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Esipuhe

Taide- ja taitoaineiden
arvioinnin aarella

MIRJA HILTUNEN, LEENA KNIF JA ANNAMARI MANNINEN

mirja.hiltunen@ulapland.fi, Lapin yliopisto
leena.knif@helsinki.fi, Helsingin yliopisto
annamari.manninen@ulapland.fi, Lapin yliopisto

Kansallinen arviointiosaamisen kehittimisverkosto KAARO jirjesti Opetushallituksen
rahoittamana tiydennyskoulutusta opetussuunnitelman perusteiden arviointiluvun
tismennyksestd padttGarvioinnin kriteerien osalta (KAY! Kehitetddn arviointia yhdessi

taide ja taitoaineissa kurssi: Arviointikriteerit (taide ja taito) | kaaro.fi).

Taiteen ja taidon taitajiksi. Peruskoulun arviointiosaamista kebittimdssi -julkaisu ko-
koaa hankkeen piirissi toteutettujen taide- ja taitoaineiden (TT-aineet) koulutusjakso-
jen asiantuntijoiden puheenvuorot yhteen. Mukaan kutsutuissa tutkimusperustaisissa
artikkeleissa tarkastellaan TT-aineiden arvioinnin kisitteit ja teorioita esimerkkien ja
tutkimustiedon kautta. Kirjoittajat edustavat kuutta opettajankoulutusta antavaa yk-
sikk64 Suomessa sekd vahvaa kentin asiantuntijuutta.

Tutkimuksellisuus on opettajankoulutuksen lihtokohta. Se tukee samalla kuntien,
koulujen ja opettajien kanssa tehtivii kehittimistyoti ja tarjoaa nikokulmia sekd teo-

reettista tukea opetussuunnitelman mukaiselle arvioinnin kehittimiselle.

Arvioinnista on Suomen kontekstissa viimeaikaista tutkimusta, mutta TT-aineiden
osuus kokonaisuudessa on verrattaen vihidinen. Taide- ja taitoaineiden arviointiin liit-
tyvii kirjallisuutta ei juurikaan ole saatavilla. Julkaisu on siis erittdin ajankohtainen.
Tukea perusopetuksen péittéarvioinnin uusien kriteereiden hallintaan tarvitaan niin

kentin opetustydssi kuin opettajankoulutuksen yhteydessi.

Julkaisun artikkelit antavat tietoa arvioinnin yhdenvertaisuuteen ja tasa-arvoisuuteen

liittyvistd seikoista ja tukevat kriteeriperustaisen oppimisen arvioinnin toteuttamista
yv ) p pp

perusopetuksen arjessa. Julkaisu on laadittu vastaamaan erityisesti opettajankoulutta-


https://www.kaaro.fi/arviointikriteerit-tt-kurssi
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jien ja kentin opettajien osoittamaan tutkirnustarpeeseen ja tuomaan esiin moninaisia

lihestymistapoja T T-aineiden arvioinnissa.

Taide- ja taitoaineiden luonne

PiittSarvioinnin kriteerit on muodostettu olemassa olevien opetuksen tavoitteiden, ar-
vioinnin kohteen sekd oppiaineiden keskeisten sisilt6jen pohjalta. Opetuksen tavoitteis-
ta on johdettu oppilaan oppimisen tavoitteet. Koska arviointi kohdistuu oppimiseen ja
osaamiseen, on tirkedd hahmottaa arviointia juuri taide- ja taitoaineille olennaisen op-
pimisen ja osaamisen kautta. Julkaisun artikkelit tuovat esiin eri taide- ja taitoaineiden
tavoitteiden ja sisiltdjen suunnassa kullekin oppiaineelle ominaisia piirteitd. Samalla tar-
kastelussa on my&s TT-aineita yhteen sitovia, kaikille yhteisid tiedon- ja taidonmuodos-
tuksen tapoja. Julkaisussa pohditaan muun muassa, kuinka arvioida taide- ja taitoaineissa
ytimessd olevan taiteen ja taidon “erityisyyttd” ja miten arvioida parhaiten taiteen ja tai-

don oppimista. Mitd on havaittavissa ja mitd arvioitavissa? Entd miti jai tavoittamatta?

Taide- ja taitoaineissa taidekisitykset, tiedonkisitykset seki tietimisen erilaiset tavat yh-
distyvit ja tieto muodostuu sekid ilmenee usein ennen kaikkea toiminnassa. Millaista
tietoa taide- ja taitoaineiden avulla sitten voidaan saavuttaa? Aistipohjaista havaintotie-
toa on pidetty pitkiin yhtend TT-aineiden tietimisen perustana. Tiedon katsotaan li-
siksi kytkeytyvin aina tunteisiin ja toimintaan. Taiteen tohtori Marjo Risisen mukaan
kokonaisvaltaisessa tiedonkisityksessd havaintotieto ja tunnetieto yhdistyvit kisitteel-
listimiseen ja kulttuuriseen tietoon (Résinen 2010, 2011). Kasvatus, myds taide- ja tai-
tokasvatus, on perustunut perinteisesti ihmiskeskeiseen ja humanistiseen kasvatuskiy-
tintdon oppimiskisityksen nojautuessa vahvasti sosiokonstruktivismiin. Oppimisessa
korostuvat tiedon sosiaalinen konstruointi sekd sen sosiaaliset, vuorovaikutukselliset ja
yhteistoiminnalliset prosessit.

Nopeat ympiristolliset ja yhteiskunnalliset muutokset ovat kuitenkin haastamassa kas-
vatuskdytint6jd ja niiden taustalla olevaa tiedonkisitystd. TT-aineiden olemusta mii-
rittdvin tiedon-, taide- ja taitokisityksen rinnalla on mielenkiintoista tarkastella my6s
ihmiskisitystimme. TT-aineiden tarkastelu posthumanismin, ekososiaalisen sivistyk-
sen sekd kasvatuksen kestividin tulevaisuuteen kehyksissi, avaa oppiaineisiin myds ei-yk-

silokeskeisid ja ei-thmiskeskeisid nikéaloja. (Huhmarniemi, Jokela & Hiltunen 2021.)

Kulttuurisen kestivyyden tutkijat Katriina Soini ja Inger Birkeland (2014) luonnehtivat
ekokulttuurisen sivistyksen liittyvin niihin keskusteluihin, joissa korostetaan ihmisten
arvojen ja elimintapojen syvillisen muutoksen vilttimittomyyttd kestivissi kehityk-

sessd. Vastaavaa muutosta on perdinkuulutettu kasvatustieteen tutkimuksessa seki
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kasvatuksessa kestivyyteen luonnehtien empatian, kohtuullisuuden, yhteisollisyyden
ja tulevaisuuteen luottamisen merkitystd (Virri 2018; Salonen & Bardy 2015). Arvi-
ointiosaamisen nikokulmasta tillaisten sivistyksellisten arvojen tarkastelu asettaa uusia
haasteita.

Perusopetuksen paittoarvioinnin perusteissa todetaan, etti paittoarvioinnin tulee
kuvata sitd, kuinka hyvin ja missi mairin oppilas on opiskelun pdittyessd saavuttanut
oppiaineen oppimiirin tavoitteet (OPH 2020). Kuten kaikkien oppiaineiden, TT-ai-
neiden arvioinnin tulee olla ohjaavaa, ja osaamista tulee arvioida monipuolisilla arvioin-
timenetelmilld. Arviointikriteerejd tarkasteltaessa ei ole realistista luopua humanismin
ihmiskeskeisyydestd, mutta osaamista taide- ja taitoaineissa arvioitaessa on tirkedd huo-
mioida, kuinka niissi oppiaineissa voidaan tukea kasvua tunnistamaan ihmisen riip-
puvuus, sidonnaisuus ja tasa-arvoinen asema muuhun luontoon nihden. TT-aineissa
yhteisollisyys voidaan nihdi yhteiseni tiedon rakentamisena, kanssatietimiseni, jossa
myOs ymparistot ja materiaalisuus voidaan nihdi kanssatoimijana, ei vain toiminnan
kohteena. (ks. Hiltunen 2022; Huhmarniemi, Hiltunen & Jokela 2020.) Arvioinnissa
on kysymys aina my®s arvoista ja kasvatuksen kontekstissa sivistyksesti.

Nykytaide ja -taito liikkeessa

TT-aineissa ihmiskésityksen lisiksi taidekisityksen muutokset ja nykytaiteen likkeessd
oleva kentti luovat oppiaineiden tavoitteisiin, sisdlt6ihin ja arviointiin kriittistd tulo-
kulmaa. Nykytaide ei tarjoa yksioikoisia vastauksia vaan herittelee usein pohtimaan ja
nostaa pintaan uusia kysymyksii. Taide voi vilittd4d monitasoisia viestejid. Taideaineita
yhdistii laaja-alaisuus ja oman ajattelun ja mielipiteiden ilmaisu, usein yllityksellisyys-
kin, toteaa taiteen tohtori Mirja Hiltunen tarkastellessaan lukiodiplomin kehittimis-
ty6td osana KAAR O-hanketta. Esimerkiksi kuvataide eroaa oppiaineena useista muista
kouluaineista oikean ja viirin vastauksen suhteen. Avoin taidekisitys ja toisaalta relati-
vistinen tiedonkisitys, nikékulmien moninaisuus, madrittivit kuvataidetta. Tehtivin
toteutuksen, niin prosessin kuin produktion, arviointi on luonnollisesti kiinni kulloi-
sestakin tavoitteesta ja tehtivin sisillostd, mutta my6s tekijin ja tekijéiden nikokulmas-
ta ja sen perustelemisesta. Kuvataidetta méirittdvit avoimuus ja vapaus. Oppiaine pyrkii
antamaan tilaa kunkin omalle persoonalle, omalle ilmaisulle seki yhteiselle tiedonmuo-
dostukselle. Kuvataiteelle on luonteenomaista tarjota mahdollisuuksia ja vilineitd, etsid
ja loytidd: leikkid tutkimalla, tutkia leikkimalld. (Hiltunen 2022.)

Kaikkien taide- ja taitoaineiden arvioinnissa korostuu erityisesti arvioinnin kannusta-

vuus. Musiikissa painotetaan, ettd arvioinnin tulee tukea oppilaiden motivaation raken-
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tumista ja auttaa jokaista I6ytimiin omat vahvuutensa. Kisitoissi oppilaille annetaan
erilaisia mahdollisuuksia osoittaa edistymistiin ja kannustetaan omien vahvuuksien
ylldpitimiseen seki kehittymissi olevien taitojensa hallitsemiseen. Kotitaloudessa ko-
rostetaan, ettd oppilaat saavat palautetta taidoistaan toimia eri asiayhteyksissi ja toteut-
taa kotitalouden tehtivid. Ajattelua tuetaan ohjaamalla oppilaita pohtimaan tapaansa

hahmottaa ja kisitelli omaa ympiristoi.

Liikunnassa oppilaiden kasvamista liikuntaan ja litkunnan avulla tuetaan monipuoli-
sella, kannustavalla ja ohjaavalla palautteella ja arvioinnilla. Arvioinnin tulee tukea op-
pilaiden myonteistd kisitysti itsestd lilkkujana, ja palautteessa ja arvioinnissa otetaan
huomioon oppilaiden yksil6lliset vahvuudet ja kehittymistarpeet niitd tukien. Myds
kuvataiteessa arviointi on luonteeltaan kannustavaa, ohjaavaa ja oppilaiden yksiléllisen
edistymisen huomioivaa. Oppilaita ohjataan arvioinnilla mySs omien ajatusten ilmaise-
miseen ja toisten nikemysten arvostamiseen. Mydnteisen taide- ja taitosuhteen rakentu-
minen, oman ja toisten ilmaisun ja taitojen arvostaminen liittyvit T T-aineiden taustalla
oleviin arvoihin, kisityksiin niin taiteesta, tiedosta kuin taidosta ja oppimisesta. (ks.
mm. Hiltunen, Ruokonen & Tervaniemi 2022; Risinen 2011, Anttila 2011.)

Kehitetaan arviointia yhdessa!

Timi julkaisu on rakentunut Kebitetidn arviointia yhdessi! -hankkeen ja siind to-
teutetun kurssin yhteisen tiedonmuodostusprosessin, asiantuntijapuheenvuorojen ja
kurssitehtivien pohjalta. Hankkeen nimen mukaisesti arviointia on tirkedi ihmetelld
yhdessi. Niin saadaan jaettua yhteisid kysymyksid ja pohdintoja mutta my6s tarken-
nettua nikékulmaa sithen, mikd omassa oppiaineessa ja oppimisessa on keskeisintd
ydintd. Arvioinnin uudistamisen, kriteerityon ja lisikoulutusten tavoitteena on ollut
arvioinnin yhdenvertaisuuden edistiminen arviointia selkiinnyttdmalld ja arviointi-
osaamista tukemalla. Aiemman opetussuunnitelman (OPH 2004) kiyttimi ilmaus
oppilasarviointi on muuttunut vuoden 2014 perusteissa oppimisen arvioinniksi (OPH
2015). Arvioinnin on oltava oppimista edistivii, joten kunkin oppiaineen oppimiski-
sityksen tarkastelu on hyvi lihtdkohta arvioinnin tarkastelulle. Taide- ja taitoaineiden
usein muista oppiaineista eroavan tiedonkisityksen yhteinen tarkastelu on ollut hy-
vin arvokasta. Sitd on tehty ensin yliopistoyhteistyoni, jossa yhteisid ja eridvid pinto-
ja tunnustellen haettiin koulutuskokonaisuudellemme ytimii ja arviointiosaamiseen
erityisid tavoitteita. Tdstd prosessista alkunsa saaneella arviointikoulutuksella tuettiin
TT-aineiden arviointiosaamista ja ohjattiin kehittdmiin kiytinnén tychén arvioinnin
apuvilineitd ja materiaaleja. Yhteistd kehittimistd tapahtui eri TT-aineiden opettajien,
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opiskelijoiden ja asiantuntijapuheenvuorojen vuorovaikutuksessa, ja yhdessi opittua

syvennettiin ja sovellettiin oman aineen kontekstiin aineryhmien tapaamisissa.

Yhteisen arvioinnin kehittimisen tavoitteen mukaisesti kurssin suunnittelussa ja to-
teutuksessa huomioitiin osallistujien toiveet, odotukset ja arjessa kohtaamat arvioinnin
haasteet. Haasteiksi yli ainerajojen koettiin mm. arvioinnin yhdenvertainen toteutta-
minen, erityistd tukea tarvitsevien seki erilaisilla suorittamisen tavoilla tai poissaolojen
takia vihiisissd midrin opetukseen osallistuneiden oppilaiden arviointi ja arvioinnin
ty6liys suhteessa monipuolisen arvioinnin edellytykseen. Uusien péittdarvioinnin kri-
teerien selkeyttdmistd ja konkretisoimista kaivattiin sekd opettajille itselleen etti mySs
oppilaille ja heidin huoltajilleen esitettiviksi.

Kurssin ensimmiinen koulutuspiivi avasi arvioinnin liht6kohtia sekd paittdarvioin-
nin kriteerejd, kun taas toinen koulutuspiivi keskittyi arvioinnin kdytintoihin. Kurssin
sisillot etenivit ennakkotehtivin pédttdarvioinnin kriteereihin tutustumisesta “Arvi-
oinnin kuva”-vilitehtivin oman, jo olemassa olevan arviointiosaamisen ja arviointikisi-
tyksen kartoittamisen ja jakamisen kautta kurssilla karttuneen osaamisen soveltamiseen
“Arvioinnin tyovilinelopputehtivissi. Kurssitehtdvissikin luotettiin TT-aineiden
omaan ytimeen, mm. yhteis6llisiin ja multimodaalisiin tietimisen tapoihin, arviointi-
tiedon visualisoinnilla, vertauskuvilla seki yhteisty6td, toiminnallisuutta ja dialogisuut-
ta painottavilla menetelmilld. (ks. my6s Knif & Manninen 2021.)

Oppiaineista yhteyksiin

Olemme kutsuneet nyt kisilld olevaan julkaisuun kirjoittajaksi kurssin asiantuntijoita
syventimidin edelleen taide- ja taitoaineiden arviointiosaamisen teoreettisia ja tutki-
muksellisia lihtokohtia. Julkaisun kirjoittajat edustavat eri taide- ja taitoaineita, mutta
he kisittelevit artikkeleissaan arvioinnin eri aihepiireji seki yleisestd ettd oman oppiai-
neensa nikSkulmasta. Artikkelit muodostavat monidinisen kokonaisuuden, joka luki-
jan taustasta riippumatta voi tarjota kiinnostavia tulokulmia niin oman arviointiosaa-
misen kehittimiseen kuin aihepiirin tutkimusperustaiseen tarkasteluunkin. Artikkelit
aukaisevat uusia tutkimuksellisia nikdaloja, ja toivoaksemme kutsuvat mySs oppiaine-
rajat ylittdviin yhteistyohon.

Arvioinnin yhdenvertainen toteutuminen oli yksi tirked lihtokohta paittdarvioinnin
kriteerien asettamiselle. Samoin myds tdydennyskoulutukseen osallistuvat opettajat toi-
vat esiin ilmoittautumisen yhteydessi ennakkokyselyssi arvioinnin tasavertaisen toteut-
tamisen huolen ja haasteen. Katja Sutela ja Sanna Kivijirvi kisittelevit artikkelissaan
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keskeisid opetuksen ja arvioinnin tasavertaisen toteuttamisen kysymyksii ja tuovat esiin
kokemuksia musiikin opetuksen nikokulmasta moninaisten oppijoiden kanssa toimi-
misesta. Elina Hirkdnen, Leena Knif, Annamari Manninen ja Titta Suvanto tuovat
esille arvioinnin moninaista luonnetta kriteerityén vaiheiden ja tiydennyskoulutus-
kurssin ”Arvioinnin kuva” -tehtivin ddrelli. He tarkastelevat viime vuosikymmenten
arviointia kuvataiteen oppiaineen, nykytaiteen ja sisilt6jen, erityisesti 2014 vuoden ope-

tussuunnitelman, muutosten osalta.

Tommi Norpan, Sanna Palomien ja Arja Sidkslahden artikkeli tuo esille puolestaan
formatiivisen arvioinnin teoreettisia liht6kohtia. He rajaavat formatiivisen arvioinnin
ja kehittdmisen tarkastelun kohteekseen erityisesti liikunnan opetuksen mutta tarjoavat
kattavan analyysin yleisesti opetuksen aikaisen ja opetusta seki oppimista eteenpiin
vievin arvioinnin teoreettiseen taustaan ja merkityksiin. Marja Myllykangas tarkaste-
lee artikkelissaan design-tutkimuksensa alustavaa vaihetta, jonka tavoitteena rakentaa
kisitteellinen ja teoreettinen kehys kotitalousopetuksen tavoitteena oleville kotitalous-
taidoille ja niiden arvioinnille.

Portfolio on taide- ja taitoaineissa tyypillinen prosessin tallentamisen ja osaamisen ke-
hittymisen nikyviksi tekemisen viline. Auli Saarinen kisittelee katsausartikkelissaan
tuoreen viitdskirjansa tuloksiin pohjautuen sihkéisen portfolion kehittdmistd ja kiyt-
64 kidsityon oppiaineessa. Hin nostaa esiin portfolion tekemisen myds oman osaamisen
arvioinnin ja oppilaiden arviointiin osallistamisen nikokulmista. Elina Laakso kokoaa
lopuksi puheenvuorossaan Dialogi taide- ja taitoaineiden arviointia rakentamassa
- vuoropubelua taidolla kokemuksiaan ja nikemyksidin taiteen ja taidon oppimisen
erityisestd luonteesta. Laakson pitkd kokemus aineenopettajakouluttajana sekd vahva
kiyttoteoria useilta koulutusasteilta vetivit yhteen arviointiosaamisen teemoja, joihin

useimmat taide- ja taitoaineiden opettajat voivat samaistua.

Arviointi kasvavan tukena

Suomalainen yhteiskunta ja laajemmin eurooppalainen yhteiskuntajirjestelmi on mur-
roksessa. Geopoliittiset ja ympiristolliset jannitteet saavat katseet kohdistumaan jilleen
kerran kouluun. Reilu kymmenen vuotta sitten koulujirjestelmimme tuloksellisuutta
kiiteltiin ja suomalaisen koulutusjirjestelmin nihtiin olevan malliesimerkki laajasti kan-
sainvilisessd keskustelussa. Jo tuolloin oltiin kuitenkin huolestuneita oppilaiden henki-
sestd hyvinvoinnista ja jaksamisesta, kuten ollaan edelleen.
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Nyt kouluty6ti varjostaa my6s huoli oppimistulosten “romahtamisesta”. Oikeanlaisella
arvioinnilla voidaan tukea yhdenvertaisuutta ja oppimista (Atjonen 2023). Arviointi-
osaamisen kehittiminen on yksi vastaus nykykoulun ajankohtaisiin haasteisiin. Tami
julkaisu tarjoaa taide- ja taitoaineiden nikokulmasta ehdotuksia yhdenvertaisuutta ja

oppimista edistivin arvioinnin tueksi.

Julkaisuun raportoidut tutkimusartikkelit, katsaus ja puheenvuoro perustuvar KAY!
Kehitetiin arviointia yhdessi taide ja taitoaineissa -tiydennyskoulutus kokonaisuuteen,
siind pidettyihin esitelmiin ja siit koottuun aineistoon, joista kirjoittajat ovat tydstineet
artikkelinsa. Kiitimmekin Opetushallitusta ja Kansallista arviointiosaamisen kehitti-
misverkostoa KAARO:a tuesta timin julkaisun toteuttamiseksi.

Erityisesti haluamme kiittdd kaikia hankkeessa mukana olleita arvioinnin asiantuntijoi-
ta, timin julkaisun kirjoittajia sekd runsaslukuista tdydennyskoulutukseen osallistunei-
den opettajien joukkoa. Rakensimme yhdessi arvioinnista sivykkdimpid kuvaa.

Lisiksi haluamme kiitt4 siitd nikyvistd ja nikymiteomastikin tySstd, joka timin jul-
kaisun takana on. Aivan erityinen kiitos kuuluu kisikirjoitusten anonyymeille arvioijil-
le, joiden asiantuntevan ja tarkkanikdisen arvion jokainen julkaistava tutkimusartikkeli

on lapikdynyt. Kiitos kuuluu myds julkaisutoimikunnan vahvalle tuelle ja arvokkaille

huomioille artikkeleiden viimeistelyvaiheessa.

Rovaniemelld ja Helsingissd, talvipdivinseisauksena 22.12.2023

Mirja Hiltunen, Leena Kmf “ja Annamari Manninen
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Tiivistelma

Tassa kasitteellisessa artikkelissa tarkastellaan, kuinka arvioinnin yhdenvertai-
suutta voidaan tukea musiikinopetuksessa kohtuullisen mukauttamisen kasitteen
avulla. Artikkeli luo katsauksen jo olemassa olevaan musiikinoppimisen ja -ope-
tuksen arviointitutkimukseen seka arvioinnin problematiikkaan. Kirjoittajat sovel-
tavat arvioinnin yhdenvertaisuuden kasitteellistdmisessa sosiaalista ja kulttuurista
vammaistutkimusta keskittymalla Yhdistyneiden kansakuntien vammaisten henki-
I6iden oikeuksia koskevan yleissopimuksen (SopS 27/2016) ja Yhdenvertaisuuslain
(132572014, 158) esittelemaan kohtuullisten mukautusten kasitteeseen ja kaytan-
toon. Artikkelissa esitetaan, ettd arviointikaytanteiden sijaan huomion tulisi kiinnit-
tya syvallisemmin niihin yhdenvertaisuutta mahdollistaviin pedagogisiin toiminta-
tapoihin, joilla musiikin oppiaineen tavoitteisiin pyritaan.
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Advancing equity of
assessment in music education

Abstract

This conceptual article explores how the concept of reasonable accommodation
can support equity of assessment in music education. The article provides an over-
view of existing research on assessment in music learning and teaching and the
problems and tensions related to assessment. The authors apply socio-cultural
disability studies to conceptualise equity of assessment by focusing on the con-
cept and practice of reasonable accommodation as introduced in the United Na-
tions’ Convention on the Rights of Persons with Disabilities (SopS 27/2016) and the
Non-Discrimination Act in Finland (1325/2014, 158). The article argues that instead
of solely focusing on assessment practices, attention should be more deeply fo-
cused on equity-enabling pedagogical practices through which the objectives set in
the national curriculum framework and local curriculums can be pursued.

Keywords

assessment, equity, music education, reasonable accommodation
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Johdanto

Tissd artikkelissa tarkastellaan, kuinka arvioinnin yhdenvertaisuutta voidaan tukea
musiikinopetuksessa kohtuullisen mukauttamisen kisitteen avulla. Lukuisat oppilaat,
jotka ovat aiemmin jiineet tavoitteellisen musiikkikasvatuksen ulkopuolelle osallistuvat
nykyisin peruskoulujen musiikinopetukseen osana yleisopetuksen ryhmii ja opiskele-
vat taiteen perusopetuksen jirjestelmin alla toimivissa musiikkiopistoissa (esim. Jun-
tunen & Kivijarvi 2019). Koulutuspoliittisiin ja opetusjirjestelyjen muutoksiin liittyy
kysymyksid siitd, kuinka yhdenvertaiset mahdollisuudet ja koulutuksen laatu voidaan
linjata ja taata, erityisesti arvioinnin osalta (vrt. Kivijirvi 2021). Muodollinen tai imp-
lisiittinen erityisoppilaan status ei saisi rajoittaa lainsd4dinnon miirittelemii oikeutta
tulla arvioiduksi oikeudenmukaisesti ja yksilollisten taitojen ja vahvuuksien perusteella
(Kumpulainen & Lankinen 2012). Timai oikeus voi vaarantua vammaisten tai erityisti
tukea tarvitsevien oppilaiden oppimisprosessin usein poiketessa samanikiisten (neuro)
tyypillisestd kehittymisestd (Dahan-Oliel, Shikako-Thomas & Majnemer 2012).

Peruskoulujen ja taiteen perusopetuksen kansallisissa opetussuunnitelman perusteissa
arvioinnin toteuttamista kuvataan muun muassa seuraavasti: “Kouluissa kehitetiin
arviointikulttuuria, jonka keskeisid piirteitd ovat rohkaiseva ja yrittimiin kannustava
ilmapiiri; oppilaiden osallisuutta edistivd, keskusteleva ja vuorovaikutteinen toimin-
tatapa; oppilaan tukeminen oman oppimisprosessinsa ymmirtimisessd sekd oppilaan
edistymisen nikyviksi tekeminen koko oppimisprosessin ajan; arvioinnin oikeuden-
mukaisuus ja eettisyys” (Opetushallitus 2014, 47) ja “Palautteella ohjataan oppilasta
omien tavoitteiden suuntaiseen opiskeluun sekid oman oppimisprosessin ymmartimi-
seen. Oppilaan tydskentelyi arvioidaan monipuolisesti. Arviointi on oppimiseen kan-
nustavaa, oikeudenmukaista ja eettisesti kestivii” (Opetushallitus 2017, 16).

Perusopetuksessa musiikin arvioinnin arviointikriteereissi korostuvat seuraavat osa-
alueet: osallisuuden taidot, musiikilliset taidot ja tiedot ja luova tuottaminen, kulttuu-
risen ymmirtimisen taidot ja monilukutaito, hyvinvoinnin ja dniturvallisuuden tai-
dot seki oppimaan oppimisen taidot (Opetushallitus 2014). Yksittiisten osa-alueiden
painoarvoa ei ole miiritelty, mutta paremman osaamisen tason saavuttaminen yhdelld
osa-alueella voi tasapainottaa heikompaa osaamista toisella osa-alueella. Kdytinnon ar-
vioinnissa osa-alueet usein nivoutuvat toisiinsa.

Perusopetuksen ja taiteen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa arviointi
keskittyy musiikilliseen osallistumiseen ja taitojen kehittimiseen, mutta my6s laajem-

piin kasvatustavoitteisiin, kuten hyvinvointiin, kasvuun ihmiseni ja rakentavaan toi-
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mintaan osana yhteis6d (Opetushallitus 2014; Opetushallitus 2017). Opetussuunnitel-
man perusteiden kuvaukset arvioinnista ovat joustavia; muun muassa edelli mainitut
lainaukset osoittavat, ettei oppilaiden oikeudenmukaiselle ja yhdenvertaiselle arvioin-
nille ole opetussuunnitelmallisia rajoituksia. Voidaan olettaa, etti arvioinnin yhdenver-
taisuus perustuu yksittdisten musiikinopettajien ja kouluyhteis6jen kykyyn valmistella
ja toteuttaa paikallista opetussuunnitelmaa. Toinen nikékulma opetussuunnitelman
perusteiden joustavuuteen ja tulkinnan vapauteen on, ettd viljit ohjeet ja opettajien
merkittivd autonomia voivat johtaa eriarvoiseen kohteluun ja syrjintdin (Kivijirvi &
Rautiainen 2020a).

Yhteenvetona voidaan todeta, etti Suomessa musiikinopettajilla on huomattavasti
ammatillista autonomiaa pidttdd, mihin arviointi keskittyy: prosesseihin vai tuloksiin
seki toteutetaanko arviointi itse-, vertais- vai opettajakeskeisesti, jatkuvasti vai tietyin
viligjoin (Juntunen 2015; Opetushallitus 2014; 2017). Arviointi on myds opettajan
itsereflektion viline, jonka tarkoituksena on auttaa opettajaa kehittimiin opetustaan
oppilaiden tarpeiden mukaisesti (Opetushallitus 2014). Tissi artikkelissa oletetaan, ettd
sekd pedagogiset ettd musiikilliset perinteet vaikuttavat oppilaiden musiikillisen oppi-
misen ja sithen sitoutumisen arviointiin. Artikkelin tarkoituksena on tarkastella yhden-
vertaisen ja oikeudenmukaisen arviointikdytinnon kisitteellisid ehtoja.

Artikkelin keskeinen kisite on kasvatuksellinen yhdenvertaisuus, jota tarkastelemalla
pyritiin mahdollistamaan jokaisen oppilaan oikeus koulutukseen riippumatta yksi-
lollisistd ominaisuuksista tai taustoista (Ainscow 2016). Luomme tissi kisitteellisessid
artikkelissa katsauksen jo olemassa olevaan musiikinoppimisen ja -opetuksen arvioin-
titutkimukseen sekd niihin havaintoihin, jotka liittyvit arvioinnin problematiikkaan.
Menetelmillisesti kyseessd on teoriasynteesi (vrt. Jaakkola 2020), jonka tavoitteena
on vahvistaa ymmirrystd kohtuullisen mukauttamisen kisitteen sovellettavuudesta
arvioinnin yhdenvertaisuuden tukena. Jaakkolaa (2020) mukaillen perustamme teo-
riasynteesimme keskeiseen teoriaan (musiikkikasvatuksen arviointi) ja sen puutteisiin
(yhdenvertaisuusnikdkulman huomiointi), joita tdydennimme teoriasynteesin meto-
diteorialla (kohtuullisen mukauttamisen kisite). Artikkeli sovittaa yhteen nykyisen mu-
siikinopetuksen arviointia kisittelevin kirjallisuuden ristiriitaisuudet ja tarjoaa niin yh-
tendisid suuntaviivoja musiikkikasvatuksen tutkimukselle. Analyysi koostui seuraavista
vaiheista: 1) musiikin oppimisen ja -opetuksen arviointia koskeva kirjallisuuskatsaus, 2)
arvioinnin problematiikkaan liittyvien tekijéiden artikulointi ja 3) musiikin arviointia
koskevan kokoavan ymmirryksen muodostaminen kohtuullisen mukauttamisen ja yh-

denvertaisuuden kisitteiden ja tarkasteltujen tutkimusten pohjalta.
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Artikkeli soveltaa arvioinnin yhdenvertaisuuden kisitteellistimisessi sosiaalista ja
kulttuurista vammaistutkimusta keskittymilld Yhdistyneiden kansakuntien vammais-
ten henkil6iden oikeuksia koskevan yleissopimuksen (SopS 27/2016) ja Yhdenvertai-
suuslain (1325/2014, 15§) esittelemiin kohtuullisen mukauttamisen kisitteeseen ja
kiytintoon. Tutkimuksen kisitteellisend kontribuutiona on kohtuullisen mukautta-
misen tarkastelu musiikinopetuksen arvioinnin kehittimiseksi yhdenvertaisuuden ni-
kokulmasta. Asetamme tille teoriasynteesille tutkimuskysymyksen: Kuinka arvioinnin
yhdenvertaisuutta voidaan tukea musiikinopetuksessa kohtuullisen mukauttamisen

kisitteen avulla?

Aiempi musiikinoppimisen ja -opetuksen

arviointiin keskittynyt tutkimus

Kasvatustieteellisessi arviointikeskustelussa kyseenalaistetaan arviointiprosesseja, jotka
ovat ennen muuta hallinnollisesti ymmirrettivii, mutta eivit keskity oppilaiden oppi-
misen tarkasteluun monipuolisesti (Torrance 2012). Eisnerin (2007) mukaan kouluar-
vioinnilla on perinteisesti tavoiteltu tismaillisesti mitattavia ja verrattavia oppimistulok-
sia, mutta tillainen liht6kohta ei sovellu taiteellisen tekemisen ja osaamisen arvioivaan
tarkasteluun.

Suomalaisessa musiikkikasvatuksessa huomioidaan enenevissi miirin arvioinnin laa-
dullinen luonne (Juntunen 2015; Vikevd 2019; Opetushallitus 2014; 2017). Vaihto-
ehtona summatiiviselle ja tuotoslihtdiselle arvioinnille on esitetty, ettd “musiikinopet-
tajien tulisi pyrkid pikemminkin tilannekohtaiseen kuin yleiseen arviointiin” (Ferm
Almqyist, Vinge, Vikevi & Zandén 2017, 12). Opettajien tulisi siis ndzhdd oppimisym-
piristd aikaan ja paikkaan sidottuna liht6kohtana oppimiselle, ja tunnistaa kunkin op-
pimisprosessin ainutkertaisuus, my0s yleisiii tuloksia tavoiteltaessa. Musiikin oppimisen
arviointiin liittyvissi keskustelussa on esitetty, ettd arvioinnin tulisi olla osa oppimis-
prosessia (assessment as learning) (Scott 2012). Toisaalta arviointia oppimisprosessin
osana kyseenalaistetaan, silli oppimistilanteiden pelitiin muuttuvan ennalta-asetet-
tuihin ja ulkoisiin kriteereihin vastaamiseksi uuttaluovan ja oppijalihtéisen opetuksen
sijaan (Ferm Almqvist ym. 2017). Osallistavassa arvioinnissa oppilaat ovat aktiivisesti
mukana oppimisensa ja muusikkona kehittymisensi arvioinnissa (esim. Scott 2012).
Samankaltainen nikokulma on “arviointi oppimisen tukena” (assessment for learning),
joka rakentuu oppilaan ja opettajan viliselle jatkuvalle vuorovaikutukselle: opettaja
huomioi oppilaan yksil6llistd kehittymisti ja tavoitteisiin padsyi kiyttien arviointia op-
pimisen tukena (Ferm Almqvist ym. 2017).
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Viimeisimmissd musiikkikasvatuksen tutkimuksessa kisitelldin esimerkiksi opetus- ja
oppimiskeskeisti arviointia (Ferm Almqvist ym. 2017; Green & Hale 2011), itse-, ver-
tais- ja opettajakeskeisti arviointia (Hansen 2019) seki arvioinnin etuja ja haasteita yli-
piitidn (Brophy 2019). Suomalainen musiikkikasvatuksen arviointitutkimus on koros-
tanut, ettd oppimiskeskeinen arviointi tuottaa monipuolisinta ja opetussuunnitelmassa
esitettyjen arvojen mukaista oppimista (Juntunen 2015). Vikevin (2019) mukaan ope-
tussuunnitelman perusteiden asettamissa musiikinoppimisen arvioinnin lihtékohdissa
korostuu arvioinnin formatiivisuus. Niiden yllimainittujen tutkimusten perusteella
voidaan siis tulkita, ettd musiikin arviointiin liittyvi keskustelu on ollut monipuolista.
Kuitenkaan oppimiskeskeisyyttd painottaessa ei olla tarkemmin analysoitu oppimiseen
liittyvien tuen tarpeiden vaikutusta arviointiin.

Musiikkikasvatuksen yhdenvertaisuuteen on kiinnitetty entisti enemmin huomiota
niin koulutuspoliittisissa linjauksissa kuin opettajien pedagogisissa kiytinteissi (esim.
Benedict, Schmidt, Spruce & Woodford 2015; Ilmola-Sheppard ym. 2021; Valtioneu-
vosto 2021). Aiheeseen liittyvissi suomalaisessa tai kansainvilisessi tutkimuksessa ei
kisitelld arvioinnin yhdenvertaisuutta eri toimintavalmiuksien suhteen, mutta useat
tutkijat (esim. Elliott, Silverman & McPherson 2019; Kumpulainen & Lankinen 2012;
Scott 2012; Vikevi 2019) ovat ehdottaneet, ettd analyyttisid suuntaviivoja ja tutkimus-
perustaisia suosituksia tarvitaan oikeudenmukaisen, oppilaslihtdisen ja monimuotoi-
suutta kunnioittavan arvioinnin suunnittelulle ja toteuttamiselle.

Suomessa ei ole tehty arviointimenettelyjen tutkimusta oppilaiden moninaisuutta
huomioiden, esimerkiksi muodollisen tai implisiittisen erityisopetuksen statuksen saa-
neiden tai erilaisista kulttuurisista taustoista tulevien oppilaiden musiikin oppimisen
musiikin oppimisen arvioinnista vammaisten oppilaiden parissa on niukkaa tai van-
hentunutta (Adamek & Darrow 2010; DeVito, Sheridan, Chen-Edmund, Edmund &
Bingham, 2019; van Weelden 2007; Whipple & van Weelden 2005). Ajantasaisimmassa
artikkelissa DeVito ja kollegat (2019) ehdottavat, ettd vaikeasti vammaisten oppilaiden
musiikkikasvatuksellisen arvioinnin tulisi ennen muuta keskitty4d musiikilliseen toimin-
taan sitoutumiseen ja oppilaan musiikkisuhteen kehittymiseen. Teksti herittdd kysy-

myksen: mikd musiikin oppimisessa on loppujen lopuksi tavoiteltavaa?

Musiikinoppimisen arvioinnin problematiikkaa

Musiikin oppimisen arvioinnissa haasteellista on musiikillisten kdytinteiden moninai-

suus, joihin on vaikeaa muodostaa arviointikriteereji (Vikevi 2019). Haasteita luovat
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my0s erilaiset musiikinoppimisen arvioinnin perinteet, nithin liitetyt merkitykset ja
arvostus linsimaissa. Perinteinen musiikkikasvatuksellinen arviointi on korostanut
tuotoskeskeisyyttd ja summatiivisuutta miki ei tee oikeutta musiikillisen oppimisen ho-
listisuudelle (Vikevi 2019). Lisiksi tulkinta musiikin arvosta itsessdin (vrt. Gaztambi-
de-Ferndndez 2013) seki se, millaista musiikkia koulun opetuksessa piilo-opetussuun-

nitelman nikokulmasta painotetaan, vaikuttaa arvioinnin kidytinnén toteutumiseen.

Oppilaslihtoistid ja monimuotoisuutta kunnioittavassa arvioinnissa oppilaan vahva
osallisuus oman oppimisensa suunnittelussa ja arvioinnissa voi tukea oppilaiden yhden-
vertaisuutta. Kuitenkin moni vammainen tai muutoin erityistd tukea tarvitseva oppilas
kaipaa tukea oman toimintansa suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin (Meltzer
2018). Oppilailla voi esimerkiksi olla vaikeuksia sanallistaa omia kokemuksiaan ja aja-
tuksiaan (Sutela 2020) liittyen musiikinoppimiseen ja musiikillisiin tavoitteisiin. Voi-
daan siis kysy4, kuinka arviointi osana oppimisprosessia mahdollistuu tilanteissa, jossa
kykyjéi ja 0saamista oman toiminnan ja oppimisen arviointiin on rajallisesti.

Musiikki oppiaineena perustuu pitkille toiminnallisuuteen, aktiiviseen lisnioloon ja
monipuolisten musiikillisten taitojen kehittymiseen. Oppilaat tulevat erilaisista taus-
toista ja kodeista, joissa arvostus musiikkia kohtaan vaihtelee. Kyvyisti tai valmiuksista
huolimatta, oppilaan vanhempien tai huoltajien ja muun lihipiirin asenteet musiikkia
kohtaan voivat vaikuttaa sithen, kuinka oppilas orientoituu ja osallistuu koulun mu-
siikinopetukseen. Arvioinnin yhdenvertaisuuden nikékulmasta opettajan tulisikin
tunnistaa ja tunnustaa ne sosiaaliset ja kulttuuriset tekijit, jotka vaikuttavat oppilaan
osallisuuteen, oppimiseen ja sitd kautta oppimisen arviointiin (Sutela 2022). Arvioin-
tiin liittyvit ongelmat koskevat paitsi varsinaisia pedagogisia prosesseja, myds taiteen pe-
rusopetuksen ja peruskoulujen painotetun musiikinopetuksen (niin kutsuttujen mu-
siikkiluokkien) soveltuvuuskokeita. Musiikinopetuksessa oppilasvalintoja toteutetaan
usein myds konsertti- ja produktiokohtaisesti (esim. Nikkanen 2014). Arvioinnilla on
vaikutus paitsi pedagogiseen yhdenvertaisuuteen, myés oppilaiden pitkiaikaisiin oppi-
mispolkuihin ja ty6llisyyteen.

Koulun musiikinopetus tapahtuu ryhmiopetuksena, joka hyvisti tarkoituksestaan
huolimatta voi estid joidenkin oppilaiden osallistumista tiysipainoisesti musiikinope-
tukseen. Oppilaat, joiden sosiaalisten taitojen heikkoudet, aistiherkkyys, ahdistuneisuus
tai masennus luovat ristiriidan suhteessa yhdessi tehtiviin harjoituksiin ja musisointiin,
voivat mieluummin vetdytyi opetuksesta osittain tai kokonaan kuin asettaa itsensi kuor-
mittaviin vuorovaikutustilanteisiin (Adamek & Darrow 2010; Sutela 2022). Nimai yk-
silélliset ominaisuudet eivit saisi kuitenkaan estid oppilaan pidsyd musiikin oppiaineen
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tavoitteiden ja sisltjen ddrelle. Ryhmimuotoisen opetuksen lisiksi oppiaineen ilmaisu-
voimaisuus voi olla kaksiterdinen miekka. Musiikin oppiaineessa yhteni tavoitteena on
oppia musiikillista ja kehollista keksintii ja improvisointia (Opetushallitus 2014). Luo-
vassa ilmaisussa arvostetaan kyky heittiytyd, ilmaista ja tulkita omaa kokemuksellisuutta
suhteessa ympiristoon. Joillekin oppilaille musiikin oppiaine tarjoaa tilaisuuksia osoittaa
vahvuuksiaan heittiytyjind, koska oppiaineen tavoitteet ja sisillot tukevat niitd ominai-
suuksia. Jotkut oppilaat puolestaan voivat joutua joko alisuoriutumaan tai ylittimain
itsensi oppitunti toisensa peréin, jos esimerkiksi musiikin tunneilla edellytetyt tietynlai-
set sosiaaliset toimintatavat eivit ole entuudestaan tuttuja (vrt. Sutela, Juntunen & Oja-
la 2020). Timin puolestaan voidaan tulkita olevan yhteydessi oppilaan motivaatioon,
oppiaineen kuormittavuuteen ja sitd kautta hinen osaamisensa kehittymiseen. Luovaan

ilmaisuun liiteyvit tekijit ovat kuitenkin monisyisid eikd vahvoja yleistyksid voi tehdi.

Luovan ilmaisun arviointi on usein vaikeaa, koska oppilaan kokemuksellisuutta ja sen
ilmaisua taiteen keinoin voi olla haasteellista tai mahdotonta sanallistaa ja suhteuttaa ole-
massa oleviin arviointikriteereihin sekd pedagogisiin ja taiteellisiin perinteisiin. Tami kos-
kee kaikkia oppilaita. Haasteet kuitenkin lisiintyvit, jos oppilaan toiminnan, vuorovai-

kutuksen ja ilmaisun tavat taiteellisissa prosesseissa poikkeavat merkittivisti totutuista.

Oppilaan yksilsllisten ominaisuuksien ja taitojen takana on my®és laajempia kehityskul-
kuja, jotka voivat heijastua myos musiikinopetukseen. Oppilaiden harrastusten kirjo on
laajentunut ja pirstaloitunut, ja yhdessi laulamisen kulttuuri perheissi ja yhteis6issi on
vihentynyt. Timi tarkoittaa sitd, ettd oppilaiden osaamisen taso musiikin saralla voi
vaihdella merkittivisti. Musiikinopettajalle timi voi ndyttiytyid esimerkiksi siten, ettd
luokassa on muutama musiikillisesti taitava oppilas ja muiden kanssa lihdetdin liikkeel-
le perusteista. Taitotason vaihtelevuus ei sininsi ole ongelma, mutta vaatii musiikin-
opettajalta kykyi opettaa niin, ettd kaikki oppilaat voivat kokea osallisuutta ja oman
musiikkisuhteen vahvistumista. Timi resonoi laajemman yksilokeskeisyyden ja yhden-
vertaisuuden vilisen ristiriidan kanssa: opettajan tulisi olla pedagogisissa kiytinteissiin
yhdenvertainen tasapéistimitti tilanteessa, jossa oppilaiden taidot, valmiudet ja mielen-
kiinnonkohteet eroavat paljon toisistaan.

Arvioinnin yhdenvertaisuuden edistaminen
kohtuullisin mukautuksin

Edelld mainitut nikékulmat huomioiden esitimme kohtuullisen mukauttamisen kisi-
tettd avauksena yhdenvertaisuusajattelun edistimiseen oppilaiden yksilollisen kohtelun

ja oppimisen nikékulmasta. Kohtuullinen mukauttaminen perustuu Suomen allekir-
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joittamaan Yhdistyneiden Kansakuntien vammaisten henkiliden oikeuksia koskevaan
yleissopimukseen, joka toimeenpantiin yhdenvertaisuuslakiuudistuksessa vuonna
2016. Kohtuullisia mukautuksia tarvitaan, kun koulutus (tai opettajana toimiminen)
ei ole vammaisen ihmisen saatavilla yhdenvertaisella tavalla muiden kanssa ilman niitd
(Kivijarvi 2021). Toisin kuin esteettomyystoimenpiteet, jotka ovat ennakoivia, jirjes-
telmidin liittyvid ja erillisiin sdddoksiin perustuvia, kohtuullinen mukauttaminen on
tilannesidonnaista, joustavaa ja paikalliseen neuvotteluun perustuvaa. Kiytinndssd
mukautuksilla tarkoitetaan yksilollisid toimenpiteitd, jotka toteutetaan yhteistydssi ja
jatkuvassa dialogissa niitd tarvitsevan henkilén kanssa (Kivijirvi & Rautiainen 2020a;
Konttinen 2017). Kyseessi on toimintatavan tai oppimisen puitteiden muuttaminen
siten, ettd osallistuminen on mahdollista — mukauttaminen voi kohdistua esimerkiksi
fyysiseen oppimisympiristd6n, opetuksen sisilt6ihin tai vuorovaikutukseen ja kommu-
nikaatioon pedagogisissa tilanteissa. Mukautus on my6s toteuttava kohtuullisessa ajassa
mukautuspyynndsti eiki se saa aiheuttaa taloudellista haittaa niiti tarvitsevalle henki-
I6lle tai toteuttavalle taholle (Kivijarvi & Rautiainen 2020a; 2020b)

Olennaista kohtuullisia mukautuksia toteuttavalle opettajalle on tunnistaa opetus-
suunnitelman perusteiden tarjoamat mahdollisuudet mukautusten toteuttamiseen ja
edistdd kohtuullisia mukautuksia koskevaa dialogista prosessia oppilaan kanssa niihin
perustuen. Kiytinnon esimerkkini keskeisestd musiikinopetukseen ja sen arviointiin
liittyvistd haasteesta ja opetussuunnitelman perusteiden tarjoamista mukauttamisen
mahdollisuuksista on perinteisen linsimaisen nuotinkirjoituksen laaja hyddyntiminen,
joka voi toimia musiikkikasvatuksellista yhdenvertaisuutta heikentivi mekanismina
(Kivijirvi & Vikevi 2020). Notaation opettamista koskien perusopetuksen tai taiteen
perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteet eivit miirittele, minkilaisia musii-
kin merkitsemistapoja opetuksessa tulisi hyddyntii tai kisitelld (esim. Opetushallitus
2014, 142: “Opetuksen tavoitteena on auttaa oppilasta ymmirtimiin musiikin mer-
kintitapojen perusperiaatteita musisoinnin yhteydessi”). Perinteisen nuotinkirjoituk-
sen valta-asema vaikuttaa perustuvan musiikillis-pedagogisiin perinteisiin ja varsinaisia
opetussuunnitelmallisia tai muita hallinnollisia esteiti muiden musiikin merkitsemis-
jarjestelmien kdyttimiselle ei ole (Hess 2013; Kivijirvi & Vikevi 2020). Notaatiota kos-
keva esimerkki havainnollistaa, miten yhdenvertaisen arviointikiytinnon nikokulmas-
ta opettajan tehtivini on tunnistaa, mihin kasvatuksellisten tavoitteiden asettaminen

tosiasiallisesti perustuu ja millaisin keinoin ne voidaan saavuttaa.

Kohtuullinen mukauttaminen on lihikisite perusopetuksen kolmiportaisen tukijirjes-

telmin yleiselle tuelle, jonka toteuttaminen kuuluu musiikinopettajan toimenkuvaan
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(Kivijarvi 2021). Mukauttaminen ei tissd yhteydessi tarkoita oppimairin yksil6llista-
mistd vaan joustavaa pedagogisten toimintatapojen tilannesidonnaista soveltamista.
Tukimuotojen miiritelmien ja toteutuksen tarkastelu kohtuullisen mukauttamisen
ajatukseen perustuen voi tarjota lihtdkohdan opetussuunnitelmallisten tavoitteiden
yksilollistimiselle arviointi mukaan lukien. Kohtuullisten mukautusten tarjoama eri-
tyiskohtelu ei ole syrjintdd vaan mahdollistaa tosiasiallisen yhdenvertaisuuden — sen si-
jaan yhdenvertaisuuslain méirittelemai vilitontd ja vilillistd syrjintdd on kohtuullisten
mukautusten epddminen (Kivijirvi & Rautiainen 2020b). Kohtuulliset mukautukset
perustuvat ajattelutapaan, jonka mukaan vammaisuuteen liittyvit rajoitteet ovat yhtei-
s6jen ratkaistavissa tunnistamalla ja muuttamalla vakiintuneita sosiokulttuurisia kiy-
tinteitd (Kivijirvi & Rautiainen 2020a; Konttinen 2017).

