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1. Johdanto

Uusi perusopetuksen opetussuunnitelma astui voimaan elokuussa 2016. Sen ymparilla
kaytiin, ja kdydaan yha, voimakasta keskustelua. Varsinkin arvioinnin osuuden muutos
opetussuunnitelmassa on herattanyt paljon keskustelua ja osittain epavarmuuttakin
opettajakunnassa. Uuden arvioinnin hengen mukaan arvioinnin ei tulisi enda painottua
niin paljon lopputulokseen, vaan oppimisen etenemiseen ja tyOskentelytaitoihin
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 49). Mielenkiintoni ldhtea
tutkimaan liikunnan arviointia onkin syntynyt pitkdlti uuden opetussuunnitelman

ymparilld pyorivan keskustelun takia.

Uusi opetussuunnitelma on tuonut muutoksia myos liikunnan arviointiin ja sen
arviointikriteereihin. Liikunnan arviointi pohjautuu opetussuunnitelmassa esitettyihin
tavoitteisiin, aivan kuten vanhassakin opetussuunnitelmassa. Asetettuja tavoitteita ovat
nyt fyysinen-, sosiaalinen- ja psyykkinen toimintakyky. Uudessa opetussuunnitelmassa
fyysisten kunto-ominaisuuksien arvioinnista on luovuttu kokonaan eli kuntotestit ja
Cooperin testi on jdanyt pois — Ainakaan liikunnan arvosanaan niiden ei pitdisi enaa
vaikuttaa. Opetushallitus haluaa uuden opetussuunnitelman myoéta siirtya fyysisen
kunnon testaamisesta kohti toimintakyvyn arviointia (Liikunnan tukimateriaali). Lisaksi
eri urheilulajeja ei enda juurikaan mainita uudessa opetussuunnitelmassa. Mita sitten
arvioidaan, jos ei lajitaitoa eika kuntoa? Uudessa opetussuunnitelmassa mainitaan, etta
"Arviointi perustuu monipuoliseen nayttoon oppilaan tyoskentelystd, osaamisesta ja
edistymisestad”. Liikunnan OPS-ryhman puheenjohtaja Matti Pietild kertoo 31.8.2016
ilmestyneessa Keski-Uusimaa-lehdessa, ettd uutta liikkunnan opetussuunnitelmaa
suunniteltaessa pyrittiin irrottautumaan lajilahtoisyydesta ja keskioon nostettiin
motoristen perustaitojen, kuten heittamisen, hyppimisen, tasapainon ja liukumisen

harjoittaminen. Toki ndita taitoja harjoitetaan edelleen liikuntalajien kautta.

Tutkimukseni on laadullinen tutkimus, joka noudattelee fenomenografista
tutkimusotetta. Fenomenografisen tutkimuksen tavoitteena on kuvata ihmisten erilaisia

kasityksia jostain ilmiosta (Huusko & Paloniemi 2006, 163; Jarvinen & Jarvinen 2004, 83).



Tutkimuksessani kdsiteltavana ilmiona on likkunnan arviointi ja tarkoitukseni on kuvata

opettajien erilaisia kasityksia liittyen siihen.

Lilkkunnan arviointi on opettajalle haastava mutta mielenkiintoinen tehtdva. Uuden
opetussuunnitelman mukana tulleet muuttuneet liikunnan tavoitteet, sisallot ja
arviointikriteerit sekd uudistuneet arviointipainotukset eivat voi olla vaikuttamatta
my0Os liikunnassa kaytettdviin arviointimenetelmiin, joten tulevana liikuntaan
erikoistuvana luokanopettajana on adarimmadaisen mielenkiintoista tutkia, mita
arviointimenetelmida  opettajat  kdyttavat nykydan  tehdessadan  liikkunnan
oppilasarviointia. Edelld mainittu kysymys toimii myds tutkimukseni toisena

tutkimuskysymyksena.

Tutkimukseni toisena tehtdavana on selvittda, mita tarkoituksia liikunnan arvioinnilla on
opettajien mielesta. Liikkunnan arviointi on menneina vuosikymmenina perustunut hyvin
pitkalti taitoarviointiin ja mittaustuloksiin. Kuitenkin edellinen vuoden 2004 ja etenkin
nykyinen vuonna 2016 kayttoon otettu perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
ovat painottaneet arvioinnin oppimista tukevaa, ohjaavaa ja kannustavaa luonnetta.
Onkin mielenkiintoista nahda, millaisena opettajat nakevat liikkunnan arvioinnin

tarkoituksen tana paivana.

Opettajien ennakkokasityksia uudesta liilkunnan opetussuunnitelmasta on viime aikoina
tutkittu melko paljon. Esimerkiksi Haaja (2017) on tutkinut luokanopettajien kasityksia
liikunnan oppilasarvioinnista ja sen muutoksista uuden opetussuunnitelman myota.
Hanen tutkimuksensa mukaan opettajat sisdistavat uuden opetussuunnitelman hitaasti
ja uudistukset siirtyvat opettajien kdytantoon viiveelld. Nyt uusi opetussuunnitelma on
kuitenkin ollut kaytossa jo pari vuotta, joten on mielenkiintoista nahda, kuinka paljon

liikunnan uudet arviointikdytanteet ovat vaikuttaneet opettajien kdaytannén tyohon.

Tutkimukseni toisessa luvussa kuvaan peruskoulun arviointikulttuurin muutoksia
Suomessa menneina vuosikymmenina. Lisaksi pyrin monipuolisesti avaamaan arviointi-
kasitettd, kertomaan arvioinnin erilaisista tehtdvistd sekd kertomaan, millaisena

arviointi nayttdytyy tana paivdanad koulumaailmassa. Kolmannessa luvussa avaan



liikunnan oppiaineen luonnetta seka esittelen tyypillisida arviointimenetelmia liikkunnan

opetuksessa.

Neljannessda luvussa avaan tarkemmin tutkimukseni tarkoitusta sekd kerron
tutkimukseni metodologisista valinnoista. Viidennessa luvussa tuon esille tutkimukseni
tulokset ja vertailen niitd aiempiin aiheesta tehtyihin tutkimuksiin. Tutkimukseni
pohdinta-osuudessa vield kokoan tutkimukseni tulokset sekd pohdin syitd, jotka ovat
vaikuttaneet opettajien kayttamien arviointimenetelmien kayttéon sekd arvioinnin

tarkoituksiin.



2. Arviointi koulumaailmassa

Arviointi kuuluu kouluun ja sen merkitys on viime vuosina korostunut (Virta 1999, 2-3).
Koppisen, Korpisen ja Pollarin (1994, 8) mukaan arviointi onkin mukana kaikissa oppisen
ja opettamisen eri vaiheissa. Kouluissa arviointia ohjaa perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet. Opetussuunnitelmaan on kirjattuna arviointia koskevat
ohjeet, jotka perustuvat lakeihin ja saadoksiin. (Uusikyld & Atjonen 2005, 52;
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 9.) Tutkimuksessani kaytan

arvioinnin kasitettd kuvaamaan koulussa tapahtuvaa oppilasarviointia.

2.1 Arviointi ja oppilasarviointi

Arviointi on laaja ja monitahoinen késite. Arviointi-kdsitettd kaytetdan eri tavalla eri
vhteyksissa. Arvioinnin kasitteestd puhuttaessa tdytyy ottaa myods huomioon, etta sita
kaytetdan erilaisiin tarkoituksiin. Arvioinnin kasitteen merkitys kuitenkin selviaa yleensa
asiayhteydestd, jossa sita kdytetaan. (Phye 1997, 8-9; Koppinen, Korpinen & Pollari
1994, 8; Jyrhama, Hellstrom, Uusikyla & Kansanen 2016, 139.)

Arvioinnilla tarkoitetaan usein asetettujen tavoitteiden ja saavutettujen tulosten
vertailua (Raivola 1995, 22; Jyrhama ym. 2016, 139). Atjonen (2007) maarittelee
arvioinnin kasvatusalalla tarkoittavan kasvatuksen edellytysten, prosessien ja tulosten
arvon maarittamista suhteessa asetettuihin tavoitteisiin (Atjonen 2007, 19). Brooksin
(2002, 1) mukaan arviointi tulisi nahda lopputulosten arvioimisen lisaksi kiintedna osana
opetusta ja oppimista. Myds Koppinen kumppaneineen toteavat arvioinnin olevan
mukana opettamisen ja oppimisen jokaisessa vaiheessa. He nakevatkin arvioinnin
tarkeimmaksi tehtavaksi tukea ja edistda oppimista ja opettamista. (Koppinen, Korpinen
& Pollari 1994, 8.) Linnakylan ja Valijarven (2005, 22) mukaan arvioinnilla taytyy aina olla
jokin selkea tavoite. He toteavat, ettd se, mikd on arvioinnin tavoite, maarittaa pitkalti

sen, mita ja ketd arvioidaan, milla perusteilla arvioidaan sekd miten arviointitietoa



kdytetdadan hyodyksi. Atjosen (2007, 20) mukaan arviointia ei tulisi ndhda irrallisena

muusta pedagogisesta toiminnasta, vaan sen tulisi aidosti olla osa oppimista.

Arviointia voidaan pitdd arvon antamisena asialle, toiminnalle, tyolle ja tulokselle
(Linnakyla & Valijarvi, 2005, 5,16; Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 8). Arviointi
pohjautuu arvostuksiin ja eri aikoina yhteiskunnassa vallinneet arvot ovatkin ohjanneet
kasvatusta koulussa (Linnakyla & Valijarvi 2005, 16; Uusikyla & Atjonen 2005, 74). Myos
Raivola (2000, 66) sanoo arviointiin liittyvan ilmididen arvottaminen eli arvopdatelmien
tekeminen. Arviointia ei voida hanen mukaansa suorittaa ilman toiminnan ansioiden tai

arvon maarittamista.

Arvioinnin ja arvostelun kasitteitd ei tulisi sekoittaa keskendan. Sanalla arvostelu
tarkoitetaan yleensa arvosanan antamista tehdysta suorituksesta (Koppinen, Korpinen
& Pollari 1994, 10). Arvostelu-kdsite on arviointia suppeampi sen viitatessa lahinna
todistuksissa annettaviin arvosanoihin. Arvostelun tulos ilmaistaan yleensd joko
numeerisesti tai sanallisesti. (Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 10; Lahdes 1991, 183;
Lahdes 1997, 219; Soininen 1991, 20.) Sen sijaan arviointi kohdistuu tulosten liséksi

my0s opetuksen ja oppimisen prosesseihin ja niiden suunnitteluun (Lahdes 1991, 183).

Arviointi kuuluu opetuksen ominaispiirteisiin ja sen eri vaiheisiin. Opettajat ja oppilaat
arvioivat koulussa jatkuvasti omaa suoritustaan. Koulumaailmassa arviointi kohdistuu
oppilaiden suoritusten lisaksi myods opetussuunnitelmaan eli opetuksen suunnitteluun
ja toteutukseen. Opetuksen arviointi kohdistuu suurimmaksi osaksi opetustapahtumaan
ja sen tuloksiin. Oppilasarvioinnin tarkoituksena on verrata oppilaiden saavuttamia
tuloksia opetussuunnitelmassa maariteltyihin tavoitteisiin. Arviointi on hyodyllista eri
tahoille. Arvioinnin avulla oppilas saa tietoa omasta oppimisestaan, opettajat osaavat
suunnitella opetustaan paremmin, hallinto saa tietoa paatdsten toteutumisesta ja
poliittisille paattdjille se kertoo varojen kayton tehokkuudesta seka uudistusten

vaikutuksista. (Jyrhdama ym. 2016, 136-138; Ouakrim-Soivio 2015, 10.)



2.2 Arviointikulttuurin muutokset Suomessa

Arvioinnin  painotukset ovat vaihdelleet suomalaisessa peruskoulussa eri
vuosikymmenten aikana. Ne ovat heijastaneet aina aikansa kasvatusideologiaa.
(Oppilaan arviointi menneina vuosikymmening; Lahdes 1997, 227.) 1960-luvulla elettiin
behavioristisen oppimiskasityksen aikaa, jolloin arvioinnissa korostettiin suhteellista
arviointia (Lahdes 1997, 227). Suhteellinen arviointi perustuu oppilaiden suoritusten
vertailuun toisiinsa nahden ja suhteellisessa arvioinnissa oppilaat laitetaan
paremmuusjarjestykseen tietyn jakauman mukaisesti (Ouakrim-Soivio 2015, 17;
Koppinen ym. 1994, 10; Oppilaan arviointi menneind vuosikymmening). Vield
peruskoulujarjestelman syntymisen aikaan 1970-luvulla arvioinnissa ohjeistettiin

kayttamaan suhteellista arviointia (Oppilaan arviointi menneina vuosikymmenina).

1970-luvulla kasvatusoptimismin lisddntyessa opetuksen motivoivaa ja ohjaavaa
tehtavad alettiin pitad tarkeadna. Samalla arvioinnissa kiinnostuttiin suhteellisen
arvioinnin  sijaan  absoluuttisesta  tavoitearvioinnista. (Lahdes 1997, 227.)
Absoluuttisessa arvioinnissa oppilaita arvioidaan ennalta maarattyjen tavoitteiden

suhteen (Oukrim-Soivio 2015, 16; Koppinen ym. 1994, 10).

Vuoden 1985 peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa suhteellisesta arvioinnista
luovuttiin. Arvioinnin perustaksi tulivat valtakunnalliset ja kuntakohtaiset tavoitteet.
Oppilaiden edistymista verrattiin nadihin tavoitteisiin heidan omien edellytystensa
rajoissa. (Luostarinen & Peltomaa 2016, 164.) Samoihin aikoihin myds behavioristinen
oppimisen psykologia alkoi heikentya konstruktivistisen oppimiskasityksen
vahvistumisen myo6ta. Oppilaiden tulosten lisdksi alettiin kiinnostua my6s tuloksiin

vaikuttaneista oppimisprosesseista. (Lahdes 1997, 228.)

Vuonna 1994 voimaan astuneessa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
arvioinnin osuus ei juuri muuttunut. Siind arviointia kasiteltiin valjasti, joten arviointi
perustui korostuneesti paikallisiin ratkaisuihin ja paatoksiin. (Oukrim-Soivio 2015, 23;
Luostarinen & Peltomaa 2016, 164.) Opetussuunnitelman perusteiden valjyys ja sen

tulkinnallisuus johtivat oppilaan arvioinnin uudistamiseen jo vuonna 1999. Taustalla oli
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uusi perusopetuslaki (628/1998) ja perusopetusasetus (852/1998). Niiden mukaan
oppilaan arvioinnin tehtdavana on ohjata ja kannustaa opiskelua seka kehittaa oppilaan
edellytyksia itsearviointiin. Lisaksi arviointi tuli jakaa opintojen aikaiseen arviointiin ja
paattoarviointiin. (Oukrim-Soivio 2015, 24; Luostarinen & Peltomaa 2016, 164.) Samalla
opetushallitus julkaisi my6s paattoarvioinnin kriteerit oppiainekohtaisesti arvosanalle 8.
Kriteerit olivat kuitenkin vain suositusluontoisia ja niiden kaytosta paatettiin

paikallisesti. (Virta 1999, 95; Oukrim-Soivio 2015, 25.)

Vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa paattoarvioinnille
laadittiin ensimmaistd kertaa valtakunnallisesti yhtendiset kriteerit. Arviointikriteerit
eivat olleet enaa suosituksia, vaan velvoittavia normeja. Ne antoivat nyt edellytykset
oppilaiden vertailukelpoisille paattdarvosanoille. Ne myo6s lisdsivat oppilaiden
vhdenvertaisuutta jatko-opintoihin hakeutumisessa. (Oukrim-Soivio 2015, 25-26;
Luostarinen & Peltomaa 2016, 165.) Myos suhteellisen arvioinnin jattamia jalkia pyrittiin
havittamaan kirkastamalla tavoitteiden merkitysta ja korostamalla arvioinnin ohjaavaa

ja kannustavaa otetta (Luostarinen & Peltomaa 2016, 165).

Nykyinen, vuonna 2016 kayttoonotettu Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet, perustuu oppimiskasitykseen, jonka mukaan oppilas on aktiivinen toimija,
joka oppii asettamaan itselleen tavoitteita ja ratkaisemaan ongelmia itsendisesti seka
yhdessa muiden kanssa (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 17).
Luostarisen & Peltomaan (2016, 165) mukaan vuoden 2014 perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden perusteissa korostuvat oppimisen ohjaus,
kannustavuus seka itse- ja vertaisarvioinnin kehittdminen. Myos Ouakrim-Soivion (2015,
79) mukaan nykyisessa opetussuunnitelmassa opintojen aikaisella eli formatiivisella
arvioinnilla on keskeinen rooli. Arvioinnin tulisi lisdaksi perustua yhdessa maariteltyihin

oppimisen tavoitteisiin ja kriteereihin (Luostarinen & Peltomaa 2016, 165).
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2.3 Oppilasarvioinnin tehtavat

Perusopetuslain (628/1998) viidennen luvun 22. pykaldssa todetaan, ettd oppilaan
arvioinnin tehtdvdand on ohjata ja kannustaa opiskelua sekd kehittdd oppilaan
edellytyksia itsearviointiin. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014)
arviointi jaetaan opintojen aikaiseen arviointiin seka paattdarviointiin. Opintojen
aikaisen arvioinnin tarkeimmaksi tehtavaksi maaritellddn oppilaan opiskelun
ohjaaminen, kannustaminen ja tukeminen sekd itse- ja vertaisarviointitaitojen
edistaminen. Paattoarvioinnin tehtdvana on maaritelld, miten oppilas on saavuttanut
oppiaineen tavoitteet opiskelun paattyessa. (Perusopetuksen opetussuunnitelman

perusteet 2014, 50, 53.)

Arviointia ja sen tapoja voidaan luokitella monin eri tavoin. Suomalaisessa
peruskoulussa arviointi on yleisesti jaoteltu kolmeen eri arviointityyppiin: diagnostiseen,
formatiiviseen ja summatiiviseen arviointiin. Tima jaottelu perustuu Idhinna arvioinnin
tehtaviin ja ajoitukseen opetusjakson aikana. (Kanaoja 1999, 68.) Nykyisin korostetaan
paljon myo6s arvioinnin kehittdvad ja osallistavaa luonnetta (Perusopetuksen

opetussuunnitelman perusteet 2014, 47, 50).

