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Tiivistelma - Abstract

Tutkimuksessani pyrin tarkastelemaan pianonsoiton opiskelijoiden me-
takognitiivisia tietoja ja oppimisstrategioita sek& ndiden yhteytta
heidén opetellessaan uutta soittokappaletta.

Koehenkil®iksi valitsin yhdeksé&n 11-15 -vuotiasta Pielisen-Karjalan
musiikkiopiston pianonsoiton opiskelijaa. Tiedonhankintamenetelmina
olivat haastattelu, esseeteht&vat, soitettava palautustehtdva, vi-

deointi ja havainnointi.

Tutkimukseni teoreettisessa osassa kdsittelin oppimiskédsitystd, tar-
keimpid oppimiseen ja sen tutkimukseen liittyvid suuntauksia seka
oppimiseen liittyvi& k&sitteitd kuten mm. oppimisstrategiat, meta-
kognitiot. L&hestymistapa on kognitiivis-konstruktivistinen.

Oppimisstrategioita ja metakognitiivisia tietoja pyrin kartoittamaan
aikaisemmin kehitettyjen, l&hinn& tekstin oppimiseen kehitettyjen ku-
vausjérjestelmien avulla. Tulosten sek& tutkimuskirjallisuuden perus-
rusteella muotoilin myds alustavaa mallia, kuvausjarjestelmdd nuotti-
tekstin oppimisesta ja lukemisesta.

Suurin osa pianonsoiton opiskelijoista k&ytti tdssd tutkimuksessa
atomistista hahmotustapaa sekd pintasuuntautunutta tiedonprosessoin-
titapaa. Kolmasosalla koehenkildistd metakognitiiviset tiedot olivat
hyvat.
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1 JOHDANTO

Jokaisella nuottitekstin 1) oppijalla on jokin tapa, keino, jolla hin pyrkii opettelemaan
nuottitekstimateriaalia. Téssé tutkimuksessa tarkastelen néité erilaisia tapoja, joita voi-
daan kutsua oppimisstrategioiksi sekd ndihin ldheisesti liittyvid metakognitiivisia tietoja
ja taitoja. Lahestymistapa on kvalitatiinen ja tutkimusote on kuvailevaa. Kohdejoukko
on Pielisen-Karjalan musiikkiopiston pianonsoiton opiskelijoita, joiden nuottitekstin
opiskelua videoin, minka jdlkeen esitin heille haastattelukysymykset. Opiskelijat suorit-
tivat myds esseemuotoisia palautustehtéviid sekd pianolla soitettavan palautustehtivin.
Oppimisstrategiat ja metakognitiotasot luokittelin empiirisen tutkimuksen haastattelun,

videoinnin ja palautustehtévien perusteella.

Teoreettisena viitekehyksend tarkastelin ensin lyhyesti behaviorismia, joka on ollut pit-
kédn, 60-luvulle asti, oppimisen tutkimuksessa vallitsevana ldahestymistapana. Behavio-
rismia késittelin 1ahinné verratessani sitd kognitiivisen suuntauksen késityksiin oppimi-
sesta. Tamén tutkimuksen oppimiskaisitys, jota tarkastelin teoreettisessa osassa suh-
teellisen laajasti, on kognitiivis-konstruktivistinen. Kognitiivisen suuntauksen tai oppi-
miskd&sityksen keskeisid kisitteitd ovat tietorakenteet, havaitseminen, muisti, ajattelu,
oppiminen, oppimisstrategiat, metakognitiot, itsereflektio. Namai késitteet ovat oleelli-
sia tdmén tutkimuksen kannalta. Nuottitekstin oppimiseen liittyy ldheisesti havaitsemis-
kyky, ajattelu, muisti seké tietorakenteeet. Metakognitio, itsereflektio, itsearviointi-
taidot ja niiden mahdollistama oppimisen ja ymmértdmisen valvonta yhdessi tehokkai-
den oppimisstrategioiden kanssa mahdollistavat sen, ettd oppija kykenee hyvéén oppi-
missuoritukseen ja hén voi olla ymmartavé, tehokas oppija, jonka oppiminen on miele-

kistid ja itsesaddeltyd.

Oppimisstrategoiden kuvausjérjestelmien muotoilemisessa kdytin hyvékseni tekstin op-
pimiseen kehitettyjd kuvausjarjestelmid, koska nuotin oppimiseen kehitettyjd oppimis-
strategioiden kuvausjédrjestelmid en yrityksisténi huolimatta 16ytényt. Ndin toimimisen
perustelen viittaamalla Kari Kurkelan (1986, 4) esittdmién kisitykseen siitd, ettd musii-

kin notaatio on kuin kirjoitettu kieli, sekd von Wrightin (1984, 304) kisitykseen siit,

1) Nuottiteksti = kaikki soitettavassa nuottimateriaalissa oleva tieto



ettd oppimisstrategioiden méirittelyjd voisi periaatteessa soveltaa oppijan toimintaan
laajalla alueella kuten esimerkiksi yhtd hyvin motoristen taitojen kuin kisitteiden
oppimiseen. Ahlbergin (1992, 59) mukaan kaikessa oppimisessa voi pyrkii syvilliseen
ja pinnalliseen ymmaérrykseen. Tdmd my0s tukee tdssé tutkimuksessa kayttdméni ku-

vausjérjestelmén valintaa.

1.1 Tutkimuksen avainkisitteet

Maédrittelen metakognitio-kasitteen tdssd tutkimuksessa Kaartisen (1996, 5) ja Silvénin
ym. (1986, 75) mukaan: metakognitio on tietoa tiedosta, taidoista ja uskomuksista. Se
voidaan myds ndhd4 taitona toimia. Nuottitekstin lukemisessa tima taito ilmenee suun-
nitteluna, tarkistamisena ja valvontana. Metakognitio tarkoittaa omien kognitiivisten
prosessien tiedostamista ja sditelyd (Vauras ym. 1985, 1). Yksilolld voi olla metakog-
nitiivista tietoa itsestd oppijana, oppimisen tavoitteista ja niiden saavuttamisesta, oppi-
miseen liittyvistd perusstrategioista, apukeinoista, opittavan materiaalin ominaisuuk-

sista ja oppimiseen liittyvistd valvontastrategioista. (Silvén ym. 1986, 25.)

Oppimisstrategia-kdsitteen médrittelen tissa tutkimuksessa Vauraksen ym. (1981, 5)
mukaan: pyrkiesséddn aktiivisesti oppimaan yksil kéyttdd monenlaisia kvalitatiivisesti
erilaisia tapoja, oppimisstrategioita, muokatakseen opeteltavaa aineistoa helpommin
hallittavaan muotoon. Oppimisstrategioita voidaan pitdd keinoina, joiden avulla tiedon

valikointia, tulkintaa ja mieleen painamista suoritetaan.

Tietorakenteen ja skeeman maérittelen tdssd tutkimuksessa Kaartisen (1996, 5) ja von
Wrightin (1981; 1987, 200) mukaan: tietorakenne ja skeema tarkoittavat sitd, ettd tie-
tomme maailmasta on taltioituneena verraten laajoina toiminnallisina yksikk6ind. Yk-
silon kokemuksen my6té rakentuneet tietorakenteet eli skeemat suuntaavat oppijan ha-
vainnointia ja niilld on merkitysté tiedon valintaan, yhdistelyyn ja tulkintaan. Uusi tieto
voidaan yhdistéd aikaisempiin tietorakenteisiin. Tietorakenteiden hyddyntdminen oppi-
misprosessissa voidaan néhdi tirkeénd nykyisin vallalla olevassa konstruktivistisessa

oppimiskésityksessa.



Reflektio tarkoittaa tdssi tutkimuksessa oppijan pohdintaa, joka voi kohdistua seké tie-
toihin etti taitoihin. Reflektion tuloksena oppijan metakognitiivinen tietoisuus laajenee.
(Kaartinen 1996, 5.) Oman toiminnan reflektiivisen tarkkailun katsotaan olevan edelly-
tys jasentyneen itsearvioinnin taidon kehittymiselle ja edelleen itsearvioinnin katsotaan
olevan edellytys metakognition kehittymiselle. Itsearviointitaitoihin - reflektio, itsearvi-
ointi ja metakognitio - kuuluu omien tunteiden, ajatusten, toimintatapojen ja oppimisen
reflektiivinen tarkkailu, ndiden jdsentynyt itsearviointi suhteessa henkilokohtaiseen suo-
ritustasoon ja ympdristdolosuhteisiin seké suoritetun tarkkailun ja arvioinnin perusteella

tapahtuva oman kasvu- ja oppimisprosessin metakognitiivinen sdétely ja ohjaaminen.

(Myller 1996a, 12,13.)



2 OPPIMISKASITYS JA OPPIMISEN TUTKIMUS

Oppimiskésitykselld ymmarretdén yksilon oppimisen teoreettista mallia eli ndkemysté
siitd, miten yksilo oppii (Sorvari 1994, 3). Kulloinkin vallitseva oppimiskésitys on mo-
nimutkaisen prosessin kautta muotoutuva ajattelutapa. Tieteellinen oppimistutkimus on
vallitsevaa oppimiskasitystd ohjaava perusta. My6s tutkimuksen ulkopuolella ja siitd

riippumatta luodaan késityksid oppimisen olemuksesta. (Lehtinen ym. 1989, 10,11.)

Oppimisk&sitykseen vaikuttavat monet tekijét, kuten yleiset késitykset inhimillisen tie-
don ja psyykkisten prosessien luonteesta, yhteiskunnalliset perinteet, normit ja myds ne
odotukset, joita yhteiskunta on kulloinkin opetukselle ja koulutukselle antanut. (Rauste-

von Wright ym. 1995, 103.)

Myller (1996a, 12) kéyttdd nykyisin vallalla olevasta, myds tdmén tutkimuksen op-
pimiskésityksesti, nimitystd kognitiivis-konstruktivistinen oppimiskasitys, jonka tér-
keitd kasitteitd ovat mm. itsearviointitaidot, johon kuuluvat itsearviointi, reflektio ja
metakognitio. Rauste-von Wrightin mukaan tehokkaan oppimisen edellytykseni on,
ettd oppijalla on oppimaan oppimisen valmiuksia ja ns. itsereflektiivisid taitoja. Néilld
taidoilla tarkoitetaan yksiloén valmiuksia ymmértéd omaa toimintaansa seké ohjata ja
korjata sitd. Niiden pohjalta oppija pystyy toteamaan, mitd tietdé ja ymmartds, mihin
hédnen toimintavalmiutensa riittdvit, missé tarvitsee lisdé tietoja ja taitoja.(Rauste-von
Wright 1991, 9,10.) Nykyisin ymmaértiva tai merkityshakuinen oppiminen voidaan
néhda keskeisend opetuksen ja kasvatuksen tavoitteena ( Pitkéniemi 1995, 38). Kaar-
tisen mukaan konstruktivistinen oppimiskésitys korostaa sité, ettd tehokas oppiminen on
itsesdddeltyd, mm. metakognitiiviseen tietoisuuteen perustuvaa, oppimisen strategiat ja
metakognitiiviset tiedot ja taidot ovat keskeisid oppimaan oppimisessa. (Kaartinen

1996, 13.)

Oppimisen tutkimuksessa vallitsi behavioristinen suuntaus aina 1960-luvulle asti , jonka
jalkeen tilanne muuttui. Tuolloin kdynnistyi psykologian piirissd muutosprosessi, josta
on kéytetty luonnehdintaa kognitiivinen k#&nne. Tutkimustoiminta siirtyi behavioristi-
sesta kéyttdytymisen tutkimuksesta ns. uuden kognitiivisen suuntauksen (Rauste-von

Wright ym. 1995, 120, 207) “sisdisten”, tietoisuuden ilmididen tutkimukseen. (Miet-



tinen 1995, 11,12.) Viime vuosikymmenind oppimiskasityksid koskevassa debatissa on
korostunut nididen kahden suuntauksen vastakkainasettelu, jonka taustalla on vanha tie-
toteoreettinen erottelu empiristisen ja rationalistisen tiedonkésityksen vélilld. Empiris-
milld tarkoitetaan kisitysté, ettd tieto on kokemusperdistd, aistihavaintoihin perustuvaa.
Rationalismi edustaa kasitysté, ettd tiedon ldhteend tai perustana on jarki. Todellisuutta
koskevaa tietoa voidaan saavuttaa ymmaérryksen tai dlyllisen intuition avulla.Empiris-
tiset késitykset olivat hallitsevassa asemassa vuosisadan alkupuoliskolla, jolloin kogni-
tiivisen teorian kehityksen my6td on vallannut alaa rationalismilta vaikutteita saanut op-
pimiskésitys. Sen puitteissa oppimista pidetddn padosin konstruoimisprosessina. Ylei-
selld tasolla voidaan sanoa, ettd behavioristinen suuntaus painottaa oppimisprosessin
ulkoista, kognitiivinen suuntaus sen siséistd sadtelyd. (Rauste-von Wright ym. 1995,

104,105.)

2.1 Behavioristinen suuntaus

Behavioristisesti suuntautuneen eli kdyttdytymisen muutoksiin keskittyvin tarkastelun
kohteena ovat olleet ne oppimisen alkeisilmiét, jotka ilmenevét reagointina ja havaitta-
vina kdyttdytymismuutoksina. Usein koehenkildd on tutkittu kontrolloiduisssa oloissa.
Behavioristiset oppimisteoriat kuvaavat huonosti sellaisia oppimisen ilmi6it4, joiden
vaikutuksesta yksilon tiedot lisddntyviit tai késitykset asioista muuttuvat, tai yleensi
verbaalisen materiaalin késittelyyn perustuvia oppimisen ilmiditd.(Kuusinen ym. 1992,
24, 44.) Saarisen mukaan (1991, 65,66) behavioristisessa ajattelussa jatetdén sisdisten
psyykkisten prosessien tutkiminen sivuun tai niitd mitataan vain kapeasti, ulkoisen mi-

tattavan kdyttdytymisen vilityksell4.

Behavioristinen ihmiskuva olettaa ihmisen olennoksi, joka sopivia drsykkeitd tarjoamal-
la sekd sopivasti palkitsemalla ja rankaisemalla saadaan reagoimaan toivotulla tavalla.
Oletetaan, ettd sama drsyke, sama opetusmateriaali, samalla tavalla valitettyni vaikuttaa
periaatteessa samalla tavalla kaikkiin yksil6ihin, joille se tarjotaan. Ellei ndin tapahdu,
ovat syynd opiskelijan kykyjen puute tai haluttomuus opiskella. Opiskeluhalukkuutta on
puolestaan pyritty tehostamaan palkinnoin ja rankaisuin (numeroarviointi). Tentit ovat
ylldpitdneet perinteistd kdsitystd oppimisesta yksittdisten tiedonmurujen mieleen paina-

misena. Ei ole huomioitu sité, mité yksilon sisdssd on liikkunut, millaisia merkityksii,



tulkintoja ja tavoitteita hdnelld on koulutuksen ja eldmén suhteen muodostunut ja muo-

dostumassa. (Rauste-von Wright 1991, 6,7.)

Nykyisen oppimistutkimuksen valossa erds laaja ongelma liittyy siihen, ettd behavio-
ristinen teoria kuvaa nimenomaan ulkoisesti havaittavan kdyttdytymisen muuntelua ja
vakiinnuttamista. Behaviorismin periaatteiden mukaan voidaan opettaa hyvinkin tehok-
kaasti yksittiisid taitoja ja kdyttdytymismalleja. Yleinen ajattelutapa ldhtee kuitenkin
siitd olettamuksesta, ettd samalla opitaan yksittédisten tehtdvien taakse menevid ymmér-
rystd ja ajattelua, jolla on kestdvampi merkitys kuin yksittéisilld suorituksilla. Tama
yleisempi oppiminen tapahtuu behavioristisen ndkemyksen mukaan ikdén kuin sivu-
tuotteena, ja evaluointi kohdistuu péfasiassa yksittdisten konkreettisten ulkoisten suo-
ritusten kontrolliin. Toinen ongelma on se, ettd oppijalta siirretddn toiminnan #lyllinen
vastuu. Oppijan aktiivisuus on joko tiukasti ohjattua tai suhteellisen sattumanvaraista
toimeliaisuutta. Oikeisiin tekoihin ohjaaminen ja toivottujen suoritusten vahvistaminen
ovat jatkuvasti opettajan vastuulla. Ongelmana néhdéén se, ettd itsendiset toimintastra-
tegiat eivit voi kehittyd, vaan kaiken laadullisesti uuden oppimisen edellytykseni néh-
diin olevan jatkuvasti tarkasti ohjattu ja kontrolloitu opetus. Oppijalle ei myoskédn
muodostu kriteereitd arvioida omaa osaamistaan ja ymmaérrystéén. (Lehtinen ym. 1989,

21,22.)

2.2 Kognitiivinen suuntaus

Kognitiivinen psykologia tieteellisend suuntauksena késittdd joukon koulukuntia ja tut-
kimussuuntauksia, joita yhdistéd yksilon ndkeminen tavoitteellisesti toimivana olen-
tona, joka voidakseen toimia hankkii tietoa ulkoisesta todellisuudesta. Ympéristostd saa-
tavan tiedon aktiivinen muokkaus, tulkinta ja varastointi ovat olennainen tekija toimin-
taa ohjaavien sisdisten mallien muodostumisessa. (Miettinen 1995, 11.) Kognitiolla tar-
koitetaan Neisserin (1982, 10) mukaan tietéimisen toimintaa: tiedon hankintaa, jasen-
tamistd ja kidyttod. Nykyaikainen oppimistutkimus poikkeaa aikaisemmasta oppimistut-
tutkimuksesta, silld se pyrkii ymmaértdméaén oppimisprosesseja kognitiivisina prosessei-

na (Saariluoma 1988, 32).



Kuusisen mukaan (1992 , 24,44) kognitiivisen tarkastelun kohteena ovat olleet ihmis-
mielessi tapahtuvat tietojen muutokset, joilla ei aina ole suoraa yhteyttd havaittaviin
kayttiytymisen muutoksiin. Kognitiiviset teoriat ovat keskittyneet kuvaamaan ja selit-
taim#in merkityksellisen materiaalin oppimista, muistamista ja mieleen palauttamista.
Kognitioiden tutkimus kohdistuu tarkkaavaisuuden, muistamisen, unohtamisen, mieleen
palauttamisen ja mielessd sdilymisen sekd sisdisten ajattelun prosessien lainmukaisuuk-

siin ja ndihin vaikuttaviin tekij6ihin.

Saarisen mukaan (1991) késitys oppijan asemasta oppimisprosessissa on muuttunut
kognitiivisen psykologian vaikutuksesta. Tavoitteisuuden ja tietorakenteiden huomioon
ottamisen lisdksi korostetaan oppijan oman aktiivisuuden merkitystd oppimisen ohjaa-
jana. Persoonallisuuden tutkimuksessa kognitiivisen psykologian anti on koskenut ky-
symyksid yksilon maailmankuvan (ks. luku 2.2.1.2) ja mindkuvan muodostumisesta.
Yksilod tarkastellaan ympéristonsa kanssa jatkuvasti vuorovaikutuksessa olevana. Ha-
nen oletetaan luovan itsestdfin ja maailmastaan sisdisid representaatioita eli mielessi
olevia esityksié ja testaavan niitd (Kuusinen ym. 1992, 96). Ympéristdmme informaa-
tiosta ja viesteistd pystymme ottamaan vastaan vain murto-osan. Kognitiivisen psyko-
logian vaikutus kasvatuspsykologiaan nikyy erityisesti siind, ettd se on luonut ajattelu-
malleja oppimisen ja muidenkin toimintojen yleisten edellytysten ja rajoitusten tarkaste-
luun - esimerkkind késitys tydmuistin kapasiteetin rajallisuudesta (ks. luku 2.2.1.3). Yk-
siléerojen tutkimus on kohdistunut ensisijaisesti kognitiivisten tyylien eroihin (ks. luku

2.2.2). (Saarinen ym. 1991, 78.)

Lehtisen mukaan (Lehtinen 1989, 27) seuraavat nikemykset ovat yhteisid kognitiivisel-
le lahestymistavalle: késitys ihmisestd aktiivisena oman toiminnan ohjaajana, kisitys

toiminnan hierarkisesta rakentumisesta, késitys tiedosta yksilon itsensd konstruoimana,
késitys tiedosta yleistyneind sisédisind malleina seka késitys oppimisesta yksil6-ymparis-

1 -vaikutusten kautta.

Kognitiivisen oppimiskésityksen tai suuntauksen ydin on siind, ettd oppimisen ilmii-
den ymmértdmisessd kaikkein keskeisimpédnd pidetddn oppijan omaa aktiivista toimin-
taa hidnen oppiessaan uutta. Téhén nikemykseen siséltyy se, ettd oppimisen ilmidité se-

litettdessd ei voida muotoilla kaikkiin tilanteisiin, oppimistehtéviin ja yksildihin sovel-



tuvia yleisid oppimisen lakeja, vaan oppimista selittdvit tekijit ovat sidoksissa kaikkien
vaikuttavien tekijoiden kulloisiinkin piirteisiin. Tarkastelun kohteena on kokonaisuus, -
jossa oppija on yksi osatekija. (Kuusinen ym.1992, 48,49.) Kuviossa 1 on pyritty jdsen-
tdmédn oppimistapahtuman piirteitd ja tdhén tapahtumaan vaikuttavia tekijoitd, lahinna

oppijan nidkokulmasta. Tétd kuviota tarkastelen tarkemmin luvuissa 2.2.2 ja 2.2.3.

OPETUSTILANNE
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KUVIO 1. Oppimistapahtuman piirteitd von Wrightin (1981) mukaan

Miettinen (1995) esittelee teoksessaan kognitiivisen kdénteen my6td syntyneitd tutki-

mussuuntauksia:



1. 1960-luvun amerikkalainen kognitiivinen psykologia, tictorakenteiden psykologia,
jonka tdrkeimpii kasitteitd ovat assimilaatio ja akkommodaatio (ks. luku 2.2.1.1).
Kun ihmisti tarkastellaan tietoa késittelevind oliona, jolla on toiminnan pohjana
tiedon kisittely, niin tiedon esittymisen kisite (representaation késite) nousee
keskeiseksi selittdviksi tekijdksi. (Saariluoma 1990, 36.) 1960-luvun tirkeitd timén
koulukunnan, tutkimussuuntauksen edustajia on David Ausubel ja hidnen kielellistd
oppimista koskeva assimilaatioteoriansa. Novak ja Govin nikevit Ausubelin késit-
teen mielekéds oppiminen ulkoa oppimisen vastakohtana.Oppiakseen mielekkaésti
yksiléiden tdytyy pystyd suhteuttamaan uusi tieto niihin késitteisiin ja vdittdmiin,
joita heilld ennestéén on. Ulkoa oppimisessa sitd vastoin uusi tieto saavutetaan yk-
sinkertaisesti muistamisen avulla, jolloin se yhdistyy yksilon tietorakenteeseen mie-
livaltaisesti ja kytkeytymittd jo olemassa oleviin tietoihin. (Novak ym. 1995, 11.)

2. Toisen maailmansodan jélkeen syntynyt tietojenkésittelyn psykologia, jonka myota
tuli tutkimukseen mm. késitteet informaatio, muistivarastomalli, koodaus, haku,
varastointi (ks. luku 2.2.1.3).

3. Oppimisen ja opetuksen realistisen suuntauksen myoté tutkittiin oppimista luonnol-
lisessa ympdéristdssa korostaen ekologista validiteettia, vélttden keinotekoisia koease-
telmia, jolloin tulokset eivit vélttamittd ole sovellettavissa todellisessa ympéristoss.
Suuntaus korosti oppimisen laadullisia piirteitd, ja tutkimuskohteena olivat mm. op-

pimisstrategiat (ks. luku 2.2.2). (Miettinen 1995, 110.)

Nykyinen konstruktivistinen oppimiskasitys, mikéd on myds tdimén tutkimuksen oppi-
miskisitys, ndhdédin seurauksena nykyisen kognitiivisen psykologian perusolettamuk-
sista, el mindén erillisend teoriana (von Wright ym. 1992, 214). Konstruktivistinen
oppimiskésitys merkitsee siti, ettd kisitteitd ja tietoa ei ole luonnossa valmiina, vaan
ihmisen on itse luotava, konstruoitava. Aivot rakentavat (konstruoivat) malleja maail-
masta ja testaavat jatkuvasti niiden todenmukaisuutta ja tehokkuutta. (Ahlberg 1992,

54.)

2.2.1 Kognitiiviset toiminnot

Kognitiivisiksi toiminnoiksi havaitsemisen, muistamisen, ajattelun lisaksi von Wright
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mainitsee padtoksenteon ja oppimisen. Kognitiivisen suuntauksen my6td 1960-luvulta
lahtien on oppimista tarkasteltu tiedonhankintaprosessina, samalla tdhdentéen ekologis-
ta validiteettia. Keskeisiksi tutkimuskohteiksi ovat tulleet mm. tapa, jolla ihminen j4-
sentdd ja taltioi tietoa (kognitiivisten skeemojen ja maailmankuvan tutkimus) seki
tiedon hankinnan - my0s oppimisen - strategiat ja niitd séiteleviét tekijat. T&ltd pohjalta
hahmotellussa oppimistapahtuman kuvauksessa korostuvat oppimisaktiviteetin kvalita-
tiivisten piirteiden lisdksi mm. oppimistavoitteet ja -kriteerit, oppijan metakognitiiviset

taidot sekd oppimaan oppiminen. (von Wright 1981, 26,27.)

