NAKOKULMIA ARVIOINTIIN

Pirkko Paananen

Oppilasarviointi on toimintaa, jolla oppijalle tuotetaan tietoa timén oppimisesta ja
motivoidaan oppijaa. Opettaja huomioi joustavasti oppijan aiemman kokemuksen,
suuntaa opetusta sen perusteella, motivoi oppilaita palautetta antamalla, ja suorittaa
paittdarvioinnin oppijan koko oppimisprosessin perusteella. Konstruktivismille on
tyypillisté, etti tuetaan oppijan itseohjautuvuutta itsearvioinnin ja todellisen eldmén
tilanteita vastaavien ongelmien kautta, kiyttden useita erilaisia arviointimenetelmia
rinnakkain. Arvioinnilla tulee olla selvit kriteerit, jotta arviointi olisi eettisesti oikeu-
denmukaista ja oppilasta motivoivaa. POPS 2004 maédérittelee valtakunnalliset hyvéin
osaamisen kriteerit. Oppilaiden musiikillisia luovia tuotteita varten ei ole olemassa
yksiselitteisid valmiita kriteerejd. Tuotoksia ja prosessia voidaan arvioida esimerkiksi
erilaisina strategia- tai piirretyyppeina.

Usein kuulee sanottavan, etti matkanteko on padméaarid tirkedmpid erityisesti tai-
deaineiden opiskelussa. Kaikkea tekemisté ei tule arvostella. Toisaalta myds taideai-
neessa oppija tarvitsee tietoa edistymisestién. Opettaja on keskeisessd asemassa pa-
lautteenantajana. Palaute voi olla metakognitiota tukevaa tietoa, vaihtoehtoisen niako-
kulman tarjoamista seké itsearviointiin ohjaamista. Se voi olla myds myo6téeldmisti,
lasndoloa, ymmartidmista ja rohkaisua.

Mindkisitystd tukeva arviointi

Oppiminen ja arviointi voidaan kisittda kokonaisvaltaisena minin rakentumisena (EI-
liott 1995). Minékisitys on yksittéisissd oppimis- ja vuorovaikutustilanteissa muotou-
tuva dynaaminen kehitysprosessi, jossa voidaan erottaa eri ulottuvuuksia, esimerkiksi
reaali- ja thannemindkaisitys, normatiivinen minikasitys' (Shavelson & Bolus 1982;

1 Reaaliminékésitys on yksilon todellinen ja tiedostettu kisitys itsestddn; ihannemi-
nékasitys vastaa hinen toiveitaan, millainen hin haluaisi olla; normatiivinen minékasitys on
késitys, millaisena yksilon mielestd muut hénté pitdvét (Aho & Laine 1997, 19-20).
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Aho & Laine 1997) seka itsearvostus, joka voidaan kasittid itsetunnon synonyymiksi
(Korpinen 1990). Arvioinnin ja itsearvioinnin tehtéva on lisétd oppilaan itsetuntemus-
ta, vahvistaa hinen itseluottamustaan ja tukea terveen itsetunnon kehittymistd (Kor-
pinen, Jokiaho & Tikkanen 2003). Itsearviointiin oppilas tarvitsee kehykset. Opettaja
voi esimerkiksi laatia listan kysymyksistd, mitkd alueet oppilas tuntee hallitsevansa
hyvin ja milld alueella puolestaan tuntee tarvetta lisdoppimiseen. Tédllainen menettely
tukee minékasityksen kognitiivista osa-aluetta.

Minékasityksen affektiivinen, evaluoiva osa-alue rakentuu esimerkiksi huomatuksi
tulemisesta ja tunneviestinndstd opettajan, vanhempien ja vertaisryhmén, vaikkapa
pariarvioinnin, piirissd. Vahvan mindkésityksen ja itseluottamuksen muodostuminen
edellyttad turvallista ilmapiirid, jossa oppilas voi kokea olevansa hyviksytty, arvos-
tettu ja tasavertainen, jossa hénen ei tarvitse olla puolustuskannalla, ja jossa hén on
voi olla avoin uudelle (Aho 1995). Myos musiikillinen luovuus, jonka olemukseen
kuuluu riskinotto, edellyttdd aina turvallista ilmapiirid. Itseluottamusta ja motivaa-
tiota lisdd myos se, ettd oppilas saa tehtivid, joista hinen on mahdollista selviytyi, ja
jotka tarjoavat sopivasti haastetta (Csziksentmihalyi 1996). Epdonnistumisen jilkeen
olisi syytéd pohtia, mitkd tekijit siihen johtivat, ja mitkd ovat oppilaan vahvuudet ja
heikkoudet (Korpinen 1993). Opettajan ammattitaito ja opetuksen eriyttiminen ovat
taa oppilaan mindkésitykseen opetussuunnitelman, arviointijarjestelmén ja toiminta-
sddntojen kautta (Korpinen 1993). Koulun kulttuuri ja ilmapiiri vaikuttavat niin ikdén
vilillisesti sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta oppilaisiin.

Arvioinnilla tulee olla selvit kriteerit, jotka jo opintojakson alussa kerrotaan oppilaal-
le, jotta arviointi olisi eettisesti oikeudenmukaista ja palaute motivoivaa. Opettajan ei
tulisi viestittdd, ettd *vain matkanteko on tarkedd’, mikali oppimisesta kuitenkin lopul-
ta annetaan arvosana. Oppilaalle jaa télloin epaselviksi, milld perusteella arvosana on
annettu, ja hidn voi tuntea itsensé petetyksi. Kun palaute on sdénnoéllistd, arvioinnista
voi sen sijaan tulla oppilaalle helpommin hahmotettava ja positiivinen kokemus (EI-
liott 1995, 264).