Diagnostinen arviointi kartoittaa ja mittaa oppilaan |3htotasoa ja hanen
oppimisedellytyksia ennen opetusjaksoa. Diagnostinen arviointi tapahtuu siis
opetusjakson alussa ja arvioinnin mittarina kaytetaan yleensa diagnostista koetta. Sen
avulla pyritaan selvittdamaan, mita oppilas jo osaa ennen opetuksen alkua tai I6ytamaan
sellaisia oppilaita, joiden osaamisessa on tiedollisia ja taidollisia aukkoja, ja jotka
todennakdisesti tulevat tarvitsemaan tukea opetuksen aikana. Diagnostisen arvioinnin
tehtdvana on siis auttaa opettajaa opetuksen suunnittelemissa ja organisoimisessa seka
oppimisen tukemisessa. Diagnostisella arvioinnilla voidaan siis katsoa olevan toteava ja
suunnitteleva tehtava. (Kanaoja 1999, 68; Oukrim-Soivio 2015, 19; Soininen 1991, 61;

Yliluoma 2003, 143.)

Formatiivista arviointia suoritetaan jatkuvasti opetuksen aikana. Sen tarkoituksena on

antaa tietoa ja palautetta oppilaan edistymisestd oppimisprosessin aikana suhteessa
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asetettuihin tavoitteisiin sekd oppilaalle ettd opettajalle. Formatiivisella arvioinnilla
pyritddn tukemaan sekd ohjaamaan oppilasta ja sen keskeinen tehtdva on luoda
oppilaan sisdista motivaatiota palautteen avulla. Lisdksi se antaa tietoa opettajalle muun
muassa opetuksen tavoitteiden saavuttamisesta sekd kaytettyjen menetelmien ja
materiaalien soveliaisuudesta. (Anttila 2013, 107; Kanaoja 1999, 68; Oukrim-Soivio

2015, 18-19; Soininen 1991, 62-63.)

Summatiivinen arviointi on opintojakson tai lukukauden paatteeksi tehtavaa arviointia,
joka antaa oppilaalle ja opettajalle tietoa siitd, miten asetetut tavoitteet on saavutettu.
Summatiivisen arvioinnin huomio on saavutetuissa tuloksissa, eli se on tulosarviointia.
Yleensd summatiivisen arvioinnin tulos ilmaistaan numeerisesti ja sen paatarkoituksena
on osoittaa, ettd oppilas on saavuttanut ennalta maaritellyn osaamisen tason.
Todistusarvosanat ovat tyypillinen esimerkki summatiivisesta arvioinnista.
Summatiivisella arvioinnilla on kokoavan tehtdvan lisdksi my6s ennustava tehtava; se
ennustaa  oppilaan  tulevaa menestymistd  opiskeluissa  sekd  helpottaa
jatkokoulutussuunnitelmia. (Anttila 2013, 105; Kanaoja 1999, 68; Oukrim-Soivio 2015,
19; Soininen 1991, 63-64.)

Nykyisin puhutaan myds kehittavasta arvioinnista. Kehittava arviointi tukee nimensa
mukaisesti kehitysta ja muutosta. Yleisesti kehittava arviointi katsotaan syvalliseen
oppimiseen tahtaadvaksi toiminnaksi, jossa tarkeimpana arvioinnin tuloksena ei nahda
arviointiraporttia, vaan tarkeana pidetdaan oppimista ja sen avulla syntynytta uutta
ajattelua. (Raisdanen 2005, 110.) Kehittdvdan arviointiin liittyy vahvasti

vuorovaikutuksellisuus, osallistaminen ja monimenetelmallisyys (Atjonen 2014, 224).

Raisdanen (2005, 110) painottaa kehittdvan arvioinnin reflektiivistd vuorovaikutusta,
jossa arviointi tukee prosessin aikana kehittynyttd ymmarrysta ja muutosta. Kehittava
arviointi ei ole yksi erillinen arviointimenetelma, vaan laaja menetelmien kirjo. Siina eri
menetelmia ja tiedonhankintatapoja kaytetdaan hyvaksi tarkoituksenmukaisella ja
kehittymista tukevalla tavalla. Tyypillisia kehittdavan arvioinnin menetelmia ovat muun
muassa itsearviointi, vertaisarviointi, portfoliot ja arviointikeskustelu (Rdisdanen 2005,

118-123.) Kehittdvan arvioinnin osallistavuus nadkyy Rajavaaran (2006, 53) mukaan
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arvioinnin  kohteiden aktiivisena osallistumisena arvioinnin suunnitteluun ja
toteutukseen. Arvioinnin kohteiden osallistaminen arviointiprosessiin on Kaupin ja
Mannisen (2008, 119) mukaan valttamatonta, jotta arviointi olisi aidosti toimintaa

kehittavaa.

Myo6s perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) viitataan arvioinnin
kehittavyyteen. Siella yhdeksi arvioinnin tarkedksi tehtavaksi maaritellddn muun muassa
oppilaiden itsearviointitaitojen kehittyminen. Opettajia myos kehotetaan kayttamaan
arvioinnissa oppilaiden toimijuutta kehittdvaa vertaisarviointia. ”Itsearvioinnin ja
vertaisarvioinnin avulla jokainen oppilas voi tulla tietoisiksi edistymisestdan ja
ymmartad, miten itse voi vaikuttaa oppimiseensa ja koulutydssd onnistumiseen”
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 49). Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2014) puhutaan arvioinnin kohdalla myds oppilaan
edistymisestd ja edistymisen arvioinnista: "Oppimisen arviointi sisdltdd opinnoissa
edistymisen ja osaamisen tason arviointia seka palautteen antamista niista. Edistymista
tarkastellaan suhteessa aiempaan osaamiseen ja asetettuihin tavoitteisiin”

(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 49).

Myllykankaan (2002, 190) mukaan arvioinnin tulee vastata mahdollisimman moneen
arvioinnin tehtavaan. Arvioinnin tehtavdana on hanen mukaansa luoda edellytyksia
itsearviointiin, todeta, motivoida, kehittaa, kontrolloida, ohjata, ennustaa ja vertailla.

Asettamalla tavoitteita voidaan vastata arvioinnille asetettuihin tehtaviin.
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3. Lilkunnan oppilasarviointi

3.1 Liikunta oppiaineena

Liikkunta oppiaineena poikkeaa suuresti muista oppiaineista (Hakala 1999, 97).
Ensinndkin  opetusymparistot ovat hyvin poikkeavia liikkunnan opetuksessa.
Liikuntatunnit pidetddan hyvin vaihtelevissa tiloissa ja olosuhteissa verrattuna moniin
muihin oppiaineisiin, jotka usein pidetdaan luokkahuoneessa. Lisdksi liikuntatunnit ovat
usein hyvin toiminnallisia ja oppilaiden toimintaa pidetdan vapaampana kuin muissa
oppiaineissa. Liikunnan opetuksen luonne vaatii opettajalta erityistad tilannetajua ja
turvallisuuden huomioonottamista, silla tietyt liikuntasuoritukset voivat pelottaa tai
ahdistaa oppilasta. Liikuntatunneilla oppilaat ovat tekemisissd oman kehonsa kanssa,
joten myos oppilaiden kehoon liittyvat asiat on otettava hienotunteisesti huomioon.
(Varstala 1996, 14-15.) Myo6s Hakala (1999, 98, 125) nostaa esille liikkunnan erityisina
piirteind oppiaineen poikkeavat oppimisymparistot, toiminnallisuuden seka oppilaiden

kokonaisvaltaisuuden oppimistilanteissa.

Liikuntatunneille on tyypillista erilaiset opetustilanteet ja opetusmenetelmat.
Liikuntatunneilla toimitaan usein pareittain tai ryhmissd, joten ne tarjoavat oivan
mahdollisuuden persoonallisuuden kehittymiselle ja sosiaalisten taitojen kehittamiselle
(Varstala 1996, 14; Liimatainen 2000, 99). Myods Hakala (1999, 99) korostaa
liikuntatuntien yhteistoimintaa. Tunteet ovat hdnen mukaansa vahvasti lasna
liikuntatunneilla.  Liikuntatunnit  tarjoavatkin = Heikinaro-Johanssonin  mukaan
ainutlaatuisen  mahdollisuuden  moraalikasvatukselle ja  sosioemotionaalisten
tavoitteiden saavuttamiselle erilaisten pelien ja leikkien yhteydessa. Liikuntatunneilla
voidaan luonnollisissa  tilanteissa pohtia muun muassa itsekkyytta,
oikeudenmukaisuutta seka oikean ja vaaran valisia suhteita. (Heikinaro-Johansson 2003,

20, 109).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) maaritellddan liikkunnan

opetuksen tehtdvaksi vaikuttaminen oppilaiden hyvinvointiin tukemalla fyysista,
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sosiaalista ja psyykkistd toimintakykya. Lisdksi sen tehtdvana on tukea oppilaiden
myoOnteistd suhtautumista omaan kehoon. (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2014, 148, 273, 433). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014)
mainitaan liikunnan opetuksen tehtdavdanad olevan myods kasvaminen liikuntaan ja
liikunnan avulla kasvaminen. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014,

148, 273, 433).

Opetussuunnitelman perusteissa mainittu kasvaminen liikkuntaan tarkoittaa Koivulan ja
kumppaneiden (2017) mukaan sitd, ettd oppilaat saavat koululiikunnassa tapahtuvien
liikuntakokemusten myota erilaisia tietoja ja taitoja monipuoliseen liikkumiseen,
hyvinvoinnin yllapitdmiseen sekd omaehtoiseen liikunnan harrastamiseen. Liikunnan
avulla kasvamisen Koivula ja kumppanit (2017) maarittelevat valineeksi ihmisyyteen
kasvattamisessa ja kasvamisessa. Heiddn mukaansa liikunnan avulla kasvamisen
tavoitteena on oppilaiden myonteinen suhtautuminen omaan kehoonsa seka erilaisten
tunteiden tunnistaminen ja niiden ilmaiseminen toisia kunnioittavalla tavalla. (Koivula,

Laine, Pietila & Nordstrom 2017, 264-265).

3.2 Liilkunnan arviointi opetussuunnitelman perusteissa

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) liikunnan opetuksen tavoitteet
ja sisdltoalueet on jaettu fyysisen, sosiaalisen ja psyykkisen toimintakyvyn osa-alueisiin.
Tavoitteet ja sisdltoalueet on maaritelty erikseen vuosiluokille 1-2, 3-6 ja 7-9 (ks. liiteet
1,2 ja 3). Luonnollisesti lilkkunnan arviointi ja arvioinnin kohteet myos perustuvat naihin
tavoitteisiin ja sisadltoalueisiin. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014,
148-150, 273-276, 433-437.) Nykyisen opetussuunnitelman mukaisen liikunnan
arvioinnin keskitssa ovat oppiminen ja tyodskentely. Puolet liikkunnan arvosanasta
muodostuu liikunnan tavoitteiden mukaisesta tietojen ja taitojen oppimisesta ja puolet
tyoskentelysta liikuntatunneilla. (Hirvensalo, Huovinen, Palomaki & Huhtiniemi 2016,

25.) Arviointia tapahtuu lukuvuoden aikana sekd lukuvuoden paatteeksi. Lisdksi
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kuudennen luokan lopulla sekda paattéarvioinnin kohdalla oppilaan arvioinnissa
kdytetdaan valtakunnallisia arviointikriteereita. (Perusopetuksen opetussuunnitelman

perusteet 2014, 50-53, 276, 436-437.)

Vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman mukaan lilkkunnassa ei enaa arvioida
fyysisia kunto-ominaisuuksia, vaan arviointi kohdistuu oppimiseen ja tyoskentelyyn.
Koivulan ja kumppaneiden (2017, 267) mukaan liikunnan opetuksessa ja arvioinnissa
huomio tulisi kiinnittda oppilaan oman oppimisen ja tydskentelyn edistymisen
seurantaan eikd kilpailuun ja oppilaiden keskindiseen vertailuun. Aikaisemmista
opetussuunnitelmista poiketen fyysisten kunto-ominaisuuksien tasoa ei enaa arvioida
liikunnassa. Myoskdan kuntotesteja ei enaa kayteta arvioinnin perusteena. (Hirvensalo

ym. 2016, 25.)

Oppimisen ja tyoskentelyn edistymisesta tulee perusopetuksen 10. pykalan mukaan
myOs antaa riittdvdn usein tietoa niin oppilaalle kuin hdnen huoltajilleen
(Perusopetusasetus 1998/852 §10). Lisaksi oppilaiden arvioinnin tulee liikunnassa,
kuten myos muissa oppiaineissa, perustua monipuoliseen nayttdon oppilaan
oppimisesta, tyoskentelystd ja edistymisestd (Perusopetuksen opetussuunnitelman

perusteet 2014, 150, 275).

3.3 Liikunnan arviointimenetelmat

Soininen (1991, 60) madrittelee arviointimenetelman tavaksi kerata ja kasitella tietoa
systemaattisesti seka keinoksi saavuttaa asetetut tavoitteet. Suorittaessaan arviointia,
opettajan tulisi kerdtd tietoa monin eri menetelmin (Dodge, Heroman, Charles &
Maiorca 2004, 21). Myo6s perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014, 48)
velvoittaa opettajia kayttamaan monipuolisia arviointimenetelmia. Jyrhaman ja
kumppaneiden (2016, 137) mukaan arvioinnin toteuttamistapojen valinnassa vain

mielikuvitus on rajana. Arviointimenetelmat vaihtelevat opettajan suorittamasta
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havainnoinnista laajoihin projektitoihin ja tutkielmiin (Koppinen, Korpinen & Pollari

1994, 46).

Opettajan valitseman arviointimenetelman kayttoon vaikuttaa moni asia. Ensisijaisesti
se, millaiseen kayttotarkoitukseen arviointitietoa kerataan. (Soininen 1991, 74) Myds
opettajan ihmis- ja oppimiskasitys vaikuttaa arviointimenetelman valintaan. Esimerkiksi,
jos opettaja ajattelee oppimisen olevan konstruktiivista tiedon rakentumista, han
todennadkdisesti valitsee erilaisen tehtavan kuin sellainen opettaja, joka ajattelee
oppilaan olevan ainoastaan tiedon vastaanottaja (Koppinen, Korpinen & Pollari 1994,

46; Oukrim-Soivio 2015, 78).

MyoOs opettajan ndkemys opittavasta sisdllostd vaikuttaa arviointimenetelman
valintaan. Kokeet sopivat hyvin tiedollisten sisdltojen arviointiin, kun taas esimerkiksi
havainnointi on usein hyva tapa arvioida taitoja. Arviointimenetelmdn valintaan
vaikuttaa myoOs arvioitavien kehitysvaihe. Esimerkiksi lukutaidottomuus voi karsia
tiettyja arviointimenetelmia esi- ja alkuopetuksessa. (Koppinen, Korpinen & Pollari 1994,

46.)

Opettajan tottumukset ja mieltymykset vaikuttavat myos hanen valitsemiinsa
arviointimenetelmin. Jotkut arvioinnin tottumukset ovat voineet juurtua opettajalle niin
tavaksi, ettei han edes kokeile uusia tapoja arvioida, vaikka tunnistaisikin tapojensa
heikkoudet. Opettaja saattaa myds valita usein nopeamman tavan arvioida, vaikka
toinen menetelma antaisikin syvallisempaa tietoa oppilaasta. (Koppinen, Korpinen &

Pollari 1994, 46.)

3.3.1 Havainnointi

Havainnointi eli observointi on yksi yleisimmin koululiikunnassa kaytetty
arviointimenetelma (Mintah 2003, 167; Weckman 2008, 49; Lautala 1999, 62; Tirkkonen
& Tirkkonen 2012, 45). Soininen maérittelee havainnoinnin tiedonhankintakeinoksi,
jonka avulla hankitaan tietoa muun muassa yksilon tai ryhman kayttaytymisests,

tavoista ja tottumuksista (Soininen 1991, 74). Jokaisella opettajalla on jonkinlainen
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kasitys oppimisprosessin luonteesta, minkd pohjalta han tekee havaintoja lapsista ja

pyrkii edesauttamaan lasten oppimista (Heikka, Hujala & Turja 2009, 49).

Liikuntatunnin aikana oppilaat tekevat useita suorituksia ja suoritukset tapahtuvat usein
nopeasti, joten yksittdiset arvioit suorituksista eivat ole jarkevid, vaan opettajat
luottavat usein havaintoihinsa arvioidessaan oppilaan suorituksia (Mintah 2003, 171).
Lisdksi havainnointiin pohjautuva arviointi antaa oppilaille mahdollisuuden nayttaa
osaamisensa useaan otteeseen, eikd arvointi pohjaudu esimerkiksi yksittdiseen

testisuoritukseen (van der Mars, H. McNamee, J. & Timken, G. 2018, 589).

Havainnointi liikuntatunneilla voi olla systemaattista tai epdsystemaattista (Koppinen,
Korpinen & Pollari 1994, 50; Soininen 1991, 75). Epasystemaattinen havainnointi on
opettajan ”jokapaivaistd” observointia, joka on usein satunnaista ja muistinvaraista.
Kokenut opettaja pystyy kuitenkin tallaisen havainnoinnin avulla ndkemaan olennaisia
oppilaan toimintaan liittyvia seikkoja. Vaarana epasystemaattisessa havainnoinnissa on
sen virhealttius, silld epasystemaattisessa havainnoinnissa epaoleelliset tekijat voivat
painottua liilkaa ja havainnoijan tulkinnat voivat olla virheellisia johtuen satunnaisista
havainnointikerroista. Siksi on tdrkeda, ettd epasystemaattisessakin havainnoinnissa
opettaja tekee havaintoja keskeisista asioista, jotta han voi suunnatta oman toimintansa

oikeisiin asioihin. (Koppinen et al., 1994, 50; Soininen 1991, 75-76)

Systemaattinen  havainnointi  puolestaan edellyttdaa opettajalta  huolellista
etukateissuunnittelua ja se on epdjarjestelmalliseen havainnointiin verrattuna melko
suuritdinen. Opettajan kannattaa etukateen miettia, milloin ja millaisissa tilanteissa han
kayttaa systemaattista havainnointia. Lisaksi hanelld pitaa etukateen miettia tarkkaan,
mitd ominaisuuksia han oppilaissa arvioi. (Koppinen et al., 1994, 50; Soininen 1991, 76.)
Siina apuna voi olla esimerkiksi erilaiset havainnointilomakkeet tai havainnointia tukevat
apukysymykset (Sdakslahti 2018, 212). Menetelma sopii hyvin yhden tai kahden

oppilaan yhtaaikaiseen havainnointiin (Soininen 1991, 76).