Esitimme, ettd arvioinnin yhdenvertaisuutta voidaan tukea tuomalla kohtuullisen mu-
kauttamisen kisite musiikinopettajan ammatillisen osaamisen osaksi seuraavilla tavoil-
la: Ensinnikin, kohtuullisen mukauttamisen huomioiminen omassa opetustydssd aut-
taa tunnistamaan opetussuunnitelman perusteiden ja paikallisen opetussuunnitelman
tarjoamat mahdollisuudet mukautusten yksilélliseen toteuttamiseen arvioitavien ope-
tusmenetelmien valinnassa ja toteuttamisessa. Talloin tunnustetaan sekd oppimisen ja
oppimisen arvioinnin aikaan ja paikkaan sidottu liht6kohta (Ferm Almqyist ym. 2017)
seki ne sosiaaliset ja kulttuuriset tekijit, jotka vaikuttavat oppilaan osallisuuteen, oppi-
miseen ja oppimisen arviointiin (Sutela 2022). Toiseksi kohtuullinen mukauttaminen
auttaa mukauttamaan oppimisympiristdd siten, ettd osallistuminen on kaikille mah-
dollista. Niin voidaan taata sekd yksilolliset oppilaan moninaisuuden huomioonottavat
toimenpiteet (Kivijarvi & Rautiainen 2020a; 2020b) ettd monipuolinen, opetussuun-

nitelman mukainen ja sen arvoihin sitoutunut opetus ja arviointi (Juntunen 2015).

Kolmantena nikoékulmana esitimme, etti kohtuullinen mukauttaminen tukee kom-
munikaatiokeinojen ja vuorovaikutuksen monipuolisuutta sekd oppimisprosessissa ettd
sen arvioinnissa (kuten esimerkiksi kuvionuottien kiytté pedagogisena lihtokohtana,
ks. Kivijarvi & Vikevi 2020) seki antaa tydkaluja oppilaan ja vanhempien kanssa kiy-
tiviin keskusteluihin oppimiseen ja sen arviointiin liittyen (assessment for learning, ks.
Ferm Almgqvist ym. 2017).

Pohdinta

Musiikinopetuksen pedagogiset periaatteet palautuvat niihin tavoitteisiin ja arvoihin,
jotka valtakunnalliset opetussuunnitelmien perusteet asettavat (Opetushallitus 2014;

2017). Arvioitaessa oppilaan musiikillista kasvua ja oppimista tulee muistaa, millaista
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ihmistd musiikkikasvatuksellisella toiminnalla pyritiin kasvattamaan. Musiikin op-
piaineen tavoitteiden tihditessi aktiiviseen ja vastuulliseen toimijuuteen musiikillisissa
konteksteissa (Opetushallitus 2014), voidaan kysyi, milli tavoin tavoitteisiin padsemi-
sen mahdollistamisessa ja arvioinnissa otetaan huomioon erilaiset toiminnan rajoitteet
ja ehdot, jotka ovat oppilaasta riippumattomia (esimerkiksi sosio-ekonomiset ja kult-
tuuriset taustat, kyvyt ja ominaisuudet). Musiikinopetukseen sisiinrakennettuja arvo-
ja, stereotyyppisid oletuksia seki totuttuja kiytinteitd voidaan kyseenalaistaa, etenkin
jos ne estdvit oppilaan osaamisen nikyviksi tulemista luokassa. Ableismin kisitteen
nikokulmasta tarkasteltuna yhdenvertaisuutta ja syrjintidd koskevat kysymykset liictyvit
kaikkien oppilaiden opetukseen ja arviointiin, mukaan lukien ei-vammaiset oppilaat
(Kivijarvi 2021; Goodley 2014).

neet ne tekijit, jotka vaikuttavat oppilaan osallistumiseen ja oppimiseen oppitunnilla.
Arvioinnin keskittyessi oppimistilanteessa tapahtuvaan pedagogiseen toimintaan ja sille
asetettuihin tavoitteisiin, se miten oppilas — omista lihtokohdistaan kisin — ylipadtiin
voi osallistua opetukseen, vaatisi tarkastelua niin tutkimuksellisesti kuin arjen kasvatuk-
sellisessa toiminnassa. Tilld artikkelilla pyrimme herittimiin keskustelua siitd, kuinka
kohtuullisen mukauttamisen kisite voi antaa tukea yhdenvertaisemman pedagogisen
toiminnan, oppimisen ja sen arvioinnin toteutumiseen musiikkikasvatuksessa. Ehdo-
tamme, ettd kohtuullisen mukauttamisen kisite ja kiytint6 voivat tarjota analyyttisid
vilineitd myds muiden koulujirjestelmiin sisiltyvien tuen muotojen ja niihin kiinnitty-
vien arviointikdytintdjen kehittimiseen (ks. Kivijarvi, 2021). YK:n vammaisten henki-
16iden oikeuksia koskeva yleissopimus korostaa dialogisuutta, joustavuutta ja totuttujen
sosiokulttuuristen toimintamallien tunnistamista ja kyseenalaistamista mukautusten to-
teuttamisessa. Tdllaisesta yhteistoiminnallisesta ja vakiintuneiden kiytinteiden ja raken-
teiden uudelleenajatteluun nojaavasta eetoksesta hyStyisi monenlainen koulutukseen
sisiltyvi arviointitoiminta. Kohtuullisen mukauttamisen kisite on kuitenkin tiettyyn
vammaisoikeudelliseen tarkoitukseen kehitetty ja perustuu YK:n vammaisten henkil6i-
den oikeuksia koskevaan yleissopimukseen. Kisitetti ei tule soveltaa sellaisenaan muihin
yhteyksiin, jotta se ei menetd merkitystdin ja tarkoitustaan mutta sithen liittyvii eettistd
lihtokohtaa, tutkimusta ja analyyttisti tarkastelutapaa liittyen opettajan pedagogisiin
ratkaisuihin vaikuttaviin tekijoihin, voidaan hyédyntii yhdenvertaisuuden edistimisessd
yleisemmin (Kivijarvi 2021; Kivijirvi & Rautiainen 2020a; 2020b).

Yhdenvertaisuuden huomioon ottavassa musiikin arvioinnissa opettajalla on kiytés-

sddn arviointia tukevia monipuolisia pedagogisia lihestymistapoja, joiden kautta op-
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pilailla on useita, vaihtoehtoisia tapoja osoittaa osaamistaan ja motivoituneisuuttaan.
Yhdenvertaisessa musiikin arvioinnissa opettajalla on kyky tarjota kaikille turvallinen
ja oppimiseen kannustava oppimisympdristo, jossa oppilaiden moninaisuus tunnus-
tetaan ja sitd kunnioitetaan. Nami yhdenvertaisuutta mahdollistavat tekijit haastavat
my6s musiikinopettajakoulutuksen sisilt6ji ja kiytinteitd. On tarpeen kriittisesti ja jir-
jestelmillisesti tarkastella, millaisia valmiuksia timidnhetkinen koulutus antaa tuleville
musiikkikasvattajille tunnistaa oppilaiden moninaisuutta ja ratkaista pedagogisiin haas-
teisiin liittyvid kysymyksid. Olennaista on myds keskustelu siitd, kuinka opettajankoulu-
tuksessa suhtaudutaan niihin stereotyyppisiin oletuksiin, arvoihin ja kiytinteisiin, mitd
musiikkikasvatukseen on vuosikymmenten aikana rakentunut liictyen esimerkiksi lin-
simaisen nuotinkirjoitukseen, musiikin oppimisympirist6ihin tai pedagogisiin toimin-
tamalleihin. Opettajien henkilokohtainen musiikkisuhde ja -kisitys, musiikkiin liittyvit
esteettiset mieltymykset seki kisitykset musiikin oppijasta vaikuttavat pedagogiseen
tavoitteenasetteluun seki arvioinnin toteuttamiseen ja ovat siksi olennainen koulutuk-
sen kehittimisen ja tutkimuksen kohde. Yhteiskunnan muuttuessa ja eriarvoisuuden
lisidntyessd, musiikkikasvatuksen kiytint6jd — kuten arviointia — tulee tarkastella yh-

denvertaisuuden periaatteiden nikokulmasta entistd perusteellisemmin.

Tutkimuksen luotettavuutta tarkastellessa olemme pyrkineet sekd rikkaaseen kuvauk-
seen musiikin arviointiin ja sen haasteisiin liittyvistd tutkimuksesta ettd yhdenmukai-
suuteen tutkimuskirjallisuuden, tutkimuskysymyksen seki teoriasynteesin menetelméin
vililld. Artikkeliin valikoituneet tutkimukset ovat vertaisarvioituja. Koska timi teoria-
synteesiin nojaava tutkimus ei tarkastele empiirisesti arvioinnin yhdenmukaisuuden
toteutumista kohtuullisen mukauttamisen avulla, tulokset ovat suuntaa antavia ja voi-
vat toimia esimerkiksi musiikinopettajan pedagogisen toiminnan suunnittelun tukena.
Tarve lisitutkimukselle on suuri: ensinnikin tutkimus erityisen tuen tarpeiden vaiku-
tuksesta arviointiin on vield kapeaa. Toiseksi kohtuullisen mukauttamisen toteutumista
musiikinopetuksen suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioinnissa tulisi tutkia empiirises-
ti ja eri toimijoiden nikokulmia hyddyntien. Toivomme artikkelin herdttivin musiikki-
kasvattajien keskuudessa keskustelua niisti keinoista, joilla arvioinnin yhdenvertaisuus
mahdollistuu my®s erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden kohdalla.
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Tiivistelma

Artikkelissa tarkastelemme peruskoulun kuvataiteen oppiaineen arvioinnin kehit-
tamista ja arviointiin liittyvia haasteita. Kuvataide oppiaineena on kokenut suuria
muutoksia viime vuosikymmenina ja myds arviointiin liittyva ajattelu on liikkunut
lopputuotoksen arvioinnin painotuksesta kohti koko prosessin arviointia. Tutki-
muksemme aineisto on muodostunut kuvataiteen paattdarvioinnin kriteerien
kehitysty6td 2019-2020 ja taide- ja taitoaineiden opettajille jarjestettyja KAY!tt
-arvioinnin taydennyskoulutuksia vuosina 2020-2021 tarkastelevassa toimintatut-
kimuksessamme. Analysoimme kuvataiteen arvioinnin hahmottumista kriteerien
muodostamisprosessissa ja tdydennyskoulutuksessa esitettyja nakemyksia kuva-
taiteen arvioinnista. Aineistossa kuvataiteen arviointi ja sen kaytantéén sovelta-
minen nayttaytyi moniulotteisena, mika nahtiin seka vahvuutena ettd haasteena.
Opettajat hahmottivat arvioinnin osana kaikkia opetuksen osa-alueita, mutta koki-
vat arvioinnin sanoittamisen edelleen hankalana.

Avainsanat

Arviointi, kuvataidekasvatus, pddttoarvioinnin kehittdminen, peruskoulu, opettajien
taydennyskoulutus

31


mailto:elina.harkonen@ulapland.fi
mailto:leena.knif@helsinki.fi

Ainedidaktisia tutkimuksia 24

The image of assessment -

the multidimensionality of
visual art education challenging
the assessment

Abstract

In the article, we look at the assessment and development of the visual arts in sec-
ondary-level education. Visual arts as a subject has experienced significant changes
in recent decades, and the thinking related to evaluation has also changed from
the emphasis on the product towards the process. In our action research, we ex-
amine the development work (2019-2020) of the assessment criteria in visual arts
and the KAY!tt supplementary training for artistic and practical subjects’ teachers
in 2020-2021. In our research, we describe the conceptualization process of visual
art assessment criteria and analyze their processing and implementation aspects
in the supplementary training. In the results, the assessment and visual arts itself
appeared to be multidimensional, which was seen as both a strength and a chal-
lenge. The teachers perceived assessment as a part of all aspects of teaching but
still found the wording of the assessment difficult.

Keywords
Assessment, visual art education, elementary curriculum, national guidelines
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Johdanto

Tarkastelemme artikkelissamme, millaisena kuvataiteen oppiaineen arviointi ndyttiytyy
monivuotisessa kehittimisty6ssi ensin perusopetuksen péittdarvioinnin kriteeriuudis-
tuksessa ja sen jilkeen Kebitetidin arviointia yhdessi taide- ja taitoaineissa (KAY'tr)
opettajien tiydennyskoulutuksessa. Niiden toimien tavoitteena on ollut kehittdi ku-
vataiteen arviointia ja yleistd arviointiajattelua seki samalla vastata kuvataidetta opetta-
vien tarpeisiin oppiaineen arviointikdytinteiden selkeyttimisessi ja valtakunnallisessa
yhdenmukaistamisessa. Opetushallituksen (OPH) koordinoima piittSarvioinnin
kriteerien tiydennys- ja uudistusty6 kiynnistyi vuonna 2019 ja uudet kriteerit otettiin
kiyttoon 1.8.2021. KAY!tt -tiydennyskoulutus toteutettiin kolme kertaa osana Ope-
tus- ja Kulttuuriministerion (OKM) Kansallisen arviointiosaamisen kehittimishanket-
ta KAAR Oa vuosina 2020-2021.

Kuvataiteen oppiaineen luonne, sisillot ja taiteen lihestymistavat ovat muuttuneet vii-
me vuosikymmenini paljon. Timi on haastanut my6s arviointikiytinteiti siirtymédin
lopputuloskeskeisestd arvioinnista kohti kokonaisvaltaisempaa osaamisen arviointia.
Opetushallituksen vuosina 2015-2018 tekemin opetussuunnitelman kiyttd6noton
seurannan ja Kansallinen Koulutuksen Arviointikeskuksen (Karvi 2019) tekemin
selvityksen perusteella opettajien arviointikdytinteet vaihtelivat merkittavisti kansal-
lisella tasolla ja muun muassa arvioinnin sanoittaminen oppilaille koettiin hankalaksi.
KAY'tt- tiydennyskoulutukseen osallistuneet opettajat nimesivit ennakkotehtivi-
niin kokemiaan arvioinnin haasteita, samalla vilittien toiveita kurssisisilloistd. Arvi-
ointiperusteiden selkeyttiminen ja konkretisoiminen, kriteerien selkokielinen sanoit-
taminen oppilaille ja vanhemmille sekd arvioinnin toteuttaminen yhdenvertaisesti,
monipuolisesti ja systemaattisesti moninaisissa opetusryhmissi koettiin haastavaksi ja
niihin kaivattiin kurssilla opastusta. (Knif & Manninen 2022, 35.)

Olemme tutkijoina ja kuvataiteen opettajankouluttajina samojen haasteiden 4irelld ja
koemme, ettd tarve kansallisen yhteisen konsensuksen ja mahdollisimman yksiselitteis-
ten ohjeiden kartoittamiselle kuvataiteen arvioinnista on ilmeinen niin kentilld kuin
opettajankoulutuksessa. Tutkimuksemme tarve kumpuaa kriteeritydlle ja tiydennys-
koulutukselle asetetuista piiasiallisista tavoitteista, joissa arvioinnin yhdenvertaisuu-
den kansallinen vahvistaminen ja arviointiperiaatteiden jalkauttamistyd opettajien

tiydennyskoulutuksessa ovat olleet keskiossa.

Artikkelimme tavoitteena on tarkastella lihemmin kuvataiteen arvioinnin kriteerityds-
si ja opettajien tidydennyskoulutuksessa esiin nousseita haasteita ja méiritelld arvioin-
tiosaamisen tukemiselle selkeimpii ja yhdenmukaisempia suuntaviivoja. Olemme to-
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teuttaneet tutkimuksemme toimintatutkimuksen strategian (ks. Juuti & Puusa 2020;
Bradbury 2015, Heikkinen 2007) mukaisesti arvioinnin kiytint6jd kehittimalld ja
tarkastelemalla. Kysymme: Millaisena kuvataiteen oppiaineen arviointi niyttiytyy sen

kehittimisprosesseissa: kriteerity0ssi ja kuvataiteen opettajien tdydennyskoulutuksessa?

Teoreettinen viitekehys

Kuvataiteen oppiaineen ja sen arvioinnin moniulotteisuus on hahmotettavissa viime-
aikaisia tutkimuksia ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita (POPS) (Ope-
tushallitus 2015) tarkastelemalla. Hiltunen tyéryhmineen (2022) korostaa nykyisen
kuvataidekasvatuksen perustuvan avoimeen taidekisitykseen. Oppiainetta ohjaa re-
lativistinen tiedonkdsitys, joka pitid sisilliin nikokulmien moninaisuutta (Hiltunen
2022) ja dialogisuuden taidon oppimista (ks. Hirkénen 2021; Knif 2021; Manninen
2021). Kuvataiteen oppiaine pitii sisillddn varsin laajoja osaamisalueita, joissa pyritdin
tarkastelemaan yhteiskunnallisia ilmiditd ja visuaalista kulttuuria oppijan henkil6koh-
taisen kasvun nikokulmasta. Nykykisityksen mukaan tieto ei ole staattinen, saavutettu
omaisuus, vaan se on jatkuvasti ja aktiivisesti hankittua, sosiaalisesti jacttua ja uusiutu-
vaa (Freedman, Heijnen, Kallio-Tavin, Kdrpti & Papp 2013).

POPS:ssa (OPH 2015) ovat nikyvisti esilli my6s kulttuurinen moninaisuus ja oppilaan
oman kulttuuriperinnén oivaltaminen ja vaaliminen. Oppilaita ohjataan myds kohti
aktiivista kansalaisuutta (OPH 2015). Kallio-Tavin (2015) puhuu sosiaaliseen muu-
tokseen pyrkivistd opetuksesta, jossa nykytaiteen aktivististen lihestymistapojen avulla
kisitelldin oppilaille tirkeitd yhteiskunnallisia asioita ja vahvistetaan oppilaiden omien
nikékulmien esiin tuomista ja aktiiviseen kansalaisuuteen kasvamista.

POPSin (OPH 2015) mukaan kuvataiteessa oppilaat havainnoivat, ilmaisevat, tulkit-
sevat ja tuottavat kuvataidetta ja muuta visuaalista kulttuuria monipuolisesti. Lisiksi
opetuksella vahvistetaan oppilaan identiteetin rakentumista, kulttuurista osaamista ja
yhteisollisyyttd. POPSissa (OPH 2015) on siirrytty taidekisitykseen, jossa ilmiépohjai-
suus ja situationaalisuus (Lave & Wenger 1991) sekd oppijan ja ympirdivin maailman
kokonaisvaltaisuus, yhteiséllisyys ja kehollisuus ovat vahvemmin keskitssd (ks. Grand,
Hiltunen & Jokela 2018; Hirkonen 2021; Knif 2021; Manninen 2021). Tunteet, tieto
ja taito ovat yhtd aikaa kiytossi, tiedot mahdollistavat ymmirryksen, taidot ilmaisun, ja
ilman tunnetta ei ole taidetta (Hiltunen 2022). My®6s tieteenalalihtdisestd, oppiainekes-
keisestd sisdllostd on edetty visuaalisen kulttuurin opettamiseen (Freedman, Heijnen,
Kallio-Tavin, Kérpdti & Papp 2013; Kallio-Tavin 2015) ja kohti kriittistd monilukutai-
toa, joka on yksi opetuksen laaja-alaisista tavoitteista (OPH 2015).
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Kuvataiteen arvioinnissa on oppiaineen historiassa keskitytty enemmin valmiisiin
tuotoksiin kuin oppimisprosesseihin niiden takana (esim. Haastra & Schénau 2007).
Nihdiksemme siirtymi vuosituhannen vaihdetta edeltineesti “kuvaamataidon” op-
piaineen keskeisestd taidosta, kuvailmaisusta, kohti moniulotteisempia taitoja, on edel-
leen kidynnissi (Ks. Kuvaamataidon opetuksen tavoitteet Opetushallitus 1985 & 1994).
Siind missd Haanstra ja Schonau (2007) tarkastelevat 1900-luvun paradigman muutos-
ta lapsikeskeisesti ja itseilmaisua korostavasta kuvataideopetuksesta oppiainekeskeiseen
tiedonalaa painottavaan opetukseen, on paradigma muuttunut 2000-luvun aikana ku-
vataidealan tiedoista ja taidoista (POPS, OPH 2004) kohti laaja-alaisempia osaamisen ja
aktiivisena kansalaisena toimimisen taitoja (POPS, OPH 2015).

Kuvaamataidon ylitarkastaja Inari Gronholm (1997) pohti jo 26 vuotta sitten oppimis-
kisitysten ja arvioinnin eritahtisuutta. Hin korostaa selkeiden ja johdonmukaisten ar-
viointiperusteiden kehittdmisti opettajien tueksi. Kuvaamataidossakin arviointi siirtyi
vihitellen “konstruktiivis-situationaalisten oppimiskisitysten” mukaiseksi. Valmiiden
teosten rinnalle nousi prosessiarviointi, minki avuksi Grénholm perdinkuulutti “pro-
sessuaalisten tyStapojen” arviointia, kuten luonnostelua, pohdiskelua, valintojen tekoa
jakykyi perustella valintojaan. Grénholm puhuu oman oppimisen tietoisesta seuraami-
sesta uutena ja alkuun vaikean tuntuiselta arvioitavalta niin oppilaasta kuin opettajasta
(Groénholm 1997, 313). Arviointikiytinteiden muutos on ollut hidasta, koska edelleen
vuonna 2011, Laitinen, Hilmola, Juntunen & Hilmala periinkuuluttavat kuvataiteen
arvioinnin kehittdmistarpeeksi “selkiyttdi ja fokusoida opetussuunnitelman perusteissa
miiriteltyji kuvataiteen oppimisen tavoitteita sekd osaamisen arviointikriteereitd” (Lai-
tinen 2011, 152).

Siirtyminen 2014 osaamisperustaiseen opetussuunnitelmaan (esim. Haltia 2011) seki
uusiin arviointikriteereihin on painottanut opetuksen sisilt6jen kuvaukset oppilaiden
osaamisen kuvauksiksi. Till6in opettajan on osattava hahmottaa, millaisilla opetuksen
sisilloilld tavoitteeksi madriteltyyn osaamiseen pddstidn, suoraviivaisen opetusten sisil-
tSjen noudattamisen sijaan. Myds arviointikdytinteiden eetos on siirtynyt kohti koko-
naisvaltaisempaa osaamisen arviointia. Arvioinnin uudessa arvopohjassa (OPH 2020a)
on viitteitd Pedderin ja Jamesin (2012) nikemykseen arvioinnin kasvatuksellisesta teh-
tivistd, jonka tavoitteena on nimenomaan motivoida oppilasta oppimaan ja silld tavoin

tukea ja edistdd oppimista.

Englannin kielessd on kaksi arvioinnin eri tehtivid kuvaavaa sanaa: evaluation ja assess-
ment. Ouakrim-Soivio (2016) kdintidd ne suomeksi arvosteluksi ja arvioinniksi. Jaotte-
lua voidaan havainnollistaa my&s arviointisanan latinankielisen juuren assidere kautta,
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joka tarkoittaa vieressi istumista. Oppimista ohjaavaa arviointia voidaan verrata vieressi
istumiseen ja tavoitteiden mukaista osaamista mittaavaa arviointia vastapditd istumi-
seen (ks. esim. Atjonen 2016). Opetussuunnitelman arviointiluku 6 (OPH 2015) linjaa
formatiivisen arvioinnin tehtiviksi opiskelun ohjaamisen, kannustamisen ja itsearvioin-
nin taitojen kehittdmisen ja summatiivisen arvioinnin tehtiviksi oppilaan oppiaineelle
asetettujen tavoitteiden saavuttamisen. Formatiivisen arvioinnin keinoin opettaja ohjaa
oppilaan opintojen edistymistd suhteessa asetettuihin tavoitteisiin (OPH 2020a). Se on
oppimista tukevaa ja ohjaavaa palautetta, joka auttaa oppilasta ymmirtiméiin omaa op-
pimistaan, tunnistamaan vahvuuksiaan ja kehittdimiin tySskentelydin (Atjonen 2023).

Atjonen (2023) painottaa, etteivit formatiivinen ja summatiivinen arviointi ole “joko
tai” perustaisia, vaan hyvin suunniteltuna ne tiydentivit toisiaan. Summatiivinen ar-
viointi on oppimistulosten arviointia, mutta sen suunnittelu auttaa opettajaa yleensi
my6s pohtimaan miten oppimistuloksiin pidstiin. Tallsin formatiivinen arviointi, joka
on oppimisen ja opetuksen kehittimistd oppilaiden osoittamien ongelmien ratkaisemi-
seksi, tulee viistimittd suunnittelutyohén mukaan. Se toteutuu valmistautumistyéni
siannollisesti ennen opetusta, sen aikana ja sen jilkeen. (Atjonen 2023.)

Karvi (2019) suosittaa erityisesti vuorovaikutteisten ja oppimisprosessia ohjaavien mo-
nipuolisten arviointimenetelmien kiyton kehittimistd. Takautuvan palautetarkaste-
lun lisiksi tarvitaan oppimista eteenpidin vievii ohjausta (Karvi 2019). Atjosen (2019)
mukaan arvioinnin kisitteen laajentumisen taustalla on keskeisend tekijini muutos
oppimis- ja ihmiskésityksessd. Hin korostaa, ettd oppimistulosten miirin toteaminen
konstruktivistisessa oppimiskésityksessi ei endi riitd, vaan arvioinnin tulee kytkeyty
opetus- ja oppimisprosessiin jatkuvana ja aktiivisena toimintana. Hin kuvaa arvioin-
tiajattelussa tapahtunutta muutosta osuvasti englanninkielisin termein: assessment of
learning (oppimisen arviointi) — assessment for learning (arviointi oppimista varten)
— assessment as learning (arviointi oppimisena). (Atjonen 2019.)

Opetushallituksen toteuttaman opetussuunnitelmauudistuksen seurannassa vuosilta
2015-2018 arvioinnin kiytinteissd on ilmennyt suurta vaihtelua kunnittain. Seuran-
nan tulokset ovat herittineet laajaa huolta arvioinnin yhdenvertaisesta toteutumises-
ta niin opetusalan ammattilaisissa kuin huoltajissakin. (Rissanen 2020.) My6s Karvin
(2019) julkaiseman selvityksen tulokset ovat samankaltaisia. Opettajat kokivat haasta-
vaksi oppijoiden auttamisen vertaamaan osaamistaan annettuihin arviointiperusteisiin.
Vaikka opettajat kokivatkin pystyvinsi tukemaan oppijoiden oppimistapojen tunnista-
mista ja kehittimisti, kiyttivit he edelleen enimmikseen arviointia todistusarvosanojen
muodossa. (Karvi 2019.)
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Samankaltaisia haasteita ja kriteeriperustaista arvioinnin uudistamistarvetta erityisesti ku-
vataiteen arvioinnin yhdenmukaistamisessa on ilmennyt my6s kansainvilisesti (ks. Avo-
tina & Froloviceva 2022; Karlsson Hiiki6 2021). Esimerkiksi Avotinan ja Frolovicevan
(2022) tutkimuksessa latvialaisen vuoden 2020 kansallisen opetussuunnitelmauudistuk-
sen yhteydessi toteutetut selvitykset opetushenkildstolle paljastavat, ettd enemmistd lat-
vialaisista kuvataideopettajista kiyttdi arvioinnissaan edelleen oppilaiden vilistd vertailua
ja lopulliset arvosanat mdrittyvit usein opettajan intuitiivisen mielipiteen perusteella
(Avotina & Froloviceva 2022).

Karvin (2019) selvitys tuo esiin verraten samoja tuloksia Avotinan ja Frolovicevan
(2022) tutkimuksen kanssa: Suomessakin opettajien antamat oppiaineiden arvosanat
perustuvat vain yleensd tavoitteisiin ja arviointikriteereihin, ja oppijoiden suoriutu-
mista verrataan edelleen my6s muuhun oppijaryhmiin. POPS (OPH 2015) todetaan
eksplisiittisesti, ettd “oppilaita ja heidin suorituksiaan ei verrata toisiinsa eikd arviointi
kohdistu oppilaiden persoonaan, temperamenttiin tai muihin henkilokohtaisiin omi-
naisuuksiin” (OPH 2015, 48). Atjonen (2019) toteaa, ettd opettaja kylli tekee arvope-
rustaista punnintaa, ovatko asiat "hyvin” tai "huonosti”, mutta pitevi arviointi ei ole

mielipiteenomaista péittelyi.

Viimeisin perusopetuksen kuvataiteen arviointikriteerien uudistus (OPH 2020c) ja
opetussuunnitelman perusteita tiydentivi uusi arviointiluku (OPH 2020a) mairitti-
vit, ettd arvioinnin on oltava suunnitelmallista, johdonmukaista ja monipuolista. Sen
on perustuttava tavoitteisiin ja kriteereihin ja siind on otettava huomioon oppilaiden
ikdkausi ja edellytykset (OPH 2020a; OPH 2020c). Eisner (2007; my6s Graham 2019)
toteaa, ettd arviointi on lopulta aina jollain tavoin haastavaa, kun monimutkaista oppi-
misen ja osaamisen kokonaisuutta tiytyy méirittid yhdelld arvosanalla. Siksi oppimisen
aikana tapahtuvaa yhteisti sanoittamista ja erilaisia narratiiveja tarvitaan arviointia vah-
vistamaan (Eisner 2007). Graham (2019) tuo esiin my®s, ettd perustellaksemme kuva-
taiteen oppiaineen paikkaa osana koulumaailmaa on arviointia tehtivi jirjestelmallises-
ti ja johdonmukaisesti.

Gert Biesta (2017) miirittelee taiteen taidekasvatuksen kontekstissa olevan jatkuvaa ja
loputonta tutkimusta siit4, mitd tarkoittaa ihmiseni oleminen maailmassa luonnollis-
ten, aineellisten ja sosiaalisten ulottuvuuksien keskelld. Kasvatuksen taidekasvatuksessa
taas tulee esittdd niitd “vaikeita” kysymyksid oppijalle, jotka auttavat oppimisprosessin
tavoitteiden ja niihin padsemisen tapojen madrittelyssi. Tirkedd on myds korostaa yh-
teistyon merkitysti toisten oppijoiden, ympiroivin yhteiskunnan ja ympiriston kanssa
tavoitteiden saavuttamisessa (Biesta 2017). Tillaiseen kokonaisvaltaiseen oppimistoi-
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mintaan, jonka lopputulos ei ole ennalta miiriteltivissi ja uusien toimintatapojen,
ilmaisujen ja ideoiden kokeileminen ja keksiminen on jopa suotavaa, perinteisen kou-
lumaailman mittaamiseen ja testaamiseen perustuvat arvioimisen tavat istuvat huonosti
(Graham 2019). Vaikka Biesta ei suoraan puhukaan arvioinnista, hinen nikemyksensi
kasvatuksen tehtivistd mukailevat assideren mukaista arviointia: oppijan mukana kul-
kemista ja lempeii haastamista mukavuusalueiden yli tavoitteiden saavuttamiseksi. Tai-
dekasvatus on viime kidessi myds eksistentiaalista, koska kyse ei ole vain tiedoista, joita
saatamme hankkia tai taidoista, joita saatamme oppia, vaan siitd, kuinka tima kaikki
vaikuttaa elimdimme ylipditiin (Biesta 2017).

Menetelmat ja aineistot

Olemme toteuttaneet tutkimuksemme toimintatutkimuksen strategian (ks. Juuti &
Puusa 2020; Bradbury 2015, Heikkinen 2007) mukaisesti tarkastelemalla ja kehitti-
milld arvioinnin kiytintdjd, kriteeriuudistydssd ja KAY!tt -tiydennyskoulutuksessa.
Kuvataiteen arvioinnin kehittiminen on tapahtunut vaiheittain. Toimintatutkimuk-
sessa vuorottelevat uusien kiytintdjen kehittiminen ja kokeileminen seki kiytintéjen
tarkastelu ja kokemusten reflektointi alan kidytinnon ja teorian kehittimiseksi (Juuti &
Puusa 2020). Niin kriteerity6 kuin tdydennyskoulutussarja ovat olleet muutaman vuo-
den mittaisia toimintasykleji, joissa tiedon rakentamista ja toiminnan kehittimisti on
tehty yhdessi kentin opettajien, kouluttajien ja eri yliopistojen asiantuntijoiden kans-
sa. Tarkastelemme niiti toimintoja toisiinsa vaikuttaneina toiminnan sykleini, joissa
tiedon muodostaminen kuvataiteen arvioinnista on rakentunut aina edellisen vaiheen
jatkumoksi (kaavio 1). Niissd sykleissd on tapahtunut paljon arvokasta dialogista kuva-
taiteen oppiaineen ja sen arvioinnin purkamista, kokoamista ja reflektointia. Syklisyys,
dialogisuus seki yhdessi tutkiminen ja tiedon tuottaminen toteuttavat toimintatutki-
mukselle ominaisia piirteiti (Bradbury 2015).

Kriteeriuudistus normistona pyrkii tukemaan arvioinnin objektiivista toteuttamista.
Kriteerit on luotu opetusneuvos Mikko Hartikaisen johdolla pienemmilld ty6ryhmalla.
Kiriteeriluonnokset kivivit ennen lopullista julkaisua my6s kaksi kertaa julkisella lausunto-
kierroksella, ja Opetushallituksen ohjausryhmin arvioitavana. KAY!tt -tiydennyskoulutus
puolestaan oli keino arviointiajattelun ja kiytintdjen kehittimiseksi laajemmalla toimija-
joukolla kentin opettajia ja yliopistojen asiantuntijoita. Yhteinen tiedon ja ymmirryksen
rakentaminen arvioinnin kehittimisesti alkoi koulutuksen suunnittelusta, joka toteutet-
tiin yhteistyGssi eri aineenopettajakouluttajien ja tutkijoiden kesken. Taide- ja taitoainei-
den arvioinnin hahmottaminen jatkui kentin opettajien ja opettajiksi opiskelevien kanssa
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koulutuksissa, joissa valmiiden toimintamallien jakamisen sijaan taustoitettiin kriteerejd,
keskusteltiin arvioinnin nikemyksisti ja kehitettiin yhdessi kiytintoji. Hanke ja tiyden-
nyskoulutuksen toteutus toivat yhteen arvioinnin nikokulmia opetushallituksen asian-
tuntijoilta, kriteeritydryhmiltd, opettajien kouluttajilta, tutkijoilta, taide- ja taitoaineiden
opettajilta, luokanopettajilta ja aineenopettajiksi opiskelevilta.

2018 OPH:n Tavoitteeksi arvioinnin
yhdenvertaisuuden tukeminen

ReﬂektOi

Karvi:n 2. Lausuntokierros
2019 kartoitus

DIALOGI

2020

KAY! taide- ja taito-
aineiden tdydennys-

. L ntokierr
Peruskoulun ausuntokierros

paatts- koulutuksen suunnit-
arvioinnin telu tydoryhmaéssa
kriteerien-

julkaisu

taydennys-
koulutus- taydennys-

2021 kurssi 1, koulutus-
kevat 2021 DIALOGI kurssi 2,
taydennys- syksy 2022
koulutus-
kurssi 3,
2022 kevat 2022
2023 ‘ Kuvataiteen arvioinnin kuva

—y

Kuvio 1. Kuvataiteen arvioinnin kebittimisen vaiheet dialogisena prosessina kriteerien muo-
dostamisessa ja sitd seuranneessa tiydennyskoulutuksessa.

Tarkastelemme ensimmiisend toiminnan syklind (kuvio 1) kuvataiteen piittdarvioin-
nin kriteerien muodostamisen prosessia suhteessa padttdarvioinnin kriteeriuudistuk-
seen (ks. Hartikainen & Suvanto 2017; Ylirisku, Hirkénen & Vepsi 2022). Kriteerity6n
yhteydessd avaamme arvioinnin kehittimiseen liittyvid yleisid periaatteita ja kuvataiteen
oppiaineen luonnetta ja sisiltdji. Tutkimuksen ensimmiinen osio on luonteeltaan
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toimintakertomus, jossa reflektoimme kuvataiteen arvioinnin kriteerityéryhmin toi-
mintaa ja ratkaisuja v. 2019-2020. Kriteerityéryhmin toiminnan varsinaisia tuloksia
— uusia kuvataiteen arvioinnin kriteereji — testataan tutkimuksemme toisessa tuloslu-
vussa, opettajien tiydennyskoulutuksessa. Kuvataiteen kriteerityon osuus on tutkimuk-
sessamme oleellisena osana oppiaineen arvioinnin kehittimisprosessia seki oppiaineen
luonteen hahmottamista. Ty6ryhmin pitkid prosessi pyrki 16ytimiin ratkaisuja oppiai-
neen moniulotteisuuden haasteisiin arvioinnin méirittelemisessi, mikd pohjusti tiy-
dennyskoulutuksen materiaaleja ja sisilt6ji. Kriteerityén pohdinnan tulokset kiteytti-
vit kriteerit ja oppiaineen tavoitteet visuaalisina kaavioina havainnollistaen kuvataiteen

oppiaineen luonnetta (ks. Kuviot 2—-4).

Tutkimuksen toisena syklini tarkastelemme kentin opettajien nikemyksid ja kokemuk-
sia padttdarvioinnin kriteereistd ja yleisesti oppiaineen arvioinnista KAY!tt -opettajien
tiydennyskoulutuskurssilla. KAY!tt -hankkeen tidydennyskoulutuskurssi “Arviointikri-
teerit ja oppimisen tavoitteet taide- ja taitoaineissa” toteutettiin kolme kertaa vuosina
2021-22. Koulutuksen lihtokohtana oli tarjota maksuton kurssi, joka avaa uusia pe-
ruskoulun paittéarvioinnin kriteerejd taide- ja taitoaineiden osalta. Koulutuksia koor-
dinoivat Aalto-yliopisto ja Lapin yliopisto ja sisillot toteutettiin tiiviissd yhteistydssd
Jyviskylin, Turun, Oulun, Helsingin ja Iti-Suomen yliopistojen seki Abo Akademin
taide- ja taitoaineiden asiantuntijoiden kanssa. Osallistujia kursseilla oli yhteensi 137.
Olennaista oli, ettid koulutus mahdollistaisi arvioinnin tarkastelun laajasti ja monialai-
sesti taide- ja taitoaineiden tiedonkisityksesti lihtien, unohtamatta arvioinnin toteutta-
misen kiytintdjd. Eri oppiaineiden vililtd etsittiin aktiivisesti yhteistd pohjaa ja luotiin

mahdollisuus uutta ymmirrysti ja toimivia kiytint6jd kehittiviin dialogiin.

Tissd vaiheessa tutkimuksessamme tuli mukaan my6s elementteji taideperustaisesta
toimintatutkimuksesta (Jokela 2019; Jokela & Huhmarniemi 2020), silld yhteni osa-
na toimintaa arvioinnin kisitykset tallentuivat kuvallisiin tuotoksiin, joita tarkastellaan
aineistona. Taustalla on taideperustaisen tutkimuksen olettamus, ettd taide luo ja vilit-
tid merkityksid (Barone & Eisner 2012; Leavy 2017). Taideperustaisessa toimintatut-
kimuksessa taide on viline visualisoida, tehdi nikyviksi ja luoda dialoginen tila, jotka
mahdollistavat reflektointia ja kehittdmisti (Jokela 2019; Manninen 2021). Tutkimuk-
sessamme “Arvioinnin kuvat” ja “Arvioinnin tySkalut” -tehtivit toimivat yhteisen kes-
kustelun, dialogin ja reflektoinnin vilineind. Taideperustaisessa toimintatutkimuksessa
teokset ovat my6s dokumentti toiminnasta ja niiden 4irelld tuotetusta tiedosta (Joke-
la, Hiltunen & Hirkdnen 2015). Kuvien lisiksi niiden direlld kiyty dialogi tallentui

kurssiverkkoalustaan tuotoksiin liitettyini selostuksina seki fasilitaattorin ja muiden
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kurssilaisten kommentteina. Nimi kokonaisuudessaan muodostivat tutkimuksessa

analysoitavan aineiston.

Toimintatutkimuksessa ominaista on, ettd tutkijat osallistuvat aktiivisina toimijoina
tutkittavaan kiytint66n ja kehictimistydhon (Heikkinen 2007; Juuti & Puusa 20205
Schén 1983). Niin toiminnan reflektointi perustuu sekd kokemuksiimme, etti tarkoi-
tukseen kehittdd arviointiosaamista ja -tietimystd omaan ja yhteiseen kiyttdon syste-
maattisesti ja tutkimusperustaisesti. Toimintatutkimuksen strategian (esim. Bradbury
2015) mukaisesti rakennamme ymmirrystd arvioinnin kehittimiseen ja kouluttami-
seen osallistuneina toimijoina. Artikkelin kirjoittajista Hirkénen ja Suvanto ovat toimi-
neet perusopetuksen kuvataiteen paittdarvioinnin kriteeri- tydryhmissi (2019-2020).
Knif ja Manninen ovat suunnitelleet ja koordinoineet KAY'tt -tdydennyskoulutusta ja
Hirkénen, Knif ja Suvanto toimineet siind myds kuvataiteen aineryhmin keskustelujen
ja tapaamisten fasilitaattoreina (2020-2022). Koulutuksen kehittiminen on ollut myds
suunnittelijoilleen sysiys perehtyd omaan arviointiosaamiseensa ja huomata tarpeita

sen kehittimiseen.

Kehittimistyon sykleji tarkastelemalla etsimme vastauksia tutkimuskysymykseemme:
Millaisena kuvataiteen oppiaineen arviointi niyttiytyy sen kehittdmisprosesseissa: kri-
teerityGssi ja kuvataiteen opettajien tiydennyskoulutuksessa?

Toimintatutkimuksemme reflektioaineiston muodostavat arviointikriteerien kehit-
timistyén dokumentoidut vaiheet ja tydryhmin muistiinpanot seki KAY'tt -tiy-
dennyskoulutuksen materiaali: kaaviot, oppimateriaalit, tehtivit, ennakkokyselyt,
verkkokeskustelut ja kuvataiteen fasilitaatio-ryhmien vetdjien muistiinpanot. Tdyden-
nyskoulutuskurssien (3) kuvataiteen oppiaineryhmiin osallistuneiden kurssitehtivid
olemme analysoineet aineistolihtdisen sisdllonanalyysin menetelmilld (Tuomi & Sara-
jarvi 2018). Analysoitavista tehtivistd “Arvioinnin kuva® oli yhteinen kaikille eri taide-
ja taitoaineiden opettajille, mutta keskitymme tissi tutkimuksessa kuvataideopettajien
tuottamiin kuviin arvioinnista (n=35). Tehtivissi pyydettiin visualisoimaan kuvalla,
kisitekartalla tai kaaviolla, mitd arviointi omasta mielestd on. Lisiksi pyydettiin poh-
timaan, miten kukin hahmottaa arvioinnin suhteessa oppiaineeseen ja omaan opetuk-
seensa. Opettajat palauttivat tekstid sisiltivit kuvalliset tuotokset kommenttien kera,
jotka sisillytettiin aineistoon. “Arvioinnin ty6kalu” (n=14) oli puolestaan tiydennys-
koulutuskurssin paittivi tehtivi, jossa kurssin aikana karttunutta ymmirrystd ja arvi-
ointikriteereji oli tarkoitus viedd ryhmity6nd kiytinnon tasolle opetus- tai oppimate-
riaaliksi. Laadullinen sisillénanalyysi menetelmini mahdollisti moninaisen aineiston,
sekd kuvallisen ettd tekstidatan yhdistimisen analyysissi (ks. Vuori 2023).
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Analyysissi teemoittelimme “Arvioinnin kuvia” aineistolihtdisesti erottelemalla arvi-
oinnin esittimisen tapoja (kaavio, vertauskuva, kriteerit) sekd kuvaavia sanoja (kaaos,
polku, arki) ja kategorisoimme niistdi muodostuvia joukkoja kokonaisuuden moni-
naisuuden hahmottumiseksi. Visuaalista aineistoa hyddynnettiin sen kantamien kuva-
taiteen arvioinnin merkitysten tarkasteluun ja arvioinnin kokemusten ja nikemysten
vilittymiseen taideperustaisen lihestymistavan sisiltivin visuaalisen antropologian
nikemyksen mukaisesti (ks. Collier 2001). Tulokseksi muodostuneet kategoriat eivit
olleet piillekkaisii ja kattoivat koko aineiston, tiyttien niin lihestymistavan vaatimuk-
set (ks. Rose 2007). “Arvioinnin tydkaluja“ tarkastelimme omana suppeampana jouk-
kona teemoitellen erilaisiin formaatteihin ja kohderyhmiin. Seuraavissa tulosluvuissa
vastaamme tutkimuskysymyksiin kuvailemalla kuvataiteen oppiaineen arvioinnin hah-
mottumista kriteerity0ssi ja esittelemilld kuvataiteen arvioinnin niyttiytymistd “Arvi-

oinnin kuvissa” kentin opettajien silmin.

Tulokset ja niiden tarkastelu

A) Kuvataiteen pdadttoarvioinnin kriteerityd

Opetushallituksen koordinoimaan piittdarvioinnin kriteerien uudistamisen op-
piainekohtaisiin tyoryhmiin kutsuttiin opettajia ja tutkijoita asiantuntijoiksi. Tyo-
ryhmien tehtivini oli rakentaa uudet kriteerit arvosanoille 5, 7 ja 9 aikaisemmin
miiritellyn arvosanan 8 rinnalle. MySs oppilaan oppimisen tavoitteet ja arvioinnin
kohteet tulivat uutena osana kriteereihin (OPH 2020c¢). Arvosanaa 8 muokattiin
kaikissa oppiaineissa vain tarvittaessa. Sen sijaan opetuksen tavoitteita ei muokattu.
Tavoitteeksi annettiin kriteerien laatiminen jatkumoksi, niin etti osaamisen tasot
etenevit johdonmukaisesti.

Kriteeriuudistuksessa opetushallitus tarkensi my6s opetussuunnitelman arviointilu-
kua 6 (OPH 2020a) tavoitteenaan yhdenmukaistaa arviointia. Nykyiselldin se linjaa
arvioinnin kohteiksi oppilaan oppimisen, osaamisen, tydskentelyn ja kiyttdytymisen
sekd yleisiksi arvioinnin periaatteiksi yhdenvertaisuuden, avoimuuden, yhteistyon ja
osallisuuden (OPH 2020a). Oppiaineen arvosanan perusteina ovat vain tyoskentely,
oppiminen, ja osaaminen. Kiyttiytymisestd annetaan erillinen arvosana, eikd kiyttiy-
tymisen arviointi saa vaikuttaa oppiaineen arvosanaan. Hyvin tyéskentelyn mﬁirittely
on sama kaikissa aineissa ja miiritelty perusopetuksen opetussuunnitelman perusteis-
sa (OPH 2015): se on tavoitteiden suuntaista, yhteistytaitoista vastuullista toimimis-
taja parhaansa yrittamista.
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Kuvataiteen péittdarvioinnin kriteerit (OPH 2020c) tuottaneen tydryhmin tavoittee-
na oli selkeyttidd olemassa olevien tavoitteiden arviointiperusteita ja kirkastaa samalla
my0s oppiaineen keskeistd tehtivii. Keskustelua kiytiin painotuksista, arvosanan S vi-
himmiisvaatimuksista ja ennen kaikkea kuvataiteen oppiaineen kokonaisvaltaisuudes-
ta. Vaikka lopputulos olikin pitkilti kriteeriverbien mairittelyi arviointitaulukkoon,
prosessin aikana oli hienoa huomata, etti jaoimme tyéryhmini laaja-alaisen ja koko-
naisvaltaisen kuvan kuvataiteen oppiaineen tehtivisti. Titd vahvistivat my&s lausunto-
kierrokset ohjausryhmissi ja koulutuskentin toimijoiden parissa (ks. kuvio 1). Saimme
ndistd arvokasta suuntaa kriteerityon jatkamiselle. Useissa lausunnoissa ja varsinkin kai-
kille avoimen verkkokyselyn vastauksissa korostui toive kriteeriston selkeydestd vaikka-
pa miirillisesti kumuloituvien osaamisen kuvauksien muodossa. Niiden mukaan arvo-
sanojen erot olisikin helppo hahmottaa. Kaaro Aalto ja Kaaro Lappi piinvastoin kritisoi
osaamistasokuvausten johdonmukaisuutta siitd, ettd kriteeriluonnoksissa oli liikaakin
miirillisid kriteereitd: “Analyysin perusteella ndytti siltd, ettd oppilaan nikokulmien,
nikemysten, ilmaisutapojen ja tekniikoiden lukumiiri on arvioinnissa keskeisempii
kuin niiden suunnitelmallisuus, tarkoituksenmukaisuus ja kypsyys. (...) Kriteeriniko-
kulmia ja niiden ilmaisutapoja voisi pohtia vield laadullisempaan suuntaan.” (Vepsi
2020.) Kriteerien kiytettivyyden vaatimusta unohtamatta timi palaute ohjasi kriteeri-
ty6td eteenpiin, silld jos tirkeintd on vaikea mitata, on vaara, ettid helpoimmin mitatta-
vissa olevasta tuleekin tirkeinti.

Kaikkia tyoryhmii suositeltiin rakentamaan kriteerit Krathwohlin ja Andersonin
(2001) uudistamaan versioon Bloomin (1956) taksonomiasta (Huitt 2011), joka on
hierarkkinen luokittelu kognitiivisista kehittymisen tasoista. Kuvataiteen tyoryh-
missd taksonomian soveltaminen arviointikriteereihin osoittautui ongelmalliseksi jo
tyStd aloitettaessa. Oli helppo nihdd, miten lukuaineissa oppiminen kognitiivisena
prosessina nousee portaalta toiselle faktatiedon sisiistimisestd metakognitiiviseen ym-
mirtimiseen, mutta kuvataiteen tiedonkisityksen rakentuminen niyttiytyi erilaisena
taksonomiaan verrattuna (ks. kuvio 2). Taksonomian kiyttd kuvataiteen kriteeristds-
sd verottaisi ja yksinkertaistaisi kuvataiteen oppiaineen kokonaisvaltaista oppimisen
kisitystd, jossa my6s kehollisuus on keskidssd. Toki kognitiolla on vahva osansa myds
kuvataiteellisessa oppimisessa. Taide- ja taitoaineisiin liitetian myds psykofyysinen ja
aistimus- ja kokemuspohjainen taitaminen (Anttila 2013). Nimi ovat kuvataiteen
oppimisprosesseissa tirkeitd tietimisen tapoja, joita taksonomian portaat eivit sellai-
senaan tavoita.
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Kuvio 2. Useista kaavioista mukailtu Krathwoblin ja Andersonin Bloomin taksonomiaan
perustuva kognitiivisen prosessin malli siniselld. Kuvioon on lisatty oranssilla knvataiteen ar-
vivintikriteereiden eri tavoitealueiden verbit vertailukobteeksi taksonomian portaisiin. Risti-
riita ilmenee erityisesti “soveltaa” verbin kobdalla. Kuvataiteen arvioinnissa tiedon, taidon
Ja oppimisen soveltaminen nihdddn korkeimpana tiedon tasona (Hirkonen 2023).

