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1 SOITONOPETTAJUUDEN HAASTE

Maamme musiikkioppilaitoksissa annettava soitonopetus elda muutoksen aikaa.
Suomen musiikkioppilaitosten liiton (SML) uudet tasosuoritusten sisdllét ja
arvioinnin perusteet tulivat koekayttoon lukuvuonna 2004—2005. Uudistuksessa on
luovuttu kokonaan kurssitutkinnot-sanasta ja korvattu se tasosuorituksilla.
Musiikkioppilaitoksissa tapahtuva soitonopiskelu tulee vastai suudessakin olemaan
tavoitteellista painopisteen siirtyessa voimakkaammin lapsilahtoisyyden suuntaan.
Uudet soitinkohtaiset ohjelmistot sallinevat luovempien ja monipuolisempien
opetusmenetelmien kayton tulevaisuudessa. Kurssivaatimusuudistus yhdessa
opetussuunnitelmauudistuksen  kanssa haastaa soitonopettajat  ammatillisen

0saamisen ja pedagogisten taitojen kehittamiseen — ammatilliseen kasvuun.

Suomalainen lagale verkottunut musikkioppilaitogérjestelméa on nojannut
muutaman pilarin varaan. Ensinnakin laki taiteen perusopetuksesta takaa lapsille ja
nuorille mahdollisuuden harrastaa musiikkia maantieteellisesta asuinpaikasta
riippumatta.  Pyramidin  yhdella kérjella ovat musiikkitraditiota vaalivat
musiikkioppilaitokset ja niiden opettajisto. Toisaadla vanhemmat, jotka omien
myonteisten musiikkikokemusten innoittamina tai kenties niiden puuttuessa, ovat
halunneet tarjota lapsilleen mahdollisuuden musiikin harrastamiseen. Vaikka
musiikkioppilaitogérjestelmd on laga ja musikinopetuksen  tulokset
kansainvalisesti tunnustettuja, on ansaittua huomiota saaneet tutkimuksissakin esiin
nousseet pyrkimykset tarkastella toimintaa kriittisesti ottaen huomioon nyky-
yhtei skunnan vaatimukset ja vaikutukset musiikkiopistojen varsinaisiin asiakkaisiin

eli lapsiin januoriin.

Tata tutkimusta vois kuvailla sanoilla typistetty toiminta- ja tapaustutkimus.
Tarkastelen soitonopettajuutta oman tyoni kautta oppilasmagraltaan pienessd, mutta
opetustarjonnaltaan suhteellisen suuressa musiikkiopistossa. Oma tyoyhteisoni,
Viitasaaren alueen musiikkiopisto, toimii koko tutkimuksen ajan peilind ja ik&an
kuin taustaoletuksena. Valotan esille tulevia tilanteita ja tulkintahypoteesga
lahtokohtana oma toimintani viulunsoiton opettajana tassd nimenomaisessa
organisaatiossa. Opettajakollegat osalistuvat tutkimuksen tekoon valillisesti.



Moninaiset tydyhteison vuorovaikutuskuviot ovat vaikuttaneet véahintéankin
epasuorasti molemmin puolin.

Rakennan tutkimuksen kahden tason varaan. Y hteiskunnallinen taso kuvaa sité,
mitd  musiikkioppilaitoksissa  tapahtuu  valtakunnallisesti esimerkkina
opetussuunnitelman perusteiden uudistus vuodelta 2002 sekd kdynnissa oleva
kurssivaatimusuudistus. Alueellinen tai paikallinen taso kuvaa tydyhteisdani ja
uuden oppimisen haastetta siella. Paikallistason toiminnasta esimerkkind on muun

muassa oppilaitoskohtai sen opetussuunnitel man laatiminen.

Oman tyon pohdinta liittyy viime aikai seen tutkiva opettaja ja opettaja oman tyonsa
reflektoijana -suuntaukseen, joka on tahdannyt ammatilliseen kasvuun ja tyon
kehittamistarpeiden huomioimiseen. Téssd tutkimuksessa pyrin kartoittamaan ja
kuvailemaan musiikkioppilaitoksiin kohdistuvia muutospaineita ja sita, millaisia
vaikutuksia silla on soitonopettajuuteen. Oman tyon reflektointi on perusta, johon
haen lagjempaa ndkokulmaa kirjallisuudesta ja soitonopetusta ja -opiskelua
koskevista tutkimuksista. Uuden vuosituhannen molemmin puolin ilmestyneissa
musiikkialan  tutkimuksissa perinteista  soitonopetusta on  tutkittu  eri
lahestymistavoin pitkittéisesta tapaustutkimukseen. Taman tyon eras tarkoitus on
valottaa soitonopetusta antavien opettagjien ndkokulmaa ja miettia, miten lasten,
nuorten seka heidan vanhempiensa tarpeisiin voitaisiin tulevaisuudessa paremmin
vastata.

Vakka yksittdisestd tapauksesta e voi vida vetdd yleisia johtopdatoksia,
taustaol etuksena tutkimuksen alkuvaiheessa itselléni on késitys, etta soitonopetus ja
soitonopettguus on muuttumassa. Taman tutkimuksen pddmaéréna onkin lisata
omaa ymmarrystani muutoshaasteen edessa — muutokseen vaikuttavista tekijoistéa

yksil6n jayhteison elamassa.



2 TUTKIMUSTEHTAVA

2.1 Soitonopettajuus tutkimustehtavana

Taman tutkimuksen tarkoitus on kuvailla ja kartoittaa soitonopettajuuden nykytilaa
muutoksen ndkokulmasta. Lahtdoletukseni on, ettd suomalainen soitonopetus on
muutosprosessissa ja kaynnissa olevat uudistukset soitinpedagogiikan alalla
heijastuvat soitonopettgjuuteen. Tutkielmassa tarkastelen piirteitd, joilla kuvata
soitonopettaj uutta ja muutoksia soitonopettajuudessa. Etsin soveltuvaa maaritelmaa
sille, mita soitonopettajuus on?, miten soitonopettajuus mahdollisesti on
muuttunut?, mitka tekijéat selittavdt muutosta?, ja lopuksi, mihin suuntaan

soitonopettg uus on muuttumassa téllé hetkel 187

Toinen edelliseen nivoutuva tutkimustehtdva on tarkastella soitonopettajuutta
prosessing, joka voi johtaa pedagogisen gjattelun syventymiseen ja soitonopettajana
kehittymiseen ammatillisen kasvun ndkokulmasta. Tutkielmassa pohdin
pedagogisen gjattelun merkitysta soitonopettajuudelle erityisesti
viulupedagogisesta perspektiivista.

Kéyttamani tutkimusstrategia on l&hinna tapaustutkimusta: kysymykset ja
pohdinnat nousevat oman tyon ja tyon sisdllon variaatioiden reflektoinnista
Viitasaaren alueen musiikkiopistossa. Tutkimusprosessiin ovat vaikuttaneet
epasuorasti myods opettgjakollegat kyseisessa tyOyhteisdssa. Aikaperspektiivin
mukaan ottaminen tuo historiallista lisa tutkielmaan ja antaa kenties kimmokkeen
etsid uusia suuntia soitonopetukseen ja perustellun syyn tarkastella opettgjuutta
kriittisesti. (Syrjd& Ahonen, Syrjdldinen & Saari 1995, 11-13).

Koska tarkastelukulma on opettgjuudessa, pyrin kerdamani aineiston pohjalta
méadrittelemadan  soitonopettajuus-kasitteen suhteessa muihin  peruskasitteisiin
valittua teoriataustaa vasten seka arvioimaan soitonopettgjuuden ja tutkielman
kannalta mielenkiintoisten avainsanojen — ammatillisen kasvun, muutoksen,
jatkuvan oppimisen ja tyon kriittisen reflektoinnin — vélisd suhteita



Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tiukkaan késitteiden méarittelyyn e useinkaan
ryhdyta, mutta niin pitkdlle kuin se on tarpeellista kasitteiden rgaamiseks ja
tasmentamiseksi, etsin tutkielman kannalta olennaisia méaéritelmia ja merkityksia,

joitane sisdltavét.

Soitonopettgjuus on  mielestéani  lagiempi  ja monitahoisempi  késite  kuin
soitonopettgja, jolla yleensa tarkoitetaan musiikkialan koulutuksen saaneen
henkilon antamaa yksityisopetusta jossakin instrumentissa. Soitonopettgjuus
merkitsee gjan myodta syntynyttd ammatti-identiteettia, johon nivoutuu soitto-,
opiskelu- ja tyohistoria yhdistyneend haluun kasvaa ja kehittya opettgana ja
ihmisend. Itselleni se merkitsee my6s uusiin haasteisiin vastaamista, avoimuutta
uuden oppimiselle ja "péivitettavana oloa’, mika liséd ammatillista patevyytta ja

tyon mielekkyyden kokemista.

Tutkielman aihe nousee henkilokohtaisesta kiinnostuksesta soitonopettamista ja
musiikkiopisto-opetusta kohtaan sek& pedagogisen kiinnostuksen viridmisesta
yleensd& muusikoiden ja soitonopettgiien keskuudessa, mikd kay ilmi
viimeaikaisista musiikkialalla ilmestyneista tutkimuksista ja
instrumentti pedagogiikkaa sivunneista lehtikirjoituksista. Empiirisiin
tutkimusasetelmiin perustuvat soitonopetusta koskevat tutkimukset ja muu
kirjallinen l18hdeaineisto antavat selkedé osviittaa soitonopettajuuden nykytilasta ja

muutostarpeista, joita tutkielmassa analysoin.

K oska tutkielmassa kaytetty analyysi on luonteeltaan induktiivista, |ahtokohtana ei
ole teorian ja hypoteesien testaaminen, vaan aineiston yksityiskohtiin pureutuva
anayys. Kerdtystd aneistosta paljastuvat matkan varrella tutkimustehtéavén
kannalta oleelliset seikat. (Haaparanta & Niiniluoto 1997, 69).

2.2 Laadullinen tutkimusote

Laadullisen tutkimuksen l&htokohta on todellisen el&mén kuvaaminen. Koska
todellisuus nayttdytyy moninaisena, monikerroksisena suhteiden verkkona,
pyritéan tutkimuksessa kokonaisvaltai seen otteeseen. Objektiivisuuden vaatimus el

toteudu perintei sessd mielesss, vaan tutkimustul okset rgjoittuvat aikaan ja paikkaan



(Hirgarvi, Remes & Sgjavaara 2002, 152).

Laadullinen tutkimusote etsii ilmidihin liitettyja kulttuurisidonnaisia merkityksiaja
sisdistettyja tulkintoja, jotka luovat pohjan kulttuuriselle esiymmarrykselle ja
varsinaiselle ilmiGiden ymmartamiselle. Hermeneuttiseks kehdks tai spiraaliks
kutsuttu tulkinnan orientaatio kuvaa vuorovaikutusta naiden kahden tason vélilla
(Niskanen 1997, 22-23). Tassd prosessissa edetddn kokonaisuudesta osiin ja
osapal asista edelleen kokonaisuutta kohti. Tutkijaa ohjaa yleinen tulkintahypotees,
jota hén testaa suhteessa tutkimusaineistoon. Kun austava tulkintahypotees saa
riittavasti tukea tekstiaineistosta ja tutkimustehtédvan kannata oledlisiin
kysymyksiin on |0ydetty vastaukset, hermeneuttinen keh& on péaatepisteessaan.
(Haaparanta & Niiniluoto 1997, 71-73).

Laadullisen tutkimuksen aineiston tulee olla teoreettisesti riittdvan edustava, jotta
tutkimustehtavén kannalta olennaiset piirteet tulevat esille. Laadulliselle
tutkimukselle on tyypillista aineiston kerddmisen, kasittelyn ja anayysin
kietoutuminen tiiviisti yhteen. Analyysin jdlkeen tai sen aikana aineistoa saatetaan
joutua tédydentamédan. Kun uudet tapaukset eivat endd tuo uusia piirteita esille,
puhutaan aineiston kylldantymisesta. Kvalitatiiviselta tutkimukselta e vaadita
samanl ai sta toi stettavuutta kuin kvantitatiiviselta tutkimukselta, vaikkakin aineiston
tulee olla mahdollisimman kattava ja aineiston kéasittelyn systemaattista. (Uusitalo
2001, 81-82).

Taman tutkielman aineiston kasittavét soitonopettajuutta ja soitonopetusta sivuavat
tutkimukset, musiikkioppilaitosten tuottama |dhdemateriaali ja erityyppiset
asiakirjat, musiikkialan lehdet, muu kirjalinen ja audiovisuaalinen materiaali seka
henkilokohtaiset dokumentit, kuten paivékirjat ja luentomuistiinpanot. Aineiston
analyysissa huomioin diskursiivisen ndkokulman €eli en vain totea, missa
soitonopetuksen saralla talla hetkella kasittédkseni mennaén, vaan miten eri
toimijat soitonopetuksesta ylipaéatéan keskustelevat (Eskola & Suoranta 1998, 121).

Laadulliseen tutkimusperinteeseen nojaavassa toimintatutkimuksessa tutkija
yhdessd muiden tutkimukseen osallistuvien di tutkittavan yhteison kanssa pyrkii

vaikuttamaan tutkimuskohteeseen niin, ettd esimerkiksi jokin tietty ongelma
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ratkeaa. Olennaista on aktiivinen vuorovaikutus ja sSitoutuminen yhteisin
tavoitteisiin. Tata tutkimusta voisi siten kutsua typistetyks toimintatutkimukseksi,
silla tutkielman laatiminen toimii kirjoittajan oman ammatillisen kasvun valineena
tavoitteena ammattikaytannon kehittdminen. Tavoitteena on syventda taitoja
kriittisesti reflektoida omaa tydta soitonopettgjana ja arvioida mahdollisia
muutoksia omassa soitonopettajuudessa eli lisété itsen ja samalla myds muiden
ymmartamista. (emt., 129; Syrjdlaym. 1995, 33-34).

2.3 Tutkiva opettagja

Ihmisten henkil6kohtaisen nakdkulman mukaan tuominen tutkimukseen eri tavoin
on kasvanut. Kokemuksellisuuden nousu tutkimuksissa nivoutuu pitkalti tieteiden
kehitykseen, mutta kielii jotakin myos yhteiskunnallisesta muutoksesta. Sen kautta
saavutettu yksilon suurempi itseymmarrys on osa taman hetkisen maailman
kokemista. (Anni Vilkon haastattelu, Karki 2004, 23). Tutkiva opettgja -verkosto
on viime vuosina koonnut oman tyon ja opettajuuden tutkimisesta kiinnostuneita
opettgjia yhteen. Tutkimusaineistona tutkiva opettgja kdyttéd omia ja muiden
kokemuksia opettgana. Tydymparistéssa  toteutettu  vertaistutkimus on
merkityksellista vertaistietoa, jota on helppo soveltaa opetustydhon. Kaytannon
sovellukset auttavat opettajaa suunnittelemaan, toteuttamaan ja arvioimaan omaa
tyotaan. (Pakkanen 2004, 18-20; ks. myds Korpinen 1996, 26).

Viime vuosina Suomessa tehdyt musiikkialan tohtoriopinnot ovat profiloineet
maamme musiikkikasvatusta tieteenalana itsendisempddn ja nakyvampaan
suuntaan kansainvélisestikin. Soitinpedagogiikka on kiinnostanut yha useampia
musiikin ammattilaisia ja tutkiva opettgjuus on Kkirvoittanut aiheen tiimoilta
tutkimuksia seka tuottanut tarkeda tietoa siitd, mita soitonopettgja voi kohdata
tyossdén monenlaisten ja monenikdisten oppilaiden kanssa. (Laitinen 2002, 7).
Tutkimusaiheen tulisikin kimmota musiikintutkijan omista tarkoitusperista késin:
kun opettgjat tekevat tutkimusta kentdlla, he voivat samala arvioida
tutkimustuloksia ja tekemiaan analyysega tydympéristossaan. Kriittinen oman tyon
tutkiminen lisda itseymmarrystd ja tuottaa soveltavaa tietoa tyon tarpeisin.
(Roberts 1994, 24-28).
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Kehityss ja oppimispsykologiset kysymykset kiinnostavat nykyddn myo6s
soitinpedagogeja. Syyna on  muusikkojen asennemuutos opettamista ja
soitonopettgjuutta kohtaan. Monet kokevat soitonopettamisen mielekkaaksi
uravaihtoehdoksi, e niinkd8n epdonnistumiseks taiteilijana tai muusikkona.
Soitonopetustapahtuma néhddan myds moniulotteisempana kuin aikaisemmin.
Vuosisatainen mestari-kisélli -oppipoikamalli kaipaa kriittista uudelleenarviointia
nykyisessd musiikkioppilaitoskontekstissa. (Laitinen 2002, 6). Soitonopetuksen
nykytilasta on keskusteltu muun muassa musiikkialan julkaisuissa ja Suomen
musiikkioppilaitosten liiton verkkosivuilla. Keskustelijoina ovat etupaéssa olleet
ruohonjuuritasolla perusasteen musiikinopetuksessa tyoskentelevat opettgjat. On
myods  pohdittu  sitd, kuinka instrumenttipedagoginen  koulutus ja

musiikkioppilaitosten arkinen tyd kohtaavat toisensa (Klemettinen 2004, 11).

Praktinen toimintatutkimus nivoo opettajan ja tutkijan roolin toisiinsa niin, etta
opettgjat voivat tutkimusta tehdessdan syvallisemmin tiedostaa kokemustietoon
pohjautuvia teorioitaan ja arvojaan, jotka muuten jaisivat hiljaiseks implisiittiseks
tiedoks. He saavat uusia gjatuksia, avaimia muutosten kohtaamiseen ja ideoita
toiminnan uudelleensuuntaamiseen. (Syrjdaym. 1995, 26, 32). Tutkiva opettgjaon
paremmin selvilla oman toimintansa perusteista (mita mina teen), mihin
opetustilanteessa toteutetut toimenpiteet mahdollisesti johtavat (mita siité seuraa
oppilaille) ja miten perusteltua toiminta on (miks teen juuri niin) (Kansanen &
Uusikyla 2002, 6-7).

Nykyisessd murrosvaiheessa soitonopetuksen aala tarvitaan oppimisen ja
opettamisen lagaaasempaa ymmartamista ja tutkivaa soitonopettguutta.
Opetustapojen monipuolisuus tulis ndhda rikkautena, silla opiskelijatkin ovat
hyvin heterogeenista joukkoa harrastelijoista taiteilijoihin (Laitinen 2002, 6).
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3 NAKOKULMIA SOITONOPETTAJUUTEEN

3.1 Ammatillisen kasvun teemoja etsimassa

Tybelama kehittyy ja muuttuu, kun tiedon mééra lisééntyy ja tiedon luonne
monimutkaistuu. Yhteiskunnalliset muutokset sosiaalisessa ja taloudellisessa
ympéaristéssa vaikuttavat nekin tyéeldman kehitykseen. Samoin voimakas
kansainvédistyminen, joka luo uusia ndkdaloja. Yksil6 joutuu arvioimaan omaa
tyOpanostaan ja kasvumahdollisuuksiaan haasteiden edessd. |hanteellisissa
olosuhteissa tyontekijan ammatillinen kasvu ja kehittyminen jatkuu koko
tydssaol ogjan. (Ruohotie 2000, 49-50).

Ammatillinen kasvu on jatkuva oppimisprosessi, jonka kautta yksilon tieto-taito
karttuu ja kyky vastata muuttuviin ammattivaatimuksiin syvenee. Jatkuvuus
merkitsee uuden oppimisen arvostamista, tarvetta aktiivisesti etsia vaylia uusiutua
tyossa sekd pyrkimystd ennakoida mahdollisia puutteita omassa osaamisessa.
Tybyhteisgjen ja organisaatioiden tulis tukea uusiutumista ja ammatillista
kehittymista seké auttaa tyontekijéé vastaamaan tulevaisuuden vaateisiin. (emt., 9—
10).

Viime aikaisissa opettgjan kehitysta koskevissa tutkimuksissa opettgjaksi kasvua
tarkastellaan monivaiheisena ja jatkuvana oppimisena. Opettamaan oppimista
kuvaillaan kokonaisvaltaisena kehitygatkumona, jossa yhdistyva opettajan
tiedolliset ja taidolliset valmiudet omaa persoonaa koskeviin olettamuksin.
Ammatillisessa kasvuprosessissa vallitsevat oletukset ja valmiudet muokkaantuvat
ja muuntuvat tarkoituksenmukaisempaan suuntaan. Opettaja néhddan aktiivisena
oppijana. (Niemi 1995, 11).

Suomalaista musiikkioppilaitogarjestelméa on ehka totuttu pitamédan suhteellisen
vakaana ja jopa konservatiivisena. Samalla musiikkioppilaitoksissa annettavan
soitonopetuksen tilaan ollaan yleisesti tyytyvéisia — tasoa ja volyymia kun riittéa.
Musiikkioppilaitogarjestelmd on kuitenkin uudistumassa. Soitonopettgja kohtaa
tyossddn tulevaisuudessa uusia haasteita ja vaatimuksia, joihin hanella e
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perusteella. My6s valtakunnallinen kurssivaatimusuudistus instrumenttikohtaisine
tasovaatimuksineen antanee soitonopettgan  ammatilliselle  kasvulle ja
uudistumistarpeelle lisdpontta, kun sekd opetussisdltdihin ettd -menetelmiin
liittyvét valinnanmahdollisuudet kasvavat. Vakuttaa sSiltd, ettd pedagogisen
gattelun ja osaamisen merkitys tulee kasvamaan soitonopetuksessa eli opettajan
kyky perustella pedagogisia ratkaisujaan myoOs teoreettisesti (Haverinen &
Martikainen 2002, 100).

Pelkk& oman instrumentin teknis-taiteellinen osaaminen ei siis riittéisikdan, jos se
on téhankaan asti riittényt soitonopetuksen ammattilaiselle. Kun opettgja omassa
toiminnassaan kykenee yhdistdmaan teoriaa ja kaytantda, tuloksena ammatillisesta
harjaantumisesta on arvokasta kokemustietoa ja gan kuluessa muuntuvaa ns.
hiljaista tietoa. Yhdistelyn loppupdassd on taitavaa ja sujuvaa osaamista, jota
muodollisessa koulutuksessa ei voida vield saavuttaa. Ty0ssa tapahtuva oppiminen
ja ongelmanratkaisu pohjimmiltaan merkitsee lisdantyvan tiedon kasittelyn
hallintaa. (Jarvinen, Koivisto & Poikela 2000, 72, 75).

Muutoksessa on aina kyse oppimisesta ja vastaavasti oppiminen aikaansaa
yksiléssa muutoksen. Muutos e kuitenkaan ole mahdollinen, eik&d oppimista
tapahdu, ellei muutoksen synnyttdmaa kokemusta kyeta tulkitsemaan ja antamaan
sille merkitys. Vain yksilolle ja yhteisolle merkityksellisell& tiedolla on vaikutusta
oppimisen kannalta (emt., 69-70). Lisdks ykslolliset erot muutoksiin
reagoimisessa vaihtelevat suuresti. Toiset kokevat muutoksen haasteena, toisille se
merkitsee héiriota tutuissa gattelu- ja toimintarutiineissa. Nykyinen tyoelama
suosii - yksilon muutoshalukkuutta, kykyd hyvaksyd muutoksen aiheuttama
epdvarmuus ja joustaa tarvittaessas Tama pdtee myOs organisaatioiden
eloonjédmiseen ja elinvoimaisuuteen. (Ruohotie 2000, 11-12, 47; ks. myoOs
Mezirov 1995, 5-6).

Tybelaméssd ja arjen keskella yksilo oppii ja omaksuu asioita luonnollisissa
oppimisymparistoissa tietoisesti ja tiedostamatta. Tyoeldmassa tapahtuu etupdassa
informaalista oppimista, jonka tehtdvana on uusintaa ja yllapitéa osaamista el

ammatillista kasvua. Informaalista oppimisesta on kyse, kun soitonopettgat
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oppivat arvioimalla omaa toimintaansa ja opetustaan kriittisestikin. Kun opettajat
oppivat yhteistoiminnassa toisilta opettgjilta, oppilailta ja vanhemmilta vaihtuvissa
vuorovaikutustilanteissa. Kun soitonopettagja hankkii lisdkoulutusta tai osallistuu
musiikkiopiston opetussuunnitelmatyéhon. Kun musiikkioppilaitoksen tyon
tuloksia puntaroidaan esimerkiks suoritettujen kurssitutkintojen perusteella
Lopuksi toimintaan kytkeytyy |dhes ana kokemuksesta oppiminen eli
kokemuksellisen oppimisen nékdkulma. (Ruohotie 2000, 13-14).