Ihmisen kognitiiviset toiminnot nivoutuvat saumattomasti toisiinsa. Thmiselle ominai-
nen informaation prosessointi, vastaanotto, muokkaus ja tulkinta ymmérretdén jatku-
vaksi kokonaisvaltaiseksi prosessiksi. Se aiheuttaa muutoksia tiedoissamme, késityksis-
simme, taidoissamme, tunteissamme. Muutoksen kestettyd kauemmin kuin hetken, kut-
sutaan sitd oppimiseksi. Informaation vastaanottajana ihminen ndhddén seki valikoiva-
na ettd tulkitsevana. Oppija ei ole informaation passiivinen rekister6ijd vaan aktiivinen
konstruoija. (Rauste-von Wright ym. 1995, 19,20.) L&htokohtana on késitys, ettd ihmi-
nen ei rekisterdi tietoa, vaan aktiivisesti valikoi ja tulkitsee informaatiota ja luo sen
pohjalta uutta tietoa (von Wright ym 1992, 213). Ihminen ndhdéin kognitiivisessa psy-
kologiassa perusluonteeltaankin aktiivisena: tavoitteisiin suuntautuvana ja palauteha-
kuisena, ulkomaailmaa ja omaa min#i koskevaa tietoa etsividnd. Toimintaa ohjaavat

toisaalta aikeet ja odotukset, toisaalta toiminnasta saatu palaute. (von Wright 1981, 26.)

2.2.1.1 Tietorakenteet

Skeemateorioista tuli 70-luvulla elinvoimaisimmin kehittyvé ja samalla tietojenkaésit-
telyn psykologiaa teoreettisesti yhdistiva idea. Naissé teorioissa tutkitaan, mikd ohjaa
aktiivista tiedon kisittely-, tulkinta- ja muokkausprosessia. Kokeellinen tutkimus osoit-
ti, ettd oppijan aikaisemmat tiedot ja kokemukset vaikuttavat oleellisesti havaintoainek-
sen tulkintaan ja muistamiseen. Tutkimus oli osoittanut jo aikaisemmin, etti aistitiedon
koodauksella, tavalla koodata tietoa, jasentdmalld tieto hallittavampiin yksik6ihin on

merkitystd muistijédljen pysyvyyteen. (Miettinen 1995, 103.)
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Tietomme maailmasta on usein taltioituneena verraten laajoina toiminnallisina yksik-
koind, skeemoina. Késitettd voi luonnehtia yksilon kokemuksen vélitykselld rakentu-
neeksi sisdiseksi malliksi. (von Wright 1987, 200.) Piagetin mukaan (Piaget ym. 1977,
14) skeema tarkoittaa selvisti jdsentynyttd toimintojen sarjaa. Tammisen mukaan
(1993, 24) skeema siséltdd opitun tiedon asioiden liittymisen toisiinsa. Skeema vai-
kuttaa tiedon valintaan, yhdistelyyn ja tulkintaan luoden odotuksia siitd, mit4 pitdisi

havaita. Kaartisen mukaan (1996, 5) odotushorisontti on sama kuin skeema.

Bartlettin (1967) kéyttamalle kisitteelle skeema esiintyy useita merkitykseltddn ldheisid
késitteitd: mm. sisdinen malli, viitekehys, kognitiivinen kartta ja kognitiivinen rakenne.
Kaikilla nilla kasitteilld halutaan kuvata sitd tosiasiaa, ettd yksilon havainnoinnissa,
ymmaértdmisessé ja tiedon tulkinnassa on aina mukana yksilon aikaisempi, jonkinlainen
struktuuriksi jdsentynyt tieto ja kokemus. Naméa kokemukset ovat yleisié siind mielessi,
ettd ne eivit ole yksittdisid kokemuksia koskevia (nk. tapausmuisti), vaan eri kokemuk-
sien tuloksena syntyneité ja tiivistyneitd rakenteita. Skeemat ovat eritasoisia ja muodos-
tavat hierarkian, ne ovat “’sisékk&isid”. Skeemoiksi voidaan kutsua esimerkiksi erityyp-
pisten tarinoiden tyypillisid kulkuja ja rakenteita ( “olipa kerran...””). Mikali muistiko-
keessa esitetty tarina poikkeaa rakenteeltaan totunnaisesta “tarinaskeemasta” on tarinan
muistaminen ja késittely vaikeampaa kuin skeeman mukaisen prototyypin (esimerkiksi
tyypillinen tarina, kertomus). (Miettinen 1995, 103-105.) Nuottitekstin oppimiseen so-
vellettuna voidaan ajatella, ettd skeemoiksi voidaan kutsua my®s erityyppisten sével-
lysten tyypillisid kulkuja ja rakennetta. Mikali muistikokeessa esitetty nuottiteksti poik-

keaa totunnaisesta, muistaminen ja késittely on vaikeampaa kuin skeeman mukaisen

prototyypin.

Tietorakenneteoria liittyy 18heisesti mielekkddseen oppimiseen (meaningful learning).
Oppimisen kannalta katsotaan olevan olennaista, ettd uusi tieto liitetd4n aikaisempien
tietojen jdrjestelmain, kognitiiviseen rakenteesen. Oppiminen on uuden tiedon assimi-
loimista aikaisempiin tiedollisiin rakenteisiin (ks. luku 2.2.1.2 ). (Louhivuori 1990, 33.)
Mielek&s oppiminen voidaan ndhdé ulkoa oppimisen (rote learning) vastakohtana (Au-
subel 1963, 21,22; Novak ym. 1995, 11; Aberg 1992, 56). Novakin (1995) mukaan
mielekds oppiminen merkitsee uuden tiedon suhteuttamista kisitteisiin ja vdittdmiin,

joita oppijalla jo on. Ulkoa oppimisessa sitd vastoin uust tieto saavutetaan yksinker-



12

taisesti muistamisen avulla, jolloin se yhdistyy yksilon tietorakenteeseen mielivaltai-
sestl ja kytkeytymittd jo olemassa oleviin tietoihin. Ausubelin (1963, 26) mukaan op- -
pimiseen ja tiedon mielessd pysymiseen vaikuttaa olemassa oleva kognitiivinen ra-
kenne, se miten yksilon tieto on organisoitunut, tiedon pysyvyys ja selvyys. Huonosti

organisoitunut kognitiivinen rakenne ehkiisee oppimista.

Ausubel on korostanut, etté alakésitteiden oppiminen edellyttdd hierarkian ylemmén
tason hyvéi hallintaa. Tdmén nakemyksen mukaan sévelmé opittaisiin sitd helpommin,
mitd paremmin sdvelmén hierarkisen rakenteen ylatasot hallitaan (esimerkiksi sdkeiden
melodinen hahmo). (Louhivuori 1990, 34.) Omaa tutkimustani ajatellen téll4 on tirked
merkitys. Tdmén mukaan voitaisiin ajatella, ettd nuottitekstid opetellessa oppijalle on
eduksi, jos hédn pyrkii hallitsemaan sdvelmén yldtasoja, hahmottamaan esimerkiksi me-
lodian kokonaishahmon. Ausubelin mukaan oppimistulokseen vaikuttavat :
1. Uuden tiedon suhteuttamisen mahdollistavien ankkuroivien ideoiden saatavuus
kognitiivisessa rakenteessa.
2. Uuden tiedon erotettavuus siitd rakenteesta, johon se assimiloidaan.
3. Ankkuroivien ideoiden pysyvyys ja selvyys.
Savelmien oppimisen kannalta ankkuroivat ideat voivat tarkoittaa sdvelmén syviraken-
teeseen liittyvid rakenneprinsiippejé, esimerkiksi muotorakennetta. Témén mukaan op-
piminen vaikeutuisi, jos sdvelmin rakenne poikkeaisi tyypillisistd rakennekaavioista.
My®s tietty sdvelkulku, motiivi, rytmiaihe, asteikko tms. voi toimia ankkuroivana idea-
na. Oppimisen kannalta on olennaista, ettd oppijalla on olemassa mainittuja ankkuroi-
tuja ideoita, joihin uusi opittava asia kiinnittyy. Oman tutkimukseni kannalta ankkuroi-
vat ideat voisivat merkité sitéd, ettd oppimistehtévénd olevan nuottitekstin oppiminen
vaikeutuisi, jos timi eroaisi tyypillisestd “harjoituskappaleen prototyypistd”. Jos ank-
kuroivana ideana toimisi esimerkiksi tyypillinen rakennekaava, sdvelkulku, asteikko
rytmiaihe tai muotorakenne, oppiminen helpottuisi. Uuden aineksen erotettavuudella
siitd tietorakenteesta, johon se assimiloidaan, on oppimisen kannalta keskeinen sija. Jos
esimerkiksi uusi sdvelma on liian ldhell4 jotain olemassa olevaa sdvelmii, se todenni-
koisesti sekoittuu olemassa oleviin tietorakenteisiin. (Ausubel 1963; Louhivuori 1990,

33-35; Ojalainen 1990, 15,16.)
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Tiedon organisaation merkitystd voidaan havainnollistaa vertaamalla asiantuntijan ja
aloittelijan (ekspertin ja noviisin) tietorakenteita toisiinsa. Ekspertin tieto on organisoitu
laajoina, monitasoisina ja toisiinsa kytkeytyviné tietorakenteina, noviisin tyypillisesti
tiedon siruina, faktoina. Tietoverkoston luomisen edistdminen oppijan muistiin nihdéin
tdrkeénd erillisten, toisistaan irrallisten skeemojen asemasta. Monipuolisilla, sisdisid
kytkoksié siséltévillad tiedon organisaatiolla on merkitystd muistitiedon hakuprosesseis-
sa. Hakuprosessin jatkuminen yhden skeeman piiristé toisen piiriin on sitd hankalam-
paa, mité erillisempind ne on koodattu. Hyvin pakattua on helppo purkaa (ks. luku

2.2.1.3). (Rauste-von Wright ym. 1995, 37-39.)

2.2.1.2 Havaitseminen

Havaitseminen on perustavanlaatuinen kognitiivinen toiminto, jonka pohjalta kaikkien
muiden tdytyy syntyd. Havaitseminen ndhddén vuorovaikutussuhteena ympérdivin
maailman kanssa. Tdmé vuorovaikutus ei pelkéstéén tuo tietoa havaitsijalle, vaan my6s
muuttaa héntd. Neisser on kuvannut havaintoprosessia mallin, havaintosyklin (kuvio
2,14) avulla. Esimerkiksi ndkoaistin kannalta ratkaisevia kognitiivisia rakenteita ovat
ennakoivat skeemat, jotka valmistavat havaitsijaa hyvaksymaén tietynlaista tictoa muun
tiedon sijasta ja jotka néin ohjaavat ndkemistoimintoa. Koska ndemme vain sen, miti
osaamme etsid, madradvit nimad skeemat (yhdessd muun saatavissa olevan tiedon kans-
sa) sen, mitd havaitaan. Tyypillisesti havaintosykli kdsittdd usean aistipiirin rinnakkai-

sen toiminnan. (Neisser 1982, 16-26, 32, 52.)

Von Wrightin (1981) mukaan havaintotapahtumassa aktivoituneisiin skeemoihin perus-
tuu havaintoinformaation tulkinta, samoin havainnoidun tapahtuman etenemisti koske-
vat odotukset, jotka puolestaan siitelevit tarkkaavaisuuden suuntautumista. Ulkomaail-
masta poimittu tieto vaikuttaa vuorostaan havainnoinnin perustana olevaan skeemaan,
sitd vahvistaen tai muokaten. Saariluoman mukaan havainnosta ensin syntyvi havain-
tokuva (ensimmdisen kertaluvun todellisuus, joka on Saariluoman mukaan Neisserin
kayttdmaé késite) on yksinkertainen ja vélitén representaatiomuoto. (Saariluoma 1992,
61,65.) Havaitsemisen kohteet ovat yleensd merkityksellisid. Arsykkeen rekistersinnin
jilkeen havaitsijan tdytyy tdydentdd sithen merkitys. Tieto on muuten merkityksetdnti,

ellei muistin avulla liitetd sithen merkitystd. Merkityksen havaitseminen, kuten ympéa-
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ristdn muidenkin piirteiden havaitseminen riippuu skeemoista, jotka ohjaavat tiedon
vastaanottamista. (Neisser 1982, 62-64.) Saariluoman mukaan (1992, 65) merkitysten
antaminen objekteille ja toisen kertaluvun todellisuuden luominen, kuten han kayttaa
Neisserin kisitettd, edellyttdvit ndkokuvan kisitteellistd prosessointia. Ensimmaiisen ja
toisen kertaluvun todellisuuksien ero on siing, etté jalkimmaéisessd havaintokuvan osat
mielletddn joksikin, Tam4 tarkoittaa sité, ettd todellisuuden elementeille annetaan tul-
kinta jossakin merkitysavaruudessa. Niihin liitetddn késitteiden kautta muistitietoa ja ne
liitetdén osana laajoihin semanttisiin kokonaisuuksiin. Késite-esityksen avulla on mah-
dollista vapautua vilittomasti koetusta tilanteesta. Se mahdollistaa laajojen toimintako-
konaisuuksien organisoinnin. Késite-esityksen kautta ihmisen toiminta tulee valikoivak-
si. Se irtoaa vilittomaistd drsyke-reaktio -kaavasta. Se tekee mahdolliseksi toiminnan
suunnan ja ennustettavuuden sdilyttimisen ympériston satunnaisista muutoksista huoli-
matta. Ndin havaintokuvan muuntaminen késite-esitykseksi on koko prosessoinnin kan-
nalta keskeinen tiedon muodonmuutos. Kasite liitté4 toisiinsa joukon ilmibité ja se voi-
daan miiritelld tietoesitykseksi, jolle olioiden ja tapahtumien luokittelu perustuu. Luo-
kittelu puolestaan mahdollistaa esineen tai tilanteen yhdistdmisen aiempiin eldménko-
kemuksiin ja ndin koko toiminnan mielekkan kontrollin. Késitteistetyssd, toisen kerta-
luvun todellisuudessa esimerkiksi esineet saavat muistikuviin perustuvia ominaisuuksia
ja toimiva ihminen kykenee kisite-esityksen pohjalta ennustamaan omien tekojensa

seurauksia. (Saariluoma 1992, 65,66.)

Kohde
(saatavissa
oleva tieto)

Muuttaa / I\Tekee pistokokeen
A\
-

Skeema Suuntaa Tiedon
etsintd

KUVIO 2. Havaintosykli Neisserin (1982) mukaan.
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Havaitseminen on aktiivinen prosessi, jossa aistien vélittimas informaatiota valikoi-
daan, luokitellaan, tulkitaan ja muokataan monin eri tavoin. Ndiden koodausprosessien -
tuotteet, koodit, taltioituvat muistiin; samalla ne muuttavat, rikastuttavat tai urauttavat
sitd fyysisen ja sosiaalisen maailman sis#isté representaatiota, joka itse kullekin on ke-
hityksen kuluessa muodostunut. Timd maailman sisdinen representaatio toimii vuoros-
taan uuden havaintoinformaation koodauksen viitekehyksend. Sen pohjalta tulkitsemme

uudet kokemukset. (von Wright ym. 1982, 6.)

Olemassa oleva skeema, jonka aikaisemmat kokemukset ovat muodostaneet, maaris,
mitd tietoa oppija poimii. Toisin sanoen skeemoilla on tdrked vaikutus siihen, miten
tarkkaavaisuus suuntautuu. Koska ympdaristdssimme on valtava méird erilaista tietoa,
tdytyy oppijan valita, mikd on hénen kannaltaan relevanttia tietoa. Tatd kutsutaan vali-
koivaksi tarkkaavaisuudeksi. (Neisser 1982 , 41,42, 52.) Olennaisen tiedon valitseminen

opeteltavasta materiaalista liittyy ldheisesti oppimisstrategioihin ja muistamiseen.

Havaintosyklin viimeinen vaihe merkitsee uusien asioiden, uuden informaation ver-
taamista aikaisempiin tietorakenteisiin, jotka voivat muuttua. T4t kutsutaan Piagetin
kéyttdmélld termilld akkommodaatio. (Neisser 1982, 25,59.) Ausubelin oppimisteori-
assa uuden oppiminen on uusien opittavien asioiden assimiloimista aikaisempaan kog-
nitiiviseen rakenteeseen (Ausubel 1963). Niiniston mukaan assimilaation ja akkom-
modaation kisitteitd ovat kéyttineet mm.Ausubel ja Piaget (Piaget ym. 1977, 14).
Assimilaatio tarkoittaa uuden asian tai datan suhteuttamista aikaisemmin omaksuttuun
struktuuriin (kuvio 3,16). Aikaisempi rakenne ei varsinaisesti muutu, vaan siihen vain
lisdtdén relevanttia dataa. Kognitiivinen rakenne taas vaikuttaa sithen, miké katsotaan
relevantiksi ja miten uusi data tulkitaan. Akkommodaatiossa uusi data pakottaa aikai-
semman struktuurin muuttumaan. Muutos voi johtua siité, ettd uusi data el muuten sovi
jo olemassaolevaan rakenteeseen. Rakenteen muutos voi johtua myds uuden ja aikai-
semmin omaksutun datan vilisistd ristiriidoista tai asioiden ndkemisestd uudessa va-
lossa. Rakenteen muutoksessa voivat datojen véliset suhteet muuttua. Muutoksessa voi-
daan myds hylitd aikaisemmin asiaankuuluvaksi koettua, mutta nyt ikéankuin uudessa
valossa irrelevantiksi havaittua dataa. Akkommodaatio voi olla myds aikaisempien

struktuurien huomattavaa laajenemista. Kaytdnnossa assimilaation ja akkommodaation
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késitteitd on vaikea erottaa: assimilaatioon liittyy aina myds akkommodaatiota.

(Niinistd 1992, 46; von Wright ym. 1982, 53.)

Oppimisen my6td oppijan aivoissa tapahtuu kahdenlaisia muutoksia: kvantitatiivisia ja
kvalitatiivisia. Uudet tiedot ja kokemukset antavat skeemoille uusia laajentuneita muo-
toja. Kvantitatiiviset muutokset ovat ldhinnd uusia faktoja ja informaatiota, joita oppija
ottaa vastaan. Kvalitatiivisia muutoksia tuovat mukanaan sellaiset informaatiot ja tie-
dot, jotka esittavit jonkin ilmion toisessa valossa kuin aikaisemmin. [lmié ymmaérre-
tddn aikaisemmasta poikkeavalla tavalla, jolloin oppimisen myo6td saattaa syntyé tdysin

uusi skeema tai toimintamalli. (Kaikkonen 1994, 60.)

Ulkoinen ympdristd Sisdinen ympdristo
{(ulk. todellisuus) (sis. todellisuus)
Uusi relevantti Kognitiivinen rakenne
data
o]
— —>
° Lror—— &
<]
(o]

KUVIO 3. Assimilaatio (Niinists 1992)

Oppiminen tapahtuu osana kognitiivista kokonaisprosessia. Kognitiiviset toiminnot, ha-
vaitsemisesta aina pa4toksentekoon, nivoutuvat saumattomasti toisiinsa; oppimista ei
voida tarkastella muusta toiminnasta irrallisena ilmioné. Kognitiivisten prosessien ko-
konaisvaltaisuus ilmenee erityisen selvésti, kun tarkastelemme havaitsemista tiedon-
hankintaprosessina. Lahtokohdaksi sopii toteamus, ettd havaitsemiselle on luonteen-
omaista valikointi ja tulkinta. Ympéristossimme olevan informaation méérén ja tiedon-
késittelykapasiteetin rajoittuneisuuden vuoksi ihminen joutuu valikoimaan, miké on
tirked4 ja mihin hén suuntaa tarkkaavaisuutensa. Valikointi ja tulkinta liittyvit aina
toisiinsa: onhan havaintomaailmamme merkitysten, ei drsykkeiden maailmaa. Havain-
tomme saavat merkityksensd sen kautta, ettd ne kytketéédn aikaisemmin opittuun, tulki-
taan aikaisempien kokemusten muodostaman viitekehyksen pohjalta. Von Wright kuvaa

tiedonhankintaprosessia laajassa mielessé syklisend tapahtumana. Kehityksemme ja
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kokemuksemme my6td meille rakentuu muistiimme “’kuva” maailmasta ja itsestimme
osana siitd, yksil6llinen todellisuuden siséinen representaatio. Siind heijastuu kiteyty-
neend havaitsemamme, oppimamme ja ajattelemamme, myds arvomme ja tavoitteem-
me. Tdtd kompleksista, integroitunutta “rakennetta”; jossa henkilohistoriamme kuvas-
tuu, kutsutaan maailmankuvaksi. Maailmankuva puolestaan suuntaa uuden tiedon vas-
taanottamista ja valikointia potentiaalisesti saatavissa olevasta informaatiosta ja on
samalla uuden tiedon tulkinnan ja ymmértdmisen perustana. Uuden informaation vi-
litykselld maailmankuvamme jdsentyy, rikastuu tai urautuu. Oppimisprosessia voidaan
tarkastella hetkellisend vaiheena laajemmassa tiedonhankintatapahtumassa ja kuvata sitd
samankaltaisena, mutta edellisen sisdkkéisend syklisend prosessina (kuvio 4,17).
Maailmankuva voidaan tilloin korvata suppeammalla tiedollisen skeeman késitteell4.

(Vauras ym. 1981, 4,5; von Wright 1981, 26-28.)

ULKOMAAILMA
(potenciaalisesti
——saatavissa olev:
informazario)

N .
poimii

N
\‘\ {valikoi)
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AN
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! \
suuntaa ™ 7 / 7
(orientoi) //
7 TOIMINTA
(Maailman s
kongnitiivi- — ="
nen kareea) Y c——m e o e S
suuntaa
{orientoi)

KUVIO 4. Havaintoprosessi laajemman tiedonhakuprosessin osana Neisserin (1976;

1982) ja von Wrightin (1981) mukaan
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Tédmén tutkimuksen kannalta havaintosykliprosessi kokonaisuudessaan on erittdin
tirked. Mikéd saa nuottitekstin oppijan valitsemaan vain tiettyjd asioita opeteltavasta
materiaalista ja mikd merkitys télld on oppimisen kannalta, tdhén palataan oppimis-
strategioiden yhteydessé luvussa 2.2.2. Téarkeitd tille tutkimukselle ovat myos aikai-
sempien tietojen merkitys oppimisen kannalta, samoin kuin assimilaation ja akkommo-

daation késitteet.

2.2.1.3 Muisti

Muisti ei ollut tirked ongelma tdmén vuosisadan toisen neljdnneksen aikana. Vasta
kognitiivisen psykologian synnyn my6td 50-luvun Jopulla alkoi muistin tutkimus elpyd
ja syrjayttad behavioristista oppimisen tutkimusta. 1956 George Miller julkaisi teoksen-
sa ”"The magical number seven, plus or minus two...”, jota késittelen tdssd luvussa myd-
hemmin. Uusi muistin tutkimus ei tyytynyt endé pelkkddn kéyttdytymisen ulkoiseen
analyysiin, sen puitteissa etsittiin ndkyvén kéyttdytymisen takana olevia kognitiivisia
mekanismeja. Térked oivallus oli se, ettd ihmisen muisti ei ole yhtendinen ja jakamaton
jarjetelmd. Kokeellisen analyysin seurauksena on kyetty 16ytdmaén useita ilmidité, jotka
viittaavat muistin jakautumiseen. (Saariluoma 1988, 71,72.) Atkinson ja Shiffrin (1968)
jakavat muistin seuraavasti: sensorinen muisti, tydmuisti eli lyhytkestoinen muisti ja pit-
kékestoinen muisti (kuvio 5,19). Ndiden muistien rajat eivit kuitenkaan ole tdysin sau-
mattomat, vaan viimeaikainen muistin tutkimus on 16ytédnyt eri muistien rajoilta mie-
lenkiintoisia ilmiditd, joiden luokittelu on vaikeaa.Toisaalta esitetyt muistit eivit ole
yhtenéisid, vaan niiden piiristd on 16ydettdvissd monia poikkeavia aistinpiiri- eli moda-
liteetti- ja koodipohjaisia ilmiditd. Tall4 hetkelld onkin tiysin luontevaa jasentdd muis-
tintutkimus ilmiéryhmien avulla traditionaalisesti laatikoiksi kuvattujen muistivaras-
tojen sijasta. Tarkeimpid ilmiéryhmid ovat havaittavana sdilyminen, aktivaation levii-
minen, tydmuisti, omaeldmé&kerrallinen sekd muu pitkékestoinen muistaminen, kogni-

titviset taidot ja tiedon esittyminen muistissa. (Saariluoma 1988, 72.)

Esimerkkind muista muistiin liittyvisté teorioista on John R. Andersonin ACT* -teoria.
Aktivaatio ja aktivaation levidminen ovat timin teorian erditd tiarkeitd ksitteitd. Akti-
vaation levidminen tarkoittaa sitd, ettd jonkun késitteen aktivoituminen nopeuttaa

toisten siihen liittyvien késitteiden prosessointia. (Anderson 1983; Saariluoma 1988,
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75,76.) Tassd tutkimuksessa tarkastelen muistiin liittyvid ilmiGitd ns. muistivaras-
tomallin pohjalta, l&hinnd Atkinsonin ja Shiffrinin muistivarastomallia tarkastelun
perustana kayttden (kuvio 5). Tdma sekéd Craikin ja Lockhartin muistimallit (ks. sivu 23)
kuuluvat keskimmaéiseen seuraavista kolmesta modernia muistitutkimusta hallitsevista
koulukunnista: assosiaatioteoria, informaatioteoria ja organisaatioteoria. Jilkimmiisen
koulukunnan edustaja on mm. Tulving (1972), jonka késitteitd ovat mm. organisaatio

(ks. sivu 22), episodinen ja semanttinen muisti. (Nilsson 1982, 9-15.)

