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Tiivistelmé - Abstract

Jaksottamisella kéyhdénottoa on perusteltu sen monilla positiivisilla vaikutuksilla
opetus- ja oppimistapahtumaan. Monet ndistd perusteluista pohjautuvat
kognitiiviseen oppimisteoriaan. Tamén tutkimuksen tarkoituksena onkin selvittaa
miten jaksottaminen kaytGnndssad tukee kognitiivisen oppimisndkemyksen mukaista
oppimista lukion musiikinopetuksessa. Sen listksi tutkimuksessa selvitetéan kuinka
joksottamista toteutetaan ja miten oppilaat kokevat jaksottamisen toteutuksen ja
soveltuvuuden lukion musiikinopetukseen. Liséksi otetaan huomioon eri
jaksotustapojen, kurssien sisGltdjen ja oppilaiden henkilétaustan vaikutus
vastauksiin.

Kyselytutkimuksen kohderyhmdnd oli musiikinopettajille suunnatun
puhelinhaastattelun perusteella valitut lukion musiikkiryhmét Tampereella ja
Jyviiskyldssa. Kysely teetettiin yhieensé 66: lle lukion oppilaalle.

Osittaisen hajauttamisen ja téydellisen jaksottamisen yhdistelmé on yleisin ja
joustavin kdytetyistd jaksotustavoista. Suhtautuminen jaksottamiseen on
kaksijakoista. Oppilaat kokevat iltapéivadn sijoittuvien pitempien opetuskertojen
sopivan luontevasti musiikin opiskeluun, vaikkakin opiskelun pitkéijénteisyys ja
késiteltavéin asian maérén suhde omaan tekemiseen koettiin ongelmallisiksi.
Kertaustarpeen koettiin olevan sitd pienempi mitd pitempié opetuskerrat olivat.
Asiakokonaisuuksien koettiin sopivan hyvin jaksotettuun opetukseen. Integraatiota
samanaikaisesti kdytyjen kurssien vdlillg ei juuri ollut. Kolmanneksella oppilaista oli
motivaatio-ongelmia ja 40% vastanneista koki, ettei tydskentely ollut pitkajénteista.
Yhteistoiminnalliset opetusmuodot ovat kéytetyimpid, tehtdvié antavaa opetusta on
kéytetty véihiten. Oppilaista mieluisinta on esittéva opetus. Soiton opiskelu
jaksotetussa opetuksessa koettiin toisaalta ongelmalliseksi kurssin/jakson lyhyyden
vuoksi, toisaalta jaksottaminen mahdollisti oppilaiden mielesté paremmin
tiiviimman ja tehokkaamman opiskelun.
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1. JOHDANTO

Jaksottaminen herétti mielenkiintoni sen tultua uuden opetussuunnitelman ja luokatto-
muuden mydtd lukion musiikinopetukseen lukuvuonna 1994-1995. Keskusteltuani asiasta
joidenkin musiikinopettajien kanssa huomasin, ettd jaksottaminen jakaa mielipiteitd, sillé
musiikinopetuksen jaksottaminen sisdlt&d monia ristiriitaisia piirteitd. Ensimmdéisend
mieleeni nousi kysymys, miten jaksottaminen yleensd oftaen soveltuu musiikin opetuk-
seen. Taide- ja taitoaineethan ovat perinteisesti olleet joko osittain tai kokonaan hajautet-
tuja lukioissa viime vuosiin saakka. Yleisesti musiikin ja muiden taito- ja taideaineiden
hajauttamista on pidetty perusteltuna ratkaisuna, koska niiden jaksottamista on yleisesti
pidetly ongelmallisena. Hajautetun opetuksen uskotaan kuitenkin tuovan mukanaan
monenlaisia ongelmia. Niitd ovat mm. opetuksesta puuttuva rytmi ja jatkuvuus, tavoit-
teiden etdisyys, tuntien hajanaisuus lukujériestyksessd, kokonaisuuden hahmottamisen
vaikeus ja yht& aikaa luettavien aineiden suuri méara (Katajomdéki 1983, 20; Nurminen
1979, 7). Jaksottaminen on ndhty opetuksen integroinnin muotona, jonka tarkoituksena
on ollut opiskelun hajanaisuuden véhentdminen ja hajoitetusta opiskelusta aiheutuvien
haittavaikutusten poistaminen (Nurminen 1979, 7). Opetuksen hajauttamisesta aiheutu-
via ongelmia ei musiikinopetuksessa ole pidetty yhtd suurina kuin lukuaineissa, péinvas-

toin hajauttamisen on katsottu soveltuvan hyvin musiikin kaltaisten "virkistysaineiden'

opettamiseen.

Rehtori Touko Voutilainen, jaksotetun ja kurssimuotoisen opetuksen puolestapuhuja, on
kasitellyt kirjoituksessaan Periodiopetus (1971) lyhyesti musiikin jaksottamisen problema-
titkkaa. Voutilaisen mukaan jaksottaminen on ongelmallista taideaineissa, silla taideai-
neiden avulla pyritdén monenlaisiin tavoitteisiin. Oppilaiden lvovan ilmaisun ja per-
soonallisuuden kokonaiskehityksen kannalta opetuksen hajauttaminen olisi iarkevémpﬁa
kuin voimakas keskitys. Toisaalta Voutilaisen mielesté soiton ja laulun harjoittelussa seké
muussa luovassa toiminnassa tuntien pitdisi kuitenkin olla keskitetty niin, etté toiminta
voitaisiin vied& lapi yhtend kokonaisuutena. Tiedollisiin asioihin painottuvat kurssit olisi
puolestaan opetettava niin suurella viikkotuntiméaralla, etté opiskelussa saavutetaan
riitévé jatkuvuus. Oikean keskityksen asteen l&ytamisen vaikeutta lisGé Voutilaisen
mielestd vield se, ettd taideaineet késitetdén usein tarkedksi vaihteluksi muuten yksitoik-

koisen ja raskaan koulutydn lomassa. Témé virkistysnékdkohta puoltaa vahvasti musiikin



hajauttamista. (Voutilainen 1971, 38.)

Toinen esille noussut ongelma, johon jaksottamisessa t8rmdsin, liittyi lukujérjestykseen.
Muutamat opettajat purnasivat sitd, ettd tunnit olivat joko aikaisin aamulla tai myshaén
iltapéivdlla kahden tai kolmen tunnin kerta-annoksina. Oppilaat olivat usein vésyneitd
ja tunneilla jouduttiin kéyttéméan paljon aikaa oppilaiden motivointiin ja rentouttami-
seen. Tamd vei kallista aikaa itse musiikin opiskelulta. Joissakin kouluissa kaikki musiikin
tunnit eiviét mahtuneet lukujarjestykseen. Lukujdriestyksen laadinta ja sen onnistuneisuus
ovatkin merkittévimpiéa jaksottamisen kokemiseen vaikuttavia tekiisitd. On osaksi arvos-
tuskysymys, mutta myds olosuhteiden sanelemaa, miten musiikin tarpeet oppiaineena
otetaan huomioon lukujériestystéd laadittaessa. Musiikin opiskelu ei kuitenkaan saisi jGada
vain olosuhteiden armoille, silléd musiikilla on térked merkitys yleissivistyksen yhten&
rakennusaineena. Myds uusi Lukion opetussuunnitelma (1994) korostaa humanististen
arvojen merkitysté nuoren kasvatuksessa yhd tieteellistyvdssa ja teknistyvassd maailmas-
sa. Sen mukaan humanistinen yleissivistys, joka elGé erityisesti kulttuuritieteissd ja taiteis-
sa, eheyhad ihmisen persoondllisuutta ja luo valmiuksia syvéllisten elémén arvojen

asettamiselle. (Lukion opetussuunnitelman perusteet 1994, 15.)

Ristiriitaisten piirteidensd lisdksi aihe on térked myds sen ajankohtaisuuden vuoksi.
Jaksottaminen musiikinopetuksessa on varsin uusi, vield tutkimaton ilmié. Jaksottamista
koskevat ratkaisut pitéisi myds musiikin kohdalla pohjautua tietoon siitd, mika on paras
keskityksen aste kussakin kurssissa ja musiikin osa-alueessa. Jos p&atdksia tehd&dn vain
olosuhteiden tai yleisten olettamusten perusteella, osa jaksottamisen avulla saavutettavis-
ta hyvistd vaikutuksista opetukseen jG& saavuttamatta tai ne saavutetaan puutteellisesti.
Tassa tutkimuksessa on tarkoitus oppilaille suunnatun kyselylomakkeen avulla selvittéa
miten oppilaat suhtautuvat musiikin jaksottamiseen ja miten jaksottaminen vaikuttaa
opetus- ja oppimistapahtumaan sekd soiton oppimiseen. Oppilaiden kokemuksia on
tarkoitus verrata kognitiivisen oppimisndkemyksen kasityksiin hyvéstd oppimisesta sekd
opetussuunnitelmissa jaksottamiselle asetettuihin tavoitteisiin. Tdman liséksi opetiqjille
suunnatulla puhelinhaastattelulla selvitetadn, kuinka laajasti ja missa olosuhteissa jaksot-

tamista Tampereen ja Jyvdskylan lukioissa toteutetaan.
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2. JAKSOTTAMINEN OPETUKSEN ORGANISOINNIN MUOTONA

2.1. Jaksottamisen historiaa

Tédmé kappale pohjautuu pitkalti Hannu Saaren tutkimukseen Periodiluvun taustaa ja
kokemuksia periodiluvusta Suomessa vuodelta 1972. Hénen tutkimuksensa alun varsin
lagja historiallinen katsaus jaksottamiseen pohjautuu puolestaan Margit Mandlin (1961)

kirjoitukseen Periodldsning och "exemplarisk IGrande".

2.1.1 Jaksotetun opetuksen vaiheet

Jakso-opiskelu eli periodiopiskelu on kasvatuksen ilmiéné& varsin vanha, jopa alkukan-
tainen opiskelun ja opettamisen tapa. (Saari 1972, 1.) Jo Aristoteles pohti eri aineiden
opetuksen keskindistd rytmitystd ja hdn péadtyi kannattamaan varsin voimakasta opetuk-
sen keskittdmistd, er&dnlaista perdkkdisyysperiaatetta, jolloin samanaikaisesti tulisi
opiskella vain yhté tai korkeintaan kahta ainetta. (Vélijgrvi 1988, 12.) Ns. seitsemdn
vapaan taiteen opetusjdriestely Antiikin Kreikassa jo Platonin ajasta lGhtien noudatti
periaatteessa jaksottamista, joskin jaksot kestivét vuosia (Kydstié 1974, 212). Opetettavia
aineita olivat kielioppi, dialektiikka, retoriikka, aritmetiikka, geometria, astronomia ja
musiikki. Niit& opetettiin perékkdin, ei samanaikaisesti, koska jokaisen néisté aineista tuli
kehittdd myds psyykkisia kykyja ja jokaisen kyvyn oli rakennuttava edelliselle. (Saari
1972, 2.) Musiikkia pidettiin yksilén henkisen kehityksen kannalta térkeéné aineena ja
sen arvostus oli Antiikin Kreikassa hyvin korkea. Muunmuassa Aristoteles piti musiikkia
erityisen arvokkaana ja muodollisesti sivistavdnd tekijand, joka on myds vélttémeétén

tunne-eldman ilmaisukeino. (Vélijarvi 1988, 12.)

Keskiajan kirkko- ja luostarikoulut omaksuivat saman perdékkdaisopetuksen periaatteen,
mikd vallitsi Antiikin Kreikassa. Uskonpuhdistuksen jdlkeen kirkolta kuitenkin evéttiin
oikeus opetusvelvollisuuden hoitamiseen. Opetusvelvollisuuden hoitaminen siirtyi etu-
pdéssa kaupungeille ja yksityisille tahoille ja sitd mukaa vahitellen valtiolle (lisalo 1987,

41). Téama aloitti pedagogiikan historiassa vuden aikakauden. Télté ajalta esimerkking
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jakso-opetuksen suosittajista voidaan mainita Wolfgang Ratke (1571-1633) ja Johan
Amos Comenius (1592-1670). Jalkimméinen esitti teoksessaan Suuri Opetusoppi jaksot-
tamisen periaatteen. Hanen ideoillaan oli suuri vaikutus 1600- ja 1700- luvun pedago-
giikkaan. Valistuksen aikana jérki ja tieto astuivat ratkaisevaan osaan oppimisessa. Vain
tiedon maarélla oli merkitysté, ei tiedon laadulla. (Saari 1972, 2-3). Valistus néki tiedon
koostuvan suuresta médaréstd yksittéisia faktoja. Niinpa Valistuksen aikaan opetuksellisen
organisaation IGhtékohtana vakiintui ajatus, jonka mukaan tietoa voidaan siirtaa tehok-
kaimmin jakamalla se pieniin palasiin ja jGriestdmalla opetus hajautetun lukujérjestyksen
mukaan. Aiemmin sovelletuista opetuksen keskittamisperiaatteista luovuttiin. (Valijarvi
1988, 43.) Valistuksen ajan perua ovatkin hajautetut lukujérjestykset, eri oppiaineiden

samanaikainen lukeminen. (Saari 1972, 3.)

1800 -luku merkitsi vanhojen opetuksen periaatteiden, mm. jaksottamisen, esiinmarssia
kasvatukselliseen keskusteluun. J.F.Herbart, yhtend sen ajan merkittdvisté pedagogisista
vudistajista, kannatti opetuksen jaksottamista ja oli sit& mieltd, ettd jaksojen on seuratia-
va toisiaan siten, ettd jokainen aine omaksutaan ja sisdistetdan. Kiinnostuksen hajotta-
mista Herbart piti vaarallisena ja puhui opetuksen jatkuvuuden térkeyden puolesta. Hén
kirjoittaa: "Olisi tiedettdvd, ettd tehokkaan opetuksen térkeimpéng edellytyksené on
yhden oppitunnin omistaminen samalle aineelle jokaisena koulupéivéné. Kahden viikko-
tunnin omistaminen aineelle on vanha juuttunut takaportti, jota noudatettaessa aineeseen
ei saada mink&anlaista jatkuvuutta.” Toinen 1800 -luvun merkkimies, Adolf Diesterweg
(k.1866) suhtautuu hajauttamiseen vielékin vakavammin: "Luettaessa useita aineita
samanaikaisesti syntyy sielullista *hajoamista’, miké johtaa nuorison henkisen sivistyksen
rappeutumiseen.” Han vertaa useita samanaikaisesti luettavia oppiaineita ruokalajeihin,

jotka kaikki sekaisin sybtynd turmelevat vatsaa. (Saari 1972, 3-4.)

Niin sanotut uudistajat joutuivat 1900 -luvulla taistelemaan kauan ennenkuin on jélleen
tultu tilanteeseen, jossa jaksottaminen on tullut kouluihin, kenties antaakseen taas vuosi-
kymmenien kuluttua tilaa jollekin uudelle pedagogiselle suuntaukselle. Monet jakso-
opetuksen edustajat ovat sitd mieltd, ettd ttakin opetusjarjestelyd tulee pitad vain jonkin-
laisena vélivaiheena siirryttGessé vield integroidumpiin opetuksen organisoinnin muo-

toihin. Kydstién mukaan joksottamisen huono puoli on, ettd jaksottaminen léhtee ainees-
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ta ja opettajasta késin — ei oppilaasta tai yhteiskunnasta. Tavoitteena tulisi hénen
mielestéén pitsé kokonaisopetussuunnitelmaa, jonka sisGhtd lahtee yhteiskunnasta késin,
mutta jonka toteutus tapahtuu mahdollisimman pitkdlle yksilsllisellé pohijalla. (Ky&stié

1974, 213)

2.1.2. Jaksottaminen Suomessa ja erdissd muissa maissa

Kuluvan vuosisadan alusta IGhtien jaksolukua on kokeiltu runsaasti eri maissa. (Kataja-
mdki 1983, 202). ltavallassa on noudatettu kokonaisopetusta 1920-luvulta saakka
alimmilla luokilla. Ylemmilla luokilla opetus on muuttunut vihitellen ainejakoiseksi, joka
on periodistettu eri pituisiksi jaksoiksi. Yleisesti jakson pituus on ollut viikko. Jakso-opetus
(Epochalunterricht) on myShemmin kehittynyt systeemiksi, jossa opetusta annetaan siten,
ettd se kohdistuu vain yhteen aineeseen, jota luetaan noin neljén viikon mittaisina
periodeina. (Saari 1972, 4-6.) Englannissa, Hollannissa ja Saksassa yleiset Waldorf-
koulut, tutummin Steiner-koulut, noudattavat ns. vaiheopetusta, jossa samaa ainetta
opiskellaan neljén - kuuden viikon ajan joka aamu kaksi tuntia ns. padopetuksena.
Musiikkia opiskellaan ns. aineopetuksena kolmena - viitené aamupéivdtuntina tai myds
iltapdivisin. Vaiheopetusta toteutetaan Saksassa myds muissakin kuin Waldorf -kouluissa.
(Saari 1972, 7-8.) Amerikassa kokeiltiin 1900-luvun puolivilin molemmin puolin jakso-
jGrjestelm&d, jossa lukuvuosi jaettiin neljadn yhdeksan viikon pituiseen jaksoon. Kussakin
jaksossa opiskeltiin vain yhtd ainetta kerrallaan kuusi tunnin pituista tuntia pdivéssé.
Kokemukset kokeilusta olivat hyvin positiivisia ja jarjestelma on sitemmin levinnyt ylei-

sempédnkin kaytdén. (Saari 1972, 12-13; Nurminen 1979, 27-28.)

Ruotsissa jaksottamista on noudatettu eri muodoissa jo 1900-luvun alusta Ihtien. (Saari
1972, 13). Ruotsissa toteutetussa lukion keskittamiskokeilussa kéytettiin vaihtelevia
oppimis- ja opetusmetodeja sekd vaihtelevia ryhmdékokoja ja eripituisia opetustuokioita.
Aineita luettiin jaksoittain ja fietyissG aineissa jouduttin myds opetussuunnitelmaa
muokkaamaan, jotta saatiin aikaan parempi keskitys ja kokonaiskuva aineen siséllé.
Jaksoja oli kuusi ja jaksossa opiskeltiin kolmesta viiteen ainetta, joiden tuntim&érét
ainetta kohden saattoivat olla suuret, jopa kymmenen tuntia viikossa jakson aikana.

(Nurminen 1979, 22.) Kanadassa on my8s kokeiltu jokso-opiskelua, mutta vielé voimak-
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kaammin keskittdméll& kuin meilld. Joissakin kouluissa on ollut kehitteillé suunnitelma,
jossa toinen lukukausista on jaettu neljén viikon pituisiin jaksoihin, joista kunkin aikana

luetaan vain yhden aineen kurssi. (Nurminen 1979, 31.)

Suomen triviadlikouluissa kéytettiin my&s aineiden joksottelua eri luokissa. Reaaliaineiden
ja useiden kielten tulo koulujen opetusohjelmaan 1800-luvulia lopetti kuitenkin jakso-
muotoisuuden. (Ky8stid 1974, 212.) 1900-luvulla ensimmdinen jaksottamisen kokeilu
suoritettiin Sysmén yhteiskoulussa lukuvuonna 1950-1951 ja se kesti vain yhden lukuvuo-
den. Seuraavaksi jaksottamista kokeiltiin Helsingin yhtendiskoulussa, jossa on sen
perustamisesta IGhtien (v. 1956) noudatettu jaksotettua opetusta (Voutilainen 1971, 1I-1ll).
1960- ja 70-luvuilla jaksottamista toteuttavissa kouluissa toteutettiin useimmiten 6 -jakso-
jarjestelmdd, eikd varhaisempien jaksotuskokeilujen yhteydessa kiinnitetty huomiota
oppiaineksen kurssittamiseen, vaan oppiaines vain jaettiin jakson pituisiksi osiksi. Silloin
jaksottamista pidettiin sopivana 16hinng reaaliaineisiin, joissa kokonaistuntim&éré on
pieni ja oppituntien viili siksi yleensd pitkd. Helsingin yhtendgiskoulussa kokeiltu jaksojér-
jestelmd antoi mallin, jonka mukaisesti jaksottamista alettiin toteuttaa useissa Suomen
perus- ja keskiasteen kouluissa 1960-luvulla. Kokeiluista sadtiin niin positiivisia tuloksia,
ettd vuonna 1970 Lukiokomitea suositti luokattoman opetuksen ja jaksojérjesteimén
kayhddnottoa kaikissa lukioissa mahdollisuuksien mukaan. (Lukiokomitea 1970, 122;
Vélijarvi 1988, 106-107; Saari 1972, 35; Nurminen 1979, 7-8.) Kouluhallitus kdynnisti
lukion jaksottamista koskevan kokeilun v. 1974. Jakso-opetus omaksuttiin lukio-opetuk-
sen organisatoriseksi malliksi Lukion opetussuunnitelmatoimikunnan mietinndssé 1977.
Koko maassa siirryttiin kurssimuotoiseen luokalliseen lukioon syksylla 1982 ja jaksotettu
tydskentely tuli vallitsevaksi tySn jGrjestémisen muodoksi 1980-luvun alussa. lltalukioissa

ja muussa keskiasteen koulutuksessa jaksottamista on sovellettu jo pidemmén aikaa.

2.2. Jaksottaminen ja muut lukio-opetuksen organisoinnin muodot

Lukio-opetuksessa on 1970-luvulta léhtien ofettu kéyttéén kolme uutta opetuksen organi-

soinnin muotoa: jaksottaminen, kurssimuotoisuus ja luokattomuus. Koska ndmé opetuk-

sen organisoinnin muodot esiintyvdt kouluissakin rinnakkain ja perustuvat toistensa
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yhteisvaikutukseen, on kurssimuotoisuuden ja luokattomuudenkin késittely tassé yhteydes-
s& perusteltua. Usein on vaikea sanoa, johtuuko jokin vaikutus opetuksessa juuri jaksotta-
misesta, kurssimuotoisuudesta tai luokattomuudesta. Tastd johtuen on tarkedd madritelld,

mit& ndmé uudistukset kéytGnndssa tarkoittavat ja mité vaikutuksia niillé on opetukseen.

2.2.1. Jaksottaminen

Jaksottamista késittelevéssa kirjallisuudessa ei vield 1970-luvulla ollut mitdan selkedta
linjaa siitd, milld nimella kyseistd opetuksen jéirjestelymuotoa kutsuttaisiin. Periodiopetus,
periodiluku, periodisysteemi, jakso-opetus, jaksoluku, jaksottaminen ja jakso-opiskelu,
ovat keskeisimpid tamdn "rakkaan lapsen* lempinimié, vaikka kaikki tarkoittavat kuiten-
kin kayténndssé samaa asiaa. Joissakin 1hteissé kdytetty termi moduliopetus vastaa
jaksottamisella tarkoitettua toimenpidettd. Epdselvyytté aiheuttavat myds erdat 1970-
luvun léhteet, joissa kurssimuotoisuutta kaytetdén lacjemmassa, myds jaksottamisen
sisaltGvassa merkityksessd. Kurssimuotoisuudella ja jaksottamisella on kuitenkin nykyd&én
taysin omat merkityksensé. Tassd tutkimuksessa kdytetdén termia jaksottaminen, joka
merkitykseltGén vastaa tdysin edellé mainittuja késitteitd, mutta on kielellisesti uudenai-
kaisempi. Joissakin vanhoissa IGhteissd yleisesti kéytelyt periodi-alkuiset termit on

muutettu jakso-alkuisiksi, paitsi suorissa lainauksissa, joissa alkuperéinen kieliasu on

sdilytetty.

Jaksottamista on vaikea méédritelld kattavasti, sillG késitykset siitd, mita asioita jaksotta-
minen ké&yténndssa tarkoittaq, vaihtelevat. Kattavan madritelmén puuttuessa on tarpeen

tuoda esille useampia mdadaritelmid, joista kukin tuo esille jotain uutta jaksottamisesta.

"Jaksotus {engl. staging of courses) on opetussuunnitelmallinen toimi, jolla véhennet&én
samanaikaisesti opiskeltavien aineiden md&arad siten, ettd yhteen esimerkiksi kuuden
vitkon jaksoon sijoitetaan niin paljon joidenkin oppiaineiden tunteja, ettd Géritapauksissa
kaikki lukuvuoden aikana hajautetussa opetussuunnitelmassa olevat tunnit siséltyvéit
yhteen opiskelujaksoon. Jakson vaihtuessa vaihtuu suuri osa opiskeltavista aineista.”

(Hirsiarvi 1983, 69.)
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"Jakso-opetus voidaan ndhda koulun siséiseksi hallinnolliseksi toimenpiteeksi, jolla yhden
oppiaineen sisélla pyritadn vihentdmédn opetuksen ja oppimisen hajanaisuutta keréa-

malla lukuvuoden oppitunnit ajallisesti IGhemmas toisiaan" (Vélijarvi 1988, 112).

"Periodiopiskelussa (engl. period study) koulun sisGinen tySskentely lukuaineissa keskite-
tadn periodeittaiseksi. Kunkin periodin aikana luetaan keskitetysti muutamia lukuaineita,
jotka vaihtuvat jaksosta toiseen. Kaytanndssa on kokeiltu lukuvuoden jakamista kuuteen
periodiin. Periodiopiskelun soveltaminen merkitsee muutoksia mm. opettajien tyén
madradn, opetusmenetelmiin, oppimateriaalin farpeeseen, hallinnollisiin jGrjestelyihin,

tySjdrjestyksen laadintaan ja koulun tilatarpeeseen.” (Hirsjarvi 1983, 144-145.)

Hirsjéirven jaksottamiselle antama mdéritelmd kiinnittdé huomion jaksottamisen toteutuk-
seen liittyviin seikkoihin. Jaksottaminen n&hdaan ensisijaisesti opetussuunnitelmallisena
ratkaisuna, jossa véhennetadn kerralla opiskeltavien oppiaineiden méadérad. Valijarven
mddritelmd joksottamisesta on varsin osuva ja ytimekas. Siinékin jaoksottaminen néhdédan
opetussuunnitelmallisena ratkaisuna, mutta kiinnitetéén huomiota myds jaksottamisen
vaikutukseen opetus- ja oppimistapahtumaan. Hirsjarven periodiopetukselle antama
mddritelmd tarkentaa jaksottamisen madritelm&a ja pureutuu yksityiskohtaisemmin
jaksottamisen ké&ytanndn jarjestelyihin. Samalla se tuo esille saman térkeén kéytdnnén
seikan kuin Vélijérvenkin madéritelmé: vaikka jaksottaminen on etup&éssa opetussuunni-

telmallinen toimi, se vaikuttaa voimakkaasti myds opetukseen ja oppimiseen.

2.2.2. Kurssimuotoisuus

Jaksottamisella jo kurssimuotoisuudella saavutettavat edut opetuksessa ovat lghella
toisiaan ja ne ovat jossakin mielessé jopa erottamattomia. Raja jakso-opiskelun ja

kurssimuotoisen opiskelun vélilla onkin livkuva. (Nurminen 1979, 4.)

Kurssimuotoisessa opetuksessa koulutyd jGrjestet&dn siten, ettd opiskelu tapahtuu kussa-
kin oppiaineessa itsendisesti arvosteltavia kursseja suorittamalla. Kunkin oppiaineen
kaikki oppiaines on jaettu yhteen tai useampaan pienempé&dn osakokonaisuuteen,

kurssiin. (Syrjala 1977, 5; Vdlijarvi 1994, 14 ja 35.) Jokaisesta aineesta on seké pakol-
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lisia eftd valinnaisia kursseja, sekd mahdollisesti myds syventdvid tai soveltavia kursseja.
Kurssimuotoista opetusta suunniteltaessa eri vaihtoehdoista kurssin laajuudeksi valittiin 38
oppituntia, miké oli sama kuin lukion ty8vilkkojen mdéré lukuvuodessa (Apajalahti 1994,
27-28). Kurssimuotoisessa opiskelussa voidaan kéytad eriasteista jaksottelua, mutta
kurssin pituuden vuoksi on myds mahdollista noudattaa hajautettua jdrjestelmad. Useim-
miten kurssi opiskellaan jaksotettuna eli kokonaisuudessaan yhden jakson aikana.
(Syriala 1977, 5; Valijérvi 1994, 14 ja 35.) Jaksottamista voidaan toteuttaa myds ilman
kurssimuotoisuutta. Talldin oppiaines jaetaan sattumanvaraisesti 38 tunnin pituisiin

jaksoihin. (kis. luku 2.1.2.).

Seké jaksottaminen ettd kurssimuotoisuus ovat kumpikin tavallaan opetuksen jaksottamis-
ta. Kurssimuotoisuus tarkoittaa kéyténndssé kunkin oppiaineen sisallon jakamista oman
kokonaisuutensa muodostaviin kursseihin. Jaksottaminen keskittyy taas opetuksen
ulkoisiin puitteisiin, opetuksen ajallisiin jériestelyihin. Hyva esimerkki kurssimuotoisuuden
ja jaksottamisen yhteisvaikutuksesta on HirsjGrven médritelmé kurssimuotoisuudesta:
"Kurssimuotoisuus (engl. course teaching) on opetusta, jossa oppisisllét on jaettu jak-
soihin, jotka muodostavat itsendisid kokonaisuuksia ja jotka opiskellaan yht&jaksoisesti
ja usein keskitetysti. Kurssimuotoinen opetus koostuu yhdesté tai useammasta kurssista."
(Hirsjarvi 1983, 99.) Edellé mainitussa mddritelméssa jaksottamista on opiskelu yhtéjak-

soisesti ja keskitetysti, kun taas kurssimuotoisuutta on oppiaineiden jakaminen jaksoihin,

jotka muodostavat itsendisié kokonaisuuksia.

2.2.3. Luokattomuus

Kouluopetus ei ole aina ollut luokkajakoista. Luokattomuus on keksinténd ehkd jopa
vanhempi kuin luokkajakoisuus. Ennen yleistd oppivelvollisuutta kéytdssa oli jGriestelmd,
jossa kukin oppilas eteni omaa vauhtiaan ja jossa oppilaan edistymistd sadteli IGhinna
opettajan arvioima yksiléllinen edistyminen. Suurten ikéluokkien tullessa kouluun opetuk-
sen jGrjestdminen luokattomana tuli kéytdnndssé mahdottomaksi. Nykymuotoinen luok-
kajakoisuus vakiintui vasta viime vuosisadalla. Termi luokattomuus vakiintui osaksi
koulutydn uudistamista Yhdysvalloissa 1900-luvun puolivélissa. (Valijarvi 1994, 7-8.)

Luokattoman lukion kokeilut aloitettiin Suomessa erdiden lukioiden aloitteesta uudelleen
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sitten 1970-luvun alun, 1980-luvun lopulla. (Apajalahti 1994, 14.) Kokeilujen kokemus-
ten pohjalita valtioneuvosto esitti, eftd lukio siiftyy luokattomaan tydn organisointiin

vuonna 1994, (Takala 1994, 27-28.)

Kurssimuotoisuuden ja joksottamisen edut saadaan parhaiten kéyttdén luokattomasti
toimivassa lukiossa. Luokattomassa lukiossa opiskelija ei @& luokalle eikd siirry luokalta
toiselle. Tama on mahdollista, koska eri aineissa edistymista ei ole sidottu toisiinsa ja
saman kurssin voi suorittaa useaan eri ajankohtaan lukuvuoden aikana. Mydskéén eri
oppiaineiden kurssit tai tunnit eivét ole sidottuja vuosiluokkiin. Luokattomassa jérjestel-
mdissG kurssit voi kdyda useimmiten missd jdrjestyksessé hyvéinsa. (Lukion opetussuunni-
telman perusteet 1994, 21; Vaélijarvi 1994, 7-10.) Lukujarjestysteknisesti on helpompaa
[a nopeasti etenevien oppilaiden kannalta tarkedd, etté kaikkia kursseja voidaan suorit-
taa yhtd lyhyessa ajassa. Téasté johtuen mySs taide- ja taitoaineiden opetus on alettu

jGrjestad jaksotetusti.