Arvioinnin luotettavuus on tarkeda varsinkin silloin, kun arviointimenetelmana
kdytetdaan havainnointia. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, 49)

mukaan luotettavaan arviointiin kuuluu arvioinnin dokumentointi. Havainnoimalla saatu
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arviointitieto oppilaan osaamisesta on tarkeaa dokumentoida, silla se antaa arvokasta
tietoa lapsen oppimisesta ja kehittymisestd ja saatua tietoa voidaan verrata
opetussuunnitelman maarittelemiin oppimisen tavoitteisiin (Dodge, Heroman, Charles
& Maiorca 2004, 22). llman dokumentteja ja niihin pohjautuvia keskusteluja seka
suunnittelua, opetus perustuu ldhinna opettajan tuntumaan oppilaiden tarpeesta, niin
kutsuttuun “mutuun” (vrt. Heikka, Hulaja & Turja 2009, 76.) Dokumentoitava tieto tulisi
kuitenkin olla ennalta harkittua ja tarkoituksenmukaista eika perustua sattumanvaraisiin

havaintoihin (Gettinger 2001, 13).

Havainnointiin arviointimenetelmana liittyy kysymys luotettavuudesta. Koska
havainnoija on aina ihminen, se asettaa kysymyksen, kuinka objektiivinen ja luotettava
havainnoimalla saatu tulos on. Havainnoijan subjektiivinen tulkinta voi olla joskus
virheellinen, varsinkin jos se kohdistuu oppijan tunneilmaisuihin. Lisdksi liikkuntatunti on
aina sosiaalinen tilanne, joka voi olla hyvin vaihteleva ja kompleksinen, joten opettajalla
voi olla vaikea havainnoida kaikkea olennaista. Jotta havainnointi olisi luotettavaa tulisi
havainnoijan muun muassa tuntea havainnoinnin kohteet riittdvan hyvin ja
havainnointia tulisi suorittaa erilaisissa tilanteissa. (Soininen 1991, 77; Robson 2001,
148). Myos Darst & Pangrazi (1985) pitdvat havainnoinnin mahdollisena ongelmana
arvioijan subjektiivisuutta. Kahden eri opettajan suorittama arvio samasta oppilaasta
voivat poiketa toisistaan hyvinkin paljon. Lisdaksi opettaja voi suorittaa havainnointia sen
tarkemmin keskittymatta. Heidan mielestdan havainnoinnin voi tehda tarkaksi
kayttamalla esimerkiksi havainnointikortteja, joissa havainnointi kohdistetaan johonkin

tiettyyn asiaan, kuten esimerkiksi oppilaan asenteeseen. (Darst & Pangrazi 1985, 160.)

3.3.2 Arviointikeskustelu

Arviointikeskustelu eli palautekeskustelu on laadullista arviointia, joka tapahtuu joko
oppilaan kanssa yksil6llisesti, pienissa ryhmissa tai oppilaan ja huoltajien kanssa (Laakso

& Numminen 2007, 100). Arviointikeskustelun ei tulisi suuntautua pelkastaan arviointiin
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vaan sen tarkoituksena on auttaa oppilasta opinnoissaan eteenpdin sen hetkisen tilan
arvioinnin pohjalta. Tastd syysta Hongisto (2000, 93) kdyttda siitda myos kasitetta
kehityskeskustelu. Arviointikeskustelussa opettajan rooli keskustelun avaajana ja
yllapitdjana korostuu, silla oppilaalle voi usein olla vaikeaa kertoa ja keskustella omista
oppimiskokemuksistaan. Arviointikeskusteluissa opettaja voi keskustella oppilaan
kanssa esimerkiksi siitd, mitd kaikkea tunneilla opittuja asioita oppilas osaa yhdistaa
omiin suorituksiinsa. (Laakso & Numminen 2007, 100-101.) N&in ollen, se antaa
arvokasta tietoa oppilaan kehittymisesta niin oppilaalle itselleen kuin opettajalle ja
vanhemmillekin. Tuiskun (2000, 46) mukaan kehityskeskusteluista saatujen kokemusten

mukaan niista on ollut valitontad hyotya oppilaiden toimintaan.

Vuorisen (2000, 40-41) mukaan jokainen kommunikaatiotilanne, siis my0s
arviointikeskustelu, pitda sisalladn kaksi aspektia, jotka ovat aina mukana: siséllon ja
vuorovaikutussuhteen. Sisdlléllé han tarkoittaa keskustelun informaatiota, eli sanomaa
jota keskustelun aikana valitetdan. Hyvaa vuorovaikutussuhdetta keskustelutilanteessa
leimaa Vuorisen mukaan osapuolten védlinen vastavuoroisuus, luottamus ja turvallisuus.
Luottamuksellinen keskustelu oppilaan, opettajan ja vanhempien valilla sekd yhdessa
madritellyt tavoitteet ja arvot voivat Ihmeen (2009, 100) mukaan parantaa kodin ja
koulun valista yhteistyota seka oppilaan turvallisuuden tunnetta ja suotuisaa mindakuvan
kehittymista. Opettajan, oppilaan ja huoltajan vialiset yhdessa kdydyt keskustelut
parantavat keskindista luottamusta ja valittavat tietoa oppilaan tilanteesta

(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 47).

Ihme (2009, 99-100) korostaa arviointikeskustelun tavoitteellista vuorovaikutusta ja
vastavuoroisuuden periaatetta. Kullakin  keskustelijalla  on oma roolinsa
arviointikeskustelussa, jossa oppilas itse on kuitenkin oman oppimisensa asiantuntija.
Myds Vuorinen (2000, 40-41) painottaa arviointikeskustelun aitoa vastavuoroisuutta,
jossa jokainen keskusteluun osallistuja, niin oppilas ja opettaja kuin vanhemmatkin,

osallistuvat keskusteluun ja ovat asiantuntijoita omalla tahollaan.

Opettaja voi kayttaa arviointimenetelmana myds yksil6llisia haastatteluita. Luokittelen

taman menetelman tutkimuksessani osaksi arviointikeskustelua, koska se on
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menetelmdnd hyvin samankaltainen kuin arviointikeskustelu. Tehdessdan yksilollisia
haastatteluita opettaja valitsee yksittaisia oppilaita keskustelemaan hanen kanssaan ja
esittdd heille kysymyksia saadakseen tietoa oppilaiden tiedoista ja taidoista. Kaikkia
opettajan ja oppilaan valisid keskusteluja ei voida kuitenkaan laskea haastatteluksi, silla
haastattelulla on aina ennalta maaritelty tavoite (Soininen 1991, 79). Taman
menetelman vahvuutena voidaan pitdd opettajan ja oppilaan vilille syntyvaa
vuorovaikutusta, silla oppilaalla on mahdollisuus tuntea olonsa halutuksi seka valitetyksi
ja oppilas saa mahdollisuuden osoittaa, kuinka paljon han on oppinut. Menetelman
heikkoutena taas on aikataulutus. Opettajalla voi olla vaikeuksia |0ytaa aikaa keskustella
jokaisen oppilaan kanssa henkilokohtaisesti. Menetelma vaatii my6s opettajalta
haastattelutaitoja ja voi antaa hyvin subjektiivisen kuvan oppilaan osaamisesta. Olisikin
hyva, ettd opettaja suunnittelee ja kehittelee haastattelun kysymykset jokaisen oppilaan

kohdalle henkilokohtaisesti. (Darst & Pangrazi 1985, 161.)

3.3.3 Itse- ja vertaisarviointi

Atjonen (2007, 81-82) maarittelee itsearvioinnin toiminnaksi, jossa joku tekee arvion
omasta suorituskyvystdaan. Hanen mukaansa itsearvioinnissa oppilas asettaa itsellensa
tavoitteita seka arvioi omia ratkaisujaan ja toiminnan seurauksia. Kasite itsearviointi voi
helposti johtaa harhaan, silla oppilas ei arvioi siina itsedan, vaan omaa toimintaansa,
muun muassa oppimistaan, opiskelutekniikkaansa, vastuullisuuttaan ja tehokkuuttaan
(Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 84). Itsearviointi poikkeaa ulkopuolisesta
arvioinnista siten, etta siina arvioinnin suorittaa sama henkil6, jota myds arviointi koskee

(Ihme 2009, 96).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) opettajia kehotetaan
ohjaamaan lasta itsearviointiin. Itsearviointia kehitetdan antamalla oppilaille tilaa
oppimisen ja opintojen edistymisen pohdintaan. (Perusopetuksen opetussuunnitelman

perusteet 2014, 49.) Itsearviointi ei ole koulussa pelkkdd oman toiminnan
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vapaamuotoista tarkkailua. Se on tavoitteellisen toiminnan tulosten arviointia ja pitaa
sisdlladn kaiken oman oppimisen arvioinnin. Lapsi on herkkd arvottamaan itsedan
suoriutumisen perusteella, joten itsearvioinnin opettelu vaatii paljon aikaa ja
paneutumista. Aikuisen eli opettajan tehtdavana on ohjata lasta suuntaamaan arvionsa
oman toiminnan tarkkailuun. Nain lapsi voi oppia, etta tavoitteisiin pohjautuva arviointi
ei kohdistu hdneen itseensd, vaan hanen toimintaansa ja sen tuloksiin. (lIhme 2009, 97-

98)

Itsearvioinnissa on tarkead, etta lapsi tietda ja ymmartaa oppimisen tavoitteet, ja etta
hanelld on mahdollisuus vaikuttaa oman oppimisensa tavoitteenasetteluun seka
tavoitteiden saavuttamisen arvioimiseen. Jo alkuopetusikdinen lapsi kykenee
itsearviointiin, kunhan tavoitteet ovat tarpeeksi selkeét. (lIhme 2009, 98; Atjonen 2007,
81) Lapsen osallistuminen arviointiprosessiin on erittdin tarkeda hanen oppimiselleen ja
kehitykselleen. Nain hdn harjoittaa oppimisen ja oman toiminnan ohjaamisen kannalta
tarkeitd metakognitiivisia taitoja eli oman toiminnan reflektointia. (Heikka, Hujala,
Fonsén & Turja 2017, 59.) My6s perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet ohjaa
opettajia auttamaan oppilaita ymmartdamain tavoitteet ja etsimdan niiden
saavuttamiseksi parhaita mahdollisia toimintatapoja. Itsearvioinnin avulla oppilaat
saavat tietoa edistymisestadan sekda ymmartavat, miten voivat itse vaikuttaa
oppimiseensa ja opiskeluissaan onnistumiseen. (Perusopetuksen opetussuunnitelman

perusteet 2014, 49)

Atjonen (2007, 85) toteaa hyvadn arvioinnin olevan vastavuoroista dialogia, jossa
opettajan antamaa palautetta ja arviointia tukee oppilaan oma itsearviointi. Seka
arvioijalla etta arvioitavalla on siis aktiivinen rooli. Opettaja voi esimerkiksi pyytda
oppilasta ensin tekemaan tiettyjen ohjeiden mukaisen itsearvioinnin omasta tydstaan
tai toiminnastaan, jota opettaja sitten hyddyntda lopullisessa arviossaan (Darst &
Pangrazi, 162). Ndin menettelemalld voidaan Atjosen (2007, 84-85, 99) mukaan

vahentaa arvioinnin valtasuhteiden eriarvoisuutta.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 49) mainitaan myos

vertaisarviointi  tdrkednda osana arviointia.  Liikuntatunneilla  tapahtuvassa
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vertaisarvioinnissa toinen oppilas tai ryhma arvioi esimerkiksi oppilaan taitoja ja
kehittymista (Heikinaro-Johansson 2003, 127). Vertaisarvioinnissa ryhman jasenet
arvioivat tyoskentelyn tuloksia tasa-arvoisesti yhdessd. Sen tavoitteena on tukea
yksittdisen oppilaan sitoutumista ryhman tai parin yhteiseen tehtavaan seka opettaa
oppilaita kantamaan vastuuta tehtdvien suorittamisesta ja onnistumisesta. (Anttila
2013, 109.) Vertaisarvioinnin avulla voidaan edistda oppilaiden yhteistoiminnallista
tyoskentelykulttuuria ja yhteisollisia tyoskentelytaitoja (Arviointitapa vaikuttaa
opiskelutyyliin). Thme (2009, 95) nakeekin vertaisarvioinnin etuna juuri oppilaiden

sosiaalisten suhteiden kehittymisen.

Vertaisarviointi antaa oppilaalle mahdollisuuden oppia antamaan ja vastaanottamaan
rakentavaa palautetta. Se myods kehittdd oppilaan toimijuutta. (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014, 49-50.) Vertaisarvioinnin avulla oppilaat voivat
Ihmeen (2009, 96) mukaan opetella myds vastavuoroisuuden periaatetta. Palautteen
antaminen luokkakaverille tai palautteen saaminen toiselta oppilaalta ei ole aina
helppoa. Siksi vertaisarviointia tulisi harjoitella koulussa yhdessé opettajan kanssa ja
tehda samalla yhteiset sdannoét vertaisarviointiin. (Ouakrim-Soivio 2016, 88.) Darst &
Pangrazi (1985, 161) pitdvat itsearvioinnin ja vertaisarvioinnin vahvuutena sitd, etta
niissa oppilas tuntee itsensd enemman osalliseksi opetusprosessiin ja pitavat
arviointisysteemia reilumpana, kun sita toteutetaan opettajan lisaksi myds oppilaiden
johdolla. My6s Johnsonin (2004, 40) mukaan vertaisarviointi lisdd oppilaiden osallisuutta
omaan ja luokkakavereiden oppimiseen liikuntatunneilla. Kun opetus- ja
arviointiprosesseihin osallistuu seka opettaja ettd oppilaat, voidaan Atjosen (2007, 99-

100) mukaan puhua osallistavasta arvioinnista.
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3.3.5 Valiton palaute

Palautteen antaminen ja saaminen kuuluvat osaksi arviointia. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa puhutaan muun muassa ohjaavasta ja oppimista
edistavasta palautteesta. Palautteen avulla oppilaat tulevat tietoiseksi oppimisestaan ja
edistymisestdan seka oppivat asettamaan itselleen tavoitteita ja keinoja saavuttaa ne.

(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 50-51.)

Oppilas saa liikuntatunneilla runsaasti palautetta toiminnastaan. Opettajan antama
palaute on usein sanallista palautetta ja sitd voidaan antaa erilaisilla danilla ja
danensavyilla. Sanallisen palautteen lisaksi palaute voi olla myos kehollista, joka
tapahtuu esimerkiksi peukkumerkilld, paan nyokkaykselld, hymyilemalld, taputtamalla
tai silittamalla. Palaute voi olla myonteistd, neutraalia tai kielteistd. Opettajan antama
myonteinen palaute kannustaa ja innostaa oppilasta seka vahvistaa toivottua toimintaa
ja kayttaytymista liikkuntatunneilla. Neutraali palaute on ldhinna reaktio toimintaan ja se
ei varsinaisesti sisalld tietoa suorituksesta. Opettaja voi esimerkiksi todeta “hyva” tai
"ok” tai ”seuraava”. Kielteiselld palautteella pyritddn sammuttamaan ei-toivottu
toiminta tai kayttaytyminen. Opettajan on kuitenkin syyta olla varovainen, ettei
tarkoittamattaan anna oppilaalle vahattelevaa palautetta, jonka oppilas voi kokea

negatiiviseksi palautteeksi. (Sadkslahti 2018, 197-198.)

Opettajan antama palaute voi olla yksittdiselle oppilaalle tarkoitettua henkilékohtaista
palautetta tai koko ryhmalle annettua yleista palautetta. Henkilokohtaista palautetta
annetaan oppilaan toiminnasta, motorisesta suorituksesta tai kayttaytymisesta.
(Saakslahti 2018, 197-198.) Annettu palaute ei kuitenkaan saa koskaan kohdistua
oppilaan persoonaan, temperamenttiin eikd muihin henkilékohtaisiin ominaisuuksiin
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2016, 48). Saamalla henkilokohtaista
palautetta oppilas tuntee, ettd hanet on huomioitu. Tama voi innostaa oppilasta ja saada
hanet yrittamaan entistd enemman. Yleinen palaute on yleensd koko ryhmaille
suunnattua palautetta, joka liittyy muun muassa ryhman toimintaan, sdantojen

noudattamiseen seka toisten huomioimiseen. (Saakslahti 2018, 197-198.)
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Jaakkolan ja Monosen (2017, 323) mukaan palautteen antaminen on todennakdisesti
kaytetyin didaktinen keino liikunnan opettamisessa. Puhuttaessa liikuntataitojen
oppimisesta Pehkonen (1995, 32) kayttdaa termeja korjaava ja motivoiva palaute.
Korjaavan palautteen tarkoitus on karsia suorituksesta virheitd, kun taas motivoivan
palautteen tarkoitus on suorituksen oikeiden kohtien vahvistaminen. Oppilaan on
tarkeda saada palaute valittomasti suorituksen jalkeen, jotta oppilas kykenee
vhdistamaan sisdisen tuntemuksensa suorituksesta ulkoisiin vihjeisiin, eli opettajan
palautteeseen. Pehkonen korostaa myo0s sitd, etta palautetta ei saa antaa kerralla liikaa,
jotta oppilas pystyy sisdistamaan annetun palautteen. Jotta palaute olisi oppilaan
oppimista tukevaa ja kannustavaa, tulisi sen sisaltaa jotain hyvaa, jotain korjattavaa ja
taas lopuksi kannustavaa ja sellaista, joka saisi oppilaan yrittdamaan (Saakslahti 2018,

198).
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4. Tutkimuksen toteutus

4.1 Tutkimuskysymys ja tutkimuksen tarkoitus

Tutkimukseni tarkoituksena on kartoittaa, mitd arviointimenetelmia luokanopettajat
kayttavat liikunnan opetuksessaan. Lisdksi tarkoituksenani on selvittdd, mihin

tarkoituksiin opettajat tekevat lilkkunnan arviointia.
Tutkimuskysymykseni on:
Mitd arviointimenetelmid luokanopettajat kdyttévdt liikunnan opetuksessa?
Mihin tarkoitukseen liikunnan arviointia tehdédn?