Thmisen tietojenkésittely kuvataan toisen maailmansodan jélkeen syntyneen tietojen-
kisittelyn psykologian mukaan tapahtuvaksi elektronisten tietokoneitten rakennetta
vastaavissa 0sissa, jossa erotellaan sensorinen varasto, lyhytaikainen varasto tai muisti
sekd pitkdkestoinen varasto. Tiedon siirtoa ja késittelyéd ndiden varastojen vélilld ku-
vataan (tietojenkisittelyn psykologian syntyyn kiintedsti liittyvéstd) tietojenkésittely-
opista otetuin termein kuten informaation vastaanotto, kisittely, valittiminen, haku ja
koodaus. Muistin ja havainnoinin tutkimuksessa tdma késitteistd on vakiintunut osaksi

psykologista teoriaa. (Miettinen 1995, 83-85.)
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KUVIO 5. Muistivarastomalli Atkinsonin ja Shiffrinin (1968) ja Ahosen (1996)
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Atkinson ja Shiffrin jakavat muistijédrjestelmén kahteen dimensioon. Mallissa erotetaan
muistin rakenteelliset pysyvit ominaisuudet, koko fyysinen jérjestelma, kontrolliproses-
seista. Tietokoneanalogiaa kdyttden rakenteellinen osa muistijirjestelméstd merkitsee
sitd, ettd tietokoneessa olevat sisdiset ohjelmat, sithen siséltyvit systeemit (hardware)
sekd ihmisen fyysiset ominaisuudet, joihin ihminen ei voi vaikuttaa, vastaavat toisiaan.
Kontrolliprosessit ovat tietokoneen kéyttdjén hallittavissa. Han voi harkita, miti kiskyji
kirjoittaa néppaimistoltd. Vastaavasti, esimerkiksi havainnoidessaan kohdetta, ihminen
voi valita, mitd hén haluaa sieltd tarkempaan késittelyyn. Kontrolliprosessien kéytto on
riippuvainen mm. materiaalin merkityksellisyydestd, ohjeista ja ihmisen yksil6llisesta
historiasta. Késite transfer merkitsee valikoidun informaation kopioitumista muistiva-

rastosta toiseen, ei informaation siirtymistd. (Atkinson ym. 1968, 90,91.)

Havaittu informaatio menee ensin sensoriseen rekisteriin. Kontrollimekanismit ovat
vaikuttamassa sithen, mité kohteena olevasta materiaalista halutaan lyhytkestoiseen
muistiin tarkempaa késittelyd varten. Havaintoa ovat ohjaamassa my6s (ks. luku
2.2.1.2), kuten aikaisemmin on todettu, yksilén odotukset ja aikaisemmat skeemat eli
pitkdkestoisessa muistissa olevat tietorakenteet. Tieto viipyy sensorisessa rekisterissd
hyvin lyhyen ajan kadoten vihitellen, jos sité ei ole otettu jatkokésittelyyn. (Atkinson
ym. 1968, 90,91,107.) Mahdollisesti tietoa voi mennd myds suoraan sensorisesta muis-

tista pitkdkestoiseen muistiin (emt., 94).

Lyhytkestoinen muisti eli tydmuisti vastaanottaa kontrolliprosessien valikoimaa tietoa
sensorisesta rekisteristd sekd myoskin pitkdkestoisesta muistista tulevaa tietoa. Koska
tieto hdipyy lyhytkestoisesta muistista 30 sekunnin kuluessa, yksild voi pitdd ylli tietoa
kontrolliprosessin eli harjoituksen avulla (rehearsal). (Emt., 90, 92, 101.) Sin4 aikana,
kun tietoa pidetéddn harjoituksen avulla ylld tydmuistissa, pitkdkestoiseen muistiin voi
syntyd muistijélki (trace), jolloin muistista haku onnistuu (emt., 104). Harjoitus merkit-
see myo0s sitd, ettd koodaukselle ja muille varastointiprosesseille annetaan aikaa (emt,
111). Koodaus (coding) merkitsee sitd, ettd tydmuistissa olevaa tietoa voidaan esimer-
kiksi assosiaatioita kdyttden liittd4 pitkdkestoisessa muistissa olevaan tietoon. (Emt.,
115.) Tyomuistin kontrolliprosesseihin kuuluu mm. erilaiset etsimis- ja hakustrategiat

sekd varastointiin liittyvét strategiat (emt., 108).
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Ahosen (1996) mukaan ty6muistin tdrkeimmat sdételyprosessit (kontrolliprosessit)
liittyvit sisddntulevan aisti-informaation vilittémaén tulkintaan, tiedon sdilyttdmiseen,
tiedon transferoimiseen pitkékestoiseen muistiin sekéd mieleenpalauttamiseen. Tulkinta-
prosessien erdidnd tehtdvini on informaatioaineksen ryhmittely tai segmentointi jarjes-
telmén kannalta tarkoituksenmukaiseen muotoon. Havaitsija muodostaa aistimustason
mekaanisesti vastaanotetusta informaatiosta kognitiivisia yksik6itd: aistimus muuttuu
havainnoksi. Aistimus edustaa vield esikognitiivista informaation muotoa, mutta tultu-
aan tarkkaamisen kohteeksi ja kdyty4n ldpi tyostod pitkdkestoisen muistin ohjaamana
se muuttuu tiedoksi. (Ahonen 1996, 37,38.) Tiedon késittely tydmuistissa seki sielld
vaikuttavat kontrolliprosessit ovat avainasemassa oppimisstrategioita ajatellen. Kaikki
tarkeimmadt tiedon tulkintaan, sdilyttdmiseen ja muokkaamiseen liittyvét toiminnot ta-
pahtuvat sielld. Miettisen mukaan (ks. sivu 6) tiedon aktiivinen muokkaus, tulkinta ja
varastointi ovat olennainen tekiji toimintaa ohjaavien sisédisten mallien muodostumi-

S€ssa.

Millerin mukaan (1956) tyomuistiin mahtuu vain rajallinen méérd kognitiivisia yksi-
koitd (chunk). Tasséd tutkimuksessa yksikkod vastaa esimerkiksi yksittdinen sdvel,
nuotti. Tyomuistin kapasiteetin rajallisuudesta johtuen sekéd muistamista helpottamaan
oppijalle on edullista kiyttdi erilaisia toimintatapoja, strategioita, kuten esimerkiksi
materiaalissa olevien faktojen organisoimista uudelleen suuremmiksi kokonaisuuksiksi,
etsimalld sddnnonmukaisuuksia, asettamalla tieto johonkin yhteyteen, tai muiden mne-
monisten muistitektiikoiden kdyttdiminen. N&ihin kaikkiin ovat vaikuttamassa kontrol-
liprosessit. (Atkinson ym. 1968, 106, 115,116; Marton ym. 1980, 27,28.) Campionen
ym. (1977, 374) mukaan yksil6 voi kéyttdd toistamista (rehearsal), organisoimista
(organizational strategies) ja elaborointia (elaborative strategies), kun héin pyrkii
aktiivisesti muistamaan. Organisoidessaan opeteltavassa materiaalissa olevia asioita
jonkin periaatteen, yksilén oman jarjestyksen, mukaan opeteltavat asiat on helpompi
muistaa. Elaboroinnissa kdytetdén hyodyksi erilaisia assosiaatioita, jolloin muistaminen
helpottuu. (Campione ym. 1977, 374-377.) Saariluoman mukaan tyémuistin rajoja
voidaan kiertdd mieltimisyksikoiden avulla. Tehtivéspesifiset mieltdmisyksikot ovat

kaikkien kognitiivisten taitojen perustana. (Saariluoma 1992, 138.)
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Tulving, joka kuuluu organisaatio-teoreettiseen koulukuntaan, on kéyttinyt organisaa-
tion késitettd tutkimuksissaan (Tulving 1972). Organisaatiossa voidaan erottaa kahta
tyyppid: primaari- ja sekundaariorganisaatio. Primaariorganisaatio perustuu oppimis-
materiaalin periferisiin erityispiirteisiin. Esimerkiksi samalta kuulostavat sanat pyritdin
ryhmittimaén yhteen. Sekundaariorganisaatio médréytyy pidasiassa semanttisten tai
késitteellisten piirteiden mukaan ja siind on yksilon aikaisemmilla kokemuksilla suu-
rempi merkitys kuin koetilanteessa saaduilla kokemuksilla. (Nilsson 1982, 18,19.)
Slobodan (1976) mukaan oppija voi kategorisoida esimerkiksi nimedmaélld nuotteja
opetellessaan niitd (abstract, or name code) tai kiyttéda nuottien suhteita organisoinnin
pohjana. Abstraktisti koodattu tieto sdilyy muistissa pitempéén kuin visuaalisesti koo-

dattu. (Sloboda 1976, 1,2,14.)

Pitkékestoisessa muistissa tydmuistista siirretty eli transferoitu tieto sdilyy jokseenkin
pysyviésti (Atkinson ym. 1968, 91,93). Ongelmana néhdéén se, kuinka tietoa muistista
palautetaan. Ilmeisesti muistissa on taltioituneena sellaistakin tietoa, jota ei saada esiin
tavanomaisin keinoin. Pitkdkestoinen muisti sisdltdé ajantasaisen esityksen yksilon mu-
siikillista kompetenssia vastaavasta tietimyksestd. Tuo esitys on tulosta menneisyyden
kokemuksista ja siitd, milld tavoin yksild on konstruoinut kokemuksensa muistiainek-
seksi. Tutun sdvelmén tunnistaminen on esimerkki pitkikestoisen muistin kaytosta.
(Ahonen 1996, 36.) Se, miti pitkdkestoiseen muistiin taltioituu, on kunkin henkilén oma
uniikki tulkinta muistettavasta aineksesta (emt., 39). Tdma liittyy ldheisesti konstrukti-

vismiin, joka korostaa tiedon konstruointia.

Luvussa 2.2.1.1 todettiin, ettd laajojen, monitasoisten ja toisiinsa kytkeytyneiden tie-
torakenteiden mieleen palauttaminen on helpompaa kuin irrallisten skeemojen, joilla ei
ole sidoksia toisiinsa. Hakutilanteessa palautusvihjeen aktivoima skeema saa aikaan
prosessin, jossa hakuprosessi jatkuu yhden skeeman piiristd toisen piiriin. Se on sitd
hankalampaa, miti erillisempini skeemat on muistiin koodattu. (Rauste-von Wright
1995, 38,39.) Hakuprosessissa on kontrolliprosesseilla tarked merkitys (Atkinson ym.

1968, 108).

Semanttinen koodaus on ihmisen tiedonprosessoinnissa syvin koodauksen muoto
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(Klimesch 1994, 42). Pitkékestoisen muistin pyrkimys ekonomisuuteen nékyy siini, etti
kaikki yksityiskohdat eivét vilttdméttd tallennu, vaan ainoastaan kaikkein relevantein
siséltd, tydstetyn materiaalin semanttinen, merkityksellinen, sisélt6. (Ahonen 1996, 36.)
Luvussa 2.2.1.1 todettiin, ettd muistiaines muodostaa hierarkisesti jasentyneiti tieto-
rakenteita, skeemoja, joilla todettiin olevan merkitystd uuden informaation havaitse-
misessa. Uusi tieto voidaan myds liittéd pitkdkestoisessa muistissa oleviin tietoraken-

teisiin.

Ahosen mukaan (1996, 39) tietoaineksen varastoitumiseen pitkékestoiseen muistiin
vaikuttaa olennaisesti varastoitavan aineksen merkityksellisyys. Jos vaikkapa merki-
tyksettomiin tavuihin kyetdén liittdmésn kielen merkityksid, ndméa tavut muistetaan
paremmin kuin tdysin satunnaiset yksikot. Visuaalisten muistikuvien kiyttiminen on
my0s vanha tekniikka tietoaineksen assosioimisessa. Ratkaisevan térke#ssi asemassa
uuden tiedon koodaamisessa ovat muistissa jo olevat rakenteet: tarjoavatko ne sopivia
paikkoja tai yhteyksid uuden aineksen sijoittamiseen. Tdma tarpeellinen tietoaines py-
ritdén 10ytdmédn pitkdkestoisesta muistista hakuprosesseilla. Ahosen mukaan haku-
prosessit tuntuvat liittyvén luontevasti tietokilpailutyyppiseen tietdimykseen ja voivat
tulla musiikin yhteydessd kyseeseen palautettaessa mieleen jotakin tuttua melodiaa.
Téamaén lisdksi musiikkiin liittyy my®s sellaista pitkdkestoiseen muistiin tallentunutta
yleistd tietoainesta, joka vaikuttaisi olevan tietojenkésittelyjérjestelmén vélittdmassi
kéytossd. Kyseinen tietoaines koskee soivan musiikin rakenteita ja sd&nnonmukai-
suuksia samalla kuin kieliopin tietdmys koskee kielen rakenteita. Vaikka tdmén tyyp-
pinen rakenteellinen tietdmys ei vaadi eritystd hakuprosessia, on sen edellytyksend pitkd
oppihistoria, joka sisdltdd runsaasti toistoja ja oppimiskokemuksia. Harjaantumisen
seurauksena on tapahtunut automatisoitumista niin, ettd kyseisen aluespesifin tieti-
myksen prosessointi ei vaadi endi tiedostettuja ponnistuksia. Automatisoitumista voi-

daan pitdd kasvavan kompetenssin tunnusmerkkind. (Ahonen 1996, 39,40.)

Craik ja Lockhart pitdvit “prosessoinnin syvyyttd” tirkednd muistijiljen pysyvyyteen,
jossa suurempi “’syvyys” sisdltdd suuremman semanttisen tai kognitiivisen analyysin
asteen. (Craik ym. 1972, 675, 677.) Yksinkertaisin analyysin taso liittyy informaation
fysikaalisiin tai sensorisiin piirteisiin, joka Louhivuoren (1990, 38) mukaan merkitsee

periferistd analyysid. Semanttinen tai kognitiivinen analyysi merkitsee syvempii ana-
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lyysin tasoa, jolloin on kysymys esimerkiksi havaittavan kohteen merkityksistd. (Craik
ym. 1972, 675.) Louhivuoren mukaan esimerkkind periferisestd analyysista on fonee- -
minen ja ortografinen informaation koodaus. Edellisessd koodataan vain sitd, miltd
esimerkiksi sanat kuulostavat. Ortografisessa koodauksessa analysoidaan informaation
visuaalisia piirteitd. Semanttinen koodaus merkitsee merkitysten koodaamista (Craik
ym. 1972, 675). Aktivaatioon yhdistettyni eri koodaustavat merkitsevét sitd, ettd sama
informaatio aktivoi monia eri tiedon tasoja. Kuullessamme tietyn sévelkorkeuden akti-
voituu seki periferisen ettd kognitiivisen analyysin alueet. Liséksi kaikki tietorakenteen
toisiinsa kytkeytyneet alueet voivat aktivoitua. Aktivaation késite liittyy ldheisesti An-

dersonin (1983) ACT*-teoriaan. (Louhivuori 1990, 38.)

2.2.2 Oppimisstrategiat

Kuviossa 4 (kuvio 4,17) von Wright kuvaa tiedonhankintaprosessia sykliseni proses-
sina. Oppimisen syklistd luonnetta koskevaa tarkastelua voidaan laajentaa strategian
késitteen avulla. Pyrkiessdén aktiivisesti oppimaan oppija kéyttdd monenlaisia kvali-
tatiivisesti erilaisia tapoja, oppimisen strategioita, muokatessaan aineistoa helpommin
ymmarrettdvédn ja hallittavampaan muotoon. Oppimisen strategioita voidaan titen pi-
tad keinoina, joiden avulla tiedon valikointia, tulkintaa ja mieleen painamista suorite-
taan. Tiedollisten skeemojen jasentyneisyydesti, laajuudesta ja késitteellisesti tasosta
riippuu, miten tehokkaasti ja ”syvésti” jokin asia tai tapahtuma kyetéin tulkitsemaan.
Sitd mukaa kuin oppijan tiedot lisédéntyvét ja hdnen tiedolliset skeemansa jdsentyviit,
myos hédnen strategioidensa kohdalla mit4 todennakdisimmin tapahtuu laadullisia muu-
toksia, ja ndin koko oppimisprosessin luonne muuttuu. Toisaalta oppimisstrategiat, ku-
ten muutkin toimintastrategiat, on kehityksen kuluessa opittu erilaisten kokemusten
pohjalta, ja uudet kokemukset muokkaavat niitd jatkuvasti. Téten muistiin tallennetun
tiedon rakenne vuorostaan kuvastaa tiedon hankintaprosessin toimintakaavioita, i.e.
strategioita. (Vauras ym. 1981, 5; von Wright ym. 1982, 11.) Silvén on esittényt eri
tutkijoiden késityksid siitd, miten ymmértdmisessd ja oppimisessa sovellettavat stra-
tegiat kehittyvét. Oppimisessa ja ymmaértdmisesd tarvittavat strategiat alkavat ilmeti
havaittavassa muodossa 5-7 -vuotiailla ja niiden kehitys jatkuu vield aikuisikdén asti ja

vield silloinkin. (Silvén ym. 1986, 2,3.)
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Kuviossa 1 (sivu 8) on esitetty, miten oppimisaktiviteetti eli mm. oppimisstrategiat ovat
osa oppimisprosessia. Keskeisend muuttujana voidaan pitdé oppijan toimintatapaa,
etenkin hinen kdyttimiinsd oppimisstrategiaa, hinen opetellessan ja palauttaessaan
aineistoja. Oppimisstrategioista voidaan saada tietoa esimerkiksi analysoimalla oppijan
suorituksia erilaisissa muisti- yms. tehtdvissd, haastattelemalla ja kysymalla tai seu-
raamalla/rekister6imailld itse oppimistapahtumaa. (Vauras ym.1981, 9.) Téssé tutkimuk-
sessa kdytin nditd tutkimusmetodeja. Arviointi kohdistui sekéd oppimisprosessiin ettd
tuotokseen. Oppimisen laadullinen arviointi eli evaluointi perustuu Hakkaraisen (1983)
mukaan oletukseen, ettd oppimisen tuloksen laatutaso osoittaa, millaista oppimisstra-
tegiaa oppija on kéyttdnyt. Oppimisen evaluointi perustuu sille, mihin oppija kiinnittda
huomionsa esimerkiksi opittavassa tekstissd, mitd hén pyrkii stitd oppimaan ja pai-
namaan mieleensd. Evaluoinnin kulku voidaan kuvata seuraavasti: 1) oppijalle annetaan
opeteltavaksi teksti, 2) siitd esitetddn kysymyksié, jotka paljastavat, mité oppija on
asiasta ymmartanyt, 3) vastausten perusteella muodostetaan laadullisesti toisistaan
poikkeavia vastausluokkia, joiden perusteella voidaan péitelld, mitd oppimisstrategiaa
oppija on kayttinyt opiskellessaan. Usein kéytetddn myos haastattelua, jossa pyritdin
selvittimézn, mitd oppija on pyrkinyt painamaan mieleensi ja oppimaan kyseisestd
tekstistd. (Hakkarainen 1983, 28.) T4ss4 tutkimuksessa arvioin oppijoiden kayttimit
oppimisstrategiat mm. esseetehtivistd, soitettavasta palautustehtévisti eli tuotoksesta
sekd havainnoimalla ja videoimalla oppimistilanteessa, jolloin evaluointi kohdistui

oppimisprosessiin.

Ei ole olemassa mitd4n oppimisstrategiaa, joka olisi kaikissa suhteissa tehokas. Jokai-
sen strategian tehokkuus on aina suhteellinen, riippuvainen siiti kriteeristd, jota muis-
tamista testattaessa kiytetdéin. Strategian suhteellinen tehokkuus on riippuvainen myos
esimerkiksi opittavan materiaalin rakenteesta ja sisallosta (kuvio 1,8). (von Wright
ym.1982, 8.) Relevanteilla ennakkotiedoilla, skeemoilla, on keskeinen merkitys oppi-
misaktiviteetin sédtelijdnd. Tiedolliset rakenteet ja tiedonhankinnan strategiat ovat
jatkuvassa vuorovaikutuksessa keskendin: kéytetystd strategiasta riippuu millaista on se
tieto, joka kumuloituu rakenteiksi ja rakenteet vuorostaan ohjaavat strategian valintaa.
(Vauras ym. 1981, 10.) Oppimisstrategiat kehittyvit idn my6té ja automatisoituvat
harjoituksen my6td. Oppimisstrategioiden kdytto yleistyy samaan tapaan kuin muutkin

toiminnot yleistyvit. (von Wright ym. 1982, 9.) Oppimisstrategiat ndyttévét toistuvasti
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kaytettyind, mm. koulutuksen suosiessa samantapaisia oppimistapoja, urautuvan hyvin-
kin varhain. Jos oppimistavat ovat hyvin rajoittuneet, ne pahimmillaan rajoittavat ka-
sautuvasti todellisuuden havaitsemista. (Nuutinen 1986, 63.) Yksilon oppimistapah-
tumaan liittyvét tavoitteet (kuvio 1,8) ja niihin liittyvét odotukset, séételevit myos op-
pimisstrategioiden oppimista ja ohjautumista. Yleisesti voidaan sanoa, ettd kognitiivi-
nen kehitys on nivoutunut erottamattomasti yksilon sosiaaliseen kehitykseen. Tiedon
késittelyn ja kdyton strategioiden oppiminen on sidoksissa yksilon kokonaiskehitykseen
ja niihin tavoitteisiin, joita yhteisd hénelle asettaa ja hén itselleen. Kdytdnnossi 14hita-
voitteet sdételevét toimintaa kaukotavoitteita tehokkaammmin. (Vauras ym. 1981, 10;
von Wright ym.1982, 9,10.) Oppimisprosessiin, siis myds oppimistrategioihin, liittyy
laheisesti metakognitio-késite. Metakognitiiviset prosessit liittyvit ldheisesti yksilon

oppimisen sditelyyn ja ohjaamiseen (ks. luku 2.2.3).

Kaésitteelld oppimisstrategia on kuvattu verraten laaja-alaisia ja toiminnallisesti komp-
leksisia tiedon muokkaustapoja, joiden vaikutukset kuvastuvat oppimistapahtuman
méadréllisissé ja laadullisissa piirteissd. Oppimisstrategioita voidaan nimittd4 toiminta-
kaavioiksi, joita oppija opetellessaan kéyttdd hyvékseen. Strategian valinnalla on olen-
nainen vaikutus siihen, mité henkil6 oppii kuten my6s sithen, mité ja milld tavoin hin
myShemmin pystyy oppimansa palauttamaan. Toisin sanoen, oppisstrategiasta riippuu
myds, mitkd palauttamisen eli tiedon muistista haun strategiat ovat tehokkaita. Esimer-
kiksi kuukausien nimet on vaikea palauttaa aakkosjérjestyksessd, koska ne on yleensi
opittu aikajérjestyksessd”. Esimerkiksi oppijan pyrkiessd palauttamaan oppimansa ma-
teriaalin parhaaksi katsomallaan tavalla, ajatellaan, ettd suorituksensa kvalitatiivisissa
piirteissd kuvastuvat monet hidnen kiyttdmaélleen oppimisstrategialle ominaiset piirteet.
Muistisuoritusten katsotaan kuvastavan siti tapaa, jolla opeteltavaa materiaalia on pro-
sessoitu, siis oppijan kdyttima4 oppimisstrategiaa. Tétd tutkimusta ajatellen nuottiteks-
tiin liittyvd muistisuoritustesti, esimmerkiksi palautustehtéva, kuvastaa kdytettyjd stra-

tegioita. (von Wright ym.1982, 6-8.)

Strategioiden ja metakognitioiden vuorovaikutuksesta on 1dhemmin luvussa 2.2.3. Vau-
raksen mukaan mm. strategioiden kdyton tehostuminen johtaa parantuneisiin oppimis-
suorituksiin. Oppimisstrategiat voivat myos automatisoitua kokemusten ja harjoituksen

myd&té. Taitava oppija ei tietoisen harkinnan perusteella valitse toimintatapaansa. Hén
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soveltaa pitkalti tiedostamattaan monenlaisia paéttelyjd, tulkintoja ja strategioita ym-
mértdmisessdin ja oppimisessaan. Samalla, kun strategiat automatisoituvat, myos meta-
kognitiot automatisoituvat. Véliton tietoisuus kognitiosta heikkenee, ja suurempi osa
tyomuistin kapasiteetista voidaan suunnata itse tyoskentelyyn tai uuden oppimiseen.

(Vauras ym., 1985, 76,77.)

Johan von Wright erottaa késitteet oppimisstrategia ja oppimistyyli. Strategia-kisite
viittaa toimintaan, strategioiden kuvaus on tyypillisesti kvalitatiivista (typologista) ja
perustana kognitiivisten prosessien ja toiminnan teoria. Kyseessd on toimintatapa, ei
yksildiden kuvaus. Tyylien tutkimus ankkuroituu yleens4 kvantitatiiviseen differen-

tiaalipsykologiseen piirre- (ominaisuus-) teoriaan. (von Wright 1984, 302-304.)