Luokattomuus ei ole valmis opetuksen suunnittelun malli, vaan kyse on periaatteellisesta
ratkaisusta, jolla opetusta koulussa suunnitellaan ja toteutetaan. Luokattomuuden kéytén-
ndn ratkaisut riippuvat suuresti koulun ominaispiirteisté ja tavoitteista, joita koulu luokat-
tomuudelle asettaa. (Valijarvi 1994, 7-8.) Luokattomuuden perusteluna on halu lisata
opiskelijan autonomiaa omaa tydtaén koskevassa pdéatdksenteossa. Luokattomuus
helpottaa monessa mielessd valinnaisuuden toteutumista. Oppilaita halutaan rohkaista
erilaisuuteen ja yksilén omien vahvuuksien etsimiseen. Luokattomuudella voidaan lisGta
opiskelun yksildllisyyttd, kun vaihtoehtoiset opiskelureitit ja opiskelun ajankéytén tehosta-
minen on mahdollista. Vaihtoehtoiset opiskelureitit tarkoittavat, ettd opintojen
eteneminen voidaan irrottaa tietystd opetusryhmésté ja normaalista opintojen kestosta.
Opiskelija voi valita ajan, jonka kayttaa valitsemansa ohjelman IGpiviemiseen. (Vélijarvi
1994, 7-8, 21.) Luokattomuuden avulla autetaan sovittamaan yhteen opiskelu ja muut
eldmdén ja ajankdyltddn vaikuttavat tekijét, esimerkiksi harrastukset. Luokattomuutta
voidaan hySdynt&a my6s sovitettaessa yhteen eri oppilaitosten opetustarjontaa. (Vélijarvi

1994, 10-11, 14.)
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Tunnusomaista opetukselle, joka on sekd jaksotettua, kurssimuotoista ettd luokatonta, on
se, ettd samassa opetusryhmassd voi olla useita eri ikéluokkia ja ryhmien koko voi
vaihdella suurestikin. Tadmé edellyttéa opettajalta joustavuutta sopeuttaa opetuksensa
erilaisten ryhmien ja opiskelijoiden yksiléllisiin tarpeisiin. Opettajan tydssé korostuu
aiempaa enemmdn kunkin kurssin opetuksen jGriestdminen siten, ettd kurssien eri syisté
valinneet opiskelijat voivat sen tehokkaasti hyddynt&é. (Valijarvi 1994, 21, 35.) Yhdessa
jaksottaminen, kurssimuotoisuus ja luokattomuus muodostavat koulujérijestelmén, jonka
tarkeimpié pedagogisia etuja ovat mm. luokalle jGamisen poistuminen, tavoitteellisuuden
lisG&ntyminen, opetuksen suunnittelun tehostuminen, opetuksen keskittyneisyyden ja
jatkuvuuden parantuminen, jGriestelmén joustavuuden lisGéntyminen, oppiaineiden
integroinnin mahdollisuus seka eripituiset opetustapahtumat ja sité kautta eri opetusmuo-

tojen kaytd. (Nurminen 1979, 14.)

2.3. Jaksottamisen toteutus kaytdnndssé

Jakso-opetus ilmenee kdytanndssa ajankéytén uudelleen organisointina. Voutilaisen
mukaan hajautettu opetus ei voi tayttaa opetuksen jatkuvuudelle asetettuja vaatimuksia.
Aluksi t&té puutetta pyrittiin korjaamaan véhentdmélla oppiaineiden méaérad. Jaksojér-
jestelmd@ antaa mahdollisuuden keskittéd opetusta luopumatta silti mistéén keskeisista
oppiaineista kenenkéén oppilaan kohdalla. (Voutilainen 1971, 19.) Témé on mahdol-
lista jakamalla lukuvuosi yht& pitkiin osiin, jaksoihin, joissa kussakin opiskellaan vain
muutamaa ainetta kerrallaan. Jaksojen pituus ja lukum&drd riippuvat ensi sijassa siitd,
minkélaiset vaatimukset halutaan asettaa opetuksen jatkuvuudelle ja keskittdmiselle.
Jaksottamisen toteutuksen mallia kutsutaan jaksojérjestelméksi. Jaksojériestelmé tarkoit-
taa tiettyé lukuvuoden jakoa jaksoihin sekd niiden lukumd@éréa ja pituutta. (Voutilainen
1971, 25-28.) Suomessa on yleisessd kaytdssd ainakin kaksi erilaista jaksojériestelmaa.
Toinen niist& on viiden jakson j&rijestelmd, jossa jakson keskimédrdinen pituus on noin
seitsemdin viikkoa ja viikossa on kutakin jakson aikana luettavaa jaksotettua oppiainetta
viisi oppituntia. Kuuden jakson jérjestelmdéssa lukuvuoden kuusi jaksoa ovat kukin noin
kuuden viikon pituisia ja jakson aikana opiskeltavia jaksotettuja oppiaineita on kutakin

noin kuusi tuntia viikossa.
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Esimerkki lukuvuoden jakautumisesta jaksoihin

5 -jaksojdriestelmdssa: 6 -jaksojdrjestelmdssé:

I 12.8.-96 - 1.10.-96 37 péivad I 12.8.-96 - 20.9.-96 30 pdivad

I 2.10.-96 - 28.11.-96 37 péivad Il 23.9.-96 - 8.11.-96 30 paivaa

Nl 29.11.-96 - 3.2.-97 38 péivada M 11.11.-96 - 21.12.-96 30 paivaa

IV  4.2.-97 - 4.4.-97 37 péivaa vV 7.1.-97 -21.2,-97 34 pa&ivaa
\ 7.4.-97 - 31.5.-97 38 pdéivéa V  3.3.-97 - 16.4.-97 32 paivad

VI 17.4,-97 - 31.5.-97 31 péivad

Jos jaksottamisen nime&misessa kaytantd oli kirjavaa (kis. kappale 2.2.1), sité se on
myds jaksottamisen toteutuksessa. Jaksottamista voidaan toteuttaa mité moninaisimmin
eri tavoin. Agrimmilleen vietyna jaksottaminen voisi tarkoittaa, ettd lukuvuosi jaetaan
viikkon pituisiin jaksoihin, joissa kussakin opiskellaan yhden oppiaineen kurssi ko-
konaisuudessaan. Jaksottamisen toinen &Garimuoto on sama kuin téydellinen hajautta-
minen: jakso on yhta pitkG kuin lukuvuosi eli kaikkia oppiaineita opiskellaan ympéari

vuoden yhdest& kahteen tuntia viikossa.

Kappaleessa 2.2 esitellyt muissa maissa kéytssd olevat jaksojérijestelmét ovat hyvd
esimerkki siitd, miten monin tavoin jaksottamista voidaan toteuttaa. Yleisin Suomessa
kéytetty jaksottamisen malli, ns. hajakeskitetty jaksotus tarkoittaq, ettd viidestd seitsemadn
oppiaineen kurssit (yksi kurssi = n. 38 tuntia) kdyd&én kokonaisuudessaan lépi yhden
jakson (6-7 viikkoa) aikana. Kutakin ainetta on jakson aikana noin viisi tuntia viikossa.
Jakso, jonka aikana ei opiskella jotain tiettyd oppiainetta, esimerkiksi musiikkia, kutsu-
taan taukojaksoksi kyseisessé aineessa. Silloin, kun jonkin oppiaineen kurssi kdydadn
Iapi esimerkiksi kahden jakson aikana niin, ettd kummassakin jaksossa kyseistd oppi-
ainetta on kaksi tai kolme tuntia viikossa, on kyseessé osittainen hajauttaminen. Osittais-
ta hajauttamista voidaan toteuttaa joko kaikissa tai vain osassa lukion oppiaineita,
rinnan jaksotettujen oppiaineiden kanssa. Yhté lailla jaksojérjestelmén puitteissa voidaan
myds opiskella aivan samalla tavalla hajautetusti kuin ennen jaksottamista. Térkeintd
jaksottamisessa kuitenkin on, ettd se tekee mahdolliseksi jGriestéd eri oppiaineissa
eriasteisen keskityksen, koska jatkuvuuden edellylykset saattavat eri aineissa olla erilaiset.

(Voutilainen 1971, 24-28, 48.) Taide- ja taitoaineissa sekd liikkunnassa hajauttaminen on
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perinteisesti ollut yleisesti hyviksytty vaihtoehto. ( Valijarvi 1994, 14; Katajaméki 1983,
205.)

Tydjdrijestyksen laadinnan onnistuminen on hyvin térkeété jaksottamisen onnistumisen
kannalta. TySjariestyksen kullekin jaksolle laatii rehtori. Kullekin jaksolle ei valitamatta
tarvitse tehd& omaa lukujérjestystédn vaan vuoden ajalle voidaan tehdé kaksi tai kolme
lukuj@rijestystd, jotka vuorottelevat lukuvuoden aikana. Lukujérijestys laaditaan niin, ettd
kouluviikko jaetaan palkkeihin, joihin sijoitetaan jakson aikana luettavat oppiaineet
{katso taulukko 1). Kunkin pdivan lukujériestys muodostuu palkkien ariestysta vaihtele-
malla. Palkkien jarijestysté voidaan vaihdella joko niin, ettd kullakin palkilla on tunteja
myds koulupdivin Gdriaikoihin, tai niin, ettd vain tietyt palkit sijoittuvat koulupdivdn
Gdriaikoihin. Luokattoman lukion kokeiluun osallistuneen Simonkylén lukion lukujérjestys

on hyvé esimerkki siité, miten lukujarijestys laaditaan jaksotetussa luokattomassa lukiossa.

TAULUKKO 1. Tuntikaavio Simonkylén lukiossa lukuvuonna 1988-1989
(Laakso 1989, 22-23)

Tunti | Ma Ti Ke To Pe
1. 1 7 1 7 2
2. 2 7 1 6 2
3 3 6 2 4 3
4 4 5 3 4 4
5 4 5 3 R/T

5.

5
6 6 2 5 3

7
7 6 1 6 1
8. 7
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Kutakin numeropalkkia vastaa tietyt kurssit. Lukujérjestyksen laadinta aloitetaan sijoitta-
malla kurssit eri palkkeihin eli laatimalla kurssijdrjestys. Simonkylén koulussa kurssijérjes-
tyksen laadinnassa on otettu huomioon eri luokka-asteiden oppilaiden tarpeet ja mah-
dollisuus vaihteleviin opiskelureitteihin. Kurssijéirjestyksen mukaan ykkéspalkin aineita
ensimmadisessd jaksossa olivat Simonkyldn koulussa oppilaanohjaus, ranska, saksa,
fysiikka, maantieto ja venéijé. Toisena esimerkkind mainittakoon kuutospalkin aineet:
englanti, uskonto, ruotsi, kemiaq, Gidinkieli, liikunta, kuvaamataito, musiikki ja maantieto.
Kunkin palkin kursseista oppilaat valitsevat jonkin kurssin. Tuntikaavio mé&éréd oppiai-
neen tuntien paikan viikon aikana. Tuntikaavio ja kurssijérjestys yhdessé muodostavat
kunkin oppilaan lukujériestyksen. Téssd luokattoman lukion sovelluksessa mitédn kurssia
ei ollut valGmatontd sijoittaa paivan padhdn. Simonkyldn lukiossa péaadyttiin ratkaisuun,
jossa liikunta on osittain hajautettu kahdelle jaksolle. Litkunta ja taideaine - kuvaamataito
tai musiikki - muodostivat yhdessé parin. Yhden jakson aikana kéytiin puolet sekd litkun-
nan elté kuvaamataidon/musiikin kurssista. Tuntikaavio antaa kullekin oppiaineelle
viikkoon vain yhden kaksoistunnin, mika merkitsi sitd, eftd osa lilkunnan ja taideaineiden

tunneista jouduttiin opettamaan yksittdistunteina. (Laakso 1989, 19-21.)

Kurssien sijoittamisessa eri jaksoihin pitdisi siis ottaa huomioon kurssien samankaltaisuus,
kurssien lukumédéré ja aineiden vaikeustaso seké oppilaiden etté opettajien osalta. Sekd
erilaisten koulu-uudistusten (luokattomuus, kurssimuotoisuus, jaksottaminen) etté muiden
lukujériestykseen laadintaan vaikuttavien tekijdiden (koulujen yhteiset opettajat ja tilaon-
gelmat) mydta tySjdriestyksen laatiminen on kuitenkin tullut niin monimutkaiseksi, etté
ainekohtaisia vaatimuksia ei gina voida tydjériestyksen laadinnassa toteuttaa. (Katajamé-
ki 1983, 205.) Tydjéirjestykseen liittyvét ongelmat ovatkin ehké vaikeimpia jaksottamiseen

liittyvié ongelmia varsinkin taito- ja taideaineissa.
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3. AIKAISEMMAT TUTKIMUKSET

Jaksottamista koskevia tutkimuksia on Suomessa tehty jonkin verran ja niisté voidaan
johtaa my8s musiikinopetukseen sovellettavia tuloksia. Tdmén luvun alkupuolella késitel-
Iaénkin jaksottamista kdésittelevid tutkimuksia. Musiikki mainitaan hyvin harvoin lukio-
opetusta kdsittelevissa tutkimuksissa osittain ehkd siksi, ettd musiikki ja kuvaamataito
olivat 1980-luvulla keskenddn vaihtoehtoisia valinnaisaineita. Monissa kouluissa musiikis-
ta ei valttdmattd muodostunut yhiadn pakollista ryhméa. Nykyddn tilanne on selvésti
parempi musiikin kannalta. Syyn& t&hén on wvusi lukion opetussuunnitelma, jonka
mukaan jokaisen lukion oppilaan on valittava musiikkia véhintaan yksi pakollinen kurssi.
Jaksottaminen lukion musiikinopetuksessa on vielé varsin uusi asia monissa kouluissa,
joten on selvad, ettd aiheesta ei ole ennestéén olemassa tutkimuksia. Musiikinopetukses-
ta lukiossa on tehty muutama opetusmuotoja ja opetussuunnitelman tavoitteiden toteutu-
mista késittelevé tutkimus, joista voi vetda johtopaditdksié tahdnkin tutkimukseen. Naitd

tutkimuksia késittelen t&amén luvun toisessa osassa.

3.1. Jaksottamisesta tehtyjé tutkimuksia

Jaksottamista on Suomessa tutkittu 1960-1970-luvulta IGhtien, jolloin k&ynnistyivét
ensimmdiset varsinaiset jaksottamista koskevat kokeilut. Télté ajalta térkeimpénd Iéh-
teend voidaan mainita Touko Voutilaisen kirjoittama Periodiopetus (1971), joka on
er&anlainen hdnen omilla jaksottamisesta kerdtyilla kokemuksillaan terastetty filosofinen
pohdiskelma. Hénen kirjoituksillaan on ollut ilmeistd painoarvoa ja on edelleen, silla
IGhes kaikissa myShemmissé tutkimuksissa Voutilaisen ajatukset ovat olleet kéytdkelpois-
ta ldhdemateriaalia. Voutilainen toimi 1970 -luvulla lukion kehittémistd suunnittelevissa
komiteoissa ja toimikunnissa. Han oli myds vuoden 1970 lukion opetussuunnitelmia
muotoilleen komitean jGsen. Kdésittelen Voutilaisen kirjaa tarkemmin luvussa 5, silla se
sisGhtad vain véhdn varsinaista tutkimustietoa. Voutilaisen uraauurtavaa tyétéa jatkoi 80-
luvulla kasvatustieteen tutkimuslaitoksen tutkija Jouni Vélijérvi, jonka kahta lukiovudistuk-

siin kohdistuvaa tutkimusta kdésittelen téissé kappaleessa. Niisté ensimméinen, "Jakso-
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muotoinen opetus lukion yleissivistévdn tradition kehittdjand" (1988) kasittelee nimensa
mukaisesti yleissivistyksen siséltéd ja jaksottamisen suhdetta sithen. "Kurssimuotoisuus
opetussuunnitelman moduulirakenteen sovelluksena lukiossa" (1993) on toiminut esiku-
vana myds fille tutkimukselle. Sen aihe on hyvin l&hella tdmén tutkimuksen aihetta
pohjautuen léhes samalle teoreettiselle taustalle. Néiden liséksi kéasitellaén tdssa yh-
teydessé lyhyesti myds Saaren (1972) tekemdd kartoitusta jaksottamisen kéytésté Suomen
lukioissa. Saaren Periodilukuprojekti -raportti on syntynyt Jyvéiskylén yliopiston Kasvatus-
tieteiden tutkimuslaitoksessa vuosina 1971-1973 jaksottamista tutkineen periodilukupro-

jektin puitteissa.

Jouni Vlijérven tutkimuksen (1988) alkupuoli on omistettu lukion yleissivistdvén tradition
kehityksen kuvaukselle aina antiikin ajoista lahtien. Pyrkimyksend on hahmottaa miten
yleissivistys on madritelty eri aikakausina ja miten yleissivistys pitéisi médritelld téna
paivand. Tutkimuksessa pyrittiin selvitdmadn myds miten oppilaat kokevat jaksottamisen
ja millaista yleissivistysté& jaksotettu opetus vilittad. lise jaksottamista koskeva tutkimusai-
neisto kerdttiin kyselylomakkein viidestd jaksomuotoista opetusta kokeilumuotoisesti
toteuttaneesta koulusta vuosina 1979-1981. Tutkimuksen kohdejoukko muodostui lukion
kurssimuotoisen opetussuunnitelman ensimmdisen vaiheen kokeilua toteuttaneen viiden
lukion yhdest& oppilasikéluokasta. Tutkimuksen kohde on siis néyte yhdestd suomalaises-
ta lukioikéluokasta. Tamén vuoksi tutkimuksen pohijalta tehtaviin yleistyksiin on syytd
suhtautua tietyin varauksin. Tutkimuksen koko keston ajan (kolme vuotta) kaikki tutkimuk-
sen kohteena olevat koulut toteuttivat muutamin poikkeuksin ns. puhdasoppista jaksotus-
ta. Puhdasoppisessa jaksotuksessa opetus keskitetdéan jaksottamalla kaikissa lukion
oppiaineissa ja keskityksen aste on jokaisessa aineessa sama. Tutkittavissa kouluissa tasté
poikettiin vain lilkunnan ja kuvaamataidon opetuksessa. Tutkimuksen kohteena olevissa
lukioissa kaytettiin padosin 6 -jaksojdriestelmad, paitsi yhdessa lukiossa, jossa kéytettiin

5 -jaksojdriestelmad. (Valijarvi 1988, 137-140.)

Tutkimuksessa tuli ilmi monia jaksottamiseen liittyvié ongelmia. Oppilaat kokivat kaksois-
tunnit enimmdkseen negatiivisina tySskentelyn rasittavuutia ja yksitoikkoisuutta lisééving
tekijdind. Toisaalta ne kuitenkin arvioitin my8s sangen tehokkaiksi ja tarpeellisiksi.

(Vélijarvi 1988, 157-158.) Valtaosa oppilaista koki opetuksen lukiossa liian tiivistahtiseksi
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uuden aineksen tarkoituksenmukaisen omaksumisen kannalta. 75% oppilaista koki
ainakin kohtalaisen suureksi ongelmaksi sen, ettd kaksoistunnilla késiteltiin liikaa uutta
oppiainesta yhdelld kertaa. Taukojaksolla unohtamista pidettiin keskimé&drin melko
runsaana. (Valijarvi 1988, 160-161.) Ensimmaiselld ja toisella luokalla 75% oppilaista
totesi opetetun harjoitteluun ja soveltamiseen kéytetyn aikaa selvésti liian véhan. Noin
kolmannes oli sitéd mielta, etta tiedollisia tavoitteita painotetaan lukio-opetuksessa liian
paljon. Kolmannella luokalla jo 55% koki tiedollisten tavoitteiden painottuvan liikaa.
(Valijarvi 1988, 177.) Vaikka opetuksen keskittdminen koettiinkin voittopuolisesti my&n-
teisend, opetuksen keskittdminen aiheutti kuitenkin kyllGstymist& ja vasymistd. Omaksu-
misvaikeudet ja poissaoloista aiheutuvat ongelmat koettiin my8s ongelmallisiksi jaksotta-
misessa. (Valijarvi 1988, 162-163.) Vaikka muutamaan aineeseen keskittymisté pidettiin
hyv&ng, aineiden joka pdivéa tapahtuva opiskelu koettiin kuitenkin yleisesti ongelmia
aiheuttavaksi. Yhta "vapaapgivad" kunkin aineen viikottaiseen lukuijéirjestykseen piti
erittdin tarpeellisena puolet ja melko tarpeellisena neljGsosa oppilaista. (Vélijérvi 1988,
164.) Koulujen viélilla erot olivat paikoin suuriakin. Vertailtaessa eri koulujen oppilaiden
asennoitumista lukion jaksomuotoiseen organisaatioon, havaittiin koulujen valilla lahes

poikkeuksetta IGhes merkitsevid eroja. (Vdlijarvi 1988, 233.)

Tutkimuksessa tuli ilmi myds monia positiivisia seikkoja joksottamisesta. Ensimmdiselld
luokalla noin puolet, toisella ja kolmannella luokalla jo yli puolet piti viiden - kuuden
viikkotunnin keskityksen voimakkuutta onnistuneena ja itselleen sopivana. Perusteluina
my&nteisille kannanotoille mainittiin useimmiten mahdollisuus tiiviiden ja jGsentyneiden
asiakokonaisuuksien hahmottamiseen ja omaksumiseen. Joissakin kannanotoissa keskit-
tyminen koettiin motivaatiota liséévdksi. Mahdollisuutta keskittyé vain muutaman aineen
samanaikaiseen opiskeluun pidettiin yhtend jakso-opetuksen myénteisimmistd piirteistd.

(Valijarvi 1988, 162-164.)

Vdlijarven mukaan tulevissa tutkimuksissa on tarpeen etsid oppilaiden ajattelua ja toimin-
taa aiempaa tehokkaammin aktivoivia opetusmuotoja, joilla jakso-opetuksen avulla
toteutettua ajallista keskittdmistd hySdynneidén tehokkaammin. (Valijarvi 1988, 272.)
Toisessa tutkimuksessaan (1993) Vdlijarvi kayttaa hyvakseen kognitiivisen psykologian

tutkimustuloksia arvioidessaan lukion opetussuunnitelman yleisten tavoitteiden toteutumis-
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ta oppilaiden kokemusten valossa. Léhtdkohtana hdnen tutkimukselleen olivat ne tavoit-
teet ja teoriaan pohjautuvat oletukset, joihin perustuen opetuksen jaksottaminen valittiin
opetuksen organisoinnin malliksi lukiossa. Vdlijarven tutkimuksessa jaksottaminen ja
lukion opetussuunnitelma néhtiin moduliopetussuunnitelman sovellutuksena, jolla pyrittiin
erityisesti tehostamaan aikaresurssin joustavaa kdyttéa ja edistdméén opetuksen jGsenty-
mist& kdsitteellisesti kehittyneiksi kokonaisuuksiksi. Opetussuunnitelmallisten tavoitteiden
liséiksi Vélijarvi on laajentanut tarkastelua mys erdisiin muihin lukion oppimisympdristdn
osatekijihin, kuten mm. kurssiarvosteluun. (Vélijarvi 1993, I-Il, 32) Tutkimus toteutettiin
vertailemalla sekd jaksomuotoisesti ettd hajautetusti tydskentelevien koulujen oppilaiden
(N=2165) asenteita lukiotydskentelyyn. Tutkimus toteutettiin luonnollisessa ympéristssa
koe- ja kontrolliryhmén vélisena seurantatutkimuksena 3 vuoden aikana vuosina 1983-
1985. Vaikka otos ei ole kattava tilastollisessa mielessd, sité voidaan Valijérven mukaan
pitad kohtalaisen edustavana otoksena kaikista Suomen lukiolaisista. (VélijGrvi 1993, 66-

67.)

Vélijarvi tutki muun muassa opetusmuotojen kayhoa jaksotetussa opetuksessa. Vilijarvi
on koonnut tiedot allaolevaan taulukkoon (taulukko 2), joka antaa mielenkiintoisia
tuloksia opetusmuotojen kaytéasteista eri oppiaineissa oppilaiden ja opettajien koke-

mana.

TAULUKKO 2. Eri opetusmuotojen kdyttdasteet eri aineryhmissé oppilaiden (ja opetta-
jien) kokemana. (Vélijarvi 1993, 118.)

opetusmuoto kielet % reaali% dgidinkieli% | taideqineet% | matemat.%
luento-opetus 26 (11) |52 (37) |32 (18) |27 (20) 38 (26)
muu opett. johtoinen | 33 (31) 120 (24) |19 (21) |12 (14) 24 (35)
vuorovaikut. pohjaut. | 16 (28) |9 (18) |[15 (27) {13 (33) 9 (15
ryhménd tydskentely | 12 (19) |9 (12) |19 (23) |14 (15) 6 (1)
yksin tydskentely 12 (11) |10 (9) 15 (17) |33 (18) 22 (13)
yhteensé 100 100 100 100 100
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Oppilaiden vastausten hajonta oli varsin suuri, joten taulukon keskimé&éréisisté prosent-
tiosuuksista ei ole Vélijarven mukaan syyté tehdd kovin pitkélle menevid johtopdatsksid.
Taulukossa 2 esitetyt luvut antavat kuitenkin varsin luotettavaa tietoa ainakin aineryhmien
valisistd eroista profiloitumisessa erilaisiin opetusmuotoihin. (Vélijarvi 1993, 118-119.)
Taideaineiden kohdalla mielenkiintoista on yksin tydskentelyn suhteellisen suuri osuus
verrattuna muihin aineisiin. Luento-opetusta taideaineissa on suhteellisen v&hdn, samoin
muuta opettajajohtoista tydskentelyd. Mielenkiintoisia ovat my8s erot oppilaiden ja
opeftajien arvioissa opetusmuodon kayttdasteesta mm. vuorovaikutukseen pohjautuvassa
ja yksin tapahtuvassa tySskentelyssd. Taulukosta voidaan yhteenvetona todeta, ettd
tarvetta opetusmuotojen monipuolistamiseen on, vaikka luentomuotoisen opetuksen

koettiin my&s luontevasti kuuluvan lukioon. (Vélijarvi 1993, 118-119, 140.)

Vélijérven tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd integraatiota harrastetaan lukioissa varsin
vahdn. Integraation arvioi erittdin vihéiseksi lukion alussa joka viides oppilaista, abitu-
rienttivuonna joka kolmas vastagja. Melko véhdisendkin integraatiota piti noin 40%
lukiolaisista molemmilla mittauskerroilla. (Vélijarvi 1993, 94.) Vilijarven mukaan lukion
opetussuunnitelmaan ei mydskdadn sisdlly oppiaineita integroivia kursseja, mika useissa
modulirakenteen sovellutuksissa on ollut keskeinen pyrkimys. (Vélijérvi 1993, 146.) Myés
tassa tutkimuksessa sadtiin suuria eroja koulujen vélillé opiskelun rytmittéimisté koskevissa
arvioinneissa. Ne voivat olla osoitus kouluittain vaihtelevista tavoista organisoida kurssi-
muotoinen opetussuunnitelma. Joissakin kouluissa onnistutaan tasaamaan oppilaiden
tydmédrd huolellisella suunnittelulla, kun taas toisissa syntyy oppilaiden negatiiviseksi

kokemia "piikkejd" tydmadrassa. (Valijarvi 1988, 133.)

Vélijarvi toteaa monessa yhteydessd, ett joksottamisen sekd muiden koulu-uudistusten
on liian yksioikoisesti oletettu muuttavan koulun toimintaa toivotulla tavalla. N&in néyhéd
hénen mielestadn kayneen myds kurssimuotoisen opetussuunnitelman ja jakso-opetuksen
kéythtédnotossa. Vertailukoulujen ja jakso-opetukseen siirtyneiden koulujen vélillé on vain
pienid eroja. Vdlijérven mukaan téllaiset vudistukset koetaan opettajien mielestd kiirettd
tuottavina héiriding, jotka monimutkaistavat opettajan jo ennest&dn vaativaa tysta.
Toivottu vaikutus opetukseen j&i hdnen mukaansa saavuttamatta ja oli joiltakin osin jopa

kielteinen. Soveltuakseen itsendisind kursseina ja ajallisesti keskitettyné opetettaviksi,
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oppiaineksen jGsentelyn ja esitystavan pitdisi ilmeisesti olla hyvin toisenlainen kuin
hajautetussa opetuksessa. (Vdlijarvi 1993, 144-145.) Vdlijgrven mukaan ajankéytdn
joustavuutta tulisi mySs rohkeasti kokeilla pyrkiméllé esim. eroon perinteisestd oppitunti-

jaosta (Vdlijarvi 1993, 149).

Saari on kerénnyt jaksottamista koskevaan kartoitukseen opettaijilta jaksottamiskokeiluista
saatuja “arkikokemushavaintoja”. Opettajien vapaat kommentit ovat térkeitd, koska niillg
voidaan saada tietoa asioista, jotka eivét tule ilmi tilastollisin menetelmin. Niissa voi
tiivistettynd eroftaa muutamia yleisia kokemuksia. Opettajien mielestd koulutydhén
varattu aika kdytettiin jaksotetussa opetuksessa erittdin tehokkaasti. Jos tunnit oli ripoteltu
siten, efttd niitd oli kerran viikossa, aikaa meni hukkaan paljon enemmén. Kun opetus oli
jaksotettu opettaja sai kokonaisuuden paremmin jésennetyksi kuin tunnin pituisina kerta-
annoksina opettaessaan ja aine sadtiin viedyksi IGpi tiiviimmin. Tédmé edisti opiskelun
syventymistd ja keskittymistd, koska jakson aikana voitiin késitelld jokin mielekés aiheko-
konaisuus ja voitiin syventyd oppilaita kiinnostaviin erityiskysymyksiin menettémdéitd
kokonaiskuvaa. Tuntiméarét olivat kuitenkin niukahkot ja aiheuttivat monien opettajien
mielestd kiirettd. Jaksottaminen helpotti opettajien mielestd my8s oppiaineiden integroin-

tia toisiinsa. (Saari 1972, 36-47.)

Opettajat kokivat, ettd oppilaat eivét ehfineet unohtaa edellisend péivéng opetettua.
Jaksottaminen johti heidén mielestadn intensiiviseen opiskeluun ja saattoi siksi olla hyvin
véasyttévia. Oppilaat olivat opettajien mukaan kokeneet erityisen positiiviseksi sen, etté
ainetta oli kaksi tuntia; kaksoistunti jGsennettiin kokonaisuudeksi, siiné oli riittévasti aikaa
mySs harjoitteluun, keskusteluun sekd tydvihkojen laatimiseen (vrt. Vélijarvi 1988 ja
1993). Positiivista oli opettajien mielestd mySs se, ettd oppilaat vaihtuivat vélillg, jolloin
heihin enndtti hyvin tutustua muttei kyllastyd. Oppilaantuntemuksen kannalta oli parem-
pi, eltd opettaja opetti joka péivd samaa oppilasryhméé. Jokaisen luokan erikoislaadun

(ilmapiirin) huomioiminen tuli mahdolliseksi. (Saari 1972, 36-47.)

Opettajien mielestd periodiluku oli ehdoton voitto yhden viikkotunnin aineelle, ellei sitten
ollut kyse virkistysaineesta. Vé&hemmiin térkeitd “hanttiaineita” ei ollut; véhatuntinenkin

aine saattoi vuorollaan olla ns. pd&aine, kun sitd luettiin keskittyneesti. Jarjestelma oli
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lisGnnyt mativaatiota koulutydtd kohtaan ja kielteinen asenne oli vaimentunut. Oppi-
laiden omaehtoinen kiinnostus aineisiin muodostui voimakkaammaksi ja opiskelumoti-
vaatio mySnteisemmdksi. Rehtorin ja vararehtorin tydmaéré lisaéntyi kuitenkin oleellises-
ti, mm. lukujérjestyksid oli tehtavd kuusi. Myds sopivien periodien I8ytédminen kaikilla

luokka-asteilla muutamissa aineissa oli melko vaikeaa. (Saari 1972, 36-47.)