Arvioinnin funktiot

Lahdeksen (1989) mukaan arvioinnilla on toteava, motivoiva, ohjaava ja ennustava
tehtiva. Voidaan myds puhua diagnostisesta, formatiivisesta ja summatiivisesta arvi-
oinnista, jotka nivoutuvat dynaamiseksi osaksi konstruktivistista opetus-oppimis-pro-
sessia siten, ettd opetuksen kulussa opettaja huomioi joustavasti oppilaiden aiemman
kokemuksen, suuntaa opetusta sen perusteella ja motivoi oppilaita palautetta antamal-
la (Tynjala 1999, 169-170; Koppinen, Korpinen & Pollari 1999, 9-11). On my®ds syyta
tiedostaa, ettd oppilaat itse sisdllyttdvét arviointiin vertailevan funktion (Lindholm
1998; Leinonen 2000), mikd on negatiivista siind mielessd, ettd vertailu synnyttaa
helposti kilpailua ja motivoitumista oppimisen ulkoisista tekijoista késin.
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Diagnostisessa arvioinnissa selvitetddn oppijan 1dhtdtaso uuden opetusjakson alus-
sa. Ylemmilld luokka-asteilla diagnostista arviointia tarvitaan erityisesti seitsemén-
nen luokan alussa, silld oppilaat tulevat luokalle useimmiten monelta eri koululta.
Musiikinopetussuunnitelmat ja ehkd my6s opetuksen laatu vaihtelevat eri kouluissa,
ja téstd syystéd oppilaiden tietimys ja taidot voivat olla sangen heterogeeniset. Kon-
struktivismin perusidea on, ettd oppiminen perustuu aina oppijan aiempaan kokemuk-
seen. Opettajan on siis tavalla tai toisella selvitettdva oppilaiden ldhtotaso, jotta hin
kykenee antamaan palautetta edistymisestd ja arvioimaan sitd. Usein ensimmadiisen
kurssin alussa on mielekasta selvittdd ensinnédkin oppilaiden omat toiveet ja odotukset
kurssin suhteen sekd musiikillinen harrastustausta ja mieltymykset. Oppilaat voivat
talla tavoin osallistua kurssin suunnitteluun, miké lisdd oppimisen mielekkyytta ja
motivaatiota.

Diagnostinen arviointi voi perustua formaaliin tietoon, jolloin opettaja suunnittelee
kirjallisesti suoritettavia musiikkitieto- ja musiikinteoriatehtévii, joihin voi myos liit-
tyd esimerkiksi musiikin kuuntelua tai séveltapailua. Diagnostinen arviointi voi olla
my0s musiikin havaitsemiseen tai tuottamiseen kohdistuvaa. Opettaja voi esimerkiksi
pyytié oppilaita nostamaan kétensa silloin kun he erottavat soivasta musiikista jonkin
ennalta esitellyn musiikillisen elementin. Opettaja voi myds havainnoida vaikkapa
koko ryhmén rytmisié taitoja yhtdaikaisesti. Laulutaitoa onkin jo vaikeampaa havain-
noida yhteislaulun pohjalta. Lauletun séveltason tarkkuus vaihtelee idn ja tehtidvin
(vksin- tai yhteislaulu) mukaan niin, ettd useimmiten nuorimmat laulavat tarkimmin
yhteislaulu- ja vanhemmat puolestaan yksinlaulutilanteessa (Leighton & Lamont
2000), joten yhteislaulu ei vélttdmattd anna oikeaa kuvaa laulutaidosta. Laulutaidon
luotettava diagnosointi seitseménnelld luokalla on erityisen ongelmallista. On riski
pyytid murrosidssi olevaa oppilasta antamaan laulunéyte epavakaalla ddnelldén, juuri
kun tdmai on siirtynyt uuteen kouluun, kun kurssi on vasta alkamassa ja vuorovai-
kutussuhteet vasta muodostumassa. Mikéli laulundyte on esiintymistilanteen kaltai-
nen, tullaan samalla mitanneeksi samalla my6s esiintymiskokemusta ja —varmuutta
ja aiheutetaan oppilaalle stressid. Pienryhmissd vuorotellen laulaminen on vihemmin
stressaavaa, varsinkin jos laulettavat jaksot ovat lyhyehkdjd, kappale mieluisa, tilanne
epamuodollinen ja rento ja ryhmédynaamiset tekijét positiiviset.

Formatiivisessa arvioinnissa oppilasta motivoidaan oppimisen kulussa ja tuotetaan
tietoa opettajalle opetuksen suuntaamisen tarpeista. Oppilaan itsearvostuksen kehit-
taminen edellyttid, ettd hdnen edistymisestddn annetaan sdédnnollistd, positiivista ja
yksityiskohtaista palautetta; erityisesti niiltd alueilta, jotka hén itse kokee merkityk-
sellisiksi, ja ettd negatiivinen palaute on tdsmaéllisté koskien vain suoritusta, ei persoo-
nallisuutta (Korpinen 1993; Koppinen, Korpinen & Pollari 1999). Musiikillisia taito-
ja oppilas kéyttad miltei jokaisella oppitunnilla, joten havainnointi on musiikin ope-
tuksessa erittiin tirked menetelmd. Kéytdnndssd havainnointi niyttdd olevan muis-
tinvaraista tai dokumentoitua; systemaattista tai enemmin ja vihemmén satunnaista.
Dokumentointi ja systemaattisuus luonnollisesti lisddvét arvioinnin luotettavuutta.
Havainnoinnin lisdksi tuotoksia voidaan tallentaa esimerkiksi sekvensseriohjelmalle.
Tallentaminen edistdé oppilaan itsearviointia: tallennetta voi havainnoida jilkikiteen
useita kertoja, eikd oppilaan tarkkaavuus tdlloin enéé ole sidottuna tuottamiseen. Val-
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miista tuotoksesta tehty ddnite yleensd my06s motivoi oppilasta. Koko ryhmén kanssa
tuotetulla studioprojektilla on myds mahdollisuus tukea oppilaan minin kehitysti, ja
liséiksi kohottaa ryhmén yhteishenked.