Kuvataiteen tyoryhmissi kartoitettiin ja testattiin kuvataiteen toimintaa kuvaavia verbe-
ja varsin pitkdin. Lihes kaksi vuotta kestinyt kriteerityd, jota kutsuimmekin vililli verbi-
jumpaksi, johti tavoitealueiden kuvauksiin padosin seuraavasti: 1. Kokeilee (arvosana 5),
2. Harjoittelee (arvosana 7), 3. Kiyttid (arvosana 8), 4. Soveltaa (arvosana 9) (ks. kuvio
1). Arvosanan 5 kokeilulla tarkoitetaan annetun tehtivin melko mekaanista kokeilua.
Kiitettivin arvosanan soveltaminen taas voidaan nihdi opitun perustiedon ja -taidon
tutkivana kokeilemisena uusiin yhteyksiin ja omien taitojen haastamista uusilla tekemi-
sen ja tietimisen tavoilla. Ndmi verbit eivit soveltuneet kaikkiin tavoitealueisiin. Kuvio
2 kuvaa kuvataiteen oppiaineen moniulotteisuutta, jossa verbistd rakentuu tavoitteen
luonteen ja toiminnan muodon mukaan. Verbeissd on mukana kehollisuus, tekeminen,

toimeen ryhtyminen ja osallistuminen.

Taksonomian mukaan tiedon korkein muoto on luovuus (ks. kuvio 2). Suurin osa Avo-
tinan ja Frolovicevan (2022) tutkimuksen kuvataiteen opettajista piti haastavimpana arvi-
oitavina alueina kuvataiteessa juuri luovuutta ja ilmaisua. Luovuus sanana ei kuitenkaan
esiinny suomalaisessa POPSissa (OPH 2015) kuvataiteen tavoitealueissa tai kriteereissi,
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vaan se nihdéin koko oppiainetta lipileikkaavana ominaisuutena, tavallaan seki lihtokoh-
tana etti tavoitteena. Kriteeritydryhmissi koimme, ettd luovuuden erillinen sijoittaminen
tyihin osa-alueisiin. Kuvataiteen tavoitealueissa ja arviointikriteereissi on purettu luovuut-
ta askelmerkkeihin. Mydskddn osata -verbii ei kuvataiteen kriteeritekstisti 1ydy erikseen,
vaan se katsotaan kaiken oppimisen tavoitteeksi, joka tulee nikyviksi eri tasoina jokaisen

kriteerin kuvauksissa. Siksi osaamista kuvaavat verbit ovat keskeisii arvioinnin askelmia.

POPS:ssa (OPH 2015) kuvataiteen oppimiselle on miiritelty tavoitealueet, jotka konk-
retisoivat ja ohjaavat opetukselle ja oppimiselle annettua laaja-alaista tehtivii. Tavoit-
teet ja arvioinnin kohteet voidaan tiivistdi esimerkiksi seuraavasti (ks. kuvio 3):

Tavoitteet Arvioinnin kohde
Visuaalinen havaitseminen T1, Teet havaintoja,
ja ajattelu T2, keskustelet niista
T3 ja ilmaiset kuvallisesti
Kuvallinen tuottaminen T4, Kuvantekemisen taidot,
T5, tutkiva ote,
T6 ilmaisutaito
Visuaalisen kulttuurin tulkinta T7, Osaat tulkita kuvia,
T8, mietit mitd merkitysta taiteella on,
T9 otat ja tunnistat vakutteita
Esteettinen, ekologinen ja T10, Huomaat millaisia arvoja
eettinen arvottaminen T nakemissasi kuvissa on.

Otat kantaa, vaikutat itsekin.

Kuvio 3. Esimerkki kuvataiteen oppiaineen tavoitteista subteessa arviointiin (Oppilasmonis-
te, Titta Suvanto, Pidskytien koulu, Porvoo, 2020).

Ensimmiinen tavoitealue visuaalinen havaitseminen ja ajattelu voidaan tiivistetysti ku-
vata sisdltivin havainnoimisen (T1), havaintojen sanallistamisen (T2), ja havaintojen
kuvallisen ilmaisemisen (T3). Tavoitealueessa on mielestimme kysymys taiteen, visuaa-
lisen ympiristén, luonnon ja elimin tutkimisesta. Sitd ohjaa perustava kysymys voiko
mitiin kokea, tehdd tai ymmirtid ilman havaitsemista. Inkeri Savan (2007, 97) sanoin
visuaalinen havainnointi aktiivisena toimintana on passiivisen silmiilyn vastakohta:
“Eivit vain silmidt nie, vaan kokonainen elivi ja toimiva ihminen nikee silmiensi ja
ajattelunsa avulla”. Havaitseminen on myds osa kognitiivista prosessia, jossa tarkkaavai-
suus, muistaminen, ongelmanratkaisu ja paitteleminen liittyvit taiteen kanssa toimimi-
seen (Veniliinen 2019).
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Toinen tavoitealue eli kuvallinen tuottaminen on aiemmista opetussuunnitelmista tu-
tuin tekemiseen ja tuottamiseen liittyvi tavoitealue, pitden kuitenkin sisilldin my6s tut-
kivan oppimisen, ongelmanratkaisun taidot ja aktiiviseen kansalaisuuteen kasvamisen.
Tiivistetysti tavoitealueessa on kuvailmaisun taitojen syventiminen (T4), tutkiva lihes-
tymistapa (T'5) ja kuvilla vaikuttaminen (T6). Hartikainen ja Suvanto (2017) korosta-
vat, ettd kuvailmaisua tai yksittiisid kuvan tekemisen keinoja ei miiritelld. Keskeisend
pedagogisena lihtokohtana on, ettd oppilailla olisi mahdollisuus kokeilla, harjoitella ja

soveltaa monipuolisia ilmaisukeinoja (Hartikainen & Suvanto 2017).

Kolmas tavoitealue kattaa laajemman visuaalisen kulttuurin tulkinnat. Sen tavoitteina
on tiivistien kuvatulkinnan menetelmit (T7), visuaalisen kulttuurin merkitykset (T8)
ja kulttuuriset kuvailmaisun tavat (T9). Tddlld visuaalisen kulttuurin monilukutaito
korostuu, mutta my6s estetiikan ristiriidat ja kulttuurisen moninaisuuden tuomat laa-
jemmat maailmankuvat ja nykytaiteen maailmat. Esimerkiksi Martina Paatela-Niemi-
nen (2019) korostaa intertekstuaalista ajattelutapaa monilukutaidossa, jossa tuotetaan
merkityksid tekstien vilisistd suhteista, asioiden monista merkityksistd ja kulttuurisista
konteksteista. Prosessiin heittiytymilld kartutetaan ymmirrysti itsestd, kulttuurista ja

laaja-alaisesta osaamisesta.

Kolmannen seki neljinnen tavoitealueen eli esteettinen, ekologinen ja eettinen arvotta-
minen ja kannanottaminen (T10) ja arvojen kuvallinen ilmaiseminen (T11), tehtivini
voidaan hiukan karrikoiden pitii oppilaiden oivalluskyvyn kehittimisti, jossa tunnis-
tetaan omaa ajattelua, mutta mySs avarrutaan huomaamaan vaihtoehtoisia ajattelun

tapoja ja niiden potentiaaleja.

Pidimme joka kriteeriin sopivan verbiportaikon luomisen sijaan tirkedmpini korostaa
kuvataiteen moninaista luonnetta ja monenlaisia tietimisen ja tiedon hankkimisen ta-
poja. Esimerkiksi havaitsemisen tavoitealueella eivit verbiportaat toimineet ollenkaan.
Tavoitteen T1 kriteerit kertovat miten oppilas tekee havaintoja, T2 kenelle hin niitd
sanallistaa ja T3 miten hin ilmaisee havaintojaan. Tavoitteena oli korostaa tavoitealuei-
den osuutta kuvataiteen oppimisen polulla, jossa kaikkia tarvitaan, mutta painotuksia
voidaan vaihdella. Kuitenkin niin, ettd arvioinnin tavoitteet tulevat osaksi oppijan arkea

ja niin ollen kuvataiteen opetus on laaja-alaista (ks. kuvio 3).

Toisin kuin aikaisemmissa kuvataiteen opetussuunnitelmissa, nykyisessd kuvailmaisun
tekniikat eivit enii ole opetuksen sisiltdji. Opetuksen tavoitteita lihestytdinkin valit-
semalla kuvallisen tyoskentelyn lihtkohdiksi sisdlt6jd oppilaiden omista kuvakulttuu-
reista, ympiristén kuvakulttuureista ja taiteen maailmoista (ks. POPS, OPH 2015).
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Kun oppimistehtivid suunnitellessaan opettaja huolehtii, etti kaikki tavoitealueet ovat
mukana ja tehty oppilaille ymmirrettiviksi, paitt6arviointi helpottuu oppilaiden tun-
nistaessa, millainen oppiminen kuvataiteessa on arvioinnin kohteena.

TAVOITEALUEET

T10 T _ Esteettinen, ekologinen ja eettinen arvottaminen

ottaa kantaa ilmaisee
arvoihin  omia arvoja

Visuaalisen kulttuurin tulkinta

7 T8 hakee T <
tutustuu taiteen soveltaa
kuvatulkintaan merkitysta tydskentelyssaan
T4 syventdd T5 tutkii, kehittdd  T6 vaikuttaa Kuvallinen tuottaminen
kuvailmaisun ongelman- kuvin <
taitojaan  ratkaisutapojaan
Visuaalinen
T1 havaitsee T2 keskustelee T3 ilmaisee havaitseminen ja ajattelu

A

havainnoistaan havaintojaan

Oppilas kommunikoi javaikuttaa

Kuvio 4. Erds tapa jésennelld ja analysoida knvataiteen T-tavoitteita sekd arvioinnin kobtei-
ta. (Titta Suvanto, KAY!tt -tiydennyskoulutuksen opetusmateriaalia 2022).

Kuvio 4 kiteyttdd kuvataiteen tavoitteita ja tavoitealueita oppilaan toiminnan ja arvi-
oinnin nikékulmasta. Pyramidikaavioon visualisoituna kaiken perustana kuvataiteen
oppiaineessa on havainto. Kunkin tavoitealueen ensimmiinen tavoite on ikdin kuin
mini -tason tavoite, jolloin oppilas keskittyy syventimiin taitojaan. Kuvassa vihreilld
merkityt, tavoitealueiden keskimmiiset tavoitteet, avaavat hinen toimintaansa kommu-

nikoinnin suuntaan ja kunkin tavoitealueen lopuksi tavoitellaan vaikuttavuutta.

B) Arvioinnin kuvallistaminen tédydennyskoulutuksessa

Kriteeriuudistuksen tavoitteena oli varmistaa, etti oppilaiden saamat arvosanat ovat
valtakunnallisesti vertailukelpoisia (Rissanen 2020). Jo ennen uudistusta, kriteereihin
perustuvan arvioinnin ajateltiin lisidvin oikeudenmukaisuutta, koska opetussuunnitel-
man perusteisiin perustuvat kriteerit oli méiritelty etukiteen (Atjonen 2017). Normisto

pyrkii tukemaan objektiivista arviointia, koska se ettid opettaja rakentaa arvioinnin syste-
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maattisen havainnoinnin ja dokumentoinnin kautta, vihenti riskid perustaa arviointi
mielikuvien, muistin ja oppilaan temperamentin tai kiytoksen mukaan. Tosin opettajan
autonomisesta asemasta johtuen kukaan ei suomalaisessa koulutusjirjestelmissi tillais-
ta dokumentaatiota vaadi tai valvo. Sithen voidaan periaatteessa vain ohjeistaa. Tdlloin
esimerkiksi KAY!tt:n kaltaiset tiydennyskoulutukset ovat tirkeitd yhteisen valtakunnal-
lisen arvioinnin konsensuksen rakentamiseksi opetussuunnitelman normiston pohjalta.

Kuvio 5. Arvioinnin knva (Marika Lebtinen, kurssitys, 2021)

KAY!tt -tiydennyskoulutuksessa kuvataiteen opettajat ja opettajiksi opiskelevat tarkas-
telivat pidttGarviointia omissa “Arvioinnin kuva” -tuotoksissaan. “Arvioinnin kuvat”
toivat esiin, miten monista nikokulmista arviointia hahmotettiin. Analyysissi ne muo-
dostivat tuloksena nelji eri kategoriaa: tunteet, kiytinnét, viralliset ohjeet sekd omat
metaforat ja teoreettiset mallit. Kuvallinen tehtivi antoi mahdollisuuden tuoda esiin ar-
viointiin liittyvid tunteita ja kokemuksia seki toisaalta jisentdd arviointia muotoilemal-
la opetuksen tavoitteet ja arvioinnin kriteerit kaavioiksi ja visuaaliseksi vertauskuvaksi.
Siind missd paittdarvioinnin kriteerit sanoittavat oppilaan oOsaamista, toivat arvioinnin
kuvat esiin opettajien nikokulmia.

Ensimmiinen kategoria kisitteli arvioinnin kokonaiskuvan hahmottamisen haasteita.
Tihin teemaan lukeutuvissa kurssilaisten tuotoksissa (7/ 37) kuvataiteen arviointi esit-

tdytyi monisiikeisend ja jokseenkin jisentymittomini kaaoksena, jossa opetussuunnitel-
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man osat ja paittdarvioinnin kriteerit vilisivit opetuksen arkeen sekoittuen (ks. kuvio 5).
Kuvallinen tehtivd mahdollisti niin arviointiin liittyvien ristiriitaistenkin tunteiden esiin
tuomisen ja kisittelyn. Opettajien kokemukset ovat ymmirrettivii, silli my6s kirjallisuus
lihes poikkeuksetta tuo esiin kuvataiteen arviointiin liittyvid jinnitteitd, haasteita ja ris-
tiriitoja (esim. Eisner 2007, Haanstra & Schonau 2007, Graham 2019, Karlsson-Hii-
kié 2023). Grahamin (2019) mukaan arviointi aiheuttaa yhdysvaltalaisissa kuvataiteen
opettajissa ahdistusta ja ristiriitaisia tunteita, kun kisitys taiteellisesta oppimisesta ja osaa-
misesta ei istu annettuihin arvioinnin kriteereihin. Vastaavasti my6s tutkimuksessamme
opetussuunnitelman, arvioinnin ja niiden my6ti oppiaineen luonteen, paradigman
(Haanstra & Schonau 2007), muutosten aiheuttama himmennys nikyy opettajien ko-

kemuksissa.

Aineistossamme opettajat mainitsivat yhdeksi merkittiviksi syyksi osallistua tiydennys-
koulutukseen juuri tarpeen saada jirjestystd arviointitiedon sekamelskaan. He reflek-
toivat tehtivin antaneen mahdollisuuden tuoda péin sisiisen kaaoksen esille. Kurssin
edetessi moni onneksi totesi paisseensi eteenpiin kaaoksen kuvista ja himmennyksen
tunteista:

Aluksi arviointi oli ybti mustaa ja pimedid, joo joo jonain piivind -meiningilld, pitdis ja
pitdits. Epitoivoista ja bieman tuskaisaa. Nyt koen, ettd jonkinasteinen valaistuminen ja
kirkastuminen on kurssin myoti asiaan ja arvioinnin sisiltoon tullut eli kiitos kaikille -

tamd tuli tarpeeseen. (Erddn kurssilaisen arvioinnin kuvaansa liittima kommentti).

Toinen kategoria oli arvioinnin hahmottaminen kdytinnén opetustyon tasolla (ks. kuvio
5), missd arviointi ndyttiytyi joko jisentyneend osana opetuksen rutiineja tai osalla haas-
tavana tai jopa ristiriitaisena osana kiytinnon opetusty6ti (12/37). Siind missd jotkut
toivat esiin arvioinnin nivoutumisen tehtivinantoihin ja lukuvuoden sykliin, nostivat
toiset myds huolen arvioinnin yhdenvertaisesta toteuttamisesta isoissa opetusryhmissi.
rostamisen lisidvin oppilaiden stressii ja vaikuttavan kielteisesti heidin hyvinvointiinsa.
Opettajat pohtivat piityisivitké yhdenmukaistamiseen ja tasa-arvoon tihtddvit piit-
téarvioinnin kriteerit painvastoin muodostamaan oppilaille lisd4 paineita peruskoulun
suorittamiseen. Opettajien huoli on perusteltua, silli standardoituun arviointiin tdhtdi-
vi opetus keskittyy helposti tuottamaan oikeita vastauksia kysymysten ja ideoiden sijaan
(Eisner 2007), jolloin kuvataiteissa paddyttiisiin keskittymiin oppiaineen luonteen kan-
nalta epdolennaisiin asioihin (Graham 2019).
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Kuvio 6. Arvioinnin kuva — Arvioinnin linkittyminen konkreettisen opetustyon osa-alueisiin.
(Anonyymi, kurssitys 2021)

Kuvio 7. Arvioinnin kuva - arvioinnin kriteerien sanoittamisena oppilaan, opettajan,
oppimisen ja arvioimisen tasoille. (Jenni Sipola, kurssitys 2021)
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Kiytinnon kokemusten ja tunteiden vastapainoksi kaksi jalkimmaistd kategoriaa “Ar-
vioinnin kuvista” tavoitteli arvioinnin teoreettisemman tason hahmottamista. Kolmas
kategoria muodostuikin arvioinnin kuvista, joissa arvioinnin kriteereiti ja opetussuun-
nitelman tavoitteita aseteltiin matriisin muotoon (11/37). Titi toteutusta suosivat eri-
tyisesti kurssille osallistuneet opettajaksi opiskelevat ja vasta uraansa aloittavat opettajat.
Osa toi mukaan omia huomioita ja kokemuksia, moni sanoitti opettajan toiminnan

tasoa suhteessa oppilaille esitettiviin tavoitteisiin (ks. Kuvio 7).

Viimeisessd neljinnessi kategoriassa kriteerien tarkastelu vietiin pidemmille kehittien
oma teoreettinen kehys, ilmaisten se kuviona tai vertauskuvana (ks. kuvio 8), pidem-
mille kehitettyni virallisten linjausten ja omien kokemusten yhdistelmini (7/37). Ko-
keneemmat opettajat toivat kuvissaan esiin joko uusien péittdarvioinnin kriteereiden
ja opetussuunnitelman tuomia tunteita ja himmennysti (kategoria 1), arviointia kiy-
tinnon tydhon nivoutuvina rutiineina (kategoria 2) tai oman synteesinsi oppiaineen
luonteesta ja sisilldistd suhteessa arviointiin (kategoria 4).

Kuvio 8. Arvioinnin kuva “La Fontana” - "Aineemme on ronsyilevid ja monialaista, pirs-
kabtelevaa ja kuplivaa.” (Susanna Manner, kurssitys 2021)
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vokslho kehimdd arviointia
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Kuvio 9. Kurssilla keritty sanapilvi “Arvioinnin tyokalun” kobteista (kaikki taide- ja taito-

aineet, 2021).

ARVIOINTI 7. - 9. -LUOKAN KUVATAITEESSA
TAVOITE

o

TAVOITE

MITEN HARJOITTELEN?

Kokeilen rohkeasti
erilaisia tapoja tehda
kuvia.

Tutkin kuvia tekemalla
erilaisia asioita ja
ilmioita.

limaisen kuvien avulla
mielipiteitani ja etsin
omaa ilmaisuani.

i/
MITENH ELEN?

e Katselen, kuuntelen, koen
ja havainnoin
ympadristoani, taidetta ja
muuta visuaalista
kulttuuria.

o Keskustelen siita mita
naen, kuulen ja tunnen.

e llmaisen ajatuksiani ja
havaintojani tekemalla
niista kuvia.

TAVOITE

MITEN HARJOITTELEN?

e Mietin mika on tarkeaa
ymparistéssani, taiteessa
ja muussa visuaalisessa
kulttuurissa.

o Etsin ja tunnista
ymparistéstani, taiteesta
ja visuaalisesta
kulttuurista esteettisia,
ekologisia ja eettisia
arvoja.

TAVOITE

\ N
MITEN ELEN?

e Pohdin, mita kuvalla
halutaan kertoa.
Tarkastelen ymparistoni,
taiteen ja muun
visuaalisen kulttuurin
erilaisia merkityksid ja
tulkitsen niita.
Tunnistan ja sovellan
erilaisia kulttuurisia
kuvailmaisun tapoja.

Kuvio 10. Arvioinnin selkeyttiminen oppilaille (osa materiaalia). (Tytti Arponen, Marika
Lehtinen, Susanna Manner € Tea Tuiskuvaara. kurssitys, 2021)
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“Arvioinnin kuvien” perusteella kuvataiteen arviointi piirtyi moniulotteisena yhdistien
teoreettisen opetussuunnitelman tason opettajien ymmirrykseen, tunteisiin ja koke-
muksiin, arjen toimintatapoihin sekd oppilaan toimintaan. Haanstra ja Schénau (2007)
tuovat esiin, miten arviointi toteutuu eri konteksteissa: yksildiden, opetusryhmien,
koulujen, opetusmateriaalien ja kansallisten ohjeiden tasolla. Yksikdin “Arvioinnin
kuva” ei tarkastellut arviointia pelkkini oppilastdiden summatiivisena arvottamisena.
Niin ainakin kurssille osallistuneiden kisitys arvioinnista niyttiytyi laajana ja linjassa
koko opetusta kattavana ja oppimista eteenpdin vievind, arvioinnin uudistuksessa ta-
voiteltuna arviointina (esim. Karvi 2019; Atjonen 2019). Oppimisprosessin aikaisen ja
pidttdarvioinnin kriteerien mukaisen arvioinnin (OPH 2020a; OPH 2020c) toteutta-
minen kiytinndssi heritti kuitenkin vieli monia tunteita ja kysymyksid. Fasilitaatto-
reille “Arvioinnin kuvat” tarjosivat mahdollisuuden hahmottaa osallistujien kisityksid

arvioinnista kurssin alkupuolella.

“Arvioinnin kuvissa” tehty arvioinnin jisentiminen oli jo askel kohti kurssin paattivii
tyotd, “Arvioinnin tySkalun” suunnittelua. Siini siirryttiin pareittain tai pienryhmissi
hahmottamaan arviointia kiytinndssi. Kurssilla keritty sanapilvi ennen kurssin loppu-
ty6hon ryhtymistd, nosti vahvimmaksi kehittimisen tarpeeksi tydskentelyn arvioinnin
(kuvio 9) ja toisena formatiivisen arvioinnin menetelmit (formatiiviset strategiat). Ku-
vataiteen oppiaineessa on hyvin niukasti saatavilla valmiita opetusmateriaaleja, joten op-
pimateriaalien tuottaminen on usein opettajan harteilla. Suurin osa kurssilaisista rakensi
pareittain tai ryhmissi opetuksen tueksi materiaalia, jolla tavoitteita ja arvioinnin kohteita
havainnollistettiin oppilaille. Timi toteutui julistein, taulukoin ja itsearviointilomakkei-
na. Opetuksen suunnittelun avuksi koottiin arviointikriteereiti ja opetussuunnitelman
tavoitteita kartoiksi. Kuten Karvin selvitys (2019), my6s KAY!tt -tiydennyskoulutukseen
osallistuneet opettajat toivat esille tarpeen arvioinnin tavoitteiden ja perusteiden sanoit-
tamiseen ja havainnollistamiseen oppilaille ymmirrettivisti (ks. kuvio 9), miki tuli esiin
jo ennen kurssia esitetyissd toiveissa (Knif & Manninen 2022). Arvioinnin visualisointi
nihtiin kommunikoinnin apukeinona ja tavoitealueiden jisentimisti tehtiin symboleil-
la ja vireilld (ks. Kuvio 10). My®s ruotsalaisia opettajia arvioinnista haastatelleen Tarja
Karlsson-Hiikion (2021) tutkimuksessa kuvataideopettajat nostavat arvioinnin selkeyt-

timisen oppilaille ja vanhemmille tirkeiksi tehtiviksi opetussuunnitelman vaihduttua.
Tein [toisen] rybmdin bienoibin tauluibin ylikoululle passelit tekstit padttoarvioinnin
kriteerien pobjalta. Yritin kirjoittaa selkedisti nitn ettd oppilaat ymmdrtiisivit myos.
Olen niitd nyt tdssé jo kdyttényt ja ovat luokan seindlld, niin ihan hyvid palauntetta on
oppilailta tullut. (“Arvioinnin tySkaluista” kurssilla opettajan kommentti, 21.5.2021)
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Hedelmallistd koulutuksessa oli opettajiksi opiskelevien ja eri mittaisen tyokokemuk-
sen omaavien opettajien yhteinen keskustelu, jossa kaikkien oli mahdollista hy6tyi tois-
tensa erilaisista nikokulmista arviointiin (esim. kuviot 7 ja 8). Karlsson-Hiiki6 (2021)
painottaa olennaisena opettajien yhteisty6td ja yhteistd reflektointia kuvataiteen arvi-
ointiosaamisen kehittimisessi. Keskustelut ja kommentit “Arvioinnin kuvien” ja “Arvi-
oinnin tydkalujen” direlld osoittavat, ettd kuvataiteen arvioinnin hahmottaminen vaatii
opettajalta opetussuunnitelman ymmartimistd, sen direlle palaamista toistuvasti, ja ar-
viointikriteerien aktiivista prosessointia. Kokeneemmilta opettajilta muutokset vaativat
aiempien toimintatapojen uudelleen tarkastelua ja suhteuttamista uuteen opetussuun-

nitelmaan.

Nditd esittelykokouksia on ollut nyt kaksi kertaa ja molemmilla kerroilla on vahvasti
aistinut sen, miten prosessin kdsittely ja vertaispalantteen saaminen on palkitsevaa ja
ennen kaikkea omaa arviointiosaamista lisidvid. Pelkin valmiin tuotoksen tarkastelun
lisiksi. Samoin kuin oppilaidenkin arvioinnin dérelld. (Fasilitaattorin kommentti lop-

putdiden esittelystd, 29.11.2021)

Pohdinta

Kuvataiteen oppiaineen arviointia on Suomessa tutkittu verraten vihin. On ollut
tirkedd tutkia sen nykyisti olemusta ja opettajien nikemysti siitd. Tutkimuksemme
tuo kriteerityon tarkastelun kautta esiin uutta ymmirrystd kuvataiteen oppiaineen
moniulotteisen olemuksen vaikutuksesta arviointiin. Kuvataiteen arviointia ja opetta-
jien nikemyksii siiti ei ole aikaisemmin tutkittu timin tutkimuksen tavoin eli kuvalli-
sesti, oppiaineen oman tiedon tuottamisen tavan mukaisesti.

Tarkastelemme tutkimuksemme luotettavuutta Heikkisen, Huttusen, Syrjilin ja Pesosen
(2012) toimintatutkimuksen arvioinnin periaatteisiin pohjaten. Olemme tuoneet esiin
tutkimusaiheemme historiallisen jatkuvuuden, omat suhteemme tutkimuskohteeseen seki
dialektisuuden tiedontuotannossa. Toimintatutkimuksessa tuotetun tiedon tilannesidon-
naisuus (Schén 1983) voi kidntyi tutkimuksen heikkoudeksi tai vahvuudeksi. Luotetta-
ja lainauksilla. My6s kuvalliseen aineistoon liittyvit keskustelut ja tekstit tukevat niiden
tulkitsemista analyysissi tekijin tarkoittamien merkitysten mukaisesti. Tissd tutkimukses-
sa tutkitut tilanteet, kriteerityd ja tdydennyskoulutus ovat avanneet arvokkaita nikéaloja
kuvataiteen arvioinnin ja samalla my6s koko oppiaineen kehittimiseen. Monien mukana
olleiden osapuolten: tutkijoiden, opettajien ja opiskelijoiden dialogisuus kuvataiteen arvi-

oinnin direlld on tuonut tutkimaamme aiheeseen laajempaa nikokulmaa.
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Tamin tutkimuksen tulokset tuovat esiin voimassa olevan opetussuunnitelman (OPH
2015) mukaan opettavien suomalaisten kuvataideopettajien nikékulmaa oman oppiai-
neensa arviointiin avoimesti ja monipuolisesti. Tutkimuksessa on ollut mukana vain
KAY!tt -tiydennyskoulutuksiin osallistuneet, jo aktiivisesti arviointiosaamistaan ke-
hittimiin pyrkineet kuvataideopettajat. Tuloksia ei voi siis yleistdd kovin laajasti, vaan
aihetta on syyti tutkia my6s laajemmalla otoksella. Tulokset ovat kuitenkin linjassa eri
maiden opettajien arviointinikemyksii ja kriteerien jalkauttamista tarkastelleiden tutki-
musten kanssa (Avotina & Froloviceva 2022; Karlsson Hiikit 2021). Tulokset vastaavat
my6s muissa ulkomaisissa tutkimuksissa esiin tulleita kuvataiteen arvioinnin haasteita
(Eisner 2007; Haanstra & Schénau 2007; Graham 2019) ja yleistid nikemysti arvioinnin
selkeyttimisen tarpeesta (Avotina & Froloviceva 2022; Karvi 2019; Laitinen 2011).

Johtopaatokset

Téssd tutkimuksessa kartoitimme, millaisena kuvataiteen oppiaineen arviointi nayttiy-
tyy sen kehittimisen prosesseissa kriteeritydssi ja tiydennyskoulutuksessa. Arviointia
tarkastelemalla olemme péityneet usein pohtimaan kuvataiteen oppiaineen olemusta:
minkilainen oppiaine kuvataide on, miti kuvataiteessa opitaan ja millaista tietoa se
tuottaa. Toisin sanoen, miti kaikkea arvioidaan ja miten arvioitavan asian oppimisen
prosessi ja osaaminen saadaan nikyviksi. Ytimen etsinti kriteerityossi sekd tiydennys-
koulutuksessa selkeytti kuvataiteen erityislaatua oppiaineena kiteyttien arvioinnin
kiintedksi osaksi koko opetus- ja oppimisprosessia. Tutkimuksemme tiydennyskou-
lutus tarjosi tilaisuuksia my®s arviointiin liittyvien tunteiden, perinteiden ja virallisten
linjausten aktiiviseen yhdistimiseen, vahvistaen yhteyttd opettajien omien kisitysten,

kiytintojen ja opetussuunnitelman vilille.

Kiriteeritydssd oppiaineen olemus kirkastui erityisesti taksonomioiden tarkastelun kautta.
Taksonomian (Huitt 2011) pohdinta on tuonut esiin tiedonkisityksen poikkeavuuden
kuvataiteessa, jossa ei ole yhti oikeaa vastausta, vaan oppiminen on luonteeltaan kokonais-
valtaista, aistimus- ja kokemuspohjaista, ongelmanratkaisua, tietojen ja tunteiden kisittelyd
sekd taitojen kartuttamisen prosessia (kuvio 2). Kuvataiteen opettajalta vaaditaan erityisti
arviointiosaamista sekd oppimisen ja osaamisen tunnistamista. Taydennyskoulutuksen
aineistot toivat Avotinan ja Frolovivecan (2022) seki Karlsson-Hiikion (2021) tutkimus-
ten suuntaisesti esiin sen, etti arvioinnin aktiivinen yhteinen pohtiminen, jisentiminen ja
konkretisoiminen oli vilttimitontd uusien kriteerien ja osittain my6s opetussuunnitelman
sisiltdjen hahmottumiseksi ja siten kokonaisvaltaisen oppimisen yhdenvertaisen arvioinnin
mahdollistamiseksi. Arviointiin pitiisi sekd oppilaan ettd opettajan [6ytdd ymmirrettivi si-
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sidntulokulma. Arviointia selkiinnytettiessi normitekstin muokkaaminen voi kuitenkin
vaarantaa keskeisen yhdenvertaisuuden tavoitteen. Arviointia yksin selkeytettiessi ja uu-
delleen sanoitettaessa on vaarana, ettd yhteinen kansallinen arviointikonsensus himirtyy.
On siis tirkedi fasilitoida mahdollisuuksia opetussuunnitelmatekstien yhteiseen pohdin-
taan ja yhteisen arviointiymmirryksen luomiseen. Jatkossakin tarvitaan jirjestelmallistd ja
tutkimusperustaista kuvataiteen arvioinnin menetelmien kehittimistd, hyvien kiytintsjen
kartoittamista sekd kuvataideopettajien arvioinnin yhteisti pohdintaa arvioinnin ymmir-

ryksen ja toteuttamisen yhdenmukaistamiseksi.

Aineistossa esiin tulleiden opettajien arviointikisitysten perusteella kuvataiteen arvioin-
ti on monipuolista, moninaista ja vuorovaikutteista, eiki rajoitu vain lopputulosten ar-
viointiin lukuvuoden lopussa. “Arvioinnin kuvissa” (kuviot 5-8) esiintyvi kouluarjen,
opetuksen tavoitteiden ja arvioinnin sekoittuminen seki “Arvioinnin tyévilineissi” (ku-
vio 10) oppilaille suunnatut materiaalit osoittivat, miten opettajien kisityksissd arvioin-
ti kytkeytyy kaikkeen opetukseen, ei vain pdittSarviointiin. Timd monien arvioinnin
osien yhteensovittaminen osoittaa opettajien kisityksen arvioinnin moniulotteisuudes-
ta ja tarpeesta tarkastella arviointia kokonaisvaltaisesti omien tunteiden, kokemusten,
kiytintdjen ja opetussuunnitelman tavoitteiden nikokulmista. Oppimisen aikaisen
vuorovaikutuksellisen arvioinnin ja ohjauksen osuus korostui kurssilaisten arviointi-
ajattelussa. Siihen liittyvin vilineiston ja kiytint6jen kehittiminen koettiin tirkedksi.
Oppilaan osallisuus ja toimijuus sekd oppimisen dialogisuus korostuvat nykyisin tai-
dekasvatuskisityksen (Hiltunen 2022; Hirkonen 2021; Kallio-Tavin 2015; Knif 2021;
Manninen 2021) lisiksi my6s opetussuunnitelmassa ja sen viitoittamassa pedagogiikas-
sa (OPH 2014). Ne ovat siis kiinteisti yhteydessi my6s arviointikulttuuriin vahvistaen
oppilaan omaa osallisuutta ja toimijuutta arviointiprosessissa (OPH 2020a; Atjonen
2023). Parhaimmillaan vuorovaikutteisessa arvioinnissa oppiaineen sisillot, tavoitteet
ja arvioitava osaaminen ovat loogisessa suhteessa toisiinsa tai niissi osoitetaan, miten

arviointi kulkee mukana oppimisen ja opetustyon arjen eri osa-alueissa.

Kuvataiteen arviointiajattelu vaikuttaa edelleen kulkevan oppimis- ja taidekisitysten
muutosten jiljessi (vrt. Gronholm 1997). Kuvataiteen oma tiedonkisitys muokkaa
oppimis- ja osaamiskisityksid ja nykytaiteen taidekisitys haastaa toimintatapojen lisik-
si myGs arvioinnin perinteistd tuotoskeskeisyytti. Vuoden 2014 opetussuunnitelman
perusteet moniulotteisine muutoksineen (OPH 2020a; OPH 2020b; OPH 2014) on
asettanut kuvataideopettajan niin uuteen asentoon, etti tasapainoa ja tukea pitii hakea
vield vuonna 2023. Laaja-alaisen osaamisen tavoitteiden sijoittaminen kaikkien oppiai-

neiden tavoitelauseiden sisdin on osasyy tavoitelauseiden monimutkaisuudelle. Uutta
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on sekin, ettd oppiaineen opetuksen tavoitteet kriteereineen miirittelevit opetusta eri
tavoin kuin aikaisemmin, jolloin oppiaineen sisillt olivat opetussuunnitelman pe-
rusteissa ohjaavampia opetusta suunnitellessa. Taustalla vaikuttavat mySs muutokset
oppiaineen opetussuunnitelmassa (OPH 2004; OPH 2014) ja siirtyminen oppimis- ja
kriteeriperustaiseen arviointiin (Haltia 2011; OPH 2020b). Maailman kuvaamisen tai-
tojen arvioinnista on aika siirtyd kohti visuaalisessa maailmassa ja sen kanssa vuorovai-
kutuksessa olemisen taitojen tarkastelua (Hiltunen 2022; Kallio-Tavin 2015). Havaitse-
misen, tuottamisen, tulkinnan ja arvottamisen oppimisen prosessien kautta kehitetdin
my0s laaja-alaisia osaamisen tavoitteita kuten ajattelun ja oppimisen taitoja, kulttuurista
osaamista, vuorovaikutusta ja ilmaisua, monilukutaitoa, digitaitoja, osallistumista, vai-
kuttamista ja kestdvin tulevaisuuden rakentamista (Freedman ym. 2013; Hirkénen
2021; Knif 2021; Manninen 2021). Niissi tarvitaan ja opitaan luovuutta, ongelman-

ratkaisua, kohtaamisen taitoja ja joustavuutta.

Arviointi ei voi olla opettajan antama ’loppuleima’ tai pahimmillaan mielipide oppilaan
tuotoksista, vaan vuorovaikutteista oppimaan ohjaamista ja osaamisen huomaamista.
Tuotoksen varaan jddvin arvioinnin vaarana olisi kuvataiteelle ominaisen ja opetus-
suunnitelman tavoitteiden mukaisen oppimisen ja osaamisen ohittaminen, mutta myds
opettajan mielipiteiden ja taidekisityksen suodattamaton vaikutus arviointiin. Lipini-
kyvi prosessien arviointi oppilaiden kanssa yhdessi vihentidd myos riskid oppilaan tem-
peramentin ja kiytoksen vaikutuksista osaamisen arviointiin. Arviointikriteerit saatta-
vat yhdenvertaisen piittdarvioinnin lisiksi kdinteisesti selkeyttdd, mistd oppiaineessa
onkaan kyse. Kriteerit ohjaavat mihin oppimisprosessissa on tavoitteena paitya ja miten
tillaista, ei vilttdmittd tuotoksessa nikyvii osaamista voi arvioida. Oppimisprosessia
summaava lopputulos 16ytyy arvioinnin kriteerien mukaisen osaamisen tasosta, ja sen
tukemiseen, esiin tuomiseen ja tallentamiseen on kiinnitettivi huomiota koko oppi-
misprosessin ajan. Huomiota tulisikin kiinnittii erityisesti oppimisen prosessien do-
kumentoinnin kiytintdjen ja vilineiden kehittimiseen. Vaikka formatiivista arviointia
ei olekaan enii vilttimitonti dokumentoida (OPH 2020a), on mielestimme tirkedd
jollakin tavalla tallentaa huomioita oppimisesta mahdollistaakseen havainnoimisen,
ilmaisemisen, tuottamisen ja tulkitsemisen oppimisen ja osaamisen arvioinnin, jopa il-

man tuotosta.

Arviointi on arvokasta, mutta haastavaa. Sen kehittiminen ja arvioinnin uudistusten
yhteinen sinnikis sulattelu on tarpeellista, jotta oppiaineen tirkeimmit asiat tulevat
mitatuiksi eikd helpoimmin mitattavasta tule tirkeinti. Arviointi myds kiinnittyy kaik-

keen opetustydssi. Niemme Atjosen (2019) kaltaisesti ja my0s aineistossamme d4nessi
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olleiden opettajien tapaan, etti arvioinnin tulisi olla 100 % osa oppimista ja opetusta.
Kun arviointi nivoutuu seki oppimis-, ettd opetusprosessien kaikkiin vaiheisiin ja toi-
mintaan, palvelee se kaikkia osapuolia. Opettajan on suunniteltava opetuksensa tavoit-
teiden ja arviointikriteerien pohjalta, on opetettava sitd mitd arvioi ja on arvioitava sitd
mitd on opettanut. Arvioinnista aloittamalla jisentyy mys opetus sisiltineen ja kei-
noineen. Lisiksi opettaja saa arvokasta palautetta opetuksensa onnistumisesta. Tutki-
muksen havaintojen valossa kuvataiteen oppiaineen arviointi alkaa resonoida vahvasti
vieressd istumista tarkoittavan arviointikisitteen assidere (ks. esim. Atjonen 2016) ja Bi-
estan (2017) ajatuksen kasvatuksesta vieressd kulkemisen kanssa. Sen kaltaista dialogis-
ta, osallistavaa, toimijuutta tukevaa oppimisen ohjaamista sekd oppimisen ja osaamisen
seuraamista ja tallentamista arviointi kuvataidetunneilla kiytinndssi parhaimmillaan
on: oppiaineen oman moniulotteisen tiedon ja tietimisen tunnistavaa, tavoitteiden
mukaisen oppimisen ja osaamisen huomaavaa, jatkuvaa, aktiivista ja vuorovaikutteista

oppijan ja opettajan rinnakkain kulkemista.
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Tiivistelma

Kansainvalisten tutkimusten mukaan liikunnanopettajien arviointisosaamisessa
vaikuttaa olevan puutteita, silld liikunnan arviointi ei usein ole luotettavaa eika lii-
kunnanopetuksessa taysin ymmarreta formatiivisen arvioinnin merkitysta. Tassa
katsausartikkelissa tarkastellaan, soveltuuko formatiivisen arvioinnin teoreettinen
viitekehys (Black & Wiliam 2009) liikunnanopetukseen. Aineisto (n=15) koostuu seka
vertaisarvioiduista tutkimusartikkeleista ettd muusta tutkimuspohjaisesta kirjalli-
suudesta. Aineisto on analysoitu kayttamalla lahtdkohtana formatiivisen arvioinnin
teoreettista viitekehysta ja sen viitta strategiaa. Tutkimuksen tuloksena esitetaan
useita menetelmia, joiden avulla formatiivista arviointia voidaan hyddyntaa liikun-
nanopetuksessa. Formatiivista arviointia voidaan kayttda suunnitelmallisesti tuke-
massa ja tehostamassa oppimista liikkunnassa, mutta se vaatii opettajien arviointi-
osaamisen ja -kaytantéjen kehittamista.

Avainsanat
Liikunnanopetus, arviointiosaaminen, formatiivinen arviointi

65



Ainedidaktisia tutkimuksia 24

Assessment to improve learning
- formative assessment in
physical education

Abstract

International research results have shown that there seem to be shortcomings of
teachers’ assessment literacy in the field of physical education - the assessment is
not reliable, and teachers do not fully understand the meaning of formative assess-
ment. This review article examines whether the theoretical framework of formative
assessment (Black & Wiliam 2009) is suitable for physical education. The data (n=15)
consists of both peer-reviewed research articles and other research-based litera-
ture in the field. The starting point for analyzing the data was the theoretical fra-
mework of formative assessment and its five strategies. This article demonstrates
several practices for using formative assessment in physical education. Formative
assessment could be used to systematically support and enhance learning in phy-
sical education, but it requires the development of teachers’ assessment literacy
and practices.

Keywords

Physical education, assessment literacy, formative assessment
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Johdanto

Formatiivisen arvioinnin tarkoitus tiivistyy oivallisesti Wiliamin (2018a, 48) mairitel-
missi: “Formatiivisen arvioinnin avulla opettaja, oppija tai vertainen tekee johtopii-
toksid ja ratkaisuja, jotka edistivit oppimista kohti oppimistavoitteita.” Se on ollut
kansainvilisen kasvatustieteellisen tutkimuksen alati kasvavan mielenkiinnon kohteena
jo vuodesta 1998, jolloin Black ja Wiliam esittelivit uraauurtavan katsauksensa. Laa-
jassa katsauksessaan he osoittivat, ettd formatiivista arviointia kehittdmilld kouluissa
on mahdollista tehostaa oppijoiden oppimista, koulutusasteesta ja maantieteellisestd
sijainnista rijppumatta. Viime vuosina kiinnostus formatiivista arviointia kohtaan on
lisidntynyt my6s kansainvilisessi lilkunnanopetuksen tutkimuksen piirissi (Tolgfors
2018a). Myds Suomessa on keskusteltu arvioinnin rooleista ja tunnistettu tarve erilais-
ten arviointitapojen kehittimiseen (Atjonen ym. 2019, 241-244). Kansainvilisessi tut-
kimuskirjallisuudessa on esitetty erilaisia formatiivisen arvioinnin menetelmii, joiden
kiytosti lilkunnanopetuksessa tiedetdin kuitenkin varsin vihin.

Tamin narratiivisen katsausartikkelin tavoitteena on selvittii, soveltuuko formatiivisen
arvioinnin laajalle levinnyt teoreettinen viitekehys (Black & Wiliam 2009) litkunnanope-
tukseen. Vastausta tutkimustehtiviin haettiin tutkimuskirjallisuudesta laadullisen te-
maattisen teoreettisen analyysin keinoin, ja tarkempana tutkimuskysymykseni esitettiin:
Miten viitekehyksen strategioita voidaan kiyttdi litkunnanopetuksessa? Litkunnanope-
tukseen kaivataan tutkimusperusteisia viitekehyksid ja arviointikidytinteitd formatiivisen
arvioinnin toteutukseen (Lépez-Pastor, Kirk, Lorente-Catalan, MacPhail & Macdonald
2013), silld litkunnanopettajat kokevat formatiivisen arvioinnin kiyton usein hankalak-
si (Leirhaug 2015; Leirhaug & Annerstedt 2016; MacPhail & Murphy 2017; Tolgfors
& Ohman 2016). Ilman viitekehyksii ja arviointikiytintdji on vaarana pseudo-forma-
tiivisen arvioinnin yleistyminen, jolloin keskitytidn liikaa testaamiseen tai suorituksen
kirjaamiseen summatiivista arviointia varten, eikd edistetd oppijoiden oppimista kohti
oppimisen tavoitteita (Jonsson 2016).

Formatiivinen arviointi voi tukea lilkunnanopetuksen arviointikulttuurin monipuo-
listumista. Arviointikulttuurilla tarkoitetaan Fullerin ja Skidmoren (2014) mukaan
niitd arvoja ja uskomuksia, jotka liittyvit kouluyhteison arvioinnin tavoitteisiin ja
toteutukseen. Vaikka arviointikulttuurin muutos lienee hidas prosessi (Fuller, Hen-
derson & Bustamante 2014), niin parhaimmillaan sitd kehittimilli voidaan edistii
liitkunnanopetuksen oppimisen kulttuuria tukien samalla litkunnallisen elimintavan
kehittymisti.
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Teoreettinen tausta

Opetuksessa arviointi voidaan miiritelld tiedonkeruun ja tulkinnanteon toimina (Hay
& Penney 2009). Miiritelmd huomioi arvioinnin kaksi merkitysti, jotka Bloom (1969)
ja Scriven (1967) toivat esiin jo yli puoli vuosisataa sitten: osaamisen esiin nosto eli sum-
matiivinen arviointi, sekd oppimisprosessin tukeminen eli formatiivinen arviointi (Wi-
merkityksen (Black & Wiliam 2018), jolloin esimerkiksi opetusjakson lopussa tapahtu-
van arvioinnin perusteella opettaja voi sekd tuoda esiin oppijoiden osaamisen tason ettd

arvioida opetuksensa laatua ja kehittdi siti.

Lainsd4dinto ja opetussuunnitelmien perusteet ohjaavat osaltaan opetusta, oppimista ja
arviointia. Esimerkiksi litkunta oppiaineen arviointi perustuu perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa (2014) ja lukion opetussuunnitelman perusteissa (2019) mii-
riteltyihin fyysisen, sosiaalisen ja psyykkisen toimintakyvyn tavoitteisiin, jolloin arvioin-
nin kohteita ovat oppijan tydskentelytaitojen oppiminen seki litkuntataitojen ja -tietojen
oppiminen. Opetussuunnitelmien perusteissa (Opetushallitus 2014; 2019; 2020) arvi-
oinnilla nihddin olevan kaksi toisiaan tukevaa tehtivii, formatiivinen ja summatiivinen.
Perusopetuslain ja lukiolain arviointipykalissi (628/1998; 22 §; 714/2018; 37 §) tuodaan
esiin oppimisprosessia tukevan formatiivisen arvioinnin merkitys: silld pyritdin ohjaa-
maan ja kannustamaan opiskelua seki kehittimiin oppijoiden edellytyksii itsearvioin-
tiin. Formatiivinen arviointi tukee osaltaan sosiokonstruktivistisen oppimiskisityksen ja

oppijan aktiivisen roolin toteutumista.

Mita formatiivinen arviointi on?

Tutkimuskirjallisuudessa formatiivisella arvioinnilla tarkoitetaan oppimisen aikaista
arviointia. Formatiivisen arvioinnin miiritelmi on moninainen ja laajentunut vuosien
saatossa. Formatiivista arviointia ei nihdd pelkistiin tyckaluna, vaan oppijalihtéise-
ni oppimista edistivini prosessina, jolloin se on luonnollinen osa opetusta. Forma-
tilvisen arvioinnin prosessi perustuu Ramaprasadin (1983) ajatukseen oppimisen ja
opettamisen kolmesta perustavanlaatuisesta kysymyksesti: miki on oppimisen tavoite,
missi oppija on nyt, ja kuinka kuroa umpeen oppimisen kuilu? Sadler (1989) tiivisti,
ettd formatiivisen arvioinnin tarkoitus on selventii oppijoille, kuinka iso “kuilu” on
senhetkisen osaamisen ja oppimistavoitteen vililld. Palautteen tulisi kohdistua timin
kuilun esiin nostoon seki oppimisen ohjaamiseen ja tukemiseen tavoitteiden suuntai-
sesti (Sadler 1989).
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Harlen ja James (1997) sekid Black ja Wiliam (1998) tuovat esiin, kuinka formatiivisen
arvioinnin avulla nostetaan esiin tietoa, jonka avulla opettajat ja oppijat voivat teh-
di ratkaisuja edistiikseen oppimista. Shavelson ym. (2008) sekd Ruiz-Primo (2011)
kisittdvit formatiivisen arvioinnin kokoelmaksi suunnittelemattomia ja suunniteltuja
prosesseja, joita opettajat ja oppijat hyodyntivit keritikseen tietoa oppimisen edisti-
miseksi. Yhteisti niille miiritelmille on se, etti formatiivisesta arvioinnista on kuiten-
kin kyse vasta, kun oppimisen esiin noston eli diagnostisen arvioinnin tuoman tiedon

avulla edistetdin oppimista kohti oppimisen tavoitteita.

Monet katsaukset osoittavat formatiivisen arvioinnin olevan yksi tehokkaimmista
keinoista edistdd oppimista (Black & Wiliam 1998; Crooks 1988; Fuchs & Fuchs
1986; Grahan, Hebert & Harris 2015; Harlen & Deakin Crick 2002; Hattie 2009;
Hattie & Timperley 2007; Kluger & Denisi 1996; Natriello 1987; Nyquist 2003;
Shute 2008). Useissa tutkimuksissa formatiivisen arvioinnin on myos todettu vah-
vistavan oppijoiden sisiisti motivaatiota eli kiinnostusta tekemiseen sen itsensi
vuoksi (Ames 1992; Butler 1988; Harlen & Deakin Crick 2002; Hattie & Timperley
2007; Hondrich, Decristan, Hertel & Klieme 2018; Meusen-Beekman, Joosten-ten
& Boshuizen 2016).

Formatiivisen arvioinnin teoreettinen viitekehys

Formatiivisen arvioinnin selventdmiseksi ja jalkauttamiseksi kouluihin on laadittu
formatiivisen arvioinnin teoreettinen viitekehys (Black & Wiliam 2009) (kuvio 1).
Se on sosiokonstruktivistiseen oppimiskisitykseen pohjautuva laajalti levinnyt viite-
kehys, jonka Wiliam ja Thompson (2007) esittelivit ensimmadistd kertaa. He kytkivit
ei-vertaisarvioidussa artikkelissa esitetyt viisi strategiaa (Leahy, Lyon, Thompson &
Wiliam 2005), kolme toimijaa ja formatiivisen arvioinnin prosessin (Ramaprasad
1983) toisiinsa. Myohemmin Black ja Wiliam (2009) kuvasivat viitekehyksen kuvion
muodossa.