2.2.2.1 Realistinen suuntaus

1970-luvulla alkunsa saaneen oppimisen ja opetuksen tutkimuksen realistisen suun-
tauksen 1dhtokohtana voidaan sanoa olevan pyrkimys tutkia oppimista sellaisena kuin se
tapahtuu luonnollisessa ympéristéssdén, osana opiskelua. Suuntaus suhtautuu kriit-
tisesti kokeelliseen oppimisen tutkimuksen perinteeseen, katsoen sen tuloksilta puuttu-
van ekologista validiteettia. T4ll4 se tarkoittaa sitd, ettd “’keinotekoisista” koeasetel-
mista saadut tulokset eivit vilttimattd ole sovellettavissa todellisessa ymparistéssi ta-
pahtuvaan oppimiseen. Realistinen suuntaus onkin syntynyt osaltaan tarpeesta ymmaér-
tad kaytdnnossd opintoihin liittyvid ongelmia ja oppimistuloksien erojen syitd. Realisti-
seen suuntaukseen katsottavaa tutkimusta tekevét niin psykologit kuin kasvatustietei-
lijatkin, ja yhteydet opetuksen jarjestdmisen kysymyksiin ovat kiintedt. Ekologisen vali-
diteetin asettaminen tavoitteeksi heijastuu myds suuntauksen piirissd kdytetyissi tut-
kimusmenetelmissd. Tutkimus tapahtuu useimmiten esimerkiksi oppimistehtivin avul-
la, jossa koehenkil6t lukevat mielekkdin, opintoihin liittyvén tekstin. Tekstin mieleen-
palautuksen tuotosta ei tarkastella niinkdén muistettujen yksittdisten tapausten méairin
kannalta, vaan analysoidaan sen laadullisia ulottuvuuksia. Téma lopputulos pyritdin
suhteuttamaan tapaan, jolla tekstin opiskelu” ja mieleenpainaminen on tapahtunut.
(Miettinen 1995, 110.) Téssé tutkimuksessa asetan tavoitteeksi ekologisen validiteetin.
Taméntyyppisen tutkimusasetelman pohjalta realistisen suuntauksen piirissd on paa-

dytty erottamaan oppijan kdyttdmid oppimisstrategioita ja -tyylejd. Niitd oppimistyds-
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kentelyn laadullisia tasoja on tutkittu kahdella tasolla. Ensinnékin on tutkittu erilaisia
tapoja jdsentdd teksti ja painaa se mieleen. N4itd tapoja kutsutaan oppimisstrategioiksi. -
Tat4, tissdkin tutkimuksessa kayttdaméini, tyyppid edustavat esimerkiksi ruotsalainen
Ference Marton ja suomalainen Johan von Wright, joita késittelen myShemmin. Toiseksi
on eroteltu luonteeltaan yleisempid opiskelua koskevia suuntautumismalleja, joissa mo-
tivaatiotekijdt on otettu huomioon (esimerkiksi John Biggs ja Noel Entwistle).

(Miettinen 1995, 110-112.)

Sitd mukaa kuin oppimisen ja muistin tutkimuksen painopiste on siirtynyt reaktioiden ja
osioiden oppimisesta ja (ulkoa) muistamisesta tiedon hankinnan, taltioinnin ja kdyton
ongelmiin, esimerkiksi koodauksen ja oppimisen strategioiden sekd muistin rakenteen ja
toimintatavan analyysiin, on my6s tutkimusmetodiikassa tapahtunut vastaavia muu-
toksia. Perinteinen kvantitatiivinen tarkastelutapa on korvautunut osittain kvalitatiivi-
sella. Kiinnostus ei suuntaudu ainoastaan siihen, miten nopeasti opitaan ja miten paljon
muistetaan, vaan ennen muuta siihen, miten opitaan ja mitd muistetaan. Oppimistapah-
tuman tarkeimpind tuloksina voidaan usein pitdd niitd muutoksia, jotka oppimisen vi-
litykselld tapahtuvat oppijan tiedollisissa skeemoissa ja hinen yleisissd toimintakaavi-

oissaan. (von Wright ym. 1982, 11,12.)

2.2.2.2 Oppimisstrategioiden kuvausjérjestelmia

Von Wrightin mukaan laajojen oppimisstrategioiden tutkimus alkoi 1970-luvulla

(von Wright 1984, 303). Tutkimusperinne on siis verraten nuorta, eikd vakiintunutta

ja yhtendisesti kidytossd olevaa kuvausjérjestelméd ole olemassa (Olkkonen 1984, 16).
Tutkimus on yh4 suurelta osin oppimisprosessien, esimerkiksi opiskelijoiden hahmotus-

ja toimintatapojen, kuvausjarjestelmien kartoitusta (Vauras ym.1981; Silvén ym.1986).

Oppimisstrategioita on tutkittu kolmella toiminnan tasolla. Suppeiden sisiltdjen kuten
sanojen, kuvien tai yksittdisten lauseiden oppimista kutsutaan mikrotasoksi. Toisena
ddripddnd on makrotaso: pitkdhkon ajan kuluessa tapahtuvat ja yleensd monta harjoi-
tuskertaa siséltdvit oppimisprosessit, kuten esimerkiksi tenttiin valmistautuminen tai
autolla ajamaan oppiminen.Tdmén tutkimuksen taso voidaan ajatella ndiden keskiviliin

sijoittuvaksi keskitasoksi: hetkellisen muistin kapasiteetin ylittdvien kokonaisuuksien
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yhtendinen oppiminen/opetteleminen, kuten esimerkiksi, kun oppija nékee filmin, lukee

tekstin, kuulee esitelmén. (Vauras ym.1981, 6.)

2.2.2.2.1 Syvillinen oppiminen

Oppimista tapahtuu, kun ihminen muodostaa nikemyksid, kasityksié tai malleja todel-
lisuudesta - ihminen kisitteellistdd todellisuutta. Todellisuudesta johdettuja konstruk-
tioita taas kdytetddn uusien kokemusten tulkitsemiseen. Oppimisessa on lisdksi olen-
naista késitysten, konstruktioiden ym. jatkuva koettelu todellisuudessa (kéytinnossd).
Niiden avulla voimme myds vaikuttaa todellisuuden tapahtumiin haluamallamme ta-
valla. Oppimisprosessissa aikaisemmat tapahtumat vaikuttavat tdmén pdivén kokemuk-
siin, mutta myds nykyiset kokemukset vaikuttavat aikaisempien tapahtumien (uudel-
leen) tulkitsemiseen. Prosessin tuloksena jokin konstruktio, malli tai struktuuri on
muuttunut, kehittynyt tai uudistunut. Struktuurin eli rakenteiden muuttumista voidaan
kuvata (ks. luku 2.2.1.2) assimilaation ja akkommodaation késitteilld. (Niinisté 1985,
205; Niinist6 1992, 45,46.)

Struktuurin muutoksen ohella uuden asian sisdistdminen on ominaista oppimisproses-
sille. Voidaan olettaa, ettd syvillinen ymmaértdminen edellyttdd jatkuvaa prosessointia,
jossa uutta tietoa suhteutetaan ja verrataan olemassaoleviin rakenteisiin. Téllainen toi-
minta on aktiivista ja persoonallista reagoimista sithen, mité jo tiedetddn. T&ll6in tietd-
miseen ja tietoon liittyy véistimaéttd merkityksid ja arvoja. Syvéoppimisessa uusi tieto
suhteutetaan mahdollisimman laaja-alaiseen suhteutusjérjestelméén (skeemaan, viite-
kehykseen). Laadukas opiskelu edellyttdd ajoittaista mietiskelevéd ja pohdiskelevaa
syventymisti opiskeluun: jatkuva uuden tiedon imeminen (havainnointi) ei yksin riité.
Suhteutusjirjesteimén tulisi olla mahdollisimman kattava, jotta siithen voisi sisallyttda
paljon uutta, olennaista dataa. T4ll6in asioita ei tarvitse oppia ulkoa, vaan ne tulevat
ymmérretyiksi ja opituiksi korkeamman asteen relaatioiden avulla. Syvélliselle oppi-
miselle on ominaista reflektiivisyys ja tietojen kriittinen arviointi sekd oppijan oma
aktiivinen toiminta ja intentionaalisuus - halu oppia. Oppiminen on parhaassa tapauk-
sessa tietoista toimintaa, joka edellyttdd metakognitioiden omaamista. Syvéllisen op-
pimisen edellytykseni voidaan pitéé oppijan késitysta siitd, mitd oppiminen on. Jos

oppimiskésityksessd korostuu faktatietojen merkitys, ulkoa opetteleminen, yksityis-
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kohtien painottuminen, asioiden kokeminen erillisiné tai passiivinen suhtautumistapa, ei

oppiminen voi olla syvéllistd. Syvillinen oppiminen voidaan lyhyesti mééritelld seu-
raavasti: Syvillisessd oppimisessa oppija kiinnittédd tietoisesti huomionsa olennaisiin
asioihin. Koska todellisuudessa on ddreton maéra tietoa, ei kaikkea voi opetella.
Toiseksi oppija suhteuttaa oppimansa asiat toisiinsa ja siithen suhteutusjérjestelméén,
joka hénelld jo on. Kolmanneksi oppija soveltaa, testaa ja modifioi jo oppimaansa
kdytdnndssd eli vuorovaikutustilanteissa. Ndin hin voi myos vaikuttaa kidytint6on

(todellisuuteen). (Niinist6 1992, 47-51.)

Hermeneuttisen kasvatusfilosofian kdsityksen mukaan oppiminen on aina hermeneut-
tisessa kehidssi etenevd tulkinta, jossa esiymmarrystd koko ajan muokataan suhteutta-
malla siithen uusia yksityiskohtia. (Puolimatka 1995, 127.) Tulkitessaan esimerkiksi

tekstid oppijan ymmaértdminen perustuu aina ennalta ymmérrettyyn, toisin sanoen op-

pijalla on aina jokin ennakkokdsitys, joka vaikuttaa ymmartdmiseen. Hermeneuttisen

kehén spiraaliluonne tulee ilmi siin, ettd tulkinnan edetessd esiymmaérrys muuttuu, kun

lahemmaéssé tutustumisessa kisitys ilmiosti tai tulkintakohteesta korjaa tai tdydentds

esiymmarrystd. (Puolimatka 1995, 128; Siljander 1988, 115,116.) Waern esittéd, ettd

hermeneutiikan menetelmit olisi hyva ottaa mukaan luotaessa ymmartdmisprosessin

malleja. Hinen mukaansa hermeneuttista kehaé 1ahtokohtana pitden voidaan johtaa

seuraavat erillisperiaatteet ja suositukset:

1) Satunnaiset osatulkinnat testataan koko tekstin perusteella.

2) Tulkitsijan tdytyy tuntea tekstin aihepiiri ymmaértiékseen, mité teksti yrittis sanoa

3) Ei ole olemassa tietoa ilman edellytyksid. Tulkinnan téytyy sen takia perustua tul-
kitsijan omien edellytysten tiedostamiseen.

4) Hermeneuttiseen tulkintaan siséltyy aihetta koskeva uudistaminen, luovuus. Jokai-
seen ymmirtdmiseen siséltyy parempi ymmaértdminen (yhteenveto perustuu Rad-

nitzkyn esitykseen 1980). (Waern 1982, 44,45.)

Ahlbergin mukaan (Ahlberg 1992, 55,56) ihminen voi tietoisesti valita sen, miten héin
ldhestyy oppimistilannetta. On kaksi perustavasti erilaista l&hestymistapaa oppimiseen
pyrkimys pintaoppimiseen ja pyrkimys syvdoppimiseen. Pintaoppiminen on sité, ettd

oppija koettaa painaa mieleensi runsaasti irrallisia yksityiskohtia. Ne eivit kauan saily

mielessd, mutta ne voi koettaa toistamalla niin sanotusti ”ylioppia”. Syvdoppimisessa
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luodaan ensin yleiskatsaus siihen, mitd koetetaan oppia. Parhaassa tapauksessa syvi-
oppimisessa opitaan seki yleiskasitys, ettd sithen yhteydessé olevat olennaiset yksityis- -
kohdat. Voidaan esimerkiksi opetustilanteessa motivoida oppija luomalla yleisk&sitys,
miksi opiskeltava asia on oppimisen arvoista, tai oppikirjaa selaillaan yleiskésityksen
luomiseksi. Lukiessa tenttid tai oppikirjaa muistellaan aiheeseen liittyvid aikaisempia
kokemuksia. Pyritdin antamaan luetulle persoonallinen merkitys. Otetaan opittava asia
osaksi omaa eldaméiid. Mitdttémii asioita ei kannata oppia. Oletuksena on, etti keskeisen
sisdllon oppiminen luo edellytyksid oppia lisdd sitd samaa asiaa. Syvaoppimisessa ko-
rostuu rakentava kriittisyys ja opeteltavana olevien asioiden aktiivinen tutkiminen. Ahl-
bergin mukaan kaikkeen oppimiseen sopii pinnallisuuteen ja syvillisyyteen perustuva
erottelu. Kaikessa oppimisessa voidaan pyrkié syvilliseen tai pinnalliseen ymmértdmi-

seen. (Ahlberg 1992, 55-59.)

Oppimista voidaan evaluoida eli arvioida kvantitatiivisesti tai kvalitatiivisesti. Laadul-
linen evaluointi perustuu yleens# oppilashaastatteluihin ja muihin ns. ”pehmeisiin
tutkimusmenetelmiin”. (Hakkarainen 1983, 11,20.) Niinist6 (1992, 52) kisittelee
kirjassaan syvillisen oppimisen evaluointia laadullisen evaluoinnin pohjalta. Hiinen
mukaansa oppimisen syvallisyyttd arvioitaessa kannattaa kéyttdéd suhteellisen struktu-
roimattomia menetelmid, kuten esseekysymyksid, haastattelua seka osallistuvaa obser-
vointia. Strukturoimattomuus on olennaista, jos halutaan selvittd4 tai evaluoida nimen-
omaan oppijan itsensd muodostamia struktuureja tietystd todellisuuden alueesta. (Nii-
nistd 1992, 52.) Kéytin nyt késilld olevassa tutkimuksessa laadullista evaluointia, johon
kuului strukturoituja ja my6skin strukturoimattomia kysymyksid, esseekysymyksié,
haastattelua, observointia seké videointia. Luokittelin strukturoimattomat kysymykset,
esseekysymykset tasojen mukaan laadullisesti eri luokkiin. Téllainen tasojen luokitus
on ominaista laadulliselle evaluoinnille. (Hakkarainen 1983, 25,26,28.) Luvussa 2.2.2

késittelin my0s evaluointia oppimisstrategioiden yhteydessé.

Oppimisen syvillisyyttd voidaan laadullisesti arvioida Niiniston mukaan esimerkiksi
seuraavasti:
1. Kerro kaikki, mit4 tiedét opitusta asiasta. (Téssd tutkimuksessa vastaava kysymys on:

Kerro, mitd nuottiteksti sisélsi.)
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Télld kysymykselld voidaan arvioida omaksutun relevantin datan méarésd. Samoin voi-
daan arvioida, kuinka paljon tulee esille vdhemmén olennaista tai jopa asiaan liitty-
matontd dataa. Oleellisen ja epdoleellisen erottaminen on tédssé tutkimuksessa oleellinen
asia oppimisstrategioiden kannalta (ks. luku 3.5; liite 2:2)

2. Mitéd on oppiminen? Miten yritit oppia? (Tédssd tutkimuksesssa: Miten opitaan uusi
kappale?) Kysymyksilld voidaan péistd selville vastaajan oppimiskasityksestd, joka

ohjaa hénen oppimistoimintaansa. (Niinistd 1992, 53-55.)

2.2.2.2.2 Oppimisen laadullisia piirteitd

Ruotsalainen Ference Marton tutki oppimisen laadullisia piirteitd. Hénen mukaansa
oppiminen on toimintaa, jonka tirkein piirre on, ettd tavassamme tarkastella meité
ympardivad maailmaa syntyy laadullinen muutos. Oppimisen ja oppimistulosten ku-
vaamisen dimensioksi Marton esittdd tekstin oppimiseen suuntautuneessa tutkimuk-
sessaan prosessoinnin tasoa. Pintasuuntautuminen merkitsee tekstiin suuntautumista,
jossa ei kiinnitetd huomiota siséltoon. Atomistinen suuntautuminen merkitsee suun-
tautumista tekstin ja sisdllon osiin, ei kokonaisuuteen. Syvédsuuntautuminen merkitsee
suuntautumista tekstin sisiltoon, ei esimerkiksi tekstin muotoon. Suuntautuminen sisél-
16n syvéllisempdin ymmartimiseen on oppimisen oleellinen aspekti. Syvédsuuntautu-
neisuus merkitsee myos syventymisti sithen, mité teksti késitteli, mika oli tirkedd ja
pédasioihin keskittymistd. Seurauksena tekstin sisdltédn suuntautumisesta on siséllon
kisittely kokonaisuutena. Vastakohtana aikaisemmin kuvatulle suuntautumiselle téta

voisi kutsua holistiseksi suuntautumiseksi. (Marton ym. 1980, 22-24, 46-48, 146.)

Von Wrightin mukaan ensimmaiset laajat oppimisstrategioita koskevat tutkimukset
olivat Gordon Paskin 70-luvun alussa tekemit tutkimukset (von Wright 1984, 303).
Englantilainen Pask tutki opiskelijoita, joiden tehtévéni oli kuviteltujen avaruuden
olioiden taksonomian oppiminen. Oppimisprosessia seurattiin ja tutkimuksessa kéy-
tettiin mm. teach back -menetelmés, eli opiskelijat opettivat jélkeenpdin oppimansa
tiedot kokeen jarjestdjille. Kokeen perusteella Pask erotti kaksi toimintatapaa, oppimi-
sessa kéytettyd strategiaa: holistinen ja serialistinen strategia. Holistit pyrkivit kokonai-
suuksien hahmottamiseen. Serialistien opiskelussaan kdyttima strategia etenee ikéén

kuin askel askeleelta, jolloin oppija kiinnittd4 huomionsa enemmin yksityiskohtiin kuin
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kokonaisuuksiin, ja hin nikee asioiden rakentuvan ketjumaisesti perdkkain. (Pask 1976,
129-135.) Paskin otti kéytt6on yksiloitd, ei toimintatapoja kuvaamaan kisitteet, jotka
seuraavassa esitetddn (von Wright 1984, 303). Késitteet on suomennettu Kuusisen
(1992, 55) mukaan: ymmaértdmiseen pyrkivé oppija (comprehension learner), joka
kéyttdd holistista strategiaa, operaatio-oppija (operation learner), joka kdytt44 seria-
listista strategiaa sek& joustavan oppimistyylin omaava oppija (versatile learner). (Pask

1976, 133.)

2.2.2.3 Suomalaisia kuvausjérjestelmis

Turussa on tehty vuodesta 1979 alkaen oppimisstrategioihin liittyvéd tutkimusta, joka
tunnetaan Osku eli oppimisen strategiat kouluiéssé -projektina, ndistd tutkimuksista
esimerkiksi Osku VI toteutettiin 1985. Osku I-1II: ssa (von Wright ym. 1982; Vauras
ym. 1981) pyrittiin koululaisiin suuntautuneissa tutkimuksissa kehittdimééan teksteisti
oppimisen strategioiden kuvausjirjestelmés. Kyseiset tutkijat tydryhmineen erottelivat
erilaisia strategia-aspekteja kuten hahmotustapa, tekstiin sidonnaisuus, vastaustyyli ja
rakenteen jdsennystapa (von Wright 1984, 303). (Vauras ym.1981, 32-38.) Kyseisessd
kuvausjérjestelméssé oli kolme hahmotustapaa: holistinen, meristinen seké atomistinen
hahmotustapa. Lyhyesti kuvailtuna holistinen hahmottaja eli holisti keskittyy kokonai-
suuksiin, meristi osakokonaisuuksiin ja atomisti yksityiskohtiin. Tekstiin sidonnaisuus
viittaa sithen, misséd médrin oppija pitdytyy tekstinmukaiseen asioiden kasittelyyn vs.
pyrkii muokkaamaan opittavaa aineistoa. Vastaustyyli luokiteltiin sen perusteella, miten

oppijat esittivit muistamansa asiat palautustilanteessa. (Emt., 32-38.)

Silvénin ja Vauraksen (1986, 74) oppimisstrategioihin ja metakognitioihin suuntautu-
neessa tutkimuksessa kdytettiin hieman muutellen ja tarkentaen edelld mainitun Osku -
projektin kuvausjarjestelmais, jolloin se sopi paremmin peruskoulun oppilaiden strate-
gisen toiminnan kuvaamiseen. Kaytin tdtd kuvausjérjestelméé hyvikseni muotoillessani

tdman tutkimuksen kuvausjarjestelméa (ks. luku 3).

Uudempaa oppimisstrategia ja mydskin metakognitioiden tutkimusta edustaa Vuokko
Kaartisen (1996) tutkimus aktiivisesta oppimisesta. Tdma tekstin oppimiseen suun-

tautunut tutkimus erottaa aktiivisen lukijan passiivisesta lukijasta. Aktiivisen ja vuoro-



34

vaikutteisen lukemisen malli l&htee siit4, ettd oppija pyrkii lukiessaan ja opetellessaan
tietorakenteidensa aktiiviseen organisointiin, oman oppimisprosessinsa reflektointiin ja-
itsearviointiin. Malli korostaa itsetunnon, sithen liittyvén palautteen ja arvioinnin, op-
pimisilmaston sekd metakognition (ks. tarkemmin metakognitio 2.2.3) merkitystd
oppimisprosessissa. Aktiivisella lukijalla on metakognitiivisia tietoja ja taitoja, miké
nakyy esimerkiksi siind, ettd hin tarkistaa lukemisen aikana, saavuttiko hén tavoitteen,
ymmarsiko hin lukemansa. Aktiivinen oppija pohtii tavoitteitaan, keskittyy olennai-
seen, tarkistaa omaa ymmarrystéin, tiivistds padajatuksen, pohtii, miten teksti liittyy
hinen aikaisemmin tietiméaénsi ja etsii aktiivisesti my6s lisdtietoja tekstin herdttdmiin

kysymyksiin. (Kaartinen 1996, 38, 166,167.)

Kaartisen tutkimus suuntautui didinkielen opetusharjoittelijoihin seki peruskoulun kah-
deksasluokkalaisiin. Tutkimus antoi viitteitd siitd, ettd lukemisen ja oppimisen stra-
tegioiden tietoinen kéytté monipuolisen ja yksilollisen palautteen tuk¢mana saa oppi-
laan ymmaértdmaén tekstid syvillisemmin ja tulkitsemaan sitd omakohtaisesti. Tavoittei-
den asettaminen ja itsearviointi oli heikoille oppilaille vaikeaa. Siihen he tarvitsivat pa-
lautetta, malleja ja tukea. Aidinkielen harjoittelijoista passivit pisimmiélle reflektios-
saan ne, jotka tietoisimmin asettivat itselleen tavoitteita ja reflektoivat omaa oppimis-
taan. Aktiivisen ja vuorovaikutteisen oppimisen mallissa rinnastetaan oppilaiden koke-
mukset ja tekstit. Niitd reflektoimalla oppilaan ja opetusharjoittelijan metakognitiivi-
nen tietoisuus laajenee. Oppilaan maailmankuva avartuu ja persoona kehittyy. Opetus-
harjoittelijan opetus- ja kasvatusfilosofia laajenee ja opettajapersoona kehittyy. Tama
edellyttdd oppimisympéristoltd palautetta, monipuolista tekstiympérist6d sekd tiedon ja
tekstien prosessointia aktiivisesti lukien ja oppien. Arvioinnin tulisi olla sellaista, ettd se

tukisi metakognition kehittymistd. (Kaartinen 1996, 172,173.)

2.2.3 Metakognitio ja siihen liittyvi tutkimus

Kuviossa 1 (sivu 8) on esitetty oppimisen yleiset piirteet. Oppimisprosessin késitettd
voidaan vield tdsmenti4d metakognitio-késitteen avulla. Metakognitio viittaa oppijan tie-
toon omista kognitiivisista prosesseistaan. (Vauras ym. 1981, 10.) Késite metakognitio
oli huomion kohteena jo vuosisadan alussa, mutta vasta 1970-luvulla Kkésite tuli laaja-

alaisesti kayttoon (Vauras ym. 1985, 1). Metakognitioon liittyvai tutkimusta on tehty
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1970-luvun lopulta lghtien eniten kehityspsykologian sekd kognitiivisen ja oppimispsy-
kologian piirissd. Thmiselle ominainen tietoisuus hénen omista tietdmistoiminnoistaan,
seki tidhin tietoisuuteen perustuva mahdollisuus ohjata ja kontrolloida omia henkisii
toimintojaan on filosofian, psykologian ja kasvatustieteen alkuajoista ldhtien ollut n#i-
den tieteiden peruskysymyksid. Omien havainto-, muisti- ja ajattelutoimintojen tiedos-
taminen seké niiden tietoinen ohjaaminen ja kontrollointi on eri muodoissa esiintynyt
kaikessa siind filosofisessa perinteessd, joka korostaa tietoisuuden ja itsetiedostuksen

merkitystd ihmisend olemisessa. (Eteldpelto 1991, 267-268.)