3.1.1 Kokemuksellinen oppiminen

Kokemuksellisen  oppimisen  viitekehys  opettgatutkimuksessa  korostaa
kokemuksen merkitystd oppimisessa. Kokemus ndhddan oppimisprosessin
tuotoksena pikemmin kuin oppimisen ldhtokohtana. Se perustuu "toiminnan
psykologiaan, jossa oppiminen késitetéén oppijan kokemuksen ja tiedon seka
gattelun ja toiminnan valisten suhteiden muunteluksi”. Syklinen toinen toistaan
seuraavien ja osin padllekkaisten tapahtumien sarja kuvaa muunteluprosessia
oppimisessa. (Jarvinen ym. 2000, 81, 89). Tarkedd on lisdks kokemuksen
reflektointi eli omakohtainen arviointi. Ammatillisen kasvun ja kehittymisen
ehtona on opettgan oma kriittinen pohdinta toiminnan arvioimiseks ja
suuntautuminen uusiin haasteisiin aktiivisesti. (Niemi 1995, 16).

Kolbin luoma nelivaiheinen oppimisen sykli havainnollistaa kokemuksellisen
oppimisen teoreettisa olettamuksia. Ensmméisessd vaiheessa tapahtuu
kokemuspohjaista oppimista, joka on vaitontd, intuitiivista, tunnepitoista
oppimista. Toinen vaihe sisdltéa pohdiskelevaa havainnointia, jossa korostuu efi
nakokulmien ja oman oppimisen arviointi. Kolmannessa vaiheessa ilmi6 pyritadan
kasitteellistamaan systemaattisen gattelun, ongelmanratkaisun ja sopivan
teoreettisen ldhestymistavan avulla. Viimeinen €li neljas vaihe on aktiivista
toimintaa korostavaa oppimista, jonka tavoite on [0ytda soveltuvia kaytéannon
ratkaisuja ja sovelluksia muutoksen aikaansaamiseksi. (Kolb 1984, 42; ks. myds
Kohonen 1989, 40; Niemi 1995, 16; Jarvinen ym. 2000, 89-90; Ruohotie 2000,
139).
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Boudin tutkijaryhma on tuonut Kolbin malliin kokemuksen herdttdmét tunteet seka
nelja  kognitiivista  prosessiaz  assosiaation,  integraation,  validiteetista
varmistumisen, tiedon sisdaistamisen. Kokemuksellista oppimista tapahtuu ja
kokemuksen uudelleenarviointia edesauttaa uuden tiedon liittdminen aikaisemmin
opittuun (assosiaatio), tietojen vélisten yhteyksien etsiminen (integraatio),
tunteiden ja ideoiden autenttisuudesta varmistuminen (validiteetti) seka tiedon
sisaistdaminen. Kokemuksellisen oppimisen kannalta on térkeda ty6stda oppimisen
synnyttamia positiivisia ja negatiivisia tunteita. Tunteiden kieltdminen on
oppimisen kieltamisté. Erityisesti negatiivisten tunteiden |8pikdayminen edesauttaa
oppimista, silla torjuttuina ne hairitsevat oppimisprosessia. (Boud, Keogh &
Walker 1985, 45-46).

Ruohotien mukaan kokemukselliseen oppimiseen liittyy aina epaonnistumisten ja
negatiivisten tunteiden tyostamistéa tavalla taikka toisella. Vastoinkdymisista
oppiminen on kuitenkin hankalampaa kuin myonteisistéa kokemuksista oppiminen,
silla yksilé joutuu kohtaamaan totuuden myds omasta itsestd. Lopulta
vastoinkdymiset opettavat eniten, jos vial ja puutteet pyritddn korjaamaan.
Tyokokemuksista oppiminen voikin olla antoisaa lisétessédn ymmarrysté ihmisten
kayttaytymisesta ja siitd, kuinka asiat tydyhteisdssi saataisiin etenemaén parhaalla
mahdollisellatavalla. (Ruohotie 2000, 62).

Kokemuksellisen oppimisen puitteissa on mahdollista ymmartda myos opettgjassa
ja soitonopettgjuudessa tapahtuvia muutoksia. Kohosen (1989, 42) mukaan
"kaytanto, reflektointi, teoria ja toiminta kuuluvat oleellisena osana ammatilliseen
kehittymiseen. Oppiminen ndhdadan jatkuvasti tdsmentyvana ja syventyvana tiedon
muuntumisena, tavallaan esiopitun asian uudelleen oppimisena syvéllisemman
ymmértamisen ja tiedostamisen tasolla’. Todellisuuden haltuunotto tapahtuu
toisilleen vastakkaisten jannitteiden kentdssd kokemusten ja teoreettisen
tiedostamisen valisen jannitteen ja pohdiskelun ja toteuttamisen valisen jannitteen
kentdssa. HenkilOkohtaiset ominaisuudet ja gatustottumukset ratkaisevat, miten
yksil6 orientoituu toimimaan uudessa tilanteessa. Osaako ja uskaltaako gjatella ja
toimianiin kuin hyvéksi ndkee. (Nurmi 1993, 79).
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Muutokset edellyttdvat kokemusten tyostamistd, ongelmien kohtaamista seké
uusien kaytantdjen kokeilua. Ajallisesti se voi kestda kauan. Uudentyyppinen
toiminta saattaa nostaa esille riittdméttomyyden ja epavarmuuden tuntemuksia,
koska perusteluiden ja ratkaisujen seurauksista e ole viela taytta varmuutta. Usein
muutokseen ja muuttumiseen liittyy epétietoisuutta ja sen pohdintaa, mita muutos
kaikkinensa merkitsee suhteessa menneeseen elettyyn eléméaan. (Kohonen 1989,
41, 49). Y hteison tuki ja kokemusten jakaminen muiden kanssa ovat muutoksessa
oleellisia. Opettgiien kehittymistd voidaankin pitéd koko tydyhteisba koskevana
asiana. Ymparisto voi joko hidastaa tai edistéa yksiliden sisdista kasvua ty6téan
uudistaviksi muutosagenteiksi. Sama pétee myds toisinpdin: tydyhteiso kehittyy,
jos opettajat kehittyvét. (Niemi 1995, 18, 20, 35).

Haasteellinen toimintaympéristd tarjoaa lukuisia oppimismahdollisuuksia ja
parhaassa tapauksessa motivoi yksil6d oppimaan uutta. Moniin tydtilanteisiin
liittyy ongelmien kohtaamisia ja yrityksia ratkaista eteen tulevia tavanomaisen
rutiinin ylittéavia pulmia. Tyohon liittyvien ongelmien ratkai seminen onkin monelle
ammattilaiselle mielenkiintoisinta ja haastavinta tyossd. Myo6s rigtiriitaisten
vaatimusten kohtaaminen voi motivoida tiedostavaan ymmartamiseen. (Ruohotie
2000, 53). Usein ongelmanratkaisussa ja oppimisessa korostuu etsimisen ja
|6ytamisen prosessi, jolloin tavoite j8a taka-alalle. Laadukas prosessi tuottaa hyvia
tuloksia automaattisesti. (Miettinen 1993, 91).

Ongelmanratkai sun yhteydessa tapahtuu oppimista, kun yksil6 ty6stdd kokemaansa
ja etsii uudelle tilanteelle yhtymakohtia kokemusarsenaalistaan. Niiden puuttuessa
tarvitaan kognitiivisten mallien sovittelua ja merkitysten uudelleen tulkintaa.
Samalla muistiarsenaaliin kertyy tietoa ja uuden tiedon j&sentdmistd seuraavaa
mieleen palauttamista varten. Opettguuteen sisdistyy kokemuksen ja rutiinien
myo6td ongelmien méadrittelyd, luokittelua seka vaihtoehtoisia ongel manratkai sua
koskevia mallgja, jotka luovat perustan pedagogiselle asiantuntemukselle.
Ammatillista kasvua ja kehitysta voi tapahtua tunnistettaessa uusia ongelmia ja
hy6dynnettéessa aikai sempaa tietémysta ongel manratkaisussa. (Jarvinen ym. 2000,
176-177).
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Jos oppimistilanteet ohitetaan koettaessa ne itsestéan selving, muutosta el tapahdu.
Kuitenkin ty6hon ja ty6ssd omaksuttuun rooliin voi yh& uudelleen liittya
urarutiinga murtavia uusiutumista edistavia piirteitdq, kun kokemuksesta ja

kokemuksellinen oppiminen tydssa on jatkuvaa. (Ruohotie 2000, 53-54).

3.1.2. Oman tyon reflektoiminen

Soitonopettajuuden pohdinnassa on pitkdlti kyse oman tyoni reflektoinnista, sen
tavoitteiden ja periaatteiden arvioinnista. Lahtokohtana on gjatus, ettd oman tyon
ymmaértaminen ja kehittdminen on mahdollista reflektoimalla perusteellisesti ja
kriittisestikin omakohtaisia kokemuksia. Kyse on my0s siséisen kasvun tarpeesta ja

tarpeesta nahda pitemmalle kuin tdman hetkisen toiminnan tasolle.

Tutkijoiden méaritelmét reflektiivisyydelle nojaavat Deweyn gjatteluun. Deweyn
mukaan toiminta voidaan jakaa rutiininomaiseen ja reflektiiviseen toimintaan
(Syrjdaym. 1995, 37). Ojasen maarittelemana reflektiivisyys merkitsee toiminnan
kriittistd analysointia perusteineen ja seuraamuksineen. Sille on tyypillistd omien
tunteiden, gatusten, asenteiden ja toimien syvéluotaus; toisaalta arkigattelun ja
rutiinien etdannyttdminen perusteellisempien ndkokantojen omaksumisen tielta
Pétevien tilannearvioiden ja toimintatapojen suunnittelun tueksi tarvitaan tyon
reflektoimista ja asioiden uudelleenarviointia. (Ojanen 1993, 127; 1996, 13, 51).

Kokemuksellisen oppimisen kannalta oledllista on toiminnassa saatujen
kokemusten reflektointi ja téltd pohjalta nouseva abstrakti kéasitteellistaminen.
Pohdiskelevan havainnoinnin avulla omakohtaiset kokemukset pyritéén tekemaan
tietoisks sek& erittelemaan ja arvioimaan niita kriittisesti. Tiedostava kriittinen
reflektoiminen synnyttéa tuoreita gjatuksia, jotka voidaan edelleen kasitteellistda.
Tarkeda on myo6s uudenlaisten tulkintojen ja johtopaétsten testaaminen kdytannon
toiminnassa. (Eteldpelto 1993, 120). Reflektio voi kohdistua muun muassa
oppimisstrategioihin, opetustyyleihin, oman toiminnan arviointiin ja kehityksen
esteiden tunnistamiseen, tyorooliin ja siihen liittyviin tehtéviin ta lagjemmin
ihmisten valisin suhteisiin. Kohteena voi olla esimerkiksi reagoiminen
muutokseen. (Ruohotie 2000, 214).
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Reflektion ytimen muodostavat tiedostava ymmartaminen ja tietoiseksi tuleminen.
Kyky tarkastella omaa toimintaa kriittisen reflektoivasti kasvaa yleensa
tyokokemuksen karttuessa. Ty6ssa kertynyt tietdmys tulee ongelmanratkaisussa
esille toiminnalisena tietona ja tavassa, jolla ongelma pyritdan selvittamaan.
(Eteldpelto 1993, 122). Tiedostamista seuraa reflektiivisessd prosessissa Ojasen
mukaan keskittyminen tutkimaan omaa kayttoteoriaa eli praktista teoriaa, joka
muovautuu asteittain kehityksen myota. Sité on usein vaikea ilmaista verbaalisesti.
Kayttéteoria koostuu seuraavista seikoista: 1. persoonallinen kokemus, 2. vélitetty
tieto, kuten kasitteet, teoriat, yleiset uskomukset ja my6s muiden kokemukset, 3.
arvot. Viimeks mainitut maardavét praktisen teorian eettisen suunnan. (Ojanen
1996, 57). Oppimisen kannalta valttdméattomi& ovat toiminnan ulkoistaminen eli ns.
hiljaisen tiedon ja osaamisen nékyvaks saattaminen, kasitteellistaminen (Niemi
1995, 18).

Ammatillinen kasvu etenee kapeasta havaintojen teosta yha lagja-alaisempaan
tilannekokonaisuuksien ymmartamiseen. Tekninen taso merkitsee joustavaa tapaa
toimia opetustilanteissa, oppia kokemuksista ja gatella seka intuitiivisesti etta
rationaalisesti. Kuitenkin tyota hallitsee viela jdljittely ja vamiiden toimintamallien
mekaaninen soveltaminen. Tulkinnallisella eli praktisella tasolla reflektiivisyys
lisdantyy ja soitonopettaja on enemman tilanteiden tulkitsija, jonka kokemuksellista
tietoa tarvitaan opetuksen kehittdmisessa. Omien pelkojen ja toiveiden tarkastelu
auttaa opettgjaa selkeyttamdan eri tilanteiden ja tapahtumien henkil6kohtaista
merkitystd ja muuttamaan tapojaan reagoida esimerkiks  opettaessaan.
Tulkinnallinen reflektio on tehokkaimmillaan osana tyoyhteisdssa tapahtuvaa

ongelmanratkaisua. (emt., 34-35).

Kriittisella tasolla opettaja ndhdddn omaa ammatillista osaamista itsendisesti ja
vuorovaikutuksessa muiden kanssa luovana muutoksen agenttina, jolle tyo
merkitsee muutoksen valinettd kohti parempia oppimisen ja kasvun
mahdollisuuksia.  Kiriittiselle reflektiolle on tunnusomaista olemassa olevien
rakenteiden, opetuksen ja koulutugéarjestelman kyseenalaistaminen. Vaikka
kriittisyyteen kuuluu voimakas arvioiva elementti, siihen sisdltyy myds uuden
etsintéd ja kokellun elementtgjd. Harva opettgja yltdad mainitunkaltaiseen

emansipatorisuuteen. Suurin osa opettgjista on teknisella tai praktisella tasolla
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(Niemi 1995, 24, 28, 34-35; ks. my6s Mezirov 1995, 29).

Reflektiivisyyden ylin taso on Mezirowin kuvauksessa kriittinen tietoisuus ja sen
ensimmaisena vaiheena omien kasitteiden merkitysten arvioiminen. Mezirow
toteaa, ettd merkitysten antaminen tarkoittaa kokemuksen ymmértamista eli
tulkinnan laatimista kokemuksesta. Seuraavana vaiheena on tietoisuus siita, etta
kohdetta joutuu arvioimaan rgjallisen tiedon pohjalta. Kriittisen tietoisuuden
korkein taso olis tietoisuus siitd, etté valittu reflektiokdytantd perustuu tiettyihin
itsestddn selvyyksina pidettyihin kulttuurisiin ja psykologisiin oletuksiin. Se
tarkoittaa kykya jasentéd todelisuutta erilaisten vaihtoehtojen perusteella
(Mezirow 1995, 17-20). Nurmen mielesta reflektiivisen tyoskentelyn tasot ja
kohteet  kertovat yksilon  kokemasta avautuvasta ta  rgautuvasta
toimintakykyisyydestd, mik& merkinnee samaa kuin elaman hallinta. "Se on se
putkindkd, jonka suodattamana itse kukin ammatissaan kasvaa tai on kasvamatta''.
(Nurmi 1993, 83).

3.1.2.1 Kysymykset reflektion vaineina

Kéaytannollis-teoreettisesti orientoitunut oman tyén kehittdmisesta ja tutkimisesta
kiinnostunut opettaja lahtee liikkeelle tyohon liittyvistd kaytannon kysymyksista
pyrkien ratkaisemaan kaytannon tyon ja teoreettisen tiedon vélisia rigtiriitoja ja
hakemaan sité kautta ratkaisuja ongelmiin. Tieteellis-kdytanndllista orientaatiota
kayttéa puolestaan opettaja, joka tarkastelee ja kehittéd opetustyttdan tieteellisen
tiedon ja tutkimusmetodologisten |dhestymistapojen avulla painopisteen
suuntautuessa teoriasta kaytantéon. Naiden valiin jéa Niikon dialoginen ndkemys,
jonka mukaan kaytédnndssa esiin nousseet kysymykset pyritddn ratkaisemaan
toiminnassa, ja samala reflektoivien lisdkysymysten avulla lagennetaan
ymmarrysta tutkimustiedosta ja teorioista kasin. Dialogi oman persoonallisen
tietdmyksen, teoreettisen tiedon ja toiminnalisen tiedon vdlilla liséa

nakemyksellisyytta opettgjan professiossa. (Niikko 1996, 109).

Kysymysten esittaminen ja epéily ovat kdyttévoimana oman tyon reflektoimisessa.
Reflektiota voi tapahtua seka kokemuksen aikana etta sen jakeen. Molemmat
reflektion muodot tukevat ammatillista kehittymista Toiminnan jakeista
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reflektiota ovat muun muassa paivakirjan Kirjoittaminen, tyotovereiden kanssa
kdydyt keskustelut ja kriittinen reflektio, jonka keskeisd menetelmia ovat
kysymysten teko ja kriittinen havainnointi. (Ruohotie 2000, 148-149).

Reflektiivisen gattelun ja toiminnan malli  havainnollistaa  prosessia
yksinkertaistettujen kysymysten avulla. Ensimméisessa vaiheessa on valitbn
kokemus tai tapahtuma, jota seuraa toisessa vaiheessa sen pohdintaa, mita oikein
tapahtui? Kolmannessa vaiheessa kysytéédn, mita tapahtuneesta opittiin? ja
millaisia sovellutusmahdollisuuksia on? Neljdnnessa vaiheessa orientoidutaan jo
tulevaan ja mietitéddn, mitd tulis tehda toisin? Lopuks konkretisoidaan se, mita
todellisuudessa tehdaan toisin? Oppimisen kannalta toimintaan sitouttaminen on
ensisijaista. (Barnett 1989, Ruohotien 2000, 141 mukaan).

Seuraavien kysymysten avulla opettgjat voival tiedostaa tyGtddn rgjoittavia
tekijoitd. Alussa on kuvaus siitg, mita teen kaytanndssa? apuna kayttéen rajattuja
esimerkkgja toistuvista tapahtumista, ridtiriitatilanteista, térkeistéd ja toisaalta
merkityksettomiltd tuntuvista tapahtumista. Apukysymyksid voivat olla kuka?,
mitd? ja kenelle? Toiseks pyritdan ilmaisemaan, mita teorioita oma kaytantd
mahdollisesti kuvastaa? Opetusta koskevia véitteitda muotoillaan luomalla synteesia
aikaisempien vditteiden ja kuvausten vdille. Kolmanneksi mietitéén, mitka ovat
toimintani taustalla olevat syyt?, mista oletukset, arvot ja uskomukset ovat
perasin?, mitd kéytantdja ne ilmaisevat?, mika yllgpitda teorioitani?, mika
kyseenalaistaa teorioitani? ja onko olemassa yhteys henkildkohtaisten ja muiden
nékemysten valilla? Viimeiseks rekonstruoidaan se, miten voisin muuttua?, mita
haluaisin tehda toisin?, mitd pidan pedagogisesti téarkeana? ja mita minun on
tehtdva saadakseni aikaan tarvittavat muutokset? Kysymyssarjan lopuks palataan
alkuun ja sovellutuksiin konkreettisessa toiminnassa. (Smyth 1989, Syrjdéan
ym.1995, 38 mukaan).
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3.1.2.2 Odotustottumusten ja uskomusten tarkastelua

Ilman harkittua toiminnan reflektiota opetustydn perusta muovautuu rutiinin ja
intuition varassa, mikd sekin voi joillekin opettgjille olla tietoinen paétos.
Haluttaessa toimia tietoisen k&ytannén pohjalta reflektiiviset kysymykset auttavat
ymmartdmaan opettajan praktisen tyon taustalla vaikuttavia uskomuksia ja
asenteita oppilaita, oppimista, opettamista ja opetettavaa ainetta kohtaan.
Opettgjien gatteluun vaikuttavat myos henkilokohtaiset arvostukset koskien
opetuksen pddmaaria ja keinoja niiden saavuttamiseksi. (Ojanen 1993, 33-34).
Erilaiset odotustottumukset ohjaavat opettgjankin kayttdytymista ja gattelua
Yllatykselliset tapahtumat kyseenalaistavat usein vanhat odotustottumukset ja
haastavat luutuneet rutiinit, jolloin uuden oppimista voi tapahtua. (Kolb 1984, 28).

Jos opettajuudessa g atellaan olevan keskeisia erityisesti uskomukset ja mielikuvat,
ammatillisen kasvun ndkokulmasta on térkeda paadsta muokkaamaan juuri niita
odotustottumuksia, jotka ohjaavat kayttéaytymista.  Eléamakerrallinen  €li
omakohtainen ote tutkimuksessa ja ammatillisen kasvun kuvagjana korostaa
yksilollisyyttd, mika auttaa ymmartamaan muutosprosessia léhemmin. Syrjalan
tutkimusryhmén mukaan vastapainoksi tosin tarvitaan kriittisen teorian ja
kulttuurintutkimuksen lagjempia nékokulmia. (Syrjdé, Estola, Mékela & Kangas
1996, 148-149).

Tutkiessaan reflektiivisesti omia uskomuksiaan ja pyrkimyksidan ké&ytannon
opetustydssa opettaja tulee samalla testanneeksi opetustapojensa toimivuutta:
edistéakd han oppilaan kasvua ja oppimista. Ojanen kysyy artikkelissaan, pystyyko
opettgja kuitenkaan uudistamaan gatustottumuksiaan vai urautuuko toiminta
rutiinethin vaistaméttd? Tiedostaako opettgja tavoitteitaan? Missa madarin ne on
sisdistetty ja ohjaavatko ne opetuskaytant6d? Arkirutiini pyrkii  peittamaan
tavoitteellisuutta, jolloin opettgjan on mahdotonta reflektiivisesti arvioida ja
kéasitteellistéa tyotadan. Odotustottumusten muuttaminen kuitenkin vaatii toimintaa
ohjaavaa kriittista tietoi suutta.

Alla on Ojasen hahmottelema perinteinen ja kollegiaalinen €li opettgien
yhteistoiminnallisesti toteutunut opettajan tyduran aikainen kehitysprosessi, jossa
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kriittisell& oman toiminnan itsearvioinnilla on térkea rooli. (Ojanen 1993, 35-36).

PERINTEINEN Uus|

Yksin toimiminen Diskurssi (yhdessa puhuminen)

Toiminnassa tietamista (arkitietoa) Ulkoinen sysdys & sisdinen muutospaine

Arkirutinoituminen Oman opetuskayttaytymisen
kyseenal aistaminen
Kyvyttémyys astua arkitiedon

ulkopuolelle yksin tydskennellessd  Ajatusten yhdessa tutkiminen

Tavoitteiden hamartyminen Opetustilanteiden analysointia
Tekemisen itsestdanselvyys Tavoitteiden tiedostaminen

(el pohdintaa) (=tavoitetietoisuus)

Muutoksen vastustaminen Toimintaa ohjaavien Kriittinen tietoisuus

Opettgja soveltaavamistatietoa  Ajatusmallien uudistaminen
(muuttumattomuus)

Ongel maratkai sukyvyn kehittéminen

Tilanneherkkyyden vahvistaminen

Mezirov korostaa kriittisen reflektion maaritelméssddn niiden ennakko-
olettamusten kyseenalaistamista, joille omat uskomuksemme rakentuvat, ja joiden
varassa tavallisesti ratkomme ongelmia. Tapamme tulkita kokemuksiamme
maaraytyy viitekehyksena toimivista odotustottumuksista yhdessa muiden
ennakko-olettamusten kanssa. Se mitd havaitsemme ja gattelemme on sSis
subjektiivisesti vérittynyttd. Maaritelmana yksilollinen merkitysperspektiivi on se
ennakko-olettamusten viitekehys, jonka avulla kokemuksen merkityksia tulkitaan.

Esimerkkina siitd on opettaja—oppilas-roolipari, johon liitetdan kaikkien tuntemia
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yleisia odotuksia. Merkitysskeemat puolestaan koskevat implisiittisia jos—niin-,
syy—vaikutus- ja kasitteellisid suhteita sek& toisiaan seuraavia tapahtumaketjuja
esimerkkina "koska oppilaat ovat nykyaan laiskoja, he eivét edisty opinnoissaan”.
(Mezirov 1995, 17-19).

Ammatillisen perinteen ja esikuvien merkitys soitonopetuksessa on suuri.
Kuuluisien opettgjien johdolla opiskelu on perinteisesti ndhty muusikon ja
soitonopettajan meriittind ja takeena opetuksen laadusta. Siksi soitonopettajuutta
tutkittaessa on syytd pohtia syvélle tietoisuuteen juurtuneita omaa opettauutta
koskevia kasityksia ja merkitysperspektiivejd, jotka on  omaksuttu
sosialisaatioprosessissa  suhteessa  vanhempiin,  opettgiin  tai  muihin

emotionaalisesti merkittaviin ihmisiin. (emt., 20).

Mantereen mielestd soitonopetuksen  tarkasteleminen  historiallisessa  ja
kulttuurisessa kontekstissaan on vattamatonta, jos taidemusiikin myyttga ja
vakiintuneita gattelutottumuksia halutaan kyseenalaistaa. Soitonopetus on myos
ingtitutionaalista toimintaa, jossa musiikkikulttuuriin iskostuneet tavat koetaan
velvoittaviksi. (Mantere 2002, 52-53, 56). Vakiintuneiden tapojen muuttaminen
kriittisen reflektion avulla avaa Mezirovin mukaan yksilolle uusia nékdkulmia
havaita, gatella, tuntea ja toimia kokemustensa pohjalta. Uudelleen jasentyneet
merkityskokonaisuudet luovat vaylan uudistavaan oppimiseen ja luovuuden

lisdantymiseen. (Mezirov 1995, 29).