3.2. Lukion musiikinopetuksesta tehtyja tutkimuksia

Paivi Kaakkurivaara on pro gradu -tydssédn tutkinut musiikin ensimméisen kurssin
tavoitteiden toteutumista kdyténndssé kurssimuotoisessa lukiossa. Kaakkurivaaran tutki-
muksesta saa hyvén kuvan eri opetusmuotojen kéytdsta lukion musiikinopetuksessa. Kun
opettajilta kysyttiin, kuinka mieleisiG kdytetyt opetusmuodot olivat oppilaille saatiin
seuraavanlaisia vastauksia. Laulaminen arvioitiin 97% vastauksista oppilaille erittdin
mieleiseksi tai melko mieleiseksi asiaksi. Soittaminen arvioitiin my8s useimmissa vastauk-
sissa oppilaille erittGin mieleiseksi tai melko mieleiseksi asiaksi. Oppilaille kaikkein
mieluisimmaksi toiminnaksi arvioitiin musiikin kuunteleminen, jota piti noin 60% opetta-
jista erittdin mieleisend ja noin 40 % melko mieleisend oppilaille. Kukaan ei pitényt
musiikin kuuntelua oppilaille epémiellyttévéing. Musiikkiliikunnan suhteen oltiin kaikkein
epdvarmimpia, sillé noin 38% vastaajista ei osannut sanoa mielipidettddn. Noin puolet
opettajista arvioi oppilaiden pitévéan esitelmi& melko mielellaan. Vierailuk&ynnit arvioitiin
88% vastauksista vahintdan melko mieleisiksi. Improvisoitu toiminta (laulu, soitto tai
musiikkiliikunta) lukion musiikkitunneilla oli Kaakkurivaaran mukaan hyvin véhéisté.
Opettajien vastauksista ilmeni mySs, etté tiedollista asiaa on ainakin oppilaiden mielesté
liian paljon. Hyvin harva kyselyyn vastanneista opettajista kertoi yhdistdneensé tiedollisia
ja taidollisia tavoitteita ainakaan tietoisesti opetuksessaan. (Kaakkurivaara 1987, 56-59,

75, 104.)

Kaakkurivaaran tutkimuksessa opettajat olivat saaneet my8s kommentoida vapaasti
lukion ensimmdistd musiikin kurssia. Opettajat kritisoivat tuntien sijoittumista koulupéi-
véssé aamuun tai iltapdivadn, jolloin oppilaat olivat vésyneita eivitkéa jaksaneet laulaa.

Opettajat kokivat, etté musiikki koetaan kurssimuotoisessa lukiossa ns. huvittelutunniksi,
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jolloin ei saisi opettaa mitadn. Jotkut oppilaat haluavat vain rentoutua ja kuunnella
musiikkia. Joidenkin opettajien mielesté musiikin tulisi kevent&éa raskasta taakkaa lukios-
sa, eikd lisatd sitd. Jotkut opettajat taas vaativat musiikille samaa arvoa kuin muillekin
aineille. Erds opettaja ei pitéinyt kurssimuotoisuutta musiikissa hyvéné ratkaisuna. Kak-
soistunteja eivit mydskaan kaikki pitdneet hyvana ratkaisuna. Joidenkin opettajien
mielestd kurssisisGlist olivat liian laajoja tuntimaérédn néhden. (Kaakkurivaara 1987,

69-71.)

Jukka Parviainen on pro gradu -tydssadén tutkinut musiikkia lukion valinnaisaineena.
Tutkimus toteutettiin kyselytutkimuksena lukion 1. luokan musiikin valinneille oppilaille.
Tutkimuksessa korostuu selvésti, etté oppilaat pitavat musiikkia jokseenkin tarpeellisena
oppiaineena. Se koetaan kuitenkin varsin helppona ja monet valitsevatkin sen, koska
haluavat p&éstd helpommalla tai toivovat sen avulla saavansa rentoutusta koulupdivén
lomassa. Musiikin merkitys néyttéa korostuvan lukioluokilla. Koulupéivét ovat rankkoja
ja pitkid, joten yhtend keinona on purkaa paineita musiikin avulla. Parviainen on tutkinut
opetusmuotojen miellyttévyyité oppilaiden arvioimana. Tulokset osoittavat, eftd tytst
haluavat erittéin mielellaén kuunnella ja laulaa musiikkitunneilla. Pojat haluavat erittdin
mielellaan vain kuunnella musiikkia. Tyt6t eivét haluaisi kovin mielellaan saveltad, kun
taas pojat eivét haluaisi opiskella kovinkaan mielelléén teoriaa, historiaa ja musiikkilii-

kuntaa. (Parviainen 1988, 51-54.)

Riikka Lintula on pro gradu -tydssdén tutkinut uuden Lukion opetussuunnitelman (1994)
tavoitteiden toteutumista. Kun opettajilta kysyttiin heidén tyytyvdisyyttéadn lukujdriestyksen
laadintaan, vain 38% opetiaqjista oli sitd mieltd, ettd heidén oppiaineensa tarpeet on
otetty huomioon lukujariestyksen laadinnassa ja opetusryhmié muodostettaessa. Lintulan
mukaan lukuijérjestyksen laadinta musiikin osalta on parhaiten onnistunut IGhidkouluissa.
Opetusryhmien muodostamiseen olivat tyytyvdisimpié maaseudun opettajat, joiden

opetusryhmét ovat keskimédrin pienempid kuin kaupunkikouluissa. (Lintula 1995, 70.)

Lintulan tutkimuksessa kysyttiin opettajilta opetusmuotojen ja opetusmenetelmien uudista-
misesta. Lintulan mukaan n. 40% opettqjista oli paljon tai kohtalaisesti monipuolistanut

opetusmuotoja tai opetusmenetelmid uudistuksen mydtéa. "En osaa sanoda" oli eniten
p ]
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valittu vaihtoehto. Opetusmenetelmien kohdalla n.50% ja opetusmuotojen kohdalla n.
40% opettajista ei osannut sanoa kantaansa. Opetusmuotojaan uudistamattomia oli
n.10% ja opetusmenetelmi&dn vudistamattomia vain muutama prosentti. (Lintula 1995,

76)

Vélijérven "Kurssimuotoisuus opetussuunnitelman moduulirakenteen sovelluksena lukios-
sa" (1993) on tutkimusmenetelmdn ja teoreettisen taustan osalta vaikuttanut hyvin paljon
16han tutkimukseen. Vélijarven tutkimuksissa esille tulleet jaksottamiseen liittyvét ongel-
mat ovat myds vaikuttaneet tamén tutkimuksen ongelmanasetteluun. Erityisesti kaksois-
tuntien rasittavuuteen, opetuksen tietopainotteisuuteen, omaksumisvaikeuksiin ja poissa-
oloista atheutuviin ongelmiin paneudutaan myés téssdkin tutkimuksessa. Myds jaksotta-
misen motivoivaa sekd kokonaisuuksien omaksumista helpottavaa vaikutusta on mielen-
kiintoista tutkia lisé& musiikin nékdkulmasta. Opetusmuodot, joiden monipuolistamista
myds Vélijdrvi tutkimustensa pohjalta korostaa, on erds t&mdan tutkimuksen ongelma-
alueita. Kaakkurivaaran ja Parviaisen tutkimuksista voidaan saada viitteitd, etté musiikin
kuuntelu ja laulaminen olisivat suosituimpia opetusmuotoja. Mielenkiintoista on myds
verrata kéytettyjé opetusmuotoja Vdlijarven mukaan taideaineissa kéytetyimpiin opetus-
muotoihin (taulukko 2). Vélijarven tutkimusten pohijalta integraation ja koulujen vélisten
erojen tutkiminen on my&s mielekdsta. Saaren ja Kaakkurivaaran tutkimusten arkikoke-
mushavainnoissa voidaan myds olettaa olevan paljon samoja asioita kuin tassakin
tutkimuksessa. Parviaisen tutkimuksen mukaan oppilaat pitévét musiikkia  vir-
kistysaineena, mik& my&s on mielenkiintoista musiikin jaksottamisen kannalta. Lintulan
tutkimuksessa lukujdrjestyksen laadintaan tyytyvéisten opettajien pieni osuus antaa
aiheen tutkia jaksottamisen toteutusta lukion musiikinopetuksessa. Kaiken kaikkiaan
aikaisemmista tutkimuksista voidaan johtaa paljon kéyténndn ongelmia my8s téhankin
tutkimukseen. Aikaisemmat tutkimukset tukevat my&s témén tutkimuksen menetelmén

valintaa.
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4. JAKSOTTAMINEN JA KOGNITIVINEN OPPIMISTEORIA

Kognitiivisen oppimisteorian ajatukset ovat 1970-luvulta léhtien vallinneen kognitiivisen
psykologian realistisen suuntauksen my6td vaikuttaneet kaikkeen oppimistoimintaa
koskevaan pdadtdksentekoon ja suunnitteluun. Kognitiivisen psykologian realistinen
suuntaus pyrkii tutkimaan oppimista sellaisena kuin se tapahtuu osana koulunkéyntié tai
opiskelua. (Miettinen 1984, 13). Nykyisessa Lukion opetussuunnitelmassa (1994) kou-
luopetukselle asetetut tavoitteet samoin kuin jaksottamiselle asetetut tavoitteet ovat

vahvasti kognitiivisen oppimisteorian sévyttdmié.

Kasvatuspsykologian yksi keskeinen alue, kognitiivinen psykologia, tutkii miten ihmiset
oppivat ja varastoivat tietoa. Kasvatuspsykologian oppikirjan mukaan kogpnitiivinen
oppimisteoria on keskittynyt kuvaamaan ja selittémdén "merkityksellisen materiaalin
oppimista, muistamista ja mieleen palauttamista. Ihmisen kognitioiden tutkiminen
kohdistuu tarkkaavaisuuden, muistamisen, unohtamisen, mieleen palauttamisen ja
mielessa sdilyttamisen sekd sisdisten ajattelun prosessien lainmukaisuuksiin ja ndihin

vaikuttaviin tekijdihin." (Kuusinen & Korkiakangas 1992, 44.)

Kognitiivisen oppimisteorian perusajatus on, ettd oppimisessa on keskeistd oppijan oma
aktiivinen toiminta. Oppimisprosessiin vaikuttaa vahvasti oppijan aikaisemmat tiedot,
jotka suuntaavat ja ohjaavat oppilaan toimintaa ja tarkkaavaisuutta. Hén valikoi opitta-
vaa ainesta ja tulkitsee sitd kokonaisvaltaisten ja aktiivisten sisdisten mallien, tietoraken-
teidensa avulla. Saildmuistiin eli pitk&kestoiseen muistiin tallennetuista tietorakenteista el
skeemoista riippuu, mihin tarkkaavaisuutemme kohdistuu ja miten uutta informagtiota
prosessoidaan. Kognitiivisen oppimissuuntauksen mukaan tieto jGsentyy tietopaketeiksi,
jotka eivit ole koskaan taysin suljettuja ja taydellisié, vaan muuttuvat kokemuksen ja
vuden tiedon mydts. Skeemat toimivat vuden informaation assimiloinnin, nivomisen,
perustana. Oppija rakentaa kuvaa maailmasta, muodostaa selitysmalleja sen eri ilmidil-
le, suhteuttamalla ja sulauttamalla uutta dinesta aikaisempaan tietorakenteeseensa. Uusi
aines puolestaan muokkaa jo muuntaa aikaisempaa tietorakennetta ja toimintaa. Mité

vahvempi yhteys uudella tiedolla on oppilaan aikaisempaan tietoon sité mielekkd@mpad
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opittava tieto on oppilaalle ja sité kauemmin se pysyy hénen muistissaan. Sisdiset mallit
sisGltGvat tietojen lisdksi my6s erilaisia foimintaohjeita ja asenteita. lhminen saételee ja
ohjaa omaa toimintaansa, omia suorituksiaan omaksumiensa tiedollisten mallien avulla
joko tietoisesti tai tiedostamattaan. Oppilaan jostakin asiasta muodostama tiedollinen
malli on aina oppilaan oma tulkinta siitd ja siksi sithen sisdltyy my8s tietty tunnetekija ja

arvostus. (Engestrém 1984, 19; Kuusinen & Korkiakangas 1992, 48-50.)

Kognitiivinen oppimisnakemys hyviksyy yksildiden oppimistulosten valiset erot vaistamat-
16ming, silla se mitd opitaan riippuu oppijan aikaisemmista tiedoista, siité kuinka paljon
he voivat ja haluavat ponnistella oppimistehtdvien parissa ja mitd strategioita oppijat
kaytavat. Kasitys, jonka mukaan tieto on valmis tuote, joka omaksutaan valmiiksi ana-
lysoituna ja jota ei voi asettaa kyseenalaiseksi, koska sen esittaé auktoriteettina esiintyva
opettaja, on kognitiiviselle oppimiskasitykselle tdysin vieras. Kognitiivisen oppimisndke-
myksen mukaan on térke&td omaksua aktiivinen ja kriittinen rooli tiedon késittelyssé ja
sen omaksumisessa. Opettajan roolina on toimia oppimisen ohijailijana ja neuvojana;
h&n toimii vuorovaikutussuhteessa oppilaan kanssa ohjaten oppilasta havaitsemaan, mité
pitdd oppia, miten informadtiota tulisi prosessoida ja miten kussakin tilanteessa tulisi
kaytt&a oppimisstrategioita ja taitoja. (Kuusinen & Korkiakangas 1992, 59-60.) My6s uusi
Lukion opetussuunnitelma (1994) perustuu hyvin pitkélle kognitiivisen oppimisteorian

ajatuksiin.

Kognitiivinen oppimisteoria kiinnittdd oppimisessa huomiota oppilaan aikaisempien
tietojen lisdksi my8s oppilaan opiskelumotivaatioon, opiskelustrategioihin, vallitsevaan
tiedonkdsitykseen eli opetettavan tiedon rakenteeseen ja tiedon esittéimistapaan. Seuraa-
vissa kappaleissa késitelldén tarkemmin edellé mainittuja asioita kognitiivisen oppimis-

teorian ndkékulmasta.
4.1. Opiskelumotivaatio ja opiskelustrategiat
On selvig, et yksildn motivaatio vaikuttaa sithen, millé tavoin oppija tehtévia Ighestyy,

miten hén informadtiota prosessoi ja kuinka hyvin héan yrittGa hénelle annettuja tehtévia

opetella. Mitd sitten vaaditaan, eftd saadaan aikaan oikeanlaatuinen motivoituminen
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opiskeluun? Tavoiteltavin motivaation muoto, siséllsllinen, tietoinen motivaatio syntyy,
kun opiskelu pohjautuu mielenkiintoon opittavan asian siséltda ja kéyttdmahdollisuuksia
kohtaan. Opiskelu on kriittistd, koska opiskelija pohtii itse opittavaa asiaa eikd vain
suoriutumista. Siséllsllisen motivaation térkein lahde on omien tietojen ja uusien vaati-
musten vdliset tiedostetut ristiriidat. Jos téllainen ristiriita viritet@én taitavasti ja kohdiste-
taan oppilaan tydn kannalta oleellisiin kysymyksiin, hén pitda sitd haasteena. Hén
tajuaa, ettd nyt ei ole aihetta itsetyytyvéisyyteen, vaan hénen on ponnisteltava ongelman
ratkaisemiseksi, uusien tietojen ja taitojen omaksumiseksi. Jos opetuksessa korostetaan
ensisijaisesti opetuksen ulkoisia tekijsits, syntyy oppilaille vain tilannekohtainen motivaa-
fio asiaan. Viihdyté&va videofilmi tai uuden béndisoittokappaleen aiheuttama uutuuden-
viehdtys saattavat saada aikaan tilannekohtaisen opiskelumotivaation, joka on usein
lyhytiGnnitteinen ja hairidaltis. Jos oppilas pyrkii vain ulkoisten palkkioiden tavoitteluun
tai valttamadn epdonnistumisia ja rangaistuksia, syntyy oppilaille vieraantunut eli vé-
lineellinen motivaatio késiteltéviin asioihin. Musiikin kurssin suorittaminen tavoitteena
vain selviytyminen tai kokeen lépéiseminen on esimerkki vélineellisesté motivaatiosta,
jolla oppimistulokset jGévét usein heikoiksi ja lyhytaikaisiksi. Ulkoisten seikkojen, kuten
ajallisten ja materiaalisten resurssien on kuitenkin oltava kunnossa, jotta sisdinen

motivaatio opiskelua kohtaan voi syntyd. (Engestrdm 1984, 28-31.)

Toiminnan ollessa sisdisesti motivoitunutta, yksilé pyrkii oppimisessaan syvéprosessointiin.
Tallsin yksilé on ensisijaisesti kiinnostunut opittavista asioista. Jos toiminta on ulkoisesti
motivoitunutta oppimiselle on ominaista monet pintaprosessointiin liitetyt piirteet. (Kuu-
sinen & Korkiakangas 1992, 57.) Oppimisstrategioilla, joita syva- ja pintaprosessointi-
kin ovat, on suuri merkitys oppimisen tuloksen kannalta. Ne mé&aradvét oppimistuloksen
syvyyden, pysyvyyden sek& mySs sen miten hyvin oppilas uutta tietoa soveliaa. Téastd
syystd on tdrkedé ymmartad oikeanlaatuisen motivaation merkitys kokonaisuuksien
oppimisen ja muodostuvan tiedonkdésityksen kannalta. (Engestrdm 1984, 25-26; Kuu-
sinen & Korkiakangas 1992, 44-47, 55-56.)
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4.2. Koulun tiedonkdsitys

Tiedonkasityksessd kiinnitetGén huomiota sithen miké on tietoa ja miten tieto on raken-
tunut. Nyky&én puhutaan paljon tietoyhteiskunnasta ja tiedon méérén valtavasta kasvus-
ta. Yhtend syyna tGhéan on erilaisten medioiden yleistyminen. Tiedon liséGntyminen on
kasvattanut mys koulun opetussuunnitelmia. Kaikki tieto ei kuitenkaan ole yhté tarkeda.
Nyky&dn on pakko valikoida tulvivasta tiedosta vain olennainen, silld kukaan ei voi oppia
kaikkea tarjolla olevaa tietoa. Voutilaisen ym. mukaan opetussuunnitelmien siséltdjen
karsimisen puute on yksi syy siihen, ettd koulua on moitittu liian teoreettiseksi ja tietopai-
notteiseksi (Voutilainen, Mehtaldinen & Niiniluoto 1990, 9). Téménkaltainen kouluope-
tuksen, oppimateriaalien ja opetussuunnitelmien arvostelu kohdistuu kouluissa vallitse-
vaan pinnalliseen tiedonkdsitykseen (Voutilainen et al. 1990, 19). Uusi Lukion opetus-
suunnitelma (1994) osoittaq, ettéd tamd ongelma on koulumaailmassa vihdoin tiedostettu.
Uusissa opetussuunnitelmissa korostetaan valintojen tekemisen keskeisyyttd opetuksessa
sekd aktiivista suhtautumista opetettavaan tietoon. "Informaation médarén nopeasti lisGan-
tyessé koulu voi vdlittGd tiedosta vain véhenevén osan. Olennaista on, milla perustein
koulussa opiskeltavat sisGllét valitaan, miten tiedon tulvasta erotetaan olenndainen ja
kuinka tiedon osista rakennetaan kokonaisuuksia. Perinteisen tiet&im@én opettamisen
rinnalla lukion tulee ohjata opiskelijoitaan tarkastelemaan tietoa kriittisesti seké sovelta-
maan sitd erilaisten ongelmien ratkaisemiseen ja kdytannén tilanteisiin." (Lukion opetus-

suunnitelman perusteet 1994, 11.)

Kognitiivisen oppimisteorian kdsitys oppilaasta aktiivisena tietorakenteensa muokkaajana
tulee esille myds suhtautumisessa opetettavaan tietoon. Vastakohdaksi kouluissa vallitse-
valle passiiviselle ja stadttiselle kasitykselle tiedosta, on esitetly aktiivista ja dynaamista
tiedonkdsitystd. Kaylanndssd se tarkoittaa, ettd aktiivisen etsimisen avulla oppilas l6ytas
tiedon ja luovan oppimisen. Tiedon mé&dré ei siis ole térked, vaan sen laatu (katso sivu
4). Valmius omaksua, ymmartaa ja kayhad tietoa on tullut kouluopetuksen keskeiseksi
kysymykseksi. Kouluhallitus onkin asettanut pitkén téhidimen tavoitteeksi tiedollisen
kasvatuksen kehittymisen. (Voutilainen et al. 1990, 9-10.) Korostetusti voidaan sanoaq,
ettd tiedon olemus ja opetustapa vaikuttavat toisiinsa. Kun tiedon valistuksen aikaan

ndhtiin koostuvan yksittéisistd, irrallisista osasista se katsottiin parhaimmaksi opettaa
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hajautetusti. Kun tiedon nyky&én ajatellaan koostuvan suuremmista kokonaisuuksista,
opetus on katsottu parhaimmaksi jGriestié jaksotetusti. Jaksotettu opetus sopii hyvin
opetuksen organisoinnin muodoksi, kun pyritdén laadukkaampaan tietoon, syvempédn
tiedonkdsitykseen ja kokonaisuuksien oppimiseen. Jaksottamisen on todettu mahdollista-
van tiiviimman opiskelun ja pidemmét opetuskerrat ja 15t& kautta parantavan opetuksen

jatkuvuutia.

Allaolevaan taulukkoon olen koonnut koulun vanhan ja vuden tiedonkdésityksen olen-

naiset piirteet Voutilaisen ym. (1990, 19-27) mukaan.

TAULUKKO 3. Koulun vanha ja vusi tiedonkdasitys

Tiedonkdsitys, josta koulua arvosteltu: Koulun kehittyvé tiedonkdsitys:

1) Passiivinen 1) Aktiivinen

2) Staattinen 2) Dynaaminen

3) Ei kriittinen 3) Kriittinen

4) Késitteellisesti epémadéréainen 4) Kokonaisuuksien oppimista korostava

5) Myés taito on tietoa
6)Tekemdll ja jGrkeilemdlld oppiminen
tarkeits

7) Tietoa arvostetaan

Jaksottamisen kannalta yksi mielenkiintoinen ulottuvuus on passiivinen-aktiivinen. Passii-
visessa opiskelussa oppilaan ajattelun kehittémiseen ei kiinnitetd tarpeeksi huomiota. Sen
sijoan, etté korostettaisiin aktiivisuutta tiedon kdsittelyssé ja kiinnitettdisiin huomiota
tiedon kdsittelytaitoihin (oppimisstrategioihin) rajoitutaan yksittdisten faktojen, kaavojen
jo sGantéjen muistamiseen. Aktiivisessa opiskelussa on tilaa oppilaan omille aloitteille
sekd tiedon hankinnassa ettd sen kdésittelyssé. Oman henkilskohtaisen kokemuksen ja
ajattelun kautta opittu tieto sdilyy muistissa paremmin ja on kéyttékelpoisempaa kuin
passiivisesti opittu tieto. Toiminnallisuus on tdrkedd tiedon omaksumisessa. (Voutilainen

et al. 1990. 19, 22, 26-27.)
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Toinen jaksottamisen kannalta mielenkiintoinen ulottuvuus on staattinen-dynaaminen.
Stagattisessa opetuksessa kiinnitetdén huomiota irrallisiin ja muuttumattomiin faktoihin ja
luokituksiin. Opetettavat kdsitteet ovat luokittelun tuloksia ja muistettavissa vain ulkoa
oppimalla. Luokitteluun perustuva tieto ei kuitenkaan yksin riité, koska siitd puuttuu
dynaaminen, muutoksia ja niiden lainalaisuuksia koskeva tieto. (Voutilainen et al. 1990,
19-22.) Engestrdmin mukaan opetettava tieto voi koostua erillisistd yksittdistiedoista,
mutta silloin kokonaiskuvaa opittavista asioista tuskin syntyisi. Kokonaiskuvan muodostu-
misen kannalta tiedon yleisten periadtteiden, alkuperdn ja synnyn selvittémisella on suuri
merkitys. Tamdn kaltaisilla tiedoilla on myds lagja siirtovaikutus. (Engestrédm 1984, 36-
39.) Dynaamisessa opetuksessa kiinnitetédn huomiota tiedon lainalaisuuksiin ja séén-
ndnmukaisuuksiin. Néiden lainalaisuuksien pohjalta oppilaat laativat “teorioita” ja sovel-
tavat niitd. Soveltaminen tekee tiedon eléviksi ja opettaa ajattelun taitoja ja sédnnénmu-
kaisuuksia, joista on apua alati muuttuvassa maailmassa. (Voutilainen et al. 1990, 19-
22.) Tiedon alkuperdn huomioiminen opettaa kriittistd suhtautumista tiedon varmuuteen
ja luotettavuuteen ja luo valmiuksia yleensdkin kriittiseen asennoitumiseen ja havainnoin-

tiin. (Voutilainen et al. 1990, 20, 24-25.)

Kolmas jaksottamisen kannalta mielenkiintoinen seikka on kokonaisuuksien opettaminen.
Voutilaisen mukaan opetuksessa on keskeistd huomioida yksitt&isten tietojen riippuvuus-
suhteet toisistaan ja kokonaisuudesta. Kokonaisuudet perustuvat séGnndnmukaisuuksiin.
Siksi opetuksen kohteeksi valittujen kokonaisuuksien tulee olla todellisia ja perustua
késitteiden loogisille suhteille ja tapahtumien riippuvuussuhteille. Mité heikommin koko-
naisuudet hahmottuvat sitd suurempi osa niiden sisGltémisté tiedoista j&& irrallisiksi
tiedoiksi, koska kokonaisuus ei tue niiden muistamista (Voutilainen et al. 1990, 25-26).
Musiikin opetuksessa on paljon helposti irralliseksi jGavad tietoa. Kun oppisiséltsing
yhdella kurssilla on sek& musiikin historiaq, teoriaa, soitto- ja laulutaitoa koskevaa tietoq,
on kokonaisuuksien muodostaminen usein vaikeaa. Mikédn kasite, selitettdva ilmié tai
tapahtuma ei kuitenkaan ole sinénsé irrallinen. Kasite, ilmi tai tapahtuma on irrallinen
vain suhteessa johonkin sellaiseen kokonaisuuteen, johon se ei ole misséén loogisessa
tai muussa suhteessa. (Voutilainen et al. 1990, 26.) Toisin sanoen musiikin historialla,
joka sinénsé muodostaa selkedsti oman kokonaisuuden, on ehka vain véhén yhteisté

kéytéinnén musisoinnin kanssa. Musiikin historian ja musisoinnin yhtymdkohtia vahvista-
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malla voi kurssin siséllsistd kuitenkin muodostua oppilaille kokonaisuuksia.

Engestrém on samaa mielté Voutilaisen ym. kanssa kokonaisuuksien kdsittelystd. Héanen
mukaansa opetuksen sisdllén tulee muodostaa itsendinen, riittévén laaja ja ehyt teema,
aihekokonaisuus, jonka ytimené tulee olla jokin keskeinen uusi teoreettinen oivallus el
opetuksellisesti arvokas periaate tai késite. Aihekokonaisuuden késittelyssé tulee voida
yhdistaé teoreettinen ja kayténndllinen tietémys. Vaikka aihekokonaisuus on suhteellisen
itsendinen opetuksen yksikks, on samalla pidettévéa huolta siitd, ettéd perdkkaiset aiheko-
konaisuudet liittyvét yhteen jo muodostavat lagjan kokonaisuuden. Aihekokonaisuuksista
muodostuu oppiaineen "juoni". (Engestrém 1984, 113-114.) Myds lukion opetussuunni-
telma perda@nkuuluttaa laajoja aihekokonaisuuksia, joita voidaan kéayh&sd myés opetusta

integroivina tekijdind. (Lukion opetussuunnitelman perusteet 1994, 34.)

4.3. Opetusmuodot

Opetuksen menetelmistd kéytettGvé terminologia on hyvin sekavaa. Opetusmenetelmd-,
opetusmuoto- ja tydtapa -késitteité kéytetadn usein toistensa synonyymeina, vaikka niillé
on kullakin oma merkityksensd. Perinteinen opetusmenetelmd -kdsite on opetusmuoto-
késitettd vanhempi ja laaja-alaisempi. SillG tarkoitetaan "jariestelméllisté tapaa tai tyylia,
jota noudattaen opetus on organisoitu opetustavoitteiden saavuttamiseksi'. Ope-
tusmenetelmd -kasite on Koskenniemen mukaan jGédméssd kdytésta niin meilld kuin
muuallakin. Sen sijaan on ryhdytty tutkimaan opetusmenetelmé -kdsitteen kokonaisuu-
den muodostamia osia. (Koskenniemi 1979, 2.) Yhden niisté muodostaa opetusprosessin
muodolliset piirteet, opetusmuodot, jolla tarkoitetaan "tyén ja vastuunjoon sekd oppi-
laiden ryhmityksen rakenteellista jGriestelyd didaktisessa interaktiossa" (Koskenniemi
1979, 64). Opetusmuoto ja tybtapa ovat kasitteend toistensa synonyymeja. On I&hinn&
mieltymyskysymys kumpaa termid kéyttad. Musiikin didaktiikassa (Linnankivi & Tenkku &
Urho 1988) kaytetadn tyStapa -termidi, kun taas Peruskoulun didaktiikassa (Lahdes
1986) kéytetéan molempia.
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Jaksottamista koskevassa keskustelussa on tullut useasti esille tarve kehittéd opetusmuoto-
ja, jotta jaksottamisella saavutettava opetuksen keskittyminen ei tekisi opetuksesta yksi-
toikkoisempaa ja raskaampaa oppilaille. Millaisia opetusmuotoja sitten pitdisi kéytaa ja
miten? Ensinndkin opetusmuotojen valinnassa on tarkedé ottaa huomioon opetuksen
monipuolisuus ja vaihtelevuus. Tamé on erityisen tarkedé jaksotetussa opetuksessa, jossa
tunnit ovat lGhekkdin, ja jossa opetuskerrat ovat pidempid kuin hajautetussa opetuksessa.
Toiseksi kognitiivisen oppimisteorian perusajatus siité, eltd oppimisessa on keskeisté
oppilaan oma aktiivinen toiminta, johtaa ajatukseen, ettd opetusmuodon pitéisi aktivoida
oppilaiden omaan toimintaa ja ajattelua. Né&in oppilas voi saada paremmat valmiudet

omaksua ja soveltaa tietoa, mihin vusi aktiivinen tiedonkdasityskin pyrkii.

Engestrém erottaa kaikessa opetuksessa ja ndin ollen myds opetusmuodoissa kaksi
ulottuvuutta: ulkoisen ja sisGisen puolen. Opetusmuodon ulkoisella puolella tarkoitetaan
opetuksen yhteydessd tapahtuvaa nakyvid vuorovaikutusta; kiinnitetédn huomiota siihen,
kuka esiintyy tai toimii nékyvdsti ja millé tavoin osanottajat ryhmitell&én. Sisdinen puoli
taas tarkoittaa kunkin opetusvaiheen opetuksellista tehtdvaa eli sité minkélaiseen hen-
kiseen tySskentelyyn ja mihin oppimisprosessin osatekijéén silla pyritdan. Sama ulkoinen
opetusmuoto voi itse asiassa palvella aivan erilaisia siséisia tarkoituksia. Minké tahansa
opetusmuodon kelvollisuus riippuu sen soveltumisesta sithen opetukselliseen tehtavaan,
jonka toteuttamiseen kyseisessé opetusvaiheessa pyritdén. Opetuksen sisdisten tekijdiden
kasittaminen ja hyvaksikGytté perustuvat kasitykselle, etté oppiminen on aktiivista ja
tietoista. Térkeintd ei ole se, miten oppilaat ulkoisesti reagoivat, vaan mitd tapahtuu
heidan mielessadn. Opetuksen tehtévdng on kéynnistéd ja ohjata oppilaiden aktiivista

henkisté tydskentelyd. (Engestrdm 1984, 15; 120-123.)