Tutkimukseni on luonteeltaan kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus. Laadullisen
tutkimuksen tarkoituksena on tutkia ja kuvata todellista elamda mahdollisimman
kokonaisvaltaisesti (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1997, 161). Toiseksi tarkoituksena on
yksittdisen tapauksen perinpohjainen tutkiminen, jolloin ilmion merkityksellisyys
saadaan nakyviin (Hirsjarvi ym. 1997, 182). Varto (1992, 77) kertoo laadullisessa
tutkimuksessa olevan kyse yleisen erityistapauksesta eli laadusta. Hanen mukaansa

laadullinen tutkimus pyrkii selvittdmaan juuri ndiden yksittaisten laatujen merkityksia.

Ahosen (1994, 126) mukaan laadullisen tutkimuksen tavoitteena on ihmisen toiminnan
tai ajattelun ymmartaminen. Myo6s Hirsjarvi kumppaneineen (1997, 181) puhuu

tutkimuskohteen ymmartamisesta puhuttaessa laadullisen tutkimuksen tavoitteista.

Tutkimukseni tarkoituksena ei ole ainoastaan kertoa, mita arviointimenetelmia ja mihin
tarkoitukseen haastateltavani arviointia kayttavat liikkunnan opetuksessa, vaan
pyrkimyksendni on lisata ymmarrysta lilkkunnan opetuksen arvioinnista. Lahestyn
tutkimustani siis hermeneuttisesti. Hermeneutiikka ei pyri kuvamaan ilmi6ta
yleispatevien lakien mukaisesti, vaan erillisten tapausten perusteella. Tutkimuksen
kohteena on siis ihmisten tulkinnat. Hermeneuttisen tiedekasityksen mukaan ihminen
nahdaan erilaisia merkityksia sisaltavina ja ilmaisevina. Siksi ihmistieteissa keskeista on

naiden merkitysten tulkinta eika syilla ja laeilla selittdminen. (Tuomivaara 2005, 29.)
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4.2 Fenomenografinen tutkimusmenetelma

Tutkimukseni noudattaa fenomenografista tutkimusotetta. Fenomenografisessa
tutkimuksessa tarkastellaan ihmisten erilaisia kasityksida ja sen tavoitteena on
analysoida, kuvailla, tulkita ja ymmartaa naita erilaisia kasityksia ilmiosta seka niiden
valisia suhteita. (Huusko & Paloniemi 2006, 163; Jarvinen & Jarvinen 2004, 83.)
Tutkimukseni keskeisend ilmiéna on liikunnan arviointi ja tarkoituksenani on kuvata

opettajien kasityksia kyseisesta ilmiosta.

Huuskon ja Paloniemen (2006, 163) mukaan fenomenografia ei ole pelkastaan tutkimus-
tai analyysimenetelma, vaan tutkimusprosessia ohjaava tutkimussuuntaus.
Fenomenografiassa tutkitaan, miten ympéaroivd maailma ilmenee ja rakentuu ihmisten
tietoisuudessa. Ihmisten kasitykset samastakin ilmiosta voivat olla erilaisia riippuen
esimerkiksi kokemustaustasta. (Ahonen 1994, 114) Fenomenografiassa ei siis tehda
vaittamia itse maailmasta, vaan ihmisten kasityksista siitd (Marton 1988, 144).
Fenomenografiassa ajatellaan, ettei ole erikseen todellista ja koettua maailmaa, vaan
vksi maailma, joka on yhtd aikaa sekd todellinen ja koettu. Maailmaa pyritdaan
kuvaamaan sellaisena kuin tietty ihmisjoukko ymmartaa ja kasittda sen. (Huusko &
Paloniemi 2006, 164; Niikko 2003, 14-16). Tutkimukseni tarkoituksena onkin tuoda esille
nimenomaan luokanopettajien kasityksia liikkunnan arvioinnista, silla arviointi on tarkea

osa opettajan jokapadivaista tyota.

Fenomenografia on kiinnostunut toisten ihmisten kokemuksista ja tavoista kokea
jotakin. Siksi fenomenografiassa puhutaankin toisen asteen nakdkulmasta. (Niikko 2003,
24) Se tarkoittaa, etta tutkimuskohteena ovat erilaiset tavat, joilla ihmiset kokevat,
kasittavat ja kasitteellistdvat eri ilmiditd (Paloniemi & Huusko 2006, 165).
Fenomenografisessa tutkimuksessa pyritdadan saamaan esille kaikki ihmisten erilaiset
tavat kokea jokin ilmid, yleistdmaan ne ja jarjestamaan ne kasitteellisesti kategorioihin
(Marton 1988, 145; Niikko 2003, 22-23). Pyrin tutkimuksessani tuomaan esille opettajien
kasityksia lilkkunnan arvioinnista mahdollisimman monipuolisesti, myo6s yleisesta
poikkeavia kasityksia. Fenomenografisessa tutkimuksessa syntyvat kuvauskategoriat

havainnollistavat erilaisia ajattelutapoja, jotka on erotettu yksittdisen ihmisen
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ajattelumaailmasta. Kategorioiden avulla voidaan ymmartdad muiden ihmisten
ymmartamista. (Hakkinen 1996, 34; Marton 1988, 147.) Tutkimukseni yhtena
tarkoituksena onkin tuoda esille opettajien erilasia kasityksid liikunnan

arviointimenetelmista ja arvioinnin tarkoituksista.

4.3 Haastattelu aineistonkeruumenetelmana

Haastattelu on tyypillinen aineistonkeruumenetelma laadullisissa tutkimuksissa.
Haastattelu on vuorovaikutustilanne, jossa sekd haastattelija ettd haastateltava
vaikuttavat toisiinsa. Erilaisilla fyysisilla ja sosiaalisilla tekijoilla on siis vaikutusta
haastattelutilanteeseen. Haastattelua onkin verrattu monesti keskusteluun. (Eskola &
Suoranta 2000, 85; Hirsjarvi & Hurme 2008, 42.) Hirsjarven ja Hurmeen (2008, 42)
mukaan haastattelu kuitenkin eroaa keskustelusta merkittavasti siind suhteessa, etta
haastattelu on aina ennalta suunniteltua ja se tdahtda informaation kerdamiseen.
Haastattelulla on siis aina jokin pdamaara (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 19).
Haastattelijan ja haastateltavan véalinen vuorovaikutus haastattelutilanteessa pitaisi
Ahosen ja kumppaneiden mukaan muistuttaa keskustelua eika kuulustelua (Ahonen ym.
1994, 137). Eri haastattelumenetelmia voidaan luokitella esimerkiksi sen perusteella,
kuinka strukturoituja ne ovat tai kuinka ”syvallistd” informaatiota niiden avulla voidaan
saada (Mikkola 2006, 88). Yleisesti haastattelut jaetaan kysymysten valmiuden ja niiden
sitovuuden mukaan strukturoituihin ja strukturoimattomiin haastatteluihin (Ruusuvuori

& Tiittula 2005, 9).

Erilaiset haastattelutyypit tuottavat tutkijalle erilaista tietoa, joten haastattelutyyppi on
hyva valita tutkimusongelman mukaan (Suoranta & Eskola 2000, 88). Pohtiessani
tutkimukseni aineistonkeruumenetelman valintaa paadyin puolistrukturoituun
teemahaastatteluun, silla uskoin saavani haastattelemalla enemman ja luotettavampaa
tietoa haastateltavien kasityksista liikkunnan arvioinnista kuin  kayttamalla
kyselylomaketta. Puolistrukturoidussa teemahaastattelussa haastattelun aihepiirit eli

teemat ovat kaikille haastateltaville samat, mutta kysymyksille ei ole asetettu tarkkoja
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muotoja tai jarjestyksida (Hirsjarvi & Hurme 2008, 48; Ahonen ym 1994, 138).
Haastattelutilanteissa pyrin kysymaan kaikilta haastateltavilta haastattelurunkoni (Liite
4) mukaiset samat kysymykset, mutta kysymysten jarjestys riippui haastattelun aikana
syntyneestd keskustelusta. Joidenkin haastateltavien kohdalla tietyt kysymykset
herattivait enemman keskustelua, joten koin luontevaksi esittda kysymyksia tilanteen
mukaan. Saatoin myos tilanteen mukaan esittda jatkokysymyksida tai tarkentavia
kysymyksid haastateltavilta. Tarkoituksenani oli tehda kysymyksistani lyhyitd ja
ymmarrettavia, kuten esimerkiksi Kvale (1996, 130) suosittaa. Osa haastatteluista eteni
hyvinkin jouhevasti ja keskustelua syntyi paljon. Osa haastateltavissa oli melko
niukkasanaisia ja heille joitain kysymyksia piti tdsmentdd useamman kerran ja hieman
johdatella aiheeseen. Jouduinkin pohtimaan, olivatko kaikki haastattelukysymykseni
tarpeeksi selkeitd ja ymmarrettavia. Tulkitsin asian toisaalta my0Os niin, etta
niukkasanaisuus saattoi johtua siitd, ettd kaikkien opettajien tietotaito ja kokemus

lilkkunnan arvioinnista eivat olleet niin kattavia.

Toteutin haastattelut yksildhaastatteluin, jotta saisin luotettavaa ja yksilollistd tietoa
opettajien suorittamasta arviointityosta. Lisaksi kyselylomakkeeseen verrattuna
haastattelutilanne antoi tarvittaessa mahdollisuuden jatkokysymyksille tai tarkentaville
kysymyksille, kuten esimerkiksi Hirsjarvi ja Hurme (2008, 36) toteavat. Kayttamalla
kyselylomaketta olisin saattanut saada kenties kattavamman haastattelujoukon, mutta
aineisto olisi voinut jaada pintapuoliseksi ja vastaajien ajatusmaailmaa vaikeasti
tavoitettavaksi (vrt. Hirsjarvi & Hurme 2008, 37). Kyseessa oli ensimmainen suorittamani
haastattelu, joten en tiennyt kuinka luontevasti osaisin toimia haastattelijana. Mikali
haastattelu ei olisi sujunut odotusten mukaan, puolistrukturoidun teemahaastattelun
mukaiset suhteellisen valmiit kysymykset antoivat minulle turvaa verrattuna avoimeen

haastatteluun, jossa valmiita kysymyksia ei ole.

Pyrin rakentamaan haastattelurungon siten, ettd haastattelukysymykset tuottaisivat
mahdollisimman kattavia vastauksia tutkimuskysymykseeni. Kysymykset tuli kuitenkin
laatia niin, etteivat omat olettamukseni ilmidsta ohjaisi niitd, kuten Ashworth ja Lucas
(2000, 300) toteavat. Perehtyminen tutkimukseni kannalta keskeisiin teoreettisiin

l[ahtokohtiin auttoi minua laatimaan haastattelukysymykset sellaiseen muotoon, joiden
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avulla minulla oli mahdollista saada tarpeeksi syvallista tietoa tutkittavasta ilmiosta (vrt.
Ahonen ym. 1994, 134). Jilkeenpdin ajateltuna vieldkin huolellisempi tutustuminen
aiempiin tutkimuksiin ja tutkimukseni kannalta tarkeisiin kdsitteisiin olisi voinut auttaa
minua laatimaan vield tarkempia kysymyksida ja esittdamaan syvaluotaavampia

jatkokysymyksia.

Testasin  haastattelurunkoni toimivuutta opiskelijakollegoillani. En suorittanut
varsinaista esihaastattelua, mutta yhdessd muutaman opiskelijakollegani kanssa
varmistimme, ettd kysymykseni olisivat mahdollisimman ymmarrettavia ja ettad niiden
avulla voisin saada vastauksia tutkimuskysymykseeni. Tama osoittautui varsin tarkeaksi,
silld ndiden "haastatteluiden” avulla pystyin vield muokkaamaan ja poistamaan joitakin
kysymyksiani. Téllaista esihaastattelua suosittelevat muun muassa Hirsjarvi ja Hurme

(2008, 72-73).

Ennen varsinaisten haastattelujen suorittamista minun oli saatava kaupungilta
tutkimuslupa alueen kouluihin. Sain  kaupungilta myonteisen vastauksen
tutkimuslupapyyntooni (Liite 5), jonka jdlkeen lahestyin yhteensd neljan eri koulun
rehtoria sdhkopostilla (Liite 6). Rehtoreiden myodtamielisyydestd huolimatta minulla oli
aluksi  haasteita saada tarpeeksi haastateltavia. Lopulta haastateltavaksi
tutkimusjoukoksi muodostui kuusi luokanopettajaa yhteensa kolmesta eri koulusta.
Koska olen tutkimuksessani kiinnostunut peruskoulun opettajien liikunnan
arviointityosta,  kriteereind  haastateltaville oli  luonnollisesti  peruskoulun
luokanopettajana toimiminen seka liikkunnan kuuluminen heiddn opetettavien
oppiaineidensa joukkoon. Haastateltavista kolme oli miespuolisia ja kolme naispuolisia.
Lupasin noudattaa tutkimuksessa anonymiteettia, joten miesopettajien kohdalla kaytan
lyhenteitda M1, M2 ja M3 ja naisopettajien kohdalla lyhenteitd N1, N2 ja N3. Kokemukset

opettajan tyosta vaihtelivat haastateltavilla puolesta vuodesta lahes 30 vuoteen.

Haastateltava tutkimusjoukkoni on varsin pieni ja jouduinkin pohtimaan sen riittavyytta.
Eskola ja Suoranta (2000) kuitenkin toteavat, ettd laadulliselle tutkimukselle on usein
ominaista tapausten pienehkd maara, mutta analysoinnin perusteellisuus. Kriteerina

aineiston tieteellisyydelle ei siis pidetd sen maardaa vaan laatua. He puhuvat
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harkinnanvaraisesta otannasta, jossa tutkijan teoreettinen perehtyneisyys vaikuttaa
aineiston hankintaan. (Eskola & Suoranta 2000, 18.) Laadulliselle tutkimukselle ei
Eskolan ja Suorannan (2000) mukaan ole maaritelty mekaanisia sdant6ja aineiston koon
riittavyydelle, vaan aineiston maara on niissa aina tutkimuskohtainen. Yhtena aineiston
riittavyyden kriteerind he pitdavat aineiston kylldantymistd eli saturaatiota.
Kylladntymisesta puhutaan silloin, kun aineisto ei tuota enda uutta tutkimuksen
kannalta oleellista tietoa ja aineisto alkaa toistaa itsedan. (Eskola & Suoranta 2000, 62-
63; Sarajarvi & Tuomi 2009, 87.) Vaikka en haastatteluja tehdessani ajatellut tai
huomannut varsinaista aineiston kyllaantymistd, huomasin haastateltavien vastauksissa

hyvin paljon yhtéldisyyksia keskendan.

Suoritin haastattelut kevaalla 2018 ja haastattelut toteutettiin opettajien omissa
luokissaan. Tallensin jokaisen haastattelun puhelimeni daninauhurilla, jotta pystyin
myohemmin kuuntelemaan niitad. Joidenkin haastateltavien kanssa keskustelua syntyi
enemman kuin toisten, joten haastattelujen kestot vaihtelivat noin 20 minuutin ja 30
minuutin valilld. Suoritettuani haastattelut litteroin eli puhtaaksikirjoitin jokaisen
haastattelun kokonaan mahdollisimman sanatarkasti tietokoneelleni. Litteroitua
aineistoa syntyi yhteensa vajaat 40 sivua. Kaytetty fontti oli Calibri (Body), fontin koko

11 ja rivivali 1.0.

4.4 Fenomenografinen analyysi

Kaytin tutkimuksessani fenomenografista analyysimenetelmda analysoidessani
liikunnan arvioinnin tarkoituksia. Fenomenografinen tutkimus on aineistolahtoista,
joten tutkimus toteutetaan empiirisen aineiston pohjalta. Tama tarkoittaa, etta teoriaa
ei kayteta luokittelurunkona, vaan tulkinta muodostuu vuorovaikutuksessa aineiston
kanssa. Aineisto toimii fenomenografisessa tutkimuksessa kategorisoinnin pohjana.
(Huusko & Paloniemi 2006, 166; Ahonen 1994, 123.) Ahonen (1994, 123) kuitenkin
painottaa teorian olevan erottamaton osa tutkimusprosessia, silla ilman teoriaa

tutkimuksesta voi tulla rakenteeton kuvailu ja sitaattikokoelma. Ahonen kayttaa termia



32

teoreettinen perehtyneisyys, jolla han tarkoittaa tutkijan perehtymistd aiheeseen

liittyviin kasitteisiin ja niiden asiaankuuluvaan kaytt6on tutkimusta tehdessaan.

Koko tutkimusprosessin ajan pyrin tutustumaan aiheeseeni liittyvaan kirjallisuuteen,
kasitteisiin ja aikaisempiin tutkimuksiin antamatta niiden kuitenkaan vaikuttaa liikaa
omaan tulkintaani. Omat lahtdkohdat tulisikin Ahosen (1994, 122) mukaan tiedostaa ja
tunnustaa tutkimusta tehdessa. Analyysida tehdessaan tutkijan on kuitenkin Niikon
(2003, 35) mukaan asetettava omat esioletuksensa ilmidsta sivuun niin paljon kuin se on
mahdollista. Tutkijan on hdanen mukaansa pyrittava reflektoimaan aineistonsa tulkintaa
nimenomaan empiriasta nousevan teorian kautta samalla omaa teoreettista ajatteluaan
hyodyntden. Tutkimuksen lopullinen teoria syntyykin vasta aineistoa kasiteltdessa

(Ahonen 1994, 125; Hikkinen 1996, 39).