Metakognition kisitettd on kidytetty eri tavoin (Eteldpelto 1991, 268). Tutkimuskir-
jallisuudessa ei ole 16ydettdvissi tdysin yksimielistd médritelméds metakognition k-
sitteelle. Viitatessaan oppimista ja muistia koskeviin metakognitioihin tutkijat usein
kéyttavit eri kadsitteitd (Vauras ym. 1985, 15,16.) Tutkimuskirjallisuudessa on kéytetty
metakognitioon liittyvid késitteitd seuraavasti: metakognitiiviset tiedot (Myers & Paris
1978; Silvén ym. 1986), metakognitiiviset kokemukset, metakognitiiviset tiedot ja
metamuisti (Flavell 1987, 21; Flavell ym. 1977 ), metakognitiiviset prosessit (Brans-
ford 1979 ). Metakognitiiviset kokemukset tarkoittavat tietoisia kokemuksia, jotka voi-
vat olla my6s tunteisiin liittyvid, esimerkiksi, jos tulee dkkié levoton tunne, ettei ole
ymmartdnytk#din jotain ja haluaa ymmartad. (Flavell 1987, 24). Metamuisti tarkoittaa
yksilon tietoa ja tietoisuutta muistista ja sithen kuuluvista tekijoistd kuten tiedon va-
rastointiin ja muistista hakuun liittyvista tekijoistd (Flavell ym. 1977, 4). Nykyisin
kdytetddn kuitenkin useimmiten késitteitd metakognitio ja metakognitiivinen tieto
muistista puhuttaessa (Vauras ym. 1985, 16). Kasitteelld metakognitiiviset taidot viita-
taan yleensid metakognitiivisen tiedon varassa tapahtuvaan kognitiivisten prosessien, tai
toimintojen valvontaan (emt., 16). Himmennysté aiheuttaa se, ettd toisinaan kasitteilld
saatetaan tilloin tarkoittaa samaakin metakognitioilmion puolta: esimerkiksi metakog-
nitiiviset tiedot ja metamuisti viittaavat molemmat ilmion tiedolliseen puoleen, yksilon
omaan tietoon omista kognitiivisista prosesseistaan. Toisinaan taas samalla késitteelld
saatetaan tarkoittaa useampaa metakognitioilmién puolta, esimerkiksi metamuisti voi
viitata niin ilmion tiedollisen kuin valvonnalliseen puoleenkin, tiedon kdytt66n oman

toiminnan ohjaamisessa. (Emt., 15.)
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Metakognition kisitteelld on tarkoitettu viimeaikaisessa psykologisessa kirjallisuudessa
yksilon tietoa omista kognitiivisista prosesseistaan sekéd oman kognitiivisen toiminnan -
valvonta- ja siitelymekanismeja (knowing about cognition and regulation of cognition)
(Brown ym. 1983, 107). Vauraksen (1985,16) mukaan oppimista koskevien metakogni-
tioiden tutkimus on jaettavissa tutkimuksen painopisteen mukaisesti kahteen suuntauk-

seen: metakognitiivista tietoa ja valvontaprosesseja korostaviin suuntauksiin.

Flavellin mukaan metakognitiivinen tieto koskee oppijaa itsedén ja muita, opeteltavaa
tehtdvii sekd strategioita (Flavell 1987, 22). Silvénin ja Vauraksen (1986, 25) mukaan
yksil6lld voi olla metakognitiivista tietoa itsestd oppijana, opittavan materiaalin ominai-
suuksista, tavoitteista ja niiden saavuttamisesta, ymmértédvén oppimisen valvontastra-
tegioista, teksteistd oppimisen perusstrategioista seké ulkoisista apukeinoista. Tutkimus
osoitti, ettd metakognitiivinen tietoisuus voi kehittyd kokemuksen ja iin my6td. Heidédn
tutkimuksensa kohdistui teksteistd oppimiseen. 10-14 -vuotiailla ala- ja yldasteen oppi-
joilla oli tutkimuksen mukaan eroa metakognitiivisissa tiedoissa. Vanhempien oppi-
laiden metakognitiivinen tietoisuus oli kehittyneempéé kuin nuorempien oppilaiden.
(Silvén 1986, 75.) Pramlingin tutkimustulosten mukaan, tutkimus kohdistui 3-8 -vuo-
tiaisiin lapsiin, vanhempien lasten metakognitiivinen tietoisuus on kehittyneempéi kuin

nuorempien lasten. (Pramling 1986, 72-78.)

Kuviossa 6, sivulla 37, on kuvattu Silvénin malli strategioiden ja metakognitioiden
vuorovaikutuksesta. Mallia on tédssi tutkimuksessa sovellettu nuottitekstin oppimiseen,
kun se alun perin koski teksteistd oppimista. Mallin ldht6kohtana on ajatus, etti suo-
tuisissa olosuhteissa oppija alkaa kéyttd4 erilaisia ymmaértdmisen ja oppimisen stra-
tegioita. Vihitellen kokemuksen ja palautteen my6té oppijan tieto itsestééin oppijana,

oppimisen tavoitteista, tehtdvidn ominaisuuksista ja strategioista kasvaa.

Omakohtaisen, kognitiivisiin toimintoihin liittyvien kokemusten pohjalta rakentuvan
metakognitiivisen tiedon ndhdddn olevan keskeisend ehtona sille, ettd yksilostd voi ke-
hittya strategisesti omaa oppimistoimintaansa tehokkaasti ja suunnitelmallisesti ohjaava
oppija (Silvén ym. 1986, 5 ; Brown ym. 1983). Metakognitiiviset tiedot kehittyvit idn

ja kokemusten my6td. Kun esimerkiksi oppija joutuu tekstejd opetellessaan yhd uudel-
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Metakognitiot

- tieto tavoitteista

- tieto nuottitekstin
ominaisuuksista

- tieto strategioista

- kasitys itsesta oppijana

Opetus-

tilanne L
Oppimisen Nuottitekstin ~ Oppimisen Q¥
tavoitteet ominaisuudet  tulos

KUVIO 6. Yksinkertaistettu muokattu malli strategioiden ja metakognitioiden
kehityksellisestd vuorovaikutuksesta nuottiteksteistd oppimisessa

Vauraksen ym. (1985) ja Silvénin ym. (1986) mallin pohjalta

leen opettelemaan ja palauttamaan asioita teksteisté, hanelle alkaa selkiytyd, minki-
laisia odotuksia ja vaatimuksia hdneen kohdistetaan, millaisin keinoin tavoitteisiin
pédstddn ja milld tavoin oppimistehtdvin ominaispiirteet vaikuttavat toimintaan. Néiden
omakohtaisten kokemusten pohjalta rakentuvien metakognitiivisten tietojen syventyessi
lisdéntyvit oppijan mahdollisuudet suunnitella, valvoa ja tarkistaa ymmaértémistdén ja
oppimistaan tehokkaalla ja taloudellisella tavalla. Mitd kehittymattomémpéd oppijan
metakognitiivinen tieto on, sitd puutteellisemmat ovat hdnen edellytyksensé toimia
strategisesti ja valvoa toimintaansa esimerkiksi oppimisessa. Vasta kehittyneemmén
metakognitiivisen tietouden varassa oppija kykenee suhteuttamaan oppimisaktiviteet-
tinsa tilanteen vaatimuksiin, valvomaan toimintaansa. Hén kykenee esimerkiksi valit-
semaan soveliaat strategiat, muokkaamaan toimintamallejaan kéyttokelpoisemmiksi tai
vaihtamaan tehottomiksi osoittautuneet strategiat toisiin. Strategioiden lisddntyva kayt-
t6 edistdd metakognitiivisen tiedon syvenemistd sekd strategioiden kdytté muuttuu te-
hokkaammaksi, jolloin se nékyy parantuneissa oppimissuorituksissa. Palaute vahvistaa
edelleen strategioiden kdyttod. Tamé vuorostaan on ldht6kohtana uusien kognitiivisten
tietojen kehittymiselle. Palaute tehostuneesta toiminnasta vahvistaa strategista toimin-

taa, mikd syventd ja jasentdd metakognitiivisia tietoja. Ndiden kehittyminen taas ko-
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hottaa valvontataitoja, jotka vuorostaan johtavat tehostuneeseen toimintaan. Metakogni-
tiot voivat strategioiden tapaan automatisoitua. Oppijan ei enéd tarvitse tarkoitukselli- -
sesti miettid erilaisia keinoja ja pddmaiérid, vaan valinnat tehddén automaattisesti. Vili-
t6n tietoisuus kognitioista heikkenee, ja ndin suurempi osa tydmuistin kapasiteettia
voidaan suunnata itse tyoskentelyyn tai uuden oppimiseen. Tunnusomaista kokeneelle
oppijalle onkin, ettd toiminta ja ajattelun valvonta lopulta tapahtuvat suurelta osin
automaattisesti ja totunnaisesti. On kuitenkin tilanteita, joissa kokeneenkin oppijan on
pohdittava uudelleen toimintaansa. T&llin oppija voi kokea vilitontd metakognitiivista
tietoisuutta. Totunnaiset strategiset menettelyt eivit ehka riitakédan tehtdvissi suoriutu-
miseen, vaan on otettava kéytt66n tavanomaisesta poikkeavia toimintamalleja, jolloin
vaaditaan tietoista ohjausta ja valvontaa. Metakognitiivisiin kokemuksiin perustuvaa

kehityst4 tapahtuu néin edelleen kokeneellakin oppijalla. (Vauras ym. 1985, 75-77.)

Kognitiivis-konstruktivistisessa oppimiskésityksessd painotetaan ymmértévéd oppi-
mista ja sellaista oppimistilannetta, jossa oppijaa ohjataan aktiiviseen tiedon etsintdén,
jasentelyyn ja tulkintaan. Nykyinen oppimiskésitys nékee oppijan oman kasvu- ja op-
pimisprosessinsa aktiivisena ja vastuullisena subjektina.(Myller 1996a, 12.) Késite
itseohjautuvuus liittyy metakognitio-késitteeseen (Eteldpelto 1991, 272 ). Koron (1993)
mukaan itseohjattu oppiminen on prosessi, johon oppija itsendisesti ryhtyy joko organi-
soidun koulutustoiminnan ulkopuolella tai sen tukemana. Se edellyttds oppijalta sellai-
sia sosiaalisia ja metakognitiivisia valmiuksia sekd kykyé reflektiivisyyteen, ettd hanen
itseohjaamansa oppimisprosessi voi tuottaa oppijan itsensi tai koulun tavoitteiksi aset-
tamaa ja arvioimaa yksil6llistd kehittymistd. (Koro 1993, 161.) Itseohjautuvuus ymmér-
retddn prosessina, jatkumona, jonka toisessa déripdéssd on oppijan voimakas tarve tulla
opetetuksi ja kyvyttémyys ottaa vastuuta omasta oppimisestaan ja toisessa déripadssi
oppija, joka kykenee suunnittelemaan, toteuttamaan ja arvioimaan omaa kasvu- ja oppi-

misprosessiaan tilanteen vaatimusten mukaisesti. (Myller1996a, 12-13.)

Myllerin mukaan itsearviointitaidoilla - itsereflektio, itsearviointi, metakognitio - tar-
koitetaan taitoa tarkkailla ja sdddelld omaa toimintaa, tunteita ja kognitiota reflektion,
itsearvioinnin ja metakognition avulla. Itsearviointitaitojen saavuttaminen voidaan

itseohjautuvuuden tavoin késittdd prosessiksi, jossa oman toiminnan ja oppimisen ref-
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lektiivisen tarkkailun katsotaan olevan edellytys jasentyneen itsearvioinnin taidon ke-
hittymiselle ja edelleen itsearvioinnin katsotaan olevan edellytys metakognition ke~
hittymiselle. Itsearviointitaitoihin siis kuuluu omien tunteiden, ajatusten, toimintata-
pojen ja oppimisen reflektiivinen tarkkailu, ndiden jésentynyt itsearviointi suhteessa
henkilokohtaiseen suoritustasoon ja ympaéristdolosuhteisiin sekd suoritetun tarkkailun ja
arvioinnin perusteella tapahtuva oman kasvu- ja oppimisprosessin metakognitiivinen
sadtely. Itsearviointitaidot ovat perustana itseohjautuvuuden kehittymiselle. Itsear-
viointitaidot hallitseva oppija osaa oppimisessa tunnistaa omat tarpeensa, kehittdd me-
nettelytavat niiden késittelemiseen ja parantaa ndin omaa suoritustaan. Téllaisiin tai-
toihin tietoisesti ohjaamalla autetaan oppijaa luottamaan omaan oppimis- ja opiskelu-
taitoonsa, tehostamaan motivaatiotaan, oppimiseensa sitoutumista ja itselle soveltuvien
oppimisstrategioiden kéyttod sekd tietoisesti hallitsemaan opiskeluolosuhteitaan. (Myl-
ler 1996a, 12,13; Myller 1996b, 10,11.) Myller esittdd (1996b) tutkimuksensa alkuleh-
dill4, ettd itseohjautuvuutta voidaan vahvistaa ohjauksella. Hin nikee myos itsearvi-

ointitaitojen olevan olennainen edellytys itseohjautuvuuden kehittymiselle.

Musiikkiopistojen opetussuunitelman perusteissa (1995, 12) arviointi ndhd4én proses-
sina, jossa luotettavalla tavalla pyritd4n antamaan palautetta oppilaan saavuttamista
musiikin tiedoista ja taidoista. Opetussuunitelman perusteet korostaa, ettd arvioinnin
tulee olla kannustavaa. Saavutettujen tulosten ohella arvioinnissa kiinnitetd4n huomiota
oppilaan ik#kauteen, yksil6llisiin edellytyksiin ja aktiivisuuteen opiskelussa seki kan-
nustetaan my®ds itse arvioimaan opiskeluaan. Musiikkiopistojen opetussuunitelman
perusteissa oppijan itsearviointi voidaan néhda itseohjautuvuuteen edistdvana tekijana.
Voidaan myds sanoa, ettd jos musiikkikoululaiset arvioivat itsedén heiddn metakogni-
tionsa voivat kehittyd. Kehittyneemmain metakognitiivisen tietouden varassa musiikki-
opiston oppija kykenee suhteuttamaan oppimisaktiviteettinsa tilanteen vaatimuksiin,

valvomaan toimintaansa.
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3 TUTKIMUSASETELMA

3.1 Tutkimusongelmat

Tédmén tutkimuksen tutkimusongelmat (pddongelmat 1-2, alaongelma 3) ovat seuraavat:

1. Millaisia nuottitekstin lukemiseen liittyvid oppimisstrategioita musiikkiopiston
pianonsoiton opiskelijoilla on?

2. Millaisia ovat musiikkiopiston pianonsoiton opiskelijat metakognitiivisilta tiedoil-
taan?

3. Minkélainen yhteys on musiikkiopiston pianonsoiton opiskelijoiden nuottitekstin

lukemiseen liittyvien oppimisstrategioiden ja metakognitiivisten tietojen valilld?

3.2 Mittarit

Téssd tutkimuksessa kdytetyt mittarit ovat seuraavat:

1. Oppimistehtévé, nimeltdén Kappale (ks. liite 1)

2. Oppimistehtdvain liittyvi kirjallinen palautustehtiva eli kysely I, jonka instruktio
oli: ” Kerro, mit4 nuottiteksti sisdlsi ja késitteli ”

3. Oppimistehtiviin liittyvi haastattelu, joka nauhoitettiin (ks.liite 2:1)

4. Oppimistehtdvin opiskelun videointi ja observointi

5. Oppimistehtavidn liittyvi kirjallinen palautustehtiva eli kysely 11, jonka instruktio
oli: ” Kerro, miten opettelit nuottitekstid / nuottitekstin ”

6. Palautustehtévé, joka suoritettiin heti oppimistehtévén soittamisen jélkeen.

Instruktio oli: ” Toista soittamalla, mitd muistat Kappaleesta ”

Pyrin kartoittamaan oppijoiden kayttdmat oppimisstrategiat oppimistehtédvéan (Kappale),
palautustehtivien (kyselyt I-IT) sekd haastattelun, videoinnin ja observoinnin avulla.
Niitd menetelmétyyppejd on mahdollista kiyttdd yritettédessé saada selville oppijan
kéayttdmid oppimisstrategioita hdnen opetellessaan ja palauttaessaan aineistoja (Vauras
ym. 1981, 9). Luokittelin valmiiksi puolistrukturoidun haastattelun seuraavat kysy-

mykset: 1,4,8,9,11-15,16,21,23,32,34. Oppimistehtdvi, jota nimitdn Kappaleeksi, on
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sovitukseni ranskalaisesta kaanonista Jaakko kulta ja ranskalaisesta lastenlaulusta Tuiki,
tuiki tdhténen, joka myds tunnetaan nimelld Koska meitd késketdén. (Pohjola ym.1991,
36,108.) Pyrin sovittamaan oppimistehtdvin vaikeustasoltaan sopivaksi tdhin tutki-
mukseen (ks. liite 1) keskustelemalla Pielisen-Karjalan musiikkiopiston pianonsoiton

opettajan L. Hindlen kanssa.

Instruktio ennen oppimistehtdvin antamista oli seuraava: ” Opettele Kappale, jonka jil-
keen seuraa joitakin tehtivid ja kysymyksid. Suorituksesi my6s videoidaan. Sinulla on
aikaa 20 minuuttia ”. Oppijoilla oli my&s mahdollisuus kéyttda nuottipaperia, lyijyky-
nid, véritusseja ja pyyhekumia, joiden kéytt6on en varsinaisesti ohjannut. Oppimisteh-
tédvén opettelemisen jélkeen oppijan palautustehtdvind olivat kyselyt I ja II, joihin mo-
lempiin oli varattu aikaa n. 10-15 min., mutta kukaan oppijoista ei kdyttényt aikaa ko-

konaan. Nauhoitettu haastattelu kesti 15 minuutista 30 minuuttiin.

3.3 Tiedon keruu ja ajankohta

Kerisin tutkimuksen tiedot huhti-toukokuussa 1996. Suoritin suurimman osan tiedon
keruusta Pielisen-Karjalan musiikkiopiston harjoitteluluokassa, kerran kotonani ja ker-
ran koehenkilon kotona. Kdytin apunani videokameraa, kasettinauhuria sekd muistiin-

panovilineita.

3.4 Kohdejoukko

Tutkimukseen osallistui 8 tyttod ja 1 poika, jotka olivat 11-15 -vuotiaita Pielisen-Kar-
jalan musiikkiopiston pianonsoiton opiskelijoita. He kaikki olivat suorittaneet pianon-
soiton peruskurssin 1/3. Heidén ikiensé keskiarvo = 13,92 vuotta (nuorin 11,48 v.,
vanhin 15,27 v.) Yksi opiskelija oli lopettanut opintonsa vuosi sitten. Yksi opiskelija oli
suorittanut pianonsoiton peruskurssin 1/3:n sivuaineena. Yhté lukuunottamatta kaikki
olivat suorittaneet teoria-séveltapailu 1/3 peruskurssin. Yksi opiskelija oli suorittanut
2/3:n samassa aineessa. Tutkimukseen osallistuivat kaikki Pielisen-Karjalan Lieksassa
olevat pianonsoiton peruskurssin 1/3 suorittaneet ja yksi 2/3 suorittanut, jos ei oteta

huomioon enemmain suorittaneita.
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3.5 Aineiston kisittely

Luokittelin koehenkildiden oppimisstrategiat oppimistehtdvén, sitd seuranneiden kyse-
lyjen, haastattelun, observoinnin ja videoinnin pohjalta. Oppimisstrategia- ja metakog-
nitioluokitusta tehdesséni luokittelin koko aineiston itse, mutta kéytin myShemmin apu-
nani myds toista luokittelijaa, joka oli kasvatustieteiden maisteriksi juuri valmistuva
musiikkileikkikoulun opettaja sekd kansalaisopiston musiikinopettaja Matti Oikarinen.
Hinen kanssaan kdvimme 14pi tissd tutkimuksessa kiyttdméni oppimisstrategioiden- ja
metakognitioluokitukset ja luokituskriteerit. Kdvimme l&pi kaikkien yhdeksén koehen-
kilon vastaukset ja koesuoritukset, jolloin voimme keskustella jokaisesta koehenkilosti

erikseen. Suoritimme lopulliset, edelld mainitut, luokitukset yhteistydmme perusteella.

Tutkimukseni aineiston muuttujien luokitusasteikollisuus seké aineiston pienuus ei
mahdollistanut tilastollisten menetelmien kéyttod. Tuloksia tarkastellessani kiytin
ristiintaulukointia. Koska aikaisemmat, tekstin oppimiseen kehitetyt kuvausjarjestelmét
ovat olleet ty6ni taustalla, tutkimukseni on luonteeltaan deduktiivinen (Gronfors 1985,
27-30). Oppimisstrategioiden kuvausjéirjestelméni pohjautuu Martonin ym. (1980),
Vauraksen ym. (1981), von Wrightin ym. (1982), Olkkosen (1984), Silvénin ym.
(1986) sekd Moilasen (1994) kéyttamiin kuvausjérjestelmiin. Seuraavassa esittelen
kayttdméni oppimisstrategioiden kuvausjérjestelman. Liitteessd 2:2 olen esittényt tar-

kemmat arviointikriteerit esimerkein.

Tassd tutkimuksessa kéytetty hahmotustapaluokitus:

1. Atomisti on oppija, joka keskittyy yksityiskohtiin, jotka ovat tdysin irrallaan toisis-
taan. Oppija ei erota oleellista ja epdoleellista toisistaan.

2. Holisti on oppija, joka keskittyy kokonaisuuksiin. Pyrkimyksend on integroida nuot-
nuottitekstin sisiltod kokonaisuutena. Oppija pyrkii erottamaan oleellisen ja epa-

oleellisen toisistaan.

Téssi tutkimuksessa kéytetty tiedonprosessointiluokitus:
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1. Pintaprosessoija on oppija, joka pyrkii oppimaan asiat mahdollisimman muuttu-
mattomassa, alkuperdisessi muodossa. Adrimméisend tapauksena hén pyrkii opet-
telemaan nuottitekstin ulkoa.

2. Syvidprosessoija on oppija, joka pyrkii saamaan selville, mik4 on opeteltavan ai-
neksen sanoma, merkitys ja tavoite eli ” ydin”. Huomio ei kohdistu opeteltavaan
materiaaliin sindnsd, vaan oppija tarttuu laajempiin periaatteisiin ja pyrkii liittimééin

asioita aiempiin tietoihinsa ja kokemusmaailmaansa.

Metakognitioluokitusten pohjana olivat Silvénin ym. (1986) tutkimuksessa esitetyt
luokitukset, jonka haastattelulomaketta kéytin hyvikseni jonkin verran muuttaen ja
joitakin kysymyksid poistaen. Liitteessd 2:1 on esitetty haastattelussa kdytetyt kysy-
mykset, kdytettyjen muuttujakoodien selitykset, muuttujien pisteytys ja metakog-
nitiomuuttujat. Tutkimuksessani pyrin saamaan selville, minké&laiset ovat Pielisen-
Karjalan musiikkiopiston pianonsoiton opiskelijoiden metakognitiiviset tiedot heidén
opetellessaan oppimistehtivina ollutta Kappaletta. Metakognitiomuuttujat olivat
seuraavat: tietoisuus oppimiseen vaikuttavista tekijoistd, nuottitekstistd oppimisen
perusstrategioista, ulkoisista apukeinoista, valvontastrategioista, tavoitteista ja niiden
saavuttamisesta, arviot nuottitekstin rakenteesta ja muista ominaisuuksista sekd kisitys

itsestd oppijana.

Arvioin koehenkildiden vastaukset haastattelussa esitettyihin kysymyksiin sis#llén
analyysin vaiheessa laadullisesti kolmeen vastausluokkaan (1,2,3, missd 1 on heikoin
vastausluokka). Olin luokitellut vain osan kysymyksistd valmiiksi (ks.sivu 40). Kéytin
yleisind pisteytyskriteereind vastausten adekvaattisuutta eli sité, kuinka laheisesti vas-
taus liittyy aiheeseen tai kuinka osuva vastaus oli sekd kuinka eriytyneesti ja yksityis-
kohtaisesti oppija kuvaili toimintaansa. Vastausluokitusten maksimipistemé&érét ovat
seuraavat: luokka 1=36-pistettd, luokka 2= 72p., luokka 3=108p., jolloin sain pisterajat
seuraavasti: opiskelijan maksimipistemééré oli 85 ja minimipistem. 56, jolloin (85-56):
3=9,7p. Muodostin téll6in pisterajat: 85-9,7= 75,3; 75,3-9,7=65,6; 65,6-9,7=55.9.
Niitten perusteella muodostin metakognitiivisista tiedoista seuraavat tasoluokat:

I TASO: heikot metakognitiiviset tiedot (pisterajat: 56-65p.), I TASO: keskinkertaiset
metakognitiiviset tiedot (pisterajat: 66-75p.), Il TASO: hyvit metakognitiiviset tiedot
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(pisterajat: 76-85p.). Arvioin palautustehtdvin laadullisesti seuraavasti: heikko suoritus,

keskinkertainen suoritus ja hyva suoritus (ks. tarkemmin kriteerit liitteessé 2:2).