3.2 Musiikkiopiston toi mintaympéristd

Suomalainen musiikkioppilaitossysteemi on kansainvalisessékin  vertailussa
uniikki. Suomen musiikkioppilaitosten liittoon kuuluu vuonna 2005 yhteensa 97
musiikkiopistoa ja konservatoriota eri puolilta Suomea. Musiikkiopistoissa
tyoskentelee 3500 opettgjaa.  Opiskelijoita on yli 60 000. (Suomen
musiikkioppilaitosten liitto).Viitasaaren alueen musiikkiopisto on vuonna 1969
perustettu kunnan yll&pitama |akiséateista valtionosuutta saava musiikkioppilaitos,
jossa opiskeli vuoden 2005 alussa 102 oppilasta seka 84 musiikkileikkikoululaista.
Vuonna 1999 oppilaita oli 144 ja musiikkileikkikoululaisia 110. (H. Paananen,
henkil 6kohtainen tiedonanto 15.2.2005).
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Musiikkiopisto toimii Viitasaarella ja toimialueeseen kuuluvat Pihtiputaan,
Kinnulan ja Keiteleen kunnat. Opettgakunnan vahvuus on 12, joista 6 on
sivutoimisia. Opetus on paasaantdisesti soittimen yksityisopetusta (piano, viulu,
sello, huilu, klarinetti, saksofoni, kitara, harmonikka, sahkokitara, sdhkbasso,
rummut, laulu, vaskipuhaltimet). Muita opetusaineita ovat musiikkileikkikoulu,
soitinvalmennus, yhteissoitto (jousiorkesteri, puhallinorkesteri,
harmonikkaorkesteri,  kamarimusiikkiryhmét, = kevyen musiikin  yhtyeset,

lauluryhmd) jayleiset aineet. (Viitasaaren alueen musiikkiopisto).

Kevadla 2004 Viitasaaren alueen musiikkiopistossa laadittiin Opetushallituksen
opetussuunnitelman perusteiden pohjalta opistokohtainen opetussuunnitelma, joka
astui voimaan 1.8.2004 (Viitasaaren alueen musiikkiopiston opetussuunnitelma).
Musiikkiopiston toiminnan arviointi toteutettiin vuosina 2002-2004. Sen
pitkantdhtéimen tavoitteeks tuli musiikkitoimen ja musiikkiopiston kehittéminen
Viitasaarella, yhteistydkuntien ja koko seutukunnan aluedlla
Arviointisuunnitelmaan liittyi toiminnan laadun arviointi muun muassa oppilaille ja
vanhemmille lahetetyn asiakastyytyvaisyytta mittaavan kyselyn avulla
(Viitasaaren alueen musiikkiopiston arviointisuunnitel ma 2002—2004).

Musiikkiopiston toimintaan on opetustoiminnan liséksi kuulunut oppilaskonserttien
jarjestdminen ja esitysten valmistaminen myos opiston ulkopuolisiin tilaisuuksiin.
Muuta toimintaa ovat musiikin teknologian hyodyntaminen  1&hinna

projekti  yhteistydssd  nimikkosaveltdja Ka  Niemisen ja  Suomen
musiikkioppilaitosten liiton kanssa. (Viitasaaren alueen musiikkiopiston
toimintasuunnitel ma 2003-2004 ja 2004—2005).

Viime vuodet musiikkiopisto on kamppaillut olemassaolonsa puolesta kunnan
kiristyneen talouden johdosta. Sadast6ja on jouduttu tekemé&én vuodesta 1998
[ahtien muun muassa vahentamdla oppilasmdaréd. Musikin - opetuksen
padllekkaisyyksia on purettu ja yhteistyotéa toimialueen kansalaisopistojen ja
muiden oppilaitosten kanssa tiivistetty. Kansalais- ja tyOvaenopistojen liitto
(KTOL) ja Suomen musikkioppilaitosten liitto (SML) ovat laatineet
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yhteistyOperiaatteet, joiden avulla pyritédn rohkaisemaan oppilaitoksia
paikallistason yhteistyon kehittamiseen (Suomen musiikkioppilaitosten liitto).
Pienen véestopohjan vuoks tama onkin jarkevaa. Viitasaarella on asukkaita 7524,
joista 0-14-vuctiaita 16 %, 15-64-vuctiaita 61 % ja yli 65-vuctiaita 23 %.
(Viitasaaren kaupunki). Viitasaaren alueen musiikkiopistossa
kehittamistoimenpiteet ovat luonnollisesti synnyttaneet pohdintaa opettajien

keskuudessa ja my6s epavarmuutta oman tyon jatkuvuudesta.

Tyodeldman kehitykseen vaikuttavat ulkoiset muutosvoimat sisdltdpain nousseiden
impulssien ja pyrkimysten ohessa. Pienissd muuttotappiokunnissa lapsiluku
vahenee vagadamattomasti, eikd musiikkiopistoon tulijoita ole tulevaisuudessa
valttamatta riittéavasti. Se merkitsee muun muassa karsinnan vahentymista ja
oppilasaineksen kirjavoitumista. |sotkaan opistot elvét voi tuudittautua siihen, etta
hakijgjoukko olisi jokakevaisissa pdasykokeissa suuri. Ikaluokkien pienentyessa

oppilaitokset saattavat joutua kil pailemaan opiskelijoista. (Kuusisaari 2001, 5).

Voi olla ettéa vahdlukuiselle ja valikoidulle joukolle suunnattu musiikinopetus ei
ole jatkossa mahdollista ainakaan  sd&stOkuurilla elévissA  pienissa
muuttotappiokunnissa. Vastaan tulevat niin taloudelliset kuin kysynnan vahyydesta
johtuvat tekijét. Ehka opetustarjontaa tuliss monipuolistaa ja potentiaalisen
asiakaskunnan ikahaitaria kasvattaa tai ottaa huomioon erityisryhmét, kuten
vammaiset, mahdollisina musiikkiopiston asiakkaina. Joka tapauksessa
oppilaitosten kannattaa hyddyntdéa omia vahvuusalueita ja huomioida
toimintaympdriston mahdollisuuksia ja erityistarpeita paremmin (Kurkela, K. &
Tawaststjerna, E. 1999, 110). Tama merkinnee opettajakunnalle muutospainetta ja
tarvetta luoda uudentyyppinen viitekehys, joka auttaa tulkitsemaan ty6ssa
tapahtuvia muutoksia (Ruohotie 2000, 11).

Kun  organisaation  toimintaympéristdO  muuttuu, sillA  on  useta
seurannaisvaikutuksia organisaatioon itseensa sekd suorasti tai epasuorasti sen
vaikutuspiirissd oleviin toimijoihin: t&ssa tapauksessa musiikkioppilaitoksen
opettgjiin, oppilaisiin ja heiddn vanhempiinsa (emt., 2000, 36-37). Opettgjissa
muutokset synnyttdvat mahdollisesti uusia koulutustarpeita ja yleensd haasteen

ammatilliseen kasvuun.
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3.3 Tradition voima soitonopetuksessa

Kaikki kehitys on jollakin tavoin kytkoksissa perinteisiin. Soitonopetuksen
traditioon kéatkeytyy vuosisatainen tietamys. Vaikka klassiseen musiikkiin
liitetyissa ihanteissa ja arvostuksissa on tapahtunut muutoksia, muutokset ovat
olleet suhteellisen hitaita. Louhivuori (1998) tuo tutkimuksessaan esille, kuinka
yleiset musiikkiesteettiset mieltymykset ja aan musikkimaku heijastuvat
viulupedagogiikkaan ja muuttavat sen painopistealueita, tosin vuosikymmenten
viiveelld.  Viulupedagogiikan  oppikirjojen  sisditdanayys  ensmmaisista
ammattimaisista viulukouluista 1750-luvulta 1970-luvulle 0Soitti
viulupedagogiikan suunnan ja opetuksen painotusten muutokset. 1700-luvulla
opetettiin vasemman kaden tekniikkaa ja ornamentointitaitoja. Ajan mukaisten
esityskaytantdjen opettaminen oli niin ikd8n keskeisella sijalla opetuksessa.
(Louhivuori 1998, 253-254, 269).

1800-luvulla musiikkioppilaitokset tarjosivat jo systemaattista soitonopetusta.
Tyyli- ja tulkintakysymykset nousivat esille. Musiikin esittamisessda yleinen
musiikkimaku sai rinnalleen subjektiivisen, tulkitsijan omiin
musiikkimieltymyksiin ~ perustuvan  tulkinnan.  Virtuoositekniikka  saavuitti
huippunsa, jolloin pedagogiikkaan ja opetusmenetelmiin alettiin  kiinnittéa
enenevassa maarin huomiota. 1900-lukua léhestyttéessa jousikéden tekniikka ja
danen laatu asetettiin etusijalle. Soittotekniset kysymykset ohittivat nykyaikaan
tultaessa tulkinnalliset seikat. 1800-luvun lopulla alkanut tieteiden kehitys vaikuitti
viulunsoittoon tieteellistdmalla soittoasentoon ja soitonopetuksen didaktiikkaan
kuuluvia alueita. Muutos on tapahtunut erityisesti 1950-luvun jélkeen, jolloin on
havaittavissa | 88ketieteen, fysiologian, psykologian ja kasvatustieteen merkityksen
voimistuminen viulupedagogien gjattelussa. Estetiikka on tassa kehityksessa jaényt
taustalle. (emt., 254-255, 270-271).

Vuosisatojen gan soitonoppimisen pedagogiikka on perustunut pitkalti mestari-
kisdlli -oppipoikamalliin. Soittamisen ekspertti ohjaa noviisia soittotaidon
opiskelussa ja taidemusiikkiin vakiintuneiden tapojen omaksumisessa. Noviisin
tehtavd on ennen kaikkea tradition sisdistaminen mallioppimisen ja jdljittelyn
avulla. Taustalla oleva oppimiskasitys perustuu gatukseen oppimisesta tiedon

siirtdmisend. Tekemalla oppimisessa korostuvat tekeminen ja tekemisen tuotos el
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produkti. Sen sSjaan prosesss eli miten tavoitteeseen pédstéan, toiminnan
ymmaértaminen ja oppimaan oppiminen jaavéat sivuseikoiks. (Laine & Soini 2002,
42).

Suorituspainotteisen pedagogiikan taustalla on behavioristinen oppimiskasitys,
jonka mukaan tietoa siirretéan ja opittua kontrolloidaan palkkioita ja rangaistuksia
kayttamalla (Patrikainen 1999, 153). Klassisen musiikin opetuksessa se ilmenee
"oikeina’ ja"vaarind" tapoina soittaa. "Oikeita" vahvistetaan palkkioin ja "vaarista’
seuraa rangaistus. Kun opetustapahtumassa opettgjan tehtdvaks jaa etsia virheita
oppilaan soitosta, opettaminen vaistamétta kapeutuu. Kuten Kurkela asian ilmaisee,
soitonopetuksesta tulee talloin  "sisteyskasvatusta’, jossa vakiintuneiden

esteettisten normien toteuttaminen on luovuutta térkeampaa. (Kurkela 1993, 283).

Perinteisesti opettaja ja oppilaitos asettavat soitonopiskelulle tavoitteet ja opetusta
leimaa vahvasti opettgjakeskeisyys. Soitettava ohjelmisto noudattaa |&nsimaisen
taidemusiikin standardeja, vaikka pedagogisia sovellutuksia [6ytyy muiltakin
musiikin alueilta jajopa eri musiikkikulttuureista. Musiikkioppilaitosten tehtavaks
on jaanyt sailyttéd ja vaalia taidemusiikkikulttuuria: taata perinteen jatkuminen
opetustoiminnan avulla. Toisaalta oppilaitosten ja musiikki-instituutioiden
oletetaan seuraavan akaansa ja kykenevan uudistumaan, silla ympéaréiva
yhteiskunta ja musiikkioppilaitosten toimintaympéristd muuttuvat. Esimerkiksi
nykymusiikki ja kansallinen musiikkiperinne ja siveltaide ovat jaéneet véhdlle

huomiolle perintel sessi soitonopetuksessa.

Vaikka soitonopetuksen sisdltd pysyisikin suhteellisen samana, opetusmetodit €li
keinot tradition vdlittdmiseks eteenpdn voivat kehittyd Tassd prosessissa
luovuuden vapauttaminen ja irrottaminen vakiintuneista kéytanteisté on olennaista.
(Ruohotie 2000, 61). Louhivuori havaits tutkimuksessaan, etté yleensa kulttuurista
murroskautta viulupedagogiikan estetiikassa on seurannut voimakas uudistuminen
ja vanhojen tapojen uudelleen arviointi erityisesti kunkin vuosisadan
jalkimmaisell& puoliskolla. Myéhemmin tosin on saattanut tapahtua paluuta ikaan
kuin autenttisille juurille vanhojen arvojen ja ihanteiden elpyesséa. (Louhivuori
1998, 271-272).
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3.4 Soitonopettajuus muuttuu — mika muuttuu?

Lukuvuonna 2004-2005  kaynnistynyt  kurssivaatimusuudistuskokeilu ja
musiikkiopistokohtaiset opetussuunnitelmat ennakoivat kulttuurista murrosta tai
taitetta, joka haastaa soitonopettguuden uudella tavallas Muutos koskettaa
syvimmiltéén opettgjan pedagogista gattelua ja sen kehittymistéd. Pedagogisessa
gattelussa on kysymys Patrikaisen mukaan opetussuunnitelman tavoitteiden
mukai sesta gjattel usta ja toiminnasta. Sen lisaksi opettaja eldméankokemuksensa ja
maailmankuvansa kautta omaksuu viralisen opetussuunnitelman ulkopuolisia
vaikutteita, jotka tuntuvat opetuksen "piilotavoitteissa’. (Patrikainen 1999, 74).
Toisaalta pedagogiseen gatteluun vaikuttaa tiedostettu tai tiedostamaton
uskomugjarjestelmag, joka tydvuosien Kkarttuessa muovautuu kasvatustieteen
teorioiden omaksumisen ja omien pedagogisten ratkaisujen myota syntyneista
tulkinnoista (Kansanen 1993 46; 1996, 46).

Kasvatustieteellisen |ahestymistavan ja tutkimuksen vaikutus
instrumenttipedagogiikkaan on aina 1990-luvulle asti ollut vahasta
Opetusministerion  ja  Opetushallituksen  vuonna 1998  kaynnistdmassa
musiikkioppilaitosten perusopetuksen arvioinnissa ilmeni, ettd opetussuunnitelman
tunnettavuus ja siihen sitoutuminen ovat yleisesti jadneet helkoiksi. Niinpéa
pedagogisen gjattelun kannalta opetussuunnitelmalla e ole ollut merkitysta
musiikkioppilaitoksissa tyoskenteleville opettgille. (Kurkela & Tawaststjerna
1999, 103-104; ks. myts Tuomela 2004, 62). Kasvatustieteellisella tiedolla on
Kansasen mielesta kuitenkin térked sija opetuksen ammattilaisen ammattitaidon
rakentumisessa ja yllapitamisessa (Kansanen 1993, 46). Patrikainen ndkee asian
samoin: tavoitteellista pedagogiikkaa ei ole mahdollista rakentaa ilman teorian
tuntemusta (Patrikainen 1999, 144).

K oska instrumenttipedagogiikassa on painottunut oman instrumentin hyva hallinta
ja tdmén taidon siirtaminen oppilaille mestari-kisélli -oppipoikamallia mukaillen,
soitonopettgjan  pedagoginen gattelu on perustunut 18hinnd soittamisen
omat varhaiset oppimiskokemukset ja intuitiivisesti omaksutut agjattelu- ja

toimintamallit. Kun vaihtoehtoja opetustapahtumaan kuuluvan pé&dtoksenteon
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pohjaksi e ole, opettgjan pedagoginen gattelu on osittain tiedostamatonta.
(Kansanen ym. 2000, 18, 23). Soittotaidon lisdksi opettajan persoonallisuuden
ominaisuudet ovat korostuneet hyvan opetuksen takeena. Opettajuus mielletéan
talléin synnynndiseksi, lahes staattiseksi, ominaisuudeksi ja opettgjan patevyys
koetaan suurelta osin persoonallisuuskysymyksena (Silkela 1996, 126).

Pedagoginen gjattelu konkretisoituu opetustoiminnan arjessa opettajan praktisena
teoriana. Silkelan méarittelemand subjektiivinen kasvatusteoria koostuu kaikista
niistd kokemuksista, joita opettajalla opiskelu- ja tyduran aikana on ollut, ja jotka
enemman ta vdhemman tietoisesti ovat muokattu yhdeks kokonaisuudeks. Se
tarkoittaa kokemusten my6ta uusiutuvaa persoonallista teoriaa opettamisessa ja
oppimisessa oOleelliseksi koetusta tiedosta ja uskomuksista. Uudistuva
opettajuuskasitys sisallyttéa opettajuuteen oleellisesti kuuluvaksi reflektiivisyyden.
Silkelén mukaan jopa niin, ettéd subjektiivinen kasvatusteorian rekonstruointi
riippuu opettajan reflektiivisesta kapasiteetista. (emt., 127; ks. myos Niikko 1993,
154-155).

Kansanen kumppaneineen on kuvannut opettajan gjattelun ja uskomusjérjestelman
kehittymistd pedagogisen gjattelun tasomallin avulla Konigin idean pohjalta
Toimintatasolla opetus-opiskelu-oppimisprosessi etenee syklisesti vaihe vaiheelta.
Opetusprosess sisaltéd opetuksen suunnittelun eli preinteraktiovaiheen, varsinaisen
opetustapahtuman interaktioineen ja opetuksen evaluaation i
postinteraktiovaiheen. Toimintatasolla opettgjan toiminta on tilannesidonnaista
opetuksen perustaitojen hallintaa. 1lman pedagogista gjattelua se jaisikin siihen
Seuraavalla objektiteorian tasolla opettgja soveltaa omia praktisia teorioitaan
toimintatason tapahtumiin ja analysoi niita teoreettisten kasitteiden ja mallien
avulla. Ammatillisen kasvun my6ta opettajan gjattelu kehittyy metateorian tasolle,
jolloin tarkastelu kohdistuu objektiteoriatason ratkaisuihin, synteesien laadintaan ja
perusteluiden pohdintaan. Talldin erityisesti arvokysymykset nousevat pohdinnan
kohteeksi. Kaikki gattelutasot limittyvat syklisessa vuorovaikutuksessa, jolloin
teoria ja kéytanté yhdentyvét. (Kansanen ym. 2000, 25, 29; ks., my6s Kansanen
1993, 46-47).
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3.4.1 Opettajuuden nelj& ulottuvuutta

Soitonopettajat  ovat  havahtuneet  2000-luvulle tultaessa lagja-alaiseen
kasvatustodellisuuteen, joka kasittéd niin  teoriaa kuin  kaytantéakin.
Soitonopettgjuuden moni-ilmeisyyden ymmartaminen ja kasvatustieteellisen
tutkimustiedon soveltaminen soitonopetukseen ovat instrumenttipedagogiikan
nykyhaasteita. Soitonopettgjuuden muutos koskettaa yksittéisen opettgjan
pedagogista agattelua.  Siirtyminen  behavioristisista painotuksista  kohti
konstruktivismia on osa ammatillista kehittymista. Ojasen mielestd opettajien pitéa
"voittaa' oma aikaisempi koulutuksensa ja sen vdlittamét kasitykset seka arvioida
uudelleen omat kdytantonsa ja rutiininsa, joiden avulla he ovat tydskennelleet téhan
asti. (Ojanen 1996, 35).

Patrikaisen mukaan opettagjuus merkitsee opettgjan pedagogisen gattelun ja
toiminnan sisdlldllisa ja laadullisista ulottuvuuksista, joita opetussuunnitelma
edellyttéd opettgjala olevan. Pedagogisen gjattelun keskeiset sisdltdalueet ja
késitteet ovat ihmiskasitys, tiedonkasitys ja oppimiskasitys aakasitteineen.
Opettgjuus rakentuu dimensionaalisesti siten, ettd dimension toisessa padassa
opettgjuus  painottuu  objektivistis-behavioristisen ja  suorituspainotteisen
pedagogiikan suuntaan. Toisen &aripdan muodostaa konstruoiva opettgjuus, joka
edustaa laga-alaisempaa kognitivistis-konstruktivistista pedagogista otetta.
Samankin opettgan gattelusta ja toiminnasta |Gytyy piirteitd dimensioiden
molemmista &&ripaista. Konstruktivistinen ulottuvuus nédyttaisi sisdltdvan myads
behavioristisen oppimisteoreettisen gattelun hallinnan. Behavioristinen ulottuvuus
sen sijaan sulkee pois konstruktivistisen gjattelun tietoisen hallinnan. (Patrikainen
1999, 88, 93).

Seuraavassa on lyhyesti kuvattu Patrikaisen tutkimusaineistosta esille piirtyneet
opettajuuden nelja abstraktia luokkaa: 1. Opetuksen suorittaja, 2. Tiedon siirtdja ja
oppimisen kontrolloija, 3. Oppimaan ja kasvamaan saattgja, 4. Kasvu- ja
oppimisprosessin ohjagja. Ne sijoittuvat opettgjuuden dimension daripdihin tai
valimaastoon. Kaikille opettguuksille [6ytyy yhteys niin oppimisteoreettisesta
nakodkulmasta kuin myds opetussuunnitel mateoreettisesti tarkasteltuna. (emt., 117—
137).



| OPETUKSEN SUORITTAJA -OPETTAJUUS
(objektivistis-behavioristinen dimensio)

1. |hmiskasitys

- teknokraattinen

- suhde oppilaisiin etdinen ja autoritaarinen

- suhde ty6tovereihin muodollinen jaristiriitainen
- suhde oppilaiden vanhempiin etdinen

2. Tiedonkasitys

- objektivistinen

- tiedon kaytt6 pinnallista, passiivistajakritiikitonta
- tieto staattista

- yksittéisten tietojen opettelu

3. Oppimiskasitys

- oppikirjakeskeisyys
- ulkoinen motivaatio
- Opettajakeskeisyys

Il TIEDONSIIRTAJA JA OPPIMISEN KONTROLLOIJA -OPETTAJUUS

(molemmat dimensiot)

1. Ihmiskasitys
- osin samakuin eddlla
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- ristiriitai suutta ja epavarmuutta suhteessa oppilaisiin, tyétovereihin ja vanhempiin

2. Tiedonkasitys
- molempien dimensioiden piirteita
- pyrkimys aktiiviseen tiedon prosessointiin

3. Oppimiskéasitys

- oppiminen kasitetdan seka prosessina etta suorituksena

- oppimisen ulkoinen motivaatio

- Opettaj akeskeinen oppimisymparisto
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11 OPPIMAAN JA KASVAMAAN SAATTAJA -OPETTAJUUS
(molemmat dimensiot)

1. Ihmiskasitys

- opiskeluilmapiiri myonteinen ja aktiivinen

- suhde oppilaisiin melko luottamuksellinen

- oppilaantuntemuksen lisééntyminen

- hyvayhteistyd kollegojen ja vanhempien kanssa

2. Tiedonkasitys

- tiedon soveltaminen ongel manratkai sussa

- staattinen ja dynaaminen tiedon luonne

- holistinen syvéosaaminen, toisaaltairrallisen tiedon opiskelua

3. Oppimiskéasitys

- oppiminen sek& prosessina etta suorituksena
-opettagjan rooli oppimisprosessin ohjaajanal/tukijana, tiedonsiirtd and/kontrolloijana
- sisdinen motivointi ja sitoutuminen, samalla ulkoinen motivointi

- vuorovaikutteinen oppimisymparisto

IV KASVU- JA OOPIMISPROSESSIN OHJAAJA -OPETTAJUUS
(kognitivistis-konstruktivistinen dimensio)

1. Ihmiskasitys

- suhde oppilaisiin laheinen ja empaattinen

- ihmisen& kasvamisen tukeminen

- Opettaja oman tyonsa kehittgja

- kollegiaalinen reflektio

2. Tiedonkasitys

- aktiivinen, lagja-alainen jakriittinen tiedon prosessointi
- tiedonkasitys dynaaminen

- holistisen tietdmyksen rakentaminen

3. Oppimiskéasitys

- oppiminen néhdaén prosessina
- opettajan rooli kasvu- ja oppimisprosessin ohjagjana
- sisdinen motivaatio ja sitoutuminen tarkeda

- aktivoiva pedagogisesti rikas fyysinen ja henkinen oppimisymparisto



33

Soitonopettgjuudessa voidaan olettaa olevan samansuuntaisia kehitysatkumoita
kuin opettgjuudessa yleensa. Opetuksen suorittgja -opettgjuus ilmentda
suorituskeskeistd pedagogiikkaa ja klassiselle musiikkikoulutukselle tyypillista
"sisteyskasvatusta’, jonka tyypillisia piirteitd ovat muun muassa autoritaarisuus,
opettgakeskeisyys ja jdjittelyyn perustuva mallioppiminen. Siirryttéessa
dimensionaalisesti kohti kasvu- ja oppimisprosessin ohjagja -opettgjuutta huomio
kiinnittyy vahvemmin oppilaiden kokonaisvaltaisen kasvun tukemiseen,
oppimisprosessien  ymmartamiseen  seka  musiikilliseti monipuolisen

opiskel uympériston luomiseen.