Fenomenografiselle analyysille ei ole Martonin (1988, 154) ja Niikon (2003, 32) mukaan
|oydettavissa yksittaista ja selkedsti maariteltyd menettelytapaa. Sovelsin analyysissani
muun muassa Niikon (2003) sekd Paloniemen ja Huuskon (2006) esittamia
fenomenografisen analyysin vaiheita. Fenomenografinen analyysi etenee vaiheittain ja
jokaisella vaiheella on merkitysta aina seuraavaan vaiheeseen. Tarkoituksena on l6ytaa
niita rakenteellisia eroja, joiden avulla voidaan selventda kasitysten suhdetta

tutkittavaan ilmioon. (Huusko & Paloniemi 2006, 166.)

Fenomenografisen analyysin ensimmaisessa vaiheessa aineisto luetaan huolellisesti lapi
tarkoituksena 16ytaa tutkimusongelman kannalta merkityksellisida ilmauksia (Marton
1988, 154; Niikko 2003, 33). Samalla kun luin aineistoani lapi, siirsin tutkimusongelmani
kannalta merkityksellisia ilmaisuja erilliselle tiedostolle helpottaakseni analyysin
seuraavaa vaihetta. Tatd vaihetta Huusko ja Paloniemi (2006, 167) kutsuvat
merkitysyksikoiden etsimiseksi. Analyysin alusta alkaen tutkija keskittyy ilmauksiin, ei
tutkittaviin, jotka niita tuottavat. Kiinnostuksen kohteeksi tulevat siis aineistosta esiin

nousevat merkitykset. (Niikko 2003, 33.)

Fenomenografisen analyysin toisessa vaiheessa merkityksellisia ilmauksia lajitellaan ja
ryhmitelldan eri teemoiksi tutkimusongelman suunnassa. Tarkoituksena on loytaa

merkityksistda samanlaisuuksia ja erilaisuuksia, mutta myo6s rajatapauksia. (Niikko 2003,
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34.) Tassa vaiheessa aloin varikoodaamaan |6ytamidni merkityksellisia ilmauksia

erillisesta tiedostosta ja lajittelemaan niita eri ryhmiin.

Analyysin kolmannessa vaiheessa ryhmitellyistda merkityksistd aletaan muodostaa
kategorioita. Kategoriat ja kategoriarajat maaritelldadn vertailemalla aineistosta
irrotettuja merkityksia keskendan ja lajittelemalla ne samanlaisuuksien mukaan
kategorioihin. (Marton 1988, 155; Niikko 2003, 36.) Yksittdisten kategorioiden tulee
Niikon (2003, 36) mukaan olla selkedssa suhteessa toisiinsa sekd ilmiéon niin, etta
jokainen kategoria kertoo jotain erilaista kyseisestd ilmiosta eivatka kategoriat mene
toistensa kanssa limittdin. Vertailin tdssa vaiheessa erillisessa tiedostossa olevia
varikoodattuja ja ryhmiteltyja merkitysjoukkoja (pool of meanings) keskenaan,
muodostin erilaisia kategorioita ja nimesin ne niiden ominaisuuksia kuvaamalla tavalla

(vrt. Marton 1988, 155).

Analyysin neljannessa eli viimeisessad vaiheessa aiemmin luotuja kategorioita pyritdan
vhdistamaan teoreettisten lahtokohtien kautta entistd laaja-alaisemmiksi ylemman
tason kategorioiksi eli kuvauskategorioiksi (Niikko 2003, 36). Syntyneet
kuvauskategoriat heijastavat joukkoa laadullisesti erilaisia tapoja kuvata, analysoida ja
ymmartaa ilmiota ja ne ovatkin fenomenografisen tutkimuksen tarkein tulos (Niikko
2003, 36; Marton 1988, 146). Analyysin tdssa vaiheessa pyrin siis |0ytdmaan
mahdollisimman kuvaavia teoreettisia kdsitteita kuvaamaan muodostamiani

kategorioita.

Kuvauskategorioista voidaan muodostaa horisontaalinen, vertikaalinen tai hierarkkinen
kuvauskategoriajarjestelma eli tulosavaruus riippuen kuvauskategorioiden yleisyydesta,
tarkeydesta tai kehittyneisyydesta. Analyysini tuloksena syntyneet kuvauskategoriat
ovat keskendan saman arvoisia ja tasavertaisia, joten ne muodostavat horisontaalisen

kuvauskategoriajarjestelman. (Huusko & Paloniemi 2006, 169; Niikko 38.)
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Taulukko 1. Esimerkki analyysini viidesta eri vaiheesta

AUTENTTINEN | TUTKIMUSKYSYMYS | MERKITYSYKSIKKO | ALATASON KUVAUSKATEGORIA
ILMAISU KUVAUSKATEGORIA

KEHITTAVA JA
OPPILAIDEN EDISTAVA
MOTIVOINTI ARVIOINTI
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4.6 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointiin on esitetty erilaisia kriteereita.
Tyypillisesti tutkimuksen luotettavuutta on arvioitu validiteetin ja reliabiliteetin
kasitteiden avulla. Validiteetilla tarkoitetaan yleisesti sitd, etta tutkimuksessa on tutkittu
sitd, mitd on luvattu, kun taas reliabiliteetilla viitataan tutkimustulosten
toistettavuuteen. Nadiden kasitteiden soveltuvuutta laadullisen tutkimuksen
luotettavuuden arviointiin on kuitenkin kritisoitu, niiden vastatessa lahinnd maarallisen

tutkimuksen tarpeisiin. (Eskola & Suoranta 2000, 211; Sarajarvi & Tuomi, 2009, 136.)

Fenomenografisen tutkimuksen luotettavuus perustuu Ahosen (1994) mukaan aineiston
ja johtopaatosten validiteettiin. Hinen mukaansa seka aineiston etta johtopaatdsten on
oltava aitoja seka relevantteja. Aineiston aitous edellyttad, ettad tutkimushenkilot ovat
ilmaisseet kasityksensa juuri tutkittavasta ilmiosta ja ettd he ovat ilmaisseet sen, mita
he todella ajattelevat. Tama voidaan osoittaa esimerkiksi esittamalld tarpeeksi
litteroituja otteita haastatteluista. Aineiston aitous riippuu myods tutkijan ja tutkittavan
vilisestd yhteisymmarryksestd ja luottamuksesta. (Ahonen 1994, 152-154.)
Haastattelutilanteissa pyrin luomaan Iluottamusta kertomalla haastateltaville
esimerkiksi, mihin tarkoitukseen tulen aineistoani kayttamaan. Lisaksi painotin heille

vastausten anonymiteettia.

Aineiston relevanttiudella Ahonen (1994) tarkoittaa, ettd tutkija on osannut kayttaa
hyvdkseen teoreettista perehtyneisyyttdan. Aineiston on siis oltava relevanttia
tutkimuksen teorian kannalta. Oman kiinnostukseni ja perehtyneisyyteni avulla osasin
ohjata keskustelua haastattelutilanteessa oikeisiin suuntiin seka pystyin syventamaan
keskustelua. (Ahonen 1994, 130, 154.) Koska aineistoni oli minun itseni kasittelemaa ja
tulkitsemaa, taytyi minun pitdaa huoli, etteivat omat kasitykseni tai omat tulkintani
kuitenkaan kavele aineiston ja haastateltavien ihmisten ylitse (Ronkainen, Pehkonen,
Lindblom-Yldnne & Paavilainen 2011, 131). Ahonen (1994, 122) kertookin, ettd hallittu

subjektiivisuus on yksi fenomenografisen tutkimuksen luotettavuuden takeista.
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Myos johtopdatoksind esitettyjen kuvauskategorioidenkin luotettavuutta arvioidaan
fenomenografisessa tutkimuksessa aitouden ja relevanssin kasitteilla. Kuvauskategoriat
ovat aitoja silloin, kun ne vastaavat tutkittavien tarkoittamia merkityksia. Kategorioiden
tulee olla myo6s relevantteja tutkimuksen teorian kannalta. Tutkijan tulee siis
ehdottomasti valttaa niin  sanottua aineiston “ylitulkintaa” eli esimerkiksi
tutkimusongelman ja sen taustalla olevien teoreettisten lahtdkohtien ulkopuolella
olevien merkitysten tulkintaa. (Ahonen 1994, 129-130, 154-155.) Johtopaatosten
aitoutta ja relevanssia eli validiteettia voidaan tehda lapindakyvaksi antamalla lukijalle
tarpeeksi tietoa tutkijan tekemistd valinnoista seka selittamalla ja kuvaamalla
mahdollisimman tarkasti analyysin eri vaiheita ja kategorioiden syntymista. Olenkin
pyrkinyt avaamaan analyysiprosessini eri vaiheita tarkasti aiemmin kappaleessa 4.5.
Tulkinnalliset valintani olen pyrkinyt perustelemaan esittamalld suoria lainauksia

tulososiossani. (Ahonen 1994, 155; Ronkainen ym. 2011, 136.)

Tutkimuksen luotettavuutta arvioidaan usein myds sen yleistettavyyden perusteella.
Ronkainen kumppaneineen (2011, 144) jakavat vyleistdmisen empiiriseen ja
teoreettiseen yleistamiseen. Empiirinen yleistdminen tarkoittaa heiddn mukaansa sita,
etta tutkimustulosten perusteella voidaan kuvata todellisuutta, esimerkiksi jonkin
vaeston tai ryhman piirteita. Teoreettisella yleistamiselld he puolestaan tarkoittavat
aineistosta rakennettujen kasitteellistettyjen tulkintojen yleistamista teoreettiseen
keskusteluun. Fenomenografinen tutkimus ei Ahosen (1994, 152) mukaan voi tavoitella
tilastollista yleistettavyytta tutkimushenkildiden pienen maaran vuoksi. Sen sijaan
fenomenografinen tutkimus tavoittelee hanen mukaansa tulosten yleisyyttd, joka
tarkoittaa kasityksien kasittelemista teoreettisella tasolla. Ronkaisen ja kumppaneiden
(2011, 146) mukaan tutkijan tekemat tulkinnat ovatkin aina aiemman tutkimuksen ja
valitun teoreettisen nakdkulman avulla rakennettuja kasitteellistyksia. Tulkinnat eivat
siis enaa kuvaa jotain tiettya ryhmas, silla ne on irrotettu taustalla olevista tapauksista
teoreettisen yleistamisen myota. Pikemminkin tulkinnat ovat teoreettinen jasennys
ilmiosta ja sen dynamiikasta. Tutkimukseni pienehkdn aineiston takia, en pyri

tutkimuksellani tekemaan tilastollisia yleistyksid. Sen sijaan olen kiinnostunut liikkunnan
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arvioinnista yleisend ilmiona. Mahdollisimman perusteellisilla tulkinnoillani olen

pyrkinyt lisddmaan tutkimukseni teoreettista yleisyyttd. (Ahonen 1994, 152.)

Tutkimusta tehdessdan tutkijan on noudatettava hyvia tieteellisia kdytantoja. Hyva
tieteellinen kdytanto pitda sisalladn muun muassa tutkimustyon rehellisyyden, yleisen
huolellisuuden ja tarkkuuden. (Ronkainen ym. 2011, 152.) Tutkimuksen tekemiseen
liittyy myo0s erilaisia eettisia kysymyksid, jotka voidaan jakaa tiedon hankinnan ja tiedon
kdayton etiikkaan. Ensinndkin  tutkimukseen osallistuminen tulee perustua
vapaaehtoisuuteen. Lisaksi tutkittavan anonymiteettia eli nimettomyytta on suojeltava
tietoja julkistettaessa. Lupasin jokaiselle haastateltavalle anonymiteetin, joka tarkoittaa
kaytannossa sita, etten mainitse heidan nimeaan, ikaa tai paikkakuntaa tutkimuksessani.
Pyrin my6s antamaan ennen haastatteluita seka haastattelujen aikana tietoa

tutkimukseni luonteesta haastateltaville. (Eskola & Suoranta 2000, 52, 56-57.)
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5. Opettajien kayttamia arviointimenetelmia liikunnassa

Tutkimukseni  ensimmdinen  tutkimuskysymys liittyy  opettajien  kayttamiin
arviointimenetelmiin liikkunnan opetuksessa. Tarkoituksenani oli selvittdd, mita

arviointimenetelmia opettajat kayttavat liikkunnan opetuksessa.

5.1. Oppilaiden havainnointi liikuntatunneilla

Havainnointi osoittautui tutkimuksessani ylivoimaisesti kaytetyimmaksi
arviointimenetelmaksi liilkunnan opetuksessa. Havainnoimalla opettaja saa tietoa
oppilaan oppimisen eri puolista opetus- ja ryhmatyoskentelytilanteissa, joita myos
liikuntatunnit pitavat runsaasti sisallaan (Maatta 1991, 121). Jokainen tutkimukseeni
osallistunut opettaja kertoi kdyttdavdansa havainnointia arvioidessaan oppilaita
liikunnassa ja lisdksi ldhes jokainen opettaja kertoi havainnoinnin olevan heidan
paaasiallisin tyokalu liikunnan arviointiin. Opettajat kertoivat havainnoivansa
liikuntatunneilla esimerkiksi motivaatiota, tyoskentely3, taitoja ja kehittymista.

Se onvarmaan jatkuva seuranta, tuntiseuranta, et varmaan se on se niinku

se vdline, milld niinku arviointia suoritetaan. (M2)

Se on sité havainnointiahan se aika paljon on. (M1)

Niin, havannointia se on niinké pddasiassa. Ja sitten myés meillé on
naapuriluokan opettajan kanssa yhessd tunnit niin tosi paljon mydskin
hénen kanssaan kommunikointia ja yhessé mietitddn ja yhessd
havannoijjaan tunnin aikana. (N3)

Nykyisen opetussuunnitelman mukaan kuntotesteja ei enaa kayteta liikunnan arvioinnin

perusteena (Hirvensalo ym. 2016, 25). Havainnointia arviointimenetelmana

perusteltiinkin juuri silla, etta testeja ei enaa voida hyédyntaa arvioinnissa. Havainnointi

tuntui joillekin opettajille myds luonnollisimpana tapana arvioida oppilaita liikunnassa.
Havainnointihan se oleellisin on. Millé sé muulla arvioit liikkuntaa? Niin. En
md tiidé. (M1)

No mie jotenki aattelen, etté ko jos ei kerta nykysin enndd nii hirveesti
niihin testeihin ja semmosiin niistd oteta niitd tuloksia niin mie koen sen
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jotenki luontevana ja helppona, ettd en mie oikein keksi mittéé muuta niin
hyvdd niinké arviointivdélinettéd ko se havainnointi... (N3)

Sitd on tietenki tottunu, tai tuleeko se luontojaan jostaki, tai mistd. En mind
tiid. Vaikea se, mutta se se on sité. Havainnointi on hyvd tyévdline. Kyllé sé
havainnoit muutenki tddlléd nditd joka aineessa sd teet niitd omia
havainnointeja. Siihen kai se perustuu meiddn koulunkéyntimme pitkdlti.
(M3)

Luotettavaan arviointiin  kuuluu arvioinnin  dokumentointi (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014, 49). Jottei opetus perustuisi pelkdstaan opettajan
tuntumaan, tulisi opettajan dokumentoida havaintojaan ylos (Heikka, Hulaja & Turja
2009, 76). Jokainen tutkimukseeni osallistunut opettaja kertoi merkitsevansa
havaintojaan itselle muistiin arvioinnin tueksi. Merkintéja tehtiin muun muassa
opettajan pdivakirjaan, erilliseen liikuntavihkoon tai tietokoneelle esimerkiksi
pilvipalvelua hyodyntden. Osa opettajista sanoikin dokumentoivansa havaintojaan
oppilaiden suorituksista, jotta arviointi ei olisi pelkdastdaan muistinvaraista.

Jooo.. Mie laitan tavallaan niinké yl6s itelle.. Sit niinké véhdn niinké

lajikohtasesti yhd edelleenkin et miten se on menny kunki lapsen kohalla

et, miten vaikka suunnistusjaksossa on.. et miten ne rastit on I6ytyny koska
niitd ei sitte tota vélttdmdttd muista, vaikka kuinka aattelet...(N1)

No mie oon joskus kdyttdny, et mie ihan kirjaan, oon kirjannu joskus yl0s,
mulla on liikuntavihko, johon kirjannu, ettd uintijaksolla tdmd ja tdmdé ui
ndin hyvin ja ndin hyvin ja nédin hyvin meni, ja tdmd taas oli vihdn arka ja
ujo. Ja yleisurheilussa jos on tehty jotaki niin oon kirjannu sinneki ylés jotaki
suorituksia. Eli oon pitdny vdhdn kirjaa eri lajeista, et miten niissd on
tavallaan suoriuduttu, koska sit huomaa, ettd kevddlld, tédssé vaiheessa
toukokuuta niin ei vdélttdmdttd just muista sité uintia, joka oli ehkd
marraskuussa tai sit suunnistusta, joka oli syyskuussa, et miten se on
menny. Nii kylli mie oon pyrkiny jotaki itelle niinku kirjaamaan ylés johonki
oliko se pdivdékirjaan tai vihkoon tai mihin tahansa vdhdn niinku eri lajeista.
(N2)

Osa opettajista sanoi merkitsevansa havaintojaan ylos voidakseen perustella oppilaan
saamaa arvosanaa oppilaalle tai hanen vanhemmilleen. My6s Virta ja Lounasalo (2013,
509) suosittelevat opettajia vuoden mittaan tekemadn merkintdja oppilaiden
osaamisesta ja osallistumisesta, jotta opettaja pystyy perustelemaan oppilaiden saamia

arvosanoja, mikali oppilas tai vanhemmat niista kysyvat.
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..Siellé lukee myds sitte sanallisia sitten ettd, jos mind annan jonku
poikkeavan numeron tai miksen anna muutenkaan niin.. Tai arvioinnin,
miksi se on sitten sitéd. Ei ollu asenne kohallaan. (M1)

Kylld, se on kylld se pddpointti niinké tdssd ja just se kuitenki et tavallaan
mie kirjaan niitd yl6s aina tuntien jélkeen, et on niinké et se ei oo vaan
pelekdstddn sit mun pddssd vaan mulla on oikeesti tuolla niinku antaa
sitten niinku jos joku vanhempi vaikka et no miksi tdmé minun poika joka
on tuolla loistaa tuolla jalkapallotreeneissé niin saa nyt kasin. Nii mie voin
ndyttdd sille, et tuossa oli sitd ja tuossa, miké on sen asenne ollu ja mité
niinku sieltd kautta etté on niinké myds ylhddlld. (N3)

Havainnoinnin merkittava rooli lilkunnan arviointimenetelmana on linjassa aikaisempiin
tutkimuksiin. Havainnointi on osoittautunut kaytetyimmaksi arviointimenetelmaksi
liikunnassa myds Mintahin (2003, 167), Lautalan (1999, 62) ja Weckmanin (2008, 49)

tutkimuksissa.