3.6 Luotettavuustarkastelua

Kaytin tdssd tutkimuksessa kvalitatiivista ldhestymistapaa sekd kuvailevaa tutkimus-
otetta, deskriptiota. Kuvaileva tutkimus pyrkii kartoittamaan mm. yksil6it4, yhteisojé,
instituutioita, tilanteita tai prosesseja eri piirteiltdan kerdémalld tieteellisin menetelmin
niihin liittyvai tietoa. (Kari ym. 1981, 88.) Gronforsin (1985) mukaan kvalitatiivisilla
tutkimusmenetelmilld ymmérretdén tavallisimmin ei-tilastollisia kenttétutkimusme-
netelmid. Ero kvalitatiivisten ja tilastollisten menetelmien vélillé on l&hinn4 tavoissa,
joilla niiden tieteellinen selitysvoima osoitetaan. Kun tilastolliset menetelmét nojau-
tuvat matemaattisiin keinoihin tieteellisyyden osoittamiseksi, kvalitatiivisten menetel-
mien kayttdjat keskittdvat huomionsa aineiston hankintaan, miké ndhd4én ongelmalli-
sena prosessina, ja pyrkivit osoittamaan, ettei ainakaan tutkimuksen aikana vallinneissa
olosuhteissa aineiston hankintatavan tieteellisyyttd voida asettaa kyseenalaiseksi. Tie-
teellisyys, tarkasteltuna télld tavoin, on siis jokseenkin yhté kuin tutkimuksen validius,
luotettavuus. Tutkimus on tieteellistd silloin, kun se todella kertoo siitd, mistd se sanoo

kertovansa. (Gronfors 1985, 11.)

Validiteetilla pyritdén ilmaisemaan sitd, mitataanko juuri sitd asiaa, mitd on tarkoitus
mitata (Karma 1986, 57). Haastattelututkimus, kuten tdmi tutkimus on ulkoisesti vali-
dia silloin, kun haastateltava on antanut totuudenmukaista tietoa kyseisist4 asioista.
Tamén tutkimuksen kaikki koehenkil6t olivat vapaaehtoisesti mukana tutkimuksessa, ja
osoittivat mielestiini kiinnostusta tutkimusta kohtaan. Tdma tukee sitd, ettd he ovat
mielestini antaneet totuudenmukaista tietoa. Voidaan my6s verrata haastattelutietoja
muulla tavoin saatuihin tietoihin. T4ssé tutkimuksessa kéytettiin haastattelua, kirjallisia
kyselyjd seki videointia, jolloin voitiin verrata saatuja tietoja keskenéén. (Gronfors

1985, 173,174.)

Reliabiliteetti ilmaisee vain sen, mitataanko kyseiselld testilld, esimerkiksi kyselylld,
luotettavasti jotakin, se ei kerro mitién siitd, mitd on mitattu. Reliabiliteetti on siis testin

vilttimiton, mutta ei riittdvd ominaisuus. Reliabiliteetilla tarkoitetaan testin kyky4
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vastustaa sattuman vaikutusta. Reliaabeli testi on siis sellainen, jonka tuloksissa
sattuman osuus on hyvin pieni. Samaa ominaisuutta samoilla henkil6illd uudestaan
mitattacssa saadaan hyvin samanlaiset tulokset kuin ensimmadiselld kerralla. (Karma
1986, 56,57.) Gronforsin mukaan mitd useampaa indikaattoria on mahdollista kaytt44,
sitd vakuuttavammaksi tieto tulee. Instrumentin tarkkuutta voidaan tarkistaa esimerkiksi
niin, ettd ilmi6td pyritdéin havainnoimaan mahdollisimman moneen kertaan ja saatuja
tuloksia verrataan keskenéén. Pyrin parantamaan tissa tutkimuksessa instrumentin
tarkkuutta esimerkiksi vertaamalla haastattelusta ja kirjallisista palautetehtédvisti saa-
tuja tietoja keskenéén. Instrumentin objektiivisuutta voidaan parantaa kédyttdmalla
useampaa kuin yhtd havainnoijaa samassa tilanteessa. T#ssé tutkimuksessa toinen ha-
vainnoitsija pystyi seuraamaan videolta sekd nauhoitetuista haastatteluista tutkimuksen

kulun. (Gronfors 1985, 175-176.)
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4 TUTKIMUSTULOKSET JA TULOSTEN TARKASTELUA

Kisittelen tdssd padluvussa empiirisen aineiston pohjalta Pielisen-Karjalan musiikki-
opiston pianonsoiton opiskelijoiden oppimisstrategioita, metakognitiivisia tietoja seké

ndiden vilistd yhteytts.

4.1 Pianonsoiton opiskelijoiden oppimisstrategiat

Luokittelin hahmotustavan ja tiedonprosessoinnin Pielisen-Karjalan musiikkiopiston
pianonsoiton opiskelijoiden oppimisstrategioista. Tein nima luokitukset oppimisteh-
tdvad, Kappaletta (liite 1), kdyttéden sekd haastattelun, observoinnin, kyselyjen (kysely I-

IT) ja videoinnin perusteella (ks. liite 2).

4.1.1 Pianonsoiton opiskelijoiden hahmotustapa

Pianonsoiton opiskelijoiden opiskellessaan kéyttamistd hahmotustapastrategioista ylei-
simméksi ryhméksi muodostui atomistista hahmotustapaa kayttidvien ryhmi: atomisteja
oli 7 (n=9), (kuvio 7,47). Luokittelin vain kaksi oppijaa holistiksi (2/9). Tdm4 tulos on
samansuuntainen esimerkiksi Olkkosen (1984, 51), Silven ym. (1986, 26,27,74) ja Mi-
keldn ym.(1989, 84-85) tekstin oppimiseen suuntautuneiden tutkimusten tutkimustulos-
ten kanssa. Olkkosen tutkimuksessa on atomistiksi luokiteltu 53% oppijoista, meristiksi
19% ja holistiksi 28% oppijoista. lkdjakauma téssé tutkimuksessa on 11-17 vuotta.
Mikeldn tutkimuksessa, joka kohdistui keskiasteen opiskelijoihin, atomisteja on 21%
oppijoista, serialisteja 18% ja holisteja 9% oppijoista. Néiden tutkimusten perusteella
voin todeta, ettd tutkimuksessani, ikdjakauma 11-15 vuotta, se tulos, ettd luokittelin

suurimman osan atomisteiksi on odotettu.

Voin sanoa timén tutkimuksen tuloksista hahmotustavan osalta, ettd ylldttdvin suuri
osa kéytti nuottitekstid opetellessaan atomistista hahmotustapaa. Tdmi merkitsee sité,
ettd suurin osa koehenkildistd keskittyi nuottitekstissé olevien yksityiskohtien opette-
lemiseen. Vain kaksi koehenkilod yhdeksésté integroi suurempia kokonaisuuksia, ts.

hahmotti nuottitekstid suurempina kokonaisuuksina. Atomistien harjoittama asioiden
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KUVIO 7. Hahmotustapojen jakautuminen koko aineistossa (n= 9)

irrallinen opettelu ei johda Vauraksen ym. mukaan hyvién muistisuoritukseen (vrt.
Vauras ym. 1981, 110). Tédmén tutkimuksen lopussa oleva palautustehtivi osoitti, etti
laadullisesti parhaaseen suoritukseen (palautustehtéva) ylsi holistiksi luokiteltu koehen-
kil6. Suurin osa atomisteja osoitti palautustehtévissdsn laadullisesti heikkoa tai keskin-

kertaista suoritustasoa (ks.liite 2:2).
4.1.2 Pianonsoiton opiskelijoiden tiedonprosessointi
Tiedonprosessoinnin luokituksessa selvésti suurimmaksi ryhméksi muodostui pinta-

prosessoijien ryhmaé. Pintaprosessoijia oli koehenkiloryhméstéd 8 oppijaa (n=9). Luo-
kittelin vain yhden oppijan (13,93 v.) syviprosessoijaksi (kuvio 8).

Koehenkiid
O =2 N WO A O OO N

PINTAPR. SYVAPR.

KUVIO 8. Tiedonprosessoinnin jakautuminen koko aineistossa (n=9)
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T4t4 tulosta tukevat seuraavat tutkimukset. Moilasen (1994) mukaan 6. luokkalaisten (n.
12-13 -vuotiaiden) lahjakkaiden lasten tiedonprosessoinnin luokituksessa suurimmaksi -
ryhmaksi muodostui, samoin kuin tutkimuksessani, pintaprosessoijien ryhmai (pintapro-
sessoijia=59%, syvéprosessoijia =41% oppijoista). Tdma tulos on varovasti arvioiden
samansuuntainen tutkimukseni tuloksen kanssa. Moilasen mukaan kuitenkin koulu-
menestykseltdédn hyvien lahjakkaiden tiedonprosessointi on pintaprosessoinnin ylei-
syydestd huolimatta normaalia syvempéd (Moilanen 1994, 92). Voin todeta, ettd jos
koulumenestykseltddn hyvien lahjakkaiden lasten tiedonprosessointi on normaalia sy-
vempai ja silti heidén tiedonprosessoinnissaan pintaprosessoijia on enemmaén kuin
syvéprosessoijia, niin tutkimuksessani, jossa en pyrkinyt valitsemaan koehenkiliksi
koulumenestykseltdédn pelkédstidn hyvid lahjakkaita, tulos on odotettu (= pintaproses-

soijia on enemman kuin syvéprosessoijia).

My®6skin Olkkosen tutkimus on samansuuntainen: pintaprosessoijia on 79%, syvépro-
sessoijia on 21% oppijoista. Ikdjakauma hédnen tutkimuksessaan on 11-17 vuotta. T4st4
voin todeta, ettd tutkimuksessani, ikdjakauma 11-15 vuotta, se tulos, ettd luokittelin
suurimman osan kohenkil6istd pintaprosessoijiksi, on odotettu. Nuutisen (1986, 66) ja
Viitalan (1991, 89-97) mukaan korkeakouluopiskelijatkin kéyttédvat usein pinnallista

oppimisstrategiaa opetellessaan tekstejé.

Yleisesti voidaan sanoa, ettd sellainen oppija, joka pyrkii syvemmin ymmartdméan
opeteltavia asioita, on my0s oppimistuloksiltaan parempi kuin pinnalliseen ja passii-
viseen oppimiseen keskittyva. Oppimistapa ja -tulos riippuvat suuresti toisistaan ( Mar-
ton ym. 1980, 142-147; Nuutinen 1986, 65). Tutkimukseni tulosten mukaan luokittelin
vain yhden koehenkilén syviprosessoijaksi (my6skin holistiksi) ja hdnen oppimistulok-
sensa oli hyv4, eli arvioin palautustehtidvin hyviaksi suoritukseksi (ks. seuraava kappa-
le), joten edelld mainittu Martonin tutkimus tukee tutkimuksessani saatuja tuloksia.
Von Wrightin ym. (1982, 6-8) mukaan oppijan suoritusten kvalitatiivisissa piirteissd
kuvastuvat hdnen kéyttiménsa strategiat. Muistisuoritusten katsotaan kuvastavan sité
tapaa, jolla opeteltavaa materiaalia on prosessoitu, siis oppijan kayttimaa strategiaa.
Tédten mm. palautustehtévin perusteella voidaan saada selville kdytetty strategia, sekd

voin myds perustella palautustehtivin kdyttéd oppimisstrategiatutkimuksessani. Edelld



49

mainittu tutkimukseni koehenkild pyrki syvélliseen ymmértimiseen eli syviproses-

sointiin, jolloin hinen oppimistuloksensa oli hyvéd (Marton ym. 1980, 144).

Palautustehtédvd arvioitiin laadullisesti seuraavasti: 1) heikko suoritus, 2) keskinkertai-
nen suoritus ja 3) hyvé suoritus (ks. tarkemmat arviointikriteerit liitteessd 2:2). Tulok-
set: 3 oppijaa luokiteltiin luokitusryhmaéén 1, 5 oppijaa luokitusryhmaéin 2 ja 1 oppija

luokitusryhméén 3 (ks. luku 4.1.1).

Syyni pintaprosessoinnin ja atomistisen hahmotustavan yleisyyteen tissi tutkimuksessa
voi olla mm. se, ettd koehenkil6iden tiedolliset skeemat eivit ole tarpeeksi jdsentyneiti
ja laajoja. Von Wrightin ym. (1982, 11) mukaan oppimisstrategioita voidaan pit44 kei-
noina, joiden avulla tiedon valikointia, tulkintaa ja mieleen painamista suoritetaan. Tie-
dollisten skeemojen jisentyneisyydestd, laajuudesta ja késitteellisestd tasosta laajalti
riippuu, miten tehokkaasti ja syvasti” jokin asia tai tapahtuma kyetéan tulkitsemaan.
Sitd mukaa kuin oppijan tiedot lisééntyvit ja hdnen tiedolliset skeemansa jdsentyviit,
my0s hédnen strategioidensa kohdalla tapahtuu mit4 todenndkoisimmin laadullisia muu-
toksia. Voin siis todeta, ettd oppijoiden tiedollisten skeemojen laajuuden, jisentynei-
syyden ja késitteellisen tason parantaminen edistidd oppimisstrategioiden “’syvenemis-

td”: oppija voi kehittyd atomistista holistiksi ja pintaprosessoijasta syvaprosessoijaksi.

Toisena syynd pintaprosessoinnin ja atomistisen hahmotustavan yleisyyteen téssi tutki-
muksessa voidaan ndhdd mm. se, ettd musiikkilaitosjdrjestelmén tentti- ja koejérjestel-
md, johon tdménkin tutkimuksen oppijat ovat ehké tottuneet, voivat aiheuttaa pintapro-
sessointia ja atomistista hahmotustapaa. Kokeilla ja tenteilld on vaikutusta oppimisstra-
tegioihin (vrt. Marton ym. 1980, 99; Nuutinen 1986, 69). Voidaan ajatella, ettd mm.
kurssitutkinnoissa pianonsoittaja toistaa nuottitekstissé olevat asiat juuri samanlaisena
kuin ne on kirjoitettu. Tdma4 voi johtaa siihen, ettei soittaja ylitd “imitoimisen kynnys-
td”. Soittaja ei ehké opetellessaan ja koetilanteessa pyrikddn muuhun nuottitekstin ym-
mértdmiseen, syvillisempadn hahmottamiseen kuin pintamerkityksen selville saami-
seen, mikd merkitsee pintaprosessointia ja atomistista hahmotustapaa. Oppija mahdolli-
sesti vain pyrkii ” imitoimaan ”, toistamaan nuottitekstissi olevat asiat samanlaisena
kuin ne on kirjoitettu. Von Wrightin ym.(1982, 9,10) mukaan yksilén oppimistapahtu-

maan liittyvit tavoitteet sdftelevit oppimisstrategioiden oppimista ja ohjautumista.
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Tiedon késittelyn ja kdyton strategioiden oppiminen on sidoksissa yksilén kokonais-
kehitykseen ja niihin tavoitteisiin, joita yhteisd hénelle asettaa ja hén itselleen (ks. s 26).
Tatd tutkimusta ajatellen voin todeta, ettd syynd pintaprosessointiin ja atomistiseen hah-
motustapaan voisi mahdollisesti olla se, ettd koehenkildiden tavoitteet, tavoitteenaset-
telu, ohjasi heitd kyseiseen suuntaan. Esimerkiksi téssé tutkimuksessa oloa ei ehké
koettu tarpeeksi haastavaksi, jolloin oppija ei asettanut itselleen tavoitteita. Nuutisen
(1986, 67) ulkoinen opintomotivaatio, mm. pyrkiminen itseisarvoisesti vain hyviin
numeroihin, tuottaa pinnallista oppimistapaa ja palasittaista hahmotusta. Sen sijaan
sisdinen opintomotivaatio, mm. kiinnostus opiskeltavista ilmiistd néyttdisi synnyttdvin
kokonaisuuksien hallintaan tahtdsvéd ja syviprosessoivaa oppimistapaa. Opintomoti-

vaatiolla voisi mydskin olla merkitystd pintaprosessoinnin yleisyyteen.

4.1.3 Pianonsoiton opiskelijoiden hahmotustavan ja tiedonprosessoinnin yhteys

Vertaamalla hahmotustapaa tiedonprosessointiin voin todeta, ettd suurin osa, 7 (n=9)
koehenkil6d, atomisteista oli pintaprosessoijia. Yksi holistiksi luokiteltu koehenkils oli
pintaprosessoija, yksi syvéprosessoija (taulukko 1,51). Tulosta tukevat esim. Olkkosen
(1984, 57) ja Moilasen tutkimukset (1994, 93). Olkkonen toteaa, ettd suurin osa niisti
oppijoista, jotka kéyttivit hdnen tutkimuksessaan atomistista hahmotustapaa, kéytti pin-
tasuuntautunutta prosessointitapaa. Meristisesti hahmottavien kohdalla ei ollut selvéda
yhteyttd prosessointitapaan. Holisteista hyvin monet kéyttivit syvéprosessointitapaa.
Tamai on varovasti arvioiden samansuuntainen késilla olevan tutkimuksen kanssa: yksi

kahdesta holistista oli syvéprosessoija.

Vastaukset kysymykseen 6 (Miten opitaan uusi kappale?) osoittavat, ettd vain yksi koe-
henkil6 sanoi aikaisempien tietojen kédyttdmiselld olevan merkitystd oppimisproses-
sissa. Yleinen vastaus oli: toistaminen, harjoittelu. Niinistén (1992, 51) mukaan oppi-
minen ei voi olla syviéllistd, jos oppijan oma oppimiskasitys on syvéllistd oppimista
chkdisevdd. Tdma tukee sité, ettd suurin osa oppijoista tdssé tutkimuksessa on pinta-

prosessoijia ja atomisteja. Konstruktivistisessa oppimikésityksessé painotetaan aikai-
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TAULUKKO 1. Tiedonprosessoinnin yhteys hahmotustapaan ( n= 9)

Tiedonprosessointiluokitus
Hahmotustapa-
luokitus Pintaprosessoija Syvéprosessoija
Atomisti 7 -
Holisti 1 1
Yhteensd 8 1

sempien tietojen merkitystd oppimisprosessissa. Oppija muokkaa, konstruoi malleja
maailmasta. Tutkimukseni tuloksena voin todeta, etti suurimmalla osalla koehenki-
16istd oli varovasti arvioituna syvéllistd oppimista ehkdisevéd oppimiskésitys. Seuraava
tutkimus tukee tdtd tulosta. Nuutisen (1986, 64) tutkimuksen mukaan, joka koski juuri
korkeakouluopintonsa aloittaneitten opiskelijoitten oppimiskasityksid, ne opiskelijat,
jotka ymmaértavét oppimisen ldhinnd lukemis-, kuuntelu- ja muistamistehtavaksi, kat-
sovat tiedon olevan jotakin ihmisen ulkopuolella olevaa, johon tarvitaan 1dhinn4 ha-
vainnointia, tallentamista ja muistamista samassa muodossa. Sen sijaan ne, jotka katso-
vat oppimisen olevan lahinni ajattelua, pohtimista ja ongelmien ratkaisua, katsovat
tiedon edellyttivin ajattelua ja vasta tuon ajattelun tuloksena syntyvén tietoa. Oppijalle
on edullista (ks. luku 2.2.1.3) muokata aineistoa helpommin ymmaérrettévaén ja hallit-
tavampaan muotoon, kuten kehittyneen oppimisstrategian omaavan oppijan odotetaan-

kin tekevin.

4.2 Pianonsoiton opiskelijoiden metakognitiiviset tiedot

Taulukon 2 (sivu 52) mukaisesti pianonsoiton opiskelijoiden metakognitiiviset tiedot
ovat seuraavat (n=9): heikko taso (TASO I) 3 koehenkil64d (n= 9), keskinkertainen taso
(TASO 1II) 3 koehenkil4 ja hyva taso (TASO IIT) 3 koehenkildéd. Koehenkilst jakau-
tuivat tasaisesti kaikille luokituksen tasoille. Voin todeta, ettéd luokittelin kolmannek-
sen koehenkiloistd metakognitiivisilta tiedoiltaan hyviksi (hyvé taso) ja 2/3 tiedoiltaan

heikoksi (heikko taso) seki keskinkertaiseksi (keskinkertainen taso). Tulosta tukee Mé-
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keldn ym. (1989, 92,125) tutkimus, joka suuntautui keskiasteen opiskelijoiden metakog-
nitiiviseen toimintaan. Mékeldn tutkimuksen tulosten mukaan 43.75% koehenkilsistd
kuuluu heikon metakognitiotoiminnan ryhmaén, 56.25% hyvin metakognitiotoiminnan
ryhméén. Luvussa 2.2.3 todettiin metakognitioiden kehittyvin idn my6td. MyShemmin
tdssid kappaleessa esitédn, ettd vanhempien oppijoiden metakognitiivinen tietoisuus on
nuorempia kehittyneempad. Témén perusteella voin todeta, ettd jos Mékelén tutkimuk-
sen koehenkilst olivat opiskelijoita ja tutkimukseni peruskoululaisia, niin voin odottaa
peruskoululaisten olevan metakognitiotasoltaan heikompia kuin Mékeldn tutkimuksen
opiskelijoiden. Tutkimukseni tulosta tukee myos esim. Silvénin ym. (1986, 48, 75)
tutkimuksen tulokset. Tdma4 tekstin oppimiseen suuntautunut tutkimus kohdistui 10-14
-vuotiaisiin peruskoululaisiin, heidin oppimisstrategioihinsa ja metakognitiivisiin tie-
toihinsa. Tulokset osoittavat, ettd vanhempien oppijoiden metakognitiivinen tietoisuus
on kehittyneempid kuin nuorempien oppijoiden. Omassa tutkimuksessani kaikki meta-
kognitiivisilta tiedoiltaan hyville tasolle (TASO III) sijoittuneet oppijat olivat ikiensa
puolesta koko koehenkil6ryhmén ikien keskiarvon ylédpuolella. Kukaan metakogni-
titvisilta tiedoiltaan heikkoon tasoon (TASO I) sijoittunut ei ollut ikénsi puolesta koko
koehenkildjoukon ikien keskiarvon yldpuolella. Tdmé tutkimustulos on varovasti ar-
vioiden samansuuntainen Silvénin ym. tutkimuksen kanssa, jossa vanhempien oppi-

joiden metakognitiivinen tietoisuus oli nuoria oppijoita kehittyneempéa.

TAULUKKO 2. Pianonsoiton opiskelijoiden metakognitiiviset tiedot (n= 9)

Metakognitiotaso
TASO1 TASOII TASO III Yhteensé
3 3 3 9

Taulukossa 3 (sivu 53) on esitetty metakognitioiden, metakognitiotason, yhteys hah-
motustapaan. Tulosten perusteella voin todeta, ettd suurin ryhmé muodostuu atomis-
teista ja metakognitiotasolla I-II olevista oppijoista. Molemmat holistit (kaikki) ovat
metakognitiotasoltaan ryhméssd kolme (TASO III). Suurin osa (2/3) metakognitio-

tasolle kolme kuuluvista oli holisteja.



TAULUKKO 3. Metakognitiotason yhteys hahmotustapaan (n=9)

Metakognitiotaso
Hahmotustapa-
luokitus TASOI TASOIl |TASOII
Atomisti 3 3 1
Holisti 2
Yhteensi 3 3 3

Yhteenvetona voin todeta, ettd suurin ryhmé muodostui atomisteista ja metakognitio-

tasolla I-II olevista. Holistit olivat kaikki metakognitiotasolla III ja atomisteista yksi
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seitsemésosa (1/7), joten metakognitiivisella tietoisuuden tasolla on yhteys strategisen

toiminnan kehittyneisyyteen. T4td tulosta tukee Silvénin ym. (1986, 78) tutkimuksen

tulos, joka osoittaa, ettd metakognitiivisella tietoisuuden tasolla on yhteytts strategisen

toiminnan kehittyneisyyteen.

Taulukossa 4 on esitetty metakognitioiden yhteys tiedonprosessointiin. Tulosten perus-

teella voin todeta, ettd suurin osa pintaprosessoijista kuuluu metakognitiotasoltaan I-1I

tasolle. Metakognitiotasolla kolme (TASO III) ovat kaikki syvéprosessoijat ja neljan-

nes (1/4) pintaprosessoijista.

TAULUKKO 4. Metakognition yhteys tiedonprosessointiin (n= 9)

Metakognitiotaso

Tiedonproses-

sointiluokitus TASOI TASOII |TASO I

Pintaprosessointi 3 3 2

Syvéprosessointi 1

Yhteensi 3 3 3
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Yhteenvetona voin todeta, ettd koehenkilistd suurin osa sijoittuu metakognitiotasoille
[ja Il ( TASO I-II) sekd hahmotustavan, ettd tiedonprosessoinin osalta. Téastd voin
varovasti todeta, ettd suurimmalla osalla koehenkil6istd metakognitiiviset tiedot ovat
heikkoja tai keskinkertaisia. Téll6in voidaan sanoa, ettd oppijoiden kyky arvioida, tar-
kistaa, valvoa omaa oppimistaan ja ymmaérrystéén ei ole optimaalisen hyvi. Téaytyy
my6s huomioida oppijan yksilollisen kehitystason vaikutus. Silvénin ym. (1986, 51,78)
mukaan metakognitiivisen tietoisuuden tasolla on yhteys strategisen toiminnan kehitty-
neisyyteen. Tdma tulos tukee nyt kisilld olevan tutkimuksen tuloksia, jossa syvéproses-
soijista sekd holisteista kaikki olivat metakognitiotasolla IIl. Alhaisella metakognitio-
tasolla seki atomistisella hahmotustavalla ja pintaprosessoinnilla eli strategisella toi-

minnalla on tutkimukseni mukaan yhteys.