Soitonopetuksen renessanssi uudistaa véistamétta kasitystd soitonopettajuudesta.
Nykyisenkaltaiset soitinpedagogiikan muutoshaasteet koskettavat perusteiltaan
soitonopettajan ammatillista identiteetti& kuka mina olen?, millainen opettaja
haluaisin olla? Barokin gjan muusikko oli musiikkialan monitaituri. Olisiko 2000-
luvun soitonopettajuuden luonteessa jotakin samaa, jolloin soitonopettaminen

mielletdan kokonai svaltai sena ja dynaamisena luovana tekona?

3.4.2 Soitonopettauus — moniottelijan ottein

Musiikin ammattilaisen erilaiset musiikilliset identiteetit rakentuvat erityyppisesta
osaamisesta ja mielenkiinnon kohteista. Soitonopettajuudessa on  kyse
soitonopettga-  identiteetin  vahvistumisesta. Sitd on  kuitenkin  edeltanyt
samastuminen esittdvén saveltaiteen kentdssd toimiviin  toisiin - soittajiin.
Ammatillinen samastuminen ja muusikko-identiteetin syntyminen ovat 18ht6tilanne
soitonopettajuudelle. (Hirvonen 2002, 74).

Hirvonen (Hirvonen 2002) haastatteli tutkimustansa varten viittd Sibelius-
Akatemian solistisen koulutuksen pianonsoiton opiskelijaa tarkoituksena selvittéa,
miten he rakentavat identiteettidédn omaa elémaénsa kuvaavissa kertomuksissa ja
mitd he kertovat muun muassa merkittavien ihmisten, soitonopetuksen ja
soitonopettgjien merkityksesta opinnoilleen. Soittaja-identiteetin rakentumiseen
naytti vaikuttavan olennaisesti ympéristd, sosiaalinen vuorovaikutus merkittavien
ihmisten kanssa ja opintosuoritusten ja esiintymisten kautta saatava tunnustus.

Saatu palaute muokkas musiikinopiskelijoiden kasityksid omasta itsestd ja
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tulevaisuuden mahdollisuuksista erityisesti lukioikdisesta akaen. Tutkimus toi
eslle soitonopettgjan ratkaisevan roolin  soittgjan  suuntautuessa musiikin
ammattiopintoihin. (emt., 53-54).

My0ds Silkela ndkee opettagjaksi sosiaalistumisen pitkakestoisena prosessing, johon
vaikuttavat suhteet ja suhteiden laatu persoonallisesti merkittaviin henkilGihin.
Knowlesia (1992) lainaten han luettelee opettgjan rooli-identiteettiin vaikuttavina
tekijoind muun muassa lapsuuden aikaiset kokemukset, persoonallisuuden,
sosiadliset taidot, omien opettgiien luomat opettgjaroolimallit seka |dheiset ihmiset.
Opettamiseen ja oppimiseen liitetyt mielikuvat ja ennakko-odotukset, uskomukset
ja asenteet muodostavat ammatillisen sosialisaation viitekehyksen opettgjan
ammattiin. (Silkela 1996, 126-127).

Vaikka opiskelun aikana ja tydssa tapahtuu ammatillista sosiaalistumista, saattaa
opettamiseen ja oppimiseen liitetyilla ennakkokasityksilla olla jopa suurempi
vaikutus opettajaks kasvuun. Huhtasen mukaan soitonopettajuuden rakennusaineet
tulevat etupddssd muualta kuin koulutuksen tai tydeldman kautta. Erityisesti
kokemukset soitto-oppilaana olemisesta korostuvat alettaessa itse opettaa. Vuosien
myo6ta kertyneet kokemukset toimivat henkisend pédéomana omassa opetustydssa.
Lisaks tyd tekijadnsa opettaa. Soitonopettaja-identiteetin omaksuminen tapahtuu
ajan mydta ja on monelle muusikolle pitka prosessi. (Huhtanen 2004, 110-111,
145).

Hirvonen toi tutkimuksessaan esille, kuinka musiikinopiskelijan ammattikuvan
selkiintyminen tapahtuu tai oikeammin on tapahtumatta opintojen edetessa.
Koulutus e nimittdin naytd tietoisesti tukevan soitonopettaja-identiteetin
rakentumista, vaan opetusty6hon kouluttautuminen tapahtuu varsinaisen opiskelun
eli solistisen pianonsoiton opiskelun sivutuotteena. Joillekin se merkitsee opintojen
padtyttya ajautumista soitonopettgjan tyohon ja varsinaisen soitonopettaja-
identiteetin vahvistumista mythemmissa vaiheissa. Toisaalta Hirvonen toteaa, etta
samallakin henkildlla voi olla useita identiteetteja sekéa esiintyvan muusikon etté
soitonopettgjan identiteetit toisiaan taydentdmassa. (Hirvonen 2002, 145-146).

Jousisoittgjien kohdalla tilanne lienee samansuuntainen: yhdessd ja samassa
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tal jokin muu musiikillisen identiteetin osa-alue.

Huhtasen (2004) tutkimus vahvistaa edelld kerrottua. Tutkimusta varten
haastatellut naispianonsoitonopettgjat kuvasivat kokemuksiaan soitonopettajaksi
tulemisesta |ahinna opettajaks joutumisen kokemuksena. Elamakertahaastattel uista
ilmeni, etté haastatellut ovat ensivaiheessa sosiaalistuneet soittgjiksi ja omaksuneet
musiikki-identiteetikseen esiintyjéidentiteetin. Seuraavassa vaiheessa tydelamaan
siirtymisen jalkeen tapahtui ammatillinen sosiaalistuminen opettgjan rooliin ja

soitonopettg a-identiteetin rakentuminen ja vahvistuminen. (Huhtanen 2004,103).

Tutkimus paljasti  myods  soitonopettgjuudesta  kertovien  kulttuuristen
mallitarinoiden vahyyden. Musiikilliset menestystarinat kumuloituvat esittévaan
sdveltaiteeseen ja edintyvistd taitellijoista ja huippumuusikoiden urasta
kertomiseen, e suinkaan usein tuntemattomaksi j&8van soitonopettajan
elamantarinan kuvailemiseen. Huhtasen mielestéa vaihtoehtoisten esikuvallisten
mallitarinoiden puute opettgaksi sirtymisen yhteydessd ja menestyksen
méaéritteleminen ahtaasti hankaloittavat soitonopettaja-identiteetin omaksumista ja
soitonopettajan ammattiin  sosiaalistumista. Ainoa keino saada palautetta ja
tunnustusta tyosta, mika vahvistais omaa opettgja-identiteettia, on koettaa saada
oppilaat menestymaan ja vieda heidéat esiintymaan suurille estradeille. (emt., 143—
144, 182).

Kun soitonopettajan tyon sisdlté hakee uusia uria ja muotoja, avaa se
mahdollisuuksia ammatilliselle kasvulle ja ammatillisen identiteetin uudelleen
tarkastelulle. Soitonopettgjuus voisikin tulevaisuudessa olla enemman luovan
toimijan ja kasvattajan rooli, jolloin opettajan oma identiteettity® mahdollistaa
yksilollisen luovan potentiaalin hyddyntamisen lagjemmin.  Muuttuvassa
tyoymparistossa toimivilta edellytetéddn luovaa panosta seké halukkuutta ja kykya
sopeutua ja joustaa tarvittaessa. Se on siis jatkuvan oppimisen paikka. (Ruohotie
2000, 229).

Huhtanen ndkee avainkysymyksena sen, miten tiiviiks identiteetti on rakentunut
ennen opettajaks ryhtymista. Pystyyko yksilo joustamaan ja sopeutumaan uuteen

ymparistoon tullesssan? Jos opettgjanoviis tai  opettajakonkari  kykenevét
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omaksumaan tydyhteisbssd vaihtoehtoisia toiminta- ja kommunikointitapoja,
ennakoi se sosiaalista muutosta musiikkikulttuurin sisélla. (Huhtanen 2004, 113).
Silkeléan sanoin ilmaistuna: "Merkittéavien oppimiskokemusten tarkasteluun voi
liittyd myds emansipatorinen intressi, koska merkittdvien oppimiskokemusten
anaysointi voi lisdta tietoisuutta omasta identiteetisté ja avata uusia persoonallisen
kasvun mahdollisuuksia." (Silkel& 1996, 127).

4 MUSIIKKIOPISTOELAMAA

4.1 Tavoitted lisuus — kenen tavoitteet?

Tavoitteellisuus on keskeinen soitonopetusta ja soitonopiskelua ohjaava periaate.
Tavoitteellisuus tulee selvasti esille niin  vatakunnallisessa kuin my6s
paikalistason  opetussuunnitelman  perusteissa, mutta ennen  kaikkea
musiikkiopiston arkieldméssa. Opetushallituksen laatima Taiteen perusopetuksen
musiikin lagjan oppimédran opetussuunnitelman perusteet vuodelta 2002 |uo
pohjan musiikkiopiston omalle opetussuunnitelmalle, jossa méaritel|&8n opetuksen
tavoitteet, arviointiperusteet ja opiskeltavat aihekokonaisuudet paikallistason
erityispiirteet huomioon ottaen. Opetussuunnitelmat sisdltavat muun muassa
kurssien suorittamista ja arviointia koskevia ohjeistuksia. Laki taiteen
musiikkikasvatukselle maassamme. (Taiteen perusopetuksen musiikin lagjan
oppimaaran opetussuunnitelman perusteet 2002; Laki taiteen perusopetuksesta N:o
633/1998).

Kaikelle inhimilliselle toiminnale on tyypillista tietty intentionaalisuus.
Tavoitteelliseksi toiminta kehittyy tavoitteiden omaksumisen ja sisdistémisen
seurauksena. Seké opettgjilla etté oppilailla on myds henkilokohtaisia pdamaéria,
intentioita, joita ailemmat el@dmankokemukset ovat muokanneet. Ennen kuin

opetussuunnitelman tavoitteilla on merkitystéa oppimisen kannalta, tulee ne sisdistda
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omakohtaisesti. Tietoisuus tavoitteista vaihtelee eri opettagjienkin gjattelussa niiden
ulkokohtaisesta omaksumisesta osaksi opettajan eldamantapaa ja persoonallista
tyylid Opettamisessa tavoitteellisuus ndkyy muun muassa opetusmenetelmien

valinnassa. (Kansanen 1996, 45; Kansanen ym. 2000, 26).

Soitonopetuksen tavoitteellisuus ilmenee tavoitteenasettelussa, jota opettajat
yhdessa oppilaiden kanssa tekevét. Kun lyhyen ja pitkén aikavalin tavoitteet on
médritelty, keinot niiden saavuttamiseks tulee valita huolella. Husun mielesta
tavoitteet ja keinot tulisikin tuoda opetuksen keskiGon, jotta ne olisivat jatkuvassa
vuoropuhelussa keskendédn. Opetusmenetelmien arviointi  ja mahdollinen
uudelleenarviointi  voi  johtaa uusiin  tavoitteenasetteluihin, tavoitteiden
tarkistamiseen. (Husu 2002, 37).

Tavoitteellisuus nayttaytyy eri valossa sen mukaan kenen ndktkulmasta asiaa
tarkastelee. Ideaalitilanteessa eri toimijoilla eli oppilaitoksella, oppilailla, heidan
vanhemmillaan ja opettajilla on samansuuntaisia tavoitteita, jolloin epaselvyytta el
synny mydsk&an keinoista niiden saavuttamiseksi. Oppilaitoksen tavoitteet |Gytyvét
opetussuunnitelmasta, joka on ohjeellinen ja normatiivinen opettgjia velvoittava
suunnitelma opetuksen jarjestamiseksi. Nykyadan opettajilla on tarkea rooli oman

oppilaitoksen opetussuunnitelman tavoitteiden ja pddmaérien |aatimisessa.

Musiikkiopisto-opinnot aloittavilla lapsilla ja nuorilla on varmasti toiveita ja
odotuksia soittamiseen ja soitonopiskeluun liittyen. Mythemmin ne saattavat
tarkentua tai vaihtua kiinnostuksen kohteiden muuttuessa. Oppilaiden vanhemmilla
jamuilla l&hipiiriin kuuluvilla voi olla omia taustamotiiveja ja soittoharrastukselle
asetettuja pdamaaria. Soitonopettgjilla on omat tavoitteensa ja pyrkimyksensa,
jotka liittyvdt opetustybn arkeen, pedagogisiin vaintoihin ja ammatilliseen
kasvuun. Arvostukset ja arvot vaikuttavat aina taustalla. Mantere pohtii
soitonopetuksen tavoitteellisuutta ja kysyy aihedllisesti "onko soitonopiskelun
subjekti, tekija, todella oppiva oppilas itse, vai onko tédlle pakalle sijoitettava

2002, 51). Kenen tavoitteista siis viime k&dessa on kyse soitonopi skel ussa?
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4.1.1 Musiikkiopiston tavoitteet

Elokuuhun 2004 mennessa kaikki taiteen perusopetuksen musiikin lagjan
oppimaaran piirissd olevat koulutuksen jarjestgat velvoitettiin laatimaan ja
hyvaksyméén toiminnalleen opetussuunnitelma.  Musiikkiopiston omassa
opetussuunnitelmassa tasmentyvét ja tdydentyvét perusteissa esitetyt tavoitteet ja
keskeiset sisdllot. (Suomen musiikkioppilaitosten liitto). Viitasaaren alueen
musiikkiopiston opetussuunnitelma astui voimaan 1.8.2004. Sita edelsi opiston
opetussuunnitelman tydstaminen opetussuunnitelmatyéryhmassd, johon kuului
rehtori ja kaksi opettgjaa. Tyoryhma kokoontui muutaman kerran pohtimaan
opetussuunnitelman sisdltoja ja tavoitteita eli sitd, mihin opetuksella meidan
opistossamme halutaan pyrkid. Sen jalkeen jokainen kirjoitti puhtaaksi oman
osionsa suunnitelmasta keskustelujen pohjata. Itse olin mukana ty6éryhmassa
opettgjan ominaisuudessa ja tehtévani oli koota luvut 1-2. Lopuks yhteisessa
opettgjankokouksessa kaytiin teksti |api pdapiirteissddn ja tehtiin  viimeiset
tarkennukset.

Seuraavaks teen yhteenvedon valtakunnalisesta ja oppilaitoskohtaisesta
opetussuunnitelmasta ja vertailen ensinndkin tehtavan maarittelyd, yleisa
kasvatuksellisa tavoitteita ja muita tavoitteita keskendén. Toiseks vertailen
oppimiskasityksen ja opiskeluympéariston maéritelmia opetussuunnitel missa.
(Taiteen perusopetuksen musiikin lagjan oppimaaran opetussuunnitelman perusteet
2002; Viitasaaren alueen musiikkiopiston opetussuunnitelma 2004).

| TOIMINTA-AJATUS, ARVOT JA TAVOITTEET

1. Tehtdvin méérittely

- Perusteet OPS 2002: edellytykset hyvélle musiikkisuhteelle ja eldmanikéiselle
harrastukselle; valmiudet ammattiopintoihin
- Musiikkiopiston OPS 2004: monipuoliset musiikin harrastamisen mahdollisuudet,

positiivinen ja el@méaa rikastuttava suhde musiikkiin; valmiudet musiikin jatko-
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opintoihin

2. Yleiset kasvatukselliset tavoitteet

- Perusteet OPS 2002: henkinen kasvu, persoonallisuuden Iujittuminen, luovuus,
sosiaaliset taidot, tyoskentelytaidot, rakentava toiminta yksilénd ja ryhman
jasenena - Musiikkiopiston OPS 2004: erilaiset oppijat, persoonallisuuden kasvu,
tyoskentelytaidot, kotiharjoittelun merkitys, ryhmaopetusmuodot,

vuorovaikutustai dot

3. Muut tavoitteet/tehtévéat

- Perusteet OPS 2002: kansallisen musikkikulttuurin séilyttéminen ja
kehittaminen; vuorovaikutus muiden taiteenalojen ja musiikin opetusta jérjestavien
tahojen kanssa; kansainvalinen yhteistyd; ammatillisen koulutuksen vaatimukset;
tyoel@man vaatimukset

- Musiikkiopiston OPS 2004: |ansimaisen taidemusiikin perinteen yll&pitaminen,
suomalaisen ja paikallisen musiikkikulttuurin vaaliminen ja tunnetuksi tekeminen;
kansanmusiikin ja muun musiikin kayton edistdminen; mahdollisuus kevyen
musiikin  opiskeluun; tietotekniikan hyddyntdminen musiikin opetuksessa;
kannustaminen luovaan toimintaan; kulttuuripalvelujen tuottaminen; yhteisty6 eri
organisaatioiden ja oppilaitosten kanssa toimialueella ja toimialueen ulkopuolella;
kansainvalinen yhteisty6; ammatillisen koulutuksen ja tyoelaman vaatimukset

I OPETUKSEN TOTEUTTAMINEN

1. Oppimiskasitys

- Perusteet OPS 2002: konstruktivistinen oppimiskasitys, joka perustuu
nékemykseen oppijasta aktiivisena toimijana ja korostaa oppimisen
vuorovaikutuksellisuutta

- Musiikkiopiston OPS 2004: pohjalla sama konstruktivistinen oppimiskasitys;
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motivaation vahvistaminen; itsensa toteuttaminen; kasvu omaan tahtiin; oppijan
tiedollisten ja taidollisten voimavarojen huomioiminen; oppijan ohjaaminen
asettamaan omia paddmadria soittoharrastukselle; ympériston merkitys ja
vuorovaikutuksellisuus; poikien kannustaminen tyttvaltaisen
musiikkiharrastuksen  pariin;  opettgjan  merkitys erilaisten  oppilaiden
huomi oimisessa; itsetunnon vahvistaminen

2. Opiskeluympéristd

- Perusteet OPS 2002: omien tavoitteiden asettaminen; itsendisen tyGskentelyn
oppiminen; sopivien tyodskentelytapojen |l6ytdminen; vuorovaikutustaitojen,
gattelu; oppimismotivaation syntyminen; turvallinen kasvu ja kehitys,
opiskel uympéristdssa avoin, rohkaiseva ja myonteinen ilmapiiri

- Musiikkiopiston OPS 2004 virikkeellinen; oma-al oittei suuteen kasvattaminen;
itseilmaisun ja omatoimisen harjoittelun tukeminen; yhdessa tekeminen; uusien
opetusmenetelmien kehittdminen ja soveltaminen soitonopetuksessa; klassisen
musiikin  kuuntelukasvatus, myonteinen, kannustava ja luovaan toimintaan
rohkaiseva avoin ilmapiiri; vanhempien mukanaolo erityisesti opintojen alussa;

oppilaalle rauha kypsya

Opetussuunnitelman  kehittdmisen perustana on ollut  yhteiskunnallinen
Muutosprosessi, jossa taiteen perusopetus on mukana. Musiikin lagjan oppimaaran
uusi opetussuunnitelma astui voimaan vuonna 2002. Verrattuna edellisen
opetussuunnitelman perusteisiin vuodelta 1995 siind korostuu voimakkaammin
pyrkimys oppilaskeskeisyyteen, oppimiskasityksen selkiyttamiseen, lagjempaan ja
selkeampédn tavoitteiden ja sisdltdjen médrittelyyn sekd arvioinnin merkitys:

itsearviointi jaarviointi suhteessa asetettuihin tavoitteisiin. (Lavaste 2002, 3).

opetussuunnitelman perusteita 2002, jolle se perustuu ja tuleekin perustua
Tehtdvan médrittelyssa  musiikkiopiston  opetussuunnitelmassa  korostuu
valinnaisuus. Yleiset kasvatukselliset tavoitteet ovat yhtenevéiset, tosin
musiikkiopiston OPSiissa on tuotu esille my6s keinoja tavoitteiden
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saavuttamiseksi. Muut tavoitteet ja tehtdvéat kohdassa opiston OPS asettaa eri
musiikinlgjit samale viivalle sekd tuo tietotekniikan  soveltamisen
soitonopetukseen.  Oppimiskasitys  perustuu  molemmissa  vallitsevaan
konstruktivistiseen nékemykseen oppimisesta. Musiikkiopiston
opetussuunnitelmaan on lisdks kirjattu oppilaiden erilaisuuden huomioiminen.
Opi skeluympariston merkitys korostuu molemmissa opetussuunnitel missa. Opiston
OPS tuo esille muun muassa uusien opetusmenetelmien kehittdmisen ja
soveltamisen tarpeen soitonopetuksessa ja vanhempien merkityksen lapsen

soittoharrastuksen tukemisessa.

Mika merkitys opetussuunnitelmalla sitten on oppilaitokselle? Opetussuunnitelman
perusteissa 2002 luvussa seitseman todetaan, etta "opetussuunnitelma on keskeisin
ja tarkein véline oppilaitoksen opetustyon kehittdmisessd'. Jos se jaa vain
lainsédtgan velvoittamaksi asiakirjaks  hyllylle, silla e ole merkitysta
musiikkiopiston arkeen ja toimijoihin siella. Jos toimintaa aletaan arvioimaan
yhteisista tavoitteista kasin, vastaako se asetettuja tavoitteita vai muistuttaako se
enemman vanhoja kaytanteitd, p&dstddn muokkaamaan koko oppilaitoksen
kulttuuria ja toimintatapaa (Nurmi 1993, 86). Opetussuunnitelma tulisikin
integroida osaksi musiikkiopistoeldmé&a opiston henkiseksi pddomaksi. Jotta ndin
vois  tapahtua, tybelamd tarvitsee ja  musiikkiopistot  tarvitsevat
muutosagenttiopettajia, jotka rohkeasti ottavat uutta suuntaa ja vetdvét toisia
opettajia mukaan opetussuunnitelman perusteet 2002 hengessa ja siina esitettyjen
tavoitteiden suuntaisesti.

Opetussuunnitelma 2002 sisdltda uutta terminol ogiaa muun muassa tutkinto-sanasta
on luovuttu, eiké sita kdyteta missdan yhteydessd. Musiikin perustasolla, entisella
perusasteella, e suoriteta kurssitutkintoja, vaan suorituksista kaytetddn termia
tasosuoritukset. Musiikin perustaso sisdltda 1-, 2- ja 3-tasot, joista kolmas on
paattosuoritus. Vastaavasti musiikkiopistotasolla oppilaat tekevét opistotason
paéttdsuorituksen. Opetuksen toteuttamisessa korostuu oppilaitoksen mahdollisuus
méaaritella itse musiikin perusteiden (= yleiset aineet) sisdll6t ja integrointi muihin
aineisiin, yhteismusisoinnin osuus perustasolla koko opiskelun gan ja esiintymisen

merkitys osana opintoja.
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Uutena asiana on opetuksen  ykslollistamisen  mahdollisuus  sekéa
musiikkiopintoihin  liittyvét, oppilaan  musiikillista  kehitystda tukevat
valinnaiskurssit. Viitasaaren alueen musiikkiopistossa on parin vuoden sisdlla
jarjestetty useita valinnaiskursseja esimerkkina vapaa sdestys, basso- ja
rumpuklinikka, kevyen musiikin laulukurssi, sdveltdminen ja musiikkiteknologian
opetus. Musiikin perusteiden integrointia muihin aineisiin e ole suunniteltu.
Ajatuksena se on viela vieras, vaikka musiikin perusteiden opiskelu sisdltyy jo nyt
soitonoppimiseen ja -opetukseen alusta asti. (Taiteen perusopetuksen musiikin
lagjan oppimadran perusteet 2002; Viitasaaren aueen musiikkiopiston
opetussuunnitelma 2004).

4.1.2 Soitonopettajan tavoitteet

Kun opetussuunnitelman tyostamisessi on siirretty vastuuta musiikkiopistoille,
soitonopettgjien  tehtdvékss on  tullut laatia oman  oppilaitoksensa
opetussuunnitelma. Peruskoulupuolella on ndhty sama kehitys. Vastuun myéta
paikallistason tytta tekeville opettgille on sirtynyt vataa, joka aikaisemmin
kuului vain ylemmille hallintoinstansseille eli Opetushallitukselle. Opettajan rooli
on muuttumassa opetussuunnitelman ohjeistusten téytantdon panijasta ja
toteuttagjasta opetussuunnitelman aktiiviseks tekijdksi, jonka oma persoonallinen
aani saa kuuluarivien vaista. (Husu 2002, 13-14).