5.2 Arvioinnista keskusteleminen oppilaiden ja vanhempien kanssa

Toinen tutkimuksessani esiin noussut arviointimenetelma lilkkunnan opetuksessa oli
arviointikeskustelu. Nelja opettajaa kuudesta kertoi kayttavansa arviointikeskustelua
arviointinsa tukena. Opettaja voi kdayda arviointikeskustelua joko yksil6llisesti oppilaan
kanssa, pienissd ryhmissa tai yhdessa oppilaan ja hanen huoltajiensa kanssa (Laakso &
Numminen 2007, 100-101). Arviointikeskusteluissa opettajat sanoivat keskustelevansa
oppilaiden kanssa muun muassa liikunnan arviointikriteereista ja oppilaan omista
tavoitteista seka antavansa palautetta oppilaille menneista liikuntatunneista.
Sitte tota, toinen arviointijuttu on se arviointikeskustelut, mitké kéydddn
noiden oppilaitten kanssa. Mullon yleensé ollu aina tapana, ettd md aika
vdhdn niité joka tapauksessa teen, mutta aina ennen joulua tai se on siind
marras-joulukuun taitteessa, on se syksy, millon kdydddn yhessd yhen
oppilaan kanssa aina kerrallaan ja sitte tota kevddlld, no ndihin aikoihin,
mikéd nyt on ettd. Noin kuukautta ennen todistusten jakoa niin sillon

kdydddn uudestaan, ettd miten se nyt sitten on menny. Ndissé yleensd
asetellaan mydskin tavoitteita. Oppilas ite kertoo, millélailla hédnen
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mielestddn on menny ja sitten mind kans kerronn et, miten minun néikemys
on ja sitte kohtaako ne Idhelldkéddn. (M2)

Ja sindnsdhd minusta on ollu tosi hyvdt ne medn arviointikeskustelut, et ku
ne on nimenomaan siind on oppilas ja vanhempi IGsné niin mie oon
sanonukki vanhemmille, ettd lapset on tdssd pddroolissa, vanhemmat on
vaan kuuntelijana, et siind on se tilaisuus puhua kaikkien kans kahen
kesken. Ja niissdhdn tulee annettua se palaute kaikista aineista.
Kolmosilleki oon kaikki aineet kdyny ldpi, sen liikunnanki, ettd miten se
liikunnassa on niinku menny ja miten pdrjdd. (N2)

Arviointikeskustelun ei Hongiston (2000, 93) mukaan tulisi suuntautua pelkadstaan
arviointiin vaan sen tarkoituksena on auttaa oppilasta opinnoissaan eteenpdin sen
hetkisen tilan arvioinnin pohjalta.
mut sit on ollu sellasia ryhmii missd niinké jotku on ollu vaikka et on ollu
nyt vaikka se kasi, et miten md voin saada sen ysin? Et mitd mun tdytyy

tehd tavallaa vield.. Ja sit on kdyty niinku et mitkd asiat sinne niinku
vaikuttaa ja et miten sen ysin voi sit niinku saada ja sit niinku et. (N1)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014, 49) ohjeistaa opettajia
kdayttamaan runsaasti koko opetusryhmaa koskevia arviointikeskusteluja. Osa
tutkimukseeni osallistuneista opettajista kertoikin kdyvansa arviointikeskusteluja myos
koko luokan kanssa yhdessa.
...ja sitte tunnin lopulla siind samalla ku on palautekeskustelua kéyty ja
niinku lopeteltua tuntia niin samalla sitten nostettu heidiit esille sieltd, joka
on sitten vdhdn ruokkinu sitd, ettd on muutki Iéhteny ehkd haluamaan sité

ettd nyt meni hyvin ndilld niin md ehkd voisin kans véhén kokeilla véhén
paremmin tehd tdtd hommaa. (M2)

No syksyn alussa, ku saa sen uuden ryhmdn niin silloin kdydddn Iépi etté
mitd.. Ja sit jossaki vaiheessa taas et mité asioita on mitkd vaikuttaa niinku
siithen.. Tai et mité arvioidaan ja mitké vaikuttaa siihen tulevaan numeroon
sitte. Niin kyllé se pittdd olla tiedossa silli lapsella ettd se osaa siihen
niinku.. Tai ettd silld on mahollisuus vaikuttaa siihe. (N1)

Elorannan (2000, 71) mukaan arviointikeskustelu tukee lapsen ja nuoren omaa

reflektointia: hdanen analysointitaitojaan, tavoitteellisuuttaan sekd omaa pohtimistaan.
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Arviointikeskusteluissa oppilailla on siis mahdollisuus saada vastauksia itselleen

asettamilleen kysymyksilleen opiskeluun liittyen (Ihme 2009, 99).

5.3 Oppilaiden osallistaminen arviointiin

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 49) opettajia kehotetaan
ohjaamaan lasta itsearviointiin. Itsearvioinnin avulla oppilas asettaa itsellensa
tavoitteita sekda arvioi omia ratkaisujaan ja toiminnan seurauksia (Atjonen 2007, 82;
lhme 2009, 97). Itsearvioinnin kaytto liikunnan opetuksessa auttoi Peytonin (2017, 12)
tutkimukseen mukaan muun muassa oppilaita kehittdamdan omia suorituksiaan

tulevaisuudessa.

Tutkimuksessani osa opettajista kertoi kdyttavansa liikkunnan arviointimenetelmana
itsearviointia. Itsearviointi nahtiin muun muassa oppilasta osallistavana menetelmana.
Atjonen (2007) korostaakin oppilaiden oman oppimisen seuraamisen ja sdatelemisen
olevan avain hyviin oppimisprosesseihin ja —tuloksiin. Oppilaiden osallistaminen
arviointiin voi myos motivoida oppilasta, kun hdanen tarpeillaan ja tavoitteillaan ndhdaan
erityinen arvo. (Atjonen 2007, 99)
Se on taas niinku lilkunnan opetuksessa sit se ettd.. Se lasten niinku oma..
Et jossaki vaiheessa varmaan itelldki on niinké sen opettajan uran aikana,
et se varmaan alkuun on ollu niinku hyvinkin opettajajohtoista tietyllé
tavalla mut sit se lasten oma rooli on tullu sit niinku enemmdéin sinne sit

niinku siind matkan varrella myés niinku mukaan ja huomioiden niinku
heiddn juttunsa.. (N1)

No siis oppilaathan on kirjottanu sitten ite noita tavotteita ja semmosia,
ettd kylld mie niitdki sitten katon, ettd mitd siellé on. (N3)

Aiempien tutkimusten mukaan itsearvioinnin kayton maara liikunnan opetuksen
arviointimenetelmana vaihtelee paljon. Esimerkiksi Lautalan (1999, 63) tutkimuksen
mukaan vain 8,7 prosenttia opettajia kertoi kdyttavansa itsearviointia sdanndllisesti ja
29 prosenttia opettajista kertoi, ettei kdyta itsearviointia lainkaan. Puolestaan Niemisen

(2012, 65) tutkimuksessa kaikki opettajat kertoivat kdyttavansa itsearviointia ja kokivat
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itsearvioinnin myo6s tarkedksi. Tutkimustulosten poikkeavuuteen voi mahdollisesti
vaikuttaa itsearvioinnin merkityksen korostaminen edellisessd (2004) ja nykyisessa

(2014) opetussuunnitelmissa.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014, 49) kehottaa opettajia
kehittdmaan oppilaiden vertaisarviointitaitoja. Kuitenkin vain yksi tutkimukseeni
osallistuneista opettajista kertoi kayttavansa arviointimenetelmana vertaisarviointia.

Vertaisarvioinnin han toteutti kayttamalla pari- tai ryhmaarviointia.

No ettd mie arvioin niitd plus sitte ettéd ne tosiaan sillonko antaa vaikka
pareittain vaikka tehtévdksi tai ryhmdssd tehtévdksi.. Eli sillonhan ne
niinku toimii ryhmissd ja arvioi ja toisinaan on ettd ne niinku arvioi ne
paperilla, toisinaan vaan se ettd sd sanallisesti annetaan se arvio ja
katotaan onnistuuko.. ja joku ldpy tai se voi olla joku tdmménen juttu ettd
meni hyvin tai ettd saa vaikka jotaki.. Voi saada jotaki pisteitd jonnekin tai..
Tdmmoésii...Olen tehnyt kylld niitéki ettd ne on ite arvioinu niinku ryhmissd
esimerkiksi. et on jotku niinku vaikka nyt telinevoimistelussa et on jotku
tietyt tavoteliikkeet mitd tavotellaan ettd miten.. et ne on arvioinu niinku
sit esim. pariarviointi (N1)

Vertaisarvioinnin ja itsearvioinnin vahaisyytta perusteltiin muun muassa ajan puutteella

ja vertaisarvioinnin vaikeudella.

Mutta ku ei sitd ole ndiillekéiéin opetettu sitd itsearviointia ku vasta ku tyyliin
vuosi.. Paha sité on niinku.. Se hakee varmaan vield liikunnassa hirvedsti
uomiaan. Varsinki joku vertaisarviointi. Se on tosi vaikeeta. Muttamutta,
niin. (M1)

...En 00 vield ottanu vield esimerkiksi paperilla niitd juttuja koska niitd
liikuntatunteja nyt ei niin hirveesti oo niin en koe et se on.. et se arviointi
(itsearviointi) ois niin tdrkeetéd et md kdytdn liikuntatunnista osan sit siihen,
et ne tekee jotain niinku paperilla niité arviointiasioita... (N1)

Sekin on vdhdn semmonen ongelma, ettéd niin paljon ku tekee niitd
itsearviointia ja vertaisarviointia niin se niitten yksinkertaistaminen sitten
et sd saat sen mukaan siihen omaan arviointiin niin se on tosi hankala
tehdd. Et jos sd saat liian paljon sitd tietoa johonkin tiettyyn oppilaaseenki
liittyen niin mitd sé painotat sitte niistd. Ja jédké ne ihan niinku, onko niillé
merkitystd. Niin sen takia md oon véhdén aina silleen skeptisesti suhtaudun
niihin, ettd kuinka paljon md haluan sitd oppilaan sité vaikka sité
tietokoneella tehtyd arviointia, johon ne laittaa numeroita kaikista ndistd
tavoitteista ja ndistd jutuista liittyen mitd opetussuunnitelmassa lukee.
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Niin siiné on aina vdhdn sellanen pieni ongelmallinen juttu etté mitd md sit
teen niillé, silld koko numero tai silld koko datamddrdlld, et onko sillé sitte
merkitystd. (M2)

Suomalaisissa tutkimuksissa, kuten Weckmanin (2008, 50) ja Lautalan (1999, 62-63)
tutkimuksissa, vertaisarvioinnin osuus liikunnan arvioinnissa osoittautui hyvin
vahaiseksi. Myoskin Rodriguez-Negro (2016, 428) tutkimus Espanjassa osoitti, etta

vertaisarvioinnin osuus peruskoulun lilkkunnan arvioinnissa on melko vahaista.

5.4 Valittoman palautteen antaminen oppilaalle

Tutkimuksessani yhtena lilkkunnan arviointimenetelmana nousi esiin myos valittéman
palautteen antaminen. Kaksi opettajaa mainitsi valittoman palautteen antamisen
vyhtend arviointimenetelmana. Toinen heistd piti sitd myos tarkeimpana

arviointimenetelmanaan lilkkunnan opetuksessaan.

No tdrkein minusta liikunnassa, mitd mie opiskelijoillekin sanon on se
vdlitén palaute. Elikkd just siind suoritushetkelld, ettd sie sanot.. Se ei ollu
vitsi, ku mie ndytin. Mie ndytén aina ndin, ettd ”“hyvd, jes”. Eli peukkua
ndytén, ettd sulla meni hyvin. Niin minusta se on niinku kaikkein tdrkein
oikeestaan liikunnassa. (N2)

Valittoman arviointipalautteen antamista perusteltiin muun muassa silla, etta oppilaalla
olisi heti palautteen antamisen jalkeen mahdollista parantaa suoriutumistaan

lilkunnassa.

En md kyllé odota sitd siihen et md teen sité arviointii vaan sit et jos sielld
jollaki tavallaa tulee jotaki alisuoriutumista selkeesti niinké jossaki
kutosellaki alkaa sit murkkuu painaa pddlle ja muuta et saattaa et on tosi
hienosti menny niin sit se ettd tavallaa tarttuu siihen kiinni niinku sillo ja
antaa sille lapselle sen palautteen sillé hetkelld ku mitd se auttaa sitte et
sd sitte oot et joo sillon ois niinké ois.. tai sillon tapahtu tollasta..et silld
lapsella ois niinku mahdollisuus parantaa sitd kdyttédytymisté et siiné
niinké herdtelld vihd sité et niinké mydskin se et mitkd ne sen lapsen omat
tavoitteet on siind lilkunnassa. (N1)
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Vilittoman palautteen vahvuudeksi koettiin myos se, ettd sen avulla oli mahdollisuus
tarjota oppilaalle positiivinen muistijalki hanen onnistumisestaan. Sadkslahti (2018, 197-
198) toteaakin, ettd saamalla henkilokohtaista palautetta, lapsi voi tuntea itsensa

huomioiduksi ja saada hdanet innostumaan ja yrittamaan enemman.
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6. Lilkunnan arvioinnin tarkoitukset

Tutkimukseni toinen tutkimuskysymys liittyy liikunnan arvioinnin tarkoituksiin.
Tarkoituksenani oli selvittaa, mita tarkoituksia lilkkunnan arvioinnilla opettajien mielesta
on. Alla olevassa kuviossa (kuvio 1) on tutkimukseni tulosavaruus, jonka muodostin
aineistostani. Tulosavaruuteni kuvauskategorioiksi muodostuivat tulkintani jalkeen

lopulta kehittava ja edistdva arviointi seka toteava arviointi.

Liikunnan arvioinnin tarkoitukset

Oppimista kehittava ja Toteava arviointi

edistava arviointi * |loppuarvosanan antaminen

* oppilaiden motivoiminen
* oppilaiden kehittdminen
* oppilaiden chjaaminen
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6.1 Oppimista kehittava ja edistava arviointi

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) mainitaan perusopetuksen
arviointikulttuurin painopisteen olevan oppimista edistavassa arvioinnissa. Oppilaiden
onnistumisen kokemuksia, mutta my0Os epdonnistumisen kokemuksia kehotetaan
hyodyntamaan oppimista edistavalla tavalla. Oppilaiden tulisi lisdksi saada opetuksen
aikana oppimista ohjaavaa ja kannustavaa palautetta sekd tietoa omasta
edistymisestdan. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 47.) Atjonen
(2015, 72) toteaa kehittdvan arvioinnin ajoittuvan oppimisprosessiin, jotta oppilaat
saavat tietoa toimintansa parantamiseksi. Taman vuoksi kehittava ja edistava arviointi
sopivat hyvin tulosavaruuteni ylakasitteeksi oppilaiden motivoimiseen, kehittamiseen ja

ohjaamiseen.

Tulkintani mukaan opettajat nakivat oppilaiden motivoimisen arvioinnin avulla olevan
yksi arvioinnin tarkoituksista liikunnan opetuksessa. Myos Atjonen (2007, 68) on sita
mieltd, ettd arvioinnin tulisi olla oppilasta motivoivaa. Oppilaita yritettiin motivoida
yrittdmaan esimerkiksi kannustavan palautteen avulla.
ja sitte tunnin lopulla siind samalla ku on palautekeskustelua kéyty ja
niinku lopeteltua tuntia niin samalla sitten nostettu heidiit esille sieltd, joka
on sitten vdahdn ruokkinu sitd, ettd on muutki Iihteny ehkd haluamaan sité

ettd nyt meni hyvin ndilld niin md ehkd voisin kans véhén kokeilla véhén
paremmin tehd tdtd hommaa. (M2)

Oppilaiden motivointiin arvioinnin avulla liittyi tulkintani mukaan myo6s oppilaiden
omien vahvuuksien loytaminen esimerkiksi opettajan ja oppilaan valisten keskustelujen
avulla. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissakin (2014, 50-51) opettajia
kehotetaan ohjaamaan palautteen avulla oppilaita tiedostamaan edistymisensa seka
asettamaan itselleen tavoitteita.
Niinku mie juttelen siité niin tottakai mie nyt sanon, ettd hei, ettd sie oot
tosi taitava siind liikkunnassa ja hyvd ku oot ollu mukana ja siind
jalakapallossakin pdrjdsit niin hyvin, ettd. Tottakai se tulee varmaan mulla

niinku luonnostaan semmosessa kaikissa keskustelussa, mitd kdyn
oppilaitten kanssa, ettd en mitenkdén painotetusti just ettd kdytds sité
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liikuntaa ldpi, mut jos jollaki on se liikunta vahvuus niin tottakai mie sitten
otan sen esille. Elikkd yritdn mind kaikilta tavallaan I6ytéd, oli sitten
liikunta tai miké tahansa niin tavallaan sen oman vahvuuden. (N2)

Arvioinnin yhtena tarkoituksena liikunnan opetuksessa ndhtiin myds oppilaiden
kannustaminen liikkumiseen. Tulkitsin tdman oppilaita motivoivaksi tarkoitukseksi, silla
motivoiva palaute ja arviointi tukevat oppilaiden myonteistd kasitystd itsestdan
liikkujana (ks. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 275, 435).
Lilkkunnan opetuksen yhtena tehtdavana onkin kasvaminen liikuntaan seka liikunnan
avulla kasvaminen. Naitd tavoitteita tuetaan opettajan kannustavalla ja ohjaavalla
palautteella ja arvioinnilla. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 148,
273, 275, 433).