Engestrémin mukaan opetusmuodon valinnassa ei voida kiinnittéd ainoastaan huomiota
sen ulkoiseen puoleen, silla silloin opetusmuodon valinnan perusteeksi jG& pyrkimys
riittévan vaihtelun ja oppilaiden ulkonaisen aktiivisuuden turvaamiseen, mikd ei yksinédn
takaa hyvéd oppimista. Toisaalta vaikka ulkoisia tekijéitd ei tule pit&d ainoana opetus-
muodon valintaperusteena, opetuksessa ei niitd voida kuitenkaan jGHéaa huomiotta, sillé
ne ovat hyvdn opetuksen vélttaméatdn edellytys. Ulkoisten tekijdiden kehnous, esim.

opettajan epdselvd puhe tai opetusmuotojen yksipuolinen kéyttd saattavat joskus vaka-
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vasti haitata opetusta. (Engestrdm 1984, 15-17; 120-123.)

Erilaiset luokitteluperusteet ja -tarkkuudet sek& nimitykset ovat syyné siihen, etté opetus-
muotoja voidaan nimet& lahes lukemattomat mdérét. Samasta opetusmuodostakin
voidaan kdytad eri nimityksid. Luokittelu on vaikeaa, koska monet opetusmuodot ovat
mddriteltévissé usean eri perusteen varassa. Opetusmuodot voidaan jakaa ryhmiin muun
muassa sen perusteella ketkd toimivat nékyvimmin, opettaja vai oppilaat, vai kummatkin
yhdessd. Jakoperusteena voi olla my8s se onko opetusmuodon avulla tarkoitus opetella
uutta tietoa vai harjaannutiaa jo opittuja tietoja ja taitoja. Opetusmuotoja voidaan luoki-
tella my&s opetuksen sosiaalimuodon mukaan, eli toimitaanko tunnilla yhtend luokkana,
yksin vai ryhmissé. Seuraava luokitus perustuu Engestrémin luokitteluun ja ottaa huomi-
oon sekd sen kuka tai ketka toimivat ndkyvimmin ja miten oppilaat on ryhmitelty. (Enge-
strdm 1984, 123-126; Lahdes 1986, 293-294.) Seuraavaa luokittelua kéytetdén hyvaksi

my&hemmin tutkimustulosten analysointivaiheessa.

EsittavassG opetuksessa viestintG tapahtuu yksisuuntaisesti esityksen pitdjdlta esityksen
vastaanottaijille. Esittévén opetuksen muotoja ovat mm. luento, oppilaan esitys, havain-
toesitys eli demonstraatio tai audiovisuaalinen esitys ( esim. video, levy ym.). Esityksen
pitdja voi olla oppilas, opettaja tai vaikkapa jokin media. Esittévéa opetusta kdytetddn
vuden tiedon vélittGmisessd, orientoiduttaessa uuteen opetusaiheeseen sekd kerrattaessa
kasiteltyjG asioita. Esittiva opetus on usein tarkoituksenmukaista jaksottaa sijoittamalla

lomaan tehtdvia antavaa ja yhteistoiminnallista opetusta. (Engestrom 1984, 123-126.)

Tehtavia antavassa opetuksessa oppilaat suorittavat opettajan antamia oppilastehtévid
ilman vdliténté vuorovaikutusta opettajan kanssa. Sen muotoja ovat mm. tentti tai koe,
itsendinen harjoitus- tai sovellustehtévé ilman opettajan apua, lukutehtéva tai esim.
déninauhan kuuntelutehtévi. Tehtavia antava opetus on paikallaan uuden opetusaiheen
motivoimisessa, opitun harjoittelussa ja soveltamisessa seké opitun kontrolloimisessa ja
arvioimisessa. Oppilastehtévien kdyité opetuksessa on oppilaan itsendisen toiminnan
kannalia térkedd. Toisaalta oppilastehtévié ei tulisi Engestrémin mukaan kayttad harkit-
semattomasti, ainostaan tuomaan vaihtelua luentovoittoiseen opetukseen, silla talldin

oppilastehtévét jGavat helposti epamédrdisiksi. Usein tehiévié antavan opetuksen lomaan
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on jdrkevdd sijoittaa ohjaavia yhteistoiminnallisen opetuksen osuuksia. (Engestrém 1984,

123-126.)

Yhteistoiminnallisessa opetuksessa opetiaja ja oppilaat tyéskentelevét yhdessd, viestin-
nén ollessa heidén vélillaan kaksisuuntaista. Yhteistoiminnallisen oppimisen muotoja ovat
mm. opetuskysely eli kyselevé opetus, opetuskeskustelu (mielipiteiden ja kokemusten
vaihtaminen), yhteinen harjoitus- tai sovellustehtévd (opettaja mukana ohjagjana tai
osanottajana), ideointiryhmd ja korkeakoulutyyppinen seminaari. Yhteistoiminnallinen
opetus on parhaimmillaan motivoitaessa ja orientoidessa oppilaita uuteen aiheeseen
sek& opitun kontrolloimisessa ja arvioimisessa. (Engestrdm 1984, 123-126.) Musiikin
opetuksessa on mahdollista kéyttaa erityisen paljon yhteistoiminnallisia opetusmuotoja
verrattuna esimerkiksi reaaliaineisiin. Musiikinopetuksessa niita kéytetaén myds paljon

opitun harjoitteluun ja soveltamiseen.

Tavanomaisin sosiaalimuoto on perinteinen luokkaopetus eli frontaaliopetus, jossa koko
opetusryhmé tydskentelee samassa tilassa opettajan johdolla tai itsendisesti tehtévia
suorittaen. Frontaaliopetuksen vastakohtana voidaan pit&é oppilaiden yksin tapahtuvaa
tySskentelyd erossa toisistaan esim. eri huonetiloissa (kotitehtévét). Pari- ja pienryhma-
tySskentelyssd kahdesta kahdeksaan oppilasta suorittavat yhteisté tehtdvad ilman
muodollista tydnjakoa, spontaanisti. (Engestrdm 1984, 126.)

4.4. Taitojen oppiminen

Musiikki eroaa monessa suhteessa useista lukion oppiaineista. Yksi merkittévé ero on se,
ettd musiikin oppisisdhsihin kuuluu monien konkreettisten taitojen oppiminen: kitaran,
basson, rumpuijen, jo erilaisten rytmisoittimien soittotaito seké laulutaito. Tunneilla
musisointi vadtii oppilailta edes kohtalaisia taitoja joissakin musiikin osa-alueissa. Siksi
edelld mainittujen taitojen oppiminen koskettaa kaikkia musiikin valinneita lukiolaisia.
Musiikissa on perinteisesti katsottu olevan vahvasti sekd toiminnallinen taitopuoli ettd
vihemman vahvasti muistinvarainen tietopuoli. Né&ita kahta osatekijad on pidetty toisis-

taan jossakin mddrin irrallisina. Taitoon kuuluu kuitenkin aina tieto ja tietoon taito. Tiefo,
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jota ei osata soveltaa kdytdntddn on yhtd kéyttdkelvoton kuin taito joka ei perustu tietoon.
(Voutilainen et al. 1990, 26.) Aikaisemmin késiteltiin tietorakenteita, siséisid malleja
oppimisen perustana. Sisdiset mallit liittyvit my&s konkreettisen toiminnan oppimiseen ja
stiatelyyn. SisGisten mallien kehittédminen onkin taitojen opettamisessa keskeisin tehtéva.
Niiden avulla voidaan ennakoida toiminnan etenemisté tavoitteen suuntaan ja valita
ennalta tarvittavat toimintaohjelmat. Sisdisistd malleista eli skeemoista ei muodostu
tarkkoja opittavan asian kopioita, vaan niiss& korostuvat asioiden oppimisen kannalta
tarkeét asiat. NGin voidaan tehtavympdristén moninaisuutta alussa yksinkertaistaa ja
tehtévé suorittaa tehokkaammin. (Keskinen 1992, 69-71.) Kaytinndssé tamdé voi tarkoit-
taa, ettd aluksi esimerkiksi kitaran soittoa harjoiteltaessa voidaan soittaa vain yhta
vapaata kieltd, jotta oppilas saa tuntumaa kielen ndppéailyyn ja vapaiden kielten jarjes-

tykseen.

Monien taitojen kehittyminen on pitk& ja aikaa vieva prosessi, joka vadtii pitkdn harjoitte-
lun. Ei siis suotta sanota, ettd harjoitus tekee mestarin. Musiikin didaktiikan mukaan
harjoittelun laatu on kuitenkin tarkedmpi kuin sen madra (Linnankivi et al. 1988, 25).
Tassé mielessé harjoittelumenetelmilld on suuri merkitys siind kuinka nopeasti ja hyvin
taito opitaan. Taitojen ajatellaan kehittyvén tdyteen mittaansa kolmessa vaiheessa.
Vaiheet ovat kognitiivinen, assosiatiivinen ja autonominen, joista jokainen vaatii oman
aikansa ja harjoitteluun kdytetyn aikansa. Kognitiivisessa vaiheessa oppija luo kuvan
taitoon liittyvistG menettelytavoista ja tavoitteista, joihin néilld menettelytavoilla pyritadn.
Tassé vaiheessa luodaan tiedollinen perusta: oppilaan tehtévéné on ymmértad tehtéva
ja sen vaatimukset luomalla sisgiset mallit seké tavoitteista etté menettelytavoista toimin-
nan toteuttamiseksi. Esimerkiksi Kodély-menetelmd perustuu vankan kognitiivisen pohjan
luomiselle. SiinG lapsen musiikillista luku- ja kirjoitustaitoa rakennetaan véhitellen opetta-
malla ns. solmisointitavuja tietyssé jGrjestyksessé. Solmisointitavut muodostavat tietora-
kenteen, jota voi kdyhda hyvdksi kaikessa musiikin oppimisessa. Siité on myds hydtya
opiskeltavan kappaleen jGsentdmisessd ja oppimisessa, koska missa tahansa kappalees-
sa voidaan eroftaa ns. syvdrakenne, joka perustuu samaan tietorakenteeseen kuin
solmisointitavut. Tietorakenteesta pyritddn muodostamaan niin toimiva, ettd oppilaat
pystyvéat sen avulla oppimaan mink& tahansa kappaleen pelkdstdén sen nuottikuvan

perusteella ja nuotintamaan minkda tahansa kuulemansa kappaleen. (Louhivuori 1990,
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48-55.) Kognitiivisessa vaiheessa taito on vielé herkkd hairiintyméan. Oppilaan j@nnitté-
minen, vdsymys ja tilapdiset emotionadliset tekijGt heikentévét suoritusta, joka muutenkin
on vielad epdrdivaa. Assosidtiivisessa vaiheessa kognitiivisessa vaiheessa kehittyneet
osataidot liittyvat toisiinsa ja taidosta muodostuu kokonainen. Taito ei kuitenkaan ole
vield automatisoitunut. Autonomisessa vaiheessa taito alkaa olla saavutettu; osataidot
liittyvat toisiinsa saumattomasti ja oikea-aikaisesti, tietoisen kontrollin merkitys on va-
héinen ja suoritustaso sdilyy vaikeissakin oloissa korkeana. Taidon automatisoituessa
tietoinen kontrolli on mahdollista kayth&d suorituksen ohjaamiseen ylemmdilla tasolla.
Esimerkiksi sGvellyksen tulkintaan voidaan keskittyé vasta kun halutut sévelkulut saadaan

aikaan automadttisella ohjauksella. (Keskinen 1992, 74-79.)
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5. JAKSOTTAMISEN VAIKUTUS OPETUS- JA OPPIMISTAPAHTUMAAN

Jaksottamisen toteutuksella on monia vaikutuksia opiskelu- ja oppimistapahtumaan. Jo
vuoden 1970 Lukiokomitean komiteamietinndssa sekd vuoden 1977 Lukion opetussuun-
nitelmatoimikunnan komiteamietinndssa on tuotu selkedsti esille jaksottamisen vaikutuk-
sia opetus- ja oppimistapahtumaan. Touko Voutilaisen Periodiopetus (1971) on komi-
teamietintSjen liscksi tmdn kappaleen tarkeimpia lahteitd, sillé Voutilainen tuo jaksotta-
mista koskevaan pohdiskeluun monia kriittisié havaintoja, jotka ovat nousseet esille
vuosien kokemuksen mydté. Vdlijarvi on koonnut mallin, joka havainnollistaa jaksottami-
sen vaikutusta opetuksellisen organisaation tehostamisessa. Seuraavissa kappaleissa

kasitellaén tarkemmin kuvion 1 tarkeimpia kohtia.

KUVIO 1. Opetuksellisen organisaation tehostaminen jaksotuksen avulla. (Vélijarvi 1988,
129.)

oppimisen

jatkuvuus | | keskiftaminen kurssittaminen
oppimisen | | kokonaisuuksien opetuksen e s
tehokkuus oppiminen rytmitidminen kurssijarjestys|
opetetun | vaihtelu

omaksuminen joksottaminen

5.1. Ajankdytén joustavuus

"Jaksottamisen yksi positiivinen piirre on mahdollisuus laatia jakson tydjérjestys siten, ettd
eri oppiaineissa sijoitetaan lukujdrjestykseen tuntia pidempid kokonaisuuksia, mikd

mahdollistaa tyStapojen vaihtelevan kéytdn. Tydtapojen valinnassa tulee noudattaa
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monipuolisuuden periaatetta." (Lukion opetussuunnitelmatoimikunnan mietinté 1977,
190.) "Koulutydn jGriestdmisessd tulisi vélitad mekaanista kaikkien oppiaineiden saman-
laista keskittémistd. Muutenkin jaksottamisessa pitad pyrkié joustavampaan ajankayttdsn
kuin normaalissa viikkotuntijérijestelmdéssa seké oppi-, etta virkistystuokioiden jarjestami-
sessd." (Lukion opetussuunnitelmatoimikunnan mietinté 1977, 154-158; 168.) "Oppitun-
nin pituutta on voitava vaihdella, jotta opetus olisi mahdollista rytmitiéia tarkoituksenmu-

kaisesti." (Lukion opetussuunnitelmatoimikunnan mietinté 1977, 220.)

Jaksottaminen tekee mahdolliseksi sijoittaa lukujériestykseen eri pituisia opetuskertoja.
Oppituntien tarkoituksenmukainen pituus on kuitenkin Voutilaisen mukaan koettu
ongelmaksi mm. kasitdissd, piirustuksessa, kotitaloudessa, fysiikan ja kemian laborato-
riotdissd, joissa tunti on todettu niin paljon liian lyhyeksi, etté niissd kéytetddn usein
kaksois- ja kolmostuntejakin. Vaikka Voutilainen tunnustaa, etté tarvetta suurempaan
joustavuuteen olisi, opettajien ja luokkien tydn koordinointi on kéyténndssé niin moni-
mutkainen tehtdvd, ettei se kdyldnndssd useinkaan onnistu. (Voutilainen 1971, 22-23.)
Oppituntien pituudet sekd jakson keskityksen aste madrdytyvét usein monien tekiididen
yhteisvaikutuksena. Nyky&dn kaksoistunnit ovat opetuksessa léhes aina s&dé@ntd ennemmin
kuin poikkeus. thanteellisinta olisi, etté kunkin aineen kurssin jaksottamisesta padtettdisiin
kurssin sisGltdjen vaatimusten perusteella ja eri mittaisia opetuskertoja olisi mahdollisuus

kéyttaé eri mittaisten kokonaisuuksien opiskeluun.

5.2. Opetuksen rytmittéiminen, tavoitteellisuuden lisédniyminen ja opiskelumotivaatio

Jaksottaminen mahdollistaa kurssimuotoisen opetuksen toteuttamisen mahdollisimman
tehokkaana, silla yhdessé ne lisaévét opiskelun tavoitteellisuutta ja opiskelun rytmittymis-
ta asiasisdltéjd vastaavasti. (Lukion opetussuunnitelmatoimikunnan mietintd 1977, 154;
158.) "Jaksottamisella saavutetaan se etu, etté oppilaat voivat keskittyé samanaikaisesti
vain muutamaan oppiaineeseen, joita voidaan opiskella viikon jokaisena péivéng koko
jakson ajan. Jakson vaihduttua he voivat keskittyd jalleen muihin oppiaineisiin. Tamé
lisaa opiskelun mielekkyyttd, silla tavoitteet ovat entistd Iahempdnd." (Lukion opetussuun-

nitelmatoimikunnan mietinté 1977, 155.) "Jaksojen vaihtumisen tietyin vélein katsotaan
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tekevén opiskelusta monipuolisempaa ja vaihtelevampaa. Tyéviikot eivét ole jatkuvasti
samankaltaisia vaan vaihtuvat madrévélein.” (Lukion opetussuunnitelmatoimikunnan
mietintd 1977, 156.) Opiskelumotivaation on todettu olevan korkea seké uuden jakson
alkaessa, ettd IGhestyttdessa sen loppua. (Lukion opetussuunnitelmatoimikunnan mietinté

1977, 154;158.)

Rytmittamiselld tarkoitetaan oppiaineen tai oppikurssin opetuksen ajallista jakamista eri
pituisiin, toistuviin jaksoihin. Opiskelurytmi muodostuu jaksotetussa opetuksessa jaksojen
ma&drdstd ja niiden pituudesta. Jaksojen vaihtuminen muodostaa yhden opetusta rytmitta-
vén tekijéin. MySs jonkin aineen oppitunnit ja niiden véliset ajanjaksot aiheuttavat oman
rytminsd. (Voutilainen 1971, 1.) Kun opetuskerrat tulevat opetuksen rytmittémisen ja
keskittémisen my&ta ajallisesti ldhemmas toisiaan, opiskelun tavoitteellisuus lisGantyy,
koska tavoitekin tulee entistd ldhemmdiksi. Kunnollisen rytmin puuttuminen on Voutilaisen
mielestd koulujarjestelmdlle tunnusomaista ja hénen mielestdén osittain syynd siihen,
miksi koulunkdynti niin usein koetaan epamielekk&dnd. Tavoitteet ovat joko liian lahelld -
seuraava tunfi, tai liian kaukana - lukuvuoden paéttyminen. (Voutilainen 1971, 4.) Myds
opiskelumotivaation kannalta opetuksen tarkoituksenmukaisella rytmittémiselld ja oikeal-
la jatkuvuudella on suuri merkitys. (Voutilainen 1971, 17.) Musiikin ja yleensé taideainei-
den opetuksessa olisi Voutilaisen mukaan voitava noudattaa aineen ja tehtévien maaréd-
m&d rytmid. Ennen uusia opetussuunnitelmia t6md rytmi on useimmiten ollut 1-2 oppi-
tuntia viikossa koko vuoden ajan. Voutilainen kuitenkin toteaq, efté oikeaan rytmittdmi-
seen ei mm. taideaineissa voida pddstd, jollei ensin analysoida sen asian luonnetta ja
sisdltéa, joka kulloinkin on opetuksen kohteena, sek&d madritelld tavoitteita riittévén

yksityiskohtaisesti. (Voutilainen 1971, 38.)

5.3. Opetuksen keskittdminen

"Jaksot tarjoavat mahdollisuuden opiskelun keskittémiseen. Jaksottaminen soveltuu
etenkin sellaisiin oppiaineisiin, joissa kokonaistuntimédrd on suhteellisen pieni, silla
opetuksen keskittdminen tuo lukuvuoden tunnit IGhemmas toisiaan. Keskityksen tarve on

eri oppiaineissa hyvinkin erilainen. Tarkkaan ei tiedetd mik& on paras keskityksen aste
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kussakin oppiaineessa." (Lukion opetussuunnitelmatoimikunnan mietinté 1977, XXVIi;

154-158.)

Keskittdminen tarkoittaa, ettd jonkin aineen oppitunnit ker&t&én ajallisesti perdkkdisiksi
jaksoiksi. Kaytanndssa se tarkoittaa, etté samanaikaisesti opiskeltavien oppiaineiden
madré véihenee ja kyseisten oppiaineiden tuntien véli lyhenee. Voutilainen nékee keskit-
tamisessa kuitenkin ongelmia muunmuassa taideaineiden kohdalla, koska taideaineiden
tehtdvd koulussa sistlad t6ita kannalta katsoen ristiriitaisia puolia. Kuten jo johdannossa
todettiin hajauttamista musiikinopetuksessa voidaan puolustaa oppilaiden Juovan il-
maisun ja persoonallisuuden kokonaiskehityksen perusteella. My&s musiikkiin vahvasti
liitetty virkistysnékdkohta puolustaa musiikin hajauttamista. Jaksottamisessa on kuitenkin
hyvéa se, etté edelliselld tunnilla tehtyyn luovaan toimintaan on mahdollista helposti
palata seuraavalla opetuskerralla ja ettd oppilaiden luova toiminta voidaan vieda lépi
yhtend kokonaisuutena. Myds tiedollisiin aineisiin painottuvien kurssit olisi opetettava niin

suurella viikkotuntimaaralla, ettd riittéva jatkuvuus opiskelussa saavutetaan. (Voutilainen

1971, 38-40.)

Musiikin kohdalla néyttGisikin olevan tarpeellista noudattaa eri asteisia keskityksié aina
kurssin sisdltéjen mukaan. Vield kartoittamaton ongelma on se, miké& on kullekin aineen
osa-alueelle sopiva keskityksen aste. Musiikin kohdalla ongelmaksi muodostuu myds se,
efté kurssin sisélts ei aina pelkdstédn koostu joko musiikin teoriasta, historiasta, soittami-
sesta tai muusta luovasta toiminnasta vaan kurssin siséltdihin kuuluu usein kaikkia néita
(esim. lukion kaksi pakollista kurssia). Niinp& jokin keskityksen aste saattaa sopia hyvin

osaan kurssin sisdltdjd, mutta toiseen osaan niistd huonosti.

5.4. Opetuksen jatkuvuus

"Jaksottamisella saavutettava opiskelun jatkuvuus ja keskitys véihentévét niitd ongelmia,

joita syntyy kun kahden per&ttdisen oppitunnin véli on pitka." (Lukion opetussuunnitelma-

toimikunnan mietinté 1977, 155.)
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Opetuksen jatkuvuudella on suuri merkitys oppimiselle, sen etenemiselle ja onnistumisel-
le. Koulussa monen asian opiskelu vie sen verran aikaaq, eftei sitd voi tehdé& yhtéjaksoi-
sesti. Jos opetustilanne seuraa edellistd niin pian, ettei mit&&n mainittavaa unohtamista
ole pddssyt tapahtumaan ja opetus voi siis vélitdmdésti alkaa siitd, mihin se edellisessd
opetustilanteessa pé&dttyi, voidaan opetuksen sanoa olevan jatkuvaa. Tdmé ns. ensim-
mdisen asteen jatkuvuus yleensd edellyttda, ettéd seuraava oppitunti on seuraavana
pdivand (Voutilainen 1971, 25). Toisen asteen jatkuvuus on olemassa silloin kun edel-
lisen opetustilanteen asiat voidaan palauttaa oppilaan mieleen nimedmdlla ne tai
antamalla hénelle joitakin muita assosiaatioita. Kolmannen asteen jatkuvuus on olemas-
sa silloin kun edellisessd opetustilanteessa opitut asiat voidaan palauttaa mieleen kertaa-
malla sen p&ékohdat tai vaikeimmin mieleen jGavét asiat. Jos edelliselld tunnilla opetetut
asiat on kaikki kaytavé lGpi samassa laajuudessa ennen kuin opetusta voidaan jatkaa
ilman, ettd sithen |GG aukkoa, opetus on taydellisesti epdjatkuvaa. Opetuksen jatkuvuu-
teen vaikuttavat jaksottamisen lisdksi myds opettaja ja hdnen persoonallinen opetustyylin-
sd. (Voutilainen 1971, 5-8.) Opiskelumotivaation ja kokonaisuuksien oppimisen kannalta
opetuksen tarkoituksenmukaisella rytmittémisellé ja oikealla jatkuvuudella on suuri

merkitys (Voutilainen 1971, 17).

Eriasteisten kokonaisuuksien opiskeluun vaaditaan eriasteista jatkuvuutta. Opetuksen
jatkuvuus ja joissakin tapauksissa ensimmdisen asteen jatkuvuus on valtdmétonta
kokonaisuuksien oppimisen kannalta. Kun kysymyksessG on uusien kokonaisuuksien
oppiminen, lienee yleensd pidettavé ylla ensimmdisen asteen jatkuvuutta, mutta esimer-
kiksi kerrattaessa tai harjoiteltaessa jo opittuja asioita ja niiden soveltamista ovat jatku-
vuudelle asetettavat vaatimukset vihGisemmét. Opiskeltaessa laajoja kokonaisuuksia,
joiden osatkin ovat jo useamman oppitunnin vaativia kokonaisuuksia, saattaa oppimi-
seen sen sijaan hyvin riittaa toisenkin asteen jatkuvuus, kenties kolmannenkin. Opiskelun
jossain vaiheessa saattaa jatkuvuus kuitenkin vaatia suuremman viikottaisen tuntiméérén
kuin jossain foisessa vaiheessa. Jos opetuksesta puuttuu jatkuvuus, niin kokonaisuuksien
oppiminen jG& joko kokonaan tapahtumatta tai sitten se tapahtuu sattumanvaraisesti.

(Voutilainen 1971, 26-27.)

Opetusohjelmaa laadittaessa pitéisi luontainen vaihtelun tarve ottaa huomioon ja taata
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opetuksen vaihtelevuus seka siirtyminen aihepiiristé toiseen (Voutilainen 1971, 5-8).
Tasté johtuen ensimmdisen asteen jatkuvuuttakaan ei voida jatkaa kuinka pitkdlle
hyvansd ilman, eltd oppimisen tehokkuus siité kérsii. Tétd kutsutaan retroaktiiviseksi
ehkdisyksi. (Voutilainen 1971, 15.) Luovaa toimintaa harjoitettaessa jatkuvuus tuntien
vilillé on tarkedd. Tyd, jota ei joka kerta tarvitse aloittaa alusta, vaan jonka tekemisessti
sdilyy jonkinlainen jatkuvuus on kiinnostavampaaq, tyydyttévémpdéé ja véihemmén rasitta-

vaa. (Voutilainen 1971, 38.)

5.5. Kokonaisuuksien oppiminen ja integraatio

"Lukiossa tulisi pyrkiG oppituntia pidempien kokonaisuuksien rakentamiseen. Periodiluvun
ilmeisin etu on, ettd sen avulla saadaan muodostumaan suurempia opetuskokonaisuuk-
sia, kuin jos opetusta annetaan pienissd erissé ja suhteellisin pitkin vélein. Jaksottamista
kaytettdessé oppilaan oletetaan olevan helpompaa saada asiasta kokonaiskuva. Téts
pidetddn edullisena asian ymmértamisen ja omaksumisen kannalta." (Lukickomitea

1970, 122.)

Voutilaisen ajatukset kokonaisuuksien oppimisesta ovat hyvin Iéhellé kognitiivisen oppi-
misteorian kdsitysta oppimisesta. Voutilainen toteaq, etté kouluopetuksen tavoitteena ei
ole irrallinen faktatieto, vaan tiedolliset kokonaisuudet. Tietojen muistaminen perustuu
suurelta osalta sithen, ettd ne ovat riittévan hyvin jGsentyneiden kokonaisuuksien osia ja
ettd ne voidaan johtaa tésta kokonaisuudesta. Asioiden ymmértdminen edellytida jasen-
tyneiden kokonaisuuksien osaamista. Tiedollinen edistyminen ei tarkoita tietojen lisGénty-
mistd, vaan sitd, ettd aikaisemmin opitut kokonaisuudet todetaan uusien, yleisimpien
kokonaisuuksien osiksi. Kokonaisuus hahmotetaan usein vasta silloin, kun ndhdaan mika
asemna kullakin osakokonaisuudella on itse kokonaisuudessa. (Voutilainen 1971, 9; 12-

14.)

Voutilainen toteaa: "Kokonaisuuden osat on voitava palauttaa mieleen yhté aikaa itse
kokonaisuuden kanssa. Jos joudumme suorittamaan vertailua ilman, ettd voimme

havainnoida kumpaakaan, meillé on oltava niisté muistikuvia ja mielikuvia, jotka voimme
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palauttaa mieleemme yht& aikaa. Emme voi oppia jotakin kokonaisuutta, jos olemme
vélilla unohtaneet joitakin sen hahmottamiselle valtdméttdmia osia." Kokonaisuuksien
oppimiselle opetuksen tarkoituksenmukainen jatkuvuus, viimeksi opittujen asioiden
muistissa pysyminen, on siis hyvin tdrkedd. Oppimisen motivaation kannalta on térked
se tyydylyksen tunne, joka syntyy, kun oivaltaa kokonaisuuden, joidenkin asioiden yh-
teyden. Mielenkiinto, joka kohdistuu itse asiaan, perustuu yleensd vain riittévén laajoihin,
rikkaasti j@sentyneisiin kokonaisuuksiin. (Voutilainen 1971, 16-17.) Tést& johtuen opetuk-
sen jatkuvuus ja kokonaisuuksien oppiminen vaikuttaa suoraan oppilaan opiskelumoti-
vaatioon. Asian ymmdéridmiselle on eduksi, jos aihekokonaisuuden opiskeluun on kéytet-
tévissa suhteellisen runsaasti aikaa. Jos kurssin sisaltdnd on liikaa asiakokonaisuuksia,

j6& niiden kdsittely pinnalliseksi eikd kokonaiskuvaa ehdi kunnolla muodostua.

"Jaksottamisen uskotaan myés helpottavan oppimédrien siséllén integraatiota seka
aineiden vdlilla ettd aineen sisdllG, koska jakso-opiskelussa on mahdollista sijoittaa
kurssit tydjdriestykseen siten, ettG otetaan huomioon eri kurssien integraatiomahdollisuu-

det." (Lukion opetussuunnitelmatoimikunnan mietintd 1977, 155.)

Opetuksen jaksottamisella pyritGén saavuttamaan integroituneempia opetuskokonaisuuk-
sia. Yksinkertaistettuna integraatio tarkoittaa opetussisaltjen jGsentdmistd laajoiksi
kokonaisuuksiksi. On olemassa eri laajuisia integraation muotoja. Integroinnin muotoina
erotetaan mm. horisontaalinen integraatio, jolla tarkoitetaan eri oppiaineissa toisiinsa
lityvien oppiainesten samanaikaista, rinnakkaista opettamista sekd vertikaalinen integ-
raatio, jolla puolestaan tarkoitetaan ajallisesti perdkkdisten toisiinsa liittyvien asioiden
opettamista niin, etd oppilaalle muodostuu integroituja tietokokonaisuuksia. (Hirsjérvi
1983, 65.) Katajamden mukaan joksottamista voidaan pitdé yhtend horisontaalisen
integraation muotona. (Katajaméki 1983, 202.) Jaksottamisen uskotaan helpottavan
samanaikaisesti kaytavien kurssien integroitumista toisiinsa, sekd luovan muutenkin

paremmat mahdollisuudet integroituneiden kokonaisuuksien kdsittelyyn.

Kun nykypéivénd lukujérjestyksen tekemisessd vaikuttaa mm. eri opettajien ja oppiainei-
den toiveet, koulujen yhteisten opettajien lukujdriestykset, kurssitarjonta ja eri tilojen

kéyttdmahdollisuudet, ei muiden tekijdiden huomioon ottaminen lukujérijestyksen teossa
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ehka ole kédytdnnéssd en&d mahdollista, vaikka teoriassa mahdollisuudet siihen olisikin.
Tast syystd uskon, eftei integraatiota samanaikaisesti kéytavien kurssien vdlilla juurikaan

tapahdu.