Formatiivisessa arvioinnissa voidaan kéyttdd myods monenlaisia yksilotehtivid ja
ryhmétoitd, riippuen siitd onko arvioinnin kohteena musiikillinen tietimys (esim.
musiikkitieto, musiikinteoria, musiikkiteknologia) vai musiikillinen toiminta (esim.
sdveltapailu, analyyttinen kuuntelu, laulaminen, soittaminen, improvisoiminen, savel-
tdminen, johtaminen). Oppilaan kannalta térkeda on, onko arviointi ollut systemaat-
tista ja riittdvésti dokumentoitua. Ideaalitilanteessa arviointi kohdistuu tasapuolisesti
kaikkiin oppilaisiin yhté usein ja samoin menetelmin. Oppilaan tulee myds saada tie-
tdd, mihin seikkoihin arviointi perustuu, jotta hin osaa kehittda itsessdéin nditd puolia.
Avoimuuden vallitessa my0s vuorovaikutussuhteet kehittyvit suotuisammiksi.

Summatiivisella arvioinnilla tarkoitetaan pééttdarviointia. Paattdarviointi perustuu
oppijan koko oppimisprosessiin. Peruskoulun oppilasarviointi ei nykyéan saa perus-
tua vain esimerkiksi yksittdiseen paittokokeeseen. Péattdarviointi suoritetaan joko
seitseménnen luokan pakollisen musiikin kurssin aikana, tai 8-9 luokalla, jos oppi-
laan kurssivalikoimaan sisiltyy valinnaisia musiikin kursseja.

Arvioinnin haasteita

Numerot ruokkivat kilpailua, ja siten estévit yhteistydtd. Numeroarvioinnin on jo pit-
kddn havaittu viehittédvian oppilaita (Korpinen 1982; Méntynen & Sipildinen 1994).
Néyttaa siltd, ettd oppilaiden keskuudessa sanallinen arviointi on saavuttanut miltei
yhtd suuren suosion kuin numeroarviointikin. Ylimmilld luokka-asteilla oppilaat
my0s tiedostavat kummankin arviointitavan negatiiviset ja positiiviset puolet ja eri-
laiset funktiot. Numeroiden suosio liittyy mahdollisuuksiin piéstd jatko-opintoihin
perusopintojen jilkeen, ja sanallisen arvioinnin suosio puolestaan sen informatiivi-
suuteen ja yksilollisyyteen (Leinonen 2000). Voidaan olettaa, ettei peruskoulun mu-
siikin numerolla ole niin suurta roolia jatko-opintojen kannalta kuin esimerkiksi ma-
tematiikan tai kielten numerolla; musiikkialalle suuntautuvathan opiskelevat yleensa
musiikkia my6s koulun ulkopuolella. Lukion musiikin diplomin arvosanalla sen si-
jaan on merkitysta.

Epédinformatiivisuuden ja kilpailun lisdksi numeroarviointiin liittyy myds yhteismi-
tallisuuden ongelma. Perusopetuksen oppilasarviointitydryhméan muistiossa (1996)
todettiin, ettd arviointiperusteiden vaihtelevuus teki jatko-opintoihin valinnasta op-
pilaan kannalta epdoikeudenmukaisen. Opetussuunnitelmauudistuksen (2004) myota
paistiin yhtendisempdin arviointikdytintoon. Arviointikriteerejd ei kuitenkaan pida
kisittdd opetussuunnitelman vastineeksi. Kuten Saarnivaara (2000) varoittaa, kriteerit
saattavat alkaa edistdd opetusta, joka madritellddn arvioinnilla *oikeaksi’.
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Musiikin arvioinnin haasteellisuudesta kdydddn keskustelua kansainvilisilld fooru-
meilla (Byrne, MacDonald & Carlton 2003; Hickey & Lipscomb 2006). Jos arviointi
perustuisikin yksinomaan kirjallisiin dokumentteihin kuten musiikkitiedon koevasta-
uksiin, se olisi helpompaa. Musiikinopettajan on kuitenkin pyrittdva arvioimaan ta-
sapuolisesti, luotettavasti, oikeudenmukaisesti ja jérjestelméllisesti kunkin oppilaan
tietojen ja taitojen edistymistd. Téll4 hetkelld arvioinnin suurimpia haasteita on op-
pilasryhmien suuri koko, miké asettaa kdytdnnossd rajat yksilolliselle arvioinnille.
Oppilaan toimintaa, josta ei synny konkreettisia dokumentteja ja joka ei ole selvisti
havainnoitavissa ulkoapéin, on erittdin vaikea arvioida suuressa ryhmassa. Puiteteki-
jOistd toinen suuri ongelmakohta on musiikintuntien vahyys.

Merkittdva haaste on myos oppilaan luovan tuottamisen arviointi: mitd kriteereja
kayttdisimme alueesta, jossa oppilas tuottaa jotakin itselleen subjektiivisesti merki-
tyksellisté ja henkilokohtaista? John Paynter (2000) kysyykin, joudummeko tekeméén
kompromisseja opetussuunnitelman suhteen niin, etté korostamme opetuksessa niitd
puolia, joita on helppoa arvioida, vai kykenemmeko arvioimaan sitd, miké on todella
tarkedd. Voidaan myos pohtia, millaista ihmiskésitysta arviointi heijastaa. Arvioidaan-
ko musiikillisia tietoja ja taitoja, sosiaalisessa ryhméssé toimimista, omaperdisyytta,
itsendisyyttd, ahkeruutta tai vilpitontd yritystd? Mitd niistd voidaan tai on mielekés-
td arvioida yhteismitallisesti? Millaista piilo-opetussuunnitelmaa arviointi toteuttaa?
Néitd kysymyksia tulisi tutkimuksen avulla selvittaa.

Oppilasarvioinnin vaihtoehtoja musiikin
luovassa tuottamisessa

Erilaisia arviointimenetelmié on suotavaa kayttié rinnakkain: jatkuvaa havainnointia,
jossa arvioidaan oppimisprosessia, yksilollisid tai ryhmaissé tehtyjéd harjoitustdita tai
laajempiin kokonaisuuksiin kohdistuvia aineistokokeita, projekteja, portfolioita ja
oppijan omia itsendisié esityksid ja tuotoksia. (Tynjald 1999, 172-179.)