Opetussuunnitelmaty® parhaimmillaan kehittdd omaa opettguutta ja tekee
osdlistujat tietoisemmiks oman pedagogisen gattelun perusteista: gjattelua ja
toimintaa ohjaavista tavoitteista. Se lujittaa tydyhteisda sisdtgpdin ja liséé
kollegiaalisuutta, kun "itse pitdd tietdd ja paattad, mik&d on tarkedd ta
valttamatonta... Puhumattakaan siitd, mita opetetaan, miten opetetaan. ...ja miten
omaa tavoitteenasettelua voi tukea' (Laitinen 1996, 4). Yhteisessa toiminnassa
muodostuu kullekin oppilaitokselle leimallisin tapa tyoskennella. Tarkeinta el ole
toiminnan seurauksena syntynyt produkti, esimerkiksi opetussuunnitelman
vamistuminen, vaan prosessin vaikutus koko musiikkiopiston toimintakulttuuriin.
Yhteistlliselle tasolle péddsyn myota myos opettajien oma ammatillinen kasvu
voimistuu. (Nurmi 1993, 86).



Omat kokemukseni osallistumisesta opetussuunnitelmatydryhman tydskentelyyn
olivat myoénteisia. Se herditi  uteliaisuuden ja kiinnostuksen ymmartda
syvélisemmin instrumenttipedagogiikkaa ja soitonopettguutta. Ajatustenvaihto
toisten opettgjien kanssa oli virkistavda. Tunnetustihan opettajien tyd on yksindista
eika opettgahuoneessa tai opiston kaytavilla paljonkaan keskustella opetuksen
arvoistata padmaérista tai eteen tulleista ongelmista. Opetussuunnitelman yhdeksi
tarkeds tehtdvaksi voiskin  muodostua keskustelun  herédtéaminen ja
keskustelurungon antaminen pedagogisille pohdinnoille tydyhteisdssa opettajan
pedagogisen gattelun kehittdmisen vdineend. Silloin  opetussuunnitelman
valmistaminen e koidu vain joidenkin harvojen opettajien yksinoikeudeksi tai edes
velvollisuudeksi, vaan koskettaa koko tyOyhteisbd yhteisollisyytta lisdavana ja

kasvattavana prosessina.

Opettgjan tehtava on asettaa tavoitteita oppimiselle ja oppilaille ottaen huomioon
heidan ikdnsa ja kehitysvaiheensa. Tavoitteiden tulis olla yhtenevaiset
opetussuunnitelmassa méaariteltyjen tavoitteiden kanssa. Kuinka hyvin opettaja on
sisdistanyt ja tuntee opetussuunnitelman sisdllét ilmenee opettajan pedagogisessa
gjattelussa nakemyksel lisyytena ja tavoitteel lisuutena. (Kansanen ym. 2000, 13-14,
20). Se heijastuu uudistuvaan kasitykseen soitonopettajuudesta, jossa soitonopettaja
ndhddan muiden opetusalan ammattilaisten kanssa oman tyonsa kehittgjana ja itse

vastuullisena omien tavoitteiden asettamisesta ja ammatillisesta kasvusta.

Tuovilan tutkimus nosti esille kaksi yleisté teemaa soitonopettajien maarittel emissa
tavoitteissa lasten musiikkiopisto-opiskelulle. Enssimméinen naista oli musiikista
nauttimisen tavoite, jolloin tavoitteeksi tuli soittamisesta pitdminen, musiikista
nauttiminen ja iloitseminen, musiikin tekemiseen innostuminen ja monipuolisen
musiikkiharrastuksen yllgpitaminen. Toinen teema liittyi kurssitutkintojen
(nykyisten tasosuoritusten) jaltai opiston perusasteen (nykyisen musiikin
perustason) suorittamiseen. Soittotunneilla soitettu  musiikki  oli  Tuovilan
tutkimuksessa selkeésti yhteydessi opettgiien asettamiin tavoitteisiin. Jos tavoite
oli tutkinto, lapsi paasdantoisesti soitti klassista perusohjelmistoa. Mikai opettgjan
tavoitteena oli, etta lapsi nauttiss musiikista ja kykenisi itsendisesti opiskelemaan
musiikkia, perusohjelmiston rinnalla soitettiin my6s muuta musiikkia. (Tuovila
2003, 162-164).



Omassa soitonopettajan tyota koskevassa tavoitteenasettelussa pidan térkeana
kokonaisndkemyksen muodostamista opetussuunnitelman tavoitteista ja niiden
soveltamista soitonopetustyon arkeen. Jokainen opettgja luo oman konstruktionsa
opetussuunnitelmasta ja sisdistdd oman oppilaitoksensa toimintakulttuurin
vahitellen osaksi sita. Itselleni on térkeda |0ytdd omin tapa tytskennelld ja
tarvittaessa kaytt&a tietoa ja osaamista mahdollisimman kattavasti opetustydssa. Jos
gjattelen omaa soitonopettajuuttani kokonaisuutena ja tapaani tehda tyéta huomaan

selvia painotuseroja menneen ja nykyisen gjatteluni ja toimintani valilla

Selvin muutos koskee luovuutta ja spontaanisuutta musiikin tekemisessa ja
opettamisessa. Toinen muutos liittyy ohjelmistovalintoihin. Olen tietoisesti
lagjentanut kappalevalikoimaa ja kokeilumielessa hyddyntanyt opetuksessa eri
musiikin lajgja (esimerkiksi Jarveld 1996, 1998, 2005). Kolmas selked muutos
nakyy opetusmenetel mien moni puolistumisena muun muassa
ryhméopetusmenetelmien kaytossd. Tarkedd mielesténi on, ettéd soitonopettaja
jossakin vaiheessa osana omaa opettgjuuttaan miettii, millaisesta taustasta omat
opetuskaytannot ja opetustyyli nousevat, mihin téhtdan ja mita pidan tarkedna
opettamisessa ja misté kaikesta muodostuu soitonopetuksen ydinaines, jota haluan
vélittéa oppilailleni. Tuovilan tutkimuksessa piirtyneet kaks yleista tavoiteteemaa
koen myds omassa opettgjuudessani arvokkaina. Perinteista kiinnipitaminen ja
niista poikkeaminen luovat synteesin, joka mielenkiintoisella tavalla synnyttéa

positiivisen vahvistumisen jainnostumisen kehan.

4.1.3 Soitonoppilaan tavoitteet

Institutionalisoituneen soitonopetuksen tavoitteiden lisdks soitonoppilaalla on
usein omia tavoitteita soittamiselle. Kososen (Kosonen 2001) tutkimus 13-15-
vuotiaiden varhaisnuorten pianonsoittajien kokemuksista musiikkiharrastuksestaan
osoitti, ettd nuoret sisdistévat suhteellisen helposti toisten asettamat tavoitteet
omiksi tavoittetkseen. Koska soittamisen motivaatio on kuitenkin henkil6kohtainen
asia, sitd e voi tuottaa nuoren kokemuksen ulkopuolelta. Motivoitumisen kannalta
on oledllista, ovatko tavoitteet omakohtaisesti omaksuttuja ja merkityksellisind
toimintaa suuntaavia, vai vain mallioppimista ulkoapéin annettujen ohjeistusten ja
normien mukaisesti. (Kosonen 2001, 35, 69).
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Nuorten soittgjien kasitykset hyvasta soittotaidosta voivat olla hyvinkin erilaisia
klassisen musiikkiperinteen ammattimaisuutta korostavasta nakokulmasta.
Soittamisessa motivoi ennen kaikkea musiikki ja sen tuottamat elamykset.
Soittotaidon opettelu e ole itseisarvo, vaan vayla kokea soittamisen iloa ja
musiikillisa eldmyksid. Vapaus soittaa itselle mieleisté musiikkia koetaan
tarkedksi. Mieleista musiikkia 16ytyy niin klassiselta kuin populaarimusiikinkin
asetetuissa tavoitteissa. Klassinen musiikkitraditio vakiintuneine
opetuskdytantdineen  mielletddn  institutionalisoituneeseen  soitonopiskel uun
kuuluvaksi. Sille on tyypillista suorituspainotteisuus ja eteneminen ammattimaisin
kriteerein.  Populaarimusiikin  soittamiseen  liitetyssd  tavoitteenasettelussa

korostuvat luovuus ja vapaus musiikillisessa ilmaisussa. (emt., 68—75).

Kriittisiss puheenvuoroissa kyseenalaistetaan opettaja- ja oppilaitoskeskeinen
pedagogiikka, joka painottaa soittimen ja soittamisen traditiota. Vaihtoehtona
esitetédn  oppilass ta  oppimiskeskeista  pedagogista  |&hestymistapaa.
Institutionaalisessa  soitonopetuksessa  oppilaskeskeisyys tarkoittaa oppilaan
musiikillisen  maailmankuvan  kehityksen  ottamista  soitonopiskelun ja
oppimisprosessin ytimeen; tilan jattamista oppilaan omille musiikillisille tarpeille
ja taipumuksille. Kriittisissa kommenteissa musiikin asema halutaan ndhda
suhteessa oppilaan koko elamaan ja kehitykseen, kokonaisvaltaisesti. Miksi oppilas
haluaa soittaa ja millaisia tavoitteita hanella on? Millainen asema soittamisella on
hénen kokonaiskehityksesséan ja eldmassaan ylipaétansa? (Laine & Soini 2002,
46-47; Mantere 2002, 54).

Tuovilan (2003) pitkittdéinen tutkimus 7-13-vuotiaiden lasten musiikin
harjoittamisesta ja musikkiopisto-opiskelusta tuo esille oppilass ja
oppimiskeskeisen instrumenttipedagogiikan edut. Yli puolet tutkimukseen
osdlistuneista lapsista (34) koki opiskelun musiikkiopistossa myonteisesti
merkityksellisend. Antoisan opiskelun edellytykseks osoittautui lapsen kokemus
Sitd, missda maarin hanen tavoitteensa ja toiveensa huomioitiin opiskelussa.
Antoisaksi opiskelun kokeneiden lasten tavoitteet kohdistuivat ensisijaisesti

soittamisen oppimiseen ja musiikista nauttimiseen. L&hes puolet haastatelluista
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lapsista (32) sitéa vastoin koki opiskelun turhauttavana. Néista puolet (16) lopetti
opintonsa tutkimuksen kuluessa. Kaikkia soittoharrastuksen lopettamiseen
johtaneita prosesseja yhdisti ritiriita lapsen, opettgjan ja vanhempien tavoitteiden
valilla.  Yhteistd tavoitekeskustelua e kayty tai se oli riittamatonta
Negatiivissavyisten merkitysten leimaama opiskeluprosessi el kyennyt vastaamaan
lapsen tarpeisiin ja odotuksiin. (Tuovila 2003, 194-197, 208-210, 218).

Vaikka antoisa opiskelu sisdlsi myds kriisgjd, niiden yli péastiin keskustelemalla ja
muuttamalla opiskelua lapsilahtGisempéén suuntaan.  Antoisan  opiskelun
syntymisessa vanhempien rooli oli huomattava: vanhemmat osallistuivat lapsen
opiskeluun varsinkin alussa tiiviisti, seurasivat soittotunteja ja harjoittelua kotona.
Yhteistyd kodin ja opiston vdilla oli aktiivista mydhemmissdkin vaiheissa.
Turhauttavasta opiskelusta kuitenkin  puuttui  toimiva malli  vanhempien
osalistumiselle. Liséks ilmeni, ettd vanhempien tutkintotavoitteella oli kielteinen
vaikutus varsinkin, jos lapsen oma tavoite oli pelkastéan soitosta nauttiminen.
Olennaista antoisan soitonopiskeluprosessin syntymiselle oli se, missd méaarin
lapsen ja opettajan tavoitteet olivat riittdvan yhtenevaiset, mika riitti vakuuttamaan
my06s vanhemmat. (emt., 199-201, 237-239).

Tavoitteellisuus merkitsee eri ikdvaiheissa erilaisia asioita. Pienten lasten kohdalla
opettgjan tehtava on laatia lyhyen ja pitkan téhtdimen tavoitteita soitonopiskelun
tueksi. Niista oppilaan el tarvitse olla edes tietoinen. Oppilaan vanhempien kanssa
kdydyt keskustelut selkiyttavat vanhempien kasitysta soitonopetuksen tavoitteista
musiikkiopistossa ja minkdlaista sitoutumista se edellyttéé. 1an karttuessa vastuu
tavoitteenasettelussa siirtyy yha enemman oppilaale itselleen. Murrosikaisen
kohdalla soittamisen haasteet ovat jo huomattavasti suuremmat, jolloin oman
opettgjan kanssa yhdessd mietityt tavoitteet luovat perustan antoisalle
soitonopiskelulle jatkossakin. (Arjas 1997, 104-106).

Lopuks tavoitteellisuus merkitsee erilaisille oppilaille eri asioita. Kun on kyse
musiikkialan  ammattiin  suuntautuneista  soitonopiskelijoista,  opiskelun
tavoitteellisuutta pidetéén arvokkaana omaksi iloksi soittamisen ja harrastamisen
jéadessd takaralalle. Etenkin solistisen koulutuksen opiskelijoiden soittaja

identiteetin kehityksessa ikasidonnaisten opintotavoitteiden saavuttaminen koettiin
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tarkeand. (Hirvonen 2002, 145). Koska vain pieni osa musiikin harrastgjista jatkaa
ammattiopintoihin, tulis soittoharrastuksen tavoitteita voida pohtia kunkin
oppilaan kohdalla erikseen. Miten oppimistulosten arvioitavuuden on siind
tapauksessa? Millaiset arviointikriteerit valitaan arvioitaessa |ahtokohdiltaan
heterogeenistd joukkoa? Entd millaiset arviointimenetelmét tukevat oppimista
parhaiten?

4.2 Arvioitavuus — millaisin kriteerein?

Arviointi vaikuttaa opiskelutavoitteiden asettamisen ohella oppimiseen ja
oppimistulosten saavuttamiseen. Arviointimenetelmét ohjaavat oppimista pinta- tai
syvasuuntautuneeseen suuntaan. Testein ja kokein suoritettu arviointi johtaa
helposti pintasuuntautuneeseen opiskeluun, kun taas oppimisprosessin arviointi
kokonaisvaltaisesti  syvasuuntautuneeseen opiskeluun. Jalkimmaéisessd tulee
huomioiduks paremmin gan merkitys oppimiselle, opiskelijan henkil6kohtaiset
kiinnostuksen kohteet ja opiskelun nivominen lagjemmin opiskelijan el@manpiiriin.
Instrumenttipedagogiikassa arviointia e tapahdu ainoastaan oppimisprosessin
lopussa, kuten yleensd koulutuksessa, vaan arviointi ja arviointimenetel mét
maaradvéat suunnan ja sisallon koko opiskelulle. Jos soitonopiskelu téhtéé kapeasti
suorituksiin eri tasoilla, oppiminen saattaa pinnallistua ja opitun soveltaminen

muissa yhteyksissa voi ollavaikeaa. (Hallam 1998, 272-273).

Tavoitteel liseen soitonopiskeluun kuuluu jatkuva, séannollinen arviointi soittotunti-
ja muissa harjoitustilanteissa. Oppilas on perinteisesti ollut ensisijassa palautetta
vastaanottava ja opettaja palautetta antava osapuoli. Musiikkioppilaitoksissa
tapahtuva tavoitteiden toteutumisen seuranta on vanhastaan nojannut
kurssitutkintoihin (vrt. nykyiset tasosuoritukset) ja muissa julkisissa esiintymisissa
tapahtuvaan  arviointiin  oppilaan  edistymisesta.  Kritiikistd  huolimatta
kurssisuoritukset on yleisesti haluttu séilyttéa osana tavoitteellista soitonopiskelua
(Tuovila 2003, 159).

Olipa arviointitilaisuus miké tahansa arviointi kohdistuu yleensa oppilaan taitoihin
yksittdisessd  suoritustilanteessa.  Tasosuorituksessa  mitataan  osaamista

suoritusgjankohtana tietyin arviointikriteerein. Koska kyseessd e ole kilpailu,
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oppilaita e tuliss verrata keskenddn ek& suorituksessa onnistumista tai
epaonnistumista arvioida suhteessa muiden suorituksiin (O Connor 1999, 146—
147). Vertallua kuitenkin tapahtuu aina tehtdessd arviointia suhteessa
ikadsidonnaisiin  opintotavoitteisiin  tai  tasosuoritusvaatimuksiin. Verrattaessa
suorituksia tavoitteen saavuttamista ilmaisevaan normiin arviointikriteerien pitaisi
olla mahdollisimman tarkasti mééaritellyt ja etukdteen kaikkien osapuolten tiedossa.
(Swanwick 1999, 72).

Jotta oppilaan edistyminen pitkdlla aikavalilla eli oppimisprosessin vaikutus
saavutettuihin oppimistuloksiin voidaan paremmin huomioida, myds oppilaan
opettgala tulis olla mahdollisuus antaa palautetta tasosuoritusta arvioitaessa
(Timo Klemettisen haastattelu, Rayhantausta 2005, 13-14). Viitasaaren alueen
musiikkiopistossa opettgjilla téma mahdollisuus on kaytdssa. Se el kuitenkaan viela
takaa oppimisen eri vaiheiden arviointia. Opettajan kommentit eivat mydskaan
vaikuta oppilaan suorituksestaan saamaan arvosanaan. Toisaalta, jos palautteessa
otetaan huomioon koko kurssisuoritusta edeltényt oppimisprosessi, opettgjan

antamalla palautteella on suuri merkitys.

Arviointikriteerit eivdt voi olla taysin yhtenevéiset arvioitaessa yksittéista
suoritusta tai oppimisprosessia. Vaikka soitonopiskelun téhtayspisteeks tulee
julkinen esiintyminen esimerkiksi konsertissa, sitda edeltanyt monivaiheinen
opiskelu eroaa kontekstiltaan, kestoltaan ja merkityksiltéan yksittéisesta
suorituksesta. Tavoitteiden saavuttamisen arvioiminen samoista perusteista k&sin
voi olla hankalaa my6s, kun arvioidaan esimerkiksi harrastupainotteista ja
ammattiin  téhtéévaa soitonopiskelua, soolo- ja kamarimusiikkiesitystd,
improvisointia, esiintyjan omaa savellysta ja musiikin eri tyylilgjgja. Erityyppisten
tavoitteiden saavuttamisen todentaminen samoilla kriteereilla onnistuu vain

kayttamallariittdvan yleisid arvioinnin valineita.

Yleisia arviointikriteergja ja arvioinnin tasoja ilmaisevia linjauksia onkin tehty.
Hallamin mielesté taitava esitys on 1. teknisesti vakuuttavaa, 2. tyylin mukaista, 3.
kommunikoivaa, 4. yksildllista. Erinomainen taso edellyttéd kaikkien neljéan
elementin mukanaoloa esityksessa. Oikein hyva taso on teknisesti varmaa ja

musiikkityylin mukaista téyttéen kriteerit 1-3. Hyva esityksen taso osittaa



49

jonkinasteista ymmarrysta kriteereista 1-4 sisdltden kuitenkin epédtarkkuuksia ja
puutteita esityksen hallinnassa. Alin hyvaksytty suoritus tayttda kriteerit heikosti.
(Hallam 1998, 283).

Swanwick jakaa arviointikriteerit neljaén lohkoon, jossa kussakin on kaks tasoa
Ensimmainen lohko kasittdd danimateriaalin: 1. &@nen voimakkuuden, keston ja
suuret sdvelkorkeuden vaihtelut sekéa &nen soinnin, 2. tietyn soittimen tai laulun
danimaailman hallinnan. Toinen lohko sisdltéd musiikin tulkinnallisen puolen: 3.
tunnelman ja musiikillisen tulkinnan ilmaisemisen, 4. ilmeikk&an esityksen, jossa
erityisen huomion saavat sointivari, sdvelpuhtaus, rytmin kasittely, tempo, nyanssit,
savellyksen rakenne ja tauotukset. Kolmas lohko ilmaisee musiikin rakenteen: 5.
rakenteelliset suhteet musiikin sisallg, kuten epatavalliset ja odottamattomat
k&anteet, niiden vaheittaisen tai yll&ttavan tulemisen, muunnokset, vastakohdat ja
liitokset, 6. musiikin tyylilgjin ja tyylin mukaisen tulkinnan. Nelj&s lohko osoittaa
ta savellyksen suosimisen, 8. analyyttisen, persoonallisen suhtautumistavan
musiikkiin. (Swanwick 1999, 81-82).

Musiikkiopiston opetussuunnitelmasta 16ytyy oppilaitoksen kaytantoja sivittévét
yleiset  arviointiohjeet.  Instrumenttiopintojen ja musiikin  perusteiden
paattosuoritukset arvioidaan arvosana-asteikolla 1-5. Muut kuin paéttosuoritukset
voidaan hyvaksya ilman arvosanaa: Viitasaaren alueen musiikkiopistossa
tasosuoritus 2 eli vanhanmallinen 2/3-tutkinto arvioidaan my6s numeerisesti.
Tasosuoritus tai osa dSiitd voidaan suorittaa julkisena esiintymisena
Yhtelsmusisoinnista  ja  valinnaisista  kursseista  tulee  ainoastaan
osallistumismerkintéa. Oppilaan edistyminen opinnoissa arvioidaan ja kirjataan ylos
vuosittain. Kaikista suorituksista annetaan myds sanallinen palaute. (Viitasaaren
alueen musiikkiopiston opetussuunnitelma 2004, 8). Kirjalisen ja suullisen
palautteen lisdksi Arjas ehdottaa matineoiden ja tasosuoritusten kuvaamista
videolle, jolloin oppilaat tottuisivat katsomaan soittoaan. Néin vois seurata omaa
kehitysta soittajana vuosien varrella. (Arjas 1997, 122).

Kaikessa palautteen antamisessa tulis korostua myonteisyys. "Kun ennen
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jatkoon." (Timo Klemettisen haastattelu, Rayhantausta 2005, 13). Rakentava
palaute ja kannustami seen tahtéava kritiikki nostavat motivaatiota ja itsearvostusta,
mika luo edellytyksia antoisalle musiikkisuhteelle ja hyvélle harrastukselle —
joidenkin kohdalla menestyksekkéille ammattiopinnoille. Arvioinnissa olisikin
huomioitava  soitonopiskelulle  asetettujen  tavoitteiden  lisdks  yleiset
musiikkikasvatukselliset padmaarat. Myonteisyyden lisdksi uusissa
opetussuunnitelman perusteissa korostuu oppilaan ohjaaminen oman oppimisen
arviointiin arvioinnin periaatteita soveltaen. Itsearviointi on paits tarkedd
oppimisen kannalta, niin yhdessa ulkopuolelta, esimerkiks soittokavereilta, saadun
palautteen kanssa se on omiaan vahvistamaan soittajan musiikillista mindkuvaa
(Tuovila 2003, 227).

4.2.1 Kurssivaatimusuudistus etenee

Opetussuunnitelmissa esitellédn musiikin  perustason ja musiikkiopistotason
keskeiset tavoitteet ja sisdllét, joita oppilaitos voi soveltaa musiikillisen
suuntautumisensa mukaisesti. Instrumenttikohtaiset tarkennukset 16ytyvat Suomen
musiikkioppilaitosten liiton tasosuoritusten perusteista. Uudistetut tasosuoritusten
sisdlot  ja  arvioinnin perusteet  ilmestyivdt  syksylla 2005. Tuntumaa
kurssivaatimusuudistuksesta saatiin lukuvuonna 2004-2005, jolloin  uudet
tasosuoritusohjeet olivat koekaytdssa musiikkiopistoissa. Samaan aikaan SML:n
verkkosivuilla keskusteltiin aiheesta, tosin niukasti. Liiton kerd8ma suora palaute
oli todenndkdisesti runsaampaa. Jotkut ovat ihmetelleet, missa on oikea

peruskurssisuoritusten uudistus? (Suomen musiikkioppilaitosten liitto).

Tasosuoritus-sana siséltéé tasolta toiselle etenemisen gjatuksen. Jokaiselle musiikin
perustason kolmesta tasosta on méaéritelty yleiset oppimistavoitteet ja sisalto seka
suoritusta koskevat ohjeet. Kurssivaatimusuudistuksessa arviointikriteerit on
médritelty yksityiskohtaisemmin ja selkedmmin kuin aikaisemmin. Perustaso 1
vastaa Swanwickin taulukossa tasoja 1-3, perustaso 2 tasoja 1-5 ja perustaso 3
tasoja 1-8. Saavutettuaan kunkin tason edellyttémét taidot oppilas on valmis
tasosuoritukseen, jossa arvioidaan seka kvantitatiivisia ettéa kvalitatiivisia puolia
soitossa: mité tai kuinka paljon oppilas on oppinut? ja miten taidot on omaksuttu

valittujen arviointikriteerien valossa? (Hallam 1998, 274). Kurssisuorituksen
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laadun arvioiminen e ole aivan yksinkertainen asia, silla henkilokohtaiset
mieltymykset ja vakutelmat vaikuttavat arvioinnin taustalla.  Yleiset

arviointikriteerit hel pottavat tosin puolueettoman arvioinnin toteutumista.