Jaksottamisella on todettu olevan myds kielteisid vaikutuksia opetustapahtumaan. Koska
opetus keskitetéén lyhyemmadille aikavdlille lyhyetkin poissaolot merkitsevét useita tunteja
kussakin jakson aikana opiskeltavassa aineessa. Jakson péadtieeksi jGrjestettivé koeviikko
ruuhkauttaa monet kokeet lyhyelle aikavdlille, mikd on koettu hyvin stressaavaksi. Tauko-
jaksot aiheuttavat merkitiévéd unohtamista erityisesti kielissé ja matematiikassa, joissa
kukin kurssi perustuu edelliselle. Jakson aikana tapahtuu kyllastymistd opiskeltaviin
aineisiin, jos jaksossa on useita samankaltaisia aineita tai jos opiskelu on luonteeltaan
raskasta. Jaksottaminen lisG& opettajien ja oppilaiden tydmadraa. Jotkin lomat, esim.
syysloma, lyhentévét epdtasapuolisesti vain joitakin jaksoja. Jaksottamiseen liittyvéit
huonot puolet on kuitenkin useimmiten liitetty vain joksottamisen kéytGnnén jarjestelyihin,

ei sen opetuksellisiin vaikutuksiin.
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6 TUTKIMUSASETELMA
6.1 Tutkimusongelmat

Tutkimusongelmat perustuvat luvussa 5 esiteltyihin olettamuksiin jaksoftamisella saavutet-
tavista eduista ja haitoista. Tutkimusongelmien muotoilemisessa on vaikuttanut my&s
aikaisempien tutkimuksien (Vélijarvi 1988 ja 1993, Voutilainen 1970) tutkimustulokset.
Jaksottamisen avulla saavutettavat edut néytGisivit teoriassa tukevan kognitiivisen
oppimisteorian mukaista oppimista. Témdn tutkimuksen tarkoituksena on selvitt&d missa
madrin joksottaminen k&ytanndssd tukee kognitiivisen oppimisteorian mukaista oppimis-
ta lukion musiikinopetuksessa. Lisdksi olen kiinnostunut siitd, miten jaksottamista lukioissa
toteutetaan ja miten jaksottaminen soveltuu lukioiden musiikinopetukseen. Edellé olevan

pohjalta voidaan johtaa seuraavat tutkimusongelmat.
Ensimmdinen padongelma

1. Miten oppilaat kokevat jaksottamisen toteutuksen ja soveltuvuuden lukion musiikinope-

tukseen?
Ensimmaistd pddongelmaa pyritédn selvitdmdédn seuraavilla kysymyksillé.

1.1 Miten jaksottamista toteutetaan Tampereen ja Jyvéskylan lukioiden musiikinopetuk-

sessa?

Kuinka monta jaksoa on lukuvuodessa ja miké on musiikin kurssien keski’ryksén aste
Tampereen ja Jyvéskylan lukioissa? Miten lukujéirjestystekniset seikat on jérjestetly tutki-
muksen kohteena olevien lukioiden musiikin kursseilla: miten musiikin viikkotunnit on
ryhmitelty lukujérjestykseen ja mihin ajankohtaan koulupéivésté tunnit sijoittuvat? Mika

on musiikin ryhmien ryhmékoko tutkimuksen kohteena olevilla musiikin kursseilla?
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1.2 Miten oppilaat kokevat jaksottamisen toteutuksen lukion musiikinopetuksessa2

Miten oppilaat kokevat musiikin kurssin keskityksen asteen ja musiikin kurssin tuntien
sijoittumisen lukujériestykseen? Ovatko musiikin opetuskerrat oppilaiden mielesté sopi-
van pituisia? Onko tunnit sijoitettu sopiviin ajankohtiin musiikin opiskelun luonteeseen
ndhden? Onko oppilaiden mielestd musiikin ryhma sopivan kokoinen kurssin tydskente-
lytapoihin ndhden? Uskon esitutkimuksena suorittamieni alustavien haastattelujen ja
omien kokemusteni perusteella, ettd musiikin sijoittumisessa lukujérjestyksiin saattaa

ilmetd monia ongelmia.

1.3 Miten jaksottaminen soveltuu lukion musiikin opetukseen oppilaiden mielestd?

Soveltuuko jaksottaminen musiikin kaikkien eri osa-alueiden opiskeluun yhtd hyvin vai
sopiiko jaksottaminen oppilaiden mielestd joihinkin musiikin osa-alueisiin paremmin kuin
toisiin? Miten oppilaat kokevat jaksotetun musiikin aseman lukiocineena? Kuinka
merkittavid jaksottamisen yleisiné pidetyt ongelmat ovat musiikin opiskelun kohdalla
oppilaiden mielestd? Olisiko tarpeen toteuttaa eri kursseissa erilaista jaksottamista?
Jaksottamisen soveltuvuudesta musiikin eri osa-alueisiin on keskusteltu varmasti paljon.
Musiikki on monesti mielletly virkistysaineeksi muiden raskaampien lukioaineiden lomas-
sa. Monet saattavat pitaéd sité perusteena sithen, miksi musiikkia ei pitdisi jaksottaa.
Poissaolojen, taukojaksojen ja koeviikkojen on aikaisemmissa tutkimuksissa todettu
olevan jaksottamisessa yleisi& ongelmia. Musiikin kohdalla taukojaksoista ei voida puhua
vdhaisen pakollisen kurssimadrén takia, samoin koeviikkojen, koska musiikista on
harvemmin tavallisia kokeita. Poissaolot voivat kuitenkin aiheuttaa merkittévén ongel-

man. Jo viikon poissaolo voi tietdé 5-6 tunnin poissaoloq, joka on n.1/6 -osa kurssista.

Toinen pddongelma

2. Miten musiikin jaksottaminen tukee kognitiivisen oppimisteorian mukaista oppimista

lukiossa?
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Toista padongelmaa pyritadn selvittémdaan seuraavilla kysymyksilla.

2.1 Onko musiikinopetus jatkuvaa?

Jaksottamisen yhtené etuna pidetdén sen opetuksen jatkuvuutta parantavaa vaikutusta.
Kun oppituntien vdli lyhenee, ei edellisellé tunnilla késiteltyjen asioiden kertaamiseen
tarvitse kdyttad yhté palion aikaa kuin hajautetussa opetuksessa. Voutilainen (1971) pitéé
opetuksen jatkuvuutta edellytyksend kokonaiskuvan muodostumiselle sekd lisaavén
opiskelun pitk&janteisyyttd ja opiskelun mielekkyytta. Opetuksen jatkuvuus on ndin siis

ratkaiseva tekija seuraavien alaongelmien kannalta.

2.2 KasitellaGnkd musiikin kurssilla laajoja asiakokonaisuuksia jo muodostuuko niistd
oppilaille kokonaisvaltaisia tietorakenteita? Integroidaanko samanaikaisesti kéaytyjen

kurssien sisGlt5ja musiikin kurssin sisGhéihin?

Oppituntien léheisyyden ja jatkuvuuden parantumisen kautta uskotaan jaksottamisen
edistévén asiakokonaisuuksien késittelyd seké kokonaiskuvan muodostumista. Jaksotta-
misen uskotaan my8s helpottavan eri kurssien vélistd integraatiota. Opetettavista asioista
muodostuva kokonaiskuva on tdrkeda kognitiivisen oppimisndkemyksen kannalia.
Opittavan asian nivominen jo olemassa olevaan oppilaan tietorakenteeseen seké& uusien
tiedollisten kokonaisuuksien muodostuminen on kognitiivisessa oppimisteoriassa olen-
naista. Opetettavan asian sisGt6, m&ara ja jGsentyneisyys sekd oppilaan kéyttdmat
oppimisstrategiat vaikuttavat siihen miillaisia kokonaisuuksia muodostuu ja kuinka kauan
ne sdilyvat muistissa. Kokonaisuuksien oppimiseen liittyy se, millainen tiedonkdsitys

oppilaalle muodostuu sekd millaisia valmiuksia hdn koulusta saa tulevaisuutta varten.

2.3 Miten ajankéytté jakautuu eri opetusmuodoille? Kaytetdanké musiikin tunneilla

tarpeeksi monipuolisesti ja tarkoituksenmukaisesti eri opetusmuotoja?

Aikaisempien tutkimusten mukaan jaksottaminen saattaa aiheuttaa opetuksen muuttumis-
ta entistd raskaammaksi ja pitkéGveteisemmdksi, jos ei kiinnitetd huomiota opetusmuoto-

jen uudistamiseen (Vdlijarvi 1988 & 1993). Jaksottaminen mydtd tunnit ovat entistd
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Iahempdnd toisiaan. Jaksottamisessa pyritéén mySs ajan vudenlaiseen jGsentdmiseen.
T&ma tarkoittaa kaytdnndssa pidempid opetustuokioita. Uudenlainen ajan jako her&ttaé
kysymyksid siité, miten ajan uutta jakoa tulisi hyddyntdd ja mité opetusmuotoja tunneilla
tulisi kayttad. Kaytettyjen opetusmuotojen mieluisuus oppilaille vaikuttaa sithen kuinka
raskaana kurssi ja yleens& jaksottaminen koetaan. Opetusmuotojen valinnassa pitéisi
ottaa huomioon mm. sosiaalimuodot ja se kuka tai ketkd toimivat nékyvimmin opetusti-
lanteessa. Kognitiivisen oppimiskésityksen myté oppilaan oma aktiivinen rooli oppimi-
sessa vaatii myds oppilaan omaa toimintaa aktivoivia opetusmuotoja tiedon etsinndssa
ja soveltamisessa. Uusi tiedonkasitys edellyttad, et oppilaan yksin tai yhteistoiminnalli-

sesti tapahtuva tydskentely saa merkittavémmén roolin opetuksessa.

2.4 Millainen opiskeluilmapiiri musiikin kursseilla vallitsee? Kuinka motivoituneita

oppilaat ovat opiskelemaan musiikkia?

Tavoitteiden IGheisyyden ja jaksottamisesta aiheutuvan tiiviin opiskelutahdin on monissa
aikaisemmissa tutkimuksissa todettu parantavan opiskelumotivaatiota seka lisGavén
opiskelun mielekkyyttd. Voidaan myds kuvitella opiskeluvilmapiirin parantuvan, kun
tuntien lahekkaisyys tuo tySskentelyyn jatkuvuutta ja pitkgjdnteisyyttd ja kun musiikki
jGriestetddn ajallisesti samalla tavalla kuin muutkin lukioaineet. Se, ettd aina ei musiikin
tunnilla tarvitse aloittaa alusta jonkin kappaleen parissa, vaan voi jatkaa siité mihin
jGatiin, saattaa mahdollistaa tydn makuun padsemisen ja mielekkaGmman tydskentelyn.
Toisaalta, jos kurssilla késitelladn likaa asiaa ja kurssilla vallitsee kiireen tuntu, voi
jaksottaminen huonontaa opiskelvilmapiiriG ja opiskelumotivaatiota. Kognitiivisen
oppimisteorian kannalta oppilaan opiskelumotivaatio on avainasemassa. Oppilaan
aktiivisuus edellyttda oppilaan kiinnostuksen her&amistd ja yllGpysymista. Ulkoisilla
tekijsilla kuten ajalla ja opiskeluilmapiirilld on oma merkityksensa oppimisprosessissa.
Jos ulkoiset tekijét est@vat motivoitumisen, ei oppimista voi tapahtua siind madrin kuin

olisi tarkoituksenmukaista.

2.5 Miten jaksottaminen vaikuttaa soiton oppimiseen?

Kasitykset jaksottamisen vaikutuksista soiton oppimiseen ovat ristiriitaisia. Toisaalta
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ajatellaan, etté jakso on liian lyhyt aika oppia soittamista kunnolla. Toisaalta taas ajatel-
laan, etté jaksotus sopii soiton opiskeluun hyvin, koska jakson aikana pé&asee paremmin
tydn makuun ja oppii nopeammin, kun tunnit ovat 1Ghekkain toisiaan. Kummassakin
ajattelutavassa on omat hyvét puolensa. Kogpnitiivisen oppimiskdsityksen mukaan taitojen
oppiminen on verrattavissa tiedollisten rakenteiden muodostumiseen ja on siksi hidas
prosessi. On selvad, eftei kitaransoittotaitoa opita 5 - 7 viikossa, eikd ehkd yhdessa
vuodessakaan. Soiton oppimisessa onkin ehk& ennemmin kyse siité, kumpi, jaksotta-
minen vai hajauttaminen, vaikuttaa positiivisemmin oppimistuloksiin ja opiskelumotivaati-

oon.

Tutkimustuloksia on tarkoitus vertailla jaksojérjestelmén, tuntien pituuden ja sijoittelun,

harrastustaustan, sukupuolen sekd kurssien siséllén mukaan.

6.2 Tutkimusmenetelmda

Survey-tutkimuksiksi kutsutaan kartoituksen luonteisia tutkimuksia. Ne ovat |Ghes aina
kvantitatiivisia ja ei-kokeellisia. Lahes aina on kyseessé tiettyyn ajankohtaan kohdistuva
otantatutkimus. Usein survey-tutkimus kéynnistyy eldvéssa elaméssé havaittujen ongel-
mien pohjalta, ja niilld pyritGan selvitttmaan todellisuudessa vallitsevia olosuhteita
kuvaamalla tiettyé populaatiota tiettyjen muuttujien jakaumien ja keskindisten riippuvuuk-
sien avulla. Muuttujia nimet&én usein runsaasti, koska kaytettvat aineistonkeruumenetel-
mdt, haastattelu, kysely ja havainnointi, mahdollistavat nopean ja joustavan mittaamisen.
Vertailevassa tutkimuksessa pyritadn eri piirteiden valisten yhteyksien ja eri alaryhmissé
ilmenevien erojen etsimiseen. Néité eroja pyritéan samaan esille korreldtiivisin tilasto-
menetelmin. Usein vertailevakin tutkimus sisdltaa kuvailevan tutkimusosan, silla ilmidita
on ensin kartoitettava ennen kuin niitd voi vertailla keskendén. N&in on myds téssé
tutkimuksessa. Survey-tutkimuksia vaivaavat erityisesti reliabiliteettiongelmat. Muisti- ja
huolimattomuusvirheet sekd nuorten ollessa kyseessé pilailunhalu saattavat vaikuttaa
tutkimuksen tulosten luotettavuuteen. {Huttunen 1991, 159-161; Kari& Huttunen 1981,
48-52, 95-96.)
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Valitsin tutkimuksen kohteeksi oppilaat, koska he ovat parhaita asiantuntijoita mité tulee
kokemuksiin koulu-uudistuksista ja oppimisesta. Kohteen valintaa puolustaa myds
aikaisempien tutkimuksien samankaltaiset tutkimusasetelmat {esim. Vélijérvi 1993).
Valitsin tutkimuksen ensimmdisen vaiheen eli puhelinhaastattelun kohteeksi kahden
kaupungin, Jyvéskylén ja Tampereen, kaikki péivélukiot, joita on yhteensé& 15. Erityisluki-
oita ei karsittu joukosta pois. Oikeaoppisesti otoksesta ei voida tdssé yhteydessd puhua,
koska tutkimuksen kohde valittiin téysin harkitusti. Tutkimuksen kohde on néyte suoma-
laisista erityisesti tamperelaisista ja jyvaskylalaisista lukioista. Satunnaisotoksella olisi
tutkimukseen saattanut valikoitua sattumanvaraisesti vain tietynlaisia kohteita. Kun tutki-
muksen kohteeksi valittiin ensin jokin kaupunki, saatettiin sen siséllé suorittaa valikointia
ja saada mahdollisimman erilaisia kouluja mukaan tutkimukseen. Erot oppilaiden
mielipiteissé eivét valttamdatta ole riippuvaisia koulujen sijainnista tai koosta vaan spesi-
feistd jaksottamiseen liittyvistG asioista. N&yte on monessakin mielessé varsin hetero-
geeninen: oppilaat ovat lGhes samanikdisid ja usein samanlaisen kokemustaustan
omaavia nuoria. Eroja tutkimuksen néytteen rakenteeseen luovat erilaiset jaksotustavat,
kurssit, oppilaiden sukupuoli, harrastustausta ja koulujen ja opettajien erilaiset kéytén-

teet.

Tutkimuksen toteutus oli kaksivaiheinen. Toteutin ensimmdisen vaiheen puhelinhaastatte-
luna. Tutkimuksen kohteena oli Tampereen ja Jyvaskylén lukioiden tapa j&riestad
musiikin opetus. NGmé tiedot oli kétevintd hankkia musiikin opettajilta itseltaén, koska
he ovat oman aineensa asiantuntijoita lukioissaan. Valitsin puhelinhaastattelun menetel-
mdksi, koska uskoin ndin varmemmin saavani tarvittavat tiedot kaikista lukioista. N&in ol
myds mahdollista kartoittaa opettajan halukkuutta osallistua toiseen vaiheeseen, seka
kuulla jaksottamiseen liittyvié kommentteja, joita kyselylla tuskin olisi saatu. Tutkimuksen
toisen vaiheen muodosti kysely lukioryhmille, jotka valitsin puhelinhaastattelujen perus-
teella. Aikaisemmissa tutkimuksissa (mm. ValijGrvi 1988, 1993) on kéaytetty hyvin tuloksin
lukiolaisille suunnattua kyselyé&. Kyselyn valintaa puolustaa myés se tosiseikka, ettd sen
avulla on mahdollista saada paljon tietoa suurelta joukolta. Valitsin tutkimukseen tarkoi-
tuksella mahdollisimman erilaista jaksottamista toteuttavia kouluja ja lukioryhmid, jotta
voisin vertailla erilaisia ryhmié keskendén. Joukkoon oli tarkoituksena saada "edustajia”

sekd pakollisista etté valinnaisista kursseista. Kaikenkaikkiaan pyrin saamaan kyselyn
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otosmadrdksi noin sata vastausta.

6.3 Tutkimuksen toteutus

6.3.1 Puhelinhaastattelu

Toteutin puhelinhaastattelun tammikuun viimeisellé viikolla vuonna 1997. Puhelinhaastat-
telun runkona kdaytin etukéteen suunniteltua puolistrukturoitua kyselylomaketta. Nain
saatoin varmistaa, ettd kysyin kaikilta samat kysymykset ja ettd sain tiedot kaikista tutki-
muksen kohteena olevista lukioista. Haastattelun tuloksia oli ndin my8s helppo késitelld.
Puhelinhaastattelun luonne oli hyvin pitkélle kartoittava. Sen avulla oli tarkoitus saada
taustatietoa tutkimuksen suorittamista varten ja vastauksia tutkimusongelman kohtaan
1.1. Pyrin kartoittamaan minkdélaista jaksojdriestelmdé lukiossa kéytetGan sekd miten
musiikin tunnit sijoittuvat yleensé lukujérjestykseen kayttdmalla esimerkking kevadn
lukioryhmid. Puhelinhaastattelun yhteydessd oli my8s mahdollista sopia toisen vaiheen
suorittamiseen liittyvistd asioista. Kaikkiaan haastateltavia oli siis yhteensd 16, jotka
jakautuivat niin, ettd Tampereella lukion musiikin opettajia oli 11 ja Jyvéaskylassa 5.
Toteutin puhelinhaastattelun soittamalla kunkin opettajan kotiin, koska haastattelu tuskin
olisi onnistunut kiireisillé vélitunneilla. Monien musiikinopettajien tavoittaminen oli varsin
hankalaq, ja monet olivat iltaisin edelleen kiireisia ja vésyneitd. Naistd tekijdisté huoli-
matta IGhes kaikki haastattelut sujuivat leppoisissa merkeissd. Monet opettajat innostuivat
enemmdnkin kommentoimaan joksottamista. Vain yksi musiikinopettaja piti aiheen

tutkimista turhana. Puhelinhaastattelun tuloksia on kdésitelty enemmén kappaleessa 7.

6.3.2 Kyselylomake oppilaille

Pyysin luvan kyselyn toteutukseen sek& kunkin lukion rehtorilta etté lukion musiikinopetta-
jalta. Kyselyn teettdminen gjoittui padasiassa maalis-huhtikuun vaihteeseen, jolloin 5-
jaksojérjestelméssé oli padttyméssd 4. jakso ja 6 -jaksojdrijestelméssé 5. jakso. Yhdelle
lukioryhméille teetin kyselyn jo viikolla 5, jolloin p&&ttyméssé oli 6 -jaksojériestelmén 4.

jakso. Olin itse henkilSkohtaisesti paikalla joka kerta kyselyé teetettéessd, vastaamassa
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kysymyksiin ja selittimdssé kyselyn tarkoitusta. Néin saatoin taata oppilaiden vastauksille
tietosuojan. Kyselylomake sisdlsi 29 kysymystd ja oli varsin pitkélle strukturoitu (kis. liite).
Kysymykset 1 ja 2 olivat monivalintakysymyksid, kysymys 3 opetusmuotoja kahdella
muuttujalla mittaava tehidvd, kysymykset 4- 27 olivat asennevéittamia ja kysymykset 28
ja 29 avoimia kysymyksia. Kyselylomakkeen alussa oli lyhyt selvitys tutkimuksen tarkoi-
tuksesta. Alussa selvitettiin mySs lyhyesti, mitd jaksottaminen tarkoittaa. Kunkin kysymys-
ryhmén kohdalla oli vield erikseen taytdohjeet. Edellé olevassa taulukossa on kuvattu
mité tutkimusongelmaa kukin kysymys pyrkii selvitémadn. Kysymykset 4/7, 9/12, 24/27
olivat ns. kontrollikysymyksid, joilla pyrittiin selvittdmé&én vastaajan johdonmukaisuutta

vastaamisessa, ja sitd kautta vastausten luotettavuutta.

TAULUKKO 4. Kyselylomakkeen kysymysten vastaavuus tutkimusongelmiin

Tutkimusongelman numero Kysymykset

1.1 - (Puhelinhaastattelu opettaijille)
1.2 4,5,6,7,8

1.3 20, 24, 25, 26, 27, 28, 29

2.1 16

2.2 9,10,11,12,17,18

2.3 3,13,14,15

2.4 21,22

2.5 19,23, (13)

taustamuuttujat 1,2

Kyselyn téyttGmisessd ei ilmennyt suuria ongelmia. Ongelmallisiksi kyselyn téyHamisessa
osoittautuivat eradt kyselylomakkeen asennevaittamét ja osittain myds kysymys kolme.
Asennevdittiméssé 22 sana ‘pitkdjéinteinen’ oli joillekin oppilaista merkitykseltadn
epdselva. Jotkut kokivat hankalaksi vastata asennevéittamadn viisi, "Musiikin tunteja oli
usein liian monta perékkain samana péivéng”, jos tunnit olivat kyseisella ryhmalla olleet
pddasiassa yksittaistunteja. Kysymysten 9 ja 12 ‘asiakokonaisuus’ ja ‘irrallinen sirpaletie-
fo’ -termit olivat ainakin osalle oppilaita epéselvia. Kysymyksessa kolme arvioitiin kéyte-
tyimpid opetusmuotoja ja niiden mieluisuutta. Erds oppilas oli aluksi ymmértanyt tehta-
vakseen arvioida sitd kuinka mieluista jonkin opetusmuodon kéytté tai kéyttamatta

jGitédminen hdnen mielest&an oli.
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6.4 Tutkimusmateriaalin késittely

Tulosten analysoinnin helpottamiseksi jotkin kyselylomakkeen kysymysten kielteiset
kysymyksenasettelut oli tarpeen muuntaa mydnteisiksi. Kéytéinnéssé tama tarkoitti vas-
tausten kadntGmistd pdinvastaisiksi (1=5, 2=4, 3=3, 4=2 ja 5=1). Samalla kysymyk-
senasettelu muunnettiin kielteisestd mydnteiseksi. Muunsin mydnteisiksi asennevaittamat
8, 20 ja 23. Muunsin myds kysymyksen kolme vastaukset péinvastaisiksi. Néin saatiin
kysymyksenasettelusta loogisempi. Muuntamisen mydtd numeron suuruudesta oli heti
mahdollista ndhda kuinka mieluinen tai kéytetty jokin opetusmuoto oli. Pieni numero
tarkoitti kyseisen opetusmuodon vahéisté kaytéa tai sen epdmieluisuutta. Suuri numero
tarkoitti kyseisen opetusmuodon runsasta kéytta tai mieluisuutta oppilalle. Analysoin
tuloksia laskemalla keskiarvot kunkin opetusmuodon kéaytidasteesta ja mieluisuudesta
seké koko materiaalista, ettd kouluittain. Vertailin kéytettyjd opetusmuotoja niiden
mieluisuuteen. Analysoin opetusmuotoja myds kappaleessa 4.3 esitetyn luokittelun

mukaan.

Asennevaittamista laskin keskiarvojen sekd muiden vertailulukujen (mm. keskihajonta)
lisGksi vastausiakaumat ja korrelaatiokertoimet joidenkin etukéteen mielenkiintoisilta
vaikuttavien asennevéittdmien vélilté. Tulosten merkitiGvyyttd mittasin T-testin avulla. Pyrin
I6ytamédin avoimista kysymyksistd muutiujia, jotta tuloksia voitiin analysoida myés tilastol-
lisin menetelmin. Kaikkia tuloksia vertdiltiin taustamuuttujien {jaksotustapa, kurssin
sisGltd, tuntien pituus ja sijoittuminen, harrastuneisuus ja sukupuoli) suhteen. Oppilaan
harrastuneisuuden koodasin kolmeksi eri asteiseksi ryhmdéksi. Ne, jotka eivédt harrasta
musiikkia tai vain kuuntelevat sité saivat numeron nolla. Ykk&sen saivat ne, jotka kuunte-
levat akdiivisesti musiikkia ja lukevat musiikkikirjallisuutta. Myds vain itsekseen laulavat tai
soittavat koehenkilst saivat numeron yksi. Kakkosen saivat ne, jotka edellisten lisdksi
soittavat, saveltavét tai laulavat kuorossa jne. Toisinaan rajanveto eri harrastuneisuuden
asteiden vdlilla oli vaikeaa. Yleisesti voidaan sanoa, etté mité useammalla tavalla harras-

tuneisuus ilmeni sitd suuremman numeron koehenkilé sai.

Kéytin korrelaatiokertoimia ja regressioanalyysia apuna tutkimusmateriaalin késittelyssé,

sillé néin padsin syvemmdille asioiden yhteyksiin. Regressioanalyysia apuna kéyttéen
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voidaan asiantilan toteamisen lisdiksi selvittad miten kyseinen asiantila vaikuttaa johonkin
toiseen asiaan. Korrelaatiokertoimet eivit suoraan kerro asioiden todellista yhteyttd.
Vasta regressiokdyrdstd voidaan néhdd, millainen jokin kahden asian vélinen yhteys on.
Jaksottamisen kohdalla on erityisen kiinnostavaa tietdd, miten eri ajalliset jarjestelyt
vaikuttavat oppimistuloksiin ja kokemuksiin jaksottamisesta. Siksi regressioanalyysin

kéytéminen t&ssd yhteydessd on perusteltua.

Tutkimuksen luotettavuus eli reliabiliteetti on, kuten jo todettiin, ongelma survey-tyyppisis-
s& tutkimuksissa. Epdluotettavuutta tuloksiin voi tulla vé&rinymmérryksistd, huolimatto-
muusvirheistd, luku- ja muistivirheistd, pilailunhalusta ja monista muista tekijSistd. Myds
oppilaiden ulkoinen motivoituminen kyselyn tekemiseen, esimerkiksi opettajan vaatimus,
saattaa vaikuttaa oppilaiden vastauksiin. Kysymyksen asettelu voi olla yksi syy siihen miksi
vastauksissa on ristiriitaisuutta. Yhtend vastauksiin vaikuttavana seikkana voidaan pitéad
sitd, ettd kyselyt toteutettiin aina kurssin ja my8s jakson pdadtteeksi, monessa tapauksessa
viimeisell& tai toiseksi viimeiselld musiikin tunnilla. Tém& on saattanut vaikuttaa oppi-
laiden motivaatioon osallistua tunneille ja my8s vastaamishalukkuuteen. Kyselyn toteutta-
minen heti tunnin aluksi luultavasti motivoi sen tayttidmiseen paremmin kuin jos kysely
olisi foteutettu tuntien péadtteeksi. Tutkimus on validi, sillé suurin osa kysymyksistd pyrkii
selvitémadn samaa asiaa, jaksottamista. Osalla kysymyksisté on tuloksia seliftava
merkitys, joten kaikki kysymykset eivit suoraan selvitd jaksottamiseen liittyvid asioita.
Jaksottaminen on toimenpide, joka ilmenee kouluissa vilillisesti erilaisina kéytdnteiné ja
asenteina. Tamdn takia oli tarpeellista sisdllyttdd mukaan myds jaksoftamista ei niin

suoraan mittaavia kysymyksié.

Taman tutkimuksen luotettavuutta arvioitiin seké reliabiliteettikertoimella, ettd kontrolli-
kysymyksilld. Tdméan tutkimuksen reliabiliteettikerroin on 0,52. Reliabiliteettikerroin
paranee kuitenkin hieman (0,56), kun kysymys 25 "Musiikki on pelké&stadn virkistysaine”
jGtetdan pois reliabiliteetin laskennasta. My8s kysymyksillg 9, 26, 10 ja 20 oli samankal-
tainen vaikutus. Vastauksissa oli varsin paljon hajontaa seké kouluittain ettd eri oppilas-
ryhmien vélilla. Kysymyksen asettelussa on kohtia, jotka saattavat osaltaan tehdé kysy-
myksiin vastaamisesta vaikeaa. Ristiriitaisuudet kontrollikysymysten vastauksissa ovat

merkki siitd, eftei vastaaja ole ajatellut mitd on vastannut tai ettei hén ole ymmértanyt
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kysymystd oikein. Kontrollikysymysten 9 ja 12 asiakokonaisuus- ja sirpaletieto -termit
olivat ilmeisesti oppilaille epaselvié. Néiden kysymysten vastausten vélillg ei ollut juuri
ollenkaan korrelaatiota. Kontrollikysymysten 24 ja 27 kohdalla tilanne oli samankal-
tainen. Kysymyksenasettelu antoi mahdollisuuden asian ymmértémiseen eri tavoin, josta
johtuen vastaukset eivdt olleet kovinkaan samansuuntaisia. Kysymyksessé 24 "Omaan
luovaan toimintaan perustuvat kurssit pitdisi hajauttaa pidemmdlle ajalle”, oppilaat ovat
saattaneet ajatella musiikin lisdksi myds kuvaamataidon tai liikkunnan kursseja. Kolmas
kontrollikysymyspari, véittdmét 4 ja 7, korreloivat selvésti paremmin, joten niiden osalta

vastaukset olivat loogisia.
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7. TUTKIMUKSEN TULOKSET JA NIIDEN TARKASTELUA

7.1. Jaksottamisen toteutus ja soveltuvuus lukion musiikinopetukseen
7.1.1. Jaksottamisen toteutus

Kerdsin joksottamisen toteutukseen liittyvét tiedot puhelinhaastattelulla, jonka tein yh-
teensd kuudentoista Tampereen ja Jyvéskylén lukion musiikinopettajalle. Lukioita on
Tampereella 11 ja Jyvaskylassa 5. Kaikkiaan kuudestatoista lukiosta yliopiston harjoitte-
lukouluja oli kaksi. Erityistehtdvdn tai -painotuksen saaneita oli kuusi lukiota, joista yksi

oli musiikkipainotteinen.