Essee-vastauksia ja tiedollisia ryhmaétydtekstejd varten on olemassa valmiita kritee-
ristdja (esim. Biggs & Collis 1982). Kun arvioitavana on oppilaan luova tuotos, kuten
danisommitelma tai perinteinen musiikkikappale, opettaja on hienovaraisen tehtdvin
edessi. Hickey & Lipscomb (2006, 97) esittdvitkin kaksi kysymysti, joihin musii-
kinopettaja valttimatta ndissa tilanteissa torméa: kuinka erilainen oppilaan tuotos saa
olla, jotta se on hyva? Mill4 tavoin hyva tuotos voi olla erilainen? Luovuuden mittari-
na kiytetddn nykytutkimuksissa usein Amabilen (1983) kehittimaa konsensus-mene-
telméé, jossa asiantuntijaryhmé arvioi tuotteen luovuuden astetta. Luovan prosessin
esiintymistd puolestaan voidaan todentaa esimerkiksi flow-kokemusta mittaamalla
(Byrne, MacDonald & Carlton 2003).

Koulussa luovan tuotoksen arviointi voi ndhdékseni kohdistua seuraaviin osa-alu-
eisiin: 1) minkd tyyppistd musiikillisen luovuuden osa-aluetta oppilaan ajattelu hei-
jastaa, 2) millaista sdvellysstrategiaa oppilas kayttds, 3) mitd musiikillisia rakenteita
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(esim. tonaliteetti, metri, fraasirakenne) oppilaan tuotos siséltdé, ja millaista on niiden
organisoituminen (representaatiotyyppi). Kaikki edelld mainitut kolme osa-aluetta
liittyvét arvioinnin formatiiviseen funktioon. Talldin arvioinnin ensisijainen paamaé-
rd on jasentdd oppilaalle itselleen, millaisissa tehtdvissd hidn on omimmillaan, mité
puolia hin voisi itsessddn kehittdd ja mitd vaihtoehtoisia ty6tapoja kannattaisi jatkos-
sa kokeilla. Kolmas arviointityyppi, representaatiotyypin selvittiminen ja musiikin
rakenteiden arviointi, voi olla luonteeltaan paitsi formatiivista my0s diagnostista ja
summatiivista, ja toimia opettajalle oppilaan taitojen ja tietdmyksen arvioinnin ldhtee-
ni. Sen arvo oppijan kannalta perustuu siihen, ettd opettaja muodostaa kuvan hénen
yksilollisestd kehityspolustaan.

Musiikillisen luovuuden arviointi

Perinteinen psykometrinen luovuustutkimus (Guilford 1950; Torrance 1974) esittas,
ettd luovuudessa voidaan erottaa seuraavat nelja ulottuvuutta: vuolaus, joustavuus,
omaperdisyys ja viimeistelykyky. Tunnetuin luovuustesti on Torracen kehittima
TTCT (Torrance Test of Creative Thinking). Webster (1994) kehitti ndiden neljan
osatekijan pohjalta musiikillisen luovuuden testin MCTM (Measurement of Creative
Thinking in Music), korvaten viimeistelykyvyn syntaksin osa-alueella, ja lisdten tes-
tiin yleisen musiikillisen luovuuden arvioinnin.

Musiikillinen vuolaus merkitsee runsasta ilmaisuun liittyvdd ’sanastoa’ ja suurta
maardd reaaliajassa keksittyja musiikillisia tapahtumia. Vuolas tuottaja ei kuitenkaan
valttamatta ole ajattelussaan taloudellinen. Joustava tuottaja sen sijaan kykenee so-
veltamaan motiivia monenlaisissa konteksteissa. Hin ymmartdi rakenteen potenti-
aaliset kdyttotavat pian. Vuolasta tuottajaa tehtdvin rajaus esimerkiksi tiettyyn mo-
tiiviin saattaa ahdistaa, siind kun joustava tuottaja on rajaukseen aivan tyytyviinen.
Vuolas tuottaja tarvitsee avoimen ongelman ja vapaat kddet. Omaperdinen tuottaja
yllattdd. Han havaitsee elementtien valilla suhteita uudella tavalla. Han kuuntelee 44-
nid ennakkoluulottomasti, etsien mahdollisuuksia ja leikittelee ideoillaan. Tuotoksissa
ei sen vuoksi ehké toteudu musiikillinen kielioppi, vaan pikemminkin sitd rikotaan
kekseliddlla tavalla. Viimeistelykyky on luovuuden osa-alue, joka vaatii pitkdjantei-
syyttd enemman kuin mikddn muista osa-alueista. Viimeistelijd on tuottaja, joka tay-
dentdd tuotettaan yksityiskohtien tasolla ja sictdd pitkdd tyonprosessia. Hén ei paasta
kasistddn keskenerdistd tuotetta eikd ole vélttdméttd parhaimmillaan spontaaneissa
tilanteissa. Hén tarvitsee tuottamiseen aikaa ja kypsyttelee ideoita. Tamén tuloksena
viimeistelijd tuottaa hiottua musiikkia, jossa osat ovat kohdallaan. Syntaksi viittaa
musiikillisen tuotoksen laatuun, kykyyn hallita esimerkiksi tonaalisen musiikin taus-
talla olevaa kieliopin kaltaista rakennetta luontevasti.
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Sdvellysstrategian arviointi

Oppilasta tukea antamalla palautetta hdnen sévellysprosessistaan. Erilaisia strategioi-
ta hyodyntavit tarvitsevat myos erityyppisid ideoita sdvellyksen jatkamiseksi, mikéli
prosessi ei etene tdysin itsendisesti oppilaan varassa. Folkestad (1998) 16ysi horison-
taalisia ja vertikaalisia tuottamistyyppeja tutkiessaan 15-16-vuotiaiden nuorten MIDI-
sdveltdmisti sekvensseriohjelmalla. Horisontaalinen séveltdja rakensi kappaleen me-
lodialinjan varaan, jota tdydensi my6hemmin soinnuin ja soitinnuksin. Vertikaalisesti
sdveltdva rakensi kappaleen esimerkiksi erillisistd, valmiiksi hiotuista sointivéariblo-
keista, tai osista, joissa kussakin on erilainen soitinnus.