Verrattuna edellisin  viulunsoiton  peruskurssien  kurssitutkintovaatimuksiin
(Viulunsoiton peruskurssien kurssisuoritusvaatimukset 1980) uudistus tuo
oppilaalle lisdd vapautta muun muassa ohjelmiston suhteen. Samalla opettgjan
vastuu kasvaa aiempaa lagjempien opintokokonaisuuksien my6ta. Teosuettelot on
tarkoitettu esimerkinomaisiks ohjelmiston suunnittelun apuvdineiksi, joita
opettga soveltaa haluamallaan tavalla. Opiskeltava ohjelmisto voi sisdtéa eri
musiikin tyyleja aitkamme musiikki mukaan lukien. Tasosuorituksen tulisi rohkaista
oppilasta oman musiikillisen identiteetin etsintdan. Vuorovaikutuksellisuus
korostuu, kun opettgja ja oppilas suunnittelevat tasosuoritukset yhdessa
Tasosuorituksen ohjelmisto-osuus suositellaan  esitettdvdks  konsertissa  tai
konsertinomaisessa tilanteessa. Yhteismusisoinnin  merkitys korostuu kaikilla
tasoilla ja kamarimusiikin muodossa se voi olla osa tasosuoritusta, kuten myos
saveltdminen ja improvisointi uusina aineina. (Viulunsoiton tasosuoritusten sisall 6t

jaarvioinnin perusteet).

Koska SML :n tasosuoritussisdll6t eivét ole sitovia, oppilaitos voi itse paattda missa
maarin ja miten se niitd soveltaa omassa toiminnassaan. Jotta todellista uudistusta
vois tapahtua, toisin sanoen muutosta musiikkiopiston toimintakulttuurissa,
opetuksen pdamaarista ja menetelmistd on keskusteltava ja sovittava yhdessa
Omassa opetustydssd  uudistukset ovat tuntuneet vapautumisena liiasta
suorituskeskeisyydestd,  yhteissoiton  maaran  kasvuna ja  erilaisina

ohjelmistokokeiluina. Joidenkin oppilaiden kanssa on myos savelletty.

Uudet opetussuunnitelmat ja tasosuoritussisallét antanevat  uudenlaisen
viitekehyksen pohtia soitonopetuksen tavoitteellisuutta ja arviointity6ta
musiikkiopistoissa. Jotta muutoksen tuulet koskettaisivat koko tydyhteisog,
tarvitaan rohkeaa diskurssia, yhdessd puhumista tavoitteista ja arvoista,
paikalistasolla. Kuten SML:n toiminnanjohtgja Timo Klemettinen sanoo: "Jos
muutokset ovat tapahtuakseen, ne tapahtuvat ensin asenteissa. Kaikki riippuu siita,

onko oppilaitoksella halua lagjentaa opettgjuuskésitettddn ja pohtia omaa
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tehtdvaansa." (Timo Klemettisen haastattelu, Lampinen 2004, 6).

4.2.2 Opiston toiminnan arviointi

Valtionosuutta saavien musiikkioppilaitosten  toiminnan  arviointi  tuli
lakisdéteiseks vuoden 1999 adusta Samala ne velvoitettiin  arvioimaan
jarjestamaansd musiikin perusopetusta. (Korkeakoski 2002, 211). Opetushallitus on
tuottanut kansallista arviointitietoa musiikkiopistojen toiminnasta viimeksi vuonna
1998. Arvioinnissa sovellettiin koulutuksen tuloksellisuuden arviointimallia, jossa
yhtena arvioinnin kohteena on toiminnan tehokkuus. (Heino & Ojala 1998).
Tehokasta koulutus on muun muassa silloin, kun opetugérjestelyt toimivat ja
opetuksen laatu on hyvaa (Korkeakoski 2002, 212).

Korkeakosken mielesta kansallinen arviointityd kaipaa tuekseen tutkimusta seka
monipuolista alueellista ja paikallista opetuksen arviointia (emt., 238-239). Koska
oppilaitosten haasteet ja mahdollisuudet vaihtelevat, arvioinnissa pitéisi aina
huomioida paikalliset erityispiirteet ja kokonaistilanne, vaikka pyrkimys olis
valtakunnallisuuteen.

Silloin siis tarkedks: voi nousta sen arviointi, kuinka oppilaitos on
analysoinut paikallisen kokonaistilanteen, kuinka se on onnistunut luomaan
siltéd pohjalta toimintaansa koskevat tavoitteet, kuinka se on hahmottanut
toimintaansa koskevat p&dperiaatteet ja kuinka se on onnistunut toimimaan
kéytanntssa padperiaatteidensa mukaisesti asetettujen, osittain paikallisesti
méaraytyneiden tavoitteiden saavuttamiseksi. (Kurkela & Tawaststjerna
1999, 140).

Paikallistasolla opetuksen tuloksellisuutta voidaan mitata musiikin perustason ja
musiikkiopistotason  paattdsuoritusten,  tasosuoritusten,  konserttien  ym.
esintymisten madrdla seka laadullisilla tekijoillg, kuten tasosuoritusten
arvosanoilla.  Toiminnan sSisdlon laadusta ssadaan lisdtietoa esimerkiksi
asiakastyytyvaisyyskyselyilla ja kehityskeskusteluilla.  (Viitasaaren alueen
musiikkiopiston arviointisuunnitelma 2002—-2004). Tutkimuksellinen puoli noussee

esille soitonopettagjien kiinnostuessa oman tyonsa kehittémisesta ja ammatillisesta
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kasvusta. Se voi merkita perinteisen soitonopettgian roolin ja opettajaidentiteetin

uudelleen jasentymista ja lag enemista.

Osana Viitasaaren alueen musiikkiopiston kehittamissuunnitelmaa 2002—-2004 oli
toiminnan arvioinnin toteutus (emt.). Toiminnan sisdllon laadun arviointia
toteutettiin toukokuussa 2003 musiikkiopiston oppilaille ja heidan vanhemmilleen
postitetun asiakastyytyvaisyyskyselyn avulla. Vastagjia pyydettiin arvioimaan
opetuksen ja opetugérjestelyjen toimivuutta rastittamalla vastausvaihtoehdoista
omaa mielipidetta |ahinna oleva vaihtoehto. Varsinaisen musiikin opetuksen lisaksi
haluttiin tietoa oppimisympéariston ja tilojen toimivuudesta sekd kodin ja
musiikkiopiston yhteistyosta. Jousisoitinten opiskelijoille oli viela lisdkysymys
koskien jousiorkesterin toiminnan kehittdmista. Olin mukana laatimassa silloisen
rehtorin kanssa kyselykaavaketta erdén ala-asteella suoritetun vanhemmille ja
oppilaille suunnatun arviointikyselyn pohjalta. Vastauksia saapui 69 kappaletta.
Opiston rehtori laati kaavakkeista koosteen syksylla 2003. (Liite).

Asiakaskysdlylla saatiin kiinnostavaa arviointitietoa musiikkiopiston toiminnasta.
Arviointipalautteen perusteella musiikin opetuksen osalta tyytyvéisimpia (Taysin
samaa mieltd) ollaan sihen, etta oppilaita opetetaan ja kannustetaan
harjoittelemaan seka yksityisopetukseen, jota pidetdan tehokkaana. Huomattava osa
vastagjista (Samaa mieltd) oli myds sitd mieltd, ettd oppilaita innostetaan
soittamaan, opetustavoitteet ovat selkedt, yleisten aineiden (musiikin perusteiden)
ryhmien koko on sopiva, erilaiset oppijat huomioidaan riittavasti, esiintymiset
kuuluvat opiskeluun ja kurssitutkinnot (tasosuoritukset) mittaavat tavoitteiden
toteutumista. Lahes kaikkien kyselyyn vastanneiden joukossa musiikkiopisto-
kielteismmin ja yhteissoiton méarda pidetdan osassa vastauksia riittdmattomana
(Eri mieltd). Lisdks jotkut vastagjat olivat opetusmenetelmien monipuolisuudesta
eri mietd. Musikin opetuksen ollessa kyseessd Taysin eri mieta -

vastausvai htoehtoa kaytti hyvin harva vastagja.

Oppimisympéaristd ja tilat arvioitiin kyselyssa padsdantoisesti turvalisiks ja
asianmukaisiks (Tdysin samaa mielta tai Samaa mieltd). Lapsen kuljettamiseen

soitonharrastuksen pariin 2-3 kertaa viikossa jotkut vanhemmat suhtautuivat
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kielteisesti (Eri mieltd). Erityisen Kkielteisesti suhtaudutaan my6s muiden
soitonharrastajien sdannolliseen kyyditsemiseen opistoon (Taysin eri mieltd).
Syynéa varmastikin ovat huomattavan pitkét valimatkat kunnan sisdlla ja eri kuntien
valilla. Esimerkiksi nelja vastagjaa ilmoitti edestakaisen matkan km/viikossa
musiikkiopistoon olevan 40-60, kaks vastagjaa 60-80, kuusi vastagjaa 80-100,
kaks vastagjaa 100-120, kolme vastagjaa 120-140 ja yksi vastagja peréti 140-160

kilometria

Arviointipalautteen perusteella kodin ja musiikkiopiston vélisestda yhteistyosta
[Oytyva suurimmat puutteet. Vaikka kaikki vastanneet osalistuvat mielell&én
musiikkiopiston tapahtumiin ja kevaalla 2003 toteutettu opettgjan, vanhemman ja
lapsen yhteistapaaminen henkil6kohtaisen opetussuunnitelman (HOPS) laatimisen
puitteissa koettiin mielekkdédks (Téysin samaa mieltd tai Samaa mieltd),
parannettavaa 10ytyy yhteydenpidon helppouteen ja tiedottamiseen liittyen (Eri
mieltd ta Taysin eri mieltd). Koska yhteistapaaminen e ollut toteutunut 13
vastagjan kohdalla, vastausprosentti ja ahaisimmaks siltd osin. Kyselyn
perusteella vaikuttaa siltd, ettd lapsen musiikkiharrastuksesta ja ylipdatdan
musiikkiopiston toiminnasta haluttaisiin lisda tietoa. (Liite).

Kaiken kaikkiaan arviointipalautteen tulos kertoo mielestani sen, ettd musiikin
opetuksen tavoitteet on onnistuttu ilmaisemaan suhteellisen selvasti ja kyselyn
osioissa eritellyt tavoitteet on saavutettu vastagjien mielesta kohtalaisen hyvin.
Opetugérjestelyt ovat paaosin toimineet ja opetuksen laatu on ollut hyvaa,
vaikkakin sen syvéallisempaan todentamiseen tarvittaisiin useita erilaisia mittareita.
Opetuksen laadulla tarkoitetaan sitéd, miten monipuolisesti ja hyvin opetuksen eri
tekijét ja niidden ominaisuudet edistévét asetettujen tavoittelden mukaista oppimista.
Opetuksen laatu ilmenee K orkeakosken mukaan (Korkeakoski 2002, 214-215)

— tavoitteiden ja siséltdjen relevanttiutena: tavoitteet selvét ja perustellut, opettajat
sitoutuneet opetussuunnitelmaan

— oppilaiden erilaisuuden huomioon ottamisena: opetuksen yksildllistamisen
mahdollisuus

— oppimisen lainal aisuuksien hyddyntamisena: opetussuunnitelman mukainen

oppimiskasitys, pedagoginen tieto
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— opetugarjestelyjen tarkoituksenmukaisuutena: toiminta ja menetelmét joustavat
tavoitteiden, oppilaiden ja oppimisen mukaan

— hyvina oppimistuloksina: verrattuna tavoitteisiin ja oppilaiden edellytyksiin.

Arviointipalautteen antamisessa kaytetyn kyselykaavakkeen luotettavuus tulee
arvioida myds. Koska useimpien véittdmien/kysymysten kohdalla puuttui
vastauksia, kyselyn tulokset eivét ole keskenddn yhteismitallisia otoksen suuruuden
asiasta ja he ovat jéttaneet vastaamatta kysymykseen sen tdhden. Tilanne saattais
ollatoinen, jos mukanaolisi ollut vastausvaihtoehto En osaa sanoa

Joka tapauksessa kaikilla vastagjilla (69 kpl) oli mielipide esiintymisten
kuulumisesta musiikin opiskeluun, yhteydenpidon helppoudesta ja toiminnan
tiedottamisen riittavyydesta musiikkiopistossa. Toiseks eniten (68 kpl) vastauksia
ja osallistumisesta musiikkiopiston tapahtumiin. Vahiten arvioitiin véittamia, jotka
koskivat yhteistapaamista opettgan kanssa (46 kpl), musiikkiopiston pihan
turvallisuutta ja muiden kuin oman lapsen kyyditsemistd musiikkiopistoon. Vahan
koosta (50 kpl), kurssitutkinnoista (= tasosuoritukset) tavoitteiden toteutumisen

mittagjina (50 kpl) ja yhteissoiton méaran riittévyydesta (51 kpl). (Liite).

Yhta tarkeda kuin tiedottaminen ja yhteydenpito ulospéain, on opiston siséinen
tiedottaminen ja  keskustelu  erityisesti  kdynnissd  olevista uusista
opetussuunnitelman tavoitteista ja arvioinnin perusteista seka tasosuoritusten
sisdlloistd, jotta opettgjat voivat orientoitua uuteen ja arvioida my6s omaa
osaamistaan suhteessa uudistuksiin:  16ytyyk6 mahdollisesti ammatillisia

uudistumistarpeita arvioinnin seurauksena?
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4.2.3 Oman osaamisen arviointi

Opettgjan itsearviointi on oledlinen osa uudistuvaa soitonopettgjuutta. Se
merkitsee oman toiminnan jasentynytta arviointia reflektion pohjalta.
Oppilaitoksen sisdlla tapahtuvat kehityskeskustelut voivat auttaa arvioinnin
toteutuksessa, mikali pedagogista asiantuntemusta ja mielenkiintoa kollegiaalista
reflektiota  kohtaan  10ytyy  riittéavasti.  Kognitivistis-konstruktivistinen
opettgjuuskasitys ndkee opettgjan  roolin  aktiivisen, vuorovaikutteisen
oppimisympariston rakentgana ja kasvu- ja oppimisprosessin ohjagjana. Se
edellyttéa opettgjalta dynaamista otetta oman tyonsd kehittdmiseen, mihin
itsearviointi ja oman osaamisen arviointi kuuluvat oleellisesti. (Patrikainen 1999,
136, 154).

Kurkela & Tawaststjerna huomauttavat, ettd useat musiikkialan koulutuksen
saaneet opettgjat ovat varsinkin solistisessa koulutuksessa tottuneet jatkuvaan
julkiseen palautteeseen ja itsearviointiin, jopa ankaraan itsekritiikkiin. He ovat
paits tavoitetietoisia, myos erittéin laatutietoisia. Ongelmia voi syntya kirjoittajien
mielesta silloin, kun opetuksen laadun tai korkeatasoisuuden kasitetta ei
musiikkiopiston kontekstissa ymmarretd ja méaritella tarpeeks lagjasti, vaan
ammattisuuntautunut koulutus mielletéén yksipuolisen vahvasti musiikkiopistojen
alaan kuuluvaksi. (Kurkela & Tawaststjerna 1999, 141).

Huhtanen kysyy ilmeisen aiheellisesti "onko pohjimmiltaan kyse sit§, etta
harrastaminen ja siihen kohdistuva opetus ndhddan vahempiarvoisena kuin
musiikin  ammattilaisuus ja siihen ohjaava opetus?' (Huhtanen 2004, 183).
Opetuksen laadun arvioinnin kehittamisessa tdma tulis mielestdni huomioida
my0s.  Painopisteen  Sirtyminen  harrastussuuntautuneen  opetuksen  ja
soitonopiskelun arvioinnin suuntaan hyodyttéisi suuren enemmiston vaihtelevia
tarpeita ja musiikin opiskelun tavoitteiden toteutumisen arviointia paremmin kuin
pienen ammatillisesti orientoituneen joukon oppimistulosten arvioinnissa kéytetyn
ammattimai sen seulan standardisointi.

Musiikkioppilaitosten nykytodellisuus on huomattavasti kirjavampi ja haastavampi

kuin  jokunen vuosikymmen sitten. Soitonopettgjan  toimenkuva tulee
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todenndkoisesti muuttumaan ja syyna siihen ovat ammatillisen lagja-alaistumisen
vaatimukset. Muutokset johtuvat Klemettisen mielesta perinteisen soitonopetuksen
tavoitteenmadrittelyn kapea-alaisuudesta, eri musiikin tyylilgjien yleistymisesta
musiikkiopistoissa ja musiikinopettgien  heikoista  tydllisyysnakymista.
Instrumenttiopettaien oman osaamisen ja kompetenssin arviointi tulee
gankohtaiseksi viimeistddn siind vaiheessa, kun oppiaineita yhdistellaan
esimerkiksi  integroitaessa musiikin  perusteiden opetusta soitonopetuksen
yhteyteen. (Klemettinen 2004, 11). Sen lisdksi arvioinnin kehittdminen ja
opettajien ammatillinen osaaminen arvioinnin osalta nousevat entisté tarkedmmiksi
tasosuoritusten arviointitydn muuttuessa muun muassa uusien musiikkityylien
myo6ta (Heino & Ojala 1998, 57-59).

Kun ammatin rakenne ja tyOtehtdvat muuttuvat, muuttuvat myos tyontekijoita
koskevat patevyysvaatimukset. Koulutus on avain osaamisen tason nostamiseen.
Toisaalta lisékoul uttautuminen ruokkii muutoksia aktiivisesti. (Ruohotie 2000, 25).
Soitonopettajan virkoihin nykyisin vaadittavien instrumenttiopettajan pedagogisten
opintojen (35 ov) tavoitteena on "valittéd lagja-alainen kuva opettajuudesta, jonka
keskeisia piirteitd ovat mm. tutkiva ja reflektoiva ote omaan ammettiin ja kyky
yhdistéa ainedidaktinen ja muu kasvatustieteellinen teoria ja kdytant6 omaksi
pedagogiseks tietotaidoksi" (Sibelius-Akatemian opinto-opas 2004, 207).
My6hempi ammatillinen taydennyskoulutus palvelee koko ammattiuran aikaista
kehittymista opettgjana ja opettajakss kasvua. Kansanen toteaa liséks, etta
"koulutuksen sisdllén suunnittelu on luonnollisesti samalla tulkinta opettgjan
ammatin vaatimuksista ja siitd, millaiseks opettgjan tyd gatellaan” (Kansanen
1993, 41).

Tulevaisuusvisioissa opetustyd musiikkioppilaitoksissa tulee sisdltamaan
aikai sempaa |agjempia kokonaisuuksia ja suurempia siséll6n vaihteluita. Opettajilta
edellytetéén lagjaalaista ammattitutkintoa, joka saavutetaan lagja-alaisella
koulutuksella. Perinteisesti soitonopettajan koulutus on keskittynyt kapeasti oman
instrumentin - hallintaan ja instrumenttipedagogiikka instrumentaalis-teknisiin
yksityiskohtiin. Kapea-alainen koulutus opettaa toimimaan spesifissa tehtavissa ja
tilanteissa. Lagja-alaisuus taas lisda ymmarrysta siitd, miks toimitaan niin kuin
toimitaan. (Ruohotie 2000, 30).
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Opettgjan osaamisalueita voidaan arvioida ammatillisen lagja-alaistumisen
nakodkulmasta unohtamatta soitonopetuksen ja soitonopettajan tyon erityispiirteita
ja ainutlaatuisuutta. Arvioitavia osaamisalueita voisivat olla: vuorovaikutustaidot
oppilaiden, rehtorin, kollegoiden ja vanhempien kanssa, erityisesti palautteen
antaminen, palautteen vastaanottaminen ja kuuntelutaito vuorovaikutuksessa;
oppilasarviointi ja pedagogiset taidot oppilasarvioinnin periaatteiden tuntemisesta
oppilaan itsearvioinnin ohjaamiseen; musiikillinen kompetenssi, joka viittaa
monipuoliseen osaamiseen ja tietoon musiikin opetuksen eri sektoreilta. (Hallam
1998, 243-244). Muita oman osaamisen arvioinnin kohteita saattaisi 10ytya
musiikkiteknologian puolelta ja tietokoneavusteisesta musiikin  opetuksesta,
erilaisten  opetusmenetelmien  hallinnasta  oppimiskasitysten  hallintaan,
musiikkiopiston toimintaympariston tuntemisesta kollegiaaliseen musiikkiopiston
kehittémistyohon.

Ammatillisten kvalifikaatioiden muutos saattaa vaikuttaa myos kasitykseen hyvasta
soitonopettgjasta. Koska soitonopettgjan merkitys oppilaille on suuri, tulisi
Hirvosen mielesta jo opettajankoulutuksessa pohtia, mita ominaisuuksia hyvélta
soitonopettgjata vaaditaan? ja erityisesti, mitkd taidot nousevat eslle
menestyksekkaélla opettgjan uralla? (Hirvonen 2002, 147).

Tutkimusten mukaan hyva opettaja kykenee innostamaan, kohtelee oppilaita
yksilging, tuntee hyvin opetettavan aineen ja tietysti oman instrumenttinsa, on
rakastava ja lammin, opettaa oppimaan oppimista, tulee toimeen erilaisten ihmisten
kanssa, on tarvittaessa tiukka, on johdonmukainen opetuksessa, valmistaa oppilaita
eldmaa varten, hallitsee myds ryhman opettamisen, arvostaa itsedén opettgjana, on
huumorintajuinen ja tasapainoinen. 2000-luvun soitonopettaja on liséks joustava,
monipuolinen ja luova (!). (Hallam 1998, 263-264). Garam kiteyttéd taitavan
opettgjan médritelman seuraavasti: taitava opettgja osaa auttaa oppilastaan
[oytdmaan omat lahjansa ja voimavaransa, niin ettd "opiskelijasta, joka oli
opintojensa alussa matkiva ja toistava oppilas, kehittyy ensin itsenéinen tulkitsijaja

lopulta kriittinen oman alansa asiantuntija* (Garam 2000, 51).
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4.3 Kokonaisuus ratkai seel

Palapeli rakentuu yksittdisisté palasista. Yksi palapelin pala e kuitenkaan ilmenna
tal kerro kokonaisuudesta kovin paljon. Ehka siitd voi hahmottaa sévyja ja véregja,
kenties muotoja, jotka on paikallistettavissa yksittéiseen nurkkaan tai pisteeseen
kuuluviksi. Kokonainen kuva rakentuu vasta, kun kaikki palaset ovat |Gytaneet
oman tilan ja loksahtaneet kukin omalle paikalleen. Vaikka musiikkiopiston
toimintaa arvioitaessa kokonai suuden tulkinta on enemman kuin yksittéiset toimijat
ta osatoiminnot yhdessd, kokonaisuus rakentuu osista. Musikkiopisto luo
merkitykset ja puitteet soitonopettajuudelle ja soitonopetukselle. Kontekstistaan
erilleen otettuina ne menettdisivéat taiteelliselle ja esteettiselle toiminnalle

omintakeisinta uutta luovaa ydinta.

Kokonaisuus ratkaisee kokonaiskuvan syntymisessd soitonopettgjuudesta. Sita
ohjaa toisaalta kapea-alainen erityisosaaminen oman instrumentin ekspertting,
toisaalta musiikin opetuksen lagja-alainen kasvatustavoite. Opettajan omakohtainen
"lagja-dlainen ammatillinen kasvutavoite® voisi olla tulevaisuuteen kurkottava
pitkéntéhtéimen p&dmaaré ja visio, joka ruokkii opettajan ammatillista kasvua
koko ammattiuran gjan. Se voi haastaa perinteiset nakemykset opettgjuudesta ja
opettamisesta. Konstruktivistisen ldhestymistavan mukaan opetuksessa taman
tiedostaminen, kokonaisuuteen vaikuttavat osat, on erityisen tarkeda (Patrikainen
1999, 156).

Musiikkiopisto  oppimisympéristond  asettaa  opetussuunnitelmineen  ja
tasosuorituksineen yleiset toimintaraamit opettajille. Joskus ne voivat toimia
rgjoittimina, jos soitonopettgjan rooli ndhdaan hyvin kapea-alaisesti opiston
tavoitteiden toteutumisen nakokulmasta, ja jos opetuksen tahtéyspisteend on
esimerkiksi  yksipuolisesti kurssisuoritukset eri tasoilla. Toisaalta uudet
opetussuunnitelman perusteet ja oppilaitoskohtainen opetussuunnitelma antavat
nykymuodossaan runsaasti liikkumavaraa opettgjille ja opistoille. Voisi melkein
vaittéa, ettd uudet opetussuunnitelmat edellyttdisivat aivan uudentyyppistéa
musiikkiopistoa, uudenlaista opetusta, uusia opetusmenetelmia ja uudistuneita
henkisia ja ammatillisia resurssgja (ks. myds Korkeakoski 2000, 218). Jos
muutoksia e tapahdu, pullonkaulana ovat todenndkdisemmin konservatiivinen
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oppilaitoskulttuuri ja opettgakunnan sisdlla vallitsevat vanhoilliset asenteet, eivét
niink&an uudet opetussuunnitelmat (Tuovila 2003, 169-170).