KUVIO 2. Jaksojarjestelmat Tampereen ja Jyvaskylan lukioissa

10
’ 4
8 4
3.
[ B 5-jaksojirjesteimi
e 64
_%_’ 21 6-jaksojirjesteimi
s 47
x
2 3
2 +
1 -+
o -
Tampere Jyviskyld yhteensi

Puhelinhaastattelu vahvisti, ettd Tampereella ja JyvéskylGssa kéytetdén seké 5 - ettd 6 -
jaksojérjestelm&d. 5 -jaksojéirjestelm&d kaytetédn kokonaisuutena otftaen yleissmmin
kuin 6-jaksojérjestelmdéa. Kaikkiaan kymmenestd 5-jaksojérjestelméd toteuttavasta
lukiosta yhdekséin oli Tampereelta, kun taas kuudesta 6 -jaksojérjestelméé toteuttavasta
lukiosta nelja oli Jyvaskyléstd. 5 -jaksojarjestelmd on Tampereella siis selvésti yleisempi
kuin 6 -jaksojérjestelmé toisin kuin Jyvéiskyldssé, jossa oli yhid lukiota lukuunottamatta

kaytéssa 6-jaksojériestelma.
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KUVIO 3. Musiikin jaksottaminen Tampereen ja Jyvéskylén lukioissa

. Jaksotettu kokonaan

Sek3 osittain hajautettu
otth kokonaan jaksotettu

B osittain hajautettu

lukioiden midrsd

Tampere Jyviskyls yhteensié

Puhelinhaastattelulla pyrittiin selvittdim&adn mySs, miten laajasti jaksottamista toteutetaan
musiikinopetuksessa. Kaiken kaikkiaan vain viidessd lukiossa toteutettiin taydellista
jaksottamista (kis. kappale 2.3). Yleisimmin oli kéytdssa jaksotustapa, jossa osa kursseis-
fa jGrjestettiin jaksotettuna ja osa osittain hajautettuna. Téllaista jaksotustapaa toteutettiin
seitseméissd lukiossa. Osittaista hajauttamista toteutettiin neljdssa lukiossa. Useimmiten
tdméankaltainen jarjestely merkitsi musiikin kohdalla sitd, eftd kaikki musiikin kurssit ofi
hajautettu kahteen tai useampaan jaksoon. Joissakin kouluissa musiikin kurssi kesti
yhden lukukauden eli n. 2,5 - 3 jaksoa. Tété Tampereen lukioissa selvésti suosituinta
jaksotustapaa voidaan kéyténndssa toteuttaa eri tavoin, esimerkiksi niin, etté pakolliset
kurssit on jaksotettu ja muut hajautettu. My3s pdinvastaista jaksotustapaa, jossa pakol-
liset on hajautettu ja muut jaksotettu, on kdytetty joissakin lukioissa. Témé jaksotustapa
on musiikin opiskelun kannalta varsin joustava, silla ndin voidaan kunkin kurssin kohdal-

la noudattaa sellaista jaksotustapaa, miké kurssin sisaltdihin parhaiten sopii.
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KUVIO 4. Musiikin tuntien sijoittuminen lukujdrijestykseen

16 +

14 +

12 +

10 - I Tunteja aamupilivisin
8 - il Tunteja keskip3ivisin

B3 Tunteja ittap¥ivisin

lukioiden midrd

Tampers Jyviskyls yhteens#

Musiikin tuntien sijoittuminen lukujdrijestykseen antaa tarkemman kuvan siitd, miten
jaksottamista kéytdnndssa lukioissa toteutetaan. Kuviossa 4 tuntien sijoittuminen koulu-
péivéian on laskettu opetuskertojen maaran mukaan, ei tuntim@arittdin. Yksi opetuskerta
voi olla useamman tunnin mittainen. Tuntimadérittain laskettuna ilta- ja aamupéivétunnit
korostuisivat vielékin enemmadn, silla péivan dariaikoihin tunnit ovat useimmin kaksois-
ja kolmoistunteja, kun taas keskipdivtunnit ovat useimmiten yksittdistunteja. Useimmissa
kouluissa on ollut sekd aamu-, keski- ettd iltapdivétunteja. Joissakin kouluissa keskipéi-
vétunteja ei kuitenkaan ole ollut ollenkaan. Ndin on joissakin tamperelaisissa lukioissa,
joissa aamu- ja erityisesti iltapdivétunnit ovat olleet yleisempid kuin keskipdiv&tunnit.
Jyvéskylén lukioissa tunteja on ollut kaikkiin aikoihin koulupdivdssé varsin tasapuolisesti.

Kokonaisuutena ottaen musiikin tunnit ovat useimmiten olleet péivén &ériaikoihin.

Puhelinhaastattelujen perusteella voidaan todeta etté kouluissa, joissa toteutetaan rinnan
erilaisia jaksotustapoja, on paremmat mahdollisuudet jGriestdd musiikin tunnit vaihtele-
vimpiin aikoihin kuin kouluissa, joissa toteutetaan vain yhté jaksotustapaa. Kokonaan
jaksotetussa opetuksessa on tunteja useammin keskipdivisin kuin osittain hajautetussa
opetuksessa, miké puolestaan ndyttdisi olevan kaikkein perinteisin ja tuntien sijoittumisen

kannalta yksitoikkoisin jaksotustapa.
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KUVIO 5. Musiikin tuntien pituudet

B yksittdistunteja

- | kaksoistunteja

lukioiden ma&rs

B xoimoistunteja

Tampere Jyvaskyld yhteens#

Toinen jaksottamisen kdylGnndn toteutuksesta kertova tekija on opetuskertojen pituus.
Kaksoistunti osoittautui opettgjille suunnatun haastattelun perusteella yleisimmdksi
opetuskerran pituudeksi. Kaksoistunteja oli kaikissa kuudessatoista lukioissa. Yksittaistun-
teja oli yhteensé kymmenessé kaikkiaan kuudestatoista lukiosta. Kolmoistunteja oli
neljéss& lukiossa, jotka kaikki olivat tamperelaisia lukioita. Puhelinhaastattelun yhteydes-
s& kolme musiikinopettajaa kertoi koulussaan olevan lukujériestysongelmia musiikin
kohdalla. Kéytdnndssé némd ilmenivét vaikeuksina saada musiikin tunnit mahtumaan
lukujériestykseen. Kyseisissé kouluissa olikin jouduttu jGriestdméiéin musiikin tunnit koulu-
ajan ulkopuolella iltaisin ja viikkonloppuisin. Kolmoistunteja kéyttévissa lukioissa puolessa

( 2 lukiota) oli témdnkaltaisia lukujdrjestysongelmia.

Muutamat opettajat toivat puhelinhaastattelussa esille omia mielipiteitadén jaksottamises-
ta. Erds opettaja, jonka koulussa kaikki musiikin kurssit oli osittain hajautettu kolmen
jakson ajalle, kommentoi taydellista jaksottamista 6-jaksojdrjestelméssé kohtuuttomaksi
varsinkin taitopuolen kehittymisen kannalta. Hanen mielestdén 6 tuntia vilkkossa yhden
jakson ajan on liikaa eiké soittamista ym. taitopuolen asioita ehdi omaksumaan yhden
jakson aikana. Kuitenkin valinnaiskursseilla ja projektitydskentelyssé jaksottaminen
saattaisi hdnen mielestdan toimiakin. Erdassd tavallisessa 5-jaksojariestelméaéd toteutta-
vassa lukiossa musiikinopettaja piti hyvand ajatuksena pakollisten kurssien jaksottamista
nykyisen osittaisen hajauttamisen sijaan. Nain pakolliset musiikin kurssit olisivat pereh-

dyttévé tietopaketti muihin musiikin kursseihin. Soveltavissa ja syventévissd kursseissa
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hajauttaminen toimisi opettajan mukaan paremmin kuin nykyinen jaksottaminen, sillé
ndillé kursseilla tarvittaisiin enemmén aikaa taidollisten asioiden omaksumiseen. Luku-
jarjestyksellisiad ongelmia on ollut erityisesti naiden soveltavien ja syventédvien kurssien
sijoittamisessa lukujérjestykseen, silld usein samaan palkkiin sijoitetaan sellaisten ai-
neiden kursseja, jotka ovat oppilaille pakollisia tai muuten erityisen térkeitd. Tamd

vaikuttaa musiikin valintoihin.

Puhelinhaastattelun tarkein tehtavé oli [6ytaé sopivat ryhmdit kyselyn toteuttamista varten.
Monissa kouluissa kevidn tfilanne oli sellainen, ettei tutkimukseen sopivia lukioryhmida
ollut saatavilla. Valintaa rajoitti myds vaatimus, etté tutkimuksen kohteena olevan kurssin
piti olla kokonaan jaksotettu ja ryhmdn koko piti olla n. 20-30 oppilasta. Monissa
kouluissa ryhmdt olivat pienié tai osittain hajautettuna kurssin kéayvié. Kaiken kaikkiaan
tutkimukseen sopivia ryhmid oli yhteensd 10. Naiden kymmenen joukosta valittiin nelja
ryhméd, jotka 1ayttivit asetetut vaatimukset. Valinnassa otettiin huomioon myés jaksoijér-
jestelmd, paikkakunta, tuntien sijoittuminen lukujérjestykseen, ryhmékoko sekd kurssin
valinnaisuus/pakollisuus. Taulukossa 5 esitetGén tutkimukseen valittujen ryhmien tiedot

kyseisten kriteerien osalta.

TAULUKKO 5. Tutkimukseen osallistuneet koulut ja ryhméit

Koulu | Paikka- | Jaksojen | Ryhmé Tunnit luku- Ryhmén
kunta madrd jarjestyksessé koko

1 Jkl 6 1. kurssi pakollinen | 1- ja 2 -tunteja eri | 22
I vsk. aikoihin paivdsté

2 Jkl 5 4. kurssi valinnainen | 1- ja 2 -tunteja eri | 18
syventavd, 1l vsk. aikoihin péivdstd

3 Tre 5 3. kurssi valinnainen | 2 - ja 3 -tunteja 15
soveltava, Il vsk. iltapdivisin

4 Tre 6 2. kurssi 2 -tunteja 11
2. pakollinen | vsk. aamupdivisin

Tutkimusjoukko néytti etukdteen muodostuvan suuremmaksi. PoisiGénnit kuitenkin

pudottivat tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden mé&érad melkein kahdellakymmenella
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oppilaalla. Kyselyn teettdmisen ajoittuminen jakson ja kurssin p&dtteeksi oli tdssé
mielessd huono asia. Kaiken kaikkiaan tutkimusjoukko koostuu 66 ensimméisen ja toisen
vuosikurssin lukiolaisesta, jotka ovat keskim&arin noin 16-17 vuotiaita. Tutkimusjoukko
jakautuu fasan eri jaksotustapojen kesken: sekd 5- jaksojdrjestelmad etté 6 -jaksojérjes-
telm&é toteuttavista kouluista on kustakin 33 koehenkildd. 66 koehenkilésta 65% oli
tyttéjé ja 35% poikia.

Aikaisemmin sivulla 52 esitellyn luokittelun mukaisesti 26% koehenkilsistd ei harrasta
musiikkia, 24% koehenkil6istd harrastaa musiikkia jonkin verran ja 50% koehenkil&istd
harrastaa musiikkia varsin paljon monin eri tavoin. TytSistd n. 74,5% ja pojista noin 74%
harrastaa musiikkia ainakin jossain madrin. Pojista jopa 65% harrastaa musiikkia paljon.
Koulussa 3 oli eniten musiikkia harrastavia oppilaita, jopa 93% oppilaista harrasti edes
jossain méadrin musiikkia. Koulussa 2 harrastettiin toiseksi eniten: 89% oppilaista harrasti
musiikkia edes jossain mddrin. Vastaavat luvut kouluissa 1 ja 4 olivat 59% ja 54,5%.
Néissd kouluissa musiikkia harrastamattomien oppilaiden osuus oli suurin: 41% ja

45,5%.

Koulujen 2 ja 4 kurssit olivat sisall6iltaan selvésti asiapitoisempia kuin koulujen 1 ja 3
kurssit. Syvent&avdt kurssit ovat valinnaisia kursseja, jotka syventdvét pakollisilia kursseilla
opittuja tietoja. Soveltavat sisdliGvit enemmdn kéytanndn tekemisté, niillé nimensdkin
mukaisesti sovelletaan edellisilld kursseilla opittua kéytantédn. Jotkin oppilaat jéttivét
vastaamatta joihinkin kyselylomakkeen kysymyksiin. En kuitenkaan n&hnyt tarpeelliseksi
hylGtd naitd vastauksia. Kysymykset 8, 10, 11 ja 12 ovat asenneviittamistd ne, joihin
sadtiin vain 65 vastausta. Kysymyksessa kolme sadtiin vain 65 vastausta projektitydsken-
telyn kdyttd- ja mieluisuusasteeseen, bandisoiton kaytd- ja mieluisuusasteeseen sekd
luento-opetuksen mieluisuusasteeseen. Vastausten vaihteluvéli oli kaikissa kysymyksissa
samaq, 1 - 5. Kaikkien keskiarvojen tulkinnassa voidaan siis kéytad tétd samaa vaihtelu-

vélia. Kaikki keskiarvot ja osa t-testiarvoista on pydristetty.

7.1.2. Oppilaiden kokemukset jaksotuksen toteutuksesta

Kerdsin niin tdmén kuin seuraavienkin kappadleiden tiedot oppilaille suunnatulla kyselylo-

makkeella. Viitatessani tutkimuksen kohteena olleisiin yksittéisiin kouluihin, kéytén



61

edellisellé sivulla esittelem&éani numerointia. Oppilaiden kokemuksia jaksotuksen toteu-
tuksesta kartoitettiin kyselylomakkeen asenneviéittémillé 4, 5, 6, 7 ja 8, joista 4 ja 7 olivat

kesken&dn kontrollikysymyksid.

KUVIO 6. Keskiarvot asennevéittdmista 4, 5, 6, 7 ja 8.

4 Muslikin kurssi kiiytlin
HHipl lllan iyhyessd ajassa

8§ Musiikin tunteja oli usein ilian
monta perikkiin samana plivind

9 xatkki
€ Tunnit oli sijoitettu koulu- koulu 1
piivissi enimm. sopivaan alkaan
ainesn luonteeseen nihden. . koulu 2

koulu 3
7 Muslikin kurssi olisi pitiinyt koulu 4
hajauttaa pidemmiliie ajalle.
8 Musiikin ryhmin koko of
haitannut tydskentelyl kurssilla.

1,00 1,60 2,00 2,60 3,00 3,60 4,00 4,50
samaa mielth orl misitd

Kysymyksella 4 pyrittiin selvitéméaan oppilaiden kokemuksia jakson pituudesta. Kurssin
pituus ja samalla siis my8s jakson pituus oli oppilaiden mielestd keskimdérin sopiva.
Miss&dn koulussa oppilaat eivét kokeneet, ettd musiikin kurssi olisi kéyty lépi liian lyhyes-

s@ ajassa.

Koulujen viilillg on kuitenkin eroja. Ero 5- ja 6 -jaksojdrjestelmad toteuttavien koulujen
vdlillé on filastollisesti merkitseva (0,007). Kouluissa 1 ja 4 (keskiarvo 3,3), joissa toteute-
taan 6 -jaksojériestelm&d, oppilaat olivat kokeneet jakson pituuden pidempéné kuin 5

-jaksojarjestelmé&é toteuttavissa kouluissa opiskelevat oppilaat (keskiarvo 2,7). Témé on
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yllattavaa, silla 5 -jaksojdriestelméssa jakso on pitempi kuin 6 -jaksojdrjestelmdéssé.
Toivovatko 5 -jaksojdriestelmdssd opiskelevat oppilaat enemman musiikin hajauttamista
kuin 6 -jaksojdrjestelmdssa opiskelevat? Selitystd voidaan hakea myés, ei jakson pituu-
desta, vaan kurssilla kasitellyisté asiasisallsistd sekda oppilaiden opiskelumotivaatiosta
seka harrastustaustasta. Kouluissa 2 ja 3 on myds muihin kouluihin verrattuna paljon
musiikkia harrastavia oppilaita (s.60). Myds oppilaiden asenteet voivat vaikuttaa vastauk-
siin. Vaikka erot eri harrastustaustan omaavien oppilasryhmien vélilla eivét ole tilastolli-
sesti merkitsevid, voidaan harrastustaustasta johtuvia asenne- ja motivaatiotekijdité

yhdessd kurssin sisélldn kanssa pitad tuloksia selittaving tekijoing.

KUVIO 7. Vastausjakauma kysymykseen 4.

"Musiikin kurssi kiytiin lipi...”

2] ... Nlan lyhyessd ajassa.”

« Jossain midrin Hian
IyhyessE ajassa.”

... soplvassa ajassa.”

. jossain misrin liian
pitkiissi ajassa.”

« lian pitkiissii ajassa.”

Kysymys jakaa oppilaiden mielipiteet. Kolmannes vastanneista, 33%, oli tyytyvdinen
kurssin kestoon. Toinen kolmannes (yhteensd 35%) vastanneista oli sitG mielta, efta kurssi
kéytiin ainakin jossain mddrin liian lyhyessa ajassa ja kolmas kolmannes (yhteensd 32%)

oli sita mieltd, ettd kurssi kaytiin ldpi ainakin jossain mddrin liian pitkassa ajassa.

Kysymykselld 5 pyrin selvittémédn miten oppilaat kokivat opetuskertojen pituuden. Kuten
kuviosta 6 (s.61) voidaan todeta, tunteja ei ollut oppilaiden mielesta liilan montaa perék-
k&in samana péivand, pikemminkin keskiarvoista voi saada viitteitd siitd, ettd oppilaat

kokivat opetuskerrat jopa liian lyhying.
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Koulussa 3, jossa ainoana tutkimukseen osallistuneista kouluista oli kolmoistunteja,
opetuskertojen pituus koettiin selvasti sopivammaksi kuin muissa kouluissa. Toisaalta
erityisesti kouluissa 1 ja 2, joissa oli myds yksittGistunteja, tunteja koettiin olleen liian
véhan perékkdin samana péivénd. Kun koulun 3 oppilaiden vastausten keskiarvo oli
3,3, kouluissa 1 ja 2 keskiarvo oli 4,4. Erot seka koulujen 1 ja 3 ettd koulujen 2 ja 3
vililla ovat tilastollisesti merkitsevia (0,009 ja 0,01). Paljon musiikkia harrastavat oppilaat
kokivat 6 -jaksojdriestelmdd toteuttavissa kouluissa 5 -jaksojériestelmdssé opiskelevia
enemmdin, ettd tunteja oli liian véhdn perékkéin samana péivéné. 6 -jaksojdriestelmad
toteuttavissa kouluissa olikin 5- jaksojérjestelméé toteuttavia kouluja enemméan yksitidis-
tunteja. Kun 6 -jaksojérjestelmdssé opiskelevien paljon musiikkia harrastavien keskiarvo
oli 4,8, 5 -jaksojdrjestelmdssé opiskelevien saman verran harrastavien keskiarvo oli 3,8.

Ero on tilastollisesti melkein merkitseva (0,03).

KUVIO 8. Vastausjakauma kysymykseen 5.

"Muslikin tunteja oli usein ..."

45%

... Hian monta perdkkiin
samana plivini."

B.. Jossakin m&arin lllan monta
porlkkiin samana plivind.”

[H ... sopivan monta perakkiin
samana plivind.”

1 ... Jossakin m&arin llan vihin
perikiiin samana pliivini.”

... tian vahian perSkiiin
samana plivind.”

3%
AR

limeisesti oppilaat toivovat musiikkia opiskeltavan useamman oppitunnin pituisilla tun-
neillg, sillé vastausjakaumakin antaa samankaltaisen tuloksen. Valtaosa (yhteensé 81%)
vastanneista koki, ettd tunteja oli ainakin jossakin méadrin lilan véhéan perdkkéin samana
péivénd. Vain 5% koki, etté tunteja oli sopivan monta perdkkdin ja yhteensd vain 14%
vastanneista koki, ettd tunteja oli jossakin mé&drin lilan monta perékkédin samana péi-

vana.
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Jaksottamisen yhtend etuna on pidetty kokonaisuuksien késittelyn helpottumista pidenty-
neiden opetuskertojen mysta. Opetuskertojen pituudella voidaan siis olettaa olevan suuri
vaikutus moneen opetukselliseen asiaan, esimerkiksi késiteltévén asian mdaradan, koko-
naiskuvan muodostumiseen ja tietorakenteiden tGydentymiseen. Mielenkiintoista on my&s

tietG& miten opetuskertojen pituus vaikuttaa oppilaiden kokemuksiin jaksottamisesta.

Koulussa 3 opetuskertojen pituus (kysymys 5) korreloi tunnilla késitellyn asian maérén
(kysymys 11) kanssa. Jos oppilaat kokivat, ettd tunteja on ollut liilan monta perdkkdain
samana pdivand, tunneilla on kasitelty liian paljon asiaa kéytettévissa olevaan aikaan
ndhden. Jos opetuskerrat ovat heiddn mielestadn olleet liian lyhyitd, niilléd on késitelty
myds liian v&han asiaa. Allaolevan regressiosuoran selitysaste on 0.40 ja korrelaatioker-

roin 0.64 **.

5 Musiikin .
tunteja 5 .
oli usein 4 .
liian monta 3d
perdkkain 24 » .
samana 14 .
paivana. 0 f —+— t 1
1 2 3 4 5 6

11 Musiikin kurssilla kdasiteltiin liian paljon asiaa kéytettavissé olevaan aikaan néhden.

Véittémien 5 ja 17 vélinen tulos tukee olettamusta, etté opetuskertojen pituus vaikuttaa
tietorakenteiden tGydentymiseen. Koulun 3 regressiosuorasta voidaan pdétella, ettd mité
enemmdn oppilaat kokivat tunteja olleen liian monta perékkéin samana péivand, sitd
huonommin musiikin kurssilla késitellyt asiat tdydensivét oppilaiden aikaisempia tietora-
kenteita. Jonkin verran tuntien pituuden lisdksi tulokseen saattaa vaikuttaa opetuskerto-
jen sijainti koulupdivéssa. Sivulla 65 olevan regressiosuoran selitysaste on 0.46 ja korre-

laatiokerroin 0.68**.
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5 Musiikin 6

tunteja oli

usein liian
monta

perdkkain

samana

o

pdivand. 0 1 2 3 4 5 6
17 Musiikin kurssilla kasitellyt asiat tdydensivat aikaisempia tietojani asiasta.

Edellisten tulosten jdlkeen on loogista, ettd myds kokonaiskuvan muodostuminen on
riippuvainen opetuskertojen pituudesta. Koulussa 3 oppilaat kokivat kokonaiskuvan
muodostuvan sitd huonommin, mitd enemmdan tunteja koettiin olevan perékkéin. Liian
lyhytk&én opetuskerran pituus ei vaikuta yhté haitallisesti kokonaiskuvan muodostumi-

seen.
Selitysaste 0,35,

Korrelaatiokerroin 0,59*.
5 Musiikin

tunteja

oli usein
liian monta
perakkain

samana

paivand.

0 1 2 3 4 5

18 Tuntien tiivis sijoittelu edisti kokonaiskuvan muodostumista kurssilla késitellyistd

asioista.

Opetuskertojen pituus vaikuttaa oppilaiden hajauttamistoiveisiin. Koulussa 3 oppilaat
toivoivat sitd enemmé&n omaan luovaan toimintaan perustuvien kurssien hajauttamista,
mit& enemmdn tunteja oli perdkkdin samana pdivind. Mité lyhyemmiksi opetuskerrat
koettiin, sitd véihemmdn omaan luovaan toimintaan perustuvia kursseja tulisi heiddn
mielestaén hajauttaa. Sivulla 66 olevan regressiosuoran selitysaste on 0.53 ja korrelaa-

tiokerroin 0.72***,
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5 Musiikin

tunteja oli

usein lilan
monta

perdkkain

samana

pdivand. 0 1

24 Omaan luovaan toimintaan painottuvat kurssit pitéisi hajauttaa pidemmiaille ajalle.

Kysymyksellé 6 pyrittiin selvittdm&dn oppilaiden tyytyvéisyyita tuntien sijoitteluun koulu-
paivassa. Kuten kuvio 6 (s.61) osoittaq, tuntien sijoitteluun koulupéivéssa oltiin suhteel-
lisen tyytyvdisid kaikissa kouluissa. Vaikka koulun 3 ryhmaélla musiikin tunnit olivat aina
iltapdivisin, heiddn suhtautumisensa tuntien sijoitteluun oli my&nteisempé&d kuin ryhmillg,
joilla tunnit olivat sekd keski-, aamu- eftd iltapdivisin. [tapd&ivétuntien kenties koetaan
sopivan keskipdivétunteja paremmin musiikin opiskeluun. Tuloksista on vaikea sanoa
mitGdn yksiselitteistd, silla tutkimuksen kohteena olleilla ryhmillé oli kokonaisuutena
ottaen tunteja kaikkiin koulupéivéin aikoihin. Vastauksiin saattaa vaikuttaa myds kurssin

sisGltd ja oppilaiden asenne musiikin opiskeluun.

Musiikkia harrastamattomat oppilaat (keskiarvo 3,3) olivat musiikkia harrastavia tyyty-
mattdémampid tuntien sijoittumiseen koulupdivissd. Jonkin verran harrastavat (keskiarvo
2,2) ja palion harrastavat (keskiarvo 2,5) kokivat, ettd tunnit olivat ainakin joskus sopi-
vaan aikaan aineen luonteeseen ndhden. Ei harrastavien ero jonkin verran harrastaviin
ndhden on tilastollisesti merkitseva (0,007). Ero paljon harrastaviin néhden on tilastolli-
sesti mySs merkitsevd (0,02). Kenties musiikkia harrastamattomat kohtaavat musiikin
kurssilla harrastavia enemman uusia asioita ja tuntien sijoittuminen itapdiviin tai yksit-

tdistunteina keskipdividn ei edisté oppimista heidén mielestaén tarpeeksi.
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KUVIO 9. Vastausjakauma kysymykseen 6.

36%

8%

18%

"Musiikin tannit oli sijoitettu koulupiiivissi alneen luonteeseon nihden..

B80S

... snimmilkseen sopivaan

aikaan.”

... joskus sopivaan alkaan.”

ol mielipidettd

- joskus huonoon alkaan.”

. snimmikseoen huonoon

Myénteinen kanta painottuu kysymyksen 6 vastauksissa. Yhteensa yli puolet (56%)
oppilaista oli sité mieltd, ettd tunnit oli sijoitettu koulupdivéissd ainakin joskus sopivaan
aikaan aineen luonteeseen ndhden. 18% vastanneista ei ollut muodostanut erityisté

mielipidettd kysymykseen ja yhteensd 26% vastanneista koki, etté tunnit olivat ainakin

joskus huonoon aikaan koulupdivéssa aineen luonteeseen néhden.

Asenneviittdmdlla 7 pyrittiin selvittdmdéan oppilaiden hajauttamistoiveita. Kuten kuvio 6
(s.61) osoittaa, musiikin kurssia ei ollut oppilaiden mielesté tarpeen hajauttaa pitemmaille
ajalle: nykyinen kurssi/jakso -jGriestelmé oli oppilaiden mielestd jokseenkin sopiva.
Koulujen vililla ei ole tilastollisesti merkitsevid eroja. Tytét, erityisesti 5-jaksojérjestelmds-

sa opiskelevat tytst (keskiarvo 2,9) toivoivat kuitenkin hajauttamista enemmén kuin pojat

(keskiarvo 3,9). Tulos on tilastollisesti merkitsevé (0,016).
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KUVIO 10. Vastausjakauma kysymykseen 7.

« olisi pitinyt hajauttaa
pidemmilie ajalle.”

E ... olisi jossakin maScin pitinyt
hajsuttaa pidemmille ajalle.”

7 ... pithlkin Jossain misrin
Jaksottaa.”

m.. pitiakin jaksottaa.”

Vastauksissa on selvésti hajontaa. Yhteensd puolet (50%) oppilaista oli tyylyvéisia ny-
kyiseen jGriestelmadn kokien, etté musiikin kurssi pitikin ainakin jossain méadérin jaksot-
taa. Toisaalta yhteensd 26% oppilaista ei ollut nykyiseen jarjestelmdéan tyylyviisia ja oli
sitd mieltd, ettd musiikin kurssi olisi pitdnyt adinakin jossain médrin hajauttaa pitemmidille

ajalle. 24% oppilaista ei ollut muodostanut mielipidetté t&hén kysymykseen.

Jaksottamisen ja kurssimuotoisen opetuksen my&td opetusryhmdét voivat muodostua
hyvinkin suuriksi. Tdsta syysté kysymys 8 selvittikin oppilaiden tyytyvéisyyttd ryhmén
kokoon. Kuten kuvio 6 (s.61) osoittaa, musiikin ryhméin koko ei ole n&yttényt hankaloitta-
van tydskentelyd musiikin kurssilla. Tutkimukseen valittujen ryhmien todelliset koot
vaihtelivat 15 ja 26 oppilaan vélillé, joten vaikka koulujen vélillé onkin eroja, ei missdén
tutkimuksen kohteena olleessa koulussa ollut erityisen suurta ryhméa. Koulussa 3 oltiin
tyytymé&ttdmimpié ryhmén kokoon. Koulujen vilillé on tilastollisesti véhintdan melkein
merkitsevié eroja. Koulujen 1 (keskiarvo 1,2) ja 3 (keskiarvo 2,4) vélinen ero on tilastolli-
sesti erittéin merkitseva (0,000). Tyytyvaisimpia ryhmén kokoon olivat 6 -jaksojérjestel-

mdssé opiskelevat sekd tytdt.
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KUVIO 11. Vastausjakauma kysymykseen 8.

"Muslikin ryhmén koko..."

... of haitannut tybskentelyX
kurssiila.”

... 6} juurikaan haitannut
ty3skentelyd kurssilla.”

ol mielipidetti

« haittasi jonkin verran
tySskentelyi kurssilta.”

... haittasi tydskentelys
kurssilla.”

Valtaosa (yhteensd 83%) vastanneista koki, ettd ryhmén koko ei juuri ollenkaan ole
haitannut tydskentelyd tunnilla. Yhteensd vain 9% vastanneista koki, ettd ryhmén koko

olisi edes jossain mé&drin haitannut tydskentelyd tunnilla.

7.1.3. Jaksottamisen soveltuvuus lukion musiikinopetukseen

Oppilaiden kokemuksia jaksotuksen soveltumisesta lukion musiikin opetukseen kartoitin
kyselylomakkeen asennevéittamilla 20, 24, 25, 26 ja 27. Vastausten keskiarvot sekd
koko materiaalista ettd kouluittain on esitetty kuviossa 12. Naiden liséiksi kyselylomak-
keen kaksi avointa kysymystd, 28 ja 29, antoivat oppilaille mahdollisuuden tuoda omin

sanoin julki jaksottamiseen liittyvié hyvid ja huonoja puolia.
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KUVIO 12. Keskiarvot asennevaittamistd 20, 24, 25, 26 ja 27.

20 Muut samanaikalsestl oplskeitavat
aineet olviit valkuttaneet kieltelsestl
paneutumiseeni musiikin opiskeluun.

24 Omaan luovaan toimintaan
painottuvat kurssit pitiisi hajauttaa

pidemmaiie ajalle.