Burnard & Younker (2004, 59-76) puolestaan erottivat tapaustutkimuksessaan seuraa-
vanlaisia tyyppeja keksimisprosesseissa: kelluja, lineaarinen, sarjallinen, vaiheittai-
nen, rekursiivinen ja jarjestelméllinen. Kelluja (11-vuotias koehenkild) kéytti paljon
aikaa sointivdrien kuunteluun ja niiden vaikutelmien arviointiin. Han valikoi ja hyl-
kési materiaaleja, muttei kdyttanyt aikaa luonnosteluun. Prosessi sisédlsi melko vdhan
ongelmanratkaisua. Lineaarista strategiaa hyddyntdva 12-vuotias koehenkild kaytti
hyvikseen oppimiaan sointukuvioita ja kehitteli niistd uusia ideoita. Han valitsi so-
pivat kuviot ja lisdsi uusia. Hinkaén ei hyodyntanyt syklistd prosessia, eikd tutkinut
kappaleen osien vilistd suhdetta, vaan eteni jonomaisesti keksimisvaiheesta toiseen.
Sarjallista strategiaa hyddyntdva 20-vuotias laulunopiskelija rakensi musiikin runon
sdkeistoihin nuotti nuotilta, sde sdkeeltd. Jo alussa hén péatti, ettd kolme ensimmais-
td sékeistod on musiikiltaan samanlaista, ja neljds erilainen. Prosessi sisélsi erittdin
véhdn tutkimista, ja hauduttaminen oli nopeaa. Vaiheittainen strategia (16-vuotias
koehenkild, jolla usean instrumentin opintoja takanaan) lahti liikkeelle melodisesta
ideasta, joka sisdlsi myds teoksen ekspressiivisen idean, joka syntyi mielikuvien va-
rassa. Taman jdlkeen hdn haudutti mielessdén eri ratkaisuja ja etsi kontrasteja, testa-
si vaihtoehtoja pianolla ja lopulta luonnosteli teoksen kokonaisrakenteen paperille.
Sitten seurasi kiinted oivallusvaihe, jolloin teos valmistui tdydentymaélld osia kohti
ja hioutui lopulliseen muotoonsa. Viimeisessd vaiheessa syntyi tietokonepohjainen
notaatio. Rekursiivista strategiaa hyddyntdva 20-vuotias musiikkikasvatuksen opis-
kelija aloitti sdvellyksensd soinnusta ja tutki sen harmonisia ja tunnelmiin liittyvid
mahdollisuuksia. Teoksen kokonaisrakenteen luonnostelun jélkeen hin kéytti paljon
aikaa erilaisten melodisten ja rytmisten vaihtoehtojen luomiseen ja suhteutti niitd al-
kuperédiseen ekspressiiviseen ideaansa useissa vaiheissa. Jarjestelméllinen (regulated)
tyyppi (16-vuotias sellisti) sdvelsi ei-lineaarisesti. Hanelle tyypillistd oli luovan pro-
sessin eri vaiheiden jatkuva vuorovaikutus (ideoiminen ja tutkiminen, hauduttaminen,
testaaminen ja valinta, hiominen). Afinen fyysisti tuottamista tirkeimpdi oli 4éinen
ajattelu (thinking in sound) ja huolellinen notaatio. Saveltdminen tapahtui tyylinmu-
kaisesti ja tarkedd oli, kuinka ideat toimivat tyylissd. Uusien kontrastoivien ideoiden
syntyessd olemassa olevia motiivisia suhteita kirkastettiin. Jarjestelméllinen tyyppi
mietti my0s tehtdvanannon toteutumiseen liittyvid aikarajoitteita ja sitd kuinka muut
sdveltijit ratkaisevat ongelmia. Rekursiivisen ja jarjestelméllisen tyypin metakogni-
tiiviset taidot olivat huomattavat.
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Musiikillisen representaatiotyypin arviointi

Mikali arviointi kohdistuu musiikin kognitiivisen osa-alueen kehitykseen ja sen hei-
jastumiseen oppilaan tuotoksessa, voidaan arvioida kuinka tuotos rakentuu musiikin
rakenteellisten elementtien osalta. POPS 2004 paittdarvioinnissa arvosanan 8 kritee-
rind musiikin luovan tuottamisen osalta on kyky “’kdyttdd musiikin elementteja ra-
kennusaineina omien musiikillisten ideoidensa ja ajatustensa kehittelyssé ja toteu-
tuksessa”. Mitd ndmé elementit ovat ja kuinka niiden kdyttda voi arvioida oppilaan
mindkuvaa rakentavasti? Hickey ja Lipscomb (2006)* kéyttdavit arvioinnin pohjana
etnomusikologi Alan Lomaxin contometrics-jarjestelmad vuodelta 1962. Tadmain kir-

jan artikkelissa (ks. MUSIIKILLINEN KYKY, KEHITYSVAIHEET JA YKSILOL-

LISYYS) on kuvattu vastaavasti rakenteellisiin elementteihin pohjautuvien tonaalis-
ten perusrakenteiden representaatiotyyppeji yksityiskohtaisesti’. Tyypillistd on, ettd
erilaiset tavat hahmottaa musiikkia kehittyvit idn myotd, kestomuistiin karttuvasta
tietdimyksen ja automaation ansiosta. Tietimyksen muodostuessa hierarkkiseksi ja
taloudelliseksi tarkkaavuuden kohteena voivat olla yhd monimutkaisemmat raken-
teet. Musiikilliset representaatiotyypit voidaan jakaa kahteen pdityyppiin, pinta- ja
syvétason tyyppiin, jotka kehityksen my6ta integroituivat. Pintatasoa edustava tyyppi
kohdistaa tarkkaavuutensa ennen kaikkea rytmisiin ja/tai melodisrytmisiin kuvioihin,
toistaa ja varioi niitd. Kuvioista koostuva tuotos ei vélttdmaéttd ole metrisesti koherent-
ti ja tonaalisesti selked. Syvédtasoa edustava tyyppi merkitsee rytmin alueella metriin
kohdistuvaa tarkkaavuutta ja sdveltason alueella tonaaliseen stabiliteettiin ja hierarki-
aan kohdistuvaa tarkkaavuutta. Metrinen tyyppi pitdéd sykkeen tasaisena ja hénen tuo-
toksissaan metri on tuotosta jdsentdva ja ylldpitdva elementti. Téllaisesta tuotoksesta
saattaa puuttua kuitenkin motiivinen ulottuvuus ja tonaalinen koherenssi. Tonaalinen
tyyppi puolestaan strukturoi tuotoksensa nimenomaan stabiilien sdvelten varaan, ja
vastaavasti puutteita voi olla metrin ja melodis-rytmisten kuvioiden selkeydessd. Tay-
sin integroituneella kehityksen tasolla (n. 11 v. ) tuotokset ovat kehittyneitd kaikilla
tasoilla: melodis-rytmisen pinnan, metrin ja tonaalisen stabiliteetin suhteen. Opetta-
ja voikin tuotosta analysoituaan antaa oppilaalle palautetta, miké on télle ominainen
tapa hahmottaa musiikkia, minkd varaan tuotos rakentuu ja mité elementteji oppilas
voisi jatkossa kokeilla. Palaute tukee oppilaan metakognitiota keksimisprosessin saa-
telyssé.