Esitén seuraavassa joitakin metakognitiivisiin tietoihin liittyvid tutkimustuloksia, jotka

sain haastattelun perusteella:

Kysymyksen 6 (liite 2) vastaukset osoittavat, ettd vain yksi koehenkild sanoi aikaisem-
pien tietojen kiyttdmiselld olevan merkitystd oppimisprosessissa. Yleinen vastaus oli:

toistaminen tai harjoittelu.

Kysymyksen 33 (milli tavalla yritit selvittids opetellessasi vaikean kohdan?) vastaukset
osoittavat, ettd kukaan oppija ei osannut nimet tai kuvata jotain tehokasta ymmart-
mistd tehostavaa toimintatapaa, kuten aikaisempien tietojen kéyttdmisté apuna oppimis-
prosessissa. Konstruktiivinen oppimiskésitys korostaa aikaisempien tietojen merkitysté

oppimisprosessissa.

Vastaukset ndihin kysymyksiin viittavat siihen, ettd suurimmalla osalla koehenkiloisté
on heikot metakognitiiviset tiedot koskien késitysta siitd, miten opitaan sekd ymmér-
tamisen tehostamiseen liittyvistd toimintatavoista (ks. liite 2). Tdmé merkitsee sité, etté
taito valvoa omaa ymmaértdmistdin ja oppimistaan ei voi olla hyvd, milld taas on mer-

kitystd oppimisen tulokseen.
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4.3 Malli uudeksi nuottitekstin lukemisen ja oppimisen kuvausjérjestelméksi

Voin esittad tutkimuksestani saatujen laajojen tietojen ja huomioiden sekd tutkimuskir-
jallisuuden perusteella nuottitekstin lukemiseen ja oppimiseen seuraavan, myShemmin
tassd luvussa esittdmani kuvausjarjestelmén, jota en kuitenkaan soveltanut koehenki-
16ille, johtuen tutkimukseni nykyisestd laajuudesta ja siitéd, etteivit kdyttdmani mittarit
sovi suoraan kehittdm&#ni uuteen kuvausjérjestelmédn sekd myoskin siitd, ettd kuvaus-
jérjestelmin toimivuutta on syyté kokeilla esikokein. Uuden mallin kehittémisen 1dhto-
kohtana on Mauri Kaipaisen esittdmai ajatus, jonka mukaan useimmat muusikot oppivat

kappaleensa pitkalti liikesarjoina (Aukia, 1996, 36).

Ehdotukseni nuottitekstin lukemisen ja oppimisen kuvausjirjelmaksi perustuu moto-
rismi-semantismi -dimensiolle. Motoristi tarkoittaa henkil6d, joka keskittyy soittamalla
oppimiseen. Késite motorinen (lat. motor) tarkoittaa litkkuva, liikkeelle paneva (Hen-
dell-Auterinen ym. 1964, 415). Motoristi ja motorismi ovat johdettu motor-késitteest.
Motoristi opettelee nuottitekstid vain motorisen suorituksen avulla, joka perustuu yksi-

16n fysiologiaan. Nuottiteksti on hénelle vain ohjekirja motorisiin liikkeisiin.

Semantisti tarkoittaa henkil64, joka keskittyy soittamisen ja nuottitekstin lukemisen
opettelemisessaan ensisijaisesti merkityksiin ja niiden kautta 1&hestyy motorista suori-
tustaan. Késite semantiikka (lat. semasia ja logos) tarkoittaa merkitysoppia (Hendell-
Auterinen ym. 1964, 557). Semantismi ja semantisti on johdettu edelld mainitusta késit-
teestd. Semantisti pyrkii suoritukseensa, hyvadn muisti-, ja soittosuoritukseen, tietora-
kenteista kdsin. Esimerkiksi opetellessaan teosta oppija aktivoi aikaisemmat tietoraken-
teensa, myoskin kaikki motoriseen suoritukseen liittyvét tietorakenteensa. Han kayttaa
hy6dykseen kaikki tarvittavat tietonsa, myskin soittamiseen liittyvét kaikki tarvittavat

tietorakenteensa. Semantisti 1dhestyy oppimistilannetta tietorakenteista késin.
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5 PAATANTO

Metakognitiivisten taitojen tietoiseen kehittdmiseen ei yleensd kiinnitetd paljoakaan
huomiota koulussa eiké yliopistossakaan. Kuitenkin tehokkaan ja tarkoituksenmukaisen
oppimaan oppimisen edellytykseni on oppijan mahdollisuus kehittd4 sisdiset kriteerit,
joiden avulla hén kykenisi riittdvésti arvioimaan, minkélaisia oppimisen strategioita
optimaalinen suoritus vaatisi, milloin aineisto on adekvaatisti ymmérretty ja milloin ei.
(Vauras ym. 1981, 11.) Vauras toteaa, ettd yksilon tdytyy ymmaértés, miten voi ratkaista
oppimisessa kohdattavat ongelmat (Vauras ym. 1985, 52.) Tdma merkitsee sitd, ettd
kyetikseen ratkaisemaan néitd oppimiseen liittyvid ongelmia oppijalla pitda olla taito,
ymmérrys esimerkiksi vaihtaa strategiansa parempiin, jos sovellettu strategia ei ole
hyvé. Téhén liittyy ldheisesti metakognitiot. Kokemuksen pohjalta rakentuvan meta-
kognitiivisen tiedon nghd4dn olevan keskeisend ehtona sille, ettd yksilostd voi kehittya

strategisesti omaa oppimistoimintaansa tehokkaasti ja suunnitelmallisesti ohjaava op-

pija.

Tamin tutkimuksen tuloksena on se, ettid kolmannes 11-15 -vuotiaista koehenkiloistd
on metakognitiivisilta tiedoiltaan hyvélld tasolla, 2/3 koehenkil6istd on metakognitii-
visilta tiedoiltaan heikolla tai keskinkertaisella tasolla. Pienen koehenkilémaérian vuoksi
tétd tutkimusta ei voida yleistdd. Tamén tuloksen my6td sekd sen perusteella, ettd meta-
kognitioilla on ndhty olevan edell4 esitetty suuri vaikutus oppimisprosessissa, voin sa-
noa, ettd metakognitiivisten tietojen ja taitojen kehittimiseen kannattaa kiinnittdd huo-
miota. Tdmén voin esittdd haasteena oppijoille itselleen seké kaikille oppimisen kanssa
tyoskenteleville. Palaute, arviointi ja itsearviointi edistdvét metakognitioiden kehitysti,
joten oppijan oman oppimistoiminnan arviointiin ja opetussektorilta tulevaan arvioin-
tiin on edullista kiinnittdd huomiota. Oppijan itsearviointiin on kannustettukin musiikki-

opistojen opetussuunnitelman perusteissa (1995, 12).

Tulosten mukaan suurin osa oppijoista oli atomisteja ja pintaprosessoijia. Niiniston
(1992, 51) mukaan syvillisen oppimisen edellytyksend voidaan pitéé oppijan oppimis-
kisitystd. Kysyttdessd koehenkil6iltd, miten heiddn mielestéédn opitaan uusi kappale

(kysymys 6), suurin osa vastauksista ei korostanut mm. aikaisempien tietorakenteiden
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hyviksi kdyttdmistd oppimisprosessissa, mikd ndhdddn konstruktivistisessa oppimis-
késityksessd tarkedksi. Suurimmalla osalla koehenkildistd on timén kysymyksen perus-
teella varovasti sanoen syvillistd oppimista ehkdisevd oppimiskasitys, jonka perusteella
voitaisiin ymmaért4d pintaprosessoijien ja atomistien suuri médréd koehenkil6joukossa.

T4mai vaatii kuitenkin lisdtutkimusta.

Oppimisstrategioilla todettiin olevan vaikutusta siithen, miten yksil6 oppii ja miten hén
pystyy oppimansa myShemmin palauttamaan. Strategioiden kéyton tehostuminen johtaa
myds parantuneisiin oppimissuorituksiin (ks. seuraava kappale). Oppimisstrategiat ke-
hittyvit idn my6td ja ne ovat kehityksellisessd vuorovaikutuksessa metakognitioiden
kanssa. (Silvénin ym.1986, 2,3,78.) Tamén tutkimuksen tuloksena voin varovasti tode-
ta, ettd metakognitiivisella tietoisuudella ja strategisella kehittyneisyydelld on yhteys.
Mitd paremmat oppimisstrategiat, sen kehittyneempi oppija on metakognitioiltaan ja

pdinvastoin.

Témén tutkimuksen tuloksena on mm. se, ettd holisti-syvéprosessoijaksi luokiteltu op-
pija ylsi laadullisesti parhaaseen oppimissuoritukseen palauttacssaan soittamalla annet-
tua oppimistehtévéd. Tulos on varovasti arvioituna samansuuntainen sen kanssa, etté
strategioiden tehostuminen johtaa myss parantuneisiin oppimissuorituksiin (Vauras ym.
1985, 76; Nuutinen 1986, 63; Marton ym. 1980 ). Mitéén yleistdvds ei voida sanoa joh-
tuen pienestéd koehenkilomédréstd. Voin kuitenkin todeta, ettd yleisesti tutkimuskirjal-
lisuuteen vedoten sekd my6skin tdimén tutkimuksen tuloksiin vedoten oppimisstrate-

gioiden kehittdmiseen pyrkiminen on oppijalle edullista.

Oppimisstrategoiden ja idn yhteyttd en tdimén tutkimuksen koehenkilomaérin pienuu-
den vuoksi voi todeta, vaikkakin holisti-syvaprosessoija olikin koehenkiloryhmén ikien
(keskiarvo 13.92 v.) keskiarvojen yldpuolella (iki ei ollut varsinaisena muuttujana tdssi
tutkimuksessa). Kukaan koehenkil6iden keskiarvojen alapuolella oleva ei ollut oppimis-
strategioiltaan kehittynyt, ts. ei ollut holisti tai syviprosessoija. Téss4 olisi mielenkiin-
toinen lisdtutkimuksen aihe, koskapa Silvénin ym. (1986,74) tutkimus osoitti, etti laaja-
alaisissa oppimisstrategioissa tapahtuu huomattavia muutoksia 10. ja 14. ikdvuoden vi-

lilld: vanhemmat olivat nuoria kehittyneempii strategioiden suhteen.
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Suurin osa oppijoista ei vastausten mukaan sanonut kéyttdneensd aikaisempia tietojan-
sa hyvikseen oppimisprosessissa. Tdma on mielesténi yllattava tieto, koska konstruk-
tivistisen oppimiskésityksen mukaan aikaisemmilla tietorakenteilla todettiin olevan hy-
vin suuri vaikutus oppimisprosessissa. Aikaisemmista tietorakenteista, niiden laajuu-
desta, jasentyneisyydestd ja késiteellisestd tasosta riippuu, miten ” syvésti” jokin asia
kyetdén tulkitsemaan. Tietojen lisdéintyesséd tiedolliset skeemat jésentyvit sekd myos
strategioiden kohdalla tapahtuu mitd todenndk6isimmin laadullisia muutoksia. Voin
sanoa, ettd tietorakenteiden muodostaminen, jasentdminen ja kisitteellisen tason nos-
taminen on edullista yksilolle, jotta oppimisstrategiat voivat kehittyd, jolloin on mahdol-
lisuus hyvéin oppimissuoritukseen. Tiedon késittelyn ja kdyton oppiminen on tietenkin
sidoksissa my0s yksilon kokonaiskehitykseen ja tavoitteisiin. Pitkdkestoisessa muistissa
olevat tietorakenteet ovat havaintosykliin liittyvini térkedssi asemassa. Tietorakenteet
méadradvit, mitd oppija poimii nuottitekstistd, mihin hin tarkkaavaisuutensa suuntaa.

Tésté johtuen oppijoiden tietorakenteiden laadun parantaminen on edullista.

Tutkimuksessani sovelsin muiden tutkijoiden kuvausjirjetelmid, joita muokkasin tihin
tutkimukseen soveltuvaksi. Ongelmana néin sen, etté en yrityksisténi huolimatta 16yt4-
nyt nuotin lukemiseen kehitettyjd oppimisstrategioiden kuvausjirjestelmis ja oppimis-
strategiatutkimuksia. Ongelmana oli my®s se, ettd oppimisstrategioista oli vaikea saada
luokituksia johtuen erittdin niukoista vastauksista. Taytyy myds ottaa huomioon koe-
henkil6iden kyky ilmaista itsedén koetilanteessa. Yleisesti voin todeta, ettd koehenkilst
olivat vapaaehtoisesti mukana tutkimuksessani. Monet heisté olivat jopa innokkaitakin,
kysellen koetilanteen lopulla tutkimuksesta. Mielestdni koehenkil6joukosta erottuivat
holistit ja syvdprosessoija télld kéytetylld kuvausjérjestelmélld. Johdannossa kisittelin
ja perustelin jo sitd, miksi kdytin ldhinn4 tekstin lukemiseen kehitettyjd kuvausjarjes-
telmid tutkimukseni pohjana. Metakognitiivisen tietoisuuden mittaamisessa kéytin Sil-
vénin ym. (1986) kyselylomaketta, tosin muokattuna, ja luokituskriteereitd hyodyksi
tutkimuksessani. Tuloksissa en késitellyt metakognitiomuuttujia tarkemmin, vaan pyrin
erottelemaan kolme metakognitiotasoa, koska tutkimus olisi muutoin ollut liian laaja.
Vastaustyyli olisi voinut olla yhtend aspektina hahmotustavan ja tiedonprosessoinnin
lisdksi kuten Osku II -projektissa (Vauras ym. 1981). Vastausten niukkuudesta johtuen

luovuin tisti.
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Mielesténi tarvittaisiin tutkimusta nuottitekstin lukemiseen sovelletuista oppimisstra-
tegioista. Mielenkiintoinen alue olisi mielesténi kuvausjirjestelmén kehittdiminen. Ta- -
min tutkimuksen aineiston perusteella pianonsoiton oppimisstrategioiden kuvausjér-
jestelmd voisi mielesténi perustua motorismi-semantismi -dimensiolle. Esittelin téta

tarkemmin luvussa 4.3.

Oppijan on hyva ottaa &lyllinen vastuu omasta oppimisestaan, tavoitteena itsesdtely,
jolloin tehokas oppiminen on mm. metakognitiiviseen tietoisuuteen perustuvaa. Thédn-
h#n on pyrkimys kognitiivisen suuntauksen piirissd, toisin kuin behavioristisen suun-
tauksen piirissd, jossa oppija ndhd&én passiivisena tiedon vastaanottajana. Kognitiivisen
suuntauksen piiriin kuuluva konstruktivismi tarjoaa hyvén teoreettisen pohjan, viiteke-
hyksen, lahestyttdessd oppimiseen liittyvid kasitteitd kuten oppimisstrategiat, metakog-
nitiot ym., sekid ymmérrettéessd, kehitettdessd opetusta ja ymmaérrettdessd muita yksilon

oppimiseen liittyvia tekijoita.
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Liite 2:1. Haastattelusssa kdytetyt kysymykset, kdytettyjen muuttujakoodien selitykset,

muuttujien pisteytys ja metakognitiomuuttujat

( Kappale tarkoittaa tdssé tutkimuksessa kdytettyd oppimistehtivid, kappale tarkoittaa yleensé

soittokappaletta )

1. (A1) Mietitké titd Kappaletta opetellessasi omaa oppimistasi? ( 1, 2 seké 4 ja 5 kuuluvat lopullisessa
arvioinnissa samaan vastausluokkaan, jolloin saatiin vastausluokat 1,2 ja3)
1. ei juuri ollenkaan
2. melko vihén
3. jonkin verran
4. melko paljon
5. paljon

2.( A2) Mietitko tatd Kappaletta opetellessasi, mill4 tavalla voisit oppia sen?

1. oppija ei ole miettinyt oppimistehtivid opetellessaan, miten voisi oppia sen

2. oppija on miettinyt nuottitekstid opetellessaan, milld tavalla hén voisi oppia sen, mutta kuvaus on
niukka ja alkeellinen, esim. jos joku opettaisi niin siten voisi oppia tdimén Kappaleen, tai pelkés-
tddn nuottitekstid havainnoimalla voidaan oppia, mutta vastauksesta ei ilmene esim. aikaisempien
tietojen kayttdmisen tarpeellisuus oppimisessa, ( esim ” no eli tarkkaan kahtonunna ne tahditukset
ja ettd pittad ihtesd silld tavalla ettd sivelet oikeen mennee ” ,” jos joku ois opettanu ehkd parem-
min osannu ”

3. oppija on miettinyt, milld tavalla voisi oppia sen, ja on tietoinen tavoitteisiin johtavista
toimintatavoista, tai oppijan vastauksesta ilmenee, ettd oppija on tietoinen aikaisemman opetuksen
huomioon ottamisen vaikuttavan tdmin oppimistehtdvdn oppimiseen ( esim.” mit4 ope on sanonut

kappaleen harjoittelemisesta”, ” koettaa opetella tunnilla opetetun mukaan™ )

3.( A2) Onko mielestdsi yhdentekevad, millaista opiskelutapaa kéytidt oppiaksesi?
1. ei osaa sanoa/on
2. ei, tai oppijan vastaus on alkeellinen esim. (” ei se ihan yhentekevéd oo silldtavalla onkai silld
merkitystd )
3. ei, oppija perustelee vastauksensa, vastaus on onnistunut, esim. oppija tietdd, ettd kaikki opiskelu-
tavat eivit ole yhtd hyvid tai oppija kuvailee onnistuneesti jotain opiskelutapaa, esim. (” ei ettd
ylleesd mind mietin sillee aika paljon etti miten se parhaiten menis ensin siihen niiku siihen

konaisuuteen huomio ettd kohan se teksti niinku tullee tutuks ja sitte vasta niitd yksityiskohtia )

4.( A1) Oletko ajatellut, ettd jokin/ jotkut tekijét vaikuttaisivat timén Kappaleen oppimiseen?

1. ei juuri ollenkaan/ei osaa sanoa



2. jonkin verran

3. paljon

5.( A1) Mitka tekijét vaikuttavat mielestési tdimén Kappaleen oppimiseen?

1. oppija ei osaa kuvailla oppimiseen vaikuttavia tekijoitd ( esim. “en tiija” )

2. oppijan kuvaus on niukka, alkeellinen (esim. “malttaa erikseen kisié harjotella”),tai oppija
mainitsee aikarajoituksella, vireystilalla olevan merkitystd oppimiseensa (esim. ” ...ku oli tuo
aika...”, ” jos on vihidn semmonen vésyny ei sitd jaksa silleen opiskella™)

3. oppijan kuvaus on onnistunut, esimerkiksi sisdistamisella”, jolla oppija viittaa uuden ja vanhan
tiedon assimilointiin ja akkommodointiin on merkitystd oppimisprosessissa, esim. ( ” no miten
noppeesti pystyy niinku lukemaan sen tekstin ja niinku siséistdméén sen no pitt44 niinku lukkee

tuo teksti hyvin...”)

6.( A2) Miten opitaan uusi kappale?
1. oppijan vastaus ei osoita lainkaan tietoisuutta oppimisen perusstrategioista
2. oppijan vastauksesta ilmenee tietoisuutta oppimisen perusstrategioista kuten esim. se, ettd riittdvi
harjoittelu/ toistaminen vaikuttaa oppimiseen (  silleesd ettéd kérsivéllisesti harjottellee ja tarpeeksi
ettd osovaa ja ”, ” harjottelemalla ” )
3. oppijan kuvaus on onnistunut, esim. hinen vastauksensa osoittaa tietoisuutta siitd, ettd aikai-
semmilla tiedoilla on merkitystd oppimisprosessissa, esim. ( ” harjottelemalla no jos on kuullu

sen aikasemmin sen kappaleen ... )

7.( AS) Opptijan kuvaus omasta nuottitekstin luku-/opiskelutavastaan?

1. oppija ei osaa kuvailla lukutapaansa tai kuvailu on alkeellinen, niukka ja pinnallinen esim. ( ” no
hitaasti ja no entiijd ei oikeestaan muuta” )

2. oppija kuvailee lukutapaansa, mutta kuvaus ei ole kovin eriytynyt ja tavoitteellinen, esim. (” no
ekanaki mind alotin silleen ettd mind rupesin kahtomaan sen ylennyksen siitd mika oli se b ja sitten
mind vihén aikaa mietin ettd missé sielld vois sitd olla ja sitten rupesin soittamaan ...” )

3. oppija kuvailee lukutapaansa onnistuneesti, hén jakaa oppimis-ja lukemisprosessinsa osatavoit-

teisiin, esim. ( ” no ensin mini katoin ylennykset ja alennukset jos niitd on ja sitten yleensi tut-
kin sitd pikkusen aikaa ja sitten rupean soittamaan hitaasti ja jos siind on vield jotain virheit ja mi-

nd huomaan ne jélkenpéin niin sitten taytyy tietysti korjata ” )

8.( A5) Mietitkd Kappaletta opetellessasi, miksi opettelet juuri timéan kappaleen?
1. ei osaa sanoa tai ei ole miettinyt
2. jonkin verran

3. paljon

9.(A5) Vaikuttiko Kappaleen opetteluusi tieto tulevasta haastattelusta?



1. ei osaa sanoa tai ei vaikuttanut
2. vaikutti jonkin verran

3. vaikutti paljon

10.(AS5) Miten Kappaleen opetteluusi vaikutti tieto tulevasta haastattelusta?
1. oppija ei osaa kuvailla, miten tavoite vaikutti Kappaleen opetteluun/oppimiseen, tai oppija antaa
triviaalin kuvauksen, esim. (”” kylld se varmaan enemmén jénnitti ku oli tim4 tdssi ” )
2. oppijan kuvaus on niukka ja pinnallinen esim. (" kylld mind pikkusen ajattelin ettd mitshén
kysymyksid ™)
3. oppijan kuvaus on onnistunut/ kokonaisvaltainen, esim. hiin kuvaa tietyn toimintatavan ja kytkee
sen toimintatapojen valvontaan tai oppimistilanteen tavoitteisiin ja vaatimuksiin ( ” sen verran etti

yritti miettid vdhan ettd millasia asioita siind oli semmosia tirkeimpid mit4d kannattaa pistdd mieleen

muistaa...” )

11.( A4) Suunnittelitko oppimistasi?
1. ei osaa sanoa/ ei suunnitellut
2. jonkin verran

3. paljon

12.( A4) Suunnittelitko omaa ajankayttdsi?
1. ei juuri ollenkaan/ei suunnitellut
2. jonkin verran

3. paljon

13a.( B2) Onko sinulla mielestdsi riittdvisti tietoja timén Kappaleen oppimiseksi?
1. ei ole tietoja riittdvasti
2. tietoni riittdvat kohtalaisesti

3. tietoni riittdvat hyvin

13b.( B2) Onko sinulla mielestisi riittdvésti taitoja timén Kappaleen oppimiseksi?
1. ei ole taitoja riittévéasti
2. taitoni riittdvét kohtalaisesti

3. taitoni riittdvit hyvin

14.( B2) Onnistuitko mielestési oppimaan Kappaleen?
1. en onnistunut kovin hyvin
2. onnistuin kohtalaisesti

3. onnistuin hyvin



15.(B2) Minkilainen uuden kappaleen oppija olet verrattuna muihin tihén haastatteluun
osallistuviin opiskelutovereihisi verrattuna? -
1. opin huonommin kuin muut
2. opin yhtd hyvin kuin muut

3. opin paremmin kuin muut

16.(B2) Onnistuiko mielestési opiskelutoverisi sinua paremmin oppimaan Kappaleen?
1. hin onnistui huonommin
2. hén onnistui yhtd hyvin

3. hén onnistui paremmin

17. Oliko kappale mielenkiintoinen?
(ei ollut metakognitioarvioinnissa mukana)
1. ei ollenkaan
2. ei kovin
3. melko
4. hyvin

6. erittdin

18.(B1)Miksi Kappale oli/ ei ollut mielenkiintoinen?
1. oppija ei osaa sanoa, mikd teki nuottitekstistd mielenkiintoisen tai miksi se ei ollut mielenkiintoinen
2. oppija kuvaa jonkin mielenkiintoisen/ ei-mielenkiintoisen asian nuottitekstistd tai oppijan perus-

2

telut ovat niukat, esim. ( ... ku siind oli se kertosde...” , ” vihidn semmonen eri tapanen kun muut
minun kappaleet ”

3. oppija perustelee vastauksensa onnistuneesti, esim. jotkin nuottitekstin ominaisuudet kuten
nyanssit, juoksutukset tekevit kappaleen ilmeikk&dmmaéksi ja eldvimmaéksi ( ” siind oli niinku sem-
mosta vaihteluja aika paljon nyansseja jotka sitte tekkee ilmeikkyyttd siihen kappaleeseen ja

pomppuja ja juoksutuksia tekkee elivdmmaksi sen )

19. Oliko Kappale mielestisi vaikea?
(ei ollut metakognitioarvioinnissa mukana)
1. erittdin helppo
2. helppo
3. kohtalaisen vaikea
4. vaikea

5. erittdin vaikea

20.(B1) Oppijan perustelut sille, miksi Kappale oli vaikea/helppo?
1. oppija ei osaa perustella, vastauksesta ei ilmene arviota nuottitekstin, ominaisuuksista esim. ( ” no en

nyt ossaa oikein perustella )



2. oppija perustelee jonkin nuottitekstin ominaisuuden, joka hdnen mielesté4n tekee nuottitekstistd
helpon/vaikean, esim. ( ” siind oli yks alennus ei ollu niinku muita etumerkkeji )

3. oppijan kuvaus on onnistunut, esim. vastauksesta ilmenee, ettd nuottitekstin helppous vaikuttaa

oppimiseen ( ... siind oli helppo teksti sen oppi” )

21.( B1)Onko Kappaleessa joku asia tdrkedmpi kuin toinen?
( vastausluokat 1-2 arvioitiin vastausluokkaan 1)
1. ei osaa sanoa
2.el
3. kylla

22.(B1) Luettele Kappaleesta kaksi tdrkeintd asiaa ( oppijan arvio tirkeystasoista )
1. ei osaa sanoa tai kaikki asiat ovat yht4 tarkeits
2. oppija mainitsee kaksi tirke#4 asiaa, mutta ei perustele

3. oppija perustelee/ kuvaa jonkin asian, joka on tirkedmpi kuin toinen

23. Minua kiinnostavat enemmaén kappaleen yksityiskohdat kuin laajemmat kokonaisuudet
1. tdysin eri mieltd
2. jossain médrin eri mieltd
3. en osaa sanoa
4. jossain médrin samaa mieltd

5. tdysin samaa mieltd

24 (B1) Oliko opettelemassasi Kappaleessa jotain tuttua?
1. ei osaa sanoa tai ei ollut mitéén tuttua
2. jonkin verran tuttua
3. paljonkin tuttua

25.(B1) Missé kohdassa oli jotain tuttua?
1. oppija ei osaa perustella
2. oppija mainitsee jonkin kohdan/ kohtia, esim. ( ” alussa” )

3. oppija perustelee vastauksensa, hiinen kuvauksestaan ilmenee esim. aikaiseramin opitun ja nuotti-

tekstin tuttujen kohtien yhteys ( * merkinnit mitd on just opeteltu™ )

26. Vertasitko Kappaleessa olevaa tuttua kohtaa ennestdén tuttuun kappaleeseen?

( ei ollut metakognitioiarvioinnissa mukana)

27.(A2) Miksi vertasit Kappaleessa olevaa tuttua kohtaa ennestéén tuttuun kappaleeseen?

