyys, jotta hdn osaa antaa palautetta
hienotunteisesti ja oikealla tavalla oppilaille. Opettajat luovat omia yksilollisia
arviointikdytanteitadn ja ndin aineenhallinnan sekd kokemuksen lisdantyessé arviointikin

tulee helpommaksi toteuttaa.

Nakokulmia hyvaan arviointiin

Opettajien kasitykset hyvasta arvioinnista ovat aika samansuuntaisia. Kaikkien mielesta
oman arviointityon kannalta kokemusten jakaminen kollegoiden kanssa on tarkead, koska
se tukee parhaiten omaakin tydskentelyd. Uuden opetussuunnitelmankin (2014) myo6té
yhteisopettajuutta kannustetaan tekemdan yh& enemmaén, jolloin tiedon ja taidon

jakaminen on luontevaa ja opetus tulee avoimemmaksi. Opettajat toivovat saavansa lisdé
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hyvia menettelytapoja, joilla musiikin arviointia voidaan helpottaa. Esimerkiksi
teknologian lisd&antyminen kouluissa on yksi apukeino, jota opettaja voi yhd enemman
hyodyntéad. Musisoinnin &anittdminen tai videoiminen opettajan havainnoinnin tueksi, on
hyva keino, jotta opettaja ei ole pelkdn oman muistinsa varassa. Itsearviointia musiikin
yhtend arvioinnin osana opettajat tunnustavat kayttdvansa lilan vah&n. Opettajien
kasitykset uudesta opetussuunnitelmasta (2014) on, ettd se antaa enemman vapauksia ja
valjyyttd, mutta toisaalta se voidaan kokea myds negatiivisena asiana. Musiikin projektit
ja integroiminen muihin aineisiin on musiikin osalta jo ennestdan tuttua ja niihin

suhtaudutaan myonteisesti.

Toimivia keinoja musiikin arvioinnissa

Opettajien kasitykset toimiviin arviointikéytanteisiin liittyvat toisaalta siihen, mité he itse
opettajina voivat kehittdd tydssaan ja siihrn, mitd asioita he oppilaiden toiminnassa
painottavat. Keskustelut toisten kollegoiden kanssa nousivat jalleen vahvasti esille,
samoin ammatillinen itsensé kehittdminen koulutuksen ja kirjallisuuden avulla. Tarkeaa
on myos oppilaiden hyvé tunteminen ja ryhmayttdminen, jos ryhman yhteistyo ei jostain
syystd toimi. Opettajan tdytyy myods kertoa s&anndllisin valiajoin tavoitteista ja
arviointikriteereistd oppilailleen, ja jotkut opettajat myonsivatkin sen jadneen liian
vahaiseksi. Oppilaiden tuntemiseen liittyy myods opettajan ja oppilaiden vélinen hyva
vuorovaikutus, johon opettajien mukaan taytyy myods panostaa. Oppilaiden innostus

valittyy oppilaisiin ja painvastoin.

Oppilaiden arviointiin liittyvat seikat voidaan kiteyttdd opettajien mukaan kolmeen eri
painotusalueeseen: tietoon, taitoon ja asenteisiin. Oppilaiden tietoa voidaan arvioida
kirjallisilla tuotoksilla ja tietotekniikkaa apuna kéyttden. Oppilaiden taitoja pyritdan
kehittamaan oppitunneilla oppilaan omista lahtokohdista k&sin ja tadssa kohdin opettajat
painottavat oppilaan omaa aktiivisuutta. Opettajien mielesté tarkein asia on, etta oppilas

on aktiivinen ja osallistuu. Opettajien haastatteluissa korostui usein se ajatus, etta riittaa,
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kun oppilas tekee parhaansa ja yrittd4. Kaikkien ei tarvitse olla huippuosaajia. Hyvan

arvosanan voi saada myos aktiivisella ja innokkaalla osallistumisella - asenne ratkaisee.