2 Hickeyn ja Lipscombin arvioinnissa kéytettiin Lomaxin cantometrics-jérjestelmén
37 piirteestd kolmeatoista. Kutakin piirretté arvioitiin laatueroasteikolla. Piirteet olivat seuraa-
vat: musiikillinen tekstuuri, soitinten rytminen koordinointi, metri, melodin kaarros, musii-
killinen muoto, fraasin pituus, fraasien lukuméaird, padtdssiavelen positio, laajuus (ambitus),
vallitseva intervalliluokka, polyfoniatyyppi, tremolon kéytto sekd aksenttien kéytto.

3 Ks. Paananen 2003: analyysi yksityiskohtaisempi ja enemmaén méérilliseen ldhes-
tymistapaan pohjautuva kuin Hickey & Lipscomb (2006).
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POPS 2004: arvioinnin periaatteet

Oppilaan arviointi jactaan peruskoulun valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa (2004)
arviointiin opintojen aikana ja paattdarviointiin. Padttdarvioinnin tehtdva on summatii-
vinen suhteessa perusopetuksen oppiméérén tavoitteisiin. Opintojen aikaisen arvioin-
nin tehtévé puolestaan on formatiivinen:

‘Opintojen aikaisen arvioinnin tehtdvind on ohjata ja kannustaa opiskelua sekd ku-
vata, miten hyvin oppilas on saavuttanut kasvulle ja oppimiselle asetetut tavoitteet. Ar-
vioinnin tehtdvind on auttaa oppilasta muodostamaan realistinen kuva oppimisestaan
ja kehittymisestddn ja siten tukea myds oppilaan persoonallisuuden kasvua. Oppilaan
arviointi muodostaa kokonaisuuden, jossa on tdrkedd opettajan antama jatkuva pa-
laute. Arvioinnin avulla opettaja ohjaa oppilasta tiedostamaan omaa ajatteluaan ja
toimintaansa sekd auttaa oppilasta ymmdrtimddn oppimistaan. Oppilaan edistymis-
td, tyoskentelyd ja kdyttdytymistd arvioidaan suhteessa opetussuunnitelman tavoittei-
siin ja kuvauksiin oppilaan hyvdstd osaamisesta.’

(POPS 2004.)

Periaatteessa POPS:n voidaan tulkita edellyttdvan arvioinnin jarjestelmallisyytta esit-
tdessddn, ettd opintojen aikaisen arvioinnin tulee perustua monipuoliseen nédyttdon
oppimisen eri osa-alueilla. Tekstissd kehotetaan palautteen antamisen sédannollisyy-
teen, jotta oppijan itsearviointitaidot kehittyisivit. Arvioinnin kohteena on oppiaineen
tieto- ja taitotavoitteiden lisdksi oppilaan tyoskentely ja kdyttaytyminen. Tyoskente-
lyd voidaan arvioida osana oppiainetta tai erikseen. Télloin huomioidaan oppilaan
taito suunnitella, sdédelld, toteuttaa ja arvioida omaa ty6tadn sekd tydskentelyn vas-
tuullisuus ja yhteistyd toisten kanssa. POPS edellyttdd myds oppilaan itsearviointia.
Itsearviointitaitojen kehittdmisen tarkoituksena on tukea oppilaan itsetuntemuksen kas-
vua ja opiskelutaitojen kehittymistd. Tavoitteena on oppilaan itsetunnon ja myonteisen
mindkuvan vahvistuminen.

Valinnaisten aineiden kuten musiikin arvioinnista paatetdén paikallisella tasolla ope-
tussuunnitelmassa. Arviointi suoritetaan sanallisesti, numeroarvosteluna tai ndiden
yhdistelménd. Kuvaus oppilaan hyvéstd osaamisesta ja paattdarvioinnin kriteerit
maédrittelevit arvioinnin pohjana olevan tieto- ja taitotason. Kuvaus oppilaan hyvista
osaamisesta on laadittu jokaisen oppiaineen osion lopuksi tuntijaon nivelkohtaan. Nu-
meroarvostelua kéytettdessd hyvin osaamisen kuvaus mairittelee tason arvosanalle
kahdeksan (8). Numeroarvostelua kéytetdéin musiikissa, jos sen oppiméaird on kaksi
vuosiviikkotuntia. Jos oppiméérd jdd pienemmaksi, kdytetdan sanallista arviointia.
Sanallisella arvioinnilla voidaan kuvata paitsi osaamisen tasoa myds oppilaan edisty-
mistd ja oppimisprosessia.