___________________ X Kkatkki
25 Musiikki on pelkiistisin virkistysaine koulu 1
N M xoulu 2
_m_m RN NN koulu 3
26 Poissaolot ovat merkittivi ongeima [8%48555888545668 G004 48555 804054 R -
musiikin kurssin suorittamisen kannalta. koulu 4

27 Jaksottaminen sopil katkkiin
musiikin kursselhin yhti hyvin.

1,00 1,80 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00

samaa misitd ori miolth

Muut samanaikaisesti opiskeltavat aineet eivéit kokonaisuutena ottaen vaikuttaneet
kielteisesti oppilaiden paneutumiseen musiikin opiskeluun. Koulujen vélilla ei ole tilastol-
lisesti merkitsevia eroja. Musiikkia harrastamattomat (keskiarvo 2,0) kokivat musiikkia
palion harrastavia (keskiarvo 1,4) enemméin, efté muut aineet vaikuttivat heidén paneu-
tumiseensa musiikin opiskeluun. Ero heidén vélillaan on myds tilastollisesti merkitseva
{0,02). Muiden aineiden vaikutus tuntuu musiikin opiskelussa musiikkia harrastamatto-
milla eniten kenties siksi, etté he joutuvat omaksumaan eniten uusia asioita. Jos muut
aineet vaativat myds paljon heiddn omaksumiskyvyltadn, saattaa musiikkiin liittyvén
uuden aineksen opiskelu |G&da véihemmialle, silla reaaliaineet tai kielet koetaan lukiossa

menestymisen kannalta usein tarkedmmiksi kuin musiikki.
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KUVIO 13. Vastausjakauma kysymykseen 20.

"Muut samanalkalsesti opiskeltavat ainest ... paneutumiseeni musiikin opiskeluun.”

E3~...elvat vaikuttaneet kisiteisest... "
BE"...valkuttivat hyvin vihan
kieltelsesti... ”

32% KJ"...valkuttivat jossaln ma&arin
kielteisesti...

...vaikuttivat varsin kielteisesti... "

% "...vaikuttivat kielteisesti...

%

Valtaosa (yhteensé 87%) vastanneista on sitd mieltd, etteivit muut aineet ole vaikuttaneet
kielteisesti heidén paneutumiseensa musiikin opiskeluun. Kukaan vastanneista ei ollut
sitd mieltd, etd muut aineet olisivat vaikuttaneet kielteisesti heidén paneutumiseensa
musiikin opiskeluun ja vain 5% koki, ettd muut aineet olisivat vaikuttaneet varsin kieltei-

sesti heidén paneutumiseensa musiikin opiskeluun.

Koulujen vélilla oli vaittdman 24 keskiarvoissa suurehkoja eroja kuten kuviosta 12 (s.70)
voidaan todeta. Kokonaisuutena ottaen oppilaat eivét ole aivan varmoja siité pitéisikd
omaan luovaan toimintaan perustuvia kursseja hajauttaa pidemmiaille ajalle vai ei. Eniten
hajauttamisen kannalla ovat koulun 2 oppilaat (keskiarvo 2,6) ja véhiten sitd toivovat
koulujen 1 (keskiarvo 3,2) ja 4 (keskiarvo 3,2) oppilaat. Koulujen 2 ja 1 vdlillé onkin
tilastollisesti melkein merkitseva ero (0,05). 5 -jaksojérjestelmad toteuttavissa kouluissa
(2 ja 3) hajauttamista toivotaan enemmdn kuin 6 -jaksojdriestelmé&d toteuttavissa kouluis-
sa. 6-jaksojdriestelmdssa opiskelevien keskiarvo, 3,2 onkin oireellisesti (0,09) suurempi
kuin 5-jaksojérjestelmassd opiskelevien keskiarvo {2,7). Tulos tukee véittdmén 4 yh-
teydessé esitettyd kysymystd. 5-jaksojériestelmdssé opiskelevat oppilaat toivovat 6-jakso-
jirjestelméssé opiskelevia oppilaita enemmén kurssin hajauttamista.  Jélleen kerran
syytd jaksojarjestelmien véliseen eroon voi |6ytGé harrastustaustasta. Vaikka ero on
tilostollisesti vain oireellinen (0,09), musiikkia paljon harrastavien (keskiarvo 2,8) ovat

enemmdn hajauttamisen kannalla kuin musiikkia harrastamattomat (keskiarvo 3,4).
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KUVIO 14. Vastausjakauma kysymykseen 24,

"Omaan luovaan toimintaan perustuvat kurssit...”

30%

29%

=__.pithist hajauttaa
pidemmdilie ajaille.”

£ =...pitaisI jossain masrin
hajauttaa pidemmalile ajalle.”

& ol mislipidotta

*...pitdial jossaln mudirin
Jaksottaa.”

I ~...pitais! jaksottan.”

20%

Kysymys musiikin hajauttamisesta tai jaksottamisesta on vaikea, sillé monet oppilaat
ndkevét siing sekd huonoja eftd hyvid puolia. Noin kolmannes (30%) vastanneista ei ollut
muodostanut selkedtd mielipidettd kyseiseen véittamdén. Toinen kolmannes (yhteensd
34%) vastanneista on sité mieltd, ettd omaan luovaan toimintaan perustuvat kurssit pitdisi
ainakin jossain mddrin hajauttaa ja kolmas kolmannes (yhteensé 37%) vastanneista koki
puolestaan, ettéd omaan luovaan toimintaan perustuvia kursseja ei pitéisi ainakaan
jossain médrin hajauttaa pidemmidlle ajalle. Vain 8% oppilaista oli téydellisen jaksotuk-

sen kannalla.

Véittamalla 25 pyrittiin selvittdmadn oppilaiden suhtautumista musiikkiin lukion oppiai-
neena. Jaksottamisen voidaan olettaa parantavan musiikin asemaa lukicaineena, kun
opetus jGriestetadn samoin kuin muissakin aineissa. Aikaisemmissa tutkimuksissa (mm.
Parviainen 1988) on saatu tuloksia, joiden pohjalta voidaan oletiaq, etté oppilaat suhtau-
tuvat kevyesti musiikin opiskeluun, toisin sanoen pitévét musiikkia virkistysaineena. On
mielenkiintoista tietd&, miten musiikkia virkistysaineena pitéivét suhtautuvat musiikin
jaksottamiseen. Kuviosta 12 (s.70) voidaan todetq, ettd kokonaisuutena ottaen oppilaat
suhtautuvat vaitteeseen 25, "Musiikki on pelkdstadn virkistysaine", neutraalisti. Koulujen
vélilla on kuitenkin eroja. Koulussa 3 oppilaat ovat selvésti eniten sitd mieltd, ettd
musiikki on pelkastan virkistysaine ja koulussa 4 mielipiteet ovat taas vahvimmin sen
kannalla, ettei musiikki ole pelkéstadn virkistysaine. Koulujen viélilla ei kuitenkaan ole

merkitsevid eroja. Mielipide-erot eivét ole riippuvaisia vastaajan sukupuolesta tai harras-
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tustaustasta, vaan ehkd kurssin sisallistd tai opettajan opetustyylistd.

KUVIO 15. Vastausjakauma kysymykseen 25.

"Musiikki on pelkistidn virkistysaine,”

tiysin samaa mieits

8 Jokseenkin samaa mieits

PN ol mistipidetta

Jokssenkin orf mieltd

I tiysin ori mieits

Kysymys jakaa mielipiteet. Yhtd suuri maara oppilaita, 41% on joko sitd mielta, etté
musiikki on ainakin jossain maérin virkistysaine tai sita mielta, ettei musiikki jossain

mddrin ole virkistysaine. Selkeéité mielipidettd muodostamattomia on 18% vastanneista.

Kuviosta 12 (s.70) voidaan todeta, ettd poissaoloja ei kokonaisuutena oftaen pidetd
kovinkaan suurena ongelmana musiikin kurssin suorittamisen kannalta. Véhiten ne ovat
ongelma oppilaiden mielesté koulussa 2, jossa poissaoloja opettajan kertoman mukaan

valvottiin varsin tivkasti.

KUVIO 16. Vastausjakauma kysymykseen 26.

“Musiikin kurssin suorittamisen kannaita poissaoclot...”

30%

FZ] »...ovat merkittivi ongelma.”

E"...ovat Jossakin misrin ongelma."

B of mietipidetta

L "...olviit ole srityisesti ongeima.”

B “...civit ole merkitthvi ongelma.”

ARARE
A
oty AR
ot i A A A
A,
s
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Kuviosta 16 voidaan sanoq, ettd yhteensa noin puolet (48%) vastanneista koki, etteivét
poissaolot muodostaneet erityisesti tai ollenkaan ongelmaa musiikin kurssin suorittami-
sen kannalta. 24% vastanneista ei ollut muodostanut selkedtd mielipidetté véaittamadn.
Vain 8% oppilaista piti poissaoloja merkittavdndg ongelmana kurssin suorittamisen
kannalta. Poissaolojen ongelmallisuuden arvioinnissa on hyvé muistaa, etté kaikilla
vastanneista ei ole kokemuksia poissaoloista musiikin kurssilla, joten heidan vastauksen-

sa voivat olla vain olettamuksia tai vastaus on saatettu antaa jonkin muun aineen koke-

musten pohjalia.

Kasiteltavén asian rakenteella voidaan olettaa olevan yhteytté poissaolojen ongelmalli-
suuden kanssa. Jos tunneilla keskitytdén laajempiin asiakokonaisuuksiin ja oppilaille
ndin muodostuu kokonaiskuva tunnilla késitellyista asioista, kuten koulussa 3 oppilaiden
mukaan tapahtui, poissaolot eiviit muodosta ongelmaa. Jos kurssin sis&ltond on yksi tai
useampia asiakokonaisuuksia, ei muutaman tunnin poissaolo viel& ehdi hajottamaan
oppilaalle muodostunutta kokonaiskuvaa kurssilla kasitellyista asioista. Allaolevan reg-

ressiosuoran selitysaste on 0,70 ja korrelaatiokerroin 0,84***,

9 Musiikin
kurssilla
keskityttiin
yhteen tai
muutamaan

lagjaan

asiakokonai-

suuteen.

0 1 2 3 4 5 6

26 Poissaolot ovat merkittévé ongelma musiikin kurssin suorittamisen kannalta.

Véittémasta 27 voidaan kuviosta 12 (s.70) todeta, etté jaksottaminen sopii oppilaiden
mielestd kohtalaisen hyvin kaikkiin musiikin kursseihin. Keskiarvoissa on kuitenkin suuria
kouluttaisia eroja. Koulun 4 oppilaat (keskiarvo 1,7) olivat eniten sitd mieltd, ettd jaksot-
taminen sopii kaikkiin musiikin kursseihin yhta hyvin. Koulussa 3 (keskiarvo 3,3) jaksotta-

minen sopii oppilaiden mielestd selvasti muita kouluja huonommin kaikkiin musiikin
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kursseihin. Koulujen 3 ja 4 vdlilla onkin erittGin merkitsevé ero (0,004). Koulun 2 (kes-
kiarvo 2,3) ja koulun 3 erokin on tilastollisesti melkein merkitsevd (0,04). Myds koulun 1
(keskiarvo 2,3) ja koulun 3 vélinen ero on merkitseva (0,02). 5 -jaksojériestelméssa
opiskelevat (keskiarvo 2,8) ovat 6 -jaksojdriestelmdssd opiskelevia (keskiarvo 2,1) enem-
mdan sitd mieltd, ettd jaksottaminen ei sovi yht& hyvin kaikkiin musiikin kursseihin. Ero
jaksojérjestelmien vélilla on tilastollisesti melkein merkitseva (0,04). Jélleen kerran jakso-

jarjestelmien valilld on samansuuntainen ero kuin vdittdmisséd 4 ja 24.

Harrastustaustalla ei ole merkitysté& tulosten tulkinnan kannalta. Mydskédén sukupuolten

valilla ei ole tutkimuksen kannalta merkityksellisié eroja.

KUVIO 17. Vastausjakauma kysymykseen 27.

*Jaksottaminen sopii kalkkiin musiikin kursselhin yhtd hyvin.”

taysin samaa mieltit
B Joksoenkin samaa mieltd

& ot miellpidetta

i jokseenkin erl mieith

[ ] thysin erl mielth

Yhteensd puolet (54%) vastanneista oli ainakin jossain m&drin sitd mieltd, etté joksotta-
minen sopii kaikkiin musiikin kursseihin yht& hyvin. Noin neljGnnes (26%) vastanneista ei
ollut muodostanut selkedtd mielipidettd vaitdmaan 27 ja yhteensd viidennes (20%)
vastanneista suhtautui ainakin jossain méadrin kielteisesti kaikkien musiikin kurssien

jaksottamiseen.

Musiikin opetuksen hajauttamista on perusteltu soittamiseen ja opetetun harjoitteluun
kéaytettivissa olevan ajan véhdisyydella joksotetussa opetuksessa. Téssa tutkimuksessa
koulussa 1 véittémien 13 ja 27 vilille saatu tulos tukee edelld mainittua olettamusta.
Sivulla 76 olevasta regressiosuorasta (selitysaste 0,43 ja korrelaatiokerroin 0,65***)

voidaan pdételld, etté mitd véhemmdn opetetun harjoitteluun ja soittamiseen on kaytetty
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aikaa, sitd huonommin oppilaat kokevat jaksottamisen soveltuvan kaikkiin musiikin
kursseihin. Soittamiseen kaytetty aika on siis yksi tdrked kriteeri, jonka perusteella oppi-

loat jaksottamista arvioivat.

13. Opetetun

harjoitteluun,
esimerkiksi
soittamiseen

kaytettiin

liian vahén

aikaa.
27. Jaksottaminen sopii kaikkiin musiikin kursseihin yhtg hyvin.

Jaksottamiselle asetetuissa tavoitteissa on todettu jaksottamisen edistévén oppilaiden
opiskelumotivaatiota. Myds tdssd tutkimuksessa voidaan koulun 3 osalta sanoaq, ettd kun
tuntien léhekkdaisyys herétti omakohtaista kiinnostusta kdsiteltéviin asioihin, jaksottamisen
koettiin sopivan kaikkiin musiikin kursseihin yhta hyvin. Jaksottaminen tarvitsee toimiak-

seen oppilaiden motivaation opiskella musiikkia.

Selitysaste 0,41

Korrelaatiokerroin 0,64%%.
21. Tuntien

IGhekkdisyys 6
herdatti

omakohtaisen
kiinnostuksen

késiteltéviin

asioihin.

27. Jaksottaminen sopii kaikkiin musiikin kursseihin yhta hyvin.
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KUVIO 18. Vastaukset avoimiin kysymyksiin.
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Viidennes (20%) oppilaista jGtti vastaamatta ndihin vapaaehtoisiin avoimiin kysymyksiin,
joilla pyrittiin selvittdmé&én musiikin jaksottamisen hyvid ja huonoja puolia. Pelkastadn
kielteisi& puolia musiikin joksottamisesta 18ysi vain 5% oppilaista. Musiikin jaksottamises-
ta pelkastGGn mydnteisia puolia 16ysi 12% oppilaista. Noin kaksi kolmasosaa (64%)
vastanneista oppilaista 18ysi musiikin jaksottamisesta sekd hyvié etté huonoja puolia.
Késittelen téssa yhteydessd avointen kysymysten vastauksia varsin laajasti, koska niissé
on palion kiintoisia ja selkeitd kommentteja jaksottamisesta, mitkd eivét tule ilmi muissa

yhteyksissd.

Kielteisistéd kommenteista voi selvésti erottaa erilaisia ongelma-alueita.
Yhtend ongelma-alueena voidaan pitad sitd, ettd jaksotetussa opetuksessa tunteja on
véaistamatta paljon viikossa: 5 tai 6 tuntia.

"Musiikkia on 6 tuntia viikossa, se on litkaa." "Joskus tuntuu, etté on aina

musiikkia." "Tylsistyy helpommin kun sit& on niin usein."

Suuri viikkotuntimédra aiheutti kylléstymisté, etenkin jos tunnit olivat kaksois- tai kolmois-
tunteina tai jos ne olivat yksipuolisia.
"Joskus saattoi kyllastyéi/turhautua kahden tunnin aikana." "Musiikkia ei saisi
olla kolmena pé&ivana viikossa kaksoistunteina. Ne on yleensd tylsia." "P&a
hajoaa, kun béndi paukuttaa monta tuntia." "Ei jaksa istua kolmee tuntia
paikallaan tekemétta oikeastaan mitGan." "Ei millaén jaksaisi soittaa samoja

lauluja monesti viikossa." "Musiikkia voisi olla péivittéin, niin se ei kdvisi
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tylsdksi ja jaksaa opiskellakin." "Ei mielelldan musiikkia kaksoistunteina. On

hyvd jos musiikkia olisi ripoteltu tasaisesti vuoden aikana."

Kéasiteltdvan asian ja kayténndn tekemisen suhde oli joidenkin oppilaiden mielestd
vinoutunut. My8s erilaisten suurempien projektien tekemisen ja kokonaisuuksien késitte-
lyn vaikeutuminen jaksottamisen mydtd koettiin ongelmaksi. Merkittévéné ongelma-
alueena voidaan pitdd myds sitd, ettd vaikka tunteja on paljon viikossa, oppilaat koke-
vat, ettd tunneilla on vahdn aikaa. Toisin sanoen niiden tehokkuus tuntuu kérsivén
jaksottamisesta ja ns. hukkaminuutit lisdantyvat. Vaikka jaksottaminen ei muuta musiikin
kurssille varattua tuntimédarad, koettiin aikaa olevan rajatummin. Kiireen tuntu ja nopea
tahti vaativat enemmén oppilaiden omaksumiskyvylt&. Erityisesti tdm& vaikutti soiton
oppimiseen. Kuten eréis oppilas totesi: "Jos joku haluaisi koulussa oppia ilmaiseksi
soittamaan jotain soitinta vaihtoehtona kun on sikakalliit soittotunnit, niin ei sitd kukaan
neljassé viikossa opi."
"Usein tuntuu, ettd kurssi menee liian nopeasti." "Kurssi voi jaadé liian lyhy-
eksi, eikd kaikkia asioita valtamata kereté kdydd lapi." "Asioiden kdsitte-
lyyn/soittamiseen j&& vahan aikaa, koska aikaa on rajatusti."Ns. hukka-
minuutit eli luppoilu lisGéntyy." "Kurssit joudutaan valilla kdymaén 1&pi liian
nopeassa tahdissa ja joistakin tunneista tulee liian teoriapainotteisia." "Ope-
tusaika on tuntimaaraltaan lyhyt, esim. soitonopetukseen."Ei ehdi soittaa
niin paljoa, kun teoriaa taytyy kdydéa lapi." "Pysytdén koko ajan samassa
tylséissé aiheessa, kun ei ole aikaa melkein ollenkaan millek&én mielenkiin-
toiselle. "Mitédn suurempaa asiaa ei ehditd kasitelld laajempana ko-
konaisuutena, eikd isoja projekteja voida toteuttaa." "Ei ehké ole tarpeeksi
aikaa kayda koulun ulkopuolella olevissa tilaisuuksissa, jos jakson qjalla ei

sijoitu esim. mitdan hyvid konsertteja."

Monet jGavét kaipailemaan musiikin tunteja kurssin padtytyd.
"Tunteja ei ole kuin yhdessé jaksossa." "Joka jaksossa ei ole musiikkia, miké
on varsin ikévad." "Vahan tunteja. Pitkdan ilman musiikkia." "Joskus minua

laulattaa vaikka ei olekaan musiikkia." "Kursseja saisi olla enemman."
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Myss lukuijdriestykselliset ongelmat tuntuvat vaivaavan joitakin oppilaita. Oppilaiden on
sopeuduttava tilanteeseen, jos kurssi osuu huonoon palkkiin ja tunnit ovat huonoihin
aikoihin pdivéastd. Monet eivit kéy koko lukioaikana kuin yhden musiikin kurssin. Erds
oppilas nosti esille my&s poissaoloista aiheutuvat ongelmat. Jo viikon poissaoloista kertyy

suuri madrd tunteja.

Vastoin ennakko-odotuksia my8s musiikin kurssien pitkét véliajat vaivaavat. Musiikin
valinnaiskursseja valinneet kokevat, ettd taukojaksoilla asiat unohtuvat, ja musiikin
kokonaisuus pirstoutuu.

"Edellisen kurssin asiat saattavat unohtuq, jos kurssin vdlit on pitkét." "Musii-

kin kokonaisuus pirstoutuu.”

Musiikin kurssin hajauttamisen taustalla on monenlaisia motiiveja. Ne oppilaat, jotka
kokevat musiikin virkistys- tai luppoiluaineena, ilmeisesti kérsivét musiikin jaksottamises-
ta, sillé virkistysaineen yksi teho perustuu siihen, efttd sitd on ympéri vuoden tasapainot-
tamassa jokaista jaksoa. Taté kuvaa hyvin erdén oppilaan kommentti: "Koska musiikki
on luppoiluaine, ei luppoilu ole mahdollista kurssin jGlkeen." Jaksottaminen vaatii oman-
laisensa opiskelurytminsé. Eras oppilas koki, ettei musiikin jaksotus ja jaksotus yleensd

yksinkertaisesti sovi hdnen "toimintamalliinsa”.

Myénteisistd kommenteista saa hyvin kuvaa musiikin asemasta ja merkityksestd oppilail-
le. Negdtiiviset kommentit koostuivat p&&asiassa jaksotettuun musiikin opiskeluun liittyvis-
ta kéyténnén ongelmista, kun taas mydnteiset kommentit painottuivat enemmdan kurssin
suorittamiseen ja nopeaan l&pikayntiin. Toki esille oli nostettu my&s joitakin jaksottami-

sen mukanaan tuomia musiikin opiskelua kdytGnndssé helpottavia seikkoja.

Oppilaiden mielipiteet jaksottamisen vaikutuksesta soiton opiskeluun ja oppimiseen
vaihtelevat laidasta laitaan. Osa oppilaista kokee, etté jaksottaminen helpottaa soiton
oppimista. Perusteluina tGhan mainitaan mm. tuntien l&hekkdisyys, tiiviys ja sitd kautta
opetuksen parantunut jatkuvuus.

"Yhdella kurssilla voi oppia jonkin soittimen alkeet." "Kun opeteltiin esim.

kitaran soittoq, oli hyvé kun tunteja oli paljon lahekkéin, koska silloin péadsi



80
palion paremmin alkuun soitossa." "Kitaran soittoa opeteltaessa asiat py-

syivit mielessd, koska tuntien véli ei ollut kovin pitk&."

Se, ettd kurssit ovat yhdessd jaksossa ja eri musiikin kurssien vélissé on taukojaksoja,
koetaan jossain mielessé& myds positiiviseksi. Vaikka kurssien pitké vali aiheuttaakin
unohtamista, se myds estda kylldstymistd ja takaa riittévan vaihtelun. Taukojaksot koe-
taan my&s motivoivina.
"Ei kyllasty kovin helposti, kun on pari jaksoa vilissé." "Kun musiikkia on
harvemmin, innostuu tunneista enemmén kuin jos musiikkia olisi esim. koko

vuoden ajan." "Ei ehdi kyllastyd niin pahoin samoihin naamoihin.”

Osa oppilaista suhtautuu musiikin kurssiin vélttamatéméné pahana, joka on suoritettava
jossain vaiheessa. Kun kurssi osuu kohdalle, sen parempi mité nopeammin se on ohi.
Jaksottaminen tarjoaa entisté paremmat puitteet kurssin nopealle "lapimenolle". Myés jos
kurssi on erityisen tylsa tai ei-kiinnostava, jaksottaminen on monen oppilaan "pelastus’.
Jaksottaminen koetaan helppona keinona saada kursseja pois alta. Erityisen kuvaava on
er&dn koulun 3 oppilaan kommentti, jossa pitkistdkin oppitunneista on pyritty I16ytdméadn
jotain hyvdéa: "Paasee ainakin nopeasti kotiin jos lintsaa musiikin tunnit."
"Jos musiikista ei pidéd saa kurssin suht nopeasti suoritettua pois eiké vasten-
mielinen musiikinopiskelu jatku pitkGa ajanjaksoa." "Sité ei tarvitse kestad
kuin yhden jakson ajan. Se on erittGin mySnteistd." "Jos ei erityisemmin pidéa
musiikista niin se on sitten kerralla ohi eik& tarite stressata koko vuotta
musiikin tuntien takia." "Jos on tylsd kurssi niin sité ei tarvitse kauan kest&d."
"Saa véhdlla vaivalla kursseja pois alta." "Kurssi menee sutjakkaasti, véhén
niinkuin ohimennen siind sivussa." "Kurssin saa nopeasti lapikaydyksi, kun

aina ei valtdmatta jaksa istua kuivilla tunneilla kuuntelemassa paasausta

menneistd sdveltdjista."

Jotkin oppilaat kokivat useamman oppitunnin kerta-annokset positiivisena. Tuntien suuri
madrd koettiin my&s hyvénd asiana sekd opetuksen jatkuvuuden kannalta, etté muuten-
kin.

"Tunteja on monta viikossa, siten ei ehdi unohtaa edellisen tunnin asioita."

"On niin usein musiikkia viikossa." "Tiiviys." "Musiikin tunnit ovat kahden ja
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kolmen tunnin pétkissa." "On kiva, ettd on aina kaksi tuntia musiikkia perdk-
kain." "Jos jaksotus tapahtuisi pidemmdlia aikavélilla, asiat unohtuisivat
nopeammin." "Kokeessa muistaa paremmin kurssin alussa opitut asiat, kun

jakso on suhteellisen lyhyt."

Jaksottamisen koettiin parantavan opiskelun laatua. Kun tunnit ovat lahekkéin ja niitd on
palion, opiskelu on pitk&janteisempdd ja motivoivampaa. Mahdollisuus suorittaa musii-
kin kurssi siind missé muutkin aineet, koettiin hyvdnd. Musiikkiin voi keskittyé paremmin,
kun se on tiiviinG pakettina muiden aineiden joukossq, ja sille on annettu samat olosuh-
teet kuin muillekin aineille.
"Voi keskittyd musiikkiin paremmin." "Opiskelu on intensiivisempad, tehok-
kaampaa." "Se, ettd hommaa jaksaa tehdé suuremmalla innolla, téé on
pitkdjanteisemp&d tydtd. Ylimadrdiset kurssitkin valitsee melki vain sellaiset
tyypit, jotka on tosissaan kiinnostuneita ja asiat luistaa paremmin." "Ajatus ei
katkea." "Musiikki on fietylld tavalla reaaliaine ja myds sitd on luettava,
jaksottamalla aine tihedksi jaksoksi, estGé se tietojen ja mielenkiinnon
katoamisen asiaan." "Voi oftaa musiikkia milloin haluvaa ja kuinka paljon.”
"Mussan kurssin voi suorittaa siind missd muutkin." "Musiikin kursseja voi
valita lukion aikana useampia." "Onhan se helpompaa, kun musiikki on

jaksotettu kuten muutkin aineet."

Joukossa on myds niitdkin oppilaita, jotka pitdvét musiikista, mutta jotka eivét suhtaudu
kovin kunnianhimoisesti musiikin opiskeluun. Musiikin tunnit koetaan rentouttavina ja
virkistéving. Témd seuraus ei ole jaksottamisen aikaansaamaa, mutta jaksottaminen
lis&é musiikin tuntien m&araa vilkossa ja ndin sen rentouttava vaikutus ennestéan liséén-

"Mukava piriste aina silloin 1Gll5in, jotain luovaa tydskentelyd rankempien

aineiden valissé."



82

7.2. Kognitiivinen oppimisteoria musiikin jaksottamisessa

7.2.1. Jatkuvuus

Selvitin opetuksen jatkuvuutta kyselylomakkeen asennevéittémdlla 16. Vaikka jatkuvuutia
selvittdvien kysymysten osuus on pieni kaikkien asennevéittémien joukossa, se on hyvin
olennainen seikka selvitettdessé kognitiivisen oppimisteorian toteutumista jaksotetussa

musiikin opetuksessa.

KUVIO 19. Keskiarvot asennevéittGmésta 16
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Kertaustarvetta oli oppilaiden mielesté kokonaisuutena ottaen vain véhéan. Eniten ker-
taustarvetta oli koulun 4 oppilailla (keskiarvo 3,0), mika saattaa johtua kurssin varsin
asiapitoisesta sisdlldstd. Vahiten kertaustarvetta oli koulussa 3, jossa keskiarvo oli 4,1.
Tamé saattaa johtua siitd, etté koulussa 3 kurssilla soitettiin ja laulettiin paljon. Koulujen
vélinen ero on tilastollisesti erittdin merkitsevd (0,004). Eri jaksotustavoilla ei néytd
olevan merkitystd opetuksen jatkuvuutta arvioitaessa. limeisesti sekd 5 - ettd 6 -jaksojér-
jestelmén mukainen joksotus tayhdd opetuksen jatkuvuudelle asetetut vaatimukset varsin
hyvin. Kurssien sisdllsillé on suuri merkitys opetuksen jatkuvuudelle. Koulujen 2 ja 4
kursseilla, jotka olivat varsin asiapitoisia, kertaustarve oli suurempi kuin kouluissa 1 ja 3,
joissa keskityttiin enemmdin soittamiseen. Koulujen 1 ja 3 (keskiarvo 4,0) sek& 2 ja 4

(keskiarvo 3,5) vélinen ero on melkein merkitsevén luokkaa (0,03).
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Poikien vélillg on tilastollisesti vahint&én melkein merkitsevié eroja eri jaksojérjestelmissd.
Eniten kertaustarvetta oli 6-jaksojdriestelmdssa opiskelevilla poijilla (keskiarvo 3,0) ja
vdhiten 5-jaksojdrjestelmdssa opiskelevilla pojilla (keskiarvo 4,4). Ero heidén vélillaén on
tilastollisesti erittdin merkitsevd (0,003). Tytdt ja musiikkia palion harrastavat kokevat
kouluissa 2 ja 4 kertaustarpeen olevan suurempi kuin kouluissa 1 ja 3. Tyltdjen keskiar-
vojen vdlillé on kouluissa 1 ja 3 (keskiarvo 4,00) sekd 2 ja 4 (keskiarvo 3,28) tilastollisesti
merkitsevé ero (0,01). Paljon musiikkia harrastavien keskiarvo kouluissa 1 ja 3 oli 4,4,
kun taas kouluissa 2 ja 4 palion harrastavien keskiarvo (3,5) oli tilastollisesti merkitsevésti

pienempi (0,01).

KUVIO 20. Vastausjakauma kysymykseen 16.
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Kokonaisuutena oftaen kertaustarvetta oli oppilaiden mielesté varsin vihdn. Yhteensd
jopa 61 % vastanneista oli sité mieltd, ettd edelliselld opetuskerralla késiteltyjé oli vain
v&hén tai ei ollenkaan tarpeen kerrata seuraavalla kerralla. 27% vastanneista piti ker-

taustarvetta kohtalaisena ja yhteensd 12% piti kertausta véhintédn varsin tarpeellisena.

Opetuskertojen lahekkaisyyden oletetaan parantavan opetuksen jatkuvuutta. Seuraava
tulos antaa viitteitd siitd, eitd opetuskertojen pituus vaikuttaa opetuksen jatkuvuuteen.
limeisesti pidemmat opetuskerrat edistévét asioiden kokonaiskésittelyd, sillé kertaustarve
on sité pienempi, mitd pitempid opetuskerrat ovat. Lyhyemmillé opetuskerroilla kertaus-
tarve on suurempi. Vaikka t&mé koulun 2 tuloksen selitysaste on pieni 0,23, ja siten vain
suuntaa antava, antaa se viitteitd opetuskertojen pituuden ja opetuksen jatkuvuuden

vélisestd yhteydesté. Sivulla 84 olevan regressiosuoran korrelaatiokerroin on 0,48*.
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16. Edellisellé opetuskerralla késiteltyjé asioita oli tarpeen kerrata seuraavalla kerralla.

Véittémien 16 ja 24 vdlinen vaikkakin vain oireellinen (0,08) yhteys tuo mielestdni
tarkeén havainnon opetuksen jatkuvuutta koskevaan pohdiskeluun. Voutilaisen teorian
mukaan opetuksen jatkuvuuden kérsiessé opetus kuuluisi jaksottaa tiiviimmin. Huono
jatkuvuus johtuu siis Voutilaisen mukaan opetuskertojen pitkista véleisté. Kuitenkin
koulussa 4 vaittémien 16 ja 24 vdlisen tuloksen mukaan opetuksen jatkuvuuden kdérsies-
s& oppilaat toivovatkin omaan luovaan toimintaan perustuvien kurssien hajauttamista.
Mité pienempi kertaustarve oli, sité tyylyvdisempia oppilaat olivat nykyiseen jaksotuk-
seen. Opetuksen hajauttamistoiveet kertovat mielesténi omaksumisvaikeuksista, jotka
johtuvat liian tiiviisté opiskelutahdista. Allaolevan regressiosuoran selitysaste on 0,31 ja

korrelaatiokerroin 0,55.