Viitekehyksen mukaan opettajan tehtivini on: 1) selventid oppimistavoitteet ja hyvin
suoriutumisen kriteerit, 2) kerdti tietoa oppimisesta, analysoida ja tehdi tulkintoja
diagnostisen arvioinnin pohjalta sekd 3) antaa oppimista edistivii palautetta, joka on
tutkijoiden mukaan taitavan opettajan kisissi yksi kaikkein tehokkaimmista keinoista
edistdd oppimista (Black & Wiliam 1998; Epstein ym. 2002; Hattie & Timperley 2007;
Sadler 1989). Niiden lisiksi opettajan tehtivini on 4) aktivoida oppijoita yhteisolliseen
oppimisprosessiin ja 5) tukea oppijoita itseohjautuvuuteen kasvamisessa.
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Mita Missé oppija Kuinka kuroa
tavoitellaan? on nyt? umpeen kuilu?
Opettaja 1 Selventaa oppimis- 2 Suunnittelee tehtavia, 3 Antaa ohjaavaa
tavoitteet ja hyvan keskusteluja ja aktiviteet- | palautetta, joka vie
suoriutumisen kriteerit. teja, joiden avulla oppi- oppijaa eteenpadin
mista tehdaan nakyvaksi. | oppimisessaan.
Vertainen | Ymmartda ja keskustelee | 4 Oppijoiden aktivointi toistensa oppimisresursseiksi.
oppimistavoitteista ja
hyvan suoriutumisen
kriteereista.
Oppija Ymmartaa oppimis- 5 Itseohjautuvuuteen kasvaminen.
tavoitteet ja hyvan suo-
riutumisen kriteerit.

Kuvio 1. Formatiivisen arvioinnin teoreettinen viitekehys (Black € Wiliam 2009, 8)

Speckesserin ym. (2018) laatiman arviointiraportin mukaan formatiivisen arvioinnin viite-
kehyksen avulla on mahdollista tehostaa oppimista, silli sen hyddyntiminen opettajien op-
pimisyhteiséille kohdennetussa kaksivuotisessa interventiossa edisti oppijoiden oppimista
luokkakontekstissa kahdella kuukaudella. Erityisesti osaamisen heikoimpaan kolmannek-
tajien oppimisyhteisdjen toimintaan, mutta totesivat nuorempien oppijoiden vastaanot-
taneen intervention suotuisammin kuin vanhempien oppijoiden. (Speckesser ym. 2018.)

Lilkkunnanopettajien arviointiosaaminen

Arviointi liikunnanopetuksessa voi niyttiytyd vaikeaselkoisena ja moniulotteisena niin
opettajille kuin oppijoillekin. Litkunnanopettajat kokevat arvioinnin olevan yksi hanka-
limmin hallittavissa olevista asioista tySssiin (Lopez-Pastor ym. 2013; Palomiki & Hirven-
salo 2022). Tutkimukset osoittavat litkunnanopettajien ymmirtivin arvioinnin padosin
toiminnaksi, jonka avulla keritdin tietoa oppijoiden osaamisesta ainoastaan summatiivista
arviointia varten (Hay, Tinning & Engstrom 2015; Matanin & Tannehill 1994; Veal 1988).
Kuitenkin oppijoiden sisdisen motivaation ja itseohjautuvuuden edistiminen formatiivi-
sen arvioinnin keinoin voisi tukea hyvin litkunnallisen eliméintavan kehittymistd, joka on
yksi koululiikunnan merkittidvimmistd tavoitteista (Opetushallitus 2014, 433). Laadukas
opetussuunnitelman mukainen opetus ja arviointi huomioi oppimisen aikaisen formatiivi-
sen arvioinnin sekd oppimisen lopulla tapahtuvan summatiivisen arvioinnin merkityksen
ja tiedostaa niiden vilisen synergian (Black & Wiliam 2018).

Formatiivinen arviointi vaatii opettajilta arviointiosaamista, jonka ytimend on opetta-

jan ymmirrys pitevin arvioinnin periaatteista (Atjonen 2017, 152). Xu:n ja Brownin
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(2016) TaLip-mallin mukaan opettajan tulee tuntea arviointikisitteistd, erilaiset arvi-
ointimenetelmit, arvioinnin laatuvaatimukset ja oppimisen mittaamisen vaihtoehdot
seki kyetd hyddyntimiin arviointituloksia opetuksensa kehittimiseen (Atjonen 2017,
152). Chappuis ja Stiggins (2018) tiivistivit arviointiosaamisen ytimekkasti tiedoiksi
ja taidoiksi, joiden avulla keritiin tietoa oppijoiden osaamisesta sekd hyodynnetiin ar-

viointiprosessin tuloksia oppimisen edistimiseksi.

Useat kansainviliset tutkimukset osoittavat liikunnanopettajien arviointisosaamisessa
olevan puutteita, silld litkunnan arviointi ei useinkaan ole luotettavaa, eli arviointikritee-
rien mukaisesti yhdenvertaista, eiki litkunnanopetuksessa tiysin ymmirretd formatiivi-
sen arvioinnin merkitystd (Annerstedt & Larsson 2010; Hay & Penney 2009; Thomp-
son & Penney 2015; Tolgfors 2018b; Tolgfors & Ohman 2016). Mahdollinen keino
formatiivisen arvioinnin kehittimiseen ja jalkauttamiseen osaksi opetusta on formatii-
visen arvioinnin viitekehys ja sen viisi strategiaa, joita tulee soveltaa eri oppiaineisiin so-
piviksi menetelmiksi (Bennet 2011). Tdssi kirjallisuuskatsauksessa pyrittiin vastaamaan
tutkimustehtiviin: Soveltuuko formatiivisen arvioinnin teoreettinen viitekehys (Black
& Wiliam 2009) litkunnanopetukseen? Tarkempana tutkimuskysymykseni esitettiin:

Miten viitekehyksen strategioita voidaan kiytti litkunnanopetuksessa?

Tutkimusmenetelma, aineisto ja analyysi

Tatd kuvailevaa kirjallisuuskatsausta voidaan luonnehtia narratiiviseksi yleiskatsaukseksi,
jota kuvataan prosessiksi, jonka tarkoituksena on tiivistid aiemmin tehtyjd tutkimuksia
aiheesta (Baumeister & Leary 1997; Salminen 2011). Narratiivisen katsauksen laajan tut-
kimusaineiston hankinta on viljempi kuin systemaattisille katsauksille ennalta miritelty
yksityiskohtainen valintaseula (Moher, Liberati, Tezlaff & Altman 2009). Molempien
menetelmien tavoite on pdityi kirjallisuuskatsauksen mukaiseen synteesiin, mutta narratii-
visen tutkimusotteen synteesi perustuu pagosin tutkijan asiantuntijuuteen aiheesta (Bear-
man ym. 2012). Tutkimusotteen valintaan vaikutti myds se, ettd tutkimusotteen avulla voi-
tiin hyddyntii mahdollisimman laajoja aineistoja formatiivisen arvioinnin soveltamiseksi
ja hy6dyntimiseksi liikunnanopetuksessa. Suomessa ei ole aiemmin julkaistu tutkimusta,
joka tarkastelisi litkunnanopetuksen arviointikiytinteitd Blackin ja Wiliamin (2009) laajal-
le levinneen viitekehyksen mukaisesti, ja kaikkiaan formatiivisen arvioinnin menetelmien

kaytostd litkunnanopetuksessa on olemassa vasta vihin kansainvilistakin tutkimusta.

Aineistonhaku toteutettiin kolmessa vaiheessa. Tutkimusaineistoksi valittiin englan-
ninkielisid vertaisarvioituja empiirisid tutkimuksia sekd muuta tutkimuspohjaista kir-

jallisuutta aiheesta, jotka kisittelivit formatiivisen arvioinnin menetelmii lihiopetuk-
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sessa (ks. taulukko 1). Ensimmdiselld hakukierroksella hyddynnettiin kasvatustieteiden
(ERIC), liikuntatieteiden (SPORTDiscus) ja psykologian (PsycINFO) tietokantoja.
Hakusanoina olivat: “Formative assessment” OR “Assessment for learning” AND
“Physical education” OR “Physical education teaching”. Aineiston abstraktien perus-
teella voitiin todeta, ettd formatiivisen arvioinnin menetelmid liitkunnanopetuksessa

kisittelevid artikkeleita oli vain hyvin vihin (n=15).

Toisella aineistonhakukierroksella aineistoa haettiin ERIC ja SPORTDiscus -tieto-
kantojen avulla seuraavin hakusanoin: “Embed* formative assessment” OR “Embed*
assessment for learning” OR “Implement* formative assessment” OR “Implement*
assessment for learning”. Abstraktien perusteella aineistoon valittiin vertaisarvioituja
tutkimuksia (n=18) seki tutkimuspohjaista kirjallisuutta (n=4). Aineistosta vain pieni

osa (n=2) kisitteli litkunnanopetusta.

Tietokantahakujen kautta saadun aineiston suppeuden vuoksi hakua laajennettiin vield
Google scholar -hakukoneelle hakusanoilla: "Formative assessment” OR “Assessment
for learning” OR “Feedback to improve learning”. Tiedonhaku rajattiin aikavilille
2012-2022 ja hakusanojen perusteella otsikkoon (sisiltden tarkan ilmauksen). Aineis-
toksi valikoitui vertaisarvioituja tutkimuksia (n=67) seki tutkimuspohjaista kirjallisuut-

ta aiheesta (n=8). Aineistosta osa kisitteli lilkunnanopetusta (n=10).

Toistuvien havaintojen poiston jilkeen aineistossa oli vertaisarvioituja tutkimusartik-
keleita (n=80) ja tutkimuspohjaista kirjallisuutta (n=8), joissa tuotiin esiin litkunta-
(n=15) ja luokkakontekstissa (n=73) formatiivisen arvioinnin menetelmi. Niistd kai-
kista valikoitui laadullisen harkinnan perusteella vain osa lopulliseksi aineistoksi (n=15)
sen perusteella, etti aineiston menetelmit edustivat viitekehyksen mukaisia strategioita
ja niitd voitiin soveltaa litkunnanopetuksen kontekstiin. Kuviossa 2 esitetdin tutkimuk-

sen hakuprosessi. Liitteessi 1 kuvataan aakkosjirjestyksessi lopullinen aineisto.

Sisdanottokriteeri Poissulkukriteeri

Julkaisun kokoteksti englanninkielinen Julkaisun kokotekstin kieli muu kuin englanti
Vertaisarvioidun artikkelin tai tutkimuspoh- Vertaisarvioidun artikkelin tai tutkimus-

jaisen kirjallisuuden kokoteksti saatavilla em. pohjaisen kirjallisuuden kokoteksti ei saatavilla
tietokantojen kautta, avoimena julkaisuna tai em. tietokantojen kautta, avoimena julkaisuna
verkkokaupasta tai verkkokaupasta

Tutkimus tai tutkimuspohjainen kirjallisuus Tutkimus tai tutkimuspohjainen kirjallisuus
liittyy tutkimuskysymykseen ei liity tutkimuskysymykseen

Taulukko 1. Aineiston sisddnotto - ja poissulkukriteerit
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Hakutulos n=779

* ERIC n=39, SPORTDiscus n=87, PsycINFO n=20
* ERIC n=121, SPORTDiscus n=2
+ Google scholar n=510

!

Valittu katsaukseen otsikon tai tiivistelman Kaksoiskappaleiden poisto
—_—) pp p

perusteella n=112 n=24

Kokotekstin perusteella arvioidut artikkelit ja ) Poissuljetut artikkelit
tutkimuspohjainen kirjallisuus n=88 n=73

!

Mukaan otetut artikkelit ja tutkimuspohjainen
kirjallisuus n=15

Kuvio 2. Tutkimuksen hakuprosessi

Tissd tutkimuksessa lopullisen aineiston teorialihtdinen (deduktiivinen) analysointi eteni
Nowellin ym. (2017) temaattista analyysia soveltaen. Analyysin vaiheet olivat: tarkempi tu-
tustuminen aineistoon ja sen taulukointi, menetelmien poimiminen teemoittain aineistos-
ta seki niiden dokumentointi taulukkoon, ja julkaisun kirjoittaminen. Aineiston teemoit-
telu tapahtui formatiivisen arvioinnin teoreettisen viitekehyksen viiden strategian pohjalta:
1) Oppimistavoitteiden ja hyvin suoriutumisen kriteerien muotoilu oppijoille ymmirret-
tivdin muotoon, 2) Oppimisen tekeminen nikyviksi, 3) Oppimista kehittivi palaute, 4)
Oppijoiden aktivointi toistensa oppimisresursseiksi ja 5) Itseohjautuvuuteen kasvaminen.
Analyysin viimeisessd vaiheessa kirjoitettiin raportti eli selvennettiin miti teemat tarkoit-
tavat ja kuinka erilaisia menetelmii voitaisiin soveltaa litkunnanopetuksessa kiytinnossi.
Aineistoa yhdisteltiin teoriaan, jotta raportista muodostuisi koherentti kokonaisuus.

Tulokset

Oppimistavoitteiden ja hyvan suoriutumisen Kriteerien
muotoilu oppijoille ymmadrrettéviédn muotoon

Timin strategian tarkoitus on osoittaa oppijoille, miti tunneilla on tarkoitus oppia ja

selkiyttdd hyvin suoriutumisen kriteereiti. Opettajan tulisi selventii jokaisella oppi-
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tunnilla, mikd on tunnin olennainen osattava taito tai tieto ja miksi tunnilla toimitaan
tietylld tavoin (Wiliam 2018b, 19). Oppimistavoitteet ja hyvin suoriutumisen kriteerit
esitetdin selkedsti tunnin alussa ja niihin on palattava tunnin aikana. (Wiliam 2018a,
61). Ne tulisi selittdd hyddyntien esimerkiksi matriiseja, tarkistuslistoja ja laadukkaita
ndytedjd (Chappuis 2015, 34). Opettajan on aina huomioitava oppijoiden kehitystaso,
jotta oppimistavoitteet ja hyvin suoriutumisen kriteerit olisivat sopivan haastavia (Jo-
nes 2021, 32). Tunnin alun mekaaninen ja opettajajohtoinen tavoitteiden lipikiynti
voi helposti alkaa ikdvystyttdd (William, 2018a, 63), jolloin voi olla paikallaan aktivoida
oppijoita mukaan oppimistavoitteiden méirittimiseen. Vaihtelua tunnin alkuihin voi
tuoda my6s edellisen tunnin oppimistavoitteiden mieleen palauttaminen, miki mah-
dollistaa oppimistavoitteiden nivomisen yhteen (Tolgfors, Backman, Nyberg & Quen-
nerstedt 2020) ja oppimisen muistijiljen vahvistamisen (Rosenshine 2012). Oppijoiden
ymmirrys oppimistavoitteista ja hyvin suoriutumisen kriteereistd luo perusteet itseoh-
jautuvuuden kehittymiselle (Chappuis & Stiggins 2018, 88).

Oppimisen tekeminen ndkyvaksi

Strategian keskiGssd on oppimisen ja osaamisen esiin nosto eli diagnostinen arviointi,
joka mahdollistaa opetuksen soveltamisen oppijoiden tarpeiden mukaan (Chappuis &
Stiggins 2018, 28). Toiminnallisissa oppiaineissa, kuten liikunnanopetuksessa, oppimi-
sen ja osaamisen esiin nosto tapahtuu usein suunnittelematta havainnoimalla oppijoi-
den tekemistd (Jones 2021, 49), mutta se vaatii opettajalta vahvaa oppiaineen sisillon
hallintaa (Wiliam & Leahy 2015, 63). Kidytinndssd opettajan tehtiviksi jaid selvittdi,
mitd oppijat osaavat ja missi heilld on vield parannettavaa sekd opettaa sen mukaan
(Ruiz-Primo & Brookhart 2018, 6).

Oppimisen esiin nostoa voidaan suunnitelmallisesti tehostaa esimerkiksi seuraavin kei-
noin: havainnointi ja kuvaileva palaute (feedback), jolla tarkoitetaan tekemisen sanoitta-
mista oppijoille yhdessi sovittujen tavoitteiden perusteella (Chappuis & Stiggins 2018,
41); “kylmiltdin” vastaaminen, jonka keski6ssd on ei viittausta -sidnt6 ja arpomalla vas-
taaminen, jolloin viittaaminen on sallittua ainoastaan oppijoiden esittdessi kysymyksid
(Wiliam 2018b, 93-94); koko ryhmin aktivointi esimerkiksi peukalo-merkilld vastaa-
malla, mutta tihin tekniikkaan tarvitaan aina valmiit vastausvaihtoehdot (esim. peuk-
ku ylés = ymmirsin tai hallitsen asian, peukku sivulle = ymmirsin tai hallitsen asian
osittain, peukku alas = en ymmiirri enkd hallitse asiaa) (Chappuis & Stiggins 2018, 29);
liikuntatestien tulosten hyddyntiminen (Fisette & Franck 2012; Silverman, Keating &
Phillps 2008); tunnin alkuun sijoittuvin mieleenpalauttamiskysymyksin: miti opin vii-

me kerralla ja missd minulle jii parannettavaa (Rosenshine 2012); soveltaen exit -passeja,
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jolloin viimeistdin tunnin lopulla oppijat palauttavat nimelld varustetun lapun opet-
tajalle kirjaten lapulle: mitd opin, missi onnistuin, mitd haluaisin seuraavalla kerralla
harjoitella lisdd (Jarvis, Pill & Noble 2017).

Oppimista kehittavé palaute

Tutkimukset palautteenannosta osoittavat, ettd palaute yhdistetdin tehokkaaseen oppi-
miseen, mutta se voi my0s haitata oppimista (Black & Wiliam 1998; Epstein ym. 2002;
Hattie & Timperley 2007; Kluger & DeNisi 1996; Nyquist 2003; Sadler 1989). Tehok-
kaan palautteenannon keskiGssi ovat opettajan ja oppijan palauteosaaminen. Carless ja
Winston (2020) kuvaavat palautteenantoa opettajan ja oppijan palauteosaamisen vuoro-
vaikutteiseksi prosessiksi. Opettaja suunnittelee ja toteuttaa palautteenannon siten, etti
oppija ymmirtii ja pystyy hyodyntimiin palautetta saavuttaakseen oppimisen tavoit-
teen. Oppijan tulisi puolestaan arvostaa palautetta, kyeti sidtelemiin tunteitaan ja pyr-
kid toimimaan palautteen suunnassa. Jotta palautteenantoprosessi onnistuisi, opettajan
on pyrittivi luomaan ryhmiin oppimista edistivi luottamuksellinen ilmapiiri, jolloin
opettajalta vaaditaan hyvii tunne- ja vuorovaikutustaitoja (Black & Wiliam 2009).

Palautteen ajatellaan olevan formatiivista (feedforward) vasta kun sen avulla edistetdin
oppijan oppimista; se auttaa oppijaa saavuttamaan korkeamman osaamisen tason suh-
teessa palautteenantohetkeen (Sadler 1989). Tehokkaan formatiivisen palautteenannon
piirteet voidaan tiivistii seuraavasti: Palaute kohdistuu aina tyoskentelyyn tai tekemi-
seen, eli asiaan, joka on muutettavissa — palaute ei saisi koskaan kohdistua persoonaan.
Palaute miirittyy aina suhteessa oppimistavoitteisiin, jolloin palautteenannossa on
keskityttivi formatiivisen arvioinnin prosessin kolmanteen vaiheeseen: kuinka kuroa
umpeen oppimisen kuilu? Palaute osoittaa suorituksen vahvuudet ja kehityskohteet,
esimerkiksi 3M-tekniikan avulla: Mitd hyvii? Mitd parannettavaa? Miten parantaa? Pa-
laute rajoittuu suorituksen kannalta olennaiseen, jolloin palautteen on oltava keskitet-
tyd: parannettavien asioiden suuri mairi voi yllittdd oppijan ja saada aikaan negatiivisen
tunnereaktion. Palaute tyllistid vastaanottajaa enemmin kuin antajaa, jolloin palaut-
teenantoprosessi tulisi aina suunnitella siten, ettd oppijalla on mahdollisuus parantaa
suoritustaan palautteen suunnassa. (Black & Wiliam 2009; Chappuis & Stiggins 2018,
35; Ruiz-Primo & Brookhart 2018, 6; Wiliam 2018b, 62-66.)

Oppijoiden aktivointi toistensa oppimisresursseiksi

Timi formatiivisen arvioinnin strategia ansaitsee erityistd huomiota, silld yhteiséllinen
oppiminen hyvin toteutettuna paitsi motivoi oppijoita, myos edistii oppimista ja oppi-
joiden hyvinvointia (Slavin, Hurley & Chamberlain 2003, 177-178). Yhteisollinen op-
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piminen on tehokkainta, kun ryhmilli tai parilla on yhteinen tavoite ja jokainen ryhmén
jasen tyoskentelee vastuullisesti tavoitteen eteen (Slavin 2014). Yhteisollisen oppimisen
pididea voidaan tiivistid lauseeseen: "Ryhmissi on enemmin kuin yksi opettaja”, jol-
loin ryhmin jisenet toimivat oppitunneilla toistensa oppimisen tukena (Wiliam 2018a,
160). Liikunnanopetukseen soveltuvia yhteisollisen oppimisen menetelmii ovat muun
muassa sidnndllisesti vaihtuvat oppimisparit, vertaisarviointi ja opitun raportointi.

Sainnollisesti vaihtuvien oppimisparien (2-3 oppituntia yhdessi) avulla ryhmiin on
mahdollista rakentaa yhteisollisyytti ja oppimisen kulttuuria. Jotta oppimisparit toimi-
sivat optimaalisesti, opettajan on tirkei selvittdd oppijoille, miki tekee hyvin oppimis-
parin ja niiti kriteereji tulee oppijoiden itsearvioida viimeistain tunnin lopulla. (Clark
2014, 59-68.) Vertaisarviointi perustuu apuun, jonka keinoin arvioitava voi parannella
tuotostaan (Wiliam 2018b, 74). Vertaisarviointi tulisi nihdd yhteiséllisen oppimisen
tekniikkana eikd summatiivisen arvioinnin vilineeni (Panadero 2016). Vertaisarviointi
vaatii toimiakseen hyvin suoriutumisen kriteerit, jolloin opettajan kannattaa laatia ja
hy6dyntid matriiseja tai tarkastuslistoja. Lisiksi vertaisarviointi vaatii aina systemaattis-
ta harjoittelua ja opettajan palautetta vertaisarvioinnin onnistumisesta. (Ruiz-Primo &
Brookhart 2018, 109.) Oppimista kehittivii sddnnollistd vertaisarviointia voidaan opet-
taa aloittelijoille esimerkiksi kaksi tihted ja toive -tekniikan avulla: kaksi onnistunutta
hyvii asiaa suorituksessa ja toive, kuinka kehittdd suoritusta (Wiliam 2018b, 76). Vertai-
sarviointia voidaan toteuttaa my&s ryhmissi, jolloin ryhmit antavat toisilleen palautetta
yhdessi sovittujen kriteerien perusteella (Chappuis 2015, 129). Opitun raportointi ta-
pahtuu viisi minuuttia ennen tunnin loppua joko pienryhmissﬁ tai oppilasreportterien
avulla. Pienryhmissi opitun raportointi tapahtuu siten, etti oppijat keskustelevat oppi-
tuntien tavoitteiden saavuttamisesta pienryhmissi ja raportoivat sen vuorollaan muille.
Oppilasreportterien anonyymeissa rooleissa opettajan etukiteen miirittimit oppijat
tarkkailevat oppitunnin ajan oppimistavoitteiden toteutumista tunnilla ja raportoivat
tunnin lopulla tavoitteiden toteutumista muille. (Wiliam 2018a, 162-163.)

Itseohjautuvuuteen kasvaminen

Liikuntakontekstissa itseohjautuvuuden nihdiin rakentuvan kolmesta prosessista: it-
setarkkailu, itsearviointi ja toiminnan muokkaus tavoitteiden suuntaan. Itsetarkkailu
on oman aktiivisuuden ja oppimisen tekemistd nikyviksi esimerkiksi pitimalld harjoi-
tuspiivikirjaa. Itsearviointi on sisdistd palautetta, joka perustuu formatiivisen arvioin-
nin prosessiin: oppija vertaa nykyistii osaamista tavoitteeseen, eli missi oppija on nyt ja
kuinka kuroa umpeen kuilu. (Weiss & Williams 2004, 260.) Itseohjautuvuuteen kasvua
edesauttaa oppijoiden motivoituneisuus, aktiivisuus ja vastuunotto oppimisestaan; op-
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pimisen kuilua kuroakseen he saavat sisiistd palautetta itsearvioinnin kautta sekd ulkois-
ta palautetta opettajan ja vertaisten kautta (Petlichkoff 2004, 270). Motivaatiotutkimus
osoittaa sisiisen motivaation syntyvin usein opitun seurauksena (Garon-Carrier ym.
2016), jolloin opettajan on kyettivi tarjoamaan sopivan haastavia oppimistehtivid eri
tasoisille oppijoille (Bjork & Bjork 2011, 58). Sopivan haastavat tehtivit tarkoittavat
harjoittelua omalla Iihikehityksen vyShykkeelld, mikd on Vygotskyn (1978) luoma ki-
site. Sen avulla oppijaa autetaan siirtymiin pois omalta mukavuusalueelta kohti haasta-
vampia harjoitteita, jotta hin pystyy kehittymiin, kun saa opettajan tai vertaisen tukea
oppimiselleen. Lopulta itseohjautuvat oppijat kykenevit tarkkailemaan omaa oppi-
mistaan, tunteitaan ja ajatuksiaan sekd sopeuttamaan toimintaa suhteessa tavoitteeseen
(Boekaerts 2006). Formatiivisen arvioinnin viitekehyksessi itseohjautuvuuteen kasvua
tukevat myGs mallin nelji muuta strategiaa, jolloin itseohjautuvuuteen kasvaminen
nihddin opettamisen ja oppimisen paitavoitteena — sen avulla voidaan kasvattaa elini-
kiisid oppijoita (William & Leahy 2015, 169).

Liikunnanopetuksessa itseohjautuvuuteen kasvamista voidaan tukea esimerkiksi siin-
nollisen itsearvioinnin ja yksiléllisen tavoitteenasettelun keinoin. Itsearvioinnin toteu-
tukseen voi tiivistdd kdytdinnon vinkkeji: tarvitaan onnistumisen kriteerit, opettajan on
painotettava itsearvioinnin merkitystd kasvulle ja kehitykselle, itsearviointi edellyttid
sidnnollistd harjoittelua ja opettajan palautetta sen laadusta, itsearviointia hyddynne-
tidn ainoastaan formatiiviseen tarkoitukseen ja tavoitteenasettelu olisi liitettdvd mukaan
itsearviointiin (Ruiz-Primo & Brookhart 2018, 105-106). Itsearviointitaitoa voidaan
sidnnollisesti harjoitella lipikdymailld tunnin alussa oppimistavoitteet. Nitd tavoittei-
ta tulisi tunnilla itsearvioida esimerkiksi matriisin tai tarkistuslistan avulla esimerkiksi
hyédyntien sormilla d4nestimisti (1 sormi = olisin kyennyt parempaan, S sormea =
saavutin tavoitteen), joka mahdollistaa yksildllisen tavoitteenasettelun lopputunnille:
Missi vield parannettavaa? Mitd minun pitdi tehdi, jotta saavutan oppimisen tavoit-
teen? Lopputunnista kannattaa palata itsearviointiin esimerkiksi peukkuiinestykselld
(peukku ylos = saavutin tavoitteen, peukku sivuittain = saavutin tavoitteen osittain,
peukku alas = en saavuttanut tindin tavoitetta). (Chappuis 2015, 192; Chappuis &
Stiggins 2018, 29.)

Yksilollistd tavoitteenasettelua voidaan rakentaa myos pitemmalle aikavilille esimerkiksi
fyysisen kunnon osa-alueiden osalta, jolloin tavoitteenasettelussa kannattaa hyddyntid
Chappuisin ja Stigginsin (2018, 395) vinkkeji: Selked miiritelmi tavoitteesta: mikd on
oppimisen tavoite? Kuvailu siitd, missi oppija on nyt: mitd osaan ja missd vield paran-

nettavaa? Toimintasuunnitelma, kuinka kuroa umpeen oppimisen “kuilu”: Mitd mi-
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nun pitdd tehdi, jotta saavutan oppimisen tavoitteen? Milloin ja missi teen suorituk-

sen? Kuka voisi auttaa minua ja antaa palautetta?

Johtopaatdkset ja pohdinta

Tutkimuskirjallisuuden teoreettisen tarkastelun perusteella formatiivisen arvioinnin
teoreettista viitekehystd (Black & Wiliam 2009) voidaan soveltaa litkunnanopetukseen.
Formatiivisen arvioinnin eri menetelmien avulla voi olla mahdollista tehostaa oppimista
liikunnanopetuksessa, mutta aiheesta tarvittaisiin vield lisii tutkimusta esimerkiksi oppi-
joiden taitojen oppimisen, fyysisen aktiivisuuden tai motivaation nikékulmasta. Tami
on ensimmiinen Suomessa julkaistu artikkeli, joka tarkastelee litkunnanopetuksen ar-
viointikdytinteitd Blackin ja Wiliamin (2009) laajalle levinneen viitekehyksen mukaan.

Formatiivisen arvioinnin kisite on kahden viime vuosikymmenen aikana laajentunut
— sitd ei endd ymmirretd ainoastaan palautteenantona, vaikka oppimista kehittivin pa-
lautteen ajatellaan edelleen olevan keskeinen formatiivisen arvioinnin strategia (Black
& Wiliam 2009; Lui & Andrade 2022). Katsaus myds osoitti, ettd tutkimusta tai kirjal-
lisuutta formatiivisen arvioinnin kiytdsti liikunnanopetuksessa 16ytyy harvakseltaan,
vaikka kiinnostus formatiivista arviointia kohtaan on selkeisti lisdntynyt viimeisten
vuosien aikana kansainvilisessd litkunnanopetuksen tutkimuksen piirissi (Tolgfors
2018a). Aineistonhaun tulosten perusteella voidaan todeta, etti formatiivisen arvi-
oinnin erityisosaaminen litkunnanopetuksessa on harvojen kansainvilisten asiantun-
tijoiden kisissi. Merkittivistd pohjoismaisista formatiivisen arvioinnin erityisosaajista
voidaan mainita Petter E. Leirhaugin ja Bjérn Tolgforsin (Leirhaug 2015; Leirhaug &
Annerstedt 2016; Leirhaug & MacPhail 2015; Tolgfors 2018a; Tolgfors 2018b; Tolg-
fors ym. 2020; Tolgfors & Ohman 2016).

Tiamin tutkimusotteen aineisto perustui kansainvilisiin vertaisarvioituihin tutkimusar-
tikkeleihin ja tutkimuspohjaiseen kirjallisuuteen aiheesta. Tavoitteena on ollut tuottaa
ajantasaista tietoa suomalaisten opettajien ja opiskelijoiden kiytt66n sekd saavuttaa uusi
ja aiempaa laajempi ymmirrys aiheesta. Tutkimuksen luotettavuuden kannalta keskei-
nen vaikuttava tekijd on aineistonhaku ja aineiston valinta. Aineistonhaun ja analyysin
kannalta olisi varmasti piisty kohdennetumpiin tuloksiin, jos olisi hyddynnetty viite-
kehyksen keskeisid kisitteitd hakusanoina. Tissd tarkastelussa oli kuitenkin tarkoitus
rakentaa ainoastaan yleiskuvaa formatiivisen arvioinnin strategioiden soveltamiseksi
liikunnanopetukseen. Aineiston analyysin kannalta ongelmallisena voidaan pitid myds
sitd, ettd sovellettaessa formatiivisen arvioinnin strategioita lilkkunnanopetukseen, jou-
duttiin aineiston suppeuden vuoksi hyddyntimiin luokkakontekstiin kohdennettua
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aineistoa. Tutkimusten tulosten perusteella voidaan kuitenkin tehdi johtopddtdksid

litkunnanopettajien arviointiosaamisen kehittimiseksi.

Formatiivisen arvioinnin potentiaali on kuin kaksiterdinen miekka; sen avulla voidaan
tehostaa oppimista ja motivoida oppijoita oppimiseen (Harlen & Deakin Crick 2002),
mutta sen kiyttiminen tehokkaasti liitkunnanopetuksessa voi olla haastavaa. Litkunnan-
opetuksen erityispiirteend voidaan pitdd pddosin havainnointiin perustuvaa oppimisen
esiin nostoa, kun taas muissa oppiaineissa voidaan hyddyntii laajemmin my®s kirjallisia
tuotoksia. Vaarana ovat oppimisen esiin noston pohjalta tehdyt virhetulkinnat, jolloin
keskeistd lienee se, kuinka selkeisti opettaja kykenee miirittimiin oppimistavoitteet
ja hyvin suoriutumisen kriteerit oppijoille soveltuvaan ja ymmirrettiviin muotoon.
Tamin vuoksi tehokas formatiivisen arvioinnin kdyttd vaatii likunnanopettajalta kykyi
ymmirtii laajalti eri litkuntamuotojen oppimisprosesseja sekd taitoa laatia eri kehitys-
tasoisille oppijoille soveltuvia aktiviteetteja. Formatiivisen arvioinnin kiyttod voivat vai-
keuttaa myds ryhmikokoon ja ajankdytto6n liittyvit asiat. Litkunnanopetuksessa suo-
sitaan suurryhmii (enemmin kuin 8-10 henkei), jolloin ryhmin jisenten tyskentely
ja oppiminen voivat kirsii (Saaranen-Kauppinen & Rovio 2009, 33). Tami voi liittyd
oppituntien ajankiytt6n siten, ettd formatiivisen arviointiin kiytetyn ajan koetaan ole-
van pois oppijoiden liikkkumisesta tai taitojen harjoitteluun kiytetysti ajasta.

Formatiivisessa arvioinnissa on lopulta kyse lilkunnanopetuksen oppimiskulttuurin
kehittimisesti. Opettajan opetuskiytintdjen muutos voi vaikuttaa myds oppijoiden
kisityksiin litkunnanopetuksesta — oppitunneilla paitsi liikkutaan, my6s ajatellaan ja
keskitytdin yhdessd oppimiseen (MacPhail & Halbert 2010). Timi ndyttiisi lisidvin
oppijoiden ja opettajien mydnteisid kokemuksia litkunnanopetuksesta (Ni Chroinin &
Cosgrave 2013). Formatiivisen arvioinnin vaikeaselkoisuuden ja moninaisuuden vuoksi
sen kiytto litkunnanopetuksessa koetaan usein hankalaksi (Leirhaug 2015; Leirhaug &
Annerstedt 2016; MacPhail & Murphy 2017; Tolgfors & Ohman 2016). Siksi liikkun-
nanopetukseen tarvitaan tutkimusperusteisia viitekehyksid ja arviointikdytinteitd for-
matiivisen arvioinnin toteutukseen (Lépez-Pastor ym. 2013). Formatiivisen arvioinnin
teoreettisten viitekehyksien ja toimivien kiytinteiden avulla liikunnanopettajien on
mahdollista suunnitelmallisesti tehostaa formatiivista arviointia, jolloin se ei jdisi ainoas-
taan satunnaisesti “lennosta” tehdyksi suunnittelemattomaksi prosessiksi (Leirhaug &
MacPhail 2015; van der Mars, Timken & McNamee 2018; Tolgfors 2018a). Opettajan
kannattaa lihted tehostamaan formatiivista arviointia pienin askelin, 1-2 strategiaa ker-
rallaan, koska opetusrutiineja on arjessa usein hankala muuttaa (Chappuis & Stiggins
2018; Wiliam 2016).
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Moura, Amindio, MacPhail ja Batista (2020) nikevit kansainvilisessd katsauksessaan
my0s tarpeen kehittdi litkunnanopettajakoulutuksen sisilt6ji formatiivisen arvioinnin
suunnassa. Muun muassa Isossa-Britanniassa ja Ruotsissa on liikunnanopettajakoulu—
tukseen lisitty oppisisiltdjd formatiivisesta arvioinnista (Lorente-Cataldn & Kirk 2016;
Macken, MacPhail & Calderon 2020; Tolgfors ym. 2020). Valtakunnalliset opetus-
suunnitelmat (Opetushallitus 2014; 2019; 2020) seki laaja tutkimusniyttd formatiivi-
sen arvioinnin hyddyistd oppimisen ja motivaation tukena lisinnevit my6s Suomessa
keskustelua siité, kuinka kehittd liikunnan opettajakoulutusta ja opettajien arviointi-
osaamista formatiivisesta arvioinnista. Suomessa on hiljattain ilmestynyt oppikirja (At-
jonen 2023) formatiivisen arvioinnin kiytosti, jossa on esitetty kiytinnollisid mene-
telmid opettajan ty6n tueksi luokkaopetustilanteissa. Timi tutkimus tatjoaa vastaavaa

tietoa litkuntapedagogiikan tueksi lilkunnanopetustilanteisiin.

Kun huomioidaan puutteet liikunnanopettajien arviointiosaamisessa (Annerstedt &
Larsson 2010; Hay & Penney 2009; Thompson & Penney 2015; Tolgfors 2018b; Tolg-
fors & Ohman 2016) ja oppijoiden vihiiset kokemukset formatiivisesta arvioinnista lii-
kunnanopetuksessa (Leirhaug & Annerstedt 2016; Lyngstad, Bjerke, Bang & Lagestad
2022), suuntautuvat jatkotutkimussuositukset liitkunnanopettajien arviointiosaamisen
ja -menetelmien kehittdmiseen erityisesti formatiivisessa arvioinnissa. Tami tutkimus
osoittaa, ettd formatiivisen arvioinnin teoreettisen viitekehyksen (Black & Wiliam
2009) viisi strategiaa, kolme toimijaa ja formatiivisen arvioinnin prosessi selventivit for-
matiivisen arvioinnin kisitettd ja muodostavat sosiokonstruktivistista oppimiskisitystd
tukevan litkunnanopetukseen soveltuvan kokonaisuuden. Tulevissa tutkimuksissa olisi
hyvi saada tietoa siitd, kuinka opettajat ja oppijat kokevat formatiivisen arvioinnin teo-
reettisen viitekehyksen soveltuvan liikunnanopetukseen ja millaista hyotyd eri menetel-

mit voivat liitkunnan oppimistilanteissa tuottaa.

80



Taiteen ja taidon taitajiksi - Perusopetuksen arviointiosaamista kehittdmassa

Lahteet

Ames, C. (1992). Classrooms: goals, structures, and student motivation. journal of Educational
Psychology, 84(3), 261-271. DOI 10.1037/0022-0663.84.3.261

Annerstedt, C., & Larsson, S. (2010). “T have my own picture of what the demands are...” Grading
in Swedish PEH -problems of validity, comparibility and fairness. Exropean Physical Education
Review, 16(2), 97-115. DOI110.1177/1356336X10381299

Atjonen, P. (2017). Arviointiosaamisen kehittiminen yleissivistivin koulun opettajien koulutuk-
sessa — opetussuunnitelmatarkastelun virittdmid nikemyksid. Teoksessa V. Britschgi & J. Rau-
topuro (toim.), Kriteerit puntarissa (s. 132—169). Suomen kasvatustieteellinen seura. Kasvatus-
alan tutkimuksia 74.

Atjonen, P, Laivamaa, H., Levonen, A., Orell, S., Saari, M., Sulonen, K., Tamm, M., Kamppi, P.,
Rumpu, N., Hietala, R., & Immonen, J. (2019). "ETTA TIETAA MISSA ON MENOSSA”
Oppimisen ja osaamisen arviointi perusopetuksessa ja lukiokoulutuksessa. Kansallinen koulu-
tuksen arviointikeskus, 7/2019. Helsinki. https://helda.helsinki.fi/server/api/core/bitstreams/
€48a5b84-5fd3-45db-be4f-Sbf74848aa8f/content [Luettu 19.9.2023.]

Agonen, P. (2023). Formatiivinen arviointi perusopetuksessa. Iti-Suomen yliopisto. https://ere-
po.uef.fi/bitstream/handle/123456789/29078/urn_isbn_978-952-61-4784-0.pdf?sequen-
ce=1&isAllowed=y [Luettu 22.2.2023.]

Baumeister, R. F., & Leary, M. R. (1997). Writing narrative literature reviews. Review of general
psychology, 1(3), 311-320.
Bearman, M., Smith, C. D., Carbone, A., Slade, S., Baik, C., Hughes-Warrington, M., & Neu-

mann, D. L. (2012). Systematic review methodology in higher education. Higher Education
Research and Development, 31(5), 625-640. DOI 10.1080/07294360.2012.702735

Bennet, R. E. (2011). Formative assessment: A critical review. Assessment in Education: Principles
Policy and Practice, 18(1), 5-25. DOI 10.1080/0969594X.2010.513678

Bjork, E. L., & Bjork, R. A. (2011). “Making things hard on yourself, but in a good way: crea-
ting desirable difficulties to enchance learning”. Teoksessa M.A. Gernbacher, RW. Pew, L.M.
Hough, J.R. Pomeratz (toim.) & FABBS Foundation (toim.), Psychology and the Real World:
Essays illustrating fundamental contributions to society (s. 55—-64). Worth Publishers.

Black, P., & Wiliam, D. (1998). Assessment and classroom learning. Assessment in Education: Prin-
ciples, Policy € Practice, 5(1), 7-74. DOI 10.1080/0969595980050102

Black, P., & Wiliam, D. (2009). Developing the theory of formative assessment. Educational Asses-
sment, Evaluation and Accountability, 21(1), 5-31. DOI 10.1007/511092-008-9068-5

Black, P., & Wiliam, D. (2018). Classroom assessment and pedagogy. Assessment in Education:
Principles, Policy € Practice, 25(6), 551-575. DOI 10.1080/0969594X.2018.1441807

Bloom, B. S. (1969). Some theoretical issues relating to educational evaluation. Teoksessa R.W.
Tyler (toim.), Educational evaluation: new roles, new means: the 63rd yearbook of the National
Society for the Study of Education, 69(2), 26-50. Chicago: University of Chicago Press.

81


https://doi.org/10.1037/0022-0663.84.3.261
https://doi.org/10.1177/1356336X10381299
https://helda.helsinki.fi/server/api/core/bitstreams/e48a5b84-5fd3-45db-be4f-5bf74848aa8f/content
https://helda.helsinki.fi/server/api/core/bitstreams/e48a5b84-5fd3-45db-be4f-5bf74848aa8f/content
https://erepo.uef.fi/bitstream/handle/123456789/29078/urn_isbn_978-952-61-4784-0.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://erepo.uef.fi/bitstream/handle/123456789/29078/urn_isbn_978-952-61-4784-0.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://erepo.uef.fi/bitstream/handle/123456789/29078/urn_isbn_978-952-61-4784-0.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://doi.org/10.1080/0969594X.2010.513678
http://dx.doi.org/10.1080/0969595980050102
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
https://doi-org.ezproxy.jyu.fi/10.1080/0969594X.2018.1441807

Ainedidaktisia tutkimuksia 24

Boekaerts, M. (2006). Self-regulation and effort investment. Teoksessa K.A. Renninger & LE. Si-
gel (toim.), Handbook of child psychology: Volume 4- Child Psychology in Practice (s. 345-377).
New York: Wiley.

Butler, R. (1988). Enhancing and undermining intrinsic motivation: The effects of task-involving
and ego-involving evaluation on interest and performance. British Journal of Educational Psy-
chology, 58, 1-14. DOI 10.1111/}.2044-8279.1988.tb00874.x

Carless, D., & Winstone, N. (2020). Teacher feedback literacy and its interplay with stu-
dent feedback literacy. Teaching in Higher Education, Critical Perspectives, 1-14. DOI
10.1080/13562517.2020.1782372

Chappuis, J. (2015). Seven strategies of assessment for learning (2nd ed.). New York: Pearson Edu-
cation.

Chappuis, J., & Stiggins, R. (2018). Classroom assessment for student learning. Doing it right-
using it well. New York: Pearson Education.

Clark, S. (2014). Outstanding formative assessment. Culture and practice. London: Hodger Edu-
cation.

Crooks, T. J. (1988). The impact of classroom evaluation practices on students. Review of Educa-
tional Research, 58, 438-481. DOI 10.3102/00346543058004438

Epstein, M. L., Lazarus, A. D., Calvano, T. B., Matthews, K. A., Hendel, R. A., Epstein, B. B,,
& Brosvic, G. M. (2002). Immediate feedback assessment technique promotes learning and
corrects inaccurate first responses. The Psychological Record, 52, 187-201. DOI 10.1007/
BF03395423

Fisette, J., & Franck, M. D. (2012). How teachers can use PE metrics for formative as-
sessment. Journal of Physical FEducation, Recreation € Dance, 83(5), 23-34. DOI
10.1080/07303084.2012.10598775

Fuchs, L. S., & Fuchs, D. (1986). Effects of systematic formative evaluation: a meta-analysis. Excep-
tional Children, 53(3), 199-208. DOI 10.1177/001440298605300301

Fuller, M., Henderson, S., & Bustamante, R. (2014). Assessment leaders’ perspectives of institu-
tional cultures of assessment: a Delphi study. Assessment €5 Evaluation in Higher Education,
40(3), 331-351. DOI 10.1080/02602938.2014.917369

Fuller, M. B., & Skidmore, S. T. (2014). An exploration of factors influencing institutional cul-
tures of assessment. International Journal of Educational Research, 65, 9-21. DOI 10.1016/j.
ijer.2014.01.001

Garon-Carrier, G., Boivin, M., Guay, F., Kovas, Y., Dionne, G., Lemelin, J.-P., Sequin, J., Vitaro,
F., & Tremblay, R. (2016). Intrinsic motivation and achievement in mathematics in elementary
school: a longitudinal investigation of their association. Child Development, 87(1), 165-175.
DOI10.1111/cdev.12458

Graham, S., Hebert, M., & Harris, K. (2015). Formative assessment and writing: a meta-analy-
sis. The Elementary School Journal, 115(4), 523-547. Published by: The University of Chicago
Press. https://www.jstor.org/stable/10.1086/681947 [Luettu 10.8.2022.]

82


https://doi.org/10.1111/j.2044-8279.1988.tb00874.x
https://doi.org/10.1080/13562517.2020.1782372
https://doi-org.ezproxy.jyu.fi/10.3102/00346543058004438
http://dx.doi.org/10.1007/BF03395423
http://dx.doi.org/10.1007/BF03395423
https://doi.org/10.1080/07303084.2012.10598775
https://doi.org/10.1177/001440298605300301
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2014.01.001
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2014.01.001
https://doi.org/10.1111/cdev.12458
https://www.jstor.org/stable/10.1086/681947

Taiteen ja taidon taitajiksi - Perusopetuksen arviointiosaamista kehittdmassa

Harlen, W, & Deakin Crick, R. D. (2002). 4 systematic review of the impact of summative as-
sessment and tests on students’ motivation and learning. London: EPPI-Centre, Social Science
Research Unit, Institute of Education. https://dspace.stir.ac.uk/bitstream/1893/19607/1/Sys-
RevImpSummativeAssessment2002.pdf [Luettu 10.9.2022.]

Harlen, W., & James, M. (1997). Assessment for learning: differences and relationships between
formative and summative assessment. Assessment in Education: Principles, Policy € Practice,
4(3), 365-379. DOI 10.1080/0969594970040304

Hattie, J. (2009). Visible learning: a synthesis of over 800 meta-analyses relating to achievement.
London: Routledge.

Hattie, J., & Timperley, H. (2007). The power of feedback. Review of Educational Research, 741),
81-112. DOI10.3102/003465430298487

Hay, P., & Penney, D. (2009). Proposing conditions for assessment efficacy in physical education.
European Physical Education Review, 15(3), 389-405. DOI 10.1177/1356336X09364294

Hay, P., Tinning, R., & Engstrom, C. (2015). Assessment as pedagogy: a consideration of peda-
gogical work and the preparation on kinesiology professionals. Physical Education and Sport
Pfdﬂgogy, 20(1), 31-44. DOI 10.1080/17408989.2013.788145

Hondrich, A., Decristan, J., Hertel, S., & Klieme, E. (2018). Formative assessment and intrinsic
motivation: The mediating role of perceived competence. Zeitschrift fur Erziehungswissen-
schaft, 21(4), 717-734.DOI 10.1007/511618-018-0833-z

Jarvis, J. M, Pill, S. A., & Noble, A. G. (2017). Differentiated pedagogy to address learner diversi-
ty in secondary physical education. Journal of Physical Education, Recreation € Dance, 88(8),
46-54. DOI 10.1080/07303084.2017.1356771

Jones, K. (2021). Wiliam & Leahy’s five formative assessment strategies in action. In Action Series.
Tom Sherrington (toim.). Melton: John Catt Publication.

Jonsson, A. (2016). Bedomningsreformen som kom av sig. Skola och Simbhille. https://www.
skolaochsamhalle.se/flode/skolpolitik/anders-jonsson-bedomningsreformen-som-kom-av-sig/
[Luettu 31.5.2023.]

Kluger, A. N., & DeNisi, A. (1996). The effects of feedback interventions on performance: a his-
torical review, a meta-analysis, and a preliminary feedback intervention theory. Psychological
Bulletin, 119(2), 254-284. DOI 10.1037/0033-2909.119.2.254

Leahy, S., Lyon, C., Thompson, M., & Wiliam, D. (2005). Classroom assessment: minute-by-mi-
nute, day-by-day. Educational Leadership, 63(3), 18-24. https://pdo.ascd.org/LMSCourses/
PD110C101M/media/FA_MO03_Reading 02_Classroom-Assessment.pdf [Luettu 10.9.2022.]