Oman "tyonkuvan" muutos el ole aivan yksinkertainen asia. Itse olen huomannut,
miten vailkeaa on esimerkiks sovittaa yhteen eri oppimisymparistoista tulevia
tavoitteita ja pddmadria keskenddn. Omakohtaiset kokemukset opettgjana eri
oppilaitosmuodoissa — musiikkiopistossa, kansalai sopistossa, yldasteellaja lukiossa
—ovat korkeintaan muokanneet kéasitysténi omasta soitonopettajuudestani
"muuttuvan musiikinopetta uuden” suuntaan. Soitonopettgjan tydssa
musiikkiopistossa koen, etta lagja-alainen musiikkikasvatustehtéava ja omista
tyokokemuksista  kertyneen  osaamisen  hytdyntdminen  edellyttaisivét
voimakkaampia koko tydyhteisoa ravistelevia muutoksia. Soitonopettajan tyo ja
rooli kaipaisivat kenties samalla uudelleen méaérittely& tulevaisuudessa
soitonopettajuudessa korostunee musiikkiopiston toiminnan korkeatasoisuuden ja
laadun ymméartdminen tarpeeksi lagjakatseisesti ja sen tiedon soveltaminen
kaytannon opetustyohon (Kurkela & Tawaststjerna 1999, 141).

Radikaaleja muutoksia on tulossa, mikali opetuksen jako lagjaan ja yleiseen
oppimaardan toteutuu kattavasti suomalaisessa musiikkioppilaitog arjestelmassa.
Nain saataisiin tehtya ero tavoitteellisen ja harrastusahtisen opiskelun valilla.
Oppilaitos sais itse paéttad, lahteekd se mukaan jakoon. Yleisen oppiméaaran
tehtavana olisi taata opiskelupaikka kaikille ja kaikenikéisille musiikin harrastgille,
mika kasvattais musiikin harrastamisen pohjaa. Pakollisia kurssisuorituksia el
olisi. Opetus jaettaisiin kymmeneen moduuliin, joten opetustarjonnan tulisi olla
kohtuullisen lagja. Yleisen oppimadran opetussuunnitelmasta paéttéisi oppilaitos
itse. Kahden linjan jarjestelma ratkaisis monta ongelmaa muun muassa opintojen
keskeyttamiset todennakdisesti vahenisivét ja lisdks se palvelisi musiikin opetusta
kokonaisvaltaisesti. (Timo Klemettisen haastattelu, Kuusisaari 2004, 47).
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5 MONIALAISTUVA YRITYS

5.1 Soitonopettaja uutta oppimaan

Opettgjuus kehittyy kokemuksen my6ta ja uutta opiskelemalla. Jos soitonopetus
mielletdan alati muuttuvaks ja kehittyvaks tyoksi, soitonopettgjan kyky uudistua
ja hanen muutosprosessinsa ovat ratkaisevia tekijoitd. Muutokset perinteisen
soitonopetuksen aala ovat yleensa tapahtuneet hitaasti, jolloin sen ennustaminen,
kuinka ja mihin suuntaan kehitys kulkee, on helpompaa. Hitaasti tapahtuvien
muutosten havaitsemisessa auttaa Ruohotien mukaan ihanteiden médrittely ja
tavoitteiden asettaminen. Muutos voi olla myds jatkoa aiemmalle tai nopea ja
yllattava, jolloin aiemmissa olosuhteissa hyvin toiminut tulkinta- ja toimintatapa el
enda toimikaan. (Ruohotie 2000, 17).

Tyoskentely eri  oppilaitosmuodoissa on vaikuttanut omaan opettauuteeni
muutoksina, jotka musiikkiopistokontekstissa soitonopettagjana ovat  olleet
verrattain hitaita, kansalaisopiston puitteissa enemman ta vahemman jatkoa
aemmalle ja yléasteen ja lukion musiikinopettajana nopeita ja yll&ttavidkin.
Kompetenssin kehittaminen on ollut oma kimurantti haaste toimiessani erilaisissa
oppimisymparistoissa ja tydyhteisissa: se on vaatinut avoimuutta kohdata uusia
asioita, jatkuvaa oppimista ja uuden opiskelua, ammatillisen kehittymisen ohella
my06s ihmisend kasvua. Klassinen musiikkialan koulutus on antanut vahvan pohjan
ymmartéa klassista musiikkia, mutta se e ole riittanyt henkilkohtaisesti koetuksi
ammattitaidoks erityyppisissd musiikkialan opetustehtavissa, vaan uusia tietoja ja

taitoja on pitanyt hankkia sen lisaks.

2000-luvulle tultaessa muutosvauhti on nopeutunut
musiikkioppilaitosorganisaation sisdllé erityisesti tavoitteiden ja arvioinnin osalta.
Ulkoiset ja sisdiset muutospaineet ovat lisénneet muutostarvetta. Muutosten
tiedostaminen ja merkityksen pohdinta on kuitenkin hidas prosessi, jonka
vaikutukset nakyvat musiikkiopiston arjessa todenndkodisesti vasta paljon
myohemmin. Ulkoista muutospainetta lisddvdt muun muassa soitonopettajan
ammatin muuttuneet kvalifikaatiovaatimukset sekd yhteistyon vilkastuminen eri
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tieteenalojen vélilla.

Esimerkiksi musiikkilaéketieteen kehittyminen omaksi alaksi on lisannyt monen
ammattimuusikon ja soitinpedagogin ymmarrysta soittoergonomiasta parantaen
siten muusikoiden eldménlaatua ja lisdten toimintakykya (Kirjalinen
opinnaytetyoni Sibelius-Akatemiassa liittyi tdhan aihepiiriin: Tuula Remes (1998)
"Viulistin ja dttoviulistin hyva soittoasento: synty ja ylldpito"). Lisdks
yhteiskunnalliset muutokset haastavat musiikkioppilaitokset pohtimaan omaa
rooliaan nykymaailmassa. Kiire tuntuu lisdantyneen ja vaivaavan niin aikuisia kuin
lapsia. Suomalaisessa nyky-yhteiskunnassa kayddan kasvavaa kilpailua lasten ja

nuorten huomiosta. Harrastuksia on paljon, eika aika ja puhti tahdo riittéa

Ulkoisista paineista huolimatta soitinpedagogiikan muutospaineet ovat |8hteneet
liikkeelle sisélta péin. Perinteisia opetustapoja ja oppisisaltdja on kyseenalaistettu.
Kehitys- ja oppimispsykologiset kysymykset, opetussuunnitelmatyd, opettamisen
arvopohja, ammatillinen kasvu ja kehittyminen, ryhmdopetus ja luovat
opetusmenetelmét  kiinnostavat aiempaa enemméan kokeneita ja tulevia

soitinpedagogeja. (Laitinen 2002, 7).

Muutostarve synnyttdd luonnollisesti kasvutarpeen. Kasvua laukaisevia tekijoita
[6ytyy niin yhteiskunnasta, organisaatiosta, tyodroolista kuin yksilosta itsestdan.
Keskeinen ammatillisen kasvun avainselittgja on kasvumotivaatio eli tyontekijan
halu kehittaa itsedan ja kokeilla uutta. I|hmiset reagoivat kasvutarvettaan vastaavasti
muutoksiin eli yksiliden valilla on eroja sen suhteen, miten he suhtautuvat uusiin
haasteisiin, haluavatko he oppia uutta ja kehittyd ammatissaan ja tydsséan.
Ihmisten voidaan ol ettaa vastaavan myonteisesti heidan kasvutarvettaan vastaaviin
kasvumahdollisuuksiin. Jos kasvutarve on heikko, he reagoivat laimeasti tai jopa
kielteisesti kasvumahdollisuuksiin. Kasvutarpeen vastakohta on muutosvastarinta.
(Ruohotie 2000, 50, 53, 55).

Saman asian voisi kuvailla my6s seuraavasti. Jos muutosvastarinta on voimakasta
ja kasvutarve heikko Muutu tai suutu! -tilanteessa muutokseen suhtaudutaan jyrkan

kielteisesti. Muutu tai luudu! -tilanteessa pysytellédn mieluiten tutuissa ja
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turvallisissa rutiineissa, silléa muutos koetaan epamiellyttévana ja jopa pelottavana
(emt., 47). Muutu tai uuvu! -tilanteessa uskotaan, ettd vanhat evaat riittévat, mika
johtaa helposti uupumukseen inkompetenssin ollessa tiedostettua (Luukkainen
2005, 44). Muutu tai puudu! -tilanteessa vdltelléén uusia haasteita ja uuden
oppimista kenties mukavuudenhalusta (Kurkela & Tawaststjerna 1999, 104). Sen
Sjaan  Muutu ja  kuulu!  -tilanteessa  opettgja  pyrkii  toimimaan
muutosagenttiopettajana, jolloin muutokset koetaan haasteina, henkil6kohtainen
kasvutarve on suuri ja lisdks erilaiset tyoroolit, ammattitehtéavat ja

kompetenssikuvaukset motivoivat uuden oppimiseen (Niemi 1995, 28).

Soitonopettajat ovat oletettavasti motivoituneita ja kiinnostuneita oman aansa
kehittamisestd. Erds soitonopetuksen uudistamista rajoittavista tekijoista |6ytyy
pelkastédn lansimaiseen taidemusiikkiin keskittyvasta ammattikoulutuksesta ja
tédydennyskoulutuksen puutteesta myéhemmin tyéelamassa. (Tuovila 2003, 19).
My0s klassisen musiikin pitkdt perinteet ja konservatiivisuus voivat olla esteina
innovatiivisuudelle ja uusille gjatuksille (Hallam 1998, 241). Nevatalo tuo pro
gradu -tydssdan esille sen, ettd vaikka soitonopettgien keskuudessa on
uudistushaluisia — eri musikin lgien kayttaminen opetuksessa kiinnosti
haastateltuja  viulunsoitonopettgjia ja  kurssisuoritusten  sisdltéihin = ja
suoritustilanteeseen kaivattiin muutosta — osa opettgjista on varsin perinteissa
pitaytyvia ja tyytyvdisia musiikkioppilaitosten toimintaa ohjaaviin kaytantoihin.
(Nevatalo 2002, 56-57).

Tuomelan pro gradua varten haastattel emista musiikkiperuskoulun soitonopettajista
kahdella kolmasosalla omat opetuskaytanntt eivat olleet omien kokemusten
mukaan muuttuneet musiikkiperuskoulukokeilun myd6td, vaikka soitonopettajan
toimintaympéristtssa ja tyonkuvassa oli tapahtunut selvid muutoksia. Kolmasosa
opettgjista el myoskaan katsonut tarvitsevansa uusia tietoja tai taitoja nykyisessa
tyossdan. Sen sijaan kaksi kolmasosaa kertoi tarvitsevansa “"tietoa kaikesta
mahdollisesta" erityisesti lasten psykologisesta kehityksestd, ryhmédynamiikasta,
eri musiikin lgjeista ja musiikkiteknologian sovellutuksista. Vain puolet vastagjista
piti muusikon taitojaan riittdvind nykyiseen tyohon ja vastaava joukko koki
epavarmuutta omasta opettaja-identiteetista. (Tuomela 2004, 51, 53-54).



64

Monet soitonopettajat  yllapitdvat ammatillista kompetenssiaan kehittamalla
aktiivisesti omaa soitto- tai laulutaitoaan seka lisdkouluttautumalla erilaisilla
kursseilla (Kurkela & Tawaststierna 1999, 115). Tuovilan tutkimukseen
osdlistuneista 52 pitkdan soitonopetuksen alalla toimineista vakinaisista
virkaopettgjista ja pagtoimisista tuntiopettgjista 18hes puolet kertoi tavanomaisten
ammattiopintojen lisaksi opiskelleensa muitakin soitonopetuksen menetelmia
(esim. Suzuki-menetelmad), itselleen uutta tydtapaa (esim. kansanmusiikin
hyddyntamistd, ryhmaopetusta tai tietokoneavusteista opetusta) tai jotain muuta
opetusta auttavaa lisdtietoa (esim. varhaispedagogiikasta, NLP-menetelmasta,
ergonomiasta). (Tuovila 2003, 88).

Vakka edella kuvailluissa haastattelututkimuksissa otokset olivat suppeita
Tuovilan véitéstutkimusta lukuun ottamatta, haastateltavat voidaan jakaa karkeasti
kahtia sen suhteen, miten uuden oppimiseen suhtaudutaan. Monen soitonopettajan
asenteet vaikuttavat yllattdvankin "luutuneilta’ ja "puutuneilta’. Toki [0ytyy
opettgjia, jotka sisdisen kasvutarpeen ohjaamina tai ulkoisten olosuhteiden
pakottamina eivdt tyydy pitdytymédn vain perinteissa, vaan jotka ovat
uudistushaluisia. Myo6s heille tulisi tarjota mahdollisuuksia asettaa tydlleen
haasteellisia tavoitteita. Haasteista suoriutuminen tuottaa onnistumisen elamyksia,
mika puolestaan vahvistaa omanarvontunnetta ja ammatillisen identiteetin
[ujittumista (Ruohotie 2000, 56).
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5.2 Kohti monialaisuutta

Kysymys soitonopettgjuudessa tapahtuvista muutoksista ja opettgien —
soitonopettgjienkin — halukkuudesta kehittya on pohjimmiltaan arvofilosofinen.
My0s eri pedagogisten |8hestymistapojen taustalta |0ytyy aina kulttuurisia arvoja:
instrumenttipedagogiikan sisdlta vield musiikillisia arvoja ja arvostuksia. (Niemi
1995, 25, 38; Kosonen 2001, 15, 26). Soitonopetuksen tavoitteenméaarittelyn
taustalla olevat arvot muodostavat perustan soitonopettajan pedagogiselle
gattelulle ja toiminnalle (Huhtanen 2004, 183). Muutos arvoissa ilmenee
muutoksina soitonopettgjuudessa ja opetuskdytanteissd, mika tuo samalla esille
opettajan ammatillisen kasvun yksildllisen ja ainutkertaisen luonteen (Syrjala ym.
1996, 149).

Vakka musikilla oliskin arvo sinansd lasten ja nuorten luovuuden ja
persoonallisuudenkehityksen kannalta (Sinkkonen 1997, 42), matkalla kohti
soitonopetuksen monialaisuutta tarvitaan musiikkikasvatukseen liitettyjen arvojen
ja merkitysten lagja-alaisempaa pohdintaa. Opetuksen suunnittelun tueks jokainen
opettgja tarvitsee viddd oman ndkemyksen arvoista ja tulevaisuuden
musiikkikasvatuksen tehtavista ja padmaérista (Laitinen 1996, 5; ks. my6s Elliott
2005, 4). Klassisen musiikin merkitys huomattavana kulttuurisena paéomana on
monessa mielessa uhattuna nykyisessa musiikkikulttuurisessa murroksessa
populaarimusiikin, monikulttuurisuuden ja teknologian kehityksen myo6ta.
Toisaalta monikulttuurisuus ja kansainvélistyminen luovat erilaisia musiikillisia
"mahdollisuushorisontteja’ soitonopettgjille ammatillisen kasvun ndkoékulmasta.
(Kosonen 2001, 9-10, 28).

Jos Kklassisen musiikin asema taidekasvatuksen adala halutaan Séilyttaa,
musiikkioppilaitosten tulisi tiedostaa niiden keskeinen rooli taidemusiikin
asiantuntijoina ja toimia sen mukaisesti. Kuitenkin perinteiden painolasti ja
muuttumattomuuden vaara on silloin todellisempi. Soitonopetus elda 2000-luvun
alussa murrosvaihetta (OPS 2002 ja uudet tasosuoritusten sisdllot ja arvioinnin
perusteet), johon luonnollisena osana kuuluu kysyd, mita oikein opetetaan?
(klassinen, populaari vai jotakin muuta), miten se tehdaan? (uudet vai vanhat

opetusmetodit/koulukunnat; yksilo- vai  ryhméopetus), mikss on paddytty
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opettamaan niin kuin opetetaan? (pedagogisten valintojen perustelut) ja vielg,
miks ylipdatddn opetetaan? (harrastuspainotteinen vai ammattisuuntautunut
opetus). (Vapaavuori 2004, 2; ks. myo6s Elliott 1996, 6).

Taustapohdinnat nousevat aaripdissaan yhtddltd musiikin esteettisista ja toisaalta
musiikin pragmaattisista arvoista. Regelskin mielesta olennainen kysymys koskee
taidemusiikin  tehtavdd pelkéstéén esteettisnd pidettyjen abstraktien ja
universaalien ominaisuuksien sdilyttamisen kannalta tai kuten postmodernit
kriittiset ndkokannat painottavat musiikin  kayttdmistd sen lisdkss omiin
tarkoituksiin ja henkilokohtaisen kasvun vélineend. (Regelski 2005, 220, 229).
Jakimmainen nakokulma linkittyy kognitivistis-konstruktivistiseen tiedon- ja
oppimiskasitykseen, johon toiminnallinen  musiikkikasvatuskin  perustuu.
(Patrikainen 1999, 154-155).

Toiminnallisen musiikkikasvatuksen uranuurtgja David J.  Elliott ndkee
musiikkikasvatuksen tehtdvana kehittéa musiikin toiminnallista ymmartamista eli
muusikkoutta musiikin esittamisen jalta kuuntelemisen avulla. Muusikkouden
pddmédra on oppilaan persoonalisuuden kasvu, itsetuntemus, musikista
nauttiminen ja itseluottamus. Opetuksessa ja opetussuunnitelmassa keskeisinta
tulis olla musiikin tekeminen, silla musiikki on toiminnallista tietoa. Vaikka eri
musiikin lgjit alalajeineen ovat yhdenveroisia, toiset ovat opetustarkoitukseen
sopivampia. Ensiksikin musiikin varhaiskasvatuksessa painottuvat lapselle tutut
laulut ja ympéroivasta yhteisosta tuttu musiikki. Toiseks oppilaan muusikkous
syvenee vahitellen yha haasteellisempien musiikillisten tehtdvien parissa ulottuen
my06s vieraampaan musiikkiin, mika edistda oppilaan kokonaispersoonallisuuden
kehittymista ja yleisid musiikkikasvatuksellisia arvoja. (Elliott 1996, 8-13; 2005,
9-10).

Kosonen nékee asian samansuuntaisesti: musiikki  toimii  kulttuurisen
pailkantumisen ja kiinnittymisen vdalineend omaan ja vieraaseen Kkulttuuriin
soittamisen ja soitetun musiikin valityksella (Kosonen 2001, 21-22). Swanwick
toteaa kuitenkin, ettd vaikka musiikkikasvatuksen merkitys e olisikaan
universaaleissa tai absoluuttisissa arvoissa, musiikin kulttuurisidonnaisuutta ei pida

korostaa liikaa. VVuorovaikutus eri kulttuurien ja erilaisten musiikkikulttuurienkin
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vdlilla on hdnen mukaansa mahdollista symbolisten prosessien vélityksella
muotoilemalla jaettavissa olevia merkityksid ja arvoja yhdessa toisten kanssa
(Swanwick 1994, 38-39; 1999, 24).

Koska useimmille musiikkiopisto-opinnot aloittaville lapsille ja nuorille klassinen
musiikki on todenndkodisesti "vierasta musiikkikulttuuria®, tarvitaan siihen
perehdyttdmista toisella tavalla kuin esimerkiks kuulokuvana tutumpaan
populaarimusiikkiin. Tiettyyn musiikkityyliin kytkeytyvat musiikilliset odotukset
ovatkin muuttuvia ja muokattavissa olevia, silld ne perustuvat musiikillisiin

kokemuksiin ja oppimiseen. (Ahonen 2004, 133).

5.3 Keskeinen pedagogiikka

Instrumenttipedagogiikan |ahtokohtana on luonnollisesti opettajan oma soittotaito
ja tdmén taidon ja siihen liittyvan tiedon valittaminen oppilaille tehokkaasti ja
pedagogisesti jarkevélla tavalla. Taitotiedon opettamisessa keskeisinta tulisi olla
ymmartamiseen tahtdava oppiminen eli oppilas pelkan mallioppimisen ja ulkoisen
suorittamisen sijasta tietoisella tasolla kykenee kasittamaén miten ja miks jokin
asia tapahtuu ja tehd@én. Mallioppimiseen perustuvassa pedagogiikassa
ominaisuuksien, kykyjen ja taitojen vélinen ero voi j8ada oppilaalle epéselvaks,
jolloin puutteet soitossa saatetaan mieltéd henkilokohtaisina ominaisuuksina tai
puutteina kyvyissd. Opettgalta taitotiedon opettaminen edellyttdd tietoa
harjoittelun ja erilaisten harjoitusten vaikutuksesta ja merkityksesta soittotaidon
kehittymiselle. (Laine & Soini 2002, 4243, 45).

Koska oppilaan tiedonk&sittelyprosess on  rgallinen, tarkkaavaisuus
oppimistilanteessa  voi  kohdistua kerrallaan vain  suppeslle auedlle.
Havaintoprosessissa tapahtuu valikointia ja tulkintaa. Keskittymisen suuntaa ja
voimakkuutta ohjaa merkittévasti oppilaan kokemuspohja opittavasta asiasta. (Meri
2002, 181). Vieraan musiikkityylin tai uuden asian ja oudon sdvellyksen
omaksuminen on hidas asteittainen prosessi jos ja kun tarttumapintaa oppijan
tietorakenteissa on vdhan. Oppiminen ja suorituksen automatisoituminen
lagjentavat tarkkaavaisuutta ja lisdavét suorituskykya edelleen. (Ahonen 2004,
134-135).
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Huomion jakaminen moneen suuntaan hidastaa oppimista. Westin ja Rostvallin
toteuttamassa  tutkimuksessa oppilaiden huomio soittotunnilla  jakaantui
nuotinluvun, soittimen teknisen halinnan ja musiikin synnyttdman kuulokuvan
kesken. Sisdistetyn motorisen skeeman puute haittasi nuotinlukua ja soittamista
yleensa Vaillinaisen kuulokuvan voi arvella haitanneen musiikin ymmartamista
kokonaisuutena. Soitonopettgjat painottivat nuoteista opiskelua muiden seikkojen
kustannuksella:  kuunteleminen, korvakuulolta- ja ulkoasoittaminen jéivét
vdhemmadlle. Tutkijoiden mukaan tdma esti oppimista ja sisdistetyn skeeman
syntymista opiskeltavasta asiasta. Taitotieto kehittyi ja automatisoitui vain
harjoittelun ja kertaamisen tuloksena sisdisen mielikuvan ohjaamana. (West &
Rostvall 2003, 21, 25).

Monissa alkeisviulukouluissakin on alkuun sisdllytetty hyvin paljon informaatiota
lahes kaikesta mahdollisesta soittamiseen ja musiikkiin liittyvasta. Varsinkin
nuoren oppilaan voi olla vaikea poimia olennaista tietoa tietotulvan keskelta ja
ymmartda oppimaansa. Perinteisissa soitinkouluissa edetéan usein lilan nopeasti ja
suoraan "tyvestd puuhun" ilman tarpeellista kertausta ja aiemmin opitun
vahvistamista. Siitd seuraa ndenndistd osaamista ja myohemmin paikattavia
osaamisaukkoja. Jos oppilaalla on niukasti musiikillista kokemuspohjaa tai ei
lainkaan, soitonopettaja joutuu miettimdan huolellisesti etukdteen, mika olisi
sopiva mééra informaatiota ja millaista taitotietoa kyseinen oppilas tarvitsee
opintojensa akuvaiheessa. Mielesténi yhta tarkedd on ainakin tiedostaa

vai htoehtoi sten | ahestymi stapojen mahdollisuus instrumenttipedagogiikan sisdlla.

Oppimateriaali edustaa aina tekijoidensa késityksia sitd, milla sisdlaillga, missa
jarjestyksessd ja milla tavoin oppiminen on tehokkainta. Korkeakoski
huomauttaakin, ettd  oppimateriaalit  voivat  yll&pitéd  vanhentuneita
oppimiskasityksia ja vahvistaa edelleen perinteistd pedagogiikkaa. (Korkeakoski
2002, 220). Vaikka soitonopettaja paasdanttisesti valitsee oppilailleen ohjelmiston
etenkin opettajakeskeisessa opetustyylissa ja karsii tarvittaessa tarpeettomana
pitamansa eli viime kadessa pééttda pedagogisista linjauksista, oppimateriaalilla
voi olla huomattava rooli opetuksessa ja pedagogisen suunnan nayttdjana
opettgjalle (West & Rostvall 2003, 22-23).
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Taitotiedon omaksuminen on aina yksilollinen prosessi ja yksilolliset erot
oppimisessa voivat olla suuria. Szilvayn veljesten kehittdmassa Colourstrings-
menetelméassa soitonopiskelu etenee alkuvaiheessa tarkoituksellisen hitaasti, mika
mahdollistaa hitaammin edistyville oppilaille taitojen kartuttamisen, kertaamisen ja
oman osaamisen vahvistamisen eri tavoin. Toisaalta nopeammin edistyvét oppilaat
voivat edetd omien edellytystensa mukaisesti ja olla esikuvana muille. Laht6tilanne
on Kkaikille periaatteessa samanlainen. Uuden asian oppiminen (tekninen,
teoreettinen, musiikillinen) tapahtuu ensin tiedostamattomalla ja esitietoisella
tasolla. Opitut asiat ja taidot tuodaan opetuksessa vahitellen tietoiselle tasolle
hyddyntéen lapsen omaa luontaista uteliaisuutta ja halua oppia uutta. (T. Siitonen,
henkil6kohtainen tiedonanto 5.8.2005). "Lapsen logiikala soittaminen sujuu’
(Geza Szilvayn haastattelu, Koppinen 2005, 7).