Valtakunnallinen suunnitelma edellyttdi, ettd oppilaalle ja timén huoltajalle annetaan
etukiteen tietoa arvioinnin perusteista ja pyydettiessi selvitetddn, miten niitd on so-
vellettu. Palautetta on annettava ’riittédvésti ja monipuolisesti’. Oppilaalle annettavat
todistukset ovat julkisia asiakirjoja. Lukuvuositodistus annetaan aina lukuvuoden paét-
tyessd, ja sen liséksi voidaan antaa vélitodistuksia, kuten jaksotodistus.
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POPS korostaa péattoarvioinnin valtakunnallisesta vertailukelpoisuutta ja oppilaiden
tasavertaisuutta, minkd vuoksi valtakunnalliset kriteerit onkin laadittu. Ne mééritte-
levét tieto- ja taitotason arvosanalle kahdeksan (8). Oppilas saa arvosanan kahdeksan
(8), mikéli hin osoittaa keskimééarin kriteereiden edellyttimai osaamista: *Joidenkin
kriteerien saavuttamatta jdémisen voi kompensoida muiden kriteerien tason ylittdmi-
nen.” Vilttivit (5) tiedot ja taidot oppilaalla on silloin, kun hén pystyy osoittamaan
’jossakin méadrin’ kriteerien edellyttimii osaamista. Musiikin péattdarvioinnissa pa-
tevit seuraavat kriteerit arvosanalle 8:

Oppilas

e osallistuu yhteislauluun ja osaa laulaa rytmisesti oikein sekd melodialinjan
suuntaisesti

« hallitsee jonkin rytmi-, melodia- tai sointusoittimen perustekniikan niin, etta
pystyy osallistumaan yhteissoittoon

* osaa kuunnella musiikkia ja tehda siitd havaintoja seki esittdd perusteltuja
nikemyksid kuulemastaan

* osaa kuunnella seki omaa ettd muiden tuottamaa musiikkia niin, etti pystyy
musisoimaan yhdessd muiden kanssa

e tunnistaa ja osaa erottaa eri musiikin lajeja ja eri aikakausien ja kulttuurien
musiikkia

* tuntee keskeistd suomalaista musiikkia ja musiikkieldmaa

e osaa kéyttdd musiikin késitteitd musisoinnin ja musiikin kuuntelun yhtey-
dessé

e osaa kdyttdd musiikin elementtejd rakennusaineina omien musiikillisten ide-
oidensa ja ajatustensa kehittelyssé ja toteutuksessa.

Paattotodistukseen merkitdén numeroin arvosteltujen valinnaisten aineiden arviointi
sanoin (vilttivi—erinomainen) ja numeroin (5—10), sanallisesti arvosteltujen aineiden
kohdalle merkinti *hyvéksytty’. Taito- ja taideaineista todistukseen merkitddn oppi-
aineen laajuus vuosiviikkotunteina viidenneltd vuosiluokalta alkaen.

POPS:in periaatteet ovat konstruktivismille tyypillisid: pyritdén arvioimaan laadulli-
sia muutoksia oppijan tietorakenteissa ja tuotoksissa useita rinnakkaisia menetelmia
hyodyntden, eikd vain arvioimaan numeroin oppijan suorituksia kuten perinteises-
sd arvioinnissa; tuetaan oppijan itseohjautuvuutta itsearvioinnin ja riittdvan laajojen,
avointen ja todellisen eliman tilanteita vastaavien ongelmien kautta.

Musiikinopettajille suunnattu arviointikysely

”Muutenkin voisi opettaa oppilaita ajattelemaan! ...monet aliarvioivat itseddn ja toi-

s

sille sitten kelpaisi vain kymppi.’

Millaista arviointi musiikin oppiaineessa nykyéan on, ja kuinka musiikinopettajat ja
musiikkia opettava luokanopettajat ovat ottaneet vastaan POPS 2004 hyvén oppimi-
sen kriteerit? Paananen (2005) selvitti pilottitutkimuksessaan eri arviointimenetelmi-
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en ja —lahteiden kayton useutta, tirkeytté ja luotettavuutta arvioituna viisiporrasastei-
kolla. Lisdksi kysyttiin joukko kysymyksid, jotka kartoittivat opettajien mielipidettd
mm. arvioinnin vaikeudesta ja tarpeellisuudesta (mm. 13ht6- ja pdéttotason arviointi)
ja POPS 2004 hyvin osaamisen kriteereisti. Kyselyn lopussa kaksi avointa kysymys-
td kohdistui oppilaan luovan tuotoksen arviointiin ja —kriteereihin, sekd peruskoulun
oppilasarvioinnin kriteereihin ja kehittimistarpeisiin. Kysely toteutettiin musiikin-
opettajien valtakunnallisella sihkdpostilistalla verkkokyselyni. Kyselyyn vastasi 18
opettajaa, joista 61% opetti luokilla 7-9, 11% luokilla 1-6 ja loput erilaisina yhdistel-
mind luokka-asteiden kesken esikoulusta 9. luokkaan.
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KUVA 1. Musiikinopettajien (N=18) arviot arviointimenetelmén tai —ldhteen kidyton useudesta.
Kohdassa "'muu’ opettajien mainitsemia menetelmié olivat *pistarit’, koulun juhlissa esiintymi-
nen, musiikin draamalliset keinot, tictokonemusiikki (ei MIDI) ja pariarviointi.

Kuvassa yksi esiintyvit kyselyssd mainitut arviointimenetelmét ja —ldhteet. Kaksi
useimmin kéytettyd ja luotettavimmaksi arvioitua arviointimenetelmaé ovat oppilaan
yleisen tuntiaktiivisuuden ja ryhmissi musisoinnin arviointi. My6s laulu- ja soittoko-
etta pidettiin luotettavina. Véhiten kéytettyja menetelmid ja my6s melko epdluotetta-
viksi koettuja olivat verkkotehtdvit, tietokoneavusteinen sdveltiminen ja multimedia-
portfolio. Syyné saattaa olla se, ettd opettajat arvioivat koulujen musiikkiteknologiset
resurssit yksimielisesti heikoiksi, joten heilld ei ole mahdollisuutta hyddyntaa niita.

Musiikinkokeita pidettiin tarpeellisina, kohtalaisen luotettavina ja melko usein kaytet-
tynd menetelménd. Kysyttiessd ovatko laulunkokeet tarpeettomia, vastaukset olivat
enemmaén kielteisid kuin myonteisié, joskin hajontaa esiintyi.
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Numeroarviointi jakoi musiikinopettajien mielipiteitd. Avoimissa kysymyksissd nu-
meroarviointia hanakammin kommentoivat ne, jotka haluaisivat jittid numeerisen
arvioinnin vihemmadlle tai kokonaan pois. Joukko hajaantuikin kahtia, niin ettd osa
kannatti vahvasti ja osa voimakkaasti vastusti numeroita.