Leirhaug, P. E. (2015). “Exploring the relationship between student grades and assessment for lear-
ning in Norwegian physical education.” Enropean Physical Education Review 22(3), 298-314.
DOI10.1177/1356336X15606473

Leirhaug, P. E., & Annerstedt, C. (2016). Assessing with new eyes? Assessment for learning in
Norwegian physical education. Physical Education and Sport Pedagogy, 21(6), 616-631. DOI
10.1080/17408989.2015.1095871

83


https://dspace.stir.ac.uk/bitstream/1893/19607/1/SysRevImpSummativeAssessment2002.pdf
https://dspace.stir.ac.uk/bitstream/1893/19607/1/SysRevImpSummativeAssessment2002.pdf
https://doi.org/10.1080/0969594970040304
https://doi-org.ezproxy.jyu.fi/10.3102/003465430298487
https://doi.org/10.1177/1356336X09364294
https://doi.org/10.1080/17408989.2013.788145
https://doi.org/10.1007/s11618-018-0833-z
https://doi-org.ezproxy.jyu.fi/10.1080/07303084.2017.1356771
https://www.skolaochsamhalle.se/flode/skolpolitik/anders-jonsson-bedomningsreformen-som-kom-av-sig/
https://www.skolaochsamhalle.se/flode/skolpolitik/anders-jonsson-bedomningsreformen-som-kom-av-sig/
https://doi.org/10.1037/0033-2909.119.2.254
https://pdo.ascd.org/LMSCourses/PD11OC101M/media/FA_M03_Reading_02_Classroom-Assessment.pdf
https://pdo.ascd.org/LMSCourses/PD11OC101M/media/FA_M03_Reading_02_Classroom-Assessment.pdf
http://dx.doi.org/10.1177/1356336X15606473
https://doi-org.ezproxy.jyu.fi/10.1080/17408989.2015.1095871

Ainedidaktisia tutkimuksia 24

Leirhaug, P. E., & MacPhail, A. (2015). ‘It’s the other assessment that is the key’: three Norwegian
physical education teachers’ engagement (or not) with assessment for learning. Sport, Education
and Society, 20(5), 624-640. DOI 10.1080/13573322.2014.975113

Lépez-Pastor, V., Kirk, D., Lorente-Catalan, E., MacPhail, A., & Macdonald, D. (2013). Alterna-
tive assessment in physical education: a review of international literature. Sport, Education and
Society, 18(1),57-76.DOI 10.1080/13573322.2012.713860

Lorente-Cataldn, E., & Kirk, D. (2016). Student teachers’ understanding and application of as-
sessment for learning during a physical education teacher education course. Enropean Physical
Education Review, 22(1), 65-81. DOI 10.1177/1356336X15590352

Lui, A. M., & Andrade, H. L. (2022). The next black box of formative assessment: a model of the
internal mechanisms of feedback processing. Frontiers in Education, 7(2022). DOI 10.3389/
feduc.2022.751548

Lukiolaki 714/2018. https://www.finlex.fi/fi/laki/alkup/2018/20180714 [Luettu 15.9.2022].

Lyngstad, L, Bjerke, O., Bang, K., M., & Lagestad, P. (2022). Norwegian upper secondary stu-
dents’ experiences of their teacher’s assessment of and for learning in physical education: exami-
ning how assessment is interpreted by students of different physical abilities. Sport, Education
and Society, 27(3),320-331. DOI 10.1080/13573322.2020.1842728

Macken, S., MacPhail, A., & Calderon A. (2020). Exploring primary pre-service teachers’ use of ‘as-
sessment for learning’ while teaching primary physical education during school placement. Phy-
sical Education and Sport Pedagogy, 25(5), 539-554. DOI 10.1080/17408989.2020.1752647

MacPhail, A., & Halbert, J. (2010). “We had to do intelligent thinking during recent PE”:
student’s and teachers’ experiences of assessment for learning in post-primary physi-
cal education. Assessment in Education: Principles, Policy & Practice, 17(1), 23-29. DOI
10.1080/09695940903565412

MacPhail, A., & Murphy, F. (2017). Too much freedom and autonomy in the enactment of asses-
sment? Assessment in physical education in Ireland. [rish Educational Studies, 36(2), 237-252.
DOI110.1080/03323315.2017.1327365

Matanin, M., & Tannehill, D. (1994). Assessment and grading in physical education. journal of
Teaching in Physical Education, 13(4), 395-405. DOI 10.1123/jtpe.13.4.395

Meusen-Beekman, K., Joosten-ten, B., & Boshuizen, H. (2016). Effects of formative assess-
ment to develop self-regulation among sixth grade students: Results from a randomized
controlled intervention. Studies in Education Evaluation, 12(51), 126-136. DOI 10.1016/j.
stueduc.2016.10.008

Moher, D., Liberati, A., Tezlaff, J., & Altman, D.G. (2009). Preferred reporting items for systema-
tic reviews and meta-analyses: the PRISMA statement, BMJ: British Medical Journal (online),
339(b2535). DOI 10.1136/bm;j.b2535

Moura, A., Amindio G., MacPhail, A., & Batista, P. (2020). Aligning the principles of assessment
for learning to learning in physical education: A review of literature. Physical Education and
Sport Pfd/,zgogy, 26(4), 388-401. DOI 10.1080/17408989.2020.1834528

84


https://doi.org/10.1080/13573322.2014.975113
https://doi.org/10.1080/13573322.2012.713860
https://doi-org.ezproxy.jyu.fi/10.1177/1356336X15590352
https://www.finlex.fi/fi/laki/alkup/2018/20180714
https://doi-org.ezproxy.jyu.fi/10.1080/13573322.2020.1842728
https://doi.org/10.1080/17408989.2020.1752647
https://doi-org.ezproxy.jyu.fi/10.1080/09695940903565412
https://doi-org.ezproxy.jyu.fi/10.1080/03323315.2017.1327365
https://doi.org/10.1123/jtpe.13.4.395
https://doi.org/10.1016/j.stueduc.2016.10.008
https://doi.org/10.1016/j.stueduc.2016.10.008
https://doi.org/10.1136/bmj.b2535
https://doi.org/10.1080/17408989.2020.1834528

Taiteen ja taidon taitajiksi - Perusopetuksen arviointiosaamista kehittdmassa

Natriello, G. (1987). The impact of evaluation processes on students. Educational Psychologist,
22(2),155-175. DOI 10.1207/515326985ep2202_4

Ni Chroinin, D., & Cosgrave, C. (2013). Implementing formative assessment in primary physical
education: teacher perspectives and experiences. Physical Education and Sport Pedagogy, 18(2),
219-233. DOI 10.1080/17408989.2012.666787

Nowell, L, S., Norris, J, M., White, D, E., & Moules, N, J. (2017). Thematic analysis: striving to
meet the trustworthiness criteria. [nternational Journal of Qualitative Methods, 16(1), 1-13.
DOI110.1177/1609406917733847

Nyquist, J. B. (2003). The benefits of reconstruing feedback as a larger system of formative assess-
ment: A meta-analysis. Unpublished Master of Science thesis. Vanderbildt University.

Opetushallitus (2014). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteer 2014. https://www.oph.fi/si-
tes/default/files/documents/perusopetuksen_opetussuunnitelman_perusteet_2014.pdf [Luet-
tu 10.9.2022].

Opetushallitus (2019). Lukion opetussunnnitelman perusteer 2019. https://www.oph.fi/sites/de-
fault/files/documents/lukion_opetussuunnitelman_perusteet_2019.pdf [Luettu 11.9.2022].

Opetushallitus (2020). Oppilaan oppimisen ja osaamisen arviointi perusopetuksessa. Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteiden 2014 muutokset. https://www.oph.fi/sites/default/files/
documents/perusopetuksen-arviointiluku-10-2-2020_1.pdf [Luettu 12.9.2022].

Palomiki, S., & Hirvensalo, M. (2022). Misti liikunnan arvosanat muodostuvat? Liikunnanopet-
tajien kisityksid arvioinnin kriteereisti ja haasteista perusopetuksessa. Lizkunta € Tiede 59 (2),
83-90. https://www.lts.fi/media/lts_vertaisarvioidut_tutkimusartikkelit/2022/It_2_2022_83-
90.pdf [Luettu 11.11.2022].

Panadero, E. (2016). Social, interpersonal and human effects of assessing my peers: A review and
future directions. Teoksessa G.T. Brown & L. Harris (toim.), Human factors and social condi-
tions of assessment (s. 247-266). London: Routledge.

Perusopetuslaki  628/1998.  https://www.finlex.fi/fi/laki/ajantasa/1998/19980628  [Luettu
15.9.2022].

Petlichkoff, L. M. (2004). Self-regulation skills for children and adolencents. Teoksessa M.R.. Weiss
(toim.), Developmental Sport and Exercise Psychology: A Lifespan Perspective (s. 269-288). Mor-
gantown: Fitness Information Technology.

Ramaprasad, A. (1983) On the definition of feedback. Behavioral Science, 28, 4-13. DOI
10.1002/bs.3830280103

Rosenshine, B. (2012). Principles of instruction: research-based strategies that all teachers should
know. Education Digest: Essential Readings Condensed for Quick Review, 78(3), 30-40. https://
www.teachertoolkit.co.uk/wp-content/uploads/2018/10/Principles-of-Insruction-R osenshi-
ne.pdf [Luettu 15.10.2022].

Ruiz-Primo, M. (2011). Informal formative assessment: the role of instructional dialogues in asses-
sing students’ learning. Special Issue in Assessment for Learning Studies in Educational Fvalua-
tion, 37(1), 15-24. DOI 10. 1016/j.stueduc.2011.04.003

85


https://doi-org.ezproxy.jyu.fi/10.1207/s15326985ep2202_4
http://dx.doi.org/10.1080/17408989.2012.666787
https://doi.org/10.1177/1609406917733847
https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/perusopetuksen_opetussuunnitelman_perusteet_2014.pdf
https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/perusopetuksen_opetussuunnitelman_perusteet_2014.pdf
https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/lukion_opetussuunnitelman_perusteet_2019.pdf
https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/lukion_opetussuunnitelman_perusteet_2019.pdf
https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/perusopetuksen-arviointiluku-10-2-2020_1.pdf
https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/perusopetuksen-arviointiluku-10-2-2020_1.pdf
https://www.lts.fi/media/lts_vertaisarvioidut_tutkimusartikkelit/2022/lt_2_2022_83-90.pdf
https://www.lts.fi/media/lts_vertaisarvioidut_tutkimusartikkelit/2022/lt_2_2022_83-90.pdf
https://www.finlex.fi/fi/laki/ajantasa/1998/19980628
https://www.teachertoolkit.co.uk/wp-content/uploads/2018/10/Principles-of-Insruction-Rosenshine.pdf
https://www.teachertoolkit.co.uk/wp-content/uploads/2018/10/Principles-of-Insruction-Rosenshine.pdf
https://www.teachertoolkit.co.uk/wp-content/uploads/2018/10/Principles-of-Insruction-Rosenshine.pdf
https://doi.org/10.1016/j.stueduc.2011.04.003

Ainedidaktisia tutkimuksia 24

Ruiz-Primo, M. A., & Brookhart, S. M.. (2018). Using feedback to improve learning. Student asses-
sment for educators. New York and London: Routledge.

Saaranen-Kauppinen, A., & Rovio, E. (2009). Piitéksenteko ja suorittaminen ryhmissi. Teokses-
sa E. Rovio, T. Lintunen & O. Salmi (toim.) Rybmdilmidt litkunnassa, 163, (s. 31-58). Tampe-
re: Liikuntatieteellinen seura ry.

Sadler, D. R. (1989). Formative assessment and the design of instructional systems. Instructional
Science, 18, 119—44. http://michiganassessmentconsortium.org/wp-content/uploads/Formati-
ve-Assessment-and-Design-of-Instructional-Systems. pdf [Luettu 20.10.2022].

Salminen, A. (2011). Mikd kirjallisunskatsaus? Johdatus kirjallisuuskatsauksen tyyppeihin ja hallin-
totieteellisiin sovelluksiin. Opetusjulkaisuja 62. Julkisjohtaminen 4. Vaasan yliopiston julkaisuja.
https://www.univaasa.fi/materiaali/pdf/isbn_978-952-476-349-3.pdf [Luettu 18.10.2022].

Scriven, M. (1967). The methodology of evaluation. Teoksessa RW. Tyler, R.M. Gagné & M.
Scriven (toim.), Perspectives of curriculum evaluation, 1, (s. 39-83). Chicago: Rand McNally.

Shavelson, R. J., Young, D. B., Ayala, C. C., Brandon, P. R., Furtak, E. M., Ruiz-Primo, M. A, &
Yin, Y. (2008). On the impact of curriculum- embedded formative assessment on learning: a
collaboration between curriculum and assessment developers. Applied Measurement in Educa-
tion, 21,295-314. DOI 10.1080/08957340802347647

Shute, V. (2008). Focus on formative feedback. Review of Educational Research, 78, 153-189.
DOI110.3102/0034654307313795

Silverman, S., Keating, X. D., & Phillps, S. (2008). A lasting impression: a pedagogical perspe-
ctive on youth fitness testing. Measurement in Physical Education € Exercise Science, 12(3),
145-166. DOI110.1080/10913670802216122

Slavin, R. E. (2014). Cooperative learning and academic achievement: why does groupwork work?
Annals of Psychology, 30(3), 785-791. DOI 10.6018/analesps.30.3.201201

Slavin, R. E., Hurley, E.A., & Chamberlain, A. (2003). Cooperative learning and achievement.
Teoksesssa W.M. Reynolds & G. J. Millers (toim.), Handbook of psychology: Educational psycho-
logy (s. 177-198). Hoboken, NJ: Wiley.

Speckesser. S., Runge, J., Foliano, F., Bursnall, M., Hudson-Sharp, N., Rolfe, H., & Anders, J.
(2018). Embedding formative assessment evaluation report and executive summary. National
Institute of Economic and Social Research. Education Endowment Foundation. https://d2tic4w-
voliusb.cloudfront.net/documents/projects/EFA_evaluation_report.pdf?v=1630925723
[Luettu 10.9.2022].

Thompson. M. D., & Penney, D. (2015). Assessment literacy in primary physical education. Exro-
pean Physical Education Review, 21(4), 485-503. DOI10.1177/1356336X15584087

Tolgfors, B. (2018a). Different versions of assessment for learning in the subject of physical education.
Physical Education and Sport Pedagogy, 23(3), 311-327.DOI 10.1080/17408989.2018.1429589

Tolgfors, B. (2018b). Transformative assessment in physical education. Exropean Physical Educa-
tion Review, 25(4), 1211-1225. DOI 10.1177/1356336X 18814863

86


http://michiganassessmentconsortium.org/wp-content/uploads/Formative-Assessment-and-Design-of-Instructional-Systems.pdf
http://michiganassessmentconsortium.org/wp-content/uploads/Formative-Assessment-and-Design-of-Instructional-Systems.pdf
https://www.univaasa.fi/materiaali/pdf/isbn_978-952-476-349-3.pdf
https://doi-org.ezproxy.jyu.fi/10.1080/08957340802347647
https://doi-org.ezproxy.jyu.fi/10.3102/0034654307313795
https://doi-org.ezproxy.jyu.fi/10.1080/10913670802216122
http://doi.org/10.6018/analesps.30.3.201201
https://d2tic4wvo1iusb.cloudfront.net/documents/projects/EFA_evaluation_report.pdf?v=1630925723
https://d2tic4wvo1iusb.cloudfront.net/documents/projects/EFA_evaluation_report.pdf?v=1630925723
https://doi.org/10.1177/1356336X15584087
https://doi-org.ezproxy.jyu.fi/10.1080/17408989.2018.1429589
https://doi.org/10.1177/1356336X18814863

Taiteen ja taidon taitajiksi - Perusopetuksen arviointiosaamista kehittdmassa

Tolgfors, B., Backman, E., Nyberg, G., & Quennerstedt, M. (2020). Between ideal teaching and
‘what works’: the transmission and transformation of a content area from university to school
placements within physical education teacher education. Enropean Physical Education Review,
27(2),312-327.DOI1 10.1177/1356336X20949575

Tolgfors, B., & Ohman, M. (2016). The implications of assessment for learning in physi-
cal education and health. Eurgpean Physical Education Review, 22(2), 150-166. DOI
10.1177/1356336X15595006

van der Mars, H., Timken, G., & McNamee, J. (2018). “Systematic observation of formal assess-
ment of students by teachers (SOFAST).” Physical Educator, 75(3), 341-373. DOI 10.18666/
TPE-2018-V75-13-8113

Veal, M. L. (1988). Pupil assessment perceptions and practices of secondary teachers. Journal of
Teaching in Physical Education, 7(4), 327-342. D01 10.1123/jtpe.7.4.327

Vygotsky, L. S. (1978). Mind in Society: the development of bigher psychological processes. Cambrid-
ge, MA: Harvard University Press.

Weiss, M. R., & Williams, L. (2004). The why of youth sport involvement: a developmental pers-
pective on motivational processes. Teoksessa M.R. Weiss (toim.), Developmental Sport and
Exercise Psychology: A Lifespan Perspective (s. 223-268). Morgantown: Fitness Information
Technology.

William, D. (2006). Formative assessment: getting the focus right. Educational Assessment, 11(3),
283-289. DOI 10.1207/515326977€a1103&4_7

Wiliam, D. (2016). Practical technigues for K-12 classrooms. Leadership for teacher learning. Crea-
ting a Culture where all teachers improve so that all students succeed. West Palm Beach: Lear-
ning Sciences International.

Wiliam, D. (2018a). Embedded formative assessment. Second edition. Bloomington, Indiana: So-
lution Tree.

Wiliam, D. (2018b). The bandbook for embedded formative assessment. More than 40 practical
techniques for classroom formative assessment. Bloomington, Indiana: Solution Tree.

Wiliam, D., & Leahy, S. (2015). Embedding formative assessment. Practical techniques for K-12
classrooms. West Palm Beach: Learning Sciences International.

Wiliam, D., & Thompson, M. (2007). Integrating assessment with instruction: what will it take
to make it work? Teoksessa C.A. Dwyer (toim.), The future of assessment: shaping teaching and
learning (s. 53-82). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.

Xu, Y., & Brown, G. T. L. (2016). Teacher assessment literacy in practice: a reconceptualization.
Teaching and teacher education, 58, 149-162. DOI 10.1016/j.tate.2016.05.010

87


https://doi.org/10.1177/1356336X20949575
https://doi-org.ezproxy.jyu.fi/10.1177/1356336X15595006
https://doi.org/10.18666/TPE-2018-V75-I3-8113
https://doi.org/10.18666/TPE-2018-V75-I3-8113
https://doi.org/10.1123/jtpe.7.4.327
https://doi-org.ezproxy.jyu.fi/10.1016/j.tate.2016.05.010

Ainedidaktisia tutkimuksia 24

Liite 1.

Tutkimuksessa kéiytetyt julkaisut, teemat ja menetelmdit

Tekija(t), Teemat Liikunnanopetukseen soveltuvat
vuosi menetelmat
Black ym. oppimista kehittava palaute palaute ohjaa oppimista kohti oppimista-
(2009) voitetta, oppijalla on mahdollisuus parantaa
suoritusta palautteen suunnassa
Chappuis  oppimistavoitteiden ja hyvan oppimistavoitteiden ja hyvén suoriutumisen
(2015) suoriutumisen kriteerien muo- kriteerien selvennys matriisien, tarkistuslisto-
toilu oppijoille ymmarrettavaan jen ja laadukkaiden nayttdjen avulla
muotoon
oppijoiden aktivointi toistensa ryhmapalaute yhdessa sovittujen kriteerien
oppimisresursseiksi perusteella
itseohjautuvuuteen kasvaminen yksiléllinen tavoitteenasettelu lyhyelle aika-
valille
Chappuis  oppimisen tekeminen nakyvaksi havainnointi ja kuvaileva palaute (feedback),
ym. (2018) koko ryhman aktivointi peukalomerkilla
vastaamalla
oppimista kehittdva palaute palaute ohjaa oppimista kohti oppimis-
tavoitetta, rajoittuu suorituksen kannalta
olennaiseen ja palautteenantoprosessi suun-
nitellaan siten, etta oppijalla on mahdollisuus
parantaa suoritusta palautteen suunnassa
itseohjautuvuuteen kasvaminen itsearviointitaidon harjoittelu sormi- ja peuk-
kuvastauksin, yksiléllinen tavoitteenasettelu
pitkalle aikavalille
Clark oppijoiden aktivointi toistensa saanndllisesti vaihtuvat oppimisparit
(2014) oppimisresursseiksi
Fisette oppimisen tekeminen nakyvaksi liikuntatestien tulosten hyédyntaminen
ym. (2012)
Jarvisym. oppimisen tekeminen nakyvaksi exit -passit
(2017)
Jones oppimistavoitteiden ja hyvan laaditaan oppijoiden kehitystaso huomioiden
(2021) suoriutumisen kriteerien muo- sopivan haastavat oppimistavoitteet ja hyvan
toilu oppijoille ymmarrettavaan suoriutumisen kriteerit
muotoon
Panadero  oppijoiden aktivointi toistensa vertaisarviointi ainoastaan formatiiviseen
(2016) oppimisresursseiksi tarkoitukseen
Rosen- oppimisen tekeminen nakyvaksi muistijaljen vahvistaminen tunnin alkuun
shine sijoittuvin mieleenpalauttamiskysymyksin
(2012)
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Ruiz- oppimisen tekeminen nakyvaksi selvitetadn, mita oppijat osaavat, missa heilla
Primo ym. on vield parannettavaa ja opetetaan sen
(2018) mukaan
oppimista kehittdva palaute palaute ohjaa oppimista kohti oppimista-
voitetta
oppijoiden aktivointi toistensa vertaisarviointi vaatii hyvan suoriutumisen
oppimisresursseiksi kriteerit, systemaattista harjoittelua ja palau-
tetta sen laadusta
itseohjautuvuuteen kasvaminen itsearviointi vaatii hyvan suoriutumisen kri-
teerit, systemaattista harjoittelua ja palautet-
ta sen laadusta, painotettava sen merkitysta
kasvulla ja kehittymiselle, hyédynnettava
ainoastaan formatiiviseen tarkoitukseen,
tavoitteenasettelu liitetddn mukaan itsear-
viointiin
Silverman  oppimisen tekeminen nakyvaksi liikuntatestien tulosten hyédyntaminen
ym. (2008)
Slavin oppijoiden aktivointi toistensa ryhmatavoitteen maarittdminen, jokainen
(2014) oppimisresursseiksi ryhman jasen tydskentelee tavoitteen eteen
Tolgfors oppimistavoitteiden ja hyvan edellisen oppitunnin oppimistavoitteiden
ym. (2020) suoriutumisen kriteerien muo- mieleen palauttaminen tunnin alussa mah-
toilu oppijoille ymmarrettavaan dollistaa oppimistavoitteiden nivomisen
muotoon yhteen
Wiliam oppimistavoitteiden ja hyvén oppimistavoitteet ja hyvan suoriutumisen
(2018a) suoriutumisen kriteerien muo- kriteerit esitetdan selkeasti tunnin alussa ja
toilu oppijoille ymmarrettavaan niihin palataan tunnin aikana
muotoon
oppijoiden aktivointi toistensa opitun raportointi pienryhmissa tai oppilas-
oppimisresursseiksi reportterien avulla
Wiliam oppimistavoitteiden ja hyvan selvennetdan, mika on oppitunnin olennai-
(2018b) suoriutumisen kriteerien muo- nen osattava taito tai tieto ja miksi tunnilla

toilu oppijoille ymmarrettavaan
muotoon

toimitaan tietylla tavoin

oppimisen tekeminen nakyvaksi

ei viittausta -saanto ja arpomalla vastaami-
nen

oppimista kehittdva palaute

palaute: osoittaa suorituksen vahvuudet ja
kehityskohteet suhteessa oppimistavoittee-
seen (3M-tekniikka), on oltava keskitettya,
tyollistad enemman vastaanottajaa kuin sen
antajaa, ei saisi kohdistua persoonaan

oppijoiden aktivointi toistensa
oppimisresursseiksi

vertaisarvioinnin avulla arvioitava voi pa-
rannella suoritustaan (kaksi tahtea ja toive
-tekniikka)

89






Taiteen ja taidon taitajiksi - Perusopetuksen arviointiosaamista kehittdmassa

‘ VERTAISARVIOITU
k KOLLEGIALT GRANSKAD
' PEER-REVIEWED

www.tsv.fi/tunnus

Kotitalousopetuksen tavoitteena olevat
taidot ja niiden arviointi - alustava
design-tutkimus kasitteellisen ja
teoreettisen kehyksen rakentajana

MARJA MYLLYKANGAS

marja.myllykangas@salla.fi

Tiivistelma

Tama artikkeli tarkastelee design-tutkimuksen alustavan vaiheen mukaista tutki-
musta, jossa on rakennettu kasitteellinen ja teoreettinen kehys perusopetuksen
tavoitteena oleville kotitaloustaidoille ja niiden arvioinnille. Tavoitteena olevien
taitojen tutkimukselle herasi tarve ollessani laatimassa paattéarvioinnin kriteereita
ja toimiessani kouluttajana opetussuunnitelmauudistukseen liittyvissa taydennys-
koulutuksissa. Opetushallitus, Kansallinen arviointiosaamisen kehittdmisverkosto
(KAARO) ja Kotitalousopettajien liitto jarjestivat arviointia koskevaan opetussuun-
nitelmauudistukseen liittyvaa taydennyskoulutusta opettajille vuosina 2020-2022.

Kotitalousopetuksen tavoitteet (OPH 2014) ja oppimisen tavoitteet (OPH 2020b) on
jaettu kolmeen ryhmaan: kaytannén toimintataidot, yhteisty®- ja vuorovaikutus-
taidot seka tiedonhallintataidot. Naihin kolmeen paaryhmaan sisaltyy yhteensa 13
tavoitetta. Tassa tutkimuksessa on iteroitu kotitaloustaitoja, sisalléllisia kotitalous-
taitoja ja niiden arvioimiseksi soveltuvaa oppimistehtavaa seka tavoite-arviointipro-
sessia kotitalousopetuksen kehittdmisty6ta varten. Tutkimuksen aineistoina ovat
kotitalousopetuksen opetussuunnitelman perusteet, opetussuunnitelman perus-
teiden luku 6 ja paattdarvioinnin kriteerit seka kolme kotitalouden oppikirjaa. Ai-
neiston analysoinnissa on kaytetty aineistolahtdista sisalldnanalyysia.

Avainsanat
kotitalousopetus, kotitaloustaito, tavoitteet, opetussuunnitelman perusteet, arviointi, design
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Skills aimed at in home economics
education and their assessment -
preliminary design research

as a builder of conceptual and
theoretical framework

Abstract

This article examines the preliminary phase of design research, focusing on the
development of a conceptual and theoretical framework for home economics skills,
which are the primary objective of basic education, as well as their assessment.
The need for researching these target skills arose while | was preparing the criteria
for the final assessment of basic education and serving as an instructor in conti-
nuing education related to curriculum reform. The National Board of Education, the
National Network for Developing Assessment Literacy (KAARO), and the Union of
Home Economics Teachers organized continuing education for teachers in connec-
tion with the assessment curriculum reform from 2020 to 2022.

The goals of home economics education (OPH 2014) and the learning goals (OPH
2020) are categorized into three groups: practical skills, cooperation and interaction
skills, and information management skills. These three main groups encompass a
total of 13 specific goals. This study explores home economics skills, content-based
home economics skills, a suitable learning task for assessing them, and a target
assessment process to aid in the development of home economics education.

The data for the research includes the basics of the home economics national edu-
cation curriculum, chapter 6 and the criteria for the final assessment outlined in the
national core curriculum for basic education. Additionally, three home economics
textbooks were utilized. The analysis of the materials employed a content-based
analysis approach.

Keywords
home economics, home economics skill, skill objectives, core curriculum, assessment, design
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Johdanto

Tami artikkeli tarkastelee design-tutkimuksen alustavan vaiheen mukaista tutki-
musta, jossa rakennetaan kisitteellinen ja teoreettinen kehys kotitalousopetuksen
tavoitteena oleville kotitaloustaidoille ja niiden arvioinnille. Tavoitteiden ja niiden
arvioinnin tutkimukselle herisi tarve toimiessani kouluttajana piittdarvioinnin
kriteerien kiyttdonottoon liittyvissi tiydennyskoulutuksissa. Taydennyskoulutus-
ta jirjestivit Opetushallitus, Kansallinen arviointiosaamisen kehittdmisverkosto
(KAARO) ja Kotitalousopettajien liitto vuosina 2020-2022. Koulutuksiin osallis-
tui noin 200 opettajaa. Kotitalousopetuksen pidttéarvioinnin kriteerit (OPH 2020)
laadittiin osallistavassa oppiainekohtaisessa tydryhmissi, jossa olin mukana. Opetta-
jilta ei kerdtty koulutuksissa systemaattisesti palautetta koulutuksista, mutta koulu-
tuksissa kotitalousopetuksen tavoitteena olevat taidot ja niiden arviointi vaikuttivat

opettajille haasteellisilta.

Kotitalous perusopetuksen oppiaineena kuuluu taito- ja taideaineiden ryhméin. Tai-
to- ja taideaineisiin viitattaessa tarkoitetaan yleensi musiikkia, kuvataidetta, kisityotd
ja litkuntaa. Kotitalous jii usein vihille huomiolle taito- ja taideaineena, silld sitd ope-
tetaan kaikille yhteiseni aineena Valtioneuvoston asetuksen (A 1.8.2012/422) mukaan
vihintiin vain kolme vuosiviikkotuntia, yleensi vuosiluokilla 7-9 seki lisiksi valinnai-

sena aineena.

Kotitalousopetuksen opetussuunnitelman perusteiden tavoitteiden taustalla ovat
Bubolzin ja Sontagin (1993) ekologinen malli, Haverisen (1996) arjenhallinnan kisi-
te ja Turkin (1994) kotitalousoppiaineen perusteet sekd 2000-luvun alussa tekemini
tutkimus taitojen kolmijaosta (Myllykangas 2002). Taidot tavoitteina on tuotu niky-
viksi osana kotitalousopetuksen tavoitteita vuoden 2004 ja 2014 kotitalousopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (OPH 2004; 2014) sekd paittoarvioinnin kriteereissd
(OPH 2020b).

Kotitalousopetuksen tavoitteet on ryhmitelty kolmeen ryhmiin: kdytinnon toiminta-
taidot, yhteistyd- ja vuorovaikutustaidot sekd tiedonhallintataidot (OPH 2014). Nii-
hin kolmeen padryhmiin sisiltyy yhteensi 13 tavoitetta. Vuonna 2020 Opetushallitus
uudisti opetussuunnitelman perusteiden arviointia kisittelevin luvun 6 (OPH 2020a)
ja pidttoarvioinnin (OPH 2020b). Tissi yhteydessi miiriteltiin formatiivinen ja sum-
matiivinen arviointi sekd laadittiin niille edelld mainituille 13 tavoitteelle pdittdarvioin-
nin kriteerit arvosanoille 5, 7, 8 ja 9. Pddttdarvioinnin kriteereiti laadittaessa opetuksen
tavoitteiden lisiksi kriteereihin kirjattiin oppimisen tavoitteet ja arvioinnin kohteet.
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Design-tutkimus Idhestymistapana kotitalousopetuksen
tavoitteisiin ja niiden arvioinnin madrittelyyn

Tutkimukseni teoreettismetodologinen viitekehys nousee design-tutkimuksesta. Tutki-
joilla saattaa olla erilaisia kisityksid design-tutkimuksen yksityiskohdista, mutta yleensi
design- tutkimus koostuu syklisesti useista vaiheista. Tutkimus etenee prosessinomaisesti
kolmen vaiheen kautta: 1) alustava tutkimus (preliminary research), 2) suunnittelu- tai
prototyyppivaihe (development or prototyping phase) ja 3) arviointivaihe (assessment
phase). (Plomp 2013.)

Kiytinnon tasolla design-tutkimuksella suunnitellaan ja kehitetdin interventio, joka
voi olla ohjelma, opetus- tai oppimisstrategia, materiaali, tuote tai jirjestelma. Interve-
ntion avulla voidaan piisti monimutkaisen koulutusongelman ratkaisuun ja parantaa
tietdmystd timin ominaisuuksista tai suunnitella ja kehittidd koulutusinterventioita teo-
rioiden kehittimiseksi tai validoimiseksi. (Plomp 2013.)

Tavoitteiden ja niiden arvioinnin kehittimiseen design-tutkimus soveltuu hyvin, silli kuten
Juuti ja Lavonen (2006) toteavat, on design-tutkimus kiytinn6n ympiristdn muutoksen
huomioimisesta lihtdisin oleva toistuvan luonteen omaava prosessi, joka tuottaa laajasti
kiytettivin artefaktin ja tarjoaa koulutuksellista tietoa ymmirrettavimmalle kiytinndlle.

Tutkimukseni aineistona ovat opetussuunnitelman perusteiden tavoitteet (OPH 2014),
piittdarvioinnin kriteerit (OPH 2020 b) ja kolme eri kustantajan kotitalouden oppikir-
jaa. Jokaiselta kustantajalta valitsin viimeiseksi julkaistun kirjan ja jossa mainittiin yhteys
opetussuunnitelman perusteisiin. Oppikirjat olivat Sanoma Pro:n julkaisema “Kimara”
(Haveri, Heino, Leskinen, Palojoki & Soljanto 2020), Otavan julkaisema “Onni kotita-
lous 7-9” (OPS 2016) (Kukkola, Meronen & Summanen 2016) ja eOpin julkaisema
“Nauti arjesta: eKotitalous 7” (Malin & Rantamiki 2017). Oppikirjat on saatava digi-
materiaaleina erikseen tilattuina. Nauti arjesta: eKotitalous 7 kirjaa ei ole enii saatavissa
ja sen tilalle on tullut eOpin julkaisemana “Kotiin” digi-oppikirja (Malin, Myllykangas,
Rantamiki & Vihikangas 2023).

Tavoitteena olevia kotitaloustaitoja analysoin kiyttien aineistoldht6istd sisillonana-
lyysia. Tuomen ja Sarajirven (2018) mukaan aineisto voidaan analysoida aineistolih-
tdisesti, teorialdhtdisesti ja teoriaohjaavasti. Kotitaloustaitojen aineistoldhtéinen ana-
lysointi opetussuunnitelma- ja oppikirja-aineistoista kdynnisti design-tutkimukseni
alustavan vaiheen iteraatiot. Kokosin aluksi molemmista aineistoista kaikki taitoja ku-
vaavat kisitteet ja sen jilkeen luokittelin ne kahteen taulukkoon. Opetussuunnitelman

perusteiden opetuksen tavoitteet ja pdittdarvioinnin kriteereiden oppimisen tavoitteet
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sisaltdvissd taulukossa (Liite 1) on avattu tavoitteita niin, ettd esille tulee tavoitteiden
sisdltimid taitoja. Oppikirjoissa olevat taidot on ryhmitelty puolestaan oppikirjojen
mukaan ja analysoitu miten oppikirjoissa tulee esille opetussuunnitelman mukainen

tavoitteiden kolmijako ja miti erilaisia taitoja oppikirjat sisdltivit (Liite 2).

Tavoitteena olevat taidot opetussuunnitelman perusteissa

ja padttdarvioinnin kriteereissa

Kotitalousoppiaineen ydin on kiteytetty perusopetuksen kotitalousopetuksen opetus-
suunnitelmien perusteiden opetuksen tavoitteisiin (OPH 2014) ja pdittdarvioinnin kri-
teereissa esitettyihin oppimisen tavoitteisiin, arvioinnin kohteisiin ja osaamisen tasoihin
(OPH 2020 b). Opettajan tulee opettaa ja oppilaan opiskella ja oppia tavoitteina olevia
taitoja. Oppimiselle asetettujen tavoitteiden saavuttamista opettaja arvioi formatiivisesti
antaen palautetta, oppilas itsearvioiden sekd oppilaat antaen ja ottaen vastaan vertaispa-
lautetta. Varsinaisen osaamisen tason opettaja arvioi summatiivisesti monipuolisia mene-
telmii kiyttien. Opetussuunnitelmien tavoitteiden analysoinnin kautta avautui runsas
miiri erilaisia taitoja, joita olen luokitellut liitteessi 1. Opetuksen tavoitteet kotitalonsope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa (OPH 2014) ja oppimisen tavoitteet pidittoarvioin-
nin kriteereissi (OPH 2020 b) sekd tavoitteisiin sisiltyvat taidot (ks. Liite 1).

Opetussuunnitelmassa perusteissa (OPH 2014) kotitalousopetuksen opetuksen tavoit-
teet on kuvattu seuraavissa muodossa: ohjata oppilasta, ohjata ja rohkaista oppilasta,
ohjata ja motivoida oppilasta seki aktivoida oppilasta, kannustaa oppilasta tai harjaan-
nuttaa oppilasta. Esimerkiksi tavoitteet T1 ja T2:

T1: Ohjata oppilasta suunnittelemaan, organisoimaan ja arvioimaan tyotd ja toimintaa.
T2: Ohjata oppilasta harjoittelemaan kotitalouden hallinnassa tarvittavia kidentaitoja

sekid kannustaa luovuuteen ja estetiikan huomioimiseen.

Pidctdarvioinnin kriteereissi (2020 b) on opetuksen tavoitteiden lisiksi kuvattu oppi-
misen tavoitteet muodossa “oppilas oppii”. Lisiksi jokaisen tavoitteen kohdalla on ku-
vattu arvioinnin kohde. Esimerkiksi tavoitteet T1 ja T2:

T1: Oppilas oppii suunnittelemaan ty6n tekemisen, tekemiin tyStehtivin ja tarkaste-
lemaan omaa ty6tddn ja toimintaansa.

Arvioinnin kohde: Tyon suunnittelu ja toteuttaminen sekd oman toiminnan tarkastelu.
T2: Oppilas oppii kotitalouden kidentaitoja ja kokeilee erilaisia tydtapoja. Hin oppii
ottamaan huomioon toiminnassaan luovuuden ja estetiikan.

Arvioinnin kohde: Kidentaidot kotitalouden perustehtivien toteuttamisessa, luovuus
ja estetiikka.
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Tarkasteltaessa opetussuunnitelman perusteiden tavoitteita ja paittGarvioinnin kritee-
reiden tavoitteita on helppo yhtyd KARVI:n esittimiin tutkimustuloksiin esi- ja perus-
opetuksen opetussuunnitelmien perusteiden 2014 toimeenpanosta. Tutkimusten mu-
kaan tavoitteiden saavuttamista estivit opetussuunnitelman tavoitteiden abstraktius,
tulkinnanvaraisuus ja idealistisuus (Saarinen ym. 2021). Seki opetussuunnitelman pe-

rusteiden tavoitteet ettd piittarvioinnin tavoitteet sisiltivit runsaasti erilaisia taitoja.

Pidttarvioinnin kriteereissi on jo nihtivissi Biggsin (1996) esille tuomaa konstruk-
tiivista linjakkuutta, silli oppimistavoitteet ilmaistaan konkreettisina osaamisen ku-
vauksina. Arvioinnin haasteita on voinut kuitenkin lisitd se, ettd opetussuunnitelman
perusteissa (OPH 2014) tavoitteet on asetettu opetukselle ja paittdarvioinnin kritee-
reissi (OPH 2020 a) on tavoitteet asetettu opetuksen tavoitteiden lisiksi oppilaan op-
pimiselle. Lisii haasteita tuo se, ettd vaikka opetussuunnitelman perusteet tavoittei-
neen ovat velvoittavia mairdyksid, niin arvioinnin kidytinnot voivat ohjata opetusta
ja oppimista opetussuunnitelman tavoitteisiin tai niistd sivaun (Ahvenisto, van den
Berg, Lofstrom & Virta 2013; Lyhty 2020; Norppa 2019). Atjosen (2021) tutkimuk-
set opettajien arviointiosaamiseen liittyen tuovat esille opettajien kapean tietoperustan
arvioinnista, summatiivisen arviointikulttuurin dominoivuuden ja formatiivisen arvi-
oinnin vihiisyyden.

Tavoitteena olevat taidot kotitalouden oppikirjoissa

Oppikirjat ovat tirked tutkimukseni aineisto, silli tiydennyskoulutuksien aikana
tuli esille mySs useissa tutkimuksissa todettu oppikirjojen keskeinen rooli. (Jyrhimi,
Hellstrém, Uusikyld & Kansanen 2016; Karvonen, Tainio & Routarinne 2017; Kar-
vonen 2019; Tani, Hilander & Leivo 2020; Pollari 2022). Oppikirjojen keskeisti roolia
ovat tuoneet esille myds Heinonen (2005), Quakrim-Soivio (2014) ja Viisinen (2005)
todetessaan, ettd arjen aikataulupaineet sekd suomalaisten opetussuunnitelmien vlji si-
siltdjaottelu saattavat jittdd opettajan rakentamaan opetuksensa oppikirjojen rakenteen
varaan. Heidin mukaansa oppikirjat miirittivit koulukohtaisten opetussuunnitelmi-
en sisiltdjd jopa opetussuunnitelmien perusteita vahvemmin.

Taitojen runsas miiri ja monipuolisuus tulevat esille my6s kotitalouden oppikirjoissa.
Kokosin oppikirjoista kaikki taidon kisitteet ja luokittelin niitd tavoitteiden mukaisiin
ja muihin taitoihin (Liite 2). Kaikissa tarkastelun kohteena olevissa kirjoissa on todet-
tu opetussuunnitelman perusteiden mukainen taitojen kolmijako. Kirjoissa on myds
runsaasti erilaisia uusia taitoja, joihin osaan on sisillytetty kotitalousopetuksen sisiltd-
alueet ja lisiksi aivan uusia taidon kisitteitd, esimerkiksi ruoanvalinnan taidot, yhdessi
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elimisen taidot, asumisen taidot ja hyvin sydmisen taidot. My6s oppikirjoissa olevissa
ruokaohjeisissa on paljon erilaisia taitoja seki kidentaitoja, esimerkiksi sekoittaa, pa-
loitella, suikaloida, raastaa, pyyhkii ja silittdi, joita ei oltu liitetty opetussuunnitelman
tavoitteisiin. Opetussuunnitelman tavoitteissa olevia taitoja kuten suunnitteleminen,
organisointi, kohtaaminen ja kuunteleminen, ei my6skdin ole selkedsti miiritelty ta-

voitteena olevaksi taidoksi.

Taitojen runsas miiri ja taitojen erilaiset kisitteet oppikirjoissa voivat vaikeuttaa ja
ikddn kuin himirtdd opetussuunnitelmassa tavoitteeksi asetettujen taitojen opettamis-
ta, oppimista ja arviointia. Karvonen (2019) toteaa, etti oppimateriaalien vilittimi
opetussuunnitelma (tai piilo-opetussuunnitelma) vaikuttaa ainakin jollain tavoin pe-
rusopetuksessa toteutettuun opetussuunnitelmaan, mutta myds taustalla vaikuttavaan
piilo-opetussuunnitelmaan. Piilo-opetussuunnitelmalla tarkoitetaan opetuksessa vilit-
tyvid sisiltojd, jotka eivit noudata perusopetuksen opetussuunnitelmaa. Wennonen ja
Palojoki (2015) totesivat artikkelissaan, ettd piilo-opetussuunnitelmaa ei ole kotitalo-
usopetuksessa vilttimirti tiedostettu, eikd opettaja aina ymmirri tai tunnista kaikkia

asioita, mitd hin opettaa tai jittid opettamatta.

Lisiksi kotitalousopetuksen eri tieteenaloihin perustuvat sisiltéalueet voivat johtaa tie-
tojen painottumiseen tavoitteena olevien taitojen sijasta. Sisiltdalueiden laajenemisen
voi havaita esimerkiksi oppikirjojen sivumiirien lisddntymisessi. Opettajat kiyttivit
my0s kotitalousopetuksen sisilt6alueisiin liittyvai lisddntyvai digitaalista opetusmate-

riaalia, joita esimerkiksi eri jirjestot ja yritykset tuottavat.

Erilaiset taitoa kuvaavat lukuisat kisitteet opetussuunnitelman perusteissa, pidctdar-
vioinnin kriteereissi ja pienessi otoksessa oppikirjoista osoittivat, ettd erilaisia taitoja
on runsaasti ja niiden arviointi formatiivisesti ja summatiivisesti edellyttdi taidon ja
arvioinnin tarkempaa mairittelyd kidyttien lihteend taitoon ja kotitalousopetukseen

liittyvii teoria- ja tutkimuskirjallisuutta.

Mirittelen tutkimuksessani taitoja, kotitaloustaitoja ja sisillollisid kotitaloustaitoja.
Tutkimukseni iteraatioissa liitin tavoitteena olevat oppianeen taidot arvioinnin mal-
liksi oppimistehtivisti ja tavoite-oppimisprosessista, joissa toteutuu tavoitteiden ja ar-

vioinnin linjakkuus.

Taidon maarittelya

Jo Platonin ajoista on puhuttu taidoista, mutta itse taidon méirittely on edelleen avoin.
1990-luvun alussa Niiniluoto (1992) esitti huolensa siité, ovatko taidon eri alueet (ku-
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linarismista runouteen, miekkailusta jirkeilyyn) liian erilaisia, jolloin mitdin yhteisid
piirteitd ei olisi 16ydettivissi.

Kiinnostus taitoon on 2020-luvulla lisd4ntynyt eri tahoilla niin opetukseen, oppimi-
seen, tySelimiin, hyvinvointiin kuin harrastuksiin liittyen. Oman itsensi kehittimisen
ja yhteistyon taidot ndyttdytyvit selvisti esimerkiksi tulevaisuuden taitoja kisittelevissd
tutkimuksissa ja kirjallisuudessa. (ks. Kaksonen 2022; Tallgren 2022; Isokorpi, Jarven-
pii, Keskimaa & Koriseva - Karmala 2023.) Taidon merkitystd vahvistaa my0s jokaisen
perusopetuksen oppiaineen tavoitteena olevat laaja-alaisen osaamisen taidot, joilla tar-
koitetaan tietojen, taitojen, arvojen, asenteiden ja tahdon muodostamaa kokonaisuutta.
(OPH 2014; Quakrim-Soivio 2022.)

Taito- ja taideaineiden lisiksi taidon nikdkulmaa ovat tuoneet esille esimerkiksi histo-
rian opetusta tutkivat tahot. Historian taitotavoitteita ja niiden nikymistd oppikirjoissa
tutkinut Norppa (2019) toteaa, ettd suomalaisissa opetussuunnitelmissa historian tai-
dot ovat konkretisoituneet jo 1990-luvun opetussuunnitelmissa, mutta taidot siirtyvit

opetusmateriaaleihin ja opetuksen kiytint6n varsin hitaasti.

Antiikin aikana tieto ja taito olivat hyvin lhell toisiaan. Suomen kielessi tieto on alun
perin tarkoittanut tien tuntemista. Tieto on jotain sellaista, joka vie perille. Taito voi-
daan miiritelld pysyviksi tekemisvalmiudeksi erotuksena satunnaisesta puuhastelus-
ta. Pysyvi tekemisvalmius edellyttdd harjaantumisen lisiksi tietoja. Kaunis esine ei ole
pelkistdin kiden ty6td, vaan esineen valmistamista edeltdd ajattelu ja kuvittelu esineen
kokonaisuudesta seki tiedon hankkiminen materiaalin vaatimasta kisittelytavasta. Tie-
donhankinta ja -kiytt6 puolestaan edellyttivit tiedollisia taitoja. (Voutilainen, Mehti-
liinen & Niiniluoto 1989.)

Aristoteles pohti taidon olemusta eri ndkékulmista, ja monet nykyajan tutkijat ovat pii-
tyneet samaan. Taito eroaa selkeisti pelkkdin kokemukseen pohjautuvasta osaamisesta
tai satunnaisesta puuhastelusta, silld perusteella, ettd taitoon liittyvi tieto on tasmillistd,
yleistivii ja selityksid antavaa. Taidon haltijat tuntevat yleisperiaatteita ja vaikuttavia syi-
td ja pystyvit siksi myGs opettamaan taitoja toisille verbaalisen kommunikoinnin avul-
la. (Sihvola 1992.) Yleisimmin kiytetyn tiedon ja taidon erottelun esittdd Gilbert Ryle
(1949). Hin erottaa kisitteellisen tiedon (know that) ja toimintatiedon (know how),

jota kutsutaan myos taitotiedoksi tai tekijin tiedoksi.

Taitotieto on vakiintunut ja looginen yhdyssana koskemaan taitoa koskevaa tietoa. Siitd
voidaan esimerkiksi puhua ja kirjoittaa tai sitd voidaan kuvittaa. Tavalla tai toisella titd
taitoa koskevaa tietoa voidaan siis siilod. Taitotieto voi tarkoittaa taidon antamaa tietoa,
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joka saavutetaan taidon harjoituksen avulla seki taitoa koskevaa tietoa, erdinlaista “me-
tataitoa” eli kykyjen ja taitamisen takana olevaa tietimisti, joka mahdollistaa tai tehostaa
taitojen harjoitusta. (Niiniluoto 1992; Anttila 2005.)

Taitoa kiisityotieteen nikokulmasta tutkinut ja miirictelyt Anttila (2007) on todennut,
ettd taito on jisentynyt ja koordinoitunut henkisen ja fyysisen toiminnan kokonaisuus.
Silld on jokin kohde. Jotakin sellaista tiytyy tehdi, johon taitoa tarvitaan. Taito on
seurausta jostakin havainnosta, joka herittii taitoa edellyttivin reaktion. Taidot eivit
esiinny reaalimaailmassa puhtaina, vaan ne toteutuvat monimutkaisina taitokimppui-
na. (Anttila 2007.)

Tyd, tyotehtivi, tydsuoritus, tydtoiminto ja muut vastaavat tyohon liittyvit nimikkeet
sisdltivit tavanomaisen kisityksen mukaan jonkin taidollisen komponentin. Thmiselld
on suuri tarve tehdi asioita kokeakseen tekemisen avulla mielihyvii, haastaakseen itsedin
sekid suoriutuakseen nopeammin, paremmin, taitavammin ja tismillisemmin. Taitoa
osoitetaankin myds sellaisissa tilanteissa, jotka eivit liity tyStehtiviin, kuten urheilussa,
musiikissa ja kaikilla muillakin taiteen aloilla. Pyrkimykset sosiaaliseen ja kulttuuriseen
ilmaisuun tai pyrkimykset saavuttaa osaamisen ja aikaansaamisen synnyttimii mielihy-
vii liittdvit taidot eliménhallintaan, menestymiseen ja selviytymiseen. (Anttila 2007.)

Pohjola (2007) toteaa, etti taitoa on toimia tavoitesuuntaisesti psykologisen oman ti-
lansa ja toisten tilojen, fyysisen itsensi ja ympiriston sekd sosiaalisten rakenteiden kon-
tekstissa. Taito sitoutuu kiinteisti toimintaan ja erityisesti tavoitteellisesti pidmadriin
suuntautuneeseen intentionaaliseen toimintaa. Henkil6 pyrkii toiminnallaan johonkin

ja tietdd my6s keinot, jolla se on saavutettavissa. (Pohjola 2007.)

Psykologisten tai psyykkisten taitojen merkitys on korostunut 2020-luvulla yhi enem-
min kaikkiin taitoihin liittyen. Tamai vahvistaa kotitalousopetuksen tavoitteena olevien
yhteisty6- ja vuorovaikutustaitojen merkitysti. Tossavainen ja Peltonen (2020) toteavat,
ettd psyykkiset taidot, kuten itseluottamus, keskittyminen ja motivaatio, ovat ominai-
suuksia, joita nyky-yhteiskunnassa odotetaan enemmin kuin koskaan ennen. Heidin
mukaansa my6s nimi taidot ovat kehitettivissi olevia ominaisuuksia. He jakavat psyyk-
kiset taidot perustaitoihin, henkilokohtaisen kehittymisen taitoihin ja suoritustaitoi-
hin. Perustaitoja ovat itsecuntemus, motivaatio ja itseluottamus. Henkilokohtaisen ke-
hittymisen taitoja ovat asenne, psyykkinen vahvuus ja interpersoonallinen kyvykkyys.
Suoritustaitoja ovat keskittyminen, energian sditely ja pidtoksen tekeminen.