1. oppija ei osaa perustella esim. (” koska siind oli samanlainen sével” )



2. oppija perustelee vastauksensa esim. ( ” se oli helepompi se rytmi saaha kohalleen...” )
3. oppijan perustelee onnistuneesti ja kokonaisvaltaisesti vastauksensa josta ilmenee, ettd

aikaisemmilla tiedoilla on merkitystd oppimisprosessissa/ ymmartdmisessé

28.(A2) Vertasitko jotain Kappaleessa olevaan kohtaa ennestéddn tietiméasi/ aikaisemmin opittuun asiaan?
1. ei osaa sanoa, tai ei verrannut
2. vertasi

3. vertasi, oppija kuvailee, mitd hin vertasi

29.(A2) Miksi yhdistit/ vertasit jonkin asian aikaisempiin tietoihisi?
1. oppija ei osaa sanoa/ vastaus on hyvin alkeellinen esim. (" tulloo luonnostaan™ )
2. oppijan perustelut ovat niukkoja ja pinnailisia, kuvauksesta ei tule ilmi aikaisempien tietojen
merkitys oppimisprosessissa ja ymmaértimisesséd
3. oppijan perustelut ovat onnistuneita, hdnen vastauksestaan ilmenee kasitys siité, ettd aikaisemmilla
tiedoilla on vaikutusta oppimisprosessissa/ ymmartimisessd esim. ( ” jotta pystys oppimaan parem-

min sen kappaleen” )

30.(A4) Oliko tutusta kohdasta/ kohdista hyotys tdmén Kappaleen oppimisessa?
( kysymys kisiteltiin kysymyksen 31 yhteydessé )

31.(A4) Miten kiytit hyviksesi tuttua kohtaa/ kohtia opetellessasi?
1. oppija ei osaa sanoa tai ei kdyttényt tuttua kohtaa/ kohtia hyvikseen
opetellessaan
2. oppijan kuvaus on alkeellinen, niukka
3. oppijan kuvaus on onnistunut, vastauksesta ilmenee, ettd aikaisemmin opittua voidaan kayttaa

hyodyksi oppimisprosessissa esim (... siitd muistin siitd Jaakko Kullan alusta sitd alkua ”” )

32.( A4) Pysihdyitk® opettelemisesi aikana vililld pohtimaan jotain kohtaa?
1. ei pohtinut sen kummemmin
2. pohti silloin tdll6in

3. pohti usein

33.( A4) Milld tavalla yritit Kappaletta opetellessasi selvittdd vaikean kohdan?
1. oppija ei osaa kuvailla toimintatapojaan tai kuvaus on erittdin alkeellinen ja njukka, esim. ( ... sil-
leen katoin nuotteja )
2. oppija kuvaa jonkin ymmartdmistd tehostavan toimintatavan esim. toistamisen, harjoittelun, toiselta
kysymisen, mutta hén ei perustele vastaustaan ( ”...harjottelin enemmén usseempaan kertaan soitin
sen” , ” koetan kysyé joltain neuvoa...”)

3. oppija kuvaa jonkin tehokkaan ymmartéimistd tehostavan toimintatavan kuten aikaisempien tietojen/

aiemmin opetetun kiyttdmisen apuna oppimisprosessissa



34.(A4) Mietitkd, onko oma opiskelutapasi hyvé tdmén kappaleen oppimiseksi? ( vastausluokat 1, 2 sekd
4, 5 yhdistettiin, joten arvioinnissa kdytettiin kolmea vastausluokkaa 1,2 ja3)
1. ei juuri ollenkaan
2. melko vidhén
3. jonkin verran
4. melko paljon
5. paljon

35. Vaihdoitko opiskelutapaasi kesken opiskelun?

( ei ollut mukana metakognitioarvioinnissa )

36.(A4) Miksi vaihdoit opiskelutapaasi kesken opiskelun?
1. ei 0saa sanoa mitién
2. perustelee, jos vaihtoi/ei vaihtanut
2. perustelee onnistuneesti miksi vaihtoi tai ei vaihtanut esim. ( ” no jos mind huomasin ettd se kohta

ei mene hyvin silld tavalla niin sitten kokkeilen toisella tavalla ” )

37.(A4) Pohditko t4td Kappaletta opetellessasi milld keinoilla voisit parantaa/tehostaa omaa oppimistasi?
1. oppija ei osaa sanoa/ ei ole pohtinut
2. oppija on pohtinut jonkin verran
3. oppija on pohtinut, hin liitt44 vastaukseensa esim. jonkin kéyttdménsi oppimista parantavan

toimintatavan

38.(A4) Milla tavalla pyrit tehostamaan oppimistasi?
1. oppija ei osaa kuvailla oppimista tehostavia toimintatapoja tai kuvaus on alkeellinen ja niukka,
esim. ( ” no en mitenkd4n ” )
2. oppija kuvaa jonkin oppimista tehostavan toimintatavan, esim. toistamisen, kertaamisen, harjoitte-
lun ( ” harjotella kovasti ja jos joku kohta ei mene...”)
3. oppija kuvaa jonkin oppimista tehostavan toimintatavan, esim vastauksessa iimenee aikaisemmin

opitun merkitys oppimisen tehostamisesssa

39.(A4) Kiytitko opetellessasi joitain apukeinoja?
1. ei osaa sanoa/ ei kdyttanyt
2. kéytti jonkin verran
3. kéytti paljon

40.(A4) Mit4 apukeinoja kaytit?

1. oppija ei osaa sanoa tai vastaus ei ole onnistunut, esim. { ” soittaa véhén hitaammin ettei tulisi



hirveesti virheitd ), oppija ei mydskadn perustele, jos hén ei ole kdyttdnyt mitiddn apukeinoa, esim.
Jjos hin toteaisi nuottitekstin niin helpoksi, ettei sen opettelemisessa tarvitse kéyttdd mitdian apu- -
keinoa

2. oppija kuvaa jonkin apukeinon esim. apusormitukset ... merkkas sormituksen sinne ja jonka
mukkaan sitte koetti soittaa ” )

3. oppija perustelee kayttdménsé apukeinon, jonka kédyttdminen helpottaa soittamista esim. ( * sormi-
numeroita ettd olis helepompi soittaa ” ) oppija perustelee, miksi hén ei ole kéyttinyt jotain apu-

keinoa tai oppija merkitsee sointumerkkeji, kuten esim. C7, Gm7

41.(A4) Miten yritit saada selville opettelemisesi aikana etté olit oppinut?

1. oppija €i osaa sanoa tai ei kdyttdnyt mitésin keinoa, jolla tarkistaa oliko hin oppinut esim. (” en”

2. oppija kuvaa jonkin toimintatavan, jolla hiin tarkistaa onko oppinut

3. oppija perustelee onnistuneesti toimintatapansa jolla hin valvoo/ tarkistaa, ettd on oppinut esim.
(™ joo yritin sitd tempoo nostaa siind ja sitten kahtoo ettd ménnd6ko se mite hyvin eli soittaa
niinku mahdollisimman téydellisesti se ettd mitenkd se sitten niinku oikeesti meni ”,” no kun
ensin harjottelin hittaammin niin sitte kokkeilin vililld noppeemmassa tempossa etti miten se
mennee jos se sitte jdd johonkin vaikeeseen kohtaan niin sitte piti vield lissé4 harjotella ja kattoo

missd tempossa se mennee ” )

Metakognitiomuuttujat:

Al= tietoisuus oppimiseen vaikuttavista tekijoistd

A2= tietoisuus nuottitekstistd oppimisen perusstrategioista
A3= tietoisuus ulkoisista apukeinoista

A4= tietoisuus valvontastrategioista

AS5= tietoisuus tavoitteista ja niiden saavuttamisesta

B1= arviot nuottitekstin rakenteesta ja muista ominaisuuksista

B2= késitys itsestd oppijana ja suoriutujana



Liite 2: 2. Oppimisstrategioiden arviointikriteerit sekd palautustehtédvin arviointi-

kriteerit

( Huom! vaikka joku oppija olisikin luokiteltu esim. atomistiksi hénen vastauksensa jokin osio on voitu
luokitella holistiseksi ja pdinvastoin, joten esimerkkeind on kéytetty, esim. syvéprosessointiluokituksessa

myds pintaprosessoijaksi luokitellun oppijan vastausta tai hdnestd tehtyd huomiota )

I
A) ATOMISTI-HOLISTI -DIMENSIO

1. Integraation onnistuneisuus

Atomisti:

-oppija ei integroi yksityiskohdista suurempia kokonaisuuksia, esim. hién ei tunnista vasemmassa kidessi
olevaa Tuiki, tuiki tdhténen -melodiaa ja oikeassa kddessd olevaa muunneltua Jaakko kulta -melodiaa kuin
osittain tai hin ei tunnista kuin toisen melodian

- oppija ei palautustilanteessa ( palautustehtiivé ) toista soittamalla kyseisid melodioita onnistuneesti ( e-
sim. toistaa vain kaksi ensimmdist4 tahtia )

- oppija luettelee ( kysely I-1I, kysymykset 7, 39-40 ) yksityiskohtia, esim. ettd Kappaleessa oli alennuksia,
tai ”... taa- ja titi nuotteja... ”, ( tai hypoteettisesti esim. oppija ei integroi tahdissa 8 olevia yksittdisid
nuotteja F-duuriasteikoksi tai tahdin 6 alussa olevia nuotteja F-duurikolmisoinnun terssikdannokseksi )
-oppijaa kiinnostaa enemmén yksityiskohdat kuin laajemmat kokonaisuudet ( kysymys 23: oppija

arvioitiin atomistiksi vastausluokissa 3-5 )

Holisti:

- oppija integroi yksityiskohdista suurempia kokonaisuuksia, esim. hahmottaa/ tunnistaa/ palauttaa va-
semman kéden melodian sekd oikeassa kddesséd olevan muunnellun Jaakko kulta -melodian ( tdim4 melodia
ainakin osittain)

-( tai hypoteettisesti esim. oppija toistaa kertaavasti soittamalla useamman kerran tahdissa 6 ja 8 olevia
sointuja ja asteikon tai hin kirjoittaa nuottitekstiin sointumerkkejéd kuten tahdissa 6 olevat F/A, Gm7,
C7/G) - Grusonin mukaan lisddntynyt toistaminen viittaa, opetellestaessa soittokappaletta, lisddntyviin
tietoisuuteen musiikin struktuureista (Sloboda 1985, 92).

- oppija luettelee tai merkitsee ( kyselyt I-II, kysymykset 39-40 ) integroituja kokonaisuuksia esim.
sointuja, asteikon, sévellajin tai muotorakenteen

-oppijaa kiinnostaa enemmén suuremmat kokonaisuudet kuin yksityiskohdat ( kysymys 23: oppija

arvioitiin holistiksi vastausluokissa 1-2)
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2. Oleellisen ja epédoleellisen erottaminen

Atomisti:

- oppijan vastauksesta ilmenee ( kysymykset 21-22 ), ettd kaikki nuottitekstissd olevat asiat ovat yhtid
tarkeitd tai oppija ei osaa sanoa, onko jokin asia tirkedmpi kuin toinen ( kysymys 21: oppija arvioitiin
atomistiksi vastausluokisssa 1-2 ; kysymys 22: oppija arvioitiin atomistiksi vastausluokissa 1)
-oppija luettelee ( kyselyt I-II ) nuottitekstissd olevia irrallisia yksityiskohtia, h&n mainitsee nuotti-

tekstissd olevia yksityiskohtia esim. ” kappale sisilsi nuotteja... kertokohdan...”

Holisti:

-oppijan vastauksesta ilmenee ( kysymykset 21-22 ), ettd hinen mielestdén nuottitekstissi olevista

asioista jokin asia on toista térkedmpi ( esim.” no se melodia on varmaan tirkeempi ku ite sdestys > tai
hypoteettisesti esim. soinnut, asteikot, muotorakenne, sévellaji ), ( kysymys 21: oppija arvioitiin holistiksi
vastausluokassa 3, kysymys 22: oppija arvioitiin holistiksi vastausluokissa 2-3 )

-oppija luettelee ( kysely I-1I ) nuottitekstissi olevia integroituja kokonaisuuksia kuten esim. melodian ( tai

hypoteettisesti esim. muotorakenteen , sointuja kuten F/A )

B) PINTA- SYVAPROSESSOINTI -DIMENSIO

l. Ymmairtdmiseen pyrkiminen

Pintaprosessoija:

-oppijan pyrkimyksend oli oppia nuottiteksti sellaisenaan, esim oppija pyrkii ( kysely I-II, kysymykset,
videointi, havainnointi ) opetellessaan Kappaletta soittamaan sité toistavasti alusta loppuun pysahtyméttd
pyrkimyksend ulkoa oppiminen

-oppijan vastauksesta ilmenee ( kysymys 32 ), ettei hén pyséhdy usein pohtimaan jotain kohtaa opetel-
lessaan

-oppija ei esitd kritiikkid esim. nuottitekstisséd olevan virheen johdosta ( virhe tahdissa 11 ), timé
viittaa nuottitekstin ulkoa opetteluun, ei ymmartdmédn pyrkimiseen tai oppija ei esitd muuta kritiikkis
-oppijan vastauksesta ilmenee ( kysymys 1), ettei hin mieti omaa oppimistaan ( kysymys 1: oppija
arvioitiin pintaprosessoijaksi vastausluokissa 1- 2 ja 3 )

-oppija ei pyri onnistuneesti vaikean kohdan selvittdmiseen, esim. hidnen vastauksestaan ilmenee,

ettei hén tehokkaasti pyri ymmértdmisensé tehostamiseen aikaisempien tietojensa hyviksi kayttami-

selld ( kysymys 33: oppija arvioitiin pintaprosessoijaksi, jos vastaus on vastausluokissa 1-2 )

Syvéprosessoija;
-oppija pyrki luomaan yleiskuvan opeteltavasta nuottitekstistd ( kysely I-11, kysymykset, videointi,
havainnointi ) esim. ” luen ensin kappaleen ldpi...”

-oppijan vastauksesta ilmenee ( kysymys 32 ) hénen usein pysahtyneen vélilld pohtimaan jotain kohtaa
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opetellessaan, pyrkimyksend asioiden ymmértiminen

-oppija esittdd kritiikkia esim. tahdissa 11 olevan virheen johdosta tai esittd4 muuta kritiikkig, joka viittaa
siihen, ettei oppija pyri vain nuottitekstin ulkoa opettelemiseen esim. ” en kylld pahemmin tykénny etti se
on just tylsd ja semmosia ihan outoja nuotteja ihan epévireiseltd kuulosti ettd tuo ei kdy yhtdin tuota
mietin ettd onko siind joku painovirhe tuossa ei oikein péédssy etteenpéin tuossa kappaleessa... koko ajan
samanlaista ettd niinku ei tnommosta jaksa pitkdin soittaa , kysyttdessd ( kysymykset 17-18 ) oliko
Kappale mielenkiintoinen vastaus oli esim. ” aika tylsé se oli oikeestaan semmonen ku harjotuskappale
tuota mitd ny aina soittotunnilla jankataan... soittoteksniikkaa semmosta niin ei jaksa oikeen tuommosta
pitkn ”

-oppijan vastauksesta ilmenee, ettd hin miettii omaa oppimistaan ( kysymys 1: oppija arvioitiin syvépro-
sessoijaksi, jos vastaus on melko paljon tai paljon, vastausluokissa 4-5 )

-oppija pyrki onnistuneesti selvittdméén vaikean kohdan esim.hénen vastauksestaan ilmenee hénen
pyrkineen tehokkaasti ymmaértimisensé tehostamiseen kayttdmalld hyvikseen aikaisempia tietojansa

( kysymys 33: oppija arvioitiin syvdprosessoijaksi, jos vastaus on vastausluokassa 3 )

-vastauksesta ilmenee ( kysymykset 1, 27-29 37-38 ) oppijan pyrkineen nuottitekstin ymmirtimiseen
kiyttimalld aikaisempia tietojansa hyddykseen oppimisprosessissa, esim. kysyttdessd miettiks oppija
opetellessaan omaa oppimistaan ( kysymys 1 ) vastaus oli ” ... mitd ope on sanonu kappaleen
harjottelemisesta ”, esim. kysyttiessd ( kysymys 29) miksi oppija vertasi/ yhdisti jonkin asian aikaisempiin
tietoihinsa vastaus oli ” jotta pystys paremmin oppimaan sen kappaleen ”

-oppija vastauksesta/ havainnoinnista, videoinnista ilmenee ( videointi, kysymykset 7, 37-38, kysely I-1I )
hénen kerranneen / toistaneen moneen kertaan esim. tahdissa 6 olevia sointuja ( F/A, Gm7,C7/G ) pyrki-

myksend nuottitekstin asioiden ymmartiminen

2. Aikaisempien tietorakenteiden aktivoituminen/ aktivoiminen ja niiden hyviksi kéyttdminen

Pintaprosessoija:

-oppija ei pyri aktiiviseen aikaisempien tietorakenteidensa hyvaksi kéyttdmiseen oppimisprosessissaan

( kysymykset 24-31 ), esim. vastauksessaan ( kysymys 28 ) oppija kieltds / tai ei tiedd verranneensa jotain
Kappaleessa olevaa tuttua kohtaa aikaisemmin opittuun tai vastauksesta ( kysymys 31 ) ei ilmene hinen
kéyttineen hyodyksi tuttua tuttu kohtaa / tuttuja kohtia opetellessaan

-aikaisempien tietorakenteiden aktivoituminen ja niiden kéyttdminen hyvéksi oppimisprosessissa on
(kysely I-1I, kysymykset 7, 21-22 ) heikkoa vastausten perusteella, esim. oppija luetteli nuottitekstissi
olevia yksittdisid asioita kuten neljisosanuotti, kertausmerkki, mutta ei maininnut esim. vasemman k#den
melodiaa, tahdissa 8 olevaa F-duuriasteikkoa, tai esim. vastauksesta ( kysymys 7 ) ei ilmene aikaisempien
tietorakenteiden hyviksi / hyodyksi kdyttéiminen oppimisprosessissa

-oppija ei huomaa virhettd tahdissa 11, mika viittaa siihen, etteivét aikaisemmat tietorakenteet aktivoi-
tuneet eikd hin kiyttinyt myoskéin niitd hyodykseen oppimisprosessissa

-oppija ei esitd kritiikkid tai mielipiteitddn nuottitekstistd, mik viittaa sithen , ettei héin verrannut nuot-

titekstissd olevia asioita aikaisempiin tietorakenteihinsa, jolloin voitaisiin todeta niiden aktivoituminen
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ja hyoddyksi kdyttiminen

Syvéprosessoija:

- oppija pyrki aktiiviseen aikaisempien tietorakenteidensa hyvéksi kiyttimiseen oppimisprosessissaan

( kysymykset 24-31 ), esim. ( kysymys 28 ) oppija vertasi jotain Kappaleessa olevaa tuttua kohtaa aikai-
semmin opittuun tai esim. ( kysymys 31 ) kysyttdessd , miten oppija kéytti tuttua kohtaa hyvikseen,
vastaus oli ” ... vdhd niinku soitti ulukomuistista silleen keskitty sitten siihen seuraavaan pétkidn mika

ei ollukkaa niin tuttu

-aikaisempien tietorakenteiden aktivoituminen ja niiden kdyttdminen hytdyksi / hyviksi
oppimisprosessissa voidaan todeta ( kysely I-I1, kysymykset 7, 24-31 ) vastausten perusteella, esim. oppija
tunnistaa vasemman k#den melodian seké oikean kdden melodian ( ainakin osittain ), hin perustelee
kéyttineensd esim. vasemman kiden melodiaa tai muita opeteltuja asioita hyvikseen oppimisprosessissa,
esim. ( kysymys 30 ) kysyttéessi oliko tutusta kohdasta hydtyd tdimén Kappaleen oppimisessa vastaus oli
” oli siind osas vdhan paremmin hahmotella kappaletta ”

- oppija huomaa virheen tahdissa 11, miki viittaa aikaisempien tietorakenteiden aktivoitumiseen seki nii-
den hyviksikéyttdmiseen oppimisprosessissa

- oppija esittad kritiikkid ja mielipiteitdén nuottitekstiin liittyvistd asioista, esim. hin toteaa Kappaleen
olleen tylsd, ( ” aika tylsd se oli oikeestaan semmonen ku harjoituskappale tuota mitd nu aina
soittotunnilla jankataan... soittotekniikkaa semmosta niin ei jaksa oikeen tuommosta pitkiidn ”, kuten
jotkut tyypilliset harjoituskappaleet, tdimi viittaa aikaisempien tietorakenteiden ja nuottitekstin asioiden
vertaamiseen, oppija suhteuttaa aikaisempia tietojansa nuottitekstin asioihin, omaan kokemusmaailmaansa
-oppija soittaa kertaamalla ( palautustilanne ) esim. tahdissa 6 olevia sointuja, miké viittaa aikaisempien
tietojen aktivoitumiseen

-tahdissa 8 olevan F-duuriasteikon sormitus 1,2,3,4,1 jne ( harjoitustilanteessa ) viittaa aikaisemmin

opitun hyddyntdmiseen

Esimerkki holisti-syvéprosessoijan videoinnin, havainnoinnin, kysymysten ja palautustehtdvan perusteella

tehdyistd huomioista, jotka (edelld lueteltujen liséksi ) tukevat titd luokitusta

- oppija pyrkii aluksi yleiskuvan luomiseen nuottitekstia miettimélld, han soittaa vasemman kéden
melodian, vaikka ei nimedka4n tdtéd, hin soittaa oikean kédden l4pi ja soittaa monta kertaa toistamalla esim.
tahdissa 6 olevia sointuja seki tahdissa 8 olevaa F-duuriasteikkoa ( sormitus noudatti F-duuriasteikon
sormitusta 1,2,3,4,1 jen ), oppija miettii tahdin 11 virheen kohdalla ja soittaa sen uudelleen, han huomaa
ritardandon , pp:n, f:n, maalit 1-2 seki fermaatin ja soittaa niiden mukaisesti

- palautustehtiivi: oppija pystyy toistamaan palautustilanteessa koko vasemman kéden melodian ja osan
oikean kiden melodiasta tunnistettavasti oikein ja onnistuneesti, hén toistaa myos tahdissa 6 olevia

sointuja ja tahdissa 8 olevan F-duuriasteikon tunnistettavasti oikein
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-kysymys 3: ... ylleesd mind mietin sillee aika paljon ettd miten se parhaiten menis no ensin siihen niinku
sithen kokonaisuuteen huomio ettd kohan se teksti niinku tullee tutuks ja sitte vasta niitd yksityiskohtia sii-

23

td

II

Palautustehtivin arviointikriteerit:

Palautustehtdvit luokiteltiin seuraavasti: 1) oppija ei palautustilanteessa kykene soittamaan yhté#n mi-
tidn tai vain muutamia nuotteja, joista ei ole tunnistetavissa esim. nuottitekstissd olevaa melodiaa, jolloin
arviointi= heikko suoritus, 2) oppija pystyy palautustilanteessa soittamaan osan jommasta kummasta
nuottitekstissd olevasta melodiasta tai toisen nuottitekstissé olevan melodian, jolloin arviointi=keskin-
kertainen suoritus, 3) oppija toistaa palautustilanteessa soittamalla ainakin toisen nuottitekstissi olevan
melodian kokonaan ja osan toisestkin nuottiteksissi olevasta melodiasta sekd esim. tahdissa 6 olevia

sointuja, jolloin arviointi= hyvé suoritus