Arvioinnin haasteet

Opettajien kasitys musiikin arvioinnista on, ettd musiikki oppiaineena on niin erilainen
kuin muut aineet, ettd vaistdmatta tulee eteen haasteita, joita opettaja joutuu pohtimaan.
Suurimmalla osalla haastateltavistamme oli taustalla omaa musiikin opiskelua tai
musiikin harrastamista, joten aineenhallinta oli heill& hyvallad mallilla, toisaalta joidenkin
opettajien vahdinen kokemus musiikinopetuksessa asetti heille haasteita. Haasteita tuli
esiin muilla arvioinnin alueilla. Suuret ryhmékoot olivat kaikkien mielestd musiikin
opetuksessa ongelmallisia, koska silloin opettaja ei pysty seuraamaan yksittaisen oppilaan
edistymista riittdvan hyvin. Myds oppilaiden oma negatiivinen asenne ja motivaatio
musiikin opiskeluun koettiin suurena esteend joissakin ryhmissa. Konkreettisena
haasteena koettiin tilojen ja musiikkivalineiden puute koulussa aiheuttaen selvaa

motivaation puutetta sekd oppilaissa etta opettajissa.
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7/ POHDINTA

Olemme pohtineet, painottuuko opettajien arviointi edelleen vahvasti pelkastaan
lukuvuosiarviointina todistuksessa. Lahteekd arviointi riittdvasti lapsen omista
lahtokohdista kasin? Erds luokanopettaja Kirjoitti sosiaalisessa mediassa, kuinka hén
suree, ettei lukuvuosiarviointi ole vielakaan riittdvan yksilollinen, koko ajan eteneva,
todellisen kasvun ja oppimisesta kertova tydvaline. POPS 2014 tuo uutta nakemystd,
jossa arviointi kohdistuu enemman oppilaan omaan oppimiseen arvioinnin kohteena, ja
edistymista tarkastellaan suhteessa aiempaan osaamiseen ja asetettuihin tavoitteisiin.
Yksi perusopetuksen keskeisistd tavoitteista on oppilaan omien tydskentelytaitojen
kehittdminen. Tyoskentelyd arvioidaan yhtend oppiaineen osana oppiaineessa, myos
musiikin opetuksessa. Opettajalla on tdssa oma tarked vastuunsa antaa oppilaalle
tyoskentelya koskevaa monipuolista palautetta, joka edistad oppilaan mahdollisuuksia
tarkastella omaa tyoskentelyaén ja kehittyd omissa tydskentelytaidoissaan. (POPS 2014,
49-50.)

Ihme (2009) Kirjoittaa, ettei yksilollisyyden painottaminen arvioinnissa ole aina
yksiselitteistda, koska lapsi on samalla myos perhe- tai kouluyhteisonsa jasen.
Yksilollisyydessa on omat kielteiset vaikutuksensa, kun lapsi joutuu kantamaan vastuun,
vaikkei hanelld olisi siihen riittdvia resursseja tai tarvitsemaansa aikuisen tukea. lhme
(2009) haastaa meit4, mitd voimme tehdd, jottei tuen puute ja yksilollisyyden
korostaminen haavoittaisi lasta. Han pohtii, onko koululla tdh&n keinoja, ja miten
arviointia voitaisiin kehittadd niin, ettd se auttaisi oppilasta kasvamaan tasapainoiseksi
ihmiseksi. (Ihme 2009, 94.) Arvioinnin haaste onkin, ettd sen tulisi olla yksilollista,

kunkin oppilaan omista ldhtokohdista etenevad, mutta lasta ei saa kuitenkaan jattaa yksin
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vastuuseen oppimisestaan, vaan opettajan tulee antaa riittavasti tukea oppimisprosessissa.

Suuret ryhmakoot ja erilaiset oppijat haastavat opettajaa sekd opetus- ettd arviointitydssa.

Tutkimuksemme osui mielenkiintoiseen vaiheeseen, koska uusi Perusopetuksen
opetussuunnitelma 2014 otetaan kayttdon tulevana lukuvuonna 2016. Uuden
opetussuunnitelman késitykset ja arvot esimerkiksi arvioinnin suhteen toteutuvat
kouluissa vasta tutkimuksemme jalkeen. Luokanopettajat, joita haastattelimme,
sitoutuivat opetuksessaan ja arvioinnissaan 2004 opetussuunnitelman perusteisiin.
Haluamme kuitenkin itse tulevina luokanopettajina katsoa myds tulevaisuuteen, joten
olemme peilanneet aineistoamme my6s uuteen Perusopetuksen opetussuunnitelmaan
2014. Uusi opetussuunnitelma antaa valjyyttd, mutta myos haasteita, niin kuin erés

haastateltavammekin pohti.