Mut lapsen kannalta aatellen se arviointi.. Niin, et se saa sellasen niinké

hyvén.. Et siitd tulis jotenki sellanen eldmdn kestévd niinku tavallaan

semmonen niinkd innostuneisuus siihen liikuntaan. Se sielld varmaan on

niinku tavallaan koko sen koko liikkunnan opetuksen pohjana tietylld tavalla
ja mydskin liikuttaa niitd.. et koulussakin.. (N1)

Tirkkosen ja Tirkkosen (2012, 51) pro —gradu tutkimukseen mukaan arvioinnin

kannustavuus oli jopa tarkein liikunnan arvioinnin tarkoitus opettajien mielesta.

Opettajat kokivat liikkunnan arvioinnin yhdeksi tarkoitukseksi oppilaiden kehittamisen.
Monipuolinen arviointi on vyksi opettajan keskeisimmista keinoista oppilaiden
kehittymisen ja oppimisen tukemiseen (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2014, 47). Oppilaiden kehittymista seurattiin esimerkiksi suorittamalla kuntotesteja
puolen vuoden valein, joista seka oppilas ettd opettaja nakivat oppilaan mahdollisen
kehittymisen. Kuntotestejda ei kuitenkaan kaytetty arvioinnin perustana, vaan
nimenomaan oppilaan oman kehittymisen seurantaan.

mutta esimerkiksi tuo edellinen porukka, joka on nyt vitosella niin niitten

kanssa ollaan tehty kuntotestejé ja se oli musta hyvd juttu, etté me

kerdttiin. Meillé oli se yks ja sama lappu jonka mie annoin niille varmaan

oisko ollu kolmannella tai neljénnelld ja siihen samalle lapulle sitte puolen
vuoden pddstd taas laitettiin ne uuet tulokset ja taas puolen vuoden pddstd
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uuet tulokset niin ndhtiin, ettd tavallaan onko sitd kehitystd tapahtunu.
(N2)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa puhutaan (2014, 47, 49) oppilaiden
itse- ja vertaisarviointitaitojen kehittamiseta. Oppilaille tulisi antaa tilaa oman
oppimisensa pohdintaan seka ohjata antamaan rakentavaa palautetta toisille oppilaille.
Tulkitsin, etta itse- ja vertaisarviointitaitojen kehittdminen nahtiin myos tutkimukseeni
osallistuneiden opettajien mielesta liikunnan arvioinnin yhtena tarkoituksena.
Olen tehnyt kylld niitéiki ettd ne on ite arvioinu niinku ryhmissé esimerkiksi.
et on jotku niinku vaikka nyt telinevoimistelussa et on jotku tietyt

tavoteliikkeet mitd tavotellaan ettd miten.. et ne on arvioinu niinku sit
esim. pariarviointi. (N1)

Liikkunnan arvioinnilla nahtiin myos oppilaita ohjaava tarkoitus. Arvioinnin ohjaava
tarkoitus nayttaytyi eniten oppituntien aikana tapahtuvana ohjaavana palautteena ja
arviointina. Oppilaiden tyoskentelyd, kayttaytymista ja yrittamista ohjattiin
liikuntatunneilla esimerkiksi keskustelemalla liikunnan tavoitteista ja arvioinnista.
Joka tunnin aluksi muistutan sanoa se, ettd muistakaa se, ettd vaikka ei
kiinnostaiskaan laji tai ei ois mukava laji niin yrité kuitenkin jotaki. Témd ei

ole MM-urheilua, téimd on koululiikuntaa. Sun ei tartte kaikkea osata. Yrité
ja kehity ja paranna omaa.. Tee parhaas ja kuuntele, dlé perseile. (M1)

Keskusteleminen arvioinnista ja arviointikohteista nahtiin mahdollisuutena oppilaalle
parantaa omia suorituksiaan liikuntatunneilla lukuvuoden aikana.
Ja sit jossaki vaiheessa taas et mité asioita on mitkd vaikuttaa niinku
siihen.. Tai et mité arvioidaan ja mitké vaikuttaa siihen tulevaan numeroon

sitte. Niin kyllé se pittdd olla tiedossa silli lapsella ettd se osaa siihen
niinku.. Tai ettd silld on mahollisuus vaikuttaa siihe. (N1)

Tallainen formatiivinen eli opintojen aikainen arviointi antaa oppilaalle tietoa omasta
edistymisestdaan tavoitteisiin ndhden (Soininen 1991, 62) sekd auttaa opettajaa ja

oppilasta suunnittelemaan tulevaa (Atjonen 2007, 68).
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6.2 Toteava arviointi

Toteava arviointi on tutkimukseni toinen liikunnan arvioinnin tarkoituksia kuvaava
kuvauskategoria. Opettajat suorittivat arviointia lilkkunnassa, jotta he saavat tietoa
oppilaan osaamisesta, oppimisesta ja tyoskentelysta. Toteavaa arviointia siis kdytetaan
toteamaan oppilaan sen hetkinen oppimisen tila (Atjonen 2007, 66-67; Soininen 1991,
12). Paallimmaisena tarkoituksena liikkunnan arvioinnilla nahtiin olevan loppuarvosanan

antaminen oppilaalle.

Opettajat siis nakivat liikkunnan arvioinnin tarkeimpana tarkoituksena saada tietoa
oppilaan osaamisesta, oppimisesta ja tyoskentelystd, jota he kayttivat myohemmin
hyvdkseen lopullista arvosanaa antaessaan. Suurin osa opettajista kerasi ja kirjoitti
muistiin ndita tietoja oppituntien aikana ja oppituntien jalkeen tai tietyn liikuntajakson

paatyttya.

No meilldhdn menee, meilld menee silld lailla véhd jaksottain tddlld, ettd
meilld on mddritelty ndmd siséliikuntaa, on se sitten jotaki pallopeleji tai
ulkoliikuntaa, joku tietty, pelataan vaikka jalkapalloa tai yleisurheilua tai
hiihtoa ndin, ettd. Kyllé se on yleensd aina sen jakson jélkeen sitten tulee
siind aina, ettdé mitenhdn télld meni. Ja tuntien jédlkeenki saattaa olla, ettd
tulee istahettua koneelle ja laitettua tai johonki vdhd ylos niitd, ettd. Ja
arviointiahan suoritetaan kuitenki koko vuosi siitd sitten, ettd. (M3)

Mulla on edelleenki sellanen opettajan pdivdkirja, arviointikirja. Tai sitten
mie oon joskus kdyttdny liikunnassa et mulla on sellanen liikunnan vihko.
Elikkd mie sinne sen taltioin. Ja sitten ehké ko mie niité arviointeja pitdd
oikeesti alkaa tekemdidin sitten sitd lukukausiarviointia niin mie sieltd sitten
selailen niité ja kattelen, etté no mité mie oon ténne kirjannu yl6s ja muuta,
mutta en todellakkaa niinké sdédnnéllisesti tarkkaan, vaan sillonko
tavallaan pitdd.. (N2)

Liikkunnan arvioinnin tarkoituksena oli myds antaa tietoa vanhemmille oppilaasta.
Opettajat kerdsivat arviointitietoa oppilaista myds, jotta he voisivat perustella
oppilaiden saamaa arvosanaa vanhemmille, mikdli se herattda kummastusta

vanhemmissa.
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kun hdn ite tietdd sen niin yleensd silloin sddstytddn mydskin silté, ettd
vanhemmat ei oo ihan ihmeissddin sitte siitd asiasta. Toki joskus tulee niité
ihmettelysoittojaki ku lapset ei kerro siellé kotona. (M2)

et on niinké et se ei oo vaan pelekdstddn sit mun pddssd vaan mulla on
oikeesti tuolla niinku antaa sitten niinku jos joku vanhempi vaikka et no
miksi tdmd minun poika joka on tuolla loistaa tuolla jalkapallotreeneissé
niin saa nyt kasin. Nii mie voin ndyttdd sille, et tuossa oli sité ja tuossa,
mikd on sen asenne ollu ja mité niinku sielté kautta ettd on niink6 myds
ylhddllé. (N3)

Opettajien puheesta kavi selvasti ilmi, etta lilkkunnan arviointi ndhdaan edelleen hyvin
loppuarvosanaa korostavana prosessina. Opettajien vastauksista huomasi, ettd
arvioinnin tarkeimpana tarkoituksena siis on todeta oppilaan osaamisen, oppimisen ja
tyoskentelyn taso, mikd heijastuu mydhemmin hanen likkunnan arvosanassaan.
Tallainen arviointi ldhentelee luonteeltaan hyvin pitkalti summatiivista arviointia (ks.

Atjonen 2007, 66-67; Soininen 1991, 65).



52

7. Pohdinta

Tutkimukseni tarkoituksena oli selvittda, mita arviointimenetelmia opettajat kayttavat
liikunnan opetuksessa ja mihin tarkoitukseen liikunnan arviointia tehdaan. Kyseinen
aihe kiinnosti minua suuresti sen ajankohtaisuuden vuoksi. Ennen nykyisen
opetussuunnitelman kayttoonototta, opettajien ja opettajaopiskelijoiden valisissa
kahvipoytakeskusteluissa kuuli kohistavan liikkunnan opetuksen ja liikkunnan arvioinnin
tulevista muutoksista. Nama keskustelut herattivat mielenkiintoni lahtea tutkimaan

liikunnan arviointia ja sen eri ulottuvuuksia.

Tutkimusaiheen ja tutkimuskysymysten valinnan jalkeen jouduin pohtia, miten tulisin
aineistoni kerdamaan. Lahettamalla kyselyita eri kouluille olisin kenties voinut saada
suuren aineiston, mutta aineisto olisi voinut jaada hyvin pintapuoliseksi raapaisuksi.
Paadyin  lopulta  kerddamaan  aineistoni  haastattelemalla, jotta  voisin
haastattelutilanteessa kayttda asiantuntijuuttani hyvakseni ja johtaa keskustelua. Se
osoittautuikin mielestani hyvaksi valinnaksi, silla koin monen haastateltavan kohdalla
tarpeelliseksi esittaa erilaisia jatkokysymyksia tai esittda kysymyksen eri tavalla. Osan
haastattelukysymyksistani olin kenties muotoillut hieman huonosti ja jouduinkin
muokkaamaan niita hieman. Kysymysten sisalto pysyi kuitenkin koko ajan samana, joten
en usko silla olevan vaikutuksia saamaani vastauksiin. En ollut ennen suorittanut
haastatteluita, joten huomasin kehittyneeni haastattelijana haastatteluiden edetessa.
Sainko siis viimeisestd haastattelusta kenties enemman irti kuin ensimmaisesta?

Kenties, mutta en usko silld olevan vaikutusta tutkimukseni tuloksiin.

Tutkimusjoukkoni on varsin pieni, vain kuusi opettajaa. Alun perin tarkoitukseni oli
saada kahdeksan haastateltavaa, mutta vapaaehtoisten haastateltavien saaminen
osoittautui varsin haastavaksi tehtavaksi. Lahetin haastattelupyynnoét kevaalla, joten
uskon, ettd moni opettaja jatti vastaamatta haastattelupyyntaoihini kiireen takia. Suurin
osa tutkimukseeni osallistuneista opettajista oli minulle entuudestaan jollakin tavalla
tuttuja. En usko silla olevan kuitenkaan minkaanlaisia vaikutuksia tutkimukseni tuloksiin,
silla sain luotua haastattelutilanteista hyvin ”asiapitoisia”. Pienen tutkimusjoukkoni

takia tulosteni yleistettavyyteen voi suhtautua varauksella. Tutkimukseni tarkoituksena
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ei kuitenkaan ollutkaan tehda tilastollisia yleistyksid, vaan sen laadullisen luonteen

mukaisesti kuvata lilkkunnan arvioinnin ilmiota opettajien nakdkulmasta.

Tutkimuksestani  kadvi ilmi, ettd havainnointi oli selvasti eniten kaytetty
arviointimenetelma lilkkunnan opetuksessa. Jokainen tutkimukseen osallistunut opettaja
kertoi kayttavansa havainnointia arvioidessaan oppilaita liikunnassa. Tulos on linjassa
usean muun liikkunnan arviointimenetelmia tutkineen tutkimuksen kanssa (Lautala 1999,
Mintah 2003, Weckman 2008). Havainnointia arviointimenetelmana perusteltiin muun
muassa sen helppoudella. Havainnoinnin merkittava rooli arviointimenetelmana selittyy
varmasti osittain myos silld, ettd nykyisen opetussuunnitelman myo6ta esimerkiksi

kuntotesteja ei saada enaa kayttaa liikunnan arvioinnin perustana.

Tutkimuksen yllattava tulos oli mielesténi itse- ja vertaisarvioinnin suhteellisen viahdinen
kaytto lilkkunnan opetuksessa. Vaikka nykyinen opetussuunnitelma kehottaa opettajia
edistamaan oppilaiden itse- ja vertaisarviointitaitoja, kovin moni tutkimukseeni
osallistunut opettaja ei suorittanut oppilaillaan itse- tai vertaisarviointia. Taman
arviointimuodon kaytto lilkkunnan opetuksessa koettiin raskaaksi sekd opettajan ja
oppilaan aikaa vievédksi. Liikuntatunnit haluttiin kdyttaa liikkumiseen, ei kirjoittamiseen.
Osa opettajista koki itse- ja vertaisarvioinnin hankalaksi sekd opettajalle etta oppilaalle,
silla niiden kayttéa oltiin harjoiteltu vasta nykyisen, vuonna 2016 kayttéon otetun
opetussuunnitelman myo6ta. Mielestani meilla opettajilla olisikin paikka pohtia, miten
koululiikunnan avulla voisimme kehittdaa oppilaan kokonaisvaltaisen kehittymisen
kannalta tarkeita itse- ja vertaisarviointitaitoja sen estamatta lilkunnan toista tarkeaa

tehtavaa - lilkkkumista.

Opettajat kayttivat arviointimenetelmana liilkunnassa myds opettajan ja oppilaan valista
arviointikeskustelua. Opettajat kavivat arviointikeskusteluja joko kahden kesken
oppilaan kanssa, oppilaan ja vanhempien kanssa tai koko luokan kanssa yhta aikaa.
Arviointikeskusteluissa kaytiin esimerkiksi |dapi liikunnan arviointikriteereita seka
oppilaan omia tavoitteita liikunnassa. Lisdksi arviointikeskustelut nahtiin

mahdollisuutena antaa oppilaalle palautetta menneista liikuntatunneista.



54

Muutama  opettaja  ndki  valittobman  palautteen  antamisen  tarkeana
arviointimenetelmana liikkunnan opetuksessa. Valittoman palautteen antamista
perusteltiin silld, ettd oppilaalla olisi valittdmasti mahdollisuus parantaa suorituksiaan.
Mielenkiintoista oli huomata, ettad vaikka vain kaksi opettajaa mainitsi kayttavansa
kyseistd arviointimenetelmaa, molemmat kokivat valittoman palautteen antamisen
erittdin tarkedna. Yhdelle opettajalle se oli jopa tarkein arviointimenetelma. Tulkittaessa
valittdman palautteen osuutta tuloksissa tulee kuitenkin ottaa huomioon, ettd opettajat
eivat ole valttamatta ajatelleet valitonta palautteen antamista varsinaisena
arviointimenetelman3, silld en tuonut sitd haastattelutilanteessa heille erikseen esille.
Myoskadan tutkimuksia liittyen valittoman palautteen merkitykseen liikunnan

arviointimenetelmana Ioytyi hyvin niukasti.

Tutkimukseni toisena tarkoituksena oli selvittdd, mihin tarkoitukseen opettajat
kayttavat liikkunnan arviointia. Opettajat nakivat liikkunnan arvioinnin vahvasti
summatiivisena ja sen paallimmaisend tarkoituksena opettajien mielesta oli liikkunnan
arvosanan antaminen oppilaalle. Taméankaltainen tulos oli mielestédni hieman yllattava
sen ollessa jopa ristiriidassa nykyisen konstruktivistista oppimiskasitystd korostavan
opetussuunnitelman kanssa. Myds Ilhme (2009, 92) on sitd mieltd, ettd oppilaiden
suorituksia mittaava arviointi ei sovi konstruktivistiseen oppimiskasityksen henkeen.
Moni tutkimukseeni osallistuneista opettajista naki liikkunnan arvioinnin hyvin pitkalti
arvosanan antamisena oppilaalle. Tynjalan (1999, 169) mukaan arviointia ei
konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan tulisi kuitenkaan nahda opetuksesta ja
oppimisesta erillisend tapahtumana, vaan olennaisena osana koko opetus- ja

oppimisprosessia.

Liikkunnan arvioinnilla nahtiin kuitenkin my&s oppimista edistava ja kehittava tarkoitus.
Osa opettajista naki liikkunnan arvioinnin tarkoituksen enemmankin koko lukuvuoden
kestavana oppilaan oppimista ja kehittymista edistavana ja ohjaavana kokonaisuutena.
Arvioinnin motivoiva, kehittdava ja ohjaava luonne nahtiin tarkedksi muun muassa
oppilaan liikunnallisen eldamantavan ja liikunnallisen innostuneisuuden syttymisen
kannalta. Tama tulos mydtdileekin liikunta-oppiaineen nykyista tehtdavda oppilaan

sisdisen liikkuntamotivaation, fyysisen kehonkuvan ja fyysisesti aktiivisen elamantavan
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synnyttdjana (Hirvensalo ym. 2016, 24). Arviointi koettiin my6s mahdollisuutena |6ytaa

oppilaiden omia vahvuuksia.