Enimmaékseen oltiin yksimielisid siitd, ettd arvioinnin tulee olla jarjestelmallistd, jos-
kin sitd pidettiin suuritdisend. Edellisen kanssa ristiriidassa on, ettd osa opettajista piti
tarpeettomana lahto- ja paattotason arvioimista vuosi- tai kurssitasolla. Suuri yksimie-
lisyys vallitsi véittdmén kohdalla *arviointi on vaikeaa ryhméssi jossa on enemmén
kuin 10 oppilasta’. Itsearvioinnin tukemista pidettiin tirkednd. Oppilaan tulee saada
tietoa sddnnollisesti onnistumisestaan, ja onnistumisen eldmysten tuottamista pidet-
tiin tarkeéna.

POPS 2004 -arviointikriteerejé pidettiin tarpeellisina. VAittimasséd "uudet hyvin osaa-
misen kriteerit ovat oppilaan kannalta kohtuuttomat’ mielipiteet hajosivat mahdolli-
sesti siksi, ettd kriteerejd voi tulkita kuitenkin melko eri tavoin. Téhén viittasi myos
se, ettd myos kriteerien selkeydesté oltiin vastakkaista mieltd. Osa opettajista kaipasi
uusia arviointimenetelmid, toiset olivat taas selvisti tyytyviisid nykyiseen kaytin-
toonsd. Arvioinnin kehittimisehdotuksia olivat mm. pari- ja itsearvioinnin kayttami-
nen, numeroarvioinnin korvaaminen sanallisella arvioinnilla ja luokanopettajan ja
aineenopettajan vélinen yhteisty6 nivelvaiheessa.

“Ongelmallista on ettd pddttéarviointi pitdd tehdd usein yhden lukuvuoden perus-
teella, kun 7-luokilla on aineenopettaja ja siti alemmilla luokilla luokanopettaja”

“Jonkinlaista sanallista juttua kaipaisi sieltd ala-asteen puolelta seiskaluokan op-
pilaista”

Kysyttdessd, kuinka oppilaan luovaa tuotosta arvioidaan vastaukset ryhmittyivit
seuraavien teemojen ympdrille: kannustus ja ndkokulmien avaaminen, tavoitteiden
saavuttamisen ja tyohon sitoutumisen arviointi, luovuuden arviointi, esiintymistaidon
arviointi, oppilaan tuotoksen siséltdmien musiikillisten piirteiden arviointi seka itse-
arviointiin ohjaaminen. Vastauksissa ilmeni selvésti, ettd luovan tuotteen arvioinnissa
tdrkedd on formatiivinen alue, ei arvostelu.

"Ohjeet: selkedt raamit tuotokselle, tilléin palautteen antaminen mahdollista, pa-
laute positiivista, vinkkejd kuinka tuotosta voi kehittdd ja laajentaa Itsearviointi:
kertovat millainen prosessi on ollut.”

”Musiikkimaalaus tms. ei mielestdni ole sellainen luova tuotos, jota pitdisi arvioida:
siitd voi kylld keskustella ja ymmdirtdd, mitd oppilas on musiikissa kuullut ja kuvassa

>

kuvannut, mutta ei sitd tarvitse arvioida tai arvostella tai arvottaa.’
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Yhteenveto

Arviointi on suuri osa musiikinopettajan tydtd. ”Varmaankin jokaiselle kehittyy oma
systeeminsd” kuten erds kyselyyn osallistunut musiikinopettaja kommentoi. Kyselyn
vastaukset heijastivat selvdsti pyrkimystd luopua sellaisesta arvioinnista, joka estia
luovuutta ja saa aikaan vidrinlaista kilpailua tai vertailua oppilaissa. Oppilaan mo-
tivoiminen, kannustaminen ja yksilollisyyden huomioiminen on musiikinopettajille
tarkedd. Itsearviointi on noussut tiarkedksi arvioinnin muodoksi, ja vertaisarvioinnista
on myos saatu positiivisia kokemuksia.

POPS 2004 edellyttdd arvosanan antamista, eikd oppilaan taitojen diagnostinen ar-
viointi ei ole aivan helppoa. Soitto- ja laulukoe sekd perinteinen musiikinkoe ovat
menetelmid, joilla opettaja voi kerété tietoa oppilaan edistymisestd suhteellisen hel-
posti, samoin kuin havainnoimalla tuntiaktiivisuutta ja tarkastamalla kirjallisia tehta-
vid. Esiintymistilanne voi kuitenkin oppilaan ndkdkulmasta olla ongelmallinen. Haas-
teellista on myos arvioida oppilaan omaa keksiméd musiikkia. Voitaisiinkin ajatella,
ettd tulevaisuudessa kehitettédisiin nimenomaan luovan tuotoksen oppilasarviointia:
tuotteen sisdltdmia piirteitd voidaan analysoida ja niistd voidaan keskusteltaisiin op-
pilaan kanssa, samoin kuin tuottamisprosessin vaiheista, ideoista, tunteista ja koke-
muksista. T4lloin arvottamisen ja arvostelun sijaan painopisteen tulisi olla arvioinnin
formatiivisessa funktiossa: palautteen ja informaation antamisessa, metakognition ja
itsearviointitaitojen tukemisessa seké oppilaan kuuntelemisessa ja kannustamisessa.
Koulujen musiikkiteknologisten resurssien tasossa olisi vastausten mukaan paranta-
misen varaa. Tietokoneavusteiset tehtévét tarjoaisivat verrattoman ldhestymiskanavan
luovan musiikillisen ajattelun ja prosessin vaiheiden taltioinnille ja diagnosoinnille.

Keskeiset lahteet

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004. Opetushallitus.
- Perusopetuksen valtakunnalliset kriteerit peruskoulun oppilas
arviointiin.
Koppinen, M-L., Korpinen, E. & Pollari, J. (1999) Arviointi oppimisen tukena. Juva.
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