Psyykkisten taitojen ja suorituskyvyn yhteys on tullut my6s viime aikoina esille. Arajir-
ven ja Thesleffin (2020) mukaan suorituskykyyn vaikuttavat psyykkiset taidot, psyykki-
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set ominaisuustaidot ja psyykkiset ominaisuudet. Jos esimerkiksi tavoitteena on harjoi-
tella sietimidin paremmin kritiikkid, on tarvittava psyykkinen ominaisuus “itsetunto”,

ominaisuustaito “itseluottamus” ja taito “rauhoittuminen”.

Kotitaloustaitojen iteraatiot

Taide- ja taitoaineita voidaan sanoa yhdistivin toiminta ja tekeminen, taitoon sisilty-
vit tiedot seki taidon sisiltotiedot. Erilaisia taitoja ovat esimerkiksi viulun soittaminen,
juokseminen, akvarellin maalaaminen ja virkkaaminen. Ndmi edelld mainitut taidot si-
siltivit taitoon liittyvii tietoja kuten viulun jousen kiristiminen ja hartsaaminen, juok-
sutekniikka, akvarellipaperien tySstiminen ja erilaisten silmukoiden tekeminen. Lisiksi
erilaiset taidot sisiltivit my0s taitoon sisiltyvid sisiltotietoja, esimerkiksi nuotit, sopivat

juoksukengit, akvarellivirit ja -paperit seki erilaiset langat ja koukut virkkaamisessa.

Seuraavaksi kuvaan tutkimukseni alustavan vaiheen nelji iteraatiota kuvioina ja teksti-
ni. Niiden iteraatioiden kautta pyrin rakentamaan kisitteellistd ja teoreettista kehystid
kotitalousopetuksen tavoitteena oleville kotitaloustaidoille ja niiden arvioinnille.

Ensimmdinen iteraatio: Kotitaloustaidot

Oppimisen arviointiin kotitalousopetuksessa liittyvissi tutkimuksessani (2002) taidon ole-
taidot kotitalouden taidoiksi ja valmiuksiksi, joiden avulla ihminen selviytyy arjen hallin-
nasta, seki ajattelun vilineiksi reflektoitaessa taitoihin sisiltyvid ajattelu- ja toimintamalle-
ja. Bubolzin (1993) ekologisen mallin ja Haverisen (1996) arjenhallinnan mallin pohjalta
muotoutui tuolloin taitojen kolmijako: kiytinnén toimintataidot, yhteistyd- ja vuorovai-
kutustaidot seki tiedonhankintataidot. (Myllykangas 2002.) Taitojen kolmijakoon sisil-
Liimatainen, Myllykangas & Palojoki 2004) ja taitokasvatusta kisittelevissd artikkelissa
(Myllykangas 2009). Opetussuunnitelman perusteita (OPH 2014) laadittaessa tiedonhan-
kintataidot muutettiin tiedonhallintaidoiksi.

Heinild (2007) mddriteeli viitoskirjassaan kotitaloustaidon metaforalla arjen runous.
Hiin mukaansa kotitaloustaidon ytimeni on huoli ja toiseus, jotka kuvaavat elettyni ruu-
miina olemisen toimintaan suuntautuvaa intentionaalisuutta seki olemisen sosiaalista
luonnetta. Haverisen (2009) mukaan kotitaloustaidoissa ei ole kyse vain yksittiisten tai-
tojen kehittdmisestd, vaan koko persoonallisuuden monipuolisesta kehittimisesti. Vaik-
ka opiskelutilanteessa harjoitellaan pidasiassa kiytinndllisid ruoanvalmistukseen ja puh-
taanapitoon liittyvid taitoja, ndiden taitojen opetustilanteen ei tarvitse olla pelkistiin
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erilaisten toimintavaiheiden oppimista, vaan vihintiin yhtd merkittivii on opetuksen
vuorovaikutustilanteissa saadut tunnekokemukset ja elimykset, joiden avulla esteettisten

ja eettisten arvojen maailma avautuu.

Kotitaloustaidoissa voidaan miiritelld olevan neljd osaa: taito, taitotieto ja taidon sisil-
tétieto sekd hiljainen tieto. Seuraavassa kuviossa 1 “Kotitaloustaidon taitotiedot, sisilto-
tiedot ja hiljainen tieto” olen luokitellut kotitaloustaidot opetussuunnitelman mukai-
sen taitojen kolmijaon huomioiden:

Kotitaloustaidot
Opetussuunnitelman tavoitteet: Opetussuunnitelman
Kaytannon toimintataidot: tavoitteet ( T1-T5) — sisdltoalueet
Yhteisty6- ja vuorovaikutustaidot: tavoitteet ( T6-T9 ) S1 Ruokakulttuuri
Tiedonhallintataidot: tavoitteet (T10-T13) ja ruokaosaaminen
S2 Asuminen ja yhdessa
Kéytinnén Yhteistyé- ja Tiedonhallinta- g';?'lnet? .
toimintataitojen vuorovaikutustai- taitojen | uluttajaja Kodi
taitotiedot tojen taitotiedot taitotiedot ElRUBREEEIMINE eI
* suunnittele- + kohtaaminen + tiedon hankki- ¢
minen + kuunteleminen minen ja Taidon sisaltétiedot
* organisointi + keskustele- arvioiminen i, rueleralingie, allife
+ arvioiminen minen + tulkitseminen tarvil.<keita siivousa'ineita
+ kadentaidot * argumentointi * arvioiminen — pyykinpesuilaineita vélineits
+ valitseminen * tunnistaminen + ongelman lematta merkkejé'symboleja
+ jarjestyksen * yksin ja ratkaiseminen ja matelriaaleja !
yllapitaminen yhdessa tyds- + kestavan Esim. Kasitterta ravitsemus
+ ajanhallinta kenteleminen eldmantavan hyvin.vointi Kestzva elaman-
+ toimiminen + sopiminen tiedostaminen tapa kotikl'JIttuurija arjen
* pohtiminen ‘

rakentuminen

-

Hiljainen tieto

Kuvio 1. Kotitaloustaidon taitotiedo, sisiltotiedot ja biljainen tieto (Myllykangas 2023).

Kotitalousopetuksessa taitotiedot ovat taitoon liittyvid toiminnan ja tekemisen kuvauk-
sia esimerkiksi suunnitteleminen, joka tarkoittaa ohjattua ajatustySti, jossa tavoitellaan
jotakin lopputulosta. Taitojen sisilt6tiedot perustuvat opetussuunnitelman perusteissa
oleviin kotitalousopetuksen sisiltdalueisiin, joita ovat ruokaosaaminen ja ruokakult-
tuuri, asuminen ja yhdessi eliminen seki kuluttaja- ja talousosaaminen kodissa (OPH
2014). Sisilt6alueet on opetussuunnitelman perusteissa kuvattu yleiselld tasolla, ja op-
pimateriaalit tarkentavat sisiltGalueisiin kuuluvia sisiltétietoja.

Taito itsessddn tulee esille tekemisessi ja toiminnassa, kun taitotiedot ja sisiltdtiedot yh-

distyvit, kuten seuraavana esimerkkini olevassa perunasoseen tekemisessi. Perunasoseen
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tekemisessd tarvittavia taitotietoja ovat taito suunnitella perunasoseen valmistaminen,
taito valita oikea perunalajike ja oikea tyGviline, taito pestd, kuoria ja lohkoa perunat,
taito keittdi perunat seki soseuttaa ja maustaa perunasose niin, ettei soseesta tulee mau-
tonta, paakkuista, liisteri tai sosekeittoa, seki taito laittaa perunasose tarjolle houkutte-
levasti oikean limpdiseni ja jonkin pidruoan lisikkeend. Perunasoseen valmistamisessa
sisiltotietoja ovat soseeseen soveltuvat perunalajikkeet, nesteet (vesi, erilaiset maidot,
erilaiset kasvijuomat), rasvat (kasvi- ja eldinrasvat), mausteet, vilineet ja koneet seki ra-

vintoaineisiin, elintarvikkeisiin ja ruokalajeihin liittyvit tiedot. Perunasoseen tekemisiin

Kotitalousopetuksessa hiljaista tietoa voidaan sanoa liittyvin kiytinn6n toimintataitojen
lisiksi yhteistyd- ja vuorovaikutustaitoihin. Hiljaisen tiedon kisitteen kiteytti filosofi Mi-
chael Polanyi (1966): Me tiedimme enemmin kuin pystymme kertomaan. Hinen mu-
kaansa hiljaista tietoa voidaan vilittdd jiljittelyn (imitation), identifikaation (identification)
ja tekemilld oppimisen (learning by doing) kautta. Heindnen (2007) toteaa myds, ettd taito
on sanoin ilmaisematonta tietoa, joka ilmenee toiminnassa. ”Tietd4 kuinka” ja “osata” eivit
aina merkitse samaa asiaa. Osaamisesta ei myGskain aina seuraa kyky kertoa tai tietdd, kuin-
ka jokin asia tehdiin.

Taidon voidaan sanoa my®s tallentuvan tekemisen ja nikemisen kautta kehon muistiin
miki liittyy siten hiljaiseen tietoon. Knuuttila (2006) tuo esille taitojen oppimisen mo-
nimutkaisuutta ja huomaamattomuutta tutkimuksessaan keittimisen taidosta. Hin
kuvaa sitd, miten perheissi ei useinkaan tietoisesti opeteta ruoanvalmistusta lapsille.
Lasten muutettua omaan talouteen paljastuu kuitenkin se, miten keittdmisen liikkeet
ovat sisdistyneet ja siirtyneet aivan kuin huomaamatta sukupolvelta toiselle. Ruoanval-
mistamisen yksittdiset tilanteet peittyvit toistuvuuteen. Niitd on vaikea tai mahdotonta
palauttaa yksityiskohtina mieleen.

Taitoja eri ndkokulmista tarkastellen voidaan ajatella, etti taitoja voi opettaa, harjoitella,
oppia ja arvioida. Taitojen opettamista sekd mallin niyttimistd ja havainnollistamista
ovat jossakin méirin ahdistaneet kisitykset siité, saako opettaja opettaa ja ndyttdd mallia,
jotta taidon oppiminen alkaa.

Yli 20 vuotta sitten von Wright (1996) toi tisti esille huolensa ja totesi, ettdi kun
konstruktivistinen oppimiskisitys ikdin kuin hylkisi behaviorismin, niin samalla unoh-
dettiin taitojen keskeinen rooli ihmisen toiminnassa ja taitojen opettamisen merkitys
kaikessa koulutuksessa. Siksi on tirkeii edelleen korostaa siti, etti konstruktivistises-

ta oppimiskisityksestd ei saisi seurata taitojen roolin viheksyminen vaan taitojen op-
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pimisen tulkinta, jossa painottuu ymmirtiminen. Toinen von Wrightin esiintuoma
huoli koski konstruktivistisen oppimiskisityksen jyrkin tulkinnan tuomaa opetuksen
roolin ja merkityksen vihenemistd humanismin hengessi, korostaen muun muassa it-
seohjautuvuutta. Oppilaat konstruoivat tietonsa opetusmenetelmisti huolimatta, eikd
“valmista tietoa” ole olemassa. Jo 1930-luvulla John Dewey totesi, ettd monet ovat piti-
neet keskeisend oppilaan omaa aktiivisuutta ja tihin vedoten vetdytyneet opettamisen
vastuusta. Aktiivisuudella ei ole kuitenkaan pedagogista itsetarkoitusta, vaan tirkedd
on, miti tehdiin, mitki ovat toiminnan tavoitteet ja miten toiminta valjastetaan osaksi
suunnitelmallista kokonaisprosessia. Ellei opettaja ohjaa tiedon konstruointiprosessia,
prosessit menevit helposti hakoteille. Itseohjautuvuus on tavoite, ei lihtékohta. (von

Wright 1996.)

Taitojen oppimisessa harjoittelulla on suuri merkitys. Piivinsalo (2020) tuokin esille
kysymyksen, miksi tieto ei riitd ja kuinka tietimisestd siirrytdin taitamiseen. Useimmissa
tilanteissa timi edellyttdd harjoittelua. Harjoittelusta tiedetiin, ettd pelkkd toisto riittdd
vain tiettyyn saakka. Taidon kehittyminen edellyttid harjoittelemista tavalla, joka edis-
tid oppimista. Ericsson ja Harwell (2019) ovat kuvanneet nelji erilaista taidon tasoa:

1. Toistaminen, jolla tarkoitetaan asian tekemistd uudelleen. Toistavan tekemisen va-

rassa taidot kehittyvit vain tiettyyn pisteeseen.

2. Tavoitteellinen harjoittelu on itsendisti harjoittelua, jota ihminen tekee saavuttaak-
seen jonkin tietyn taidon. Tavoitteelliseen harjoitteluun sisiltyy tietoinen pyrkimys

taitojen kehittdmiseen.

3. Obhjattu eli rakenteistettu harjoittelu tapahtuu opettajan ohjaamana usein suurissa ryh-

missa.

4. Huippuosaajien harjoittelu on yksil6llisesti kohdennettua, jossa harjoittelun tavoitteet

ovat selkeit, harjoittelun sujumista voidaan arvioida itsendisesti ja ulkoisen palautteen

avulla.

Taidon oppiminen edellyttii rikkaita ja toimivia sisdisid malleja kyseessi olevalla alueel-
la. Taitoon tihtiivi harjoittelu edellyttdd myds taitoon kytkeytyviin tietoon paneutu-
mista. Oppilas voi tehostaa taidon oppimista harjoittelemalla sopivalla vaikeustasolla,
monipuolisesti ja paneutumalla palautteessa. Opettajan tulee mallintaa ja sanoittaa tai-
toa, keriti taitoon liittyvii tietoa, kannustaa ja ohjata, tukea keskittymisti, luoda mah-
dollisuuksia itsearviointiin, antaa palautetta sekd luoda mielikuvia, mihin suuntaan voi
kehittyi. (Pdivinsalo 2020.)
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Taitotiedot ja sisiltotiedot ovat my6s taidon oppimisessa keskeisid, koska taito ilman tie-
toa voi ji4di Ericssonin ja Harwellin (2019) kuvaamalle toistamisen tasolla. Mys niin
sanotut kriittiset kohdat (Gréhn 1989) ovat tirkeitd taidon oppimiseksi ja toiminnan
tai tuotteen valmistumiseksi. Kriittiset kohdat sisiltdvit myds sanotettavia perusteluja
siitd, miksi tehddin niin kuin tehddin. Esimerkiksi perunasoseeseen valitaan jauhoinen
perunalajike, joka soseutuu helpommin kuin kiinted perunalajike.

Taidon miirittely ei kuitenkaan vield riiti taitojen oppimiseen ja arviointiin, vaan myds
taitotiedot tulisi opettaa sanallistamalla ja/tai havainnollistamalla ne nikyviksi. Talloin
oppilas voi tietdd, miti taidon taitotiedot tarkoittavat, esimerkiksi mitd on suunnitte-
leminen. Kddentaidot esimerkiksi paloittelu, vaivaaminen, ripottelu tai silittiminen
edellyttivit mallin ndyttimistd ja havainnollistamista kuvilla, kuvasarjoilla ja videoilla.
Erityisesti yhteisty6- ja vuorovaikutustaitoihin kuuluvat kohtaaminen ja kuuntelu edel-

lyttdvit taidon sanallistamista ja havainnollistamista.

Toinen iteraatio: Sisalldlliset kotitaloustaidot

Tavoitteiden, taitotietojen ja taitojen sisiltdtietojen tarkasteleminen erikseen voi johtaa
sithen, etti niitd opetetaan, opitaan ja arvioidaan erikseen. Kotitalousopetuksessa onkin
perinteisesti puhuttu teoriasta ja kiytinndsti.

Sisiltétietojen tasolle jddminen on tuotu esille my6s historian oppikirjoja tutkittaessa.
Norppa (2019) totesi tutkimuksessaan historian opetussuunnitelmasta ja oppikirjoista,
ettd tehtivit ohjaavat suurelta osin oppikirjatekstien lihilukuun ja sisdltStavoitteisiin,
jolloin taitotavoitteet jadvit sivuosaan. Se vahvisti my6s edeltivien tutkimusten huomi-

oita siiti, ettd oppikirjat seuraavat opetussuunnitelman muutoksia viiveelld.

Mirittelen tutkimuksessani kotitalouden taidot kotitaloustaidoiksi ja kun yhdistetdin
taitotiedot ja sisiltotiedot, voidaan kiyttdd kisitettd “sisillolliset kotitaloustaidot”. Si-
sillllisissd kotitaloustaidoissa yhdistyvit tavoitteet (T1-T13) ja sisiltdalueet (S1-S3).
Oppimisen arviointiin liittyvéssi tutkimuksessani (2002) toin esille sisall6llisesti mairi-
tellyt kotitalouden taidot soveltaen Danielsin (1980) esittimii ajattelua kolmentyyppi-
sestd tiedosta: mitd (know what), mihin pyrkien (know where to) ja miksi (know why).
Sisallollisid kotitaloustaitoja voidaan hallita, esittid, opettaa, oppia ja arvioida kolmella
tasolla: tieddn (know what), taidan (know how) ja ymmirrin (know why). (Myllykan-
gas 2002.) Niitd laadullisia tasoja sovellettiin mys kotitalousopetuksen piittdarvioin-
nin kriteereiden (OPH 2020 b) osaamisen tasojen midrittelyssd. Taidan-tasolla oppilas

soveltaa tietoa, mutta ei osaa vield perustella miksi tekee niin kuin tekee.
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Taulukko 1. Sisallolliset kotitaloustaidot ja osaamisen tasot, esimerkkind vaatteiden ja ken-
kien hoitaminen tavoite T3 mukaan tarkasteltuna.

Opetuksen Oppimisen Arvioinnin Osaamisen Osaamisen Osaamisen Osaamisen

tavoite tavoite (si- kohde kuvaus, kuvaus kuvaus kuvaus
T3 (OPH, séllSllinen arvosana5 sryosana  arvosana  arvosana
kotitalous) L(qtéltalous- 6-7 89 9-10 (perus-
aito) (tiedan- (taidan- telen-taso)
taso) taso)
Ohjata ja Oppilas Vaatteiden  Oppilas Oppilas Oppilas Oppilas
rohkaista oppii va- ja kenkien  harjoittelee  valitsee soveltaa valitsee,
oppilasta litsemaan valitsemi valitse- vaatteita erilaisia soveltaa ja
valitse- vaatteitaja  nen. maan ja kenkia tietoja perustelee
maan ja kenkid sekd  yg5tteiden  Vaatteita seka niiden ja taitoja kestavan
kayttdmaan  kayttdmaan ja kenkien ja kenkia hoidossa valitessaan  elamanta-
hyvinvointia  vaatteiden  }qito. sekd niiden tarvittavia ~ vaatteita van huo-
edistavasti  ja kenkien misessa hoidossa aineita, kenkia mioiden
jakestavan  hoidossa tarvittavien  tarvittavia tydvalineitd seka niiden vaatteiden
kulutuksen  raaka-ainei- aineiden, aineita, ja koneita hoidossa ja kenkien
mukaisesti  ta, tydvéli- | zjineiden  tyOvélineita  annettujen  tarvittavia valintaa
materiaaleja, neitd ja ja koneiden ja koneita ohjeiden aineita, seka niiden
tyovalineitd, koneita vaihtoehto-  Yksilollisesti  mukaisesti. valineitdja  hoidossa
laitteita hyvinvointia jen tunnis- ohjattuna. koneita. tarvittavia
seka tieto- jakestdavda  ijminen ja aineita,
javiestintd-  eldmanta- valinta. valineita ja
teknologiaa. paa edista- koneita.

vasti.

Ylli olevaan taulukkoon olen koonnut esimerkkikuvauksen sisillollisesti kotitalous-
taidosta ja osaamisen tasoista nykyisen opetussuunnitelman perusteiden ja paittdar-
vioinnin kriteereiden mukaan kuvattuna. Esimerkin liht6kohtana on opetukselle
asetettu tavoite (T3), oppimisen tavoite, arvioinnin kohde ja sisiltdalueesta nouseva
sisltotieto, joka muotoillaan sisillolliseksi kotitaloustaidoksi. Esimerkkind kiytin
vaatteiden ja vaatteiden hoidossa kiytettivien vilineiden, koneiden, laitteiden valit-
semista, jonka sisiltotieto tulee kotitalousopetuksen sisiltdalucesta S2 Asuminen ja
yhdessi eliminen.

Taulukon 1 ensimmiisessi sarakkeessa on opetussuunnitelman tavoite, toisessa sarak-
keessa oppimisen tavoite muotoiltuna sisillolliseksi taitotavoitteeksi ja kolmannessa
sarakkeessa arvioinnin kohde. Osaamisen tasoja kuvaavat sarakkeet on kuvattu pddt-
téarvioinnin kriteerit huomioiden. Taulukko esittelee mallin, jossa olen yhdistinyt ta-
voitteisiin sisilttietoa. Mallissa on avattu kotitalousopetuksen sisiltéihin S1 kuuluvas-
ta vaatteiden ja kenkien hoidosta vain yksi 13 tavoitteesta.
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Sisillolliset kotitaloustaidot havainnollistavat ja konkretisoivat tavoitteita yhdistien
taitotiedot ja sisdltotiedot sekd osaamistasot kokonaisuuksiksi. Sisillollisten kotita-
loustaitojen laatimisen vaarana voidaan nihdi kuitenkin uusi runsas yksittdisten
taitojen kokoelma, joka ei kuitenkaan vield tue opettajan kiytinndn tyoti eikd vas-
taa kotitalousopetuksen kokonaistavoitteena olevaan arjenhallintaan ja kestiviin ja
hyvinvointia edistivdin elimintapaan. Seuraava kehittimistehtivi tutkimuksessani
on kehittdd mallia oppimistehtivistd, jossa on nihtivissi tavoitteiden ja arvioinnin

linjakkuus.

Kolmas iteraatio: Sisalldllisten kotitaloustaitojen oppimistehtavat

Kotitaloustaitojen opettamista, oppimista ja arviointia kehitettiessi on tirkedd etsid
ratkaisuja, miten opettaa taitoja kotitalousopetuksen kokonaistavoite, oppiaineen ta-
voitteet ja padttdarvioinnin kriteerit huomioiden sekd siten, ettd oppilaiden oppiminen
edistyy ja he paisevit taidon harjoittelussa taidon toistamisen tasolta seuraavalle, tavoit-
teellisen harjoittelun tasolle. Ratkaisuna voi olla kotitalousopetuksen opetussuunnitel-
man perusteissa (2014) esille tuodut erilaiset oppimistehtivit.

Oppimistehtivien tulee tukea opetussuunnitelman mukaista konstruktivistista oppi-
miskisitysti. Oppimistehtivin tulee sisiltii monipuolisesti erilaisia tavoitteita ja osaa-
misen tasojen mukaisia tehtivid seki tarvittavan madrin sisiltotietoja. Lisiksi oppimis-
tehtdviin tulee liittdd formatiivinen arviointi ja summatiivinen arviointi arvioinnin
oppimisen ja opettamisen ohjaavuus huomioiden. Erityisesti formatiivisessa arvioinnis-
sa korostuu tavoitteiden ja arvioinnin vilinen suhde koko oppimisprosessin ajan; opet-
tajan ja myos oppilaan tulee arvioida oppimisen edistymisesti tavoitteeksi asetetuissa

taidoissa.

Laatimani sisll6llisen kotitaloustaitojen oppimistehtivin malli (Kuvio 2) tuo esille
Biggsin ja Tangin (2007) mukaisen konstruktiivisen linjakkuuden, jossa tavoitteet an-
tavat konkreettisen suunnan opiskelulle ja jota opetusmenetelmit, oppimistehtivit ja
arviointi tukevat seki siten mahdollistavat oppilaan aktiivisen tiedonrakentamisen ja
oppimisprosessin. (Biggs & Tang 2007.) Esittelen mallissa esimerkin oppilaan oppimis-
tehtivisti, jossa on tavoitteet jasennetty sisillollisiksi kotitaloustaidoiksi, oppimiskysy-
mykset ovat osaamisen tason mukaisina sekd formatiivinen arviointi tuotu esille.
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Oppimistehtéva : vaatteiden konepesu
(siniset farkut, valkoinen t-paita ja punainen collegepusero)

Sisallolliset
kotitaloustaidot

T2: Harjoittelen
vaatteiden hoitamista.
T3: Opin valitsemaan
pesuaineita, pesuohjel-
man ja menetelmia
hyvinvointia ja kestavaa
eldmantapaa edistaen
T11: Opin tulkitsemaan
vaatteiden liittyvia oh-
jeita, merkkeja ja sym-
boleja seka toimimaan
niiden mukaisesti.

L3 itsesta huolehtimi-
nen ja arjen taidot

Oppimis-

kysymykset

* mita- ja mika-
kysymyksia,

+ miten-kysymyksid ja

+ miksi-kysymyksia

14

Oppimiskysymykset

Mita likaa vaatteissa on?

Mita hoito-ohjemerkin symbolit
tarkoittavat?

Mita pesuaineen valinnassa tulee
huomioida? Miksi?

Miten likaiset pesuun menevat
vaatteet lajitellaan? Miksi?

Miten vaatteet kasitelladn ennen
pesua? Miksi?

Miten vaatteet kuivataan? Miksi?
Missa ja miten sailytetaan likaiset,
kaytossa olevat ja puhtaat vaatteet
ja Miksi?

Pohdi, mita voi tapahtua jos kaikki
kolme vaatetta pesee samassa
koneellisessa (lampétila, ohjelma,
pesuaine, materiaali).

Taidon siséltotiedot

* Hoito-ohjemerkit

* Erilaiset pesuaineet
ja pakkaukset

+ Pesukoneen kaytto

+ Vaatteiden esi- ja
jalkikasittely

* Vaatteiden
sdilytystavat

Formatiivinen

arviointi

* Itsearviointi

* Vertaispalautteen
antaminen ja
vastaanottaminen

+ Opettajan palaute
opittavien taitojen
oppimisen
edistymisesta

Kuvio.2. Sisillollisten kotitaloustaitojen oppimistebtivi (Myllykangas 2023)

Mallissa jasennetdin vaatteiden konepesuun liittyen oppilaan tavoitteeksi nelji sisillol-
listd kotitaloustaitoa, laaja-alaisen osaamisen tavoite 3, taidon sisiltStiedot ja osaamisen
tasoilla olevia oppimiskysymyksid sekd tehtiviin liittyvi formatiivinen arviointi, jossa
voi kdyttii erilaisia menetelmii. Oppimiskysymykset jakaminen miti-, miten- ja miksi-
kysymyksiin perustuu osaamisen tasoihin: tiedin (know that), taidan (know how) ja pe-
rustelen (know why), joita on hyédynnetty pidttdarvioinnin kriteereitd (OPH 2020 b)
laadittaessa. Formatiivinen arviointi voidaan toteuttaa opettajan antamana palautteena,
oppilaan itsearviointina ja oppilaiden viliseni vertaispalautteena.

Neljds iteraatio: Sisdlléllisten kotitaloustaitojen yhteys kestavadén ja
hyvinvointia edistavaédn eldmdntapaan sekd arjenhallintaan

Oppimistehtivit ja oppimiskysymykset ovat opettajalle pedagoginen keino ja menetelmi
vaikuttaa oppilaan taitojen oppimiseen ja arviointiin. On tirkedd kehittid oppimistehtivid,
joihin sisiltyy mité- ja miten-kysymysten lisiksi miksi-tason kysymyksid, silli erityisesti mik-
si-kysymykset ohjaavat kestdvin ja hyvinvointia edistivin elimintavan mukaiseen ekologi-
seen, sosiaaliseen, kulttuuriseen ja taloudelliseen pohdintaan, ajatteluun ja tekoihin. Kestivin
eldiméntavan mukainen toiminta edistd jokaisen omaa hyvinvointia. (ks. Martela 2015).
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Alla olevassa Kuviossa 3 yhdistyy kolme aikaisemmin esitettyi iteraatiota. Mallissa on ku-

vattu tavoitteiden, sisltSjen, oppimisen ja osaamisen tasojen yhteys kotitalousopetuksen

Kotitalousopetuksen Kestéva ja hyvinvointia jen-
p > jahyvi — ) Aren

tavoite: edistava elamantapa hallinta
NN
N4 4 N4
Opetussuunnitelman Kaytannon Yhteisty6- ja Tiedon-
tavoitteena olevat —) toimintataidot vuorovaikutus- hallintaidot
taitotiedot: (T1-T5) taidot (T6-T9) (T10-T13)
s AN A
Sisalléllisten \ .‘ . /
kotitaloustaitojen " Miksi? g i
oppimisenja S —— Cipﬁtmg
osaamisen tasot: 9 Miten? Y S
N ¢ Oppimis-

. htava
Kotitalousopetuksen Mita? tehta
sisallot ja sisalto- e Oppimis-
tiedot: — > Mika? 4 tohtava

S1,52jas3

Kuvio.3. Sisillollisten kotitaloustaitojen osaamisen tasojen yhteys kestéividn ja byvinvointia
edistividin elimdntapaan ja arjenballintaan. (Myllykangas 2023)

Kuviossa kotitalousopetuksen sisiltdalueet (S1-S3) on esitetty taustana tavoitteena
oleville taidoille, osaamistasoille ja oppimistehtiville. Sisdltalueet ja nithin liittyvit
sisiltétiedot muuttuvat ja kehittyvit. Esimerkiksi vegaaniruokavalion yleistyessi kasvi-
pohjaiset elintarvikkeet ovat lisddntyneet merkittivisti parin viime vuoden aikana. Sisil-
tétietojen laajetessa ja muuttuessa kotitaloustaitojen voi sanoa olevan ajattomia. Taitoja
harjoitellaan ja opitaan erilaisia sisltdtietoja kiyttien.

Yhteenveto ja pohdinta

Kotitalous on oppiaine, jonka merkitys kannattaa tuoda nimenomaan erilaisia taitoja opetet-
tavana oppiaineena. Kestivini ja hyvinvointia edistivini oppiaineena kotitalous on ihmisten,
kotitalouksien ja koko yhteiskunnan hyvinvointiin vaikuttava oppiaine. Taito- ja taideaineen
lisaksi kotitaloutta kuvataan aineeksi, jolla on yhteiskunnallinen ulottuvuus. (Kuusisaari
2014, Tarsa 2014.) Kestivin elimintavan nikokulmaa kotitalousopetuksessa on vahvistanut
Janhonen-Abruquahin ja Palojoen (2015) toimittama julkaisu usealla artikkelillaan.

Tissi artikkelissa olen kuvannut design-tutkimuksen mukaista alustavaa vaihetta, jonka ta-
voitteena on ollut rakentaa kisitteellinen ja teoreettinen kehys kotitalousopetuksen tavoit-
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teena oleville kotitaloustaidoille ja niiden arvioinnille. Tutkimukseni kdynnistyi kokemuk-
sistani péittoarvioinnin kriteeriryhmissi ja kotitalousopettajien tiydennyskoulutuksissa,
joissa kisiteltiin opetussuunnitelmauudistuksen ajankohtaiseksi tullutta oppimisen ja osaa-
misen arviointia. Iteraatiot rakentuivat kiydessini vuoropuhelua taitoa ja arviointia kisit-
televin tutkimuskirjallisuuden sekd opetussuunnitelma- ja oppimateriaaliaineistojen viilla.
Design-tutkimuksesta saatavien uskottavien ja luotettavien viitteiden saamisen haasteena
voi olla tutkijan oleminen liheisesti mukana pedagogisen lihestymistavan konseptoinnissa,
suunnittelussa, kehittdmisessi ja toteuttamisessa (Barab & Squire 2004, 10). Koen olevani

kentin ja tutkimuksen vilimaastossa, ikddn kuin tutkivana opettajana.

Seuraava yhteenveto esittelee tutkimukseni alustavan vaiheen itetaariot ja niiden tu-
lokset. Iteraatiot vastaavat tavoitteiden ja arvioinnin linjakkuuden vaateisiin sekd pat-
téarvioinnin kriteerien mukaiseen oppimisen ja osaamisen arvioinnin kokonaisvaltai-
suuteen ja avoimuuteen. Tami kehittimistyo luo pohjaa kotitaloustaitojen edelleen
miirittelylle sekd niiden opettamisen, oppimisen ja arvioinnin kehittimisprosesseille.

Ensimmiisessd iteraatiossa etenin taitojen madrittelystd kotitaloustaitojen mérittelyyn
(Kuvio 1). Kotitaloustaitoihin kuuluu taitotiedot, taidon sisiltdtiedot ja hiljainen tieto.
Kehittimistehtivini nden, ettd kotitaloustaitojen edelleen iteroimisessa yhteistys- ja
vuorovaikutustaitojen taitotiedot, hiljainen tieto ja taidon kehollisuus tarvitsevat lisid
tutkittua sanoittamista.

Toisessa iteraatiossa etenin kotitaloustaitojen miirittelysti sisillollisiin kotitaloustaitoi-
hin, joissa yhdistyy taitotieto ja sisiltStieto (Taulukko 1). Tami tukee siti, ettd taitojen
edellyttimi taitotieto ei ole ainoastaan menetelmi tai resepti tai sisiltStieto vaan taito-
tieto tarkoittaa taitoa koskevaa tietoa, esimerkiksi suunnittelusta tai kuuntelemisesta.
Jatkokehittimisti ajatellen olisi tirkedd tarkastella taitotietoa erdinlaisena metatietona
eli taitamisen takana olevana tietimisend, joka mahdollistaa tai tehostaa taitojen harjoi-
tusta laajemmin kuin kuhunkin oppimistehtiviin liittyen.

Kolmas iteraatio on sisallollinen oppimistehtivi (Kuvio 2), jossa yhdistyy tavoitteet, taito-
tiedot ja sisiltStiedot seki arviointi osaamisen tasoilla olevilla kysymyksilld ja formatiivisella
arvioinnilla. Esimerkkitehtivissi konkretisoitiin opetussuunnitelman tavoite 3 ja sisilts-
alue 2. Oppimistehtivissi konkretisoituu opetuksen, oppimisen ja arvioinnin linjakkuus
oppilaan kielelle sanoitetuissa tavoitteissa, osaamistasojen mukaisissa oppimiskysymyksissi
ja formatiivisen arvioinnin pyrkimykseni arvioida oppimistehtivissi asetettuja tavoitteita.

Neljis iteraatio (Kuvio 3) yhdistdd kolme aikaisempaan iteraatiota kuvioksi, jossa on
kuvattu tavoitteena olevien taitojen, taitotietojen, sis'dltétietojen ja osaamisen tasojen
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yhteys kotitalousopetuksen tavoitteen olevaan kestiviin ja hyvinvointia edistiviin eld-
mintapaan. Hyvinvointia edistiviin elimintapaan liittyy hyvin elimin kokemus, joka
tulee toiminnan, tekojen ja taitojen kautta. Kestivi elimintapa toimii mittapuuna, jo-
hon omaa toimintaa, tekoja ja taitoja voi suhteuttaa. Hyvin tekeminen itselle, toisille ja
ympiristolle voidaan konkretisoida kotitalousopetuksen oppimistehtivissi.

Timin tutkimusprosessin aikana on vahvistunut kisitys kotitaloustaitojen, tavoit-
teiden, arvioinnin ja osaamistasojen liittymisestd koko opetus- ja oppimisprosessiin.
Tavoitteista ja arvioinnista tulee helposti irrallisia osia opetus- ja oppimisprosessista,
eivitkd tavoitteet, sisillot, opetusmateriaalit, pddttdarvioinnin kriteerit ja arviointime-
netelmit kohtaa. Arvioinnin merkitysti opiskelua ja oppimista ohjaavan tekiji ovat
tuoneet esille Luostarinen ja Peltomaa (2016), ja Virtanen, Postareft ja Hailikari (2015)
Arvioinnin merkitysti opettajan tirkeimpini pedagogisena tyévilineend oppimisen
ohjaamisessa ja kasvatustydssi korostavat Luostarinen ja Peltomaa (2016).

Tutkimukseni perusteella voin yhtyd Lyhdyn (2019) esittimiin paitelmiin, etti jos
tavoitteet ja kriteerit ovat kirkkaat, niin perusta saada oppikirjat, opetus ja arviointi li-
hemmiksi opetussuunnitelmaa ja toisiaan olisi vahvempi. Lisiksi opetussuunnitelman,
tiydennyskoulutuksien ja oppimateriaalien tulisi tukea opettajan pedagogisen arviointi-
ajattelun ja Atjosen (2021) esille tuomaa opettajien arviointiosaamisen kehittymisti sekd
opetus- ja arviointityotd

Niiden iteraatioiden pohjalta on mahdollista jatkaa design-tutkimuksen mukaista suun-
nittelu- ja kehittimisvaihetta. Design-tutkimuksen mukaisen seuraavan vaiheen tulee olla
kokonaisvaltaista yhdessi tekemisti, jolloin kehittimistuloksena voidaan saada uskottavia
ja siirrettivid malleja ja teorioita. Suunnittelu- ja kehittimisprosessia ohjaavana kehykseni
esitdn liitteend olevan taulukon, jossa on koottu tavoite-arviointiprosessia oppilaan, opetta-
Blackin ja Wiliamin (2009,8) esittimin formatiivisen arvioinnin mallin pohjalta ja lisinnyt
sithen liht6tilanteen, formatiivisen ja summatiivisen arvioinnin kiyttien matkan metafo-
raa. Lihtotilanteen toteaminen (missd oppilas on) kuvaa tilannetta opetuksen ja oppimisen
alkaessa, formatiivinen arviointi (minne oppilas on menossa) kuvaa oppilaan edistymisti ja

summatiivinen arviointi (minne oppilas paisi) kuvaa oppilaan osaamisen tasoa.

Seuraavaan suunnittelu- ja kehittimisprosessiin tulee osallistaa opetuksen jirjestijid, ko-
titalousopettajia, opettajaksi opiskelevia yliopistojen opettajakoulutuksen tahoja seki
kolmannen sektorin toimijoita. Kotitaloustaitojen opettamista, oppimista ja arviointia
tulee testata ja dokumentoida autenttisissa olosuhteissa siirrettivyyden, luotettavuuden
ja vahvistettavuuden varmistamiseksi.
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Liite 1.

Taulukko 1: Opetuksen tavoitteet kotitalousopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014)
Jja oppimisen tavoitteet pidttoarvioinnin kriteereissi (2020) sekd tavoitteisiin sisiltyvit taidot.

Kaytannon toimintataidot

Opetuksen tavoite T 1: ohjata oppilasta suunnittelemaan, organisoimaan ja arvioimaan tyéta
ja toimintaa

Oppimisen tavoite T 1: Oppilas oppii suunnittelemaan tyén tekemisen, tekemaan tydtehtavan
ja tarkastelemaan omaa ty6taan ja toimintaansa.

« taito suunnitella, organisoida ja arvioida tyétd ja toimintaa (tehtdvét, oma toiminta, yhteinen
toiminta)

Opetuksen tavoite T 2: ohjata oppilasta harjoittelemaan kotitalouden hallinnassa tarvittavia
kadentaitoja seka kannustaa luovuuteen ja estetiikan huomioimiseen

Oppimisen tavoite T 2: Oppilas oppii kotitalouden kadentaitoja ja kokeilee erilaisia tytapoja.
Han oppii ottamaan huomioon toiminnassaan luovuuden ja estetiikan.

* kddentaidot (sekoittaa, vatkata, vaahdottaa, ripotella, paloitella, pyyhkid, silittéd...)
« luovuuden ja estetiikan taidot (laittaa tarjolle, kattaa, jdrjestelld, sisustaa, pukeutua...)

Opetuksen tavoite T 3: ohjata ja rohkaista oppilasta valitsemaan ja kdyttamaan hyvinvointia
edistavasti ja kestavan kulutuksen mukaisesti materiaaleja, tyovalineita, laitteita seka tieto- ja
viestintateknologiaa.

Oppimisen tavoite T 3: Oppilas oppii valitsemaan ja kdyttdmaan raaka-aineita, materiaaleja,
tydvalineitd ja teknologiaa kestévaa eldmantapaa edistavasti.

« taito valita hyvinvointia edistévdsti ja kestdvén kulutuksen mukaisesti materiaaleja, ruoka-aineita,
tydvdlineitd, laitteita sekd tieto- ja viestintdteknologiaa

* taito kdyttdd hyvinvointia edistdvdsti ja kestdvén kulutuksen mukaisesti materiaaleja, ruoka-aineita,
tyovdlineitd, laitteita sekd tieto- ja viestintateknologiaa

Opetuksen tavoite T 4: ohjata oppilasta suunnittelemaan ajankayttéaan ja tyén etenemista seka
yllapitdmaan jarjestysta oppimistehtavien aikana.

Oppimisen tavoite T4: Oppilas oppii suunnittelemaan omaa toimintaansa suhteessa kaytettavissa

olevaan aikaan ja annettuun tehtavaan. Han oppii huolehtimaan tyétehtavien ja tydympariston

jarjestyksesta oppimisymparistdssaan.

« taito suunnitella ajankdyttdd ja tydn etenemistd (mikd jdrjestys yhdessd tehtdvédssd, mikd jdrjestys
tehtdvien vdililld, milloin pitdd aloittaa ehtidikseen, kuinka kauan menee aikaa...) ja

« taito ylldpitdd jdrjestystd (tehtdvissd, tydtasolla, ympdristossd, kaapeissa, oma huoneessa...)

Opetuksen tavoite T 5: ohjata ja motivoida oppilasta toimimaan hygieenisesti, turvallisesti ja
ergonomisesti seka ohjata kiinnittamaan oppilaan huomiota kaytettavissa oleviin voimavaroihin.

Oppimisen tavoite T5: Oppilas oppii toimimaan hygieenisesti, turvallisesti ja ergonomisesti

kotitalouden toimintaymparistdissa ottaen huomioon kaytettavissa olevat aineelliset voimavarat.

« taito toimia hygieenisesti, turvallisesti ja ergonomisesti ja voimavarat huomioiden henkilokohtainen,
tilan, pintojen, tyéviélineiden, raaka- aineiden hygieenisyys seké tybasennot ja kognitiivinen
ergonomia

« taito huomioida tekninen, terveydellinen, psykologinen ja sosiaalinen turvallisuus
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Yhteistyd- ja vuorovaikutustaidot

Opetuksen tavoite T 6: ohjata oppilasta harjoittelemaan kuuntelua, rakentavaa keskustelua ja
argumentointia oppimistehtavien suunnittelussa ja toteuttamisessa.

Oppimisen tavoite T6: Oppilas oppii kohtaamaan, kuuntelemaan, keskustelemaan ja
argumentoimaan vertaisryhmassa.

« taito kohdata, kuunnella, keskustella, antaa palautetta, vastaanottaa palautetta, kannustaa ja
perustella

Opetuksen tavoite T 7: aktivoida oppilasta tunnistamaan arjen rakentumista ja kulttuurisesti
monimuotoisia toimintaympadristéja seka kotitalouksien perinteita.

Oppimisen tavoite T7: Oppilas oppii tunnistamaan, miten arki erilaisissa kotitalouksissa
rakentuu ja ajallisesti jarjestaytyy. Han oppii kohtaamaan hyvaksyvasti kotien kulttuurista
monimuotoisuutta.

« taito tunnistaa arjen rakentumista, kestdvdd kulttuurista eldmdntapaa, monimuotoisia
toimintaympdristdjé sekd kotitalouksien perinteitd (arjen

« jajuhlan rytmit, rutiinit, tavat sekd erilaiset tehtdvdt, moninaiset perheet ja kodit, erilaiset palvelut...)
« taito kohdata hyviksyvdsti kulttuurista monimuotoisuutta

Opetuksen tavoite T 8: ohjata oppilasta tydskentelemaan yksin ja ryhmassa seka sopimaan
ty6tehtdvien jakamisesta ja ajankaytosta.

Oppimisen tavoite T8: Oppilas oppii tydskentelemaan itsendisesti sekd osana ryhmaa ja yhteista
ty6tehtavaa. Han oppii sopimaan tyétehtavien jakamista.

« taito tyéskennelld yksin ja ryhméssd
« taito sopia tehtdvien jakamisesta ja ajankdytéstd

Opetuksen tavoite T 9: kannustaa oppilasta toimimaan hyvien tapojen mukaisesti vuorovaikutus-
tilanteissa seka pohtimaan oman kaytoksen merkitystall ryhman ja yhteisén toiminnassa.

Oppimisen tavoite T 9: Oppilas oppii tunnistamaan asioita, jotka liittyvat huomaavaiseen
kohteluun, tapakulttuuriin ja vuorovaikutustilanteissa toimimiseen.

« taito toimia hyvin tapojen mukaisesti vuorovaikutustilanteissa

« taito pohtia oman kdytdksen merkitystd ryhmdén ja yhteisén toiminnassa (itsetuntemus, oman
toiminnan ja tunteiden sédtely)
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Tiedonhallintataidot

Opetuksen tavoite T 10: kannustaa oppilasta hankkimaan ja arvioimaan kotitalouteen liittyvaa
tietoa seka ohjata kayttamaan luotettavaa tietoa valintojen perustana.

Oppimisen tavoite T 10: Oppilas oppii hakemaan ja vertailemaan tietoa seka tunnistamaan

kotitalouteen liittyvia luotettavia tietoldhteitd valintojensa perustana.

« taito hakea, vertailla ja arvioida kotitalouteen liittyvid tietoa (erilaiset tiedonléhteet ja niiden
arviointi)

* taito kdyttdd luotettavaa tietoa valintojen perusteena

Opetuksen tavoite T 11: harjaannuttaa oppilasta lukemaan, tulkitsemaan ja arvioimaan toimin-
taohjeita seka merkkeja ja symboleja, jotka kasittelevat kotitaloutta ja lahiymparistoa.

Oppimisen tavoite T 11: Oppilas oppii lukemaan ja tulkitsemaan kotitalouteen ja lahiympadris-
téon liittyvia ohjeita, merkkeja ja symboleja seka toimimaan niiden mukaisesti.

« taito lukea, tulkita ja arvioida toimintaohjeita, merkkejé ja symboleja, jotka kdsittelevdt
kotitaloutta, kotitalouden toimijoita ja Idhiympdrist6é (toimintaohjeet esim. erilaiset toimintaa
ohjaavat sddnnét sekd

« toiminnassa tarvittavat ruokaohjeet sekd toimintaohjeet, merkit ja symbolit pakkauksissa,
vaatteissa, tekstiileissd, laitteissa, koneissa, kaupoissa...)

T 12: ohjata oppilasta, ongelmanratkaisuun ja luovuuteen erilaisissa tilanteissa ja
ymparistoissa.

T12: Oppilas oppii soveltamaan tietoja ja taitoja, tunnistamaan palveluita seka osoittamaan
luovuutta erilaisissa tilanteissa ja ymparistoissa.

* taito ratkaista ongelmia ja kdyttdd luovuutta erilaisissa tilanteissa ja ympdristoissd
« taito soveltaa tietoja ja taito
* taito tunnistaa palveluita

Opetuksen tavoite T 13: ohjata oppilasta kestadvaan eldmantapaan kiinnittdmalla oppilaan
huomiota ymparistd- ja kustannustietoisuuteen osana arjen valintoja.

Oppimisen tavoite T13: Oppilas oppii tulkitsemaan kiertotalouteen liittyvia asioita ja toimintoja
seka ymparistda ja taloutta kuormittavia kotitalouden toimintoja.

« taito kiinnittdd huomioida ympdrist6- ja kustannustietoisuuteen osana arjen valintoja

« taito tulkita kiertotalouteen liittyvid asioita ja toimintoja (esim. jdtteiden lajittelu, kierrdttdminen,
hintavertailut) sekd ympdristod ja taloutta kuormittavia toimintoja
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Liite 2.

Taulukko 2: Taidon kdsitteitd kotitalonden oppikirjoissa

Kimara

onni

Nautitaan arjesta

Opetus-
suunnitelman
perusteiden
mukainen
taitojen
kolmijako

Taitojen kolmijako
on esitetty.

Tavoitteena olevat tai-
dot kuvattu yleisesti:

Kaytannon toiminta-
taitoja tarvitset, kun
valmistat ruokaa, peset
pyykkia ja siivoat. Myos
ajankayton ja rahankay-
tén suunnitteleminen
seka siisti ja turvallisesti
tydskenteleminen ovat
kaytannon toiminta-
taitoja.

Toisten huomioiminen
ja kuunteleminen, oman
mielipiteen ilmaisemi-
nen seka asioista neu-
votteleminen ja sopimi-
nen ovat yhteistyo- ja
vuorovaikutustaitoja.
Taitoa hakea tietoa seka

tulkita ja soveltaa sita on
tiedonhallintataitoa.

Taitojen kolmijako
on esitetty.

Tavoitteena olevat tai-
dot kuvattu yleisesti:

Kotitaloudessa arvioi-
daan kaikkia kotitalo-
uden sisaltoalueita, eli
kaytannoén toimintatai-
toja, yhteistyo- ja vuo-
rovaikutustaitoja seka
tiedonhallintataitoja.

Taitojen kolmijako
on esitetty ja kaikki
13 tavoitetta esitetty
opetussuunnitelman
mukaisesti.

Erilaisten
taitojen
esittaminen
oppikirjoissa

Tekstina: esim. ruoka-
aineiden esikasittely,
menetelmien
kuvauksia.

Kuvia ja kuvasarjoja.

Tekstina: esim. ruoka-
aineiden esikasittely,
menetelmien kuvauk-
sia, tyojarjestyksia,
prosessikuvauksia.
Kuvia ja kuvasarjoja

Tekstina: esim. ruoka-
aineiden esikasittely,
menetelmien kuvauk-
sia, tyojarjestyksia,
prosessikuvauksia.
Kuvia ja kuvasarjoja.

Muita taidon
kasitteita

Seuraavat: arjessa tar-
vittavia tietoja ja taitoja,
ajankaytto, rahankayttd,
elintarvikkeiden valinnan
taidot, tydskentelytai-
dot, sydmisen taidot
ravitsemuksen taidot,
ruokaosaaminen, ruoan-
valinnan ja ateriasuun-
nittelun taidot, yhdessa
elamisen taidot, kulut-
tajataidot, kodin hoita-
misen taidot, tekstiilien
hoitamisen taidot, teks-
tiileista huolehtiminen ja
tekstiilihuolto

Seuraavat: kodin ty6t,
kodin, itsen ja perheen
huolehtimisen tiedot ja
taidot, kuluttajataidot,
arjen tiedot ja taidot,
eldmassa tarvittavat
taidot, hyvinsyémisen
taidot, kuluttajataidot,
vaatehuolto ja ruoan-
valmistuksen mene-
telmat

Seuraavat: kotitalou-
dellinen osaaminen,
ruoanvalmistuksen
perustaidot, ruoanval-
mistuksen perusme-
netelmat, leivonnan
perusmenetelmat, ku-
luttajataidot, kuluttaja-
ja taloustaidot, asumi-
sentaidot, vaatehuolto
paatoksentekotaidot,
kaytannon tyoskentely-
taidot ja vaatehuolto
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Liite 3.

Taulukko 3. Tavoitteiden ja arvioinnin subde.