Tutkimuksemme aikana totesimme, kuinka tarkeaa olisi saada keréttya opettajien hyvia
kaytanteitd musiikin arviointiin. Haastatteluistakin kavi ilmi, ettd musiikin opetuksen
kentélle kaivattaisiin enemman yhteisid toimintamalleja, jotka ovat arjen opetusty0ssé
hyvéksi havaittuja ja koettuja. Aika moni luokanopettaja tuntuu kuitenkin pitdvan omia
toimintamallejaan vain omana tietonaan eika vélttdmatta halua jakaa niitd muille. Ehképa
meill& Suomessa on vieldkin olemassa sellainen “’kynttild vakan alla” -toimintakulttuuri?
Onneksi vertaistuen ja kollegiaalisuuden merkitys on pikkuhiljaa  kasvanut — siitd
kertovat erilaiset sivustot sosiaalisessa mediassa, esimerkiksi Facebookin ”Alakoulun
aarreaitta” ja musiikinopettajien kédyttdma “Mitd tehdd musiikintunnilla”-sivusto.
Haluamme luottaa siihen, ettd yhdessa tekemisen kulttuurin merkitys vahvistuu koulussa
uuden Perusopetuksen opetussuunnitelman 2014 myo6td. Tutkimuksemme my6té
vahvistuivat omat kasityksemme yhteisopettajuuden hyddyllisyydesté ja toimivuudesta

my®&s musiikin opetuksessa ja arvioinnissa.

Musiikin arviointi puhututtaa edelleen. Se herétté4 tunteita ja nostaa esiin monenlaisia
mielipiteitad. Arvioinnista ja sen tarpeellisuudesta nayttaa riittavan edelleen keskustelua.
Kysymys siit4, tarvitaanko ylipd4tddan endd numeerista arviointia koulussa, olisi

mielenkiintoinen tutkimuskohde. Olisi mielenkiintoista tutkia aihetta enemman
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arvondkokulman kautta ja pohtia syvemmin arvioinnin merkitystd my0ds oppilaan
kannalta. Miten oppilas kokee taito- ja taideaineiden arvioinnin? Ajattelemmeko liikaa
arviointia opettajan haasteiden kannalta? Tutkimuksen aikana k&vimme paljon
vuoropuhelua reflektoiden omia ajatuksiamme tulevan tyémme kannalta. Musiikin ja
yleensdkin taito- ja taideaineiden arviointikeskustelua tarvitaan koko ajan, jotta
arvioinnin hyoty oppilaalle olisi paras mahdollinen koko oppimisprosessin ajan.
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LIITE1

Haastattelurunko

Musiikin arviointi alakoulussa

Oma opetuskokemus

Oma musiikillinen tausta (+ lisakoulutukset)

Millaisena koet musiikin arvioinnin talla hetkell& alakoulun musiikinopetuksessa?

Millaisia haasteita koet opettajana musiikin arvioinnissa olevan? Enta mika arvioinnin

kannalta on eniten motivoivaa / toimii parhaiten?

Mita osa- alueita painotat musiikin arvioinnissa?

Miten keré&at arviointitietoa musiikissa?

Miten kehitat/muokkaat/ pohdit omia arviointikéytéanteitasi?

Miten voimassaolevan Perusopetuksen opetussuunnitelman siséllot ja hyvén osaamisen

kriteerit ndkyvét arvioinnissasi? Tietdako oppilas musiikin arvioinnin kriteerit?

Oletko perehtynyt uuden opetussuunnitelman tavoitteisiin ja siséltdalueisiin? Enté sen
arviointiin? Mitd ajatuksia se herattda?

Pitdisiko alakoulun musiikin arvioinnin olla numeerista, sanallista vai molempia?

Perustele.

Mité mielté olet oppilaan itsearvioinnin, portfolion tai oppimispéivakirjan kaytosta

musiikin arvioinnissa?
Miké& on mielestasi musiikin arvioinnin merkitys oppilaalle?
Miten musiikin arviointi eroaa muista a. taito- ja taideaineista b. muista oppiaineista?

Muita ajatuksia musiikin arviointiin liittyen?