Tirkkonen ja Tirkkonen (2012) ovat my6s tutkineet pro —gradu tutkielmassaan
opettajien kokemuksia liikunnan arvioinnin tehtavista. Heidan tuloksensa poikkesivat
tutkimukseni tuloksista siind maarin, etta heidan tutkimuksen mukaan opettajat nakivat
liikunnan arvioinnin tarkeimpana tehtavana liikuntaan ja liikkkumiseen kannustamisen.
Kuitenkin my0s arvioinnin puhdas summatiivinen luonne osoittautua myds heidan

tutkimuksessaan tarkeaksi liikkunnan arvioinnin tehtavaksi opettajien mielesta.

Yksi, tutkimuksen varsinaisten tulosten, ulkopuolelle jadva mielenkiintoinen huomio oli
se, ettd ainakin yksi opettaja naki liikkunnan arvioinnin oppilaita vertaavana. Héan ei
suoranaisesti sanonut vertailevansa oppilaita keskendan suorittaessaan arviointia,
mutta kertoi esimerkiksi oppilaiden vertailevan toisiaan keskendan lilkkunnassa seka
puhui numeroarvostelun vertailevuudesta. Lisaksi han totesi liikunnan arvioinnin olevan
ennen helpompaa, kun oppilaita pystyi vertaamaan keskenaan.
Jos joku on seiskan tasonen ja se kehittyy omalla tasollaan huomattavasti
ja md annan sille ysin. Ja joku on ysin tasonen, tai taidoissa. Eikd kehity
mihinkéén, niin md annan sillekin ysin. Niin mind sen pystyn
perustelemaan. Ja pystyn sen perustelemaan vanhemmillekin, mutta miten
ne lapset sen perustelee toisilleen ko ne kattoo se toinen se ei ossaa mitéén
taitoja. Mutta hén on nyt lainausmerkeissé kehittyny ja saa ysin, ja toinen,
joka on huomattavasti parempi taidoissa eikd kehity, ja saa siltikin ysin.
Miten ne lapset perustelee sen toisille? Kun ei voi periateessa verrata

toisiinsa. Ennen vanhaa oli hyvd. Tuo osas kaikki, kymppi. Tuo ei osaa
mitddn, vitonen. Ja kaikki muut siihen vdliin. (M1)

Voimmeko siis todeta uuden opetussuunnitelman tuoneen mullistavia muutoksia
liikunnan arviointiin? Ainakin tutkimustulosteni mukaan liikkunnan arviointi nahdaan
kentdlla edelleenkin hyvin summatiivisena oppilaan todistusarvosanaa painottavana
toimintana. Liikunnan arviointimenetelmatkin vaikuttivat olevan hyvin pitkalti samoja,
mita aikaisempienkin tutkimusten mukaan. Toki oppilaiden fyysisten ominaisuuksien
testaaminen on jaanyt pois liikunnan arviointiperusteena. Voi olla, ettd uuden arvioinnin

hengen mukainen oppilaan oppimista ja kehittymista tukevan arviointikulttuurin
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omaksuminen ottaa vield aikansa opettajien keskuudessa. Olisikin mielenkiintoista
nahda, millaisena liikunnan arviointi nadyttdytyy opettajien mielestda esimerkiksi
kymmenen vuoden kuluttua. Lisaksi toinen mielenkiintoinen tutkimusaihe olisi tutkia,

ovatko liikunnan arviointikriteerit muuttuneet uuden opetussuunnitelman myota.
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LITTEET

LIITE 1. Liikunnan opetuksen tavoitteet vuosiluokilla 1-2 (POPS 2014)

Lilkkunnan opetuksen tavoitteet vuosiluckilla 1-2

rohkaista oppilasta kokeilemaan oman toimintakykynsi rajoja

Opetuksen tavoittest Tavoitteisiin Laaja-alainen
liittyvirt sisil- | osaaminen
tialueet

Fyysinen toimintakylky

T1 kannustaa oppilasta fyyvsiseen aktiivisuuteen, kokeilemaan itsendi- | 51 L1, L3

sestl ja yvhdessi uusia, erilaisia likuntatehtivii sekl rohkaista illmaise-

meaan itsefiin litkunnan avalla

T2 ohjata oppilasta harfaannuttamaan havainmomotorisia taitojaan el 51 L1, L3, L4

havainnoimaan itsedin ja ympdaristdiin aistien avulla sekld belemasn

lilkuntatilanteisiin sopivia ratkaisuja

T3 vahvistaa motoristen perustaitojen (lasapaino-, lilkkumis- ja vili- 51 L3

necnkisittelytaidot) oppimista niin, cttid oppilas oppii soveltamaan

niitd eri oppimisympdaristdissa, e tilanicissa fa en vuodenaikoina

T4 harjzannuttaa oppilasta liikkomaan urvallisesti erilaisissa ympidris- | 51

tiissa, erilaisilla vilineilla ja telinetlla

TS tutustuttas oppilas vesilikuntaan fa varmistaa alkeisuimataito 51

Opetuksen tavoitteet Tavoitteisiin Laaja-alainen
lifttywart sisil- | osaaminen
toalueet

Tt chjata oppilasta wrvalliseen ja asialliseen toimintaan likuntatun- 51 L3, Lh, LY

neilla

Sosiaalinen toimintakyky

T7 ohjata oppilasta sditelemain wimintaansa ja unneilmaisuaan 52 L2, L3, LG, LT

vuorovaikutuksellisissa likuntatilanteissa

T8 tukea vhdessi tytskentelyn taitoja, kuten yhdessh sovittujen 52 L2, La, LY

sidnitjen noudattamista, ohjpamalla oppilasta ottamaan vastuuta

vhieispelien ja -leikkien onnistumisesta

Psyyvkkinen toimintakyky

T% tukea oppilaan myontcisen minakisityksen vahvistumista, ohjata =3 L1, L2, L3

itsendisecn tyoskentelyyn sckd itsensd monipuoliseen ilnmaisemiseen.

T10 varmistaa myonteisten liikunnallisten kokemusten saaminen ja =3 L1, L2
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LIITE 2. Lilkkunnan opetuksen tavoitteet vuosiluokilla 3-6 (POPS 2014)

Lilkunnan opetuksen tavoitteet vuosiluokilla 3-6

Opetuksen tavoitteet Tawoitteisiin | Laaja-alainen
liittywviit sisil- | osaaminen
toaluect

Fyysinen toimintakyky

T1 kannustaa oppilaita fyysiseen aktivisuuteen, kokeilemaan erilaisia | 51 L1, L3

liikuntatehtivid ja harjoittelemaan parhaansa yrittien.

T2 ohjata oppilasta hagaannuttamaan havaintomotorisia taitojaan eli 51 L1, L3, L4
havainnoimaan itsediin ja ympdristdiin aistien avulla seki tekemddin
liikuntatilanteisiin sopivia ratkaisuja

T3 ohjata oppilasta sekii vahwvistamaan tasapaino- ja likkumistaitojaan | 51 L3
cttd soweltamaan niitd monipuolisesti erilaisissa oppimisympinistiissi,
eri vuodemikoing seki en tilanteissa.

T4 ohjata oppilasta seki valwistamaan ettd soveltamaan vilineenkiisit- | 51 L3
telvitaitofaan monipuolisesti erilaisissa oppimisymparistOissd kyvitimel-
li erilaisia vilineitd eri vaodenaikoina erilaisissa tilanteissa.

T5 kannustaa ja ohjata oppilasta arvicimaan, yvilipitimdin j kehittd- | 5] L3
mifin fyvsisid ominaisuuksiaan: nopeutta, likkuwotea, kestivyyid ja
VO,

Tih opettaa uimataito, jotta oppilas pystyy likkumaan vedess3 ja pelas- | 81 L3
tauturnaan vedesti.

T7 ohjata oppilasta turvalliseen ja asialliseen toimintaan likontamn- 51 L3 LG, LT
ncilla.

Sosiaalinen toimintakyky

T# ohjata oppilasta tydskentelemain kaikkien kanssa sekdl sidtelemidn | 52 L2 L3, Lo, L7
toimintaansa fa mnneilmaseaan likuniatilanteissa iodset heomioon
ottaen.

T9 ohjata oppilasta toimingman reilun pelin periaatteella sekd kanta- 52 L2 L6, L7
maan vastuuta yhiteisista oppimistilanteista.

Psyykkinen toimintakyky

T10 kannustaa oppilasta oitamaan vastuutl omasta tolminnasta ja 53 L1, L2, L3
vahvistaa itserdiisen tydskentelyn taioja.

T11 huolehtia siitd, etti oppilaat saavat riittivasti mydnteisid kokemuk- | 53 L1, 12
sia omasta kehosta, plitevyydestd ja vhicisdllisyvdesta.
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LIITE 3. Liikunnan opetuksen tavoitteet vuosiluokilla 7-9 (POPS 2014,

Liikunnan opetuksen tavoitteet vuosiluokilla 7-9

Opetuksen tavoitteet Tavoitteisiin | Laaja-alainen
liittyviit sisdl- | osaaminen
tialuect

Fyysinen toimintakyky

T1 kannustaa oppilasta fyysiseen aktiivisuuteen, kokeilemaan erilaisia | 51 L1, L3

likuntamuotoja ja hagoittelemaan parhaansa yrittien

T2 ohjata oppilasta hagaannuttamaan havaintomotorisia taitojaan eli 51 LY, L3, L4
havainnoimaan itselidin ja ymparistidin aistien avulla sekl ekemadin
likuntatilanteisiin sopivia ratkaisuja

T3 ohjata oppilasta hagoittelun avalla kehittindin tasapaino- ja 51 L3
likkumistaitojaan, joita oppilas osaa kivudd, yhdistid ja soveltas ndic
monipuolisesti erilaisissa oppimisympiristGissi, enl vuodenaikoina ja
cri likuntamuodoissa

T4 ohjata oppilasta hagoittelun avalla kehittiodiin vilineenkdisittelytai- |51 L3
tojaan, jotta oppilas osaa kyttid, vhdistid ja soveltaa niith monipuoli-
sesti erilaisissa oppimisympxiristGissi, eni valineilld, eri vuodenaikoina
ja en likuntamuodoissa

T3 kannustaa ja ohjata oppilasta arvicimaan, vilipitindin ja kehit- 51 L3
timiin fyysisid ominaisuuksiaan: voimaa, nopeutta, kestvyyid ja

liik kuvuntia

Tt vahvistas vwima- ja vesipelastustaitoja, jota oppilas osaa scki uida 51 L3

citd pelastaunia ja pelastaa vedesd

T7 ohjata oppilasta turvalliseen ja asialliseen toimintaan 51 L3, L, LT
Sosiaalinen toimintakvky

T8 ohjata oppilasta tydskentelemdin kaikkien kanssa sekd siftelemiin |52 Lz, L3, L, LY
toimintaansa @ mwnneilmaiseaan litkunmatilanoeissa poiset huomioon

ottaen

T9 ohjata oppilasta toiminaan reilun pelin periaateclla sekd ottamaan |52 L2, Ly, LY

vastuuta vhicisisth oppimistilanteista

Psyykkinen toimintakvky

T10 kannustaa oppilasta ottamaan vastuuta omasta toiminnasta ja vah- |53 L1, L2 L3
vistaa oppilaan itscndisen tydskentelyn taitoja

T11huwolehtia siitd, ctid oppilaat saavat dittivisn mybnieisid kokemuk- |53 L1, L2
sia omasta kehosta, pltevvydesta ja yhicisGllisyydesta

T1Z auttaa oppilasta ymmdrtimédin riindvin fysisen aktiivisuuden ja 53 L3
likunmallisen elimintavan merkitys kokonaisvaltaiselle hyvinvoinnille

T13 mustuttaa oppilas yleisten liikuntanmeotojen harrastamiseen liity- |53 LL L3
viin mahdollisuuksiin, tetoihin ja taitoihin, jotta hiin saa edellytyksia
Liwidd itselleen sopivia iloa ja virkistysti tuottavia llikuntaharrastuksia
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Liite 4. Haastattelurunko

Haastattelukysymykset

Tutkin alakoulun opettajan kdyttdmié arviointimenetelmid litkunnanopetuksessa.
Taustaa

Kuinka kauan olet opettanut liikkuntaa?

Oletko erikoistunut litkuntaan/ Oletko liikkunnan aineenopettaja?

- Millainen liikunnanopettaja sind olet? alustus

- Miksi arviointi on térkeéd liikunnassa?

- Miké ohjaa arviointiasi? Onko jokin muu kuin ops? Mikd muu?

- Miti arvioit litkkunnassa? (arviointikohteet)

- Mitd arviointimenetelmid kaytét litkunnan opetuksessa? Miten arvioit oppilaita litkunnassa?

- Miten toteutat nditd arviointimenetelmid kaytinnossa?

- Painotatko joitain arviointimenetelmid?

- Mitké arviointimenetelmét ovat mielestdsi hyvid litkunnassa? Miksi?

- Mitké arviointimenetelmat eivit ole mielestési niin hyvié liikkunnassa? Miksi?

- Miten arvioit eri litkkuntasisélldissé/lajeissa/jaksoissa?

- Millaisia kehitysideoita sinulla on liikkunnan arviointiin ja arviointimenetelmiin?

- Millainen rooli OPS:lla on arvioinnissasi?

- Millaista dataa (arviointitietoa) kerdét oppilaiden osaamisesta arvioinnin tueksesi? Millaisia
vélineitd sinulla on arvioinnin tueksi?

- Kuinka usein kerdit titd dataa (arviointitietoja)? Kuinka usein arvioit?

- Kuinka késittelet tdta dataa (arviointitietoja)?

- Tietavitko oppilaat, miten heitd arvioidaan? (tavoitteet) Misté tietdvit?

- Miten uusi OPS on vaikuttanut arviointityohosi ja kdyttamiisi arviointimenetelmiin?
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Liite 5. Tutkimuslupa-anomus kaupungille

Hei,

Olen viidennen vuosikurssin luokanopettajaopiskelija Lapin Yliopistosta ja olen tekemasséa pro gradu -
tutkielmaa liikunnan arvioinnista. Tutkin xxxxxxxxxxxx alueella alakoulun opettajien kayttamia
arviointimenetelmia lilkkunnan oppiaineessa. Tutkimuskysymykseni on: Mitd arviointimenetelmié alakoulun
opettajat kdyttdvdt lilkunnan oppiaineessa?

Tutkimushenkil6ikseni pyrkisin saamaan noin 6-8 xxxxxxxxxxx opettavaa alakoulun opettajaa, jotka
opettavat lilkkunnan oppiainetta (luokanopettajia ja/tai liikunnan aineenopettajia). Tutkimusaineisto on
tarkoitus kerata haastattelemalla kyseisia opettajia heille sopivassa paikassa.

Kaikki tieto, josta yksittdisia henkil6ita voidaan tunnistaa, kasitelldan luottamuksellisesti. Nimet ja muut
henkilokohtaiset tiedot jadvat ainoastaan tutkijan haltuun eika niita missaan vaiheessa julkaista.
Kerddamaani aineistoa hyédynnan pro gradu -tutkielmassani, joka julkaistaan Lapin yliopiston kokoelmissa.

Pyytaisinkin teiltd lupaa suorittaa tutkimukseni Rovaniemen alueella.

Ystavallisin terveisin,
Eino Vuollet
Luokanopettajaopiskelija
Lapin Yliopisto

040 XXX XXX X

evuollet@ulapland.fi

Opinndytetyoni ohjaaja:
Outi Kyr6-Ammala

outi.kyro-ammala@ulapland.fi
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Liite 6. Haastattelupyynto rehtoreille

Hyva rehtori,

Olen viidennen vuosikurssin luokanopettajaopiskelija Lapin yliopistosta ja olen tekemassa pro gradu -
tutkielmaa liikunnan arvioinnista. Tutkin xxxxxxxxxxxx alueella alakoulun opettajien kdyttamia
arviointimenetelmia liikunnan oppiaineessa. Tutkimuskysymykseni on: Mitd arviointimenetelmid
alakoulun opettajat kéyttdvdt liikkunnan oppiaineessa?

Tutkimushenkildikseni pyrin saamaan noin 6-8 xxxxxxxxxxxx opettavaa alakoulun opettajaa, jotka opettavat
liilkunnan oppiainetta (luokanopettajia ja/tai liikunnan aineenopettajia). Tama tarkoittaisi, etta teidan
koulultanne pyytdisin haastatteluun noin 1-2 opettajaa. Ainoa ehto siis on, ettd haastateltavalla opettajalla
on liikkunnan opetustunteja. Tutkimusaineisto on tarkoitus kerata haastattelemalla kyseisid opettajia heille
sopivaan aikaan ja sopivassa paikassa. Haastatteluun kuluu aikaa noin 30-45 minuuttia.

Kaikilta tutkimukseen kutsutuilta opettajilta pyydetdadn erikseen suostumus haastatteluun. Haastattelut
tehdaan kevaan 2018 aikana ja ne nauhoitetaan palatakseni niihin tutkimuksen myéhemmassa vaiheessa.

Kaikki tieto, josta yksittaisia henkil6itd voidaan tunnistaa, kasitelldan luottamuksellisesti. Nimet ja muut
henkilokohtaiset tiedot jadvat ainoastaan tutkijan haltuun eika niitd missdan vaiheessa julkaista.
Kerddmaani aineistoa hyddynnan pro gradu -tutkielmassani, joka julkaistaan Lapin yliopiston kokoelmissa.

Pyytaisinkin teiltd lupaa hyodyntada koulunne opettajia tutkimusaineistossani. Tutkijana voin olla itse
yhteydessa koulun opettajiin, mutta minulle voi my®&s osoittaa haastattelukriteerit tayttavaa opettajaa.
Minulle voi soittaa tai laittaa sdhkopostia, jos teille tulee kysyttdvaa liittyen tutkimukseeni.

Ystavallisin terveisin,

Eino Vuollet
Luokanopettajaopiskelija
Lapin yliopisto

040 XXX XXXX X
evuollet@ulapland.fi

Opinndytetyoni ohjaaja:
Outi Kyr6-Ammala
outi.kyro-ammala@ulapland.fi