Minne oppilas
on menossa
(tavoitteet)

Missa oppilas
on talla hetkella
(lahtotilanteen
toteaminen)

Miten oppilas
padsee sinne,
minne on menos-
sa (formatiivinen
arviointi)

Minne oppilas
paasi (summatii-
vinen arviointi)

Opettaja

Opettaja selventaa
oppilaalle oppi-
misen tavoitteita,
arvioinnin kohteita,
menetelmia ja
kriteereita.

Opettaja selventaa
oppilaalle mita,
milloin, missa ja
miten opitaan.
Opettaja opettaa,
ohjaa, motivoi,
kehittaa oppilaan
oppimista ja toteaa
oppilaan oppimi-
sen edistymisen ja
osaamisen tason.
Opettaja tiedostaa
tavoitteiden ja
kriteerien merkityk-
sen opettamista ja
oppimista ohjaa-
vina, motivoivina,
kehittavina ja totea-
vina tekijoina.

Opettaja hankkii
tietoa oppilaan
taitojen osaamises-
ta erilaisilla arvioin-
timenetelmilla.

Opettaja auttaa
nakemaan oppi-
laan vahvuuksia

ja kehitettavia
kohteita antamalla
palautetta.
Opettaja laatii oppi-
mistehtavia (mita-
ja mika-tehtavat,
miten-tehtavat ja
miksi- tehtavat).

Opettaja opettaa,
ohjaa, motivoi ja
kehittaa oppilaan
oppimista ja toteaa
oppilaan oppimi-
sen edistymisen.
Opettaja antaa op-
pimista eteenpdin
vievaa palautetta
oppilaalle.
Opettaja saa myos
itse palautetta
omasta opetukses-
taan ja tarvittaessa
muokkaa sita.
Opettaja laatii oppi-
mistehtavia (mita-
ja mika- tehtavat,
miten- tehtavat ja
miksi- tehtavat).
Opettaja opettaa
ja kayttaa erilaisia
formatiivisen arvi-

oinnin menetelmia.

Opettaja opettaa,
ohjaa, motivoi ja
kehittaa oppilaan
oppimista ja toteaa
osaamisen tason.
Opettaja arvioi
kriteerien mukaista
osaamista erilaisilla
ja monipuolisilla
arviointimenetel-
milla.

Opettaja antaa
oppilaan osaa-
misen toteavaa
palautetta summa-
tiivisen arvioinnin
perusteella.
Opettaja laatii arvi-
ointitehtavia (mita-
ja mika- tehtavat,
miten- tehtavat ja
miksi-tehtavat).
Opettaja arvioi op-
pilaan osaamista.
Arviointikeskustelut
oppilaan kanssa.

Oppilas

Oppilas saa tietoa it-
selleen tavoitteista,
arvioinnin kohteista
ja kriteereista.

Oppilas saa tietoa
itselleen, miten
itsearvioidaan,
vertaisarvioidaan
ja otetaan vastaan
palautetta.

Oppilas suuntautuu
/orientoituu opiske-
lemaan, oppimaan
ja harjoittelemaan.

Tavoitteiden ja kri-
teerien ymmartami-
nen omaa oppimis-
ta ohjaavina, moti-
voivina, kehittavina
ja toteavina asioina

Oppilas tekee
oppimistehtavia.
Oppilas toteaa
oman oppimisen
ja osaamisen
tilanteen itsearvi-
oimalla ja vertais-
palautteena seka
opettajan anta-
man palautteen
perusteella.

Oppilas tekee
formatiivisia oppi-
mistehtavia.
Oppilas suuntaa
omaa oppimis-
taan tavoitteiden
suunnassa kriteerit
tiedostaen.

Oppilas itsearvioi
oppimistaan.
Oppilas antaa ja
vastaanottaa ver-
taispalautetta.

Oppilas ottaa
vastaan opettajan
antaman palaut-
teen oppimisen
edistymisesta.

Oppilas tekee
summatiivisia
arviointitehtavia.

Oppilas toteaa
oman osaami-
sensa.

Oppilas ottaa
vastaan opettajan
antaman palaut-
teen osaamisen
tasosta.

Arviointikeskus-
telut opettajan
kanssa summatii-
visen arvioinnin
toteamasta osaa-
misesta
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Vanhem-
mat/
huoltajat

Vanhemman rooli
oppilaan oppimista
ja opiskelua oh-
jaavana, tukevana,
kehittavana ja mo-
tivoivana tahona

Kodin ja koulun
yhteisty6 saadun
tiedon perusteella
ja oman roolin
vahvistaminen

Kodin ja koulun
yhteistyd saadun
tiedon perusteella
ja vanhempien
oman roolin vah-
vistaminen

Vanhempien rooli
oppilaan oppimista
ja opiskelua oh-
jaavana, tukevana,
kehittdvana ja
motivoivana taho-
na koko opiskelun
ajan

Ope-
tuksen
jarjestaja

Pedagogisen ar-
viointiajattelun ja
arviointiosaamisen
kehittamistyd

Lahtétilanteen to-
teavien menelmi-
en kehittamistyd
yhdessa opettajien
kanssa

Formatiivisen
arvioinnin kehit-
tamistyd yhdessa
opettajien kanssa

Summatiivisen
arvioinnin kehit-
tamisty® yhdessa
opettajien kanssa
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Oppimiskokemuksen
dokumentointi ja reflektointi
kasityon opetuksessa
peruskoulussa

AULI SAARINEN

auli.h.saarinen@helsinki.fi

Tiivistelma

Todisteita oppimisprosessin etenemisestd, oppijan ymmarryksesta ja oppijan saa-
vuttamista valmiuksista pystytaan kerdamaan autenttisen dokumentoinnin avulla,
jossa oppija taltioi tietoja omasta toiminnastaan ja toimintansa reflektoinnista digi-
taaliseen portfolioon (ePortfolio). Tama katsausartikkeli perustuu vaitoskirjatutki-
mukseen Pedagogical Dimensions of the ePortfolio in Craft Education, jossa tarkas-
teltiin kahden luokan oppilaiden ePortfolioiden kayttda (N=38/ n=8) kuuden vuoden
ajan peruskoulun kasityén opetuksessa kehittden metodia design-tutkimuksena.
(Saarinen 2021) Tutkimuksessa kerattiin aineistoa seka haastattelemalla etta ana-
lysoimalla oppijoiden tuottamat ePortfoliot. Tutkimuksen tuloksista hahmottui viisi
keskeista pedagogista ulottuvuutta: ePortfolion kaytto viestimend, arvioinnin vali-
neend todentamassa oppijan kehittymista, tiedon rakentamisen valineena, toimin-
nan synkronoijana seka digitaalisten ja viestinnallisten taitojen kehittajana. Tama
katsausartikkeli tarkastelee vaitdstutkimuksen keskeisia tuloksia.

Avainsanat
Dokumentointi, ePortfolio, reflektointi, kdsityo
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Documenting and reflecting on
the learning experience in craft
education in basic education

Abstract

Evidence of the progress of the learning process, the learner's understanding, and
the skills the learner has achieved can be collected with the help of authentic do-
cumentation, where the learner records information regarding their own activities
and reflections on their activities in a digital portfolio (ePortfolio). This review ar-
ticle is based on the doctoral research, where the use of ePortfolios by students
of two classes of craft education in elementary school (N=38/ n=8) were followed
over a period of six years, and the portfolio method was developed as the activity
progressed following the track of Design research. (Saarinen 2021) The study data
was collected both by interviewing and analyzing the students’ digital portfolios
(ePortfolio). The results of the study revealed five key pedagogical dimensions: the
use of the ePortfolio as a communication tool and an assessment tool to verify the
learner's development, the ePortfolio as a knowledge building tool that simulta-
neously synchronizes the learner’s activities and learning tasks. In addition, it was
seen that the skills of using digital devices, and general communication skills were
practiced when using ePortfolios. This review article examines the main results of
the doctoral research.

Keywords

Documentation, ePortfolio, Reflection, Craft Education
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Johdanto

Arviointi on ilmiéni mielenkiintoinen, silld siind arvotetaan eli asetetaan asioita jir-
jestykseen ja tarkastellaan niiden merkityksellisyyttd. Arvioinnin dikotominen tehtivi
perusopetuksessa on palvella sekid oppimisen aikaista oppijan toimintaa (ohjaten ja
kannustaen, itsearviointitaitoja kehittien) ettd samanaikaisesti keritd niytt6jd osaami-
sen tasosta suhteessa aiempaan osaamiseen ja asetettuihin tavoitteisiin (Opetussuun-
nitelman perusteet, Opetushallitus 2014). Arviointitiedon tulee olla monipuolista ja
sen painopisteen olla oppimisen edistimisessi. Arvioinnin tulisi my0s ohjata opettajaa
tukemaan oppijan oppimista ja kehittymisti ja kohdentamaan pedagogisia keinoja
muun muassa eriyttimisen ja erityisen tuen suuntaamisessa. Opetussuunnitelman pe-
rusteiden (Opetushallitus 2014, 49) mukaan oppilasta ohjataan havainnoimaan omaa
ja yhteisti tyoskentelyd monipuolisesti ja dokumentoimaan sitd luotettavan arvioinnin
edellytysten mukaisesti. Tassi kisityon kontekstiin sijoittuneessa viitostutkimuksessa
Pedagogical Dimensions of the ePortfolio in Craft Education (Saarinen 2021) keskei-
siksi kisitteiksi nousivat oppijalihtdinen, autenttisesti tapahtuva havainnointi, oppi-
misprosessin dokumentointi ja reflektointi.

ePortfolio

Digitaalisen portfolion (ePortfolio) kisite on monimerkityksinen; se voi viitata pro-
sessimaiseen tyGskentelyyn (tyoportfolio), koottuun lopputulokseen (niyteportfo-
lio) tai lopputuloksen kiyttdtarkoitukseen (arviointiportfolio). (Balaban, Divjak
& Kopic, 2010; Kimball 2005; Kimbell 2012;). Portfolio kisitteelld ja kdytolld on
satojen vuosien historia. Aikaisimmat 16ydét portfolion kiytdsti sijoittuvat 1400-lu-
vulle Italiaan, jossa taiteilijat ja suunnittelijat kokosivat tuotoksiaan konkreettisiin
kansioihin (Farrell 2020). Vuosisatojen aikana portfolioiden kiyttd on laajentunut
eri sektoreille (kauppa, teollisuus, koulutus) ja niiden muoto on kehittynyt 1980-lu-
vun taitteesta lihtien my6s digitaaliseksi (Farrell 2020; Lorenzo & Ittelson 2005).
Koulutussektorilla portfolio nousi vastarinnaksi vallalla olevalle testaamisen ja mit-
taamisen kulttuurille ja tarjosi oppijasta syvempii kuvaa kuin mitd hetkellinen tes-
tauskdytintd tarjosi (Kimball 2005; Barrett 2007). Koulutuksessa ePortfoliot ovat
olleet lihinnid korkeamman koulutusasteen kiytdssi, mutta l8ytineet paikkansa
my6s alemmilla asteilla (Farrell 2020). Suomessa portfoliomaista pedagogista doku-
mentointia tehtiin varhaiskasvatuksessa jo kauan ennen vuosituhannen vaihdetta,
ensin paperisena ja myShemmin my9s digitaalisena, mutta sen kiyttd ei ole kuiten-
kaan ollut systemaattista eikd homogeenistd (Kankaanranta 2007; Quakrim-Soivio
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& Kumpulainen, 2020). Suomen perusopetuksessa ePortfolioiden kiyttd on ollut
marginaalista (Kettunen, Kokko, Kréger & Péllinen 2013), mutta ohjeistusta tek-
nologian hyétykiytt66n jo varhaisten opintojen aikana on lisitty. Viimeisimmin
2014 voimaan tulleen perusopetuksen kisitydn opetussuunnitelman perusteissa
korostetaan tieto- ja viestintiteknologian kiyttdd oppimisprosessin eri vaiheissa.
Lisiksi dokumentointi selkeisti mairitelliin arviointitiedon kerdysmenetelmiksi
tvt-teknologiaa hyddyntien. (Opetushallitus 2014, 430-431) ePortfolion kiyttd ar-
viointimenetelmini vaikuttaa tuotoksen sisiltd6n, kokoamisprosessiin ja muotoon
eli millaista aineistoa siihen keritdin ja miten jirjestelmillisesti sitd tehdidn (Kan-
kaanranta 2002).

ePortfolioiden tutkimus on aiemmin kohdentunut suurelta osin tarkastelemaan tek-
nisid ratkaisuja esimerkiksi erityyppisid alustoja (Jimoyiannis 2013; Kimbell 2012; Bar-
rett 2010), niiden kiyttoonottoa (Theodosiadou & Konstantinidis 2015), erilaisten
tehtivinantojen toimivuutta (Lui, Fields & Kafai 2019), metodin kehittimisti (Za-
rifsanaiey, Amini & Saadat 2016; Chang 2001) ja kiyttotarkoituksia (Walz, 2006).
2010-luvulta tutkimus on selkeisti suuntautunut tarkastelemaan teknologisten lihto-
kohtien sijaan pedagogisia vaikutuksia esimerkiksi oppilaan oppimiseen (Farrell 2020).
Tissd tutkimuksessa kiinnostus kohdistui ePortfolion toteuttamiseen ja seurannan ai-
kana tySskentelyssi tapahtuneisiin muutoksiin. Design-tutkimuksen mukaisesti (Edu-
cational Design Research) (McKenney & Reeves 2012; Sandoval 2014) tutkimusta
tehdessd vilinettd kehitettiin ja muutoksia testattiin (vrt. suom. kehittdmistutkimus).
Muutokset perustuivat opettajien havaintoihin kehittimistarpeista ja oppilaiden eh-
dotuksiin. Menetelmin kehittimistd ja kiyton syklej tarkastellaan tutkimusasetelman
ja aineiston yhteydessi. Ymmarrysti konkretisoitiin kirjallisuudesta nousseisiin lihtei-
siin kuten Zubizarretan (2009) oppimisen portfolion malliin (vasemmalla), Kimbellin
(2012) portfolion tyyppiesimerkkeihin (keskelld) ja Habermasin (2005) ihmismielen
tiedonkisittelyn asteisiin (oikealla). Niistd ja tutkimuksen 16ydoksistd rakennettiin

malli oppijan toiminnasta (Kuvio 1.).
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Portfolion elementit, oppijan toiminta ja kehittyminen
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Kuvio 1. ePortfolion elementit, oppijan toiminta ja siind kebittyminen (Saarinen, Seita-
maa-Hakkarainen € Hakkarainen 2021)

Seuraavaksi tarkastellaan tutkimuksen muutamia teoreettisia lihtokohtia, tutkimusase-

telmaa, tutkimuksen toteutusta ja tuloksia.

Reflektointi

ePortfolioiden sisiltd koostuu muun muassa oppijoiden omista havainnoista ja ajatuk-
sista kokemuksistaan. Schonin (1984) sanoin se on tilanteessa tapahtuvaa ajattelua
kohdistuen ajattelun ja tekemisen viliseen suhteeseen ja oman intuitiivisen ymmarryk-
sen selittdmistd. Titd sanallistamisprosessia portfolioissa kutsutaan reflektoinniksi. Tdssd
psyykkisessd prosessissa oppija rakentaa tai uudelleen jirjestelee kokemustaan, ongelmaa,
tietoa eli episteemistd artefaktiaan tai nikemystddn osaksi dynaamisesti kehittyvad psyyk-
kistd malliaan. (Korthagen 2001; Hakkarainen 2009) Seki yhteiset ulkoiset kokemukset
ettd yksilolliset sisdiset (aiemmat kokemukset, tunteisiin ja tehtaviin liittyviin vaikutuk-
set), ovat alisteisia sosiaalisen ympiriston vaikutuksille ja ne yhdessd toisiinsa vaikuttaen
tekevit kokemuksistamme monipuolisempia (Moon 2004).

Reflektointia voidaan analysoida ja tutkia muun muassa ajallisesti ja hierarkkisesti arvotta-
malla. Schénin nikemys reflektiivisestd kdytinndstd jakautuu dikotomisesti: samanaikaises-
ti toteutuvaan (reflection-in-action) ja retrospektiivisesti toteutuvaan (reflection-on-action)
toimintaan (Korthagen 2001; Schon 1984). Hierarkkisessa analysoinnissa reflektointia tar-
kastellaan toteutuneen kognitiivisen prosessointitason kautta. Tissi viitostutkimuksessa
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kiytettiin Anderssonin ja Krathwohlin (2001) oppimisen, opettamisen ja arvioinnin tak-
sonomiaa. Taksonomiassa yhdistetdin tiedon kisittelyn hierarkia tiedon luonteen ulottu-
vuuteen ja siten kohdetta tarkastellaan lagjemmin kuin aiemmassa Bloomin vuonna 1956
midrittelemissi yksiulotteisessa tarkastelussa. Kognitiivinen prosessointi skaalautui konk-
reettisesta abstraktimpaa ja tiedon luonne jakautui fakta- ja kisitetiedoksi, proseduraaliseksi
tiedoksi ja metakognitiiviseksi tiedoksi (Andersson & Krathwohl, 2001). Molempia tiedon
ulottuvuuksia mukautettiin yhdistimalli kategorioita.

Kokemuksellinen oppiminen

Itse toiminta tai kokemus eivit saa aikaan oppimista, vaan vasta reflektio, oma intui-
tiivinen ymmirrys, kdintii kokemuksen oppimiseksi (Boud, Keogh & Walker 1987).
David Kolbin kokemuksellisen oppimisen syklinen malli (1984) nojautui alun alkujaan
Deweyn kisitteeseen kokemuksellisesta oppimisesta ja havainnollisti ymmirryksen ra-
kentumisen askeleita (Kolb 2014). Kolbin kokemuksellisen oppimisen mallissa on nelji
vaihetta (konkreettinen kokemus, reflektiivinen observointi, abstrakti kisitteenmuodos-
tus ja aktiivinen kokeilu), jotka ohjaavat oppijaa ymmirtimiin kokemuksia tietylle ta-
solle, kisitteellistimain niitd ja aktiivisesti testaamaan ymmirrystiin. Keskeistd mallissa
ovat ymmirtimisen ja toiminnan ulottuvuudet: kokemuksen herittdmi tunne ja sen
tiedollisen ymmarryksen kisitteellistiminen sekd tarkkaileva sisdinen reflektio ja ulkoi-
nen kokeileva toiminta. Vaiheet toistuvat jatkuvana kokonaisvaltaisena kehini sisiltien
mahdolliset ristiriitaisuudet yksilon ja ympiriston vililld sekd ndiden ristiriitojen ratkai-
sut. Rakentuvan tiedon katsotaan jakautuvan henkil6kohtaiseksi rajallisesti jaettavaksi
tiedoksi ja yhteiskunnalliseksi kulttuurisesti virittyneeksi tiedoksi. (Kolb & Kolb 2009)

Timi katsausartikkeli tarkastelee viitoskirjaa mukaillen oppijan kokemuksia, niiden
reflektointia ja reflektointien kautta oppimista. Tutkimuskysymykset kiteytyivit kol-
meksi osakokonaisuudeksi:

1. Millaisia kdytttarkoituksia oppilaat kokivat ePortfolioiden tarjoavan?
2. Miten oppilaiden dokumentoitu reflektoinnin sisiltd profiloitui?

3. Millaisia muutoksia dokumentoinnissa ja reflektoinnissa havaittiin tutkimusajan-
jaksolla tiedonkisittelyn ja tiedon luonteen osalta?

Tutkimusmenetelmat, aineisto ja analyysi

Viitostutkimus alkoi Helsingin Opetusviraston erdin pedagogisen hankkeen loppuvai-
heessa vuonna 2011, jolloin oppilailla oli runsaan vuoden kokemus tablettien (iPad) ja
ePortfolion kiytdstd englanninkieliselld kirjanteko-ohjelmalla (Book Creator). Hank-
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keessa kannustettiin opettajia kehittiméiin digitaalisten vilineiden kiytt6d omassa ope-
tuksessaan. Tutkijan koulu hyviksyttiin mukaan kehittimiin ePortfolio-menetelmii
sekd oppimisprosessin ettd arviointikeskustelujen tueksi. Menetelmin kiyton harjoit-
teluvaiheessa ja ensimmiisend vuotena oppilaita pyydettiin yksinkertaisella tehtivinan-
nolla taltioimaan oppimisensa kannalta merkittivid hetkii. Dokumentoinnissa kiytet-
tiin aluksi kuvien ja tekstin yhdistelmii. Opettaja seurasi narratiivien syntyi sovituin
viliajoin, kommentoi ja kannusti lukuvuoden aikana. Arviointikeskusteluissa lukuvuo-
den lopulla taltiointeja tarkasteltiin yhdessi. Lisiksi opettaja liitti jokaiseen ePortfolioon
kirjalliset arviointilauseet lukukauden pdittyessi. Alussa tehtivinanto oli erittdin avoin
ja vaikutukseltaan dokumentoitu sisiltd ei alentanut arvosanaa, mutta korottaminen
oli mahdollista. Menetelmii tarkasteltiin kehittivilli otteella heti ensimmiisen testaus-
vuoden aikana. Tutkimuksessa kehityssyklit olivat lukuvuoden mittaisia, ja sekd muu-
toksia ettd tarkennuksia kiytintoihin tehtiin jokaisessa syklissi. Kehittimistd tapahtui
esimerkiksi seuraavissa toiminnoissa: lukuvuonna 2012-13 (3 Ik) laadittiin dokumen-
toinnin minimilista, lukuvuonna 2013-14 (4 k) laadittiin yhdessi kollegan kanssa aloi-
tusohjeistus ja yhdessi oppilaiden kanssa video tyGtavan keskeisistd toiminnoista, luku-
vuonna 201415 (5 lk) otettiin kdyttoon systemaattinen vertaisarviointi ja lukuvuonna
2015-16 (6 1k) lisittiin videon kiytt dokumentoinnin vilineeksi.

Tutkimusaineistoa kerittiin kisitydn opetuksessa péikaupunkiseudulle sijoittuvassa
yhteniisessi peruskoulussa. Tutkimuskokonaisuuden aineisto muodostui saman vuosi-
luokan (kahden rinnakkaisryhmin) seurannasta jakautuen kolmeen osakokonaisuuteen.
Ensimmdinen aineisto (I) kerittiin haastattelemalla rinnakkaisluokkien oppilaita (N=38)
kiyttokokemuksista runsaan kahden vuoden mittaisen kiyttojakson jilkeen puolistruk-
turoitua haastattelurunkoa noudattaen (Stimulated Recall-menetelmi, Fox-Turnbull
2011). Haastattelun aikana oppilailla oli mahdollisuus tarkastella ePortfolioitaan laitteel-
ta. Oppilaat kuvailivat tydtavan kdyttoonottoa, erilaisia kiyttStarkoituksia, etuja, haittoja
ja koettuja vaikutuksia oppimisprosessiin. Toisessa vaiheessa (II) tutkimus kohdennettiin
oppilaiden tuottamiin ePortfolioihin, joiden sisilt6jen avulla selvitettiin dokumentoin-
nin suuntautumista. Kolmas aineisto (III) kerittiin harkinnanvaraisena otantana (n=8).
Otanta koostui yhdeksinnen luokan kisity6n vapaavalinnaisesta ryhmist, jossa kdytts-
kokemuksen ja dokumentoitujen sisiltdjen kesto oli kuusi vuotta. ePortfolioiden sisilts-
jen analyysia tuettiin puolistrukturoidulla loppuhaastattelulla.

Kiytetyssi avoimessa tehtivinannossa oppilaat loivat oman dokumenttinsa lisiimilld
valitsemiaan kirjoitus-, kuva-, ja d4nielementteji digitaaliselle tyhjille sivulle. Tehtivi-

nantona oli taltioida oman oppimisen kannalta keskeisid tapahtumia. Apuna doku-
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mentoinneissa olivat opettajien muotoilemat peruskysymykset (Miti teet? Miten teet?
Miksi teet ndin? Miten jatkat eteenpiin?), mutta taltiointi tapahtui oppilaan paitkses-
td, silld intensiteetilld, jolla hin halusi tai jonka koki merkityksekkdini. TyStavasta tai
sen eduista ei yhteisesti keskusteltu ensimmiisini vuosina, vaan heittdydyttiin kokeile-
maan niin sanottua muistiin merkitsemisen taktiikkaa.

Haastatteluja (I ja IIT) aineistoon kertyi kokonaisuudessaan 10 h 21 min, joiden litterointi
tuotti noin 30 000 analysoitavaa sanayksikkod. Tekstit analysoitiin laadullisella aineistolihtéi-
selld (I ja IT) ja teorialihtdiselld (IIT) sisillon analyysin summatiivisella lihestymistavalla (Chi
1997; Hsieh & Shannon 2005; Saarinen, Seitamaa-Hakkarainen & Hakkarainen 2016, 2019,
2021). Aineiston I ryhmittelyssd sovellettiin Nielsenin (1996) kiytettiavyyden kategorioita.
Dokumentoidun sisillén (IT) analyysi jakautui puolestaan tekstillisiin ja kuvallisiin kategori-
oihin. Tekstiaineisto koostui runsaasta 3 000 otteesta (pituudeltaan 1-30 sanaa) ja noin 2 000
analysoidusta valokuvasta. Visuaalisia analyysiluokkia ryhmiteltiin mm. keskipisteen (proses-
si, produki, reflektio, sisiltd), vaiheen (ideointi, suunnittelu, valmistus) ja kytkennin (vah-
va, kohtalainen, puuttuva) mukaisesti. Aineistossa III kategorisointi mukaili Andersonin ja
Krathwohlin (2001) taksonomiaa kognitiivisen prosessoinnin (kuten muistiin palautuksen,
soveltamisen ja kriittisen arvioinnin ulottuvuuksiin) ja tiedon luonteen (kuten deklaratiivisen,
proseduraalisen ja metakognitiivisten tietojen) ulottuvuuksiin.

Tulokset

Viitostutkimuksen tulokset kisitellddn seuraavaksi tutkimuskysymysten jirjestyksessi.
Aluksi tarkastellaan menetelmin kiyttétarkoituksia oppilaiden kokemana, sitten re-
flektoinnin jakautumista tuotetun sisillon analyysien perusteella ja lopuksi tarkastel-

laan tiedonkisittelyn ja -luonteen muutoksia tutkimusvuosien aikana.

1. Millaisia kéyttotarkoituksia oppilaat kokivat
ePortfolioiden tarjoavan?

Kiyttijihaastattelun (I) analyysissi nousi kaksi paikategoriaa: sopivuuden ja kiytetti-
vyyden nikokulmat. Kiytettivyydessi korostui muun muassa ePortfolion toimintojen
helppous, toimintojen muistettavuus ja menetelmin (ja laitteen) toimivuus. Sopivuu-
den kategoriassa korostuivat puolestaan kiyttotarkoitukset ja koetut hyddyt. Kayteotar-
koitukset 16ytyvit alla olevan kuvan (Kuvio 2.) sisemmilti kehiltd (varastointi, kom-
munikointi, kehittyminen ja tiedon hallinta) ja tutkimuksessa nimetyt edut puolestaan
ulommalta kehiltd (muistin, demonstroinnin ja kerronnan tuki, uusien taitojen oppi-

minen ja toiminnan selkeyttiminen).
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Kuvio 2. Kéiyttotarkoitukset yhdistettynd oppilaiden médrittelemiin etuihin. (Saarinen, Sei-
tamaa-Hakkarainen € Hakkarainen 2016)

Kiyttotarkoituksista keskeisin oli tiedon varastointi. Oppilaat kokivat, ettd heilld
jokaisella oli selked paikka, jonne taltioida otteita omasta prosessistaan. Monissa
vastauksissa mainittiin kommunikoinnin kiyttStarkoitus eli oppilaat kokivat, ettd
ePortfolio oli tirked viestin vilittdjind oppilaan ja opettajan vililld. Timi viestintd
sisilsi muun muassa sellaisia taltiointeja, joita vauhdikkaissa tuntitilanteissa opettaja
ei ehdi havaita. Lisiksi oppijan kehityksen todentaminen nousi useissa kommenteis-
sa ja havainto siitd, ettd aineisto mahdollisti kehityksen tarkastelun pidemmilti ajan-
jaksolta kuin vain yhdeltd lukuvuodelta. Muutaman huomion sai my6s tiedonhal-
linnan kiyttétarkoitus eli menetelmi pakotti oppijan pysihtymiin ja pilkkomaan
kokonaisuuden osiksi. Huomioissa todettiin aiemmin prosessien olleen yhtijaksoisia
kokonaisuuksia, joista jilkikiteen oli ollut lihes mahdotonta muistaa yksityiskohtia.
Nyt dokumentoinnin avulla yksittdiset tapahtumat erottuivat pitkisti jatkumosta.
ePortfolion oppimistehtiviin liittyvind etuina mainittiin muistin tukeminen tapah-
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tumien kertaantumisen kautta, oppilaan toiminnan selkeytyminen ja yksittdisten
tapahtumien erottuminen dokumentoinnin vuoksi, tvt-taitojen sekid muiden vies-
tintitaitojen, kuten kirjoittamisen ja kuvaamisen, harjaantuminen. Nimi geneeriset
taidot ovat hyddyksi kaikessa oppimisessa, eivit vain taito- ja taideaineissa. Mainit-
tujen viestintitaitojen harjaantuminen mahdollistaa monipuolisemman arviointi-
tiedon kerdimisen ja siten myonteisemmin osaamiskuvan rakentamisen kisityossid
ja ylipddtdin oppijana. Kdyttotarkoitukset ja kasvatukselliset edut liittyvit kiinteisti

toisiinsa kuten ylli oleva kuvio havainnollistaa.

2. Miten oppijoiden dokumentoitu reflektoinnin sisélto profiloitui?

Dokumentoitujen sisiltéjen (osa II) aineisto jakautui seki kirjallisiin ettd kuvallisiin
kokonaisuuksiin. Kirjalliset tekstiotteet jakautuivat sisillonanalyysin loppuvaihees-
sa neljiin padkategoriaan: tuotekeskeisyyteen, prosessikeskeisyyteen, vapaaseen re-
flektioon ja muodolliseen reflektioon. Tuotekeskeisyys tarkoitti dokumentointien
keskittymistd prosessin tarkasteluun tuotteen ja sen osien kautta. Prosessikeskeisyys
puolestaan tarkoitti fokusoitumista tekemisen ja siind edistymiseen. Reflektiossa
vapaa reflektointi sisilsi laajan kokonaisuuden oppilaan itse valitsemia aihealueita
oppimistehtivin ympiriltd ja puolestaan muodollinen, formaali osa-alue tarkoitti
keskittymistd annettujen ja miirittyjen tehtivien suorittamiseen. Niitd aihealuei-
ta olivat muun muassa tyovilineiden, sosiaalisten suhteiden, omien voimavarojen
ja jaksamisen pohdiskelu. Ylikisitteet sisilsivit aina runsaasti alakisitteitd kuten
esimerkiksi tuotekeskeisyys sisilsi tuotteen osien kuvausta, sisill6llistd tietoainesta
valmistettavasta tuotteesta ja tuotteen muuntumisen kuvausta. Nimi piikategori-
at muodostivat luonnollisen ryhmittymin tuloksena vastaparit, joista muotoiltiin
tulosten nelikentti. Jokainen oppilas sai arvon jokaiselle kategoria-alueelle ja hinen
sijoittumisensa midrittyi ndiden kategoria-alueiden painottumisen perusteella (=

osa-alueen dokumentointifrekvenssi).
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Kuvio 3. Oppilaan sijoittuminen nelikenttddn: prosessi - produkti - vapaa reflektio - muodol-
linen reflektio (Saarinen, Seitamaa-Hakkarainen € Hakkarainen 2019)

Oppilaat sijoittuivat nelikentille varsin tasaisesti painottuen kuitenkin eniten prosessin
ja vapaan reflektoinnin osa-alueille. Vihiten oppilaita sijoittui tuotteen ja muodollisen
reflektoinnin alueella. Hajautunut tulos vahvisti ajatusta ePortfolion ja avoimen teh-
tivinannon mahdollisuuksista tarjota oppijalle yksil6llisis dokumentointivaihtoehtoja.
Niin oppilas voi tehdd henkilokohtaisia painotuksia ja siten vahvistaa edelleen oppimis-
prosessin omistajuuttaan.

3. Millaisia muutoksia dokumentoinnissa ja reflektoinnissa havaittiin
tutkimusajanjaksolla tiedonkdsittelyn ja tiedon luonteen osalta?

Dokumentoinnin jatkumossa (osa III) tarkasteltiin aineistoa kuuden vuoden ajalta. Analyy-
si toteutettiin ldpileikkauksena luokilla 4, 6 ja 8. Till6in aineistossa tapahtuneet muutokset
saatiin selkezmmin esille. Analyysissi sovellettiin Anderssonin ja Krathwohlin (2001) oppi-
misen, opettamisen ja arvioinnin taksonomiaa. Teoriaa muunneltiin tiivistien kategorioita
niin, etti molemmissa tiedonulottuvuuksissa oli kolme kategoriaa alkuperiisen neljin sijaan.
Tiedonkisittelyn ulottuvuudet olivat mieleen palauttaminen (recall), soveltaminen (apply)
ja kriittinen arviointi (evaluate). Mieleen palauttaminen tarkoitti opitun toisintoa (ilman
omakohtaisuutta). Nimi reflektiot olivat varsin lyhyiti ja keskittyivit vain yhteen asiaan
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kerrallaan. Soveltaminen puolestaan sisilsi tiedon omakohtaista kisittelyd ja tapahtumien
uudelleen jirjestelyi tai omakohtaista sanoittamista (omin sanoin, omassa jirjestyksessi).
Tissi kerronta oli monipuolisempaa kuin edelli ja kytki tapahtumia toisiinsa. Kerronnon
muutosten takia konkreettiset sanamiirit kasvoivat. Abstraktein taso eli kriittinen arviointi
sisdlsi soveltamisen lisaksi toiminnan arvioinnin elementteji (muun muassa omakohtaisten
pulmatilanteiden pohdintaa ja ratkaisujen keksimistd). Tiedonlajeista deklaratiivinen tieto
sisilsi abstraktien ja konkreettisten asioiden kisitteitd, niiden nimedmisti ja ryhmittelyd. Ka-
tegoria vastasi kysymykseen miti (jonkin on). Proseduraalinen tieto puolestaan sisilsi pro-
sessiin liittyvdd niin sanottua taidollista tietoa. Kategoria vastasi kysymykseen, miten (jonkin
tehdiin). Kolmantena tiedonulottuvuutena oli metakognitiivinen tieto, joka piti sisilldin

havaintoja omasta oppimisesta, omasta ajattelusta ja omasta toiminnasta.

Tulokset osoittivat, etti tiedon prosessoinnissa tapahtui muutoksia. Alkuvaiheessa eli
neljinnelld vuosiluokalla havainnot kohdistuivat konkreettiseen, juuri tapahtuneeseen
toimintaan ja sijoittuivat vahvasti mieleen palauttamisen kategoriaan. Niissi kuvailtiin ja
toistettiin tapahtumia yleisesti havaittuina ja kerrontaan siirrettiin suoria opettajan toista-
mia sanayhdistelmii ja kokonaisuuksia. Kerronta sijoittui kaikkiin tiedonaloihin, mutta
oli lyhyttempoista. Seuraavien vuosiluokkien poikkileikkauksissa (6. ja 8.) dokumentoin-
nit suuntautuivat kohti abstraktimpaa kerrontaa, jossa irtauduttiin juuri tapahtuneesta
ja kerrottiin pidemmisti aikajaksoista. Kerronta sisilsi my6s enemmin havaintoja omasta
toiminnasta seki vertailevaa kertomusta luokkatovereiden haasteista ja omista aiemmista
tapahtumista. Kerronta irrottautuivat luontevasti konkreettisesta kuvayhteydesti laa-
jemmalle aikajinteelle. My®&s kriittisen arvioinnin méiri lisidntyi samalla, kun havainnot
suuntautuivat omaan toimintaan. Tuotettu sisiltd kertoi pulmatilanteiden ratkaisuista
ja perusteluiden pohdinnasta. Tiedonlajien kiytSssd muutosta tapahtui laajasta, moni-
puolisesta kerronnasta kohti suppeampaa lihinni proseduraaliseen tiedonlajiin keskitty-
vid kerrontaa. Usein kerronta eteni prosessisidonnaisesti. Prosessipainotus on keskeistd
timinhetkisen kisityon opetuksen sisillissi ja luonteva heijastuma my6s oppiaineen
prosessipainotteisesta ydinsanomasta. Loppuhaastattelu vahvisti titd havaintoa, silli op-
pilaat painottivat portfoliotydskentelyn ydinsisillon olleen prosessin raportointia. Mai-
ninnat ammattimaisesta tySskentelystd yhdistettiin prosessin tarkkaan raportointiin ja

tydmenetelmin rooli tiedonvilittdmisen vilineend painottui.

Pohdinta

Koulun tehtdvd yhteiskunnassa on valmistaa oppilaita aktiiviseen kansalaisuuteen ja
opettaa heille teknologisten vilineiden hyStykdyttod tasa-arvoisesti. ICLS-tutkimusta
(International Computer and Information Literacy Study) tarkasteltaessa Suomen di-
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gitaalisuusaste on korkea, Euroopan parhaiden joukossa eli mahdollisuudet digitaali-
suuden toteutukseen ovat olemassa (Fraillon, Ainley, Schulz, Duckworth & Friedman
2019). Tavoiteltu digitaalinen kompetenssi (Ferrari 2012; Ilomiki, Paavola, Lakkala &
Kantosalo 2016) i tarkoita vain teknistd osaamista, vaan se pitdi teknologisten taitojen
ohella sisilldin tiedon kisittelyyn ja sen jakamiseen liittyvit osa-alueet. Timin katsa-
usartikkelin keskissi olleen viitostutkimuksen lihtokohtana oli tarkastella digitaalisen
vilineen soveltuvuutta taitoaineeseen ja eri kiyttérooleihin (muun muassa arviointiin)
sekd tarkastella digitaalisia valmiuksia tiedonkisittelyn ja oman aktiivisen toimijuuden

kautta sekd oppimisessa etti arvioinnin konteksteissa.

Viitoskirjassa kdytetty kehittdmistutkimus oli pituudeltaan ja sisdll6ltddn varsin ainut-
laatuinen. Pitkittdisseuranta oli kuuden vuoden mittainen ja kisityotd oppiaineena ei
timinkaltaisella asetelmalla ole aiemmin tutkittu. Yksi merkittivisti tuloksista oli do-
kumentoinnin sisillsllisen suuntautumisen painottuminen. Vaikka valikoituneet do-
kumentoinnin aihealueet eivit sindlldin olleet yllittivid, vaan oppiaineen ja vilineen
keskeisii kisitteitd, on aihealueiden vastaparisuus esitystapana innovatiivinen. Jokainen
oppilas sai arvon jokaisesta aihealueesta, mutta dokumentoinnissa painottunut osa-alue
miiritteli oppilaan sijainnin nelikentilld. Saatu tulos vahvisti myds vapaan tehtivinan-
non sopivuutta eli jokainen oppija pystyi luovasti ja yksilollisesti painottamaan tarkas-
teluaan opittavaan asiaan valitsemansa nikokulman kautta. Osuvasti Parker, Ndoye ja
Ritzhapt (2012) tarkastelivat portfolioiden kiyttdd kahdesta vastakkaisesta nikokul-
masta: vapaan tehtdvinannon néikokulmasta (eportfolio luodaan aivan alusta lihtien
yksilollisesti) ja kdyttovalmiin tebtivinannon nikokulmasta (oppijan roolina lihinni
valmiin pohjan tiyttiminen). Kognitiivinen kuorma ja aikatarve ovat ensin mainitussa
huomattavasti suurempia kuin jilkimmiisess, jossa valmiiden raamien tiytt6 puoles-
taan heikentdd omistajuuden, luovuuden ja merkityksellisyyden kokemusta. Vaikka si-
sillontuottajan rooli ei ole portfoliopedagogiikan hengen mukaista (Kimball 2005), voi
joissakin yhteyksissi tillainenkin toimintatapa olla paikallaan. Kuitenkin liian pitkille
viety, vahvasti kaupallistettu oppimistehtivien standardointi on harmillisesti vallannut
tilaa avoimelta tehtivinannolta ja portfolion luomisen prosessilta (Kimball 2005). Toi-
saalta standardointi ja raamitus lisdvit vertailtavuutta ja luovat hyvit puitteet analytii-

kan kiytolle esimerkiksi suuria aineistoja kisiteltdess.

ePortfoliotydskentelyn vahvuuksia oli sen monipuolinen vaikuttavuus. Haastatteluosuu-
det tarkastelivat oppilaiden nikemyksid ePortfolioiden kiyttotarkoituksista. Tulokset
vahvistivat aiemmin tehtyji 16ydoksid (Walz 2006; Sherman 2006), vaikka verrokkitut-

kimuksissa vastaajat olivat idltdin vanhempia. ePortfolio-tyStapa tuki yksilotasolla oppi-

135



Ainedidaktisia tutkimuksia 24

misprosessia ja taltioi tapahtunutta kehitystd, kuten tuloksissa oli esitetty, mutta samaan
aikaan oppilaitostasolla tarjosi kerittyji todisteita opetuksen vaikuttavuudesta. Barrett
(2010) kutsui titi jakoa ePortfolioiden kaksiksi kasvoiksi: vastataan seki yksilon ettd yh-
variaatiota kommunikaation maidrissi ja laadussa. Viitostutkimuksessa mainittiin lisik-
si kiisite kypsyminen (maturation) (Love, McKean & Gathercoal 2004; Kimbell 2012),
joka kuvasi kiyton ja kiyttémallin muuttumista: oppijan tarve, halu ja mahdollisuudet
ohjasivat tyStavan kiyttotason méirdytymisti. Oppija pystyi viestimidn valitsemallaan
tarkkuudella ja tiheydelld seki tarkastelemaan oppimisensa kohdetta esimerkiksi ajalli-
sesti moniin suuntiin. ePortfolion kiytdn analyysissd oli mahdollista havaita oppilaiden
siirtyminen kypsymisasteikolla vaativammalle ja monipuolisemmalle tasolle.

Tyoskentelyn metodina ePortfolio asetti oppilaan keskiéon sekd ePortfolion luojana ettd
toiminnan raportoijana. Tillaisen ajatuksellisen toiminnallisuuden todettiin kehittivin
kasvusuuntautunutta identiteettid ja tukevan mydnteisti mindpystyvyyttd (McAlpine
2005). Toimijuudella todettiin olevan myds yhteys oppimisen omistajuuteen, jonka
vahvistumisella on suora yhteys merkityksellisyyden kokemukseen. Barrettin (2007)
mukaan juuri merkityksellisyys on yksi portfolioiden tulevaisuuden kannalta keskeinen
haaste. Rakennettavaan portfolioon tulisi saada syntymain merkityksellinen suhde, jol-
loin niiden luomiseen panostettaisiin ja niiden sdilyttiminen koettaisiin mielekkaiksi.
Siilyttiminen mahdollistaisi kehityksen tarkastelun pidemmalti ajanjaksolta, miki tar-
kastellussa viitostutkimuksessa toteutui useiden vuosien aikaperspektiivilli. Kehityksen
tarkastelussa ei silloin kiinnitettiisi huomiota vain oppimisen kohteena olevaan tietoon
ja sen omaksumiseen, vaan myds omaan tapaan oppia. Tilldin portfolio vahvistaisi tie-
donkisittelyn ohella metakognitiivisia valmiuksia (Farrell & Seery 2019). Prosessimai-
sessa oppiaineessa, kuten kisityGssd ja muissa taitoaineissa, tapahtumien dokumentointi
on luonteva osa opetusta. Dokumentointi rytmittda toimintaa, ja taltioidut tapahtumat
esimerkiksi kuvajatkumoina konkretisoivat tyoskentelyn ja prosessin etenemisti. Lisksi
visuaalisuus ja kuvallisuus samoin kuin kisitteiden sanoittaminen ovat kisityon keskeisid

osa-alueita sekd oppimisen ettd arvioinnin kannalta tarkasteltuna.

Viitostutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa tarkasteltiin ensimmiiseksi tutkimusase-
telmaa, jossa tuttu opettaja toimi myds tutkijan roolissa. Asetelma voi vaikuttaa oppilai-
den vastauksiin ja ohjata heitd antamaan mydnteisempid arvioita kuin tuntemattomalle
tutkijalle. Toisaalta tutulle opettajalle voi olla luontevaa ja helppoa kertoa asioita, mutta
opettaja-oppilas valta-asetelman vaikutusta ei silti voida sivuuttaa. Loppuhaastattelun tie-

dostettu ajoittaminen arvosanojen antamisen jilkeiseen ajankohtaan vihenisi kuitenkin
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valta-asetelman vaikutusta. Toiseksi luotettavuutta arvioitaessa viitoskirjan tutkimusai-
neiston koko oli varsin pieni. Otannan suuruus ei kuitenkaan muodostu otoksen vali-
diteetin esteeksi, jos tutkimuksen teon raportointi sisiltdd tutkimuksen merkitykselliset
ja keskeiset sisdllot (Yin 2009). Raportointi oli suoritettu tarkasti ja siten otannan koon
vaikutus pyrittiin minimoimaan. Kolmantena luotettavuuden huomioina viitdstutki-
mus sisilsi runsaasti itseraportoitua aineistoa, jonka kiyttod kritisoidaan viiristymien ja
manipuloinnin mahdollisuudesta (Korte & Hiising 2006). Titd vihennettiin keridmalld
aineistoja erilaisista lihteisti ja niiden keskindiselld tarkastelulla (haastattelujen tuloksien
peilaamista sisiltdjen analyysiin). Neljintend luotettavuuden huomiona tutkimuksessa
pitdydyttiin metodologisesti kiyttimain sisillon analyysin menetelmii varioiden, mutta
suurempi variointi ja mahdollisesti monimenetelmillisyys olisivat lisinneet tutkimuksen
luotettavuutta. Lopuksi viitdstutkimuksen kisitteistd voi todeta, ettd itse tutkimuksen
kohde, ePortfolio, on kisitteend monitulkinnallinen ja osin vakiintumaton. Téssi tutki-
muksessa haastateltavat tunsivat menetelméin kuitenkin varsin hyvin, silli ensimmiinen
mittaus toteutettiin noin kahden-kolmen vuoden kiyttckokemuksen jilkeen. Oletetta-
vasti haastateltavien arkiymmirrys kisitteestd oli jo vakiintunut, joten kisitteellinen epa-

selvyys heikensi timin véitostutkimuksen luotettavuutta oletettavasti vain vihin.

Tutkimusprosessin aikana tekniset vilineet ja mahdollisuudet olivat muuttuneet pal-
jon, mutta perusasia ePortfolioiden kiytdstd oli pysynyt muuttumattomana: todisteita
kerddvi oppija dokumentoi oppimisprosessiaan ja reflektoi kokemaansa. Juuri timi
tuotettu prosessitieto on oppimisen ydintii taito- ja taideaineissa ja tihin prosessitie-
toon myds arvioinnin tulisi kohdistua. Mikdli jitimme prosessitiedon kerddmitti tai
huomiotta, perustuu prosessiarviointi muistikuville, toisen kidden tulkinnoille tai lop-
putuotoksen tulkinnalle. Oppimisprosessin dokumentointi mahdollistaa taito- ja tai-
deaineissa myds oppiaineiden erityisyyden korostamisen. Dokumentoitu autenttinen
kokemus tuo tarkasteltavaksi yksilollisten valintojen tekemisen, prosessikokonaisuuk-
sien hallinnan, henkil6kohtaisten sisiltdmerkitysten rakentamisen ongelmanratkaisun
pulmatilanteissa ja monipuolisen muiden oppiaineiden tiedon soveltamisen. Lisiksi
dokumentoitu kokonaisuus mahdollistaa metakognitiivisen kehittymisen tarkastelun
yksil6llisestd nikokulmasta. Tami yksilollinen nikdkulma, aito kohtaaminen ja osalli-
suuden kokemus puolestaan ovat keskeisid osa-alueita pedagogisen hyvinvoinnin ra-
kentumisessa (Lappalainen, Kuittinen & Merildinen 2008), johon taito- ja taideaineet

tarjoavat laaja-alaisten sisiltdjensd vuoksi erinomaiset puitteet.
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Puheenvuoro

Dialogi taide- ja taitoaineiden
arviointia rakentamassa -
vuoropuhelua taidolla

ELINA LAAKSO

elina.laakso@uniarts.fi, Taideyliopisto

Tiivistelma

Tama puheenvuoro perustuu Kay! Kehitetaan arviointia yhdessa -koulutusjaksoon
sisaltyneeseen esitykseen, joka oli tarkoitettu virittdmaan ajatuksia taiteen ja taidon
oppimiseen, opettamiseen ja arviointiin erityispiirteineen. Taide- ja taitoaineiden
olemukseen kuuluu paljon sellaista, missa monenlaiset osaamiset ja oppimistulok-
set ovat yhta oikein, mikd haastaa niin opetustydta kuin arviointiakin sen osana.
Pohdittavina ovat taide- ja taitoaineiden opetuksessa ja oppimistulosten arvioinnis-
sa tapahtuvan laaja-alaisen vuorovaikutuksen tarve ja mahdollisuudet. Nakokulmat
nousevat padosin kaytannoéllisfilosofisista taide- ja taito-oppimisen ja opettamisen
lahtokohdista, joihin liittyvat niin esteettinen kokemus- ja arvomaailma kuin kehol-
linen tietaminenkin. Arviointi nahdaan elimellisena osana hyvaa pedagogiikkaa ja
opettajan paivittaista tyota. Eri oppiaineiden ja ilmaisumuotojen valinen tarkastelu
avaa nakdaloja myds muihin taide- ja taitoaineisiin.

Avainsanat
Dialogi, arviointi, taito, tieto, moniaistisuus
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Dialogue building the assess-
ment of art and skill subjects -
conversation through skill

Abstract

This article is based on a presentation in the Kay! Kehitetaan arviointia yhdessa
(Let”s develop assessment together) training period, intended to stimulate thoughts
about the learning and assessment of art and skill with their special features. The
essence of art and skill subjects includes a lot of things where various skills and lear-
ning outcomes are equally correct, which challenges both teaching and assessment
as part of it. The need and possibilities for wide-ranging interaction in the teaching
of art and skill subjects and in the assessment of learning outcomes are to be consi-
dered. The viewpoints arise mainly from the practical philosophical starting points
of art and skill learning and teaching, which are connected to the aesthetic world of
experience and values as well as bodily knowledge. Assessment is understood as an
integral part of pedagogy and a teacher”s daily work. Examining different subjects
and forms of expression also opens up perspectives on other art and skill subjects.