Colourstrings-Viuluaapisten materiaali koostuu padosin tutuista kansan- ja
lastenlauluista. Sadut, perhepiiriin kuuluvat hahmot seka vérikkaét nuotit herattavat
nuoressa soittgjassa kiinnostusta ja johdattavat soitonopiskelun pariin. Viulun
vihred G-kieli on nimeltédan karhukieli, D-kieli on punainen isakieli, A-kieli sininen
aitikieli ja E-kieli keltainen lintukieli. Muita lapsen soitonoppimista helpottavia
tekijoita Colourstrings-18hestymistavassa (Szilvay 2005, 1-3) ovat

* visuaalinen esitystapa (tutustuttaa lapset musiikin teoriaan ilman vaikeita
kasitteitd)

* perusrytmeista koostuvat savel mét

* lyhyet helposti ulkoa muistettavat melodiat, jotka rakentuvat enintdén viidesta

savel esta alkaen kahden sévelen mel odioista

* laulaminen sanoilla, solfa- jarytminimillg, itse keksimilla sanoilla

*vasemman kaden kaikkien sormien pizzicaton kayttd alusta pitéen (vamistaa

vasemman k&den tekniikkaa)
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* yhden uuden asian oppiminen kerrallaan (tekninen, teoreettinen, musiikillinen),
toisaalta vahvistetaan lapsen kykya kuulla ja ymmartda musiikkia samanaikai sesti

* uusien asioiden omaksuminen eri aistiensa vélityksellg, jolloin oppiminen
tehostuu

* nuottiviivaston rakentaminen asteittain (valtetdan liikaa informaatiota)
* relatiivisen liikkuvan DO:n kéyttd (relatiivinen solmisaatio), mika mahdollistaa

litkkumisen koko otelaudalla alusta asti (valmistaa asemanvaihtoja)

* |uovat/tyhjdt sivut, joihin lapsi/opettgja voi kirjoittaa omia savelmid, itselle

tuttujalauluja, transponoida savelmid, improvisoida

* aikaisempien osioiden ja sdvelmien kayttd uudestaan, jolloin opetuksen edetessa
niithin voidaan lisdtd ulkoasoittaminen, dynamiikka, tempo, transponointi,

aanensavy.

Kun instrumenttipedagogiikka perustuu lapsen tavalle oppia, opettamisen voidaan
sanoa olevan lapsiléhtdista 18htokohtana todellakin lapsi itse. Lapsilahtbisyys
johtaa vaistaméttd oppilas- ja oppimiskeskeiseen instrumenttipedagogiikkaan,
missa korostuu opettaja—oppilas-suhde. Meren mukaan oppimisen kannalta ei ole
hyvéks korostaa mitddn opetustapahtuman puolia. Opettajavetoinen opetus tai
oppiaineksen ylikorostaminen ovat yhta yksipuolisia kuin oppilaskeskeisyyden €li
oppilaan persoonan  ymmartamisen korostaminen  opetustapahtuman
vuorovaikutuksessa. (Meri 2002, 184). Oppilaskeskeisen opetuksen |ahtokohdaksi
riittéd, etta opettaja kuuntelee oppilaidensa mielipiteita ja aloitteita, kuten Hallam
on asian kiteyttényt:

"Most of the evidence indicates that instrumental teachers operate within
models of teaching which are at the teacher controlled end of the
continuum. There is some evidence that pupils enjoy their lessons more and
may progress more quickly if they are given more control on their lessons.
This does not mean allowing them to direct the lesson as they do not have

the expertise to do so. It means adopting an approach which takes account
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of their views. (Hallam 1998, 246-47).

Organisaatiotasolla  oppilaskeskeisyys  lagjasti ymmarrettyna  tuottaa
asiakastyytyvaisyytta organisaatioiden hyvinvoinnin ndktkulmasta  (Ruohotie
2000, 27). Vastaavasti oppilaiden tarpeisiin vastaaminen heiddn omista
lahtokohdistaan  lis84 soittoa harrastavien lasten ja nuorten mielenkiintoa
musiikinopiskelua kohtaan (Kosonen 2001, 130). Tuovila on todennut
kartoittamansa tutkimustiedon perusteella, "etta lasten ja nuorten mielekkadksi
kokema musiikin oppiminen olis monialaista. Se tapahtuisi monien ihmisten
kanssa, siina kokeiltaisiin monia soittimia ja siind yhdistettdisiin monia musiikin

lajgjaja musiikin harjoittamisen tapoja’ (Tuovila 2003, 63).

Jossakin  mielessd menestyvd musiikkioppilaitos on kuten mika tahansa
monialaistuva yritys, joka pyrkiessdan vastaamaan gjan haasteisiin edellyttéé koko
organisaatiolta joustavuutta ja kykya suuntautua tulevaisuuteen. Uudet pedagogiset
painotukset ja lahestymistavat vaativat joustavuutta erityisesti soitonopettajilta, jos
opettajakeskeisestd opetustyylistéa luopuminen tuntuu vaikealta (ks. myds emt.).
Tarpeellinen joustavuus organisaation sisdlla saavutetaan Ruohotien havaintojen
perusteella parhaiten sielld, missa yksilon ja koko yhteison luovat voimavarat on
otettu kaytt6éon (Ruohotie 2000,18).

5.3.1 Soitonopetuksen kokonaisvaltaisuus

Kun tydyhteisd on rohkaiseva, tarpeellisen liikkumavapauden ja tuen opettgjale
antava, se luo parhaat puitteet opettgjalle suunnata koko energiansa oppilaansa
tarpeisiin edellyttden, ettd opettajat ovat vastuunsa tuntevia tasapainoisia aikuisia
(Kurkela 1993, 372). Vastaavasti huomioimalla oppilaidensa tarpeet ja heidan
erilaisuutensa opettaja luo edellytyksia oppimiselle (Korkeakoski 2002, 220). Se ei
ole pois oppimiselle asetetuista yleisista tavoittei sta, soitonopiskelun vaativuudesta
tal laadukkaasta soitosta, silla opettgja voi ja hdnen pitda osata vaatia oppilailtaan,
ts. osoittaa oppilailleen, missa tarvitaan lisdty6ta tavoitteen/tavoitteiden
saavuttamiseksi. (Garam 2000, 59, 91).

Perintei sessi soitonopetuksessa oppilaiden erilaisuutta ja erilaisia oppimistyyleja el
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mielestani huomioida riittavasti. (ks. myds Grunwald 1997, 258). Pidetdan kenties
jarjestetédn) ja opiskelupaikan saatuaan oppilas kykenee suoriutumaan
musiikkiopinnoista ilman, ettd opettajan erityisesti tarvitsisi pohtia oppilaidensa
yksilollisia edellytyksa ja ominaispiirteitd, valkka muuten pyrkisikin
mukauttamaan opetustaan vastaamaan oppilaan k&4 ja taitotasoa. Opiskelussa
ilmenneisté ongelmista on helppo syyllistdd oppilas tai syyttéa ulkoisia olosuhteita,
vaikka opetuksessakin voi olla korjattavaa. Sen sijaan opettgjan tulisi pyrkia
kehittdmaan empaattisuuden kykydan; pitdisi olla aikaa ja mahdollisuuksia
ymmartéd jokaiseen oppilaaseen vaikuttavia emotionaalisia ja psykologisia
tekijoita (Kurkela 1993, 379-381; ks. myds Hirvonen 2002, 82).

Regelski perdénkuuluttaa musiikinopiskelulle asetettujen tavoitteiden sitomista
tukemaan oppilaan kokonaisvaltaista kasvua (Regelski 2005, 235). Myos
Sinkkonen on kritisoinut perinteistd musiikinopetusta kognitiivisten suoritusten
ylikorostamisesta elamysten etsimisen asemasta (Sinkkonen 1997, 42).
Kokonaisvaltaisen oppimisen pedagogisessa viitekehyksessa "kokonaisvaltainen
kasvu tarkoittaa oppijan koko olemusta, hdanen koko persoonaansa koskettavaa
oppimista. Se on samalla kertaa seka tiedollista, affektiivista etta fysiologista,
yksilon  eldmismaailmasta lahtevéd'. Kokonaisvaltainen oppiminen on
henkilokohtaisesti merkityksellistd, elamyksellistd ja perustuu omakohtaiseen
kokemukseen. (Kohonen 1993, 67—68). Kokonaisvaltaisten musiikillisten taitojen
opettaminen tulis nahda ainakin huomionarvoisena vaihtoehtona perinteisemman
soitonopetuksen rinnalla (Mantere 2002, 53; ks. myds Kosonen 2001, 30-31, 130;
Kurkela 1993, 391).

Soitonopetuksen kokonaisvaltaisuus on musiikkikasvatusta kokonaisvaltaisemmin:
esittdvan sdveltaiteen ja soittotaidon opettelun liséksi luovien taitojen opettelua,
laulamista, liikkumista ja aktiivista musiikin kuuntelua yksin ja yhdessa toisten
kanssa. Persoonalliset ja kulttuuriset ominaisuudet tulevat parhaiten esille
jarjestamélla luova tila ja mahdollisuus luovaan tyOskentelyyn oppilaille
(Swanwick 1999, 55). Soitonopettgiien pitaytyessd tiukasti  teknis-
instrumentaaliseen ladhestymistapaan ja virheiden korjaamiseen he samalla

tukahduttavat luovan ilmaisun mahdollisuudet oppilaissa ja omassa itsessaan.
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Toisenlainen pedagogiikka sallii persoonallis-mentaalisten puolien tasapai nottavan
elementin mukanaolon opetuksessa. Tyypillista sille on luova prosessi etsimisen ja
kypsyttelyn vaiheineen. Lopullinen suoritus on prosessin tulos ja luonteva jatko
oppilaan eldamysmaailmassa. Oppilaalta se vaatii omaehtoisemmin tytskentelya.
(Grunwald 1997, 225-226, 238; ks. esim. Viitasaaren alueen musiikkiopiston,
Huopanan aa-asteen ja Musiikin Aika -festivaalin yhteistytné toteutettu uuden
musiikin savellyttamisprojekti "Tarantula® kevadla 2002). Luovia toimintoja
hyddyntéavassd  opetuksessa oppilaiden  yksildllinen  oppimistyyli  tulee
huomioiduksi ja oppiminen tehostuu intensiivisen musiikillisen materiaalin
uudelleenmuokkaamisen ja ilmaisun syvenemisen seurauksena. Se e korvaa
jaljittelyyn ja toistoon perustuvaa opetusta, mika on soitonoppimisen ehto kaikilla
sen tasoilla. (Ahonen 2004, 167-168).

5.3.2 Soitonopetuksen vuorovaikuttei suus

Perinteisessd soitonopetustilanteessa on kaksi toimijaa: soitonopettaja ja oppilas.
Kaken opetuksen ja toiminnan perusta on opettgjan ja oppilaan véinen
kahdenkeskinen suora interaktio, jossa opetus-opiskelu-oppimisprosessi tapahtuu.
Musiikkiopistokontekstissa opiskelu paasdantdisesti on yksiléopetusta. Kun
opetustapahtumaan lisdtéan toimijoita, interaktio lagjenee koskemaan kaikkia
prosessiin osallistuvia. Tasta syysta ryhman sisdinen interaktio on monisyisempaa
ja luonteeltaan monikerroksisempaa kuin yksilGohjaustilanteessa.  Suoran
interaktion taustalla vaikuttavat lisdks epasuoran interaktion muuttujat.
Opetustapahtuman vaiheittaisuus ja tavoitteellisuus toteutuvat periaatteessa yhta
lailla niin yksil6- kuin ryhmé&opetustilanteessa. Opetusprosessin ohjaus kuitenkin
vaatii soitonopettajalta erilaisia toimenpiteita opetuksen suunnittel usta varsinai seen
interaktiovaiheeseen ja arviointiin tultaessa. (Kansanen ym. 2000, 11-12; ks. myds
Kansanen 1996, 45).

Opetussuunnitelman perusteet ja musiikkioppilaitoskohtainen opetussuunnitelma
luovat paineita arvioida myds opetusmenetelmien gankohtaisuutta ja muita
opetuksessa piilevia uudistamistarpeita. Opetusmenetelmét jaetaan tavallisesti
oppilas- ja opettgjakeskeisiin menetelmiin. Ero ndkyy muun muassa siing, kuinka

paljon opettaja puhuu tai soittaa tunnilla ja kuinka paljon oppilaat. (Korkeakoski



74

2002, 223). Eri toimintoihin kdytetyn gjan liséks voidaan arvioida toistuvuutta eli
kuinka usein jotakin tapahtuu (Hallam 1998, 246). Opettajakeskeisyys on
ristiriidassa musiikkiopiston uuteen opetussuunnitelmaan kirjattujen pyrkimysten
kanssa, missd korostuvat oppilaskeskeisyys, oppilaan aktiivisuus ja opintojen
yksilollistaminen. TassA vois olla my0ds jatkotutkimuksen pakka, silla
soittotuntitilanteen vuorovaikutus vaikuttaa oppilaan kykyyn oppia: se joko edistéa
tal voi jopa estéa soitonoppimista. (West & Rostvall 2003, 16; ks. my6s Hallam
1998, 248).

Toistuvat opettajanvaihdokset, yksipuolisesti perusohjelmistoon keskittyva opetus,
epaonnistunut soitinvalinta, vastenmielisyys teoriatunteja kohtaan, esiintymisten ja
kurssisuoritusten pelko seka yhteissoittomahdollisuuksien ja soittokavereiden
vahyys erityisesti lisdsivat Tuovilan tutkimuksessa soitonopiskelun kokemista
turhauttavana ja lisasivét riskia lopettaa opiskelu musiikkiopistossa. (Tuovila 2003,
230). Antoisan opiskelun edellytyksena opettgjan tulisi kohdata oppilaansa ennen
kaikkea persoonina sekéd rohkaista heita ilmaisemaan itseddn myds ryhman
jasenind. Onnistuneilla opetugjarjestelyillé opettaja luo myonteisen ja kannustavan
ilmapiirin, jolloin oppilas voi rohkeasti esittéa tulkintojaan opettajalle ja muulle
yleisolle. Parhaiten opettaja—oppilas-suhde toimii, kun oppilas on itse motivoitunut
ja innostunut soittamisesta. Opettajaa e silloin tarvita pakottgjan roolissa, vaikka
han edellyttaisikin oppilailta ahkeruutta. (Kurkela 1993, 382).

Soitonopettaja tarvitsee tydssadn monenlaista osaamista; kaikkea e tosin tarvitse
osata tal ainakaan oppia kantapaédn kautta. Lagja-alainen osaaminen yhtdalta ja
syvaosaaminen toisadta kulkevat opettajuuden ytimessa. Soitonopetuksen
sivujuonteesta voi tulla myds pédasia riippuen opettgjan persoonallisuudesta ja
mielenkiinnon kohteista. Toinen jatkotutkimuksen ahe voisikin olla erilaiset
musiikinopetuksen sovellutukset esimerkiksi tietokoneavusteinen musiikinopetus,
luovien tydskentelytapojen kayttd soitonopetuksessa seka ryhméaopetusmuodot
soitonopiskelun tukena, jotka kaikki haastavat face to face -vuorovaikutuksen.

Vuorovaikutustaidot ja ryhman ohjaamisen taidot ovat tarpeellisia soitonopettajan
apuvdlineitd. Monissa instrumenttipedagogisissa |ahestymistavoissa ja metodeissa

ryhméopetus on oleellinen osa soitonopiskelua. Sitd voi pitéd perinteellisen



75

mestari-kisdlli -oppipoikamallin yhtena sovellutuksena: oppilaat toisaalta oppivat
toisiltaan, toisaalta opettavat toisiaan vastavuoroisuuteen perustuvissa suhteissa.
Oppilaan musiikillinen mindkuva vahvistuu ja rikastuu vuorovaikutuksessa
soittavien  vertaisten  kanssa.  Esimerkiksi  Colourstrings-menetel massa
ryhméopetusta kaytetéddn alusta asti. It&Helsingin  musiikkiperuskoulussa
soitonopetuksessa  kaytetdan yksilbopetuksen liséks pienryhméopetusta ja
ryhméasoittotunteja on useita kertoja viikossa, ensimmaéisind vuosina lahes

paivittéin (Music Elementary Schooal).

Ryhmaé&opetus on haastavaa. Joskus se tuntuu hauskemmalta ja oppimisen kannalta
jopa tehokkaammalta tavalta oppia kuin yksiléopetus monitahoisten ja lukuisten
ennalta arvaamattomien vuorovaikutussuhteiden ja tapahtumien johdosta. Tuntien
suunnitteluun saa vierdhtdmaédn enemman aikaa kuin muutoin ja oppisisdtdjen ja
opetusmenetelmien valinnassa huomio  kiinnittyy useammin pedagogisiin
nakokohtiin: mihin pyrin millékin jutulla millaisin keinoin? Ryhméaopetuksessa
mukana olevien oppilaiden ika, valmiustaso ja ryhmén siséinen dynamiikka luovat
edellytykset ryhman toiminnalle. Opettgjan tehtava on toimia néiden edellytysten
luomissa raameissa ja rakentaa oppimiselle suotuisat puitteet. Soitonopetuksessa
ryhman ohjaaminen asettaa erityisvaatimuksia soitettavalle ohjelmistollekin, jonka
tulisi olla ennen kaikkea musiikillisesti elamyksellista, parilla sanalla sanoen hyvéa
musiikkial Toiseks sovitusten tulee olla muunneltavissa erilaisille kokoonpanoille
ja eritasoisille soittgjille, mista on hyodtya kaytédnnon tyodssid  Orkesterin
johtamisessa teknisestd osaamisesta eli lyontitekniikasta on apua, vaikka siindkin
tyO tekijaénsa opettaa.

Tybelamassa ja tdydennyskoulutuksessa soitonopettga hankkii tyon tekemiselle
vaadittavia lisdtietoja ja -taitoja. Lisakoulutus e automaattisesti kehité opetusta tai
ole valttamatonta opetustydn muuttamiseksi johonkin tiettyyn suuntaan. Opetuksen
muuttumiselle olennaista on, ettd opettgja kokee muuttuneensa opettgana ja
muuttaneensa opetuskaytantdjéén. Vasta uusien taitojen soveltaminen opetuksessa
mahdollistaa syvéllisen muutoksen ja oppimiselle antoisan vuorovaikutuksen

syntymisen — soitonopettajan ammatillisen kasvun. (Tuovila 2003, 232).

Musiikkiperuskoulukokeilu on osoittanut, etta soitonopiskelu voidaan liittéa
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suomalaisen peruskoulun yhteyteen ja toteuttaa ainakin varhaisvaiheessa
padsdantoisesti ryhmaopetuksena. (vrt. Tower Hamlets jousi soitinopetuskokeilu
It&-Lontoon kouluissa 80-luvun lopussa: Swanwick 1999, 57; Nelson 1993, 3).
Kolmas jatkotutkimusaihe voisi olla kehittéd ja toteuttaa soitonopetuskokeiluja
muuala kuin musiikkiopiston tavanomaisessa toimintaympéaristossa. Samalla
lagjenee kokonaiskasitys soitonopetuksesta ja soitonopettajuudesta — opettajuuden
ulottuvuuksista.
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LOPPUPAATELMAT

Lahdin tekemé&én pro gradu -ty6tani ammatillisen kasvun ndkokulmasta. Halusin
paddstd syvemmin ymméartamdan omaa soitonopettgjuuttani ja Sitd kautta
yleisemmin soitonopettajuutta. LOysinkin  tutkimusmatkani  varrelta monia
hyddyllisia ja mielenkiintoisia ndkoal apaikkoja, joille pysahdyin mietiskelemaén ja
katselemaan maisemia. Valilla tuntui, ettéd matka eteni liian hitaasti ja muutaman
kerran vauhti pysahtyi ainakin ndenndisesti aivan kokonaan. Ensimmaéisia lukuja
kuvailisin vuorelle kiipedmiseen. Alussa kéytin runsaasti ailkaa matkareitin
valintaan ja maaston kartoittamiseen huolellisesti. Matka taittui etenemalla askel
kerrallaan. Erityisen jyrkissa kohdissa oli vain péatettava jatkaa ja tehtdva matkaa
tuntui milta tuntui. Lopulta kuitenkin pdasin huipun laelle ja koin helpottuneena,
etta tydldin vaihe on nyt saavutettu. Viimeiset luvut edustavat jyrkanteelta

alastuloa. Pédasia oli etsid mukavin janopein reitti alas.

Soitonopettagjuutta kuvailisin samoin: se on haastava matka, jolle kannattaa |ahted
avoimin mielin. Vamistautuminen on perusta, mutta etukéteen e voi tietdd, mita
edestéan |10ytaa. Jos tyo tuntuu turhauttavalta, suunnanvaihdos ehkéa korjaa tilanteen
tal muutos matkareitissa. Kivikot ja kohtisuorat jyrkanteet on syyta jéttéa valiin;
paitsi jos pitéa riskin ottamisesta. Rohkeus ja sinnikkyys palkitaan téssakin lgjissa—
rohkeus olla oma itsensd ja antaa oppilaille sama mahdollisuus. Kérsivdlisyytta
tarvitaan niin opettamisessa kuin soitonopiskelussa. Huippuhetkia tulee, kun
malttaa pysdhtya ja jé&da vain kuuntelemaan ja ihailemaan maisemia. Ja huipulta
nékee kauas. Tavoitteet kannattaa siis pitéé korkeallal

Opettaja voi olla tavoitetietoinen, vaikka han ei olekaan sitoutunut musiikkiopiston
opetussuunnitelman  tavoitteisiin.  Tavoitteisuus  perustuu  silloin muihin
tavoitteisiin.  Soitonopettajien voi arvella olevan hyvin tavoitetietoisa jo
koulutuksensa perusteella: muusikoksi kehittyminen on vuosien tavoitteellisen tyon
ja opiskelun tulosta. Sen lisdks orientoituminen soitonopettgjan ammattiin ja
opettajuuden mieltéminen osaksi omaa ammatti-identiteettia on joillekin soittajille
pitk& prosessi. Eri yhteyksissa tuli esille opetussuunnitelman olematon merkitys
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rivisoitonopettgjille. Jos kurssitutkintovaatimukset ovat tdhan asti toimineet
opettagjien arkista tyota ohjaavina kirjallisina dokumentteina, tulevai suudessa uudet
tasosuoritusten sisdll6ét ja arvioinnin perusteet todennakdisesti korvaavat ne.
Kokeiluvuosi 2004-2005 on takana ja pro gradu -tyoni loppupadtelmia
kirjoittaessani ndhtéavaks j&8, millaisen lopullisen ulkoasun ne ovat saaneet ja
kuinka taiteen perusopetuksen lagjan oppimaéran opetussuunnitelman 2002 henki
on sdilynyt. Jatkotutkimuksen kannalta kiinnostavaa olisi tietég, miten soitonopetus
valtakunnallisten uudistusten vaikutuksesta muuttuu musiikkioppilaitoksissa ja
mikd merkitys muutoksella on soitonopettajuudelle empiirisen tutkimuksen
valossa.

Lagjensin ndkokulmaa soitonopettgjuuteen tarkastelemalla sitd eri  puolilta
erityyppista lahdeaineistoa lukemalla. Kasvatustieteellinen nakokulma arkipéivai sti
ja antoi kasitteet analysoida soitonopettguutta rinnan yleisen opettajuuden kanssa.
Jatin instrumenttipedagogiseen kirjallisuuteen tutustumisen viimeiseksi, silla
halusin aivan uuden, tuoreen nakokulman tarkastella soitonopettajuutta. Samalla
pyrin kokonaiskuvan luomiseen ja merkitysten pohdintaan unohtamatta
arvotaustojen kasittelya. Nain pro gradun tyostamisesta kaikkinensa muodostui osa
henkil 6kohtai sta ammatillista kasvuprosessiani, joka toivottavasti jatkuu.

Ammatillinen kasvu voidaan mieltddn elinikdisen oppimisen jatkumossa koko
ammattiuran kestdvand tavoitteena, jonka peruspddomaa on etsiva ja kyseleva
mieli. Térkeitd kasvumotivaation l&hteitd itselleni ovat olleet vaihtelut
soitonopettajan tydon vaatimuksissa, tyotehtdvissd, tyon luonteessa, tyon
arvioinnissa ja vastuussa tyon kokonaisuudesta. Kun soitonopetus muuttuu,
ammatillisen kasvun haaste soitonopettajuudelle tulee gjankohtaiseksi ja koskettaa
aivan  opettguuden  ydinta identiteettitasoa mydten.  Soitonopettajan
persoonallisuudesta ja henkilokohtaisista ominaisuuksista riippuu, mistd oman

soitonopettajuuden ulottuvuudet lopulta | Gytyvét.
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MUUTA (yksilldisid kommentteja iyhentaen)

* moni oppilas kokee ahdistavakst pakollisen esiintymisen

* pitdisi olla vastuuopettaja, jonka kanssa suunniteltaisin yhdessa seuraava vuosi, opettajien valilia ei oie suunnittefuyhteistyota
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