Keywords

Dialogue, assessment, skill, knowledge, multi-sensoriality
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Johdanto

Taiteen ja taidon elementtien oppimisen ja opettamisen olennaiset tekijit koskettavat
laajasti moniaistista ja kehollista osaamista ja vuorovaikutusta. Samalla, kun tavoitteista
tekemistd pyritdin kuvaamaan, selittimiin ja ohjaamaan sanoin, ty6skennelldin ensi-
sijaisesti eri aistipiirien ja fyysisen suorittamisen koordinaatioprosessien harjoittamisen
parissa. Taide- ja taitoaineissa opettajan oman taitamisensa keinoin toteuttamaa osal-
listumista ja esimerkkid tarvitaan. Kaikkien puheena olevien oppiaineiden yhteydessi
keskeinen osaaminen tulee muiden ihmisten havaittavaksi ja kisitettiviksi sanoituksen
ohessa nikyvin tekemisen ja sen my6td syntyneen tuloksen kautta taidolla toteutettu-
na. Tarkastelen puheenvuorossani taide- ja taitoaineiden opetuksen yhteydessi kiytivii
dialogia, ja nostan esille mahdollisuuden ymmirtii itse taiteellinen ja taidollinen teke-
minen vuorovaikutuksen tirkeini elementtini.

Keskustelutaitoja pidetiidn toimivan dialogin lihtokohtana. Niinpi dialogi ymmirre-
tddn usein puheen kautta vilittyvini ajatusten ja tiedon vaihtona ja kehittdjind. Tami
ilmenee myds Opetushallituksen julkaisemassa, perusopetuksen ja toisen asteen opet-
tajille tarkoitetussa dialogi- ja tunnetaitojen oppaassa. Dialogia ja dialogisuutta avates-
saan opas toteaa dialogisuuden kasvatuksessa viittaavan “erityislaatuiseen vuorovaiku-
tukseen, jota luonnehtivat toisten kohtaaminen ja kommunikaation vastavuoroisuus”
(Tomperi ym. 2022, 8). Tissi merkityksessi kisittelen artikkelissani dialogia, jolla tar-
koitan my6s Paulo Freiren korostamaa dialogia toistensa kanssa tydskentelevien ihmis-

ten kunnioitusta sisiltivini yhteistoimintana (Smith 1997, 2002).

Sanallisesti tai sanoin ilmaistavalla merkkikielelli kuvattavissa olevan, kiistatta niin sa-
notun oikean tiedon osaamisen arviointi perustuu varsin yksiselitteiseen toteamiseen,
hallitaanko faktat tai onko matemaattisen yhtilon ratkaisu oikein. Mutta kun mukaan
tulevat moniaistiset ja esteettiset, yksilollistd ilmaisua ja henkilckohtaisesti koettavaa
ja tyostettdviid koskevat tekemisen, kokemisen ja harjaannuttamisen taidot sekd useat
mahdolliset lopputulokset, alkavat my6s puhutun kielen rajat tulla vastaan. Taide- ja
taitoaineissakin on yhteisesti kaikille samanlaisia materiaaleja, tyokaluja, erilaisia vili-
neitd ja menetelmii, joiden tunteminen ja hallitseminen on opetettavissa, opittavissa
ja arvioitavissa paljolti sanallisessa vuorovaikutuksessa. Mutta taide- ja taitoaineiden
erityisyys piilee siind, ettdi merkittdvd osaaminen kehkeytyy ja ilmenee muilla ilmaisun
alueilla. Olennaisin osa taidosta ja tiedosta havaitaan nikemilld, kuulemalla, litkelaatui-
na ja -kokemuksena, kosketuksena, hajuaistimuksina ja niin edelleen. Parviainen (2000,
160-161) kuvaa kehollista ja kisitteellistd tietoa kahtena erilaisena tietimisen tapana,
jotka eivit korvaa toisiaan mutta toimivat toisiaan tiydentien.
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Dialoginen vuorovaikutus on siis tirkedd ymmairtii samanaikaisesti sanallisen ja kehol-
lisen ilmaisun kautta tapahtuvana kommunikointina. Samaan kokonaisuuteen punou-
tuu myJs arviointi jatkuvana juonteena, jossa opettajan tySskentelyn on tirkeid olla op-
pilaslihtoisti ja jossa oppilaan tunnistetaan herkisti havaitsevan omaan tyéskentelyynsi

kohdistuvan suhtautumisen.

Taide- ja taitoaineiden opiskelussa ja oppimisessa merkityksellistd on kullekin oppiai-
neelle ominaisen taidon kehittdminen niin, etti tuloksena on oppilaan aiempaa har-
jaantuneempi, vahvempi ja vakiintuneempi tyéskentely seki ilmaisuvalmius ja entistd
taidokkaampi lopputulos, ndyttd tai aikaansaannos. Keskeisti on my6s perusopetuksen
sekd yleisiin ettd laaja-alaisen osaamisen tavoitteisiin kytkeytyvi oppilaskohtainen tule-
vaisuustehtivi ohjata oppilaita I6ytimiin omat vahvuutensa ja keinonsa rakentaa omaa
jatkuvaa oppimistaan. (Opetushallitus 2014, 18, 20-21.)

Arviointi osana oppimista kannattelevaa dialogia

Kun harjaannuttaminen on konkreettista tekemistd, paljon muutakin kuin yksinomaan
sanallisen ajattelun voimin tapahtuvaa oppimista, on opetuksen tirkedi toteutua myds
sen nonverbaalisen kommunikoinnin keinoin, joka on ominaista opittavalle taidolle ja
jota kyseisen taidon kehittiminen edellyttid. Tistd nousee myds opettajan taidollisten
valmiuksien merkitys keskeisend osana aineenhallintaa ja pedagogista osaamista. Arvi-
ointi on jatkuvasti lisni opettajan tySskentelyssd sithen integroituneena. Lasten ja nuor-
ten ryhmien kanssa toimiminen edellyttid ja samalla kehittdd opettajan valmiuksia oman

tySskentelynsi ja persoonansa kautta vaikuttaa ryhmin tydrauhaan ja (tunne)ilmapiiriin.

Erityisesti taide- ja taitoaineissa my&s oppimissisiltihin kytkeytyvi arvioiva tarkastelu
vilittyy oppilaille laaja-alaisen, moniaistisen dialogin kautta — ajattelipa tai tiedostipa
opettaja titd tai ei. Kuullun ja havaitun huomioiminen on olennaista sille, miten oppi-
mistilannetta luotsataan eteenpdin hetkesti seuraavaan. Arviointi tarkoittaa sitid, miten
tuemme oppimisprosessia suhteessa tavoitteisiin, miten kehittivin arvioinnin keinoin
kannattelemme oppimistilanteita eteenpdin (Lavonen ym. 2020, 218-219).

Arviointi on osa tyétimme ja koko arkeamme, teimmepi elimissimme ja tydksemme
melkein mitd tahansa. Jokapiiviisissi tilanteissa arvioimme, vertailemme ja suhteutam-
me monenlaisia asioita. Arvioiva ajattelu liittyy myds eri ammatteihin. Itse- ja vertai-
sarviointi ovat osa olemistamme, oman suoriutumisemme toteamista ja kehittimista.
Opettajuuteen arviointi kuuluu olennaisena osana arjen vuorovaikutusta. My6s esimer-
kiksi Opettajankoulutuksen kehittimisohjelma 2022-2026 kattaa opettajan uranaikai-
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sen ja jatkuvan oppimisen, johon muun ohessa sisillytetdin tutkimusten, arviointien
ja palautteiden kiyttd itsensi kehittdmisessi (Opetus- ja kulttuuriministerié 2022, 3).
Taide- ja taitokasvattajina kiymme reflektoivaa dialogia myds oman taitamisemme, tai-
de- ja taito-osaamisemme suhteen. Olennaista onkin, miten onnistumme toteuttamaan

tyotimme opettajina ja arvioijina myds oman taitomme keinoin.

Opettaessamme tySskentelemme koko ajan paljolti formatiivisen arvioinnin moninais-
ten muotojen maastossa, mikd luontuu hyvin sellaisen osaamisen prosessointiin, jonka
numeroarviointi on haasteellista (Nieminen 2019, 175). Arviointi on oikeastaan mu-
kana aina, kun jotakin oppilaille sanomme tai heidin kanssaan yhdessi teemme, se on
elimellinen, jokahetkinen osa pedagogiikkaa ja pedagogista vuorovaikutusta, ei vihiten

taide- ja taitoaineissa.

Taide, taito, tieto, taitotieto, tietotaito dialogissa
- taidon keinoin opettaminen

Taide- ja taitoaineiden opettajat ovat oman aineensa taitajia ja tietdjid, joiden asiantunte-
mukseen osaava opettajuus on integroitunut. Taide- ja taitokasvattajan tyGssd, rajallisen
ajankdyton puitteissa, kiireessd, ldpi ikdluokan oppilasryhmistd nousevien vaatimusten
keskelld on hyvi kiinnittyd konkretiaan — vaikka yksityiskohtaiseen tutkittuun tietoon
on opetuksen kehittdmiseksi my6s paneuduttava ja vaikka oman oppiaineen kirvoitta-

mille juhlapuheillekin on aikansa.

Taiteen osaaminen on taitoa — taiteellinen toiminta edellyttii taitoa ja edustaa taitoa. Tai-
don kartuttaminen harjoittelemalla lisad mahdollisuutta ilmaista itsed4n ja toimia yhdessi
my0s taiteen keinoin. Nihtivissd, kuultavissa ja koettavissa oleva taito ja osaaminen ovat
itsessddn taidetta. Ajattelen timin koskevan koulun taide- ja taitoaineiden kokonaisuutta,
jota tekee mieli kutsua tt-aineiksi. Tihdn tuntuisi oikeutetulta lisdtd vield yksi t-kirjain, silld
taide- ja taitoaineissa aistipohjaista havaintotietoa pidetdin tietimisen perustana (Risinen

2009, 35). Olisi siis hyvinkin perusteltavissa puhua ttt-aineiden kokonaisuudesta.

Puheessamme elivit kisitteet lukutaito, soittotaito, uimataito, kidentaito, tanssitai-
to ja niin edelleen. Puhumme my6s esimerkiksi tilanteentajusta, jossa silmin ja korvin
hahmotetaan vaikkapa tilan ominaisuuksien suhdetta valon ja ddnen kiyttiytymiseen
ja kokemiseen. Taju on ymmirrettivissi ajattelutaidoksi ja tiedoksi, jolla kisittelemme
taide- ja taitoaineiden nonverbaalista substanssia, jonka tyhjentiviin kuvaamiseen sanat
eivit riitd. Omassa musiikinopettajan tutkintotodistuksessani tietyn musiikin luku- ja
kirjoitustaitoa tarkoittavan arvosanan kohdalla lukee siveltaju, josta tuli myShemmin
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siveltapailu ja vuosien mittaan useilla tavoilla nimetty oppiaine, nykyiin osa musiikin
hahmotusaineiden kokonaisuutta. Tiedin ja tajuan tismilleen, mistid osaamisesta on
kyse, mutta kyseisen kokonaisuuden kattava ilmaiseminen sanoin olisi ty6lds kuvaus,

josta olennainen tuntuisi kuitenkin puuttuvan.

Taidon keinoin tarkoittaa, ettd autamme, neuvomme ja opastamme, osallistamme, kes-
kustelemme, kerromme ja kommentoimme - siis my6s otamme kantaa ja arvioimme
— silld konkreettisella omalla taidolla ja osaamisella, joka meilld on kiytettivissimme,
emme yksinomaan sanoin. Taidon keinoin viittaa sithen dialogisuuteen, jossa opetam-
me, kuulostelemme ja arvioimme oppilaita oman taidon kautta mallia ndyttien siind
mielessd, mitd tySelimissi tarkoitetaan esimerkiksi mallijohtamisella osana yhteisen
toiminnan kehittdmisti. Osallistumme oppilaiden prosessiin omalla tekemisellimme
kiyttien sitd kieltd”, jonka kehittimisestd on kyse, ja havainnollistamme opetettavaa

sisiltdd autenttisesti, nopeasti ja vuorovaikutusta taidon keinoin rakentaen.

Niin tyoskennellen harjaannutetaan myés oppilaiden aistienvaraisen havainnoinnin,
tarkkaavaisuuden ja kriittisen tarkastelun taitoja, eli sitd osaamista, jolla on merkitys-
ti muun muassa monimediaisessa maailmassa toimittaessa. Parhaimmillaan timi niin
vuoropuhelun yhteydessi kuin oppilaan omassa rauhassakin tapahtuva autenttinen
tyoskentely antaa hinelle tilaisuuden tunnistaa omia luovia mahdollisuuksiaan ja saada

kiyttéén omia voimavarojaan.

Taide- ja taitotydskentely on perusluonteeltaan orgaanista toimintaa, jonka kantavia
voimia ovat kiytinnéllisen ja tiedollisen osaamisen sekd aistienvaraisuuden ohessa myds
inspiraatio, intuitio, tunnelmat ja tunteet. My6s koulussa taiteelliseen, luovaan ja in-
novatiiviseen tyoskentelyyn sisiltyy aina epivarmuutta ja riskinottoa. Seki yksil6lliset
painotukset ettd ryhmidynamiikka muotoutuvat aina omanlaisikseen tynteon edetes-
si. Vaikka opetussuunnitelman mukaiset tavoitteet ovat kaikille yhteiset, ei lopullinen
tulos ole ennakoitavissa, koska se muotoutuu valmiiksi prosessin my6ti vasta viime
vaiheessa. Aina sama lopputulos ei my6skdin olisi kiinnostavaa, jos mahdollistakaan,
miki leimaa niin ikd4n arviointikriteerien oppilaskohtaisen soveltamisen kysymyksii.
Tyoskentely joudutaan lisiksi usein esimerkiksi aikataulusyistd lopettamaan johonkin

keskeneriisyyteen, josta olisi vield ollut muuten mahdollistaa jatkaa kehittelyi.

Sanallisen vuorovaikutuksen rooli

Miki sitten on sanallisen kommunikoinnin rooli taide- ja taitoaineita opetettaessa? Pu-
heella on joka tapauksessa suuri merkitys opetustydssd samoin kuin opetuksen ja arvi-
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oinnin kehittimisessi. Kaikilla taide- ja taitoaineilla on omanlaisensa taidolliset ja tiedol-
liset tavoitteet sekid tyoskentelyn ja osaamisen kvaliteetit, jotka ilmenevit Peruskoulun
pidttdarvioinnin oppiaineittain eriteltyjen tavoitealueiden kriteereissi (Opetushallitus
2020). Osa tavoitealueista edellyttii nimenomaan kuuntelevaa vuoropuhelua (Tom-
peri ym. 2022, 13) ja prosessoimista sanoin niin, ettd valmius keskustella rakentavasti
perustellen omia ja pohdiskellen muiden nikemyksid vahvistuu.

Peruskouluikiisten kanssa kunkin taide- ja taitoaineen elementtien nimeiminen on tar-
koituksenmukaista toteuttaa oppiaineen omaa kisitteist6d kiyttien. Esimerkiksi samal-
la, kun opetamme omaa musisointiamme hyddyntien, on perusteltua puhua vaikkapa
rytmielementteihin ja melodian ominaisuuksiin liittyvilld sanastolla, jotta terminolo-
gia, jota teoreettisen tiedon ja nuottikirjoituksen puolella opetamme ja edellytimme,
kytkeytyy soivaan ilmiéén — sithen olennaisimpaan ja alkuperiiseen. Musiikin oppimi-
sen kannalta sitd kuvaavan sanaston opiskelulla ei ole paljoa merkitysti ilman kunnon
tuntumaa siithen, milti kukin ilmi®é kuulostaa laulettuna tai soitettuna.

Usein ajattelua kisitelldin ikddn kuin sitd tapahtuisi yksinomaan sanoja kiyttien. Kui-
tenkin moni taide- ja taitoaineen opettaja on varmasti kokenut oman erityisalansa osaa-
mistaan harjaannuttaessaan sellaisia ajattelun hetkid, joina visuaalisen, auditiivisen tai
muiden nonverbaalisten alueiden ajattelun tuntu on voimakas ja samalla sanoin selitti-
miton. Olen usein muotoillut ja kuvannut taidon ja tiedon sekid niiden harjoittamisen
suhdetta tarkastellen taitoa fyysiseni tietona ja tietoa psyykkiseni taitona. Taito ja tieto
ilmenevit saman kokonaisuuden eri ulottuvuuksina, eri puolina. Toista ei ole ilman
toista, eiki toista voi kokonaan selittii toisella.

Oman taidon avulla opettava ja itsedin kehittivd opettaja valitsee sanansa substanssista
kisin. Tehtdvimme on johdatella taiteen ja taidon kieleen, valita sanatkin taidon lajista
kisin ja sen ilmion keinoin, josta kdytinnon toimintana on kyse. Opetussanasto tydl-
listdd meitd muutenkin: kun oppilaiden osaaminen karttuu yksilllisesti ja kun oikea
lopputulos voi olla monenlainen eiki tarkoin tdsmennettivissi niin sanottujen luku-
aineiden tapaan, ovat aidosti kannustavat sananvalinnat tirkeiti. Omat vaatimuksensa
sanoittamistyélle asettaa myos taide- ja taitoaineiden pdittoarvioinnin tydstiminen sel-
laisella tavalla, ettd opetussuunnitelman mukaisten tavoitteiden saavuttamisen arviointi
rohkaisisi jokaista oppilasta tydskentelemdin eteenpiin.

”Ei taiteilijaksi puhumalla tulla” totesi kuvataiteilija Soile Yli-Miyry Ylen Puoli seit-
semin -ohjelmassa. Hin jatkoi: ”Moni taitelija ji4 matkan varrelle, kun ei 16ydd omaa

ddntddn”. (Yle 2021.) Oma dini kuulosti mukavalta kuvataiteilijan sanomana — puhum-
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mehan me musiikissakin muodoista, vireisti ja vivahteista, ja ovathan taiteen ja taidon
kokemisen ja my®s kirjallisen kuvaamisen sanoitukset usein yhteisid. Jo yksinomaan
vireji ja niiden ominaisuuksia kuvaava puhe voi koskea sekd musiikkia, kuvataidetta
ettd monia muita taiteen alueita, se voi liittyd makujen ja tuoksujen loihtimiseen keit-
tiossd, litkekieleen, kisity6n taiteellisuuteen ja niin edelleen. Aistienvarainen tieto, taito
ja ndiden sanoittaminen saavat omanlaisiaan ulottuvuuksia ja kosketuspintoja eri yh-
teyksissi. Sanoin kuvattavan tiedon ja ilmaisujen kautta omaa taidollista osaamistaan
soveltava opettaja johdattelee esimerkilldin oppilaitaan heidin oman eliminsi ja omien
tavoitteidensa mukaisiksi taitajiksi.

Lahjakkuuspuhe, motivaatio ja tydnteko

Kuulemme usein esimerkiksi menestyneisiin taiteilijoihin ja urheilijoihin liittyvii lah-
jakkuuspuhetta: “oi, kun hin on niin lahjakas” tai “kaikki illan esiintyjit olivat tosi
lahjakkaita”. Ei voi kiisti4 sitd, etteikd syntymissd saaduilla taipumuksilla olisi merki-
tystd, mutta ajattelen, ettd tirkein lahjakkuuden laji on kiinnostus ja siiti kumpuava
tavoitteinen, sidnndllinen, parhaimmillaan ammattitaitoisessa ohjauksessa toteutuva
tyonteko ja harjoitteleminen, niin kouluopetuksessa kuin koulun ulkopuolisissa har-
rastuksissakin. Omaehtoinen harrastaminen on vilttimitontikin, mikili tavoitteena
on esimerkiksi musiikkialan ammatti tai kehittyminen aktiivisena urheilijana. Tissikin
tapauksessa opettaja ja koulun toimintakulttuuri voivat parhaimmillaan olla todella
merkityksellisid sparraajia ja kannustajia.

Muutama vuosi sitten koripalloliigan ollessa kidynnistymissi, Ylen toimittaja tuli ky-
syneeksi Salon Vilppaan koripalloilija Juho Nenoselta, montako kertaa piivissd timi
heittdd palloa kohti koria. Nenonen laskeskeli harjoitusrupeamien vaikutusta, ja lop-
putuloksena oli, ettd pallo lentid korin suuntaan reilusti yli tuhat kertaa viikossa. (Yle
2019.) Timi tarttui mieleeni, ja olen kyseistd lukumidridd arvuuttanut, kun musiikkia
harrastavien nuorten kanssa on mietitty sekd instrumenttiharjoittelua ettd musiikillisen
teoreettisen ajattelun harjoittamista, jossa siindkin kiyttkelpoisen suoriutumisen osa-
tekiji on ajatuksen nopeus sen lisiksi, ettd opitaan ymmartimain ja kuulemaan vaikka-

pa sointujen muodostamisen, kdintimisen ja soveltamismahdollisuuksien periaatteet.

Peruskoulussa emme pyydi tuhansia emmeki satojakaan toistoja, mutta niiden méairi
on silti ratkaisevaa suhteessa sithen edistymiseen, jota tarkastelemme, kun arvioimme
my6s numeroiksi asti. Tehtdvimme on jotenkin taklata kisitykset kuten “kun mini en
titd osaa enkd voi oppia” ja "kun mulla ei 0o lahjoja tillaiseen”, saada luotua sellaista us-

koa ja kokemusta, ettd tekemilld oppii ja ettd harjoittelu varmasti vie eteenpiin. Monelle
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oppilaalle olen sanonut, ettd tirkein liksysi on opetella sanomaan, ettd “mini varmaan
opin, kun harjoittelen”, minki toistamista tarvitaan paljon, jotta mielikuva peittoaisi
aiemman jostain opitun negatiivisen vakuuttelun. Rohkaisevia ovat kokemukset “en
mi osaa” -oppilaista, joita viikosta toiseen ohjattiin aloittamaan tekemisensi sanomal-
la itselleen ”mini varmaan ymmirrin, kun vihin mietin” ja jotka kuukausien my6ti
muuttuivat “no, mi yritin” -oppilaiksi. Luottamus itse tehdyn tyon kantovoimaan on
sekin opeteltava.

Arviointipuheen yksi tehtivi on saada oppilaan minipystyvyyden kokemus litkkeelle ja
nousuun. Mindpystyvyyttid on suoriutumiseen liittyvii kuva omista kyvyist%i, ja onnis-
tumisen kokemusten myoti rakentuu my6s kisitys itsestd (Luostarinen ym. 2019, 370).
Tekeminen muuttuu kiinnostavaksi heti, kun on jotenkin tullut harjoittaneeksi vaik-
ka vain pientikin taidon osa-aluetta ja kun alkaa huomata osaavansa. Omaan ty6hén
perustuva edistymisen kokemus voi kidynnistii sisdisen motivaation lumipalloefektin.
Timi on silmin nihtivissd esimerkiksi jalkapallojunioreiden tekniikkaharjoituksia har-
joituskenttien laidoilta seurattaessa. Opettajan tehtivi on huomata hyvi ja todeta pieni-
kin kehittyminen niin, ettd onnistuminen voi alkaa kasvaa — arviointidialogia timikin.

Yhdessi tekeminen tehostaa edistymisti, kunhan sithen sisiltyy ymmirrys erilaisista etene-
misistd yhti arvokkaina. Esimerkiksi yksinkertaisen koordinaatioharjoituksen kuuluukin
alkaa sujua eriaikaisesti eri oppilailla. Olemme taitojen ja niihin liittyvin tiedon suhteen
kaikki erilaisia oppijoita, ja oppimisen yksilollisten laadullisten piirteiden suhteen tarvit-

semme joustavaa ja hyviksyvii arviointiotetta, joka voi toimia ulkoisena motivaattorina.

Taide- ja taitoaineet osana elamantaitoja

Oppiainekohtaisia tavoitteita kohti pyrittiessi taide- ja taitoaineiden toiminnallinen
tyoskentely tukee onnistuessaan oppilaan persoonallisuuden kasvua, oman itsen raken-
tumista, oma-aloitteisuutta ja ilmaisuvalmiuksia tavalla, joka voi hyddyttii my6s muuta
kouluty6ti ja joka kehittdd osaamista monitasoisesti. Laaja-alaisesti kiyttokelpoisia eld-
mintaitoja syntyy esimerkiksi harjoiteltaessa ja kehitettiessi moniaistista vuorovaiku-
tusta aiemmin kuvatuilla tavoilla. Verbaalisen kielen valmiuksien lisiksi monimediainen
luku- ja ilmaisutaito edellyttdd visuaalista, auditiivista, kinesteettistd ja monella tavalla
kehollista hahmottamista. Monimediaisilla taidoilla viitataan tissi Uudet lukutaidot
-kehittimisohjelmassa kuvattuihin taitoihin tulkita, arvioida ja tuottaa mediasisiltojd
sekd toimia erilaisissa mediaympiristdissi (Medialukutaito 2022). Kiytinndssd eri ais-
tipiirien kautta hahmottuvaa ja ilmaistavaa informaatiota yhdistelldin puhutun kielen

kanssa tilanteen ja tarpeen mukaan eri painotuksin. Timin laaja-alaisen harjaannutta-
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misen kannalta taide- ja taitoaineiden tyskentelyn puitteissa tapahtuvan vuoropuhe-
lun merkitys on tirkei. Taide- ja taitoaineiden opettajat tunnistavat oman oppiaineensa
osalta, millaista koko oppilaiden elimii ajatellen merkityksellisti taito—tieto-osaamista
kehkeytyy juuri oman oppiaineen piirissd ja miten timi ilmenee arvioitavissa tavoitteis-

sa ja koulunkdynnin yleissivistivissd perustehtivissi.

Sitran Tulevaisuuden koulutuksen késikirja tarkastelee taideopetuksen roolia valmen-
nettaessa vuosisatamme haasteisiin ja toteaa, ettd “luovuus auttaa kuvittelemaan pa-
remman tulevaisuuden ja tien sinne piisemiseksi”. Koulutuksessa on hyvi rakentaa
valmiuksia, jotka eivit heti vanhene. Esille nostetaan sellaiset niin sanotut 4C-taidot
(communication, collaboration, critical thinking ja creativity), jotka ovat elimellisesti
mukana myds taide- ja taitotydskentelyn keksimisessd, kokeilemisessa, yhdistelyssi, uu-
delleen muotoilemisessa, yhteistydssi ja niin edelleen. Taideaineiden todetaan voivan
tarjota oppilaille sellaisia onnistumisen kokemuksia, jotka toimivat muiden kokeilujen
rakennusalustana. HyStynd mainitaan uusien mahdollisten maailmojen nikemisen
harjoittelu, samoin niiden polkujen miettiminen, joita pitkin kohti uutta paistdin. (Sit-
ra 2017, 23-24.)

Luovuus vaatii my6s epivarmuuden ja epionnistumisen sietimistd sekd samalla hetkelld
uudelleen liikkeelleliht64. Tami ei ole kaikille ollenkaan helppoa mutta taideaineiden
turvassa harjoiteltavissa. Ajattelen, ettd taide- ja taitoaineiden tunnetut hyvinvointivai-
kutukset (Fancourt ym. 2019) muotoutuvat juuri pedagogisesti viisaassa, oppilaan kan-
nalta aktiivisessa toiminnassa.

Eri aineiden tavoitealueiden parissa tapahtuvan hyvin tydskentelyn ohessa syntyvi
kauaskantoinen merkityksellisyys ei my6skdin vihenni taiteen tai taidon itseisarvoa,
ehki pikemminkin syventii sitd. Ajatteleminen ja mielipiteen muodostaminen tarvit-
sevat esteettisid kokemuksia, jotka auttavat arvojen, tunteiden ja mielikuvituksen jisen-
timisessi. Verbaalista kieltd taas tarvitaan ajatusten jirjestelyyn ja esimerkiksi menneen
kuvailuun ja tulevaisuuden suunnitteluun. Sanoin saavutettava tismillisyys on omi-
naista tieteelliselle yksiselitteisyydelle ja esimerkiksi matemaattisluonnontieteellisten
aineiden merkkikielille. Elimén eri ilmiGissd ja vuorovaikutuksessa verbaalinen ja non-

verbaalinen kietoutuvat toisiinsa, ovat dialogissa keskeniin.
Dialogi, oppiminen ja arviointi eri toimintaymparistdissa

Uskon, ettd kaikki oppilaat ovat tietimittdin monta kertaa toimineet opettajiensa
tySelimin varrella jonkinlaisina tiydennyskouluttajina ja tySelimivalmentajina. Olen
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yrittinyt aika-ajoin muistaa sanoa omille oppilailleni, miten olen heidin ansiostaan oi-
valtanut jotain uutta ja miten paljon olen heiltd oppinut. On jiinyt sellainen tuntuma,
ettd timd on ollut my6s omiaan rakentamaan hyvii luottamuksen ilmapiirid yhteiseen
tySskentelyyn. Eri ikidisten lasten, nuorten ja aikuisopiskelijoiden kanssa toimimisen
koen olleen ja edelleen olevan se tirkein korkeakoulu, joka on omaa yhteisty6-, vuoro-

vaikutus- ja arviointiajatteluani muovannut ja kehittinyt.

Olen koko tyohistoriani ajan halunnut pidtyoni ohessa tyoskennelld my6s eri ikdisten
oppilaiden kanssa. Musiikkileikkikouluty6ssi ja pdivikotiprojekteissa palaute omasta
tySstd on ollut monin tavoin vilitdnti. On ollut pakko oppia meneilldin olevasta tilan-
teesta nousevaa ja heti tapahtuvaa, lyhyesti kommentoivaa ja samalla eteenpiin luotsaa-
vaa, sopivasti arvioivaa viestintdi. Pienten lasten ryhmissi tilanteet rullaavat nopeam-
min tai hitaammin, toimivalla dynamiikalla, mutta pysihtyminen voi johtaa siihen, ettd
tilanne hajoaa. Sama aktiivinen ote on tirkeii lipi peruskoulutyén.

Murrosikiisosaaminen on yksi aineenopettajan keskeisistd haasteista, myos kokemuk-
sen kautta vahvistuva taitolaji, jonka kanssa menestykselld tasapainottelevia opettajia
suuresti arvostan. Tuossa vaiheessa nuoren elimin suunta voi vahvistua, muuttua ko-
konaan tai sisiltdi yllitedvid kddnteitd. Nuoren valintoihin vaikuttavista tekijoistd mii-
rillisesti, varsinkin ajankiytt6i ajatellen, vain pieni osa on taide- ja taitoaineen opetta-
jan vaikutuspiirissi. Mutta laadullisesti mahdollisuudet kannustaa, innostaa ja ohjata
oppilasta omien voimavarojensa 16ytimiseen ja kiytt66n saamiseen — oppilaan oman
tyoskentelyn kautta — voivat olla arvaamattomat ja mittavat silloin, kun rakentavan,

kuuntelevan dialogin kannattelema formatiivinen arviointi ohjaa tydskentelya.

Uskon itse tySstineeni arviointiajatteluani paljon niind lukuisina vuosina, joina olen
seurannut omien poikieni urheilutaipaleita taustajoukoissa ja kentin laidalla vanhem-
pana ja toimitsijana. Olen pyrkinyt tarkastelemaan opettajuutta ja arviointia my0s tistd
nikokulmasta. Esimerkiksi joukkuepelin aikana ja heti sen jilkeen poytikirjanpitdjin
lihin yhteistySkumppani on erotuomari. Maalien miiri ratkaisee, ja erotuomarin sana
on laki - silloinkin, kun lihes kaikki muut nikivit tilanteet toisin. Erotuomari sanayh-
distelmini kuulostaa hurjalta ja kalskahtaa korvaan, kun ajatellaan, ettd kyse on lasten
ja nuorten useimmiten mieluisasta harrastuksesta ja my6s kokonaisten perhekuntien
eliminsisillostd. Parhaimmillaan junioripeleissi erotuomarit toimivat kuten hyvit
opettajat, ohjaavat hyvissi vuorovaikutuksessa, siis rakentavat osaamista ja yhteispelid
lajisopivan formatiivisen arvioinnin keinoin — samalla kun maalit ja muut pelitapahtu-
mat kirjataan tarkoin, siis summatiivinen puoli dokumentoidaan.
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Esimerkiksi Suomen Palloliiton eettisiin miiriyksiin sisiltyvin Kaikki pelaa -ohjel-
man tavoitteena on varmistaa lasten ja nuorten oikeudenmukainen kohtelu: jokaisella
lapsella on oikeus monipuoliseen ja turvalliseen harrastamiseen aikuisen ohjauksessa.
Pienten lasten kohdalla todetaan leikin olevan paras tapa oppia ja kehittdi aikaisemmin
opittuja taitoja. Runsaiden pelitilannetoistojen ja taitojen perustan varmistaminen ovat
ikdvaiheelle keskeisii tavoitteita. Lapsia kannustetaan harrastamaan my6s muita urhei-
lumuotoja. Ylikouluikiisten nuorten kohdalla korostetaan kaveruutta, yksilollisyyden
kunnioittamista ja hyviksymisti sekd yksilollisen oppimisen tukemista. (Suomen pallo-
liitto 2022.)

Taide- ja taito-opettajina ndemme liittymikohdat omaan tydhémme. Huomio kiin-
nittyy esimerkiksi kolmeen seuraavaan asiaa: 1. Poytikirjanpidossa voi kokea saman-
kaltaista jinnitettd kuin koulujen numeroarvioinnissa, vaikka kirjuri ei pelitulosta itse
ratkokaan. Opettaja puolestaan on vastuussa antamistaan numeroista perusteluineen ja
siitd, ettd pienistd vuoden mittaan tehdyistd merkinndistdan kisin saa ajateltua kaikki
eri kriteerien osa-alueet huomioivan arvosanan tekemitti vidryyted prosessille. 2. Run-
saiden toistojen ja sitd kautta taitojen perustan varmistaminen on myds taide- ja tai-
to-opettajan tydmaata. Taidon kehittimisessd prosessilla ei liene ylirajaa. Toistojen hyo-
ty, osaaminen, muotoutuu kuitenkin oppilaan itse tekemin tydn perusteella, osin myds
harjoitusten viliin jd4vini aikoina, tehtdessi jotain muuta seki levon ja hyvien yéunien
aikana. Tamin kuvaaminen on tirkedd, kun kerromme oppilaillemme ja heidin per-
heilleen, miten tekemisti ja sen tuloksia voidaan parantaa. Harjoittelu tekee jokaisesta
oman kehitysvaiheensa mestarin, olipa kyse soittamisesta tai laulamisesta, kiden ja sil-
min yhteistyostd, eri materiaalien kidyttimisesti tai pallonhallinnasta. 3. Palloliitto kan-
nustaa ohjelmakokonaisuudessaan my6s monipuoliseen aktiivisuuteen ja muidenkin
lajien harrastamiseen. Yleissivistivin koulutuksen liht6kohdista nousee peruste innos-
taa oppilaita laaja-alaiseen opiskeluun ja arvostaa tyontekoa my6s muissa kuin omissa
aineissamme. Pyrkimykseni tulee olla, ettd jokainen nuori l6ytid my6s omat erityisen
kiinnostuksensa kohteet.

Musiikinopetuksen yhteydessi on usein tullut vastaani my6s kotien erdinlainen tieti-
mittdmyys taide- ja taitoaineiden oppimisen siitd erityisluonteesta, jota voi kuvata sa-
nomalla, ettd uimaan oppii uimalla, laulamaan laulamalla, virkkaamaan virkkaamalla,
ei vain katsomalla tai lukemalla aiheesta tai niyttiytymilld tunneilla tyskentelemittd
niiden vileilld. Taidon ja omin kisin toteutettavan osaamisen harjaannuttamisen edel-
lytyksid meiddn on jaksettava avata kerta toisensa jilkeen, samoin sitd, ettd oma tahto ja

tyonteko tarvitaan, kun jotain halutaan oppia.
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Kohdalleni on sattunut myds muutama erityinen ylikouluikiinen ja lukiolainen, jolla
on ollut silmin nihden ja korvin kuullen valtava ja my&s epityypillinen kyky kuunnella,
tunnistaa, tallentaa mieleensi ja sitten saman tien soittaa esimerkiksi soinnullisesti vaativaa
musiikkia. Kyseess on ollut sellainen sointutaju ja kyky, josta moni ammattimuusikko oli-
si hy6tynyt, mutta ei ole vastaavaan yltinyt, selvinnyt toki opinnoissaan ja tyssdin hyvin.
Erityiseksi nimi tapaukset nimesin siksi, ettd heitd itseddn ei yllittden ole kyseinen taito
tai ilmi6 kiinnostanut ollenkaan; urasuunnitelmat ja koulutusvalinnat ovat johtaneet aivan

muualle toisin kuin yleensi niiden kohdalla, joilla on ollut vastaavat lihtokohdat.

Miten opettajan tulisi suhtautua kuvattuun tilanteeseen, jossa nuoren taipumukset
ovat vahvat, osaamista on suhteessa pieneen tydpanokseen kertynyt paljon, mutta aktii-
visuutta ei ilmene, eiki siti ole milliin kannustuksella tai kiittimiselld houkuteltavissa
esille? Mistd numero tissi tilanteessa annetaan? Toisaalta tunnistamme oppilaita, joiden

omistautuneen tydskentelyn tulos ei ahkeruudesta huolimatta nouse kovin korkealle.

Olen aika ajoin keskustellut ylikouluikiisten nuorten kanssa muun muassa heidin tai-
de- ja taitoaineiden arviointiin liittyvisti kokemuksistaan ja ajatuksistaan. Kay!-puheen-
vuoroa valmistellessani jututin jilleen joitakin nuoria. Paillimmaiseksi ajatuksekseni on
aina noussut se, miten tirkedi olisi tutkia oppilaiden nikemyksii opetuksesta, opiske-
lusta, oppimisesta ja arvioinnista huomattavasti nykyisti enemmin, samoin haastatella
my6s vanhempia. Oma kokemukseni niistd keskusteluista kiteytyy seuraaviin oppilai-

den tavanomaisiin kommentteihin:

1. Arvioinnin tulee perustua sithen, miten oppilas on tehnyt ty6td, osallistunut toi-

mintaan ja saanut valmiiksi annetut tehtivit.

2. Olisi hyvid huomioida oppilaan oman osaamisen kehittyminen sithen nihden, miti
oli vuotta aiemmin niin, ettei aina verrattaisi muihin “eiki ainakaan niihin kaikkein
parhaimpiin”.

3. Jos ryhmissi on joku oikein hyvi oppilas, opettajan huomion koetaan helposti kes-

kittyvin hineen, vaikka muutkin haluaisivat oppia ja yrittivit parhaansa.

4. Numerot ovat herittineet yllittdvin vihin huolta. On tullut sellainen vaikutelma,

ettd ”se nyt vaan on sellainen homma, joka opettajien tiytyy hoitaa, ihan ok”.

S. Omassa koulun ulkopuolisessa esimerkiksi litkunta- tai taideharrastuksessaan hy-
vin edenneet nuoret osallistuvat kylld mielelliin mys koulun tapahtumiin omine
vahvuuksineen, vaikka kokevatkin samalla saavansa riittimiin tilaisuuksia toteuttaa
itsedin jo ilman koulun tarjoamia mahdollisuuksiakin.
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Opettajien yhteinen dialogi ja taidon vaaliminen

Kouluty6ssi oppilaiden tydskentely ja oppiminen ovat padasioita. Mutta my6s opetta-
jan omia taitoja ja kehittymistd tulee vaalia jatkuvasti. Osa taide- ja taitoaineiden opet-
tajan identiteettid on omasta sisiltosaamisesta huolehtiminen, sen taidon ja asiantun-
tijuuden hoitaminen, josta kaikki ehki sai alkunsa. Jos en musiikinopettajana yllapitiisi
muusikkouttani osana arkeani, olisi se huolestuttavaa. Oman taiteen ja taidonalan osaa-
misen vaaliminen ja jatkuva kehittiminen kuuluvat opettajuuteen ja ovat keskeinen osa
sekd toiminnan ettd keskustelun kautta toteutuvan vuorovaikutuksen ja myds arvioin-

tivalmiuksien ylldpitdmistd.

Taide- ja taitoaineet ovat voineet alkuaan olla kohdallamme intohimolajeja, ja tistd lihts-
kohdasta kannattaa pitdi kiinni osana omaa opettajuutta. Mys toiminnallinen tydskentely
oppilaiden kanssa virittyy sujuvammin, kun oma taito on liikkeess ja kiytossd, vaikka vain
vihinkin ja hiljalleen, mutta niin, ettd vaalimme sitd inspiraatiota, joka on osaltaan veti-
nyt oman erityisosaamisen opetustyon pariin. Kipinin on hyvi siilyd. Aidosti innostunut
opettaja on mySs innostava. Merkitystd on my®6s sillé, ettd opettaja itse kokee oppimista, tu-
lee arvioineeksi omaa edistymistdin ja altistaneeksi oman tekemisensi arvioitavaksi, vaikka
aikaa kaikkeen tihin voi elimin ruuhkavuosien katveessa olla vain vihin.

Taide- ja taitoaineiden opettajat ovat usein yksintekij6itd lukuisien matemaattisten ai-
neiden, kielten ja muidenkin opettajien muodostamassa yhteisossi. Kuitenkin saman
oppiaineen parissa tyotd tekevien keskindinen dialogi on tarpeen vaikkapa paikkakunta-
tai aluekohtaisissa vapaamuotoisissa verkostoissa, joissa voidaan jakaa kokemuksia, ide-
oita, tydtapoja ja materiaaleja. Taiteen ja taidon opettajien keskiniinen vuoropuhelu ja
yhteisty6, ei vihiten yhteinen taiteellinen toiminta, voi monella tavalla toimia vertaistu-
kena, voimaannuttaa ja tuottaa kokemuksen kollegiaalisesta oman ty6n arvostuksesta.
Esimerkiksi juuri arviointia koskettavien kysymysten ja ratkaisujen yhteinen pohdiskelu
on omiaan antamaan uusia oivalluksia omaan kehittimisty6hon, minki saimme kokea
my6s Kay!-koulutuksen yhteydessa.

Olemme opettajinakin oppijoita, jakamassa matkaa oppilaittemme kanssa omine vas-
tuinemme ja tehtivinemme. Lapsi ja nuori on oman eliminsi taiteilija ja taidon ke-
hittijd, jonka toimijuuden muotoutumista tehtivimme on tukea. Toisinaan opettajan
kannattaa etsid itsestdin se murrosikdinen nuori, joka hin muistaa olleensa samassa kas-
vun vaiheessa. Vaikka aika on muuttunut, voi timi silti olla valaisevaa. Harva meisti
ehtii seuraamaan nuorisokulttuurin jatkuvia trendimuutoksia, mutta jonkin verran on
hyvi muistutella mieleen kyseisen ikdluokan mielialoja ja itse koettuja heijastuspintoja.
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Kun opettaja ylikoulussa kamppailee riittimittdmyyden kanssa, on tirkedd muistaa,
ettd olemme opettajina itsemme ja oman tekemisemme kanssa turvassa hyviksyessim-
me sen, ettd olemme yhdessi ja samassa tekemisessd, arvioinnissakin, sekd hyvid ettd
ei-aina-niin-hyvid. Oppilaat ovat erilaisia, yksi osaa jo paljon, toinen ei, oma tapamme
toimia sopii paremmin toisille, kun joku toinen opettaja taas tavoittaa muut paremmin.
— Hyvi niin, kouluyhteisén yksi rikkaus on erilaiset opettajat, kirjo myds monenlaisia
aikuisen malleja.

Opettajan tyossd yhdistyy vuorovaikutteinen dialogi sekd muiden opettajien ettd oppi-
laiden kanssa. Oppimista ja toimivaa arviointia tukee paljon se, ettd oppilas joka tilan-
teessa voi kokea opettajan olevan hinen puolellaan ja oikeasti tarkoittavan hinen paras-
taan ja ettd lukuisien arjen kysymysten keskelld rakennetaan yhdessi sellaista ilmapiirid,
jossa kaikki kannustavat toisiaan niin pitkille kuin mahdollista.
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Mirja Hiltunen, TaT, KM, on Lapin yliopiston taiteiden tiedekunnan kuvataidekasvatuk-
sen professori ja Oulun yliopiston dosentti. Hanelld on yli 20 vuoden kokemus opettajan-
kouluttajana. Hin on julkaissut aktiivisesti alan kansainvilisissi ja kotimaisissa tieteellisissd
ja taiteellisissa foorumeissa seki toimittanut useita julkaisuja, viimeisimmiksi Kasvatus -leh-
den 2/22 Tiedostava taidekasvatus -teemanumeron. Hin johtaa KAARO-Lappi verkos-
toa ja KAY!tt -hanketta ja on ollut mm. OPH:n kuvataiteen OPS-tydryhmin jisen.

Elina Hirkonen, Tal, KM, tydskentelee kuvataidekasvatuksen yliopistolehtorina
Lapin yliopistossa. Hin on tydskennellyt kuvataiteen arvioinnin kehittimisen parissa
KAARO -verkostossa ja KAY-hankkeen tiydennyskoulutuksissa ja ollut OPH kuvatai-
teen kriteeritydryhmin jisen.

Sanna Kivijirvi, MuT, on tutkija ja opettaja Taideyliopiston Sibelius-Akatemiassa ja
Metropolia Ammattikorkeakoulussa. Hin on tutkimuksessaan keskittynyt musiikin-
opetuksen yhdenvertaisuuteen erityisesti vammaisuuden nikokulmasta.

Leena Knif, KT, TaM, toimii parhaillaan kuvataiteen didaktiikan yliopistonlehtori-
na Helsingin yliopistolla ja on opettanut myés Aalto-yliopiston kuvataidekasvatuksen
koulutusohjelmassa. Knif on toiminut Aalto-yliopiston edustajana KaY!tt-koordi-
naattorin ja vastuukouluttajan tehtivissi Arviointikriteerit ja oppimisen tavoitteet tai-
de-ja taitoaineissa kurssilla. Knif on toiminut mySs sparrausjiseneni alakoulun kuva-
taiteen arvioinnin kriteerityéryhmﬁssﬁ.

Elina Laakso, MuM, on musiikinopettaja ja kanttori, joka on toiminut Taideyliopiston
Sibelius-Akatemian varadekaanina, Kuopion yksikon johtajana, kansainvilisissd verkos-
toissa seki lehtorina ja erityisasiantuntijana musiikkikasvatuksen ja opettajankoulutuk-
sen opetus- ja kehittimistehtivissd yli kolmenkymmenen vuoden ajan. Koulutusteh-
taviin on lukeutunut myds eri koulutusasteiden opettajien, taidealan toimijoiden seki
sosiaali- ja terveydenhuoltohenkil6ston perus- ja tiydennyskoulutusta. Mielenkiintoa
arviointiosaamisen kehittimiseen ovat inspiroineet my6s yliopistotyon ohessa jatkuneet

taiteen perusopetuksen ja toisen asteen koulutuksen tehtavit.

Annamari Manninen, TaT, toimii kuvataidekasvatuksen yliopistolehtorina ja post-
doc tutkijana Lapin yliopiston taiteiden tiedekunnassa. Manninen on toiminut Lapin
yliopiston KaY!tt-koordinaattorina ja vastuukouluttajan tehtivissi Arviointikriteerit ja
oppimisen tavoitteet taide-ja taitoaineissa kurssilla. Hin on tutkimuksessaan keskittynyt
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nykytaiteen ja oppilaiden toisilleen tuottamien kuvien ja kouluja ylittdvin kommunikaa-
tion mahdollisuuksiin taideperustaisessa ja ilmi6lihtoisessd monialaisessa opetuksessa.

Marja Myllykangas, KT, on toiminut sivistysjohtajana ja johtava rehtorina vuodesta 2004,
hinelld on laaja opettajakokemus ammatillisen koulutuksen ja perusopetuksen opettajana
ja hin on julkaissut laajasti kotitalousopetukseen ja arviointiin liittyen. Hin on toiminut
muun muassa Opetushallituksen kriteeriryhmin sekd KAAR O-verkoston jiseneni.

Tommi Norppa, LitM, terveystiedon syventivit opinnot, viitdskirjatutkija. Litkun-
nan ja terveystiedon lehtori 20-vuoden kokemuksella, urheilun psyykkinen valmentaja
(UPV sert.) sekd toiminut arvioinnin asiantuntijatehtivissi. Kiinnostui formatiivisesta
arvioinnista viisi vuotta sitten etsiessdin tiedeperusteisia ratkaisuja tehostaakseen oppi-
joiden oppimista ja motivaatiota. Tutkii formatiivista arviointia lilkunnanopetuksessa.

Sanna Palomiiki, LitT, KM, toimii yliopistonlehtorina Jyviskylin yliopiston Liikun-
tatieteellisessd tiedekunnassa. Hin on tydskennellyt liitkunnanopettajien kouluttajana
ja tutkijana yli 20-vuoden ajan, ohjannut opetusharjoitteluja, pro gradu -tutkielmia ja
viitoskirjoja. Palomien julkaisut ovat keskittyneet mm. lasten ja nuorten litkunta-aketii-
visuuteen, koululiikuntaan seki lilkunnanopettajien ammatilliseen kehittymiseen.

Auli Saarinen, KT, on kisity6n ja ruotsin opettaja Aurinkolahden peruskoulussa Hel-
singissd. Viitoskirjassaan (2021) hin tarkasteli ePortfolion pedagogisia ulottuvuuksia
oppimisprosessissa ja arvioinnissa. Hin on perehtynyt my6s keksintpedagogiikkaan,
pidttdarvioinnin kriteereihin ja jatkokehittii parhaillaan portfolioarviointia.

Katja Sutela, KT, on musiikkikasvatuksen yliopistonlehtori ja post-doc tutkija Oulun
yliopistossa. Hinen tutkimusintresseissdin ovat oppilaiden moninaisuus ja yhdenver-

taisuus musiikkikasvatuksen eri konteksteissa.

Titta Suvanto, TaM, on kokenut kuvataiteen lehtori (emeritus) ja oppikirjailija, jolla
on vahva alan kehittimistausta esimerkiksi OPH:n opetussuunnitelmatydsti ja kriteeri-
tySryhmistd. Hin on toiminut myds mm. kuvataiteen ainedidaktiikan tuntiopettajana
Helsingin yliopistolla.

Arja Siikslahti, LitT, on Jyviskylin yliopiston Liikuntatieteellisessi tiedekunnassa
litkuntapedagogiikan apulaisprofessori (tenure) ja lasten litkuntakasvatuksen dosentti
Jyviskylin yliopiston opettajakoulutuslaitoksella. Hin on toiminut liikunnanopetta-
jankouluttajana, lilkunnanopettajana ja luokanopettajaopiskelijoiden ohjaavana opet-
tajana Jyviskylin normaalikoulussa (v2000-2005) seki tutkijana noin 30-vuotisen
tySuransa aikana. Oppikirjojen ja tieteellisen julkaisutoiminnan lisiksi hin on osallistu-

nut perusopetuksen litkunnan opetussuunnitelma- seki kriteeritychon.
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Taiteen ja taidon taitajiksi -julkaisun artikkelit tukevat kriteeriperus-
taisen oppimisen arvioinnin toteuttamista perusopetuksen arjessa ja
antavat tietoa muun muassa arvioinnin yhdenvertaisuuteen liittyvistd
seikoista. Julkaisu on laadittu vastaamaan erityisesti opettajankoulut-
tajien ja kentin opettajien osoittamaan tutkimustarpeeseen ja tuo-

maan esiin moninaisia lihestymistapoja TT-aineiden arvioinnissa.

Suomen
ainedidaktinen
tutkimusseura
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