16. Edellisella
opetuskerralla
kasiteltyjé
asioita

oli tarpeen

kerrata

seuraavalla

kerralla. ;

=

2 3 4 5 6

24. Omaan luovaan toimintaan painottuvat kurssit pitdisi hajauttaa pidemmiille ajalle.



85

7.2.2. Kokonaisuuksien oppiminen ja integraatio

Kognitiivisen oppimisteorian kannalta olennaista on tietorakenteiden ja kokonaiskuvan
muodostuminen kasitellyistd asioista. NGitd asioita jaksotetussa opetuksessa pyrin selvit-
tamddan kyselylomakkeen asennevéittdmilla 9, 10, 11, 12, 17 ja 18. Véittdmat 9, 10, 11
ja 12 ovat tosiasioita mittaavia kysymyksid, eikd ndin ollen tulosten kannalta ole suurta-
kaan merkityst& vastaajan sukupuolella tai harrastustaustalla. Siksi ndiden vaittdmien

yhteydessé ei juurikaan kdasitelld néitd taustamuuttujia.

KUVIO 21. Keskiarvot asenneviittdmisté 9, 10, 11, 12, 17 ja 18.

9 Musilkin kurssilla keskityttiin yhteon tai
muutamaan [aajaan asiakokonaisuutesn.

10 Samanalkaisesti k&ydyt kurssit

tiydeonsivit musiikin kurssifla kiisitelty)a
asioita omasta nik8kuimastaan.

11 Musilkin kurssilla kisiteitlin lllan
paljon aslaa kiiytettivisss

olevaan alkaan nihden. &2 kaikki
koulu 1
12 Kurssiila kiisiteltlin paljon
irralista sirpaletietoa. M oulu 2
17 Musiikin kurssilia kisiteliyt asiat -
thydensivit alkalsempla koulu 4
tletojani aslasta.
418 Tuntien tivis sijoitteiu edistl
kokonalskuvan muodostumista
kurssilia kiisiteliyisti asioista.
1,00 1,80 2,00 2,60 3,00 3,50 4,00 4,50
samaa mieltk orl mieltd

Kouluissa on jossain m&drin keskitytty asiakokonaisuuksiin. Koulujen kesken on kuitenkin
suuria eroja, mutta ei jaksojdrjestelmittéin vaan kurssin sisdllén perusteella. Eniten
asiakokonaisuuksiin keskityttiin koulussa 2, jossa vastausten keskiarvo oli 1,78. Véhiten

asiakokonaisuuksiin keskityttiin koulussa 1, jossa vastausten keskiarvo oli 3,64. Koulujen
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vélinen ero onkin tilastollisesti erittéin merkitsevé (0,000). Kuten kurssien sisdllsistékin
voidaan pd&dételld, kouluissa 1 ja 3 (keskiarvo 3,4) asiakokonaisuuksiin keskittyminen oli
vahéisempdd kuin kouluissa 2 ja 4 (keskiarvo 2,0). Koulujen 1 ja 3 sekd 2 ja 4 ero onkin

tilastollisesti erittdin merkitsevd (0,000).

KUVIO 22. Vastausjakauma kysymykseen 9.

"Musitkin kurssilla ...”

"...keskityttlin laajothin
aslakokonalsuuksiin.”

H *...keskityttiin varsin paljon
laajoihin asiakokonaisuuksiin.”

I ~...keskityttiin Jossain mEfrin
laajoihin asiakokonalsuuksiin.”

7 »...keskityttiin vain vahin
laajolhin aslskokonalsuuksiin.”

1B ~...¢! keskitytty laajoihin
aslakokonalsuuksiin.”

Hieman yli kolmannes (38%) vastaqjista, koki, ettéd musiikin kurssilla keskitytiin jossain
mé&drin asiakokonaisuuksiin. Jopa 23% vastanneista koki, ettd musiikin kurssilla keskityt-
tiin asiakokonaisuuksiin ja yhteensd 35% oli sitd mieltd, ettd asiakokonaisuuksia ol
kasitelty varsin palion kielteisemman kannan omaavia 28% vastaan. Vain 8% vastaaijista

oli sitéd mieltd, ettei opetuksessa oltu késitelty asiakokonaisuuksia.

Jaksottamisen on todettu monissa yhteyksissa edistévéin asioiden kokonaiskdsittelyd. Siksi
onkin kiinnostavaa tietda, miten oppilaat suhtautuvat asiakokonaisuuksien opiskeluun
jaksotetussa opetuksessa. Koulussa 3 oppilaat toivoivat sitéd enemmén opetuksen
hajauttamista mité véhemman kurssilla keskityttiin asiakokonaisuuksiin. Asiakokonai-

suuksien kdsittelyn koettiin luontevasti kuuluvan jaksotettuun opetukseen.

Selitysaste 0,33
Korrelaatiokerroin 0,57*%%*
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7. Musiikin

kurssi olisi
pitdnyt

hajauttaa

pidemmdlle

ajalle.

9. Musiikin kurssilla keskityttiin yhteen tai muutamaan asiakokonaisuuteen.

Kysymykselld 10 pyrin selvitdmé&dn tapahtuuko lukioissa integraatiota samanaikaisesti
kéytdvien kurssien vdlills. Kuten kuviosta 21 (s.85) voidaan huomata, integraatiota
samanaikaisesti kdytyjen kurssien vélilld tapahtuu hyvin véhén. Samanaikaisesti kéydyt
kurssit taydensivét oppilaiden mielestd jonkin verran musiikin kurssilla késiteltyj@ asioita
koulussa 4, kun muissa kouluissa integraatiota tapahtui véhdn tai ei ollenkaan.
Integraatiota on myds voinut olla kurssien vililla sellaisessa muodossa, etteivét oppilaat
ole huomanneet eri kurssien sisdltdjen vélistd yhteyttd. Kouluissa 1 ja 2 integraatio on
ollut véhaisintd. Kun keskiarvo koulussa 1 on 4,3 ja 4,2 koulussa 2, oli keskiarvo
koulussa 4 selvéisti pienempi (3,5). Erot koulujen 1 ja 4 seka 2 ja 4 vdlilla ovat melkein
merkitsevia (0,04 ja 0,07). Koulujen vilillé ei ole jaksojdrijestelméstd tai kurssin

asiasisélldistd johtuvia eroja.

KUVIO 23. Vastausjakauma kysymykseen 10.

"Samanalkalsesti kiydyt kurssit ... musiikin kurssilia kiaslteityji aslolta.”

44%

2] "...tiydensivit omasta
nikSkulmastaan...”

= *...taydensiviit varsin patjon
omasta nik3kuimastaan...”

.. tiydensiviit jossain mi¥rin
omasta ndkSkulmastaan... ”

*... tiydensiviit vain vihin
omasta nikdkuimastaan...”

Il .- elviit tiydentiinest
omasta nikSkuimastaan...”

0%
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Kuvion 23 mukaan integraatiota ei oppilaiden kokemana juuri ole tapahtunut. Kukaan
ei ollut sitd mieltd, ettd samanaikaisesti kdydyilla kursseilla olisi kéasitelty musiikin kurssilla
késiteltyjé asioita omasta nékdkulmastaan. Valtaosa (yhteensd 73%) vastanneista oli sitd
mieltd, ettd integraatiota oli tapahtunut joko vain véhéan tai ei ollenkaan. limeisesti
integraatiota kurssien vélilléd on kdytdnndssé hyvin vaikeaa ellei mahdotonta oftaa

huomioon lukujdrjestystd tehtéessa.

Kysymyksella 11 oli tarkoitus selvittad kurssilla késitellyn asian médrdé. Kuviosta 21
(s.85) nahdadn, etta musiikin kurssilla on keskim@arin késitelty sopivasti asiaa. Koulujen
valilla on eroja kurssin sisdllon mukaan, ei jaksojariestelmittdin. Véhiten, jopa liian
v&hén asiaa késiteltiin kouluissa 1 ja 3. Naissd kouluissa on keskitytty ilmeisesti enem-
mdn soittamiseen. Eniten asiaa on oppilaiden mielest& késitelty kouluissa 2 ja 4, tosin
ndissékadn kouluissa asiaa ei ole késitelty liikkaa vaan vain sopivasti. Koulujen 1 ja 3
keskiarvo on 4,25 kun kouluissa 2 ja 4 se on 3,38. Ero on tilastollisesti erittdin merkitse-

vé (0,001).

KUVIO 24. Vastausjakauma kysymykseen 11.

“Musiikin kurssifia kiisiteitiin klytettivissll olevaan alkaan nihden ...”

40%

~... liikua asiaa.”
... jossain miirin lilkaa asiaa.”

.. sOpivast] asiaa.”

] "... Jossain mi&rin llan
vihin asiaa.”

... liian vihin asiaa."

Oppilaiden vastauksissa on jonkin verran hajontaa. Valtaosa (yhteensd 71%) vastanneis-
ta koki, etté kurssilla oli késitelty ainakin jossain mdérin liian véhén asiaa kéytettévissd
olevaan aikaan ndhden. 15% vastanneista oli tyytyvdisid kdsitellyn asian mé&drdén ja
yhteensd vain 14% vastanneista koki, ettd asiaa oli kdsitelty ainakin jossain méaérin liian

paljon.
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Kysymyksen 12 tarkoituksena oli kartoittaa kysymyksen 9 tavoin késitellyn asian raken-
netta. Kysymykset ovatkin keskenddn kontrollikysymyksia. Kuten kuviosta 21 (5.85)
voidaan todetq, irrallista sirpaletietoa kurssilla on késitelty jonkin verran tai vahdan.
Vahiten irrallista sirpaletietoa kasiteltiin 6 -jaksojériestelméd toteuttavissa kouluissa 1 ja
4. Koulun 1 tilanne on mielenkiintoinen, silla siellé ei oppilaiden mukaan kaésitelty paljon
asiakokonaisuuksia, muttei mydskadn paljon irrallista sirpaletietoa. Téhén lienee syyna
kasitteiden sirpaletieto ja asiakokonaisuus epdmadrdisyys. Oppilaat eivét valttamatta
tunnista asiakokonaisuuksia opetuksessa, vaikka niité olisikin. Oppilaat saattavat myss
ajatella, ettd asiakokonaisuus voi sisGltéa jonkin verran irrallista sirpaletietoa. Sukupuo-

lella tai harrastustaustalla ei ole merkitysté t&dmén kysymyksen vastauksiin.

KUVIO 25. Vastausjakauma kysymykseen 12.

"Kurssiila... "

42%

... kiisiteltiin paljon irrallista
sirpaletietoa.”

£ "« kiisiteltiin jonkin verran
irrallista sirpaletiotoa.”

n_| ... kiisiteltiin soplvasti
Irrallista sirpaletietos.”

77 "... kiisiteltlin vain vihin
Irrallista sirpaletiotoa.”
... el kisitelty irrallista

sirpaletietoa.”

Oppilaiden vastauksissa on paljon hajontaa, mutta kokonaisuutena ottaen sirpaletietoa
on késitelty varsin vahan. 42% oppilaista oli sitd mieltd, ettd kurssilla késiteltiin vain
vahan irrallista sirpaletietoa. 18% vastanneista oli vielé jyrkemmin sitd mieltd, eftei
kurssilla oltu késitelty irrallista sirpaletietoa. Yhteensd 23% vastanneista koki, ettd kurssil-

la kasiteltiin ainakin jonkin verran irrallista sirpaletietoa.

Kyselylomakkeen kysymys 17 kartoitti oppilaiden aikaisempien tietorakenteiden t&ydenty-
mistd. Kuvion 21 (s.85) mukaan musiikin kurssilla késitellyt asiat ovat jonkin verran
taydenténeet oppilaiden aikaisempia tietoja asiasta. Eniten aikaisemmat tietorakenteet

ovat tdydentyneet koulussa 2, jossa myds eniten keskityttiin asiakokonaisuuksiin. V&hiten
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aikaisemmat tietorakenteet tGydentyivit koulussa 3, jossa muutenkin on késitelty véhiten
asiaa. Koulun 2 (keskiarvo 2,0) ja koulun 3 (keskiarvo 3,0) vélinen ero on tilastollisesti
merkitsevé (0,02). Tarkasteltaessa tietorakenteiden téydentymistd kouluittain kurssien
sisdltdjen mukaan, kouluissa 2 ja 4 (keskiarvo 2,3) aikaisemmat tietorakenteet téyden-
tyivait kouluja 1 ja 3 (keskiarvo 2,7) paremmin. Kouluissa 2 ja 4 késiteltiin enemmén
asiaa kuin kouluissa 1 ja 3, joissa keskityttin enemmdn soittamiseen. Ero on kuitenkin

varsin pieni ja tilastollisesti vain oireellinen (0,09).

KUVIO 26. Vastausjakauma kysymykseen 17.

"Musiikin kurssilla kiigitellyt asiat ...”

41%

... tiydensiviit alkalsempla
tietojani aslasta.”

5 "... tiydensivit jossain malrin
alkaisemplia tietojan! asiasta.”

X oi mielipidens

] "... thydensivit hyvin vihin
alkalsemplia tietojani aslasta.”

I °-- eivit thydentiineet
alkaisempia tiotojani asiasta.”

Kokonaisuutena ottaen aikaisemmat tietorakenteet taydentyivét varsin hyvin; valtaosa
(yhteens& 58%) vastanneista koki, ettd aikaisemmat tietorakenteet téydentyivét ainakin
jossain mddrin. Viidennes vastanneista (20%) ei ollut muodostanut selkedtd mielipidetta
asiaan ja yhteensd 23% koki, ettd aikaisemmat tietorakenteet eivét taydentyneet kovin

paljoa.

Kysymykselld 18 selvitin kokonaiskuvan muodostumista kurssilla késitellyista asioista.
Kuvion 21 (5.85) mukaan tuntien tiivis sijoittelu on jonkin verran edistdnyt kokonaiskuvan
muodostumista kurssilla kasitellyista asioista. Eri jaksotustavoilla ei néytd olevan merkitys-
ta kokonaiskuvan muodostumisen kannalta. Kurssin sisalién mukaan katsottuna véhiten
kokonaiskuva on muodostunut kouluissa 1 ja 3 ja eniten kouluissa 2 ja 4. Erot eivét
kuitenkaan ole tilastollisesti merkitsevid. Samankaltainen tulos saatiin my8s kouluissa 1

ja 3 sekd 2 ja 4 opiskelevien musiikkia harrastamattomien vélille. Kouluissa 1 ja 3 (kes-
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kiarvo 3,2) kokonaiskuva tuntui muodostuvan huonommin kuin kouluissa 2 ja 4 (keskiar-
vo 2,1). Ero on tilastollisesti kuitenkin vain melkein merkitseva (0,07). 6-jaksojdrjestel-
méissG opiskelevat musiikkia paljon harrastavat (keskiarvo 2,0) ovat 5-jaksojéirjestelmds-
s& opiskelevia paljon harrastavia (keskiarvo 2,8} tilastollisesti merkitsevésti (0,02) enem-
mdn sitd mieltd, ettd tuntien tiivis sijoittelu edesauttoi kokonaiskuvan muodostumista.

Sukupuolella ei nayté olevan merkityst&a vastauksiin.

KUVIO 27. Vastausjakauma kysymykseen 18.

“Tuntien tilvis sijoittelu ...”

ES =... edist kokonaiskuvan
muodostumists.”

£ ... edisti jossain mEkrin
kokonaiskuvan muodostumista.”

"IV mislipidettd

*... ol juurt ollenkaan edistinyt
kokonalskuvan muodostumista."

I ... o1 edistinyt kokonaiskuvan
muodostumista.”

Mielipidettd muodostamattomia on kolmannes {33%) vastanneista. Yhteensd léhes puolet
(48%) vastanneista koki, et jaksottaminen edisti kokonaiskuvan muodostumista ainakin
jossain madrin ja yhteensd 18% vastanneista koki puolestaan, ettei jaksottaminen juuri-

kaan edistényt kokonaiskuvan muodostumista.
7.2.3. Opetusmuodot
Opetusmuotojen kayhtéa kartoitettiin kysymyksellé 3, jossa oppilaat arvioivat opetusmuo-

tojen kdyhd- ja mielvisuusastetta. Sen lisksi tuntien monipuolisuutta kartoitettiin asenne-

vaitamilla 13, 14 ja 15.
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KUVIO 28. Keskiarvot asennevéittamistd 13, 14 ja 15.

13 Opetetun harjoitteluun esim.
soittamisesn kiiytettiin lilan vihin alkaa.

B kaikid
14 Musiikin tunnit oiivat tarpseksi mont-
puolisia opetuskertojen pituutesn nihden. koulu 1
M xoulu 2

X
koulu 4

15 Musliikin tunnit ofivat tarpeecksi
monipuoliisia opetuskertojen
1&hekkiisyyteon nihden.

A e
///////////////////////////

1,00 1,60 2,00 2,60 3,00 3,50 4,00
samaa mieltd orl miolta

o ws ¢

Soittamiseen on kouluissa kéytetty keskimd&érin sopivasti aikaa. Selvéasti muista kouluista
erottuu kuitenkin koulu 4 (keskiarvo 2,0), jossa soittamiseen on kdaytetty jossakin méadrin
liian véhén aikaa. Eniten opetetun harjoitteluun ja soittamiseen on kéytetty aikaa kouluis-
sa 1 ja 3 (keskiarvot 3,4 ja 3,4). Erot koulujen 1 ja 4 sekd 3 ja 4 vdlilla ovat merkitsevié
(0,008 ja 0,02). Mybs koulussa 2, jossa keskiarvo on 3,2, on soittamiseen kéytetty tilas-
tollisesti merkitsevasti (0,01) enemman aikaa kuin koulussa 4. Jaksojériestelmdlla ei ole
vaikutusta tamén kysymyksen vastauksiin, mutta kurssin sislldlla on vaikutusta jonkin
verran. Kouluissa 1 ja 3 (keskiarvo 3,4) on soittamiseen kéytetty enemmén aikaa kuin

kouluissa 2 ja 4 (keskiarvo 2,8). Ero on tilastollisesti melkein merkitseva (0,06).

Yhtend syyn& vastausten suureen hajontaan voidaan pitda tyttdjen ja poikien vdlisia
eroja. 6-jaksojdrjestelmassa opiskelevat pojat (keskiarvo 3,3) ovat tyttdja (keskiarvo 2,0)
enemmdan sité mieltd, ettd soittamiseen ja opetetun harjoitteluun on kéytetiy liian véhéan
aikaa. Ero on ftilastollisesti merkitseva (0,02). 5-joksojérjestelmdssa opiskelevat pojat
(keskiarvo 3,4) ovat selvasti 6-jaksojarjestelmdssd opiskelevia poikia tyytyvéisempié

opetetun harjoitteluun kéytettyyn aikaan. Ero on tilastollisesti merkitsevéa (0,02). Kouluissa
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1 ja 3 opiskelevat tyt6t (keskiarvo 3,6) ovat kouluissa 2 ja 4 opiskelevia tytt8jG (keskiarvo
2,8) tilastollisesti melkein merkitsevasti (0,04) tyytyvGisempia opetetun harjoitteluun
kéytettyyn aikaan. Tytdt ovat yleisesti ottaen poikia tyytyvGisempid soittamiseen kéytettyyn

aikaan. Harrastustaustalla ei ole juurikaan merkitysté vastausten kannatlta.

KUVIO 29. Vastausjakauma kysymykseen 13.

"Opsetetun harjoitteluun esim. soittamiseen kiytettiin ...”

2T% 27%

2 »... ian vahEn alkaa”

"... jossain misrin lilan
vihén alkaa.”

K- sopivastl alkaa.”

7 "... Jossain midrin lllan
pailjon alkaa.”

I ~... iian paljon alkaa.”

Oppilaiden vastauksissa on runsaasti hajontaa. Silmiinpistdvad on vastakkaisten mielipi-
teiden IGhes yht& suuri madrd. Saman verran oppilaita, 27%, on sité mieltd, ettd opete-
tun harjoitteluun jossain mdérin kéytetly joko liian véihén tai liian paljon aikaa. Opetetun
harjoitteluun kéytettyyn aikaan tyytyvaisia oli vain 12% vastanneista. Jopa viidesosa (20%)
oppilaista koki, etté opetetun harjoitteluun kdytettiin liian palion aikaa. 14% oppilaista

koki puolestaan, etta opetetun harjoitteluun kaytettiin liian véhan aikaa .

Kuvion 28 (s. 92) mukaan musiikin tunnit olivat jossakin médrin tarpeeksi monipuolisia
tuntien pituuteen ndhden. Monipuolisimpia tunnit olivat oppilaiden mielestd kouluissa 1
(keskiarvo 2,7) ja 2 (keskiarvo 2,7) ja vdhiten tunnit olivat monipuolisia koulussa 4
(keskiarvo 3,6), jossa mySs soittamiseen oli kaytetty vahiten aikaa. Erot koulujen 1 ja 4
sekd 2 ja 4 vélilla ovatkin tilastollisesti vahintadn melkein merkitsevid (0,02 ja 0,05).
Mielenkiintoinen havainto on, ettd koulussa 3, jossa oppitunnit olivat pisimpié kolmois-
tunteineen, oppilaat olivat jossakin maarin tyytyvdisid tuntien monipuolisuuteen tuntien

pituuteen ndhden.
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Sukupuolella ei ndytd olevan merkitystd vastauksiin, mutta harrastustaustalla néyttéisi
olevan jonkin verran. Musiikkia paljon harrastavat olivat tyytymé&atdmimpid tuntien
monipuolisuuteen opetuskertojen pituuteen ndhden. Ero jonkin verran harrastavien
(keskiarvo 2,3) ja palion harrastavien (keskiarvo 3,4) viilillé on tilastollisesti erittéin
merkitsevd (0,004). 6 -jaksojdriestelmdssa opiskelevien paljon harrastavien (keskiarvo
3,8) ero jonkin verran harrastaviin (keskiarvo 2,9) on tilastollisesti erittéin merkitsevé
(0,004). Myds kouluissa 1 ja 3 on jonkin verran harrastavien (keskiarvo 2,3) ja paljon
harrastavien (3,4) valilla tilastollisesti merkitseva ero (0,027). limeisesti tunneilla kasitel-
lGén paljon sellaista asiaq, joka on musiikkia paljon harrastaville ennest&dn tuttua. Jos
tunneilla ei ole tarpeeksi virikkeitd palion harrastaville, he saattavat kokea tunnit liian
pitking ja yksitoikkoisina. Jonkin verran harrastavat ovat harrastustaustaltaan iGhempéné

musiikkia harrastamattomia kuin paljon musiikkia harrastavia.

KUVIO 30. Vastausjaokauma kysymykseen 14.

"QOpetuskertojen pituuteen nihden musikin tunnit...”

"... olivat tarpseksi monipuolisia.”

E =... olivat jossain m&arin
tarpeeksi monipuolisia.”

W0 of mielipidetta

"... oiviit jossain midrin oflest
tarpesksl monipuolisia.”

I " siviit olleet tarpeeks|
monipuolisia.”

Neutraalisti kysymykseen 14 suhtautui 27% vastanneista. Mydnteisesti ja kielteisesti
suhtautuvien osuudet ovat yhtd suuret, 12%. Yhteensd 38% vastanneista koki tuntien
olevan ainakin jossain méadrin tarpeeksi monipuolisia kun taas yhteensé 35% vastan-

neista koki, etteivat tunnit olleet tarpeeksi monipuolisia.

Vé&ittdmén 15 kysymyksenasettelu on hyvin samankaltainen kuin véittémén 14. Tasta
johtuen vastaukset ndihin vaittdmiin ovat hyvin samankaltaisia. llmeisesti tunnit ovat

tarpeeksi monipuolisia niiden ldhekkdisyyteen néhden, kun ne ovat tarpeeksi monipuo-
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lisia tuntien pituuteen ndhden ja pdinvastoin. Kuvion 28 (s.92) perusteella voidaan
sanoa, ettd kokonaisuutena oftaen tunnit olivat oppilaiden mielestd ainakin jossain
mddrin tarpeeksi monipuolisia my8s tuntien IGhekkéisyyteen néhden. Oppilaat olivat
kouluissa 3 ja 4 jossakin méarin tyytyvdisempid tuntien monipuolisuuteen niiden lGhek-
kéisyyteen néhden kuin niiden pituuteen néhden. Koulussa 1 (keskiarvo 2,6) oppilaat
ovat selvasti koulun 4 oppilaita (keskiarvo 3,3) enemmdin sité mieltd, ettd tunnit olivat
tarpeeksi monipuolisia opetuskertojen lahekkdisyyteen néhden. Koulujen 1 ja 4 vélilla
onkin tilastollisesti melkein merkitsevé (0,07) ero. Sukupuolella ei tassakéén kysymykses-
sG ole suurta merkitystG tulosten kannalta. Kuitenkin musiikkia paljon harrastavat (kes-
kiarvo 3,0) ovat jdlleen jonkin verran harrastavia (keskiarvo 2,4) tyylym&Héméampid
tuntien monipuolisuuteen niiden lghekkdisyyteen néhden. Ero on tilastollisesti melkein

merkitsevé (0,06).

KUVIO 31. Vastausjakauma kysymykseen 15.

"“Opetuskertojon iihekk3disyyteen nihden musiikin tunnit....”

2| “.... Olivat tarpeeksi
monipuolisia.”

E"... olivat jossain ma¥rin
tarpseksi monipuolisia.”

X of miolipidetth

"... oiviit Jossain miirin olleet
tarpesks! monipuolisia.”

-" ... oiviit olleet tarpoeksi
monipuoclisia.”

Kysymys tuntien monipuolisuudesta niiden léhekkéisyyteen néhden on vaikeampi kuin
niiden pituuteen néhden, silla selke&td mielipidettd muodostamatiomien osuus on suurin,
jopa 38%. Yhteensd 23% vastanneista koki, ettd tunnit eivét olleet ainakaan jossain
mddrin tarpeeksi monipuolisia. Yhteensd 40% vastanneista koki kuitenkin, ettd tunnit
olivat ainakin jossain mdadrin tarpeeksi monipuolisia niiden léhekkdisyyteen néhden.
Myénteinen kanta painottuu siis myds tassa kysymyksessd, vieldpd selvemmin kuin

kysymyksessé 14.
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Oppilaat arvioivat kysymyksessé 3 eri opetusmuotojen kéyttdasteita sekd niiden mielui-
suutta. Kuviossa 32 opetusmuodot on laitettu niiden kéyttdasteiden mukaiseen jérjestyk-

seen.

KUVIO 32. Opetusmuotojen kayttéasteet. (Keskiarvot koko materiaalista.)

laulaminen
soittaminen
muslikin kuuntelu
keskustelu
bindisoitto
luennoind
vihkoon kirjolttaminen
improvisointi
tydmonistelden teko
videoiden katselu
ryhm&tyd
parityd
siiveitiminen
tekstion luku
oppliaiden esiteimt
projekt
vieratlukiiynti
musiikkiliikunta
plirtiminen muslikin mukaan
tietokoneen kiyttds
levyraatl

1 1,6 2 2,6 3 3,5 4 4,6 ]
ol kiytetty kilytetty erittiin paljon

Kéytetyimpid opetusmuotoja olivat laulaminen, soittaminen, musiikin kuuntelu, keskustelu
ja bandisoitto. Vhiten lukioissa on kéytetty musiikin mukaan piirtéimistd, tietokonetyds-
kentely& ja levyraatia. Tarkasteltaessa opetusmuotoja kappaleessa 4.3 esitetyn opetus-
muotojen luokittelun mukaisesti voidaan huomata, ettd kéytetyimmét opetusmuodot,
laulaminen, soittaminen, keskustelu ja béndisoitto, edustavat yhteistoiminnallisia opetus-
muotoja. Listalla kolmantena ollut musiikin kuuntelu edustaa tehtavia antavaa ja jossakin
mielessd my&s esittGvGa opetusta. Esittdvad opetusta edustaa myds kuudenneksi eniten
kdytetty luennointi. Tehtavid antavaa opetusta, kuten vihkoon kirjoittamista (7. eniten
kaytetty), ryhmd- ja paritéita (11. ja 12. eniten kdytetty), sekd erilaisten tekstien lukua
(14. eniten kéytetly) on kéytetty kohtalaisesti, mutta selvésti véhemmén kuin yhteistoimin-
nallisia opetusmuotoja. Opetuksen sosiaalimuodoista on vaikea sanoa mitédn varmaa,
sillé yhteistoiminnallisessa opetuksessa sosiaalimuodot voivat vaihdella pari- ja pienryh-

métydskentelystd luokkatydskentelyyn. Esittéva ja tehtdvid antava opetus tapahtuu useim-
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miten yksin tai pienryhmétydskentelynd. Kuviossa 33 opetusmuodot on laitettu niiden

mieluisuuden mukaiseen j&rjestykseen.

KUVIO 33. Mieluisimmat opetusmuodot. (Keskiarvot koko materiaalista.)

musitkin kuuntelu
solttaminen
videoiden katselu
lovyraati
laulaminen
bindisoitto
improvisointi
vierailukdiynti
keskusteiu
projekti
ryhmityd
parityd
siiveitiminen

tietokoneen kiiyttd
oppliaiden esiteimiit
muslikkililikunta
luennoint
tokstien luku
vihkoon kirjoittaminen
tydmonisteiden teko

1,00 1,60 2,00 2,60 3,00 3,60 4,00 4,50 5,00
oritthin epimiellyttivi orittdin miellyttiva

Mieluisimpien opetusmuotojen kohdalla kérien drjestys hieman muuttuu. Kaikkein
mieluisin opetusmuoto oppilaille on musiikin kuuntelu, miké on kolmanneksi eniten
kaytetty. Seuraavana tulevat soittaminen, videoiden katselu, levyraati ja laulaminen.
Soittaminen on kdyttasteeltaan toinen, videoiden katselu on kymmenes, levyraati
viimeinen ja laulaminen ensimmdinen. "Listanousijat" videoiden katselu ja levyraati
edustavat esittavaa opetusta, joka onkin selvésti mieluisinta. Edellisten listksi musiikin
kuuntelu edustaa esittévid opetusta. On térkeGd huomata, ettd esittéiva opetus ei usein-
kaan vaadi oppilailta omaa aktiivista panosta, mika saattaa olla yhtend syynd kyseisen
opetusmuodon mieluisuuteen. Toisena suosituimmuudessa tulee yhteistoiminnallinen
opetus. Soittaminen (mielvisuudeltaan 2.), laulaminen {mieluisuudeltaan 5.), bandisoitto
ja improvisointi (mieluisuudeltaan 6. ja 7.) ovat yhteistoiminnallista opetusta, joka edellyt-
taa aktiivisuutta, ja opettajan ja oppilaan vélistd vuorovaikutusta. Lahinnd perinteisté
lukio-opetusta oleva tehtévid antava opetus on epdmieluisin opetuksen muoto: tekstien

luku, vihkoon kirjoittaminen ja tydmonisteet, listan kolme viimeisfaj ovat kaikki tehtdvia
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antavan opetuksen muotoja. Kuinka mieluisia kéytetyt opetusmuodot sitten ovat oppilail-
le? Kuvioon 34 on koottu kéytetyt opetusmuodot ja niiden mieluisuus oppilaiden koke-

mana.

KUVIO 34. Kaytettyjen opetusmuotojen miellyttévyys. (Keskiarvot kaikista lukioista.)

{aulaminen
muslikin kuuntelu
soittaminen
keskustelu
bindisoltto
luennointl
vihkoon kirjoittaminen
improvisointi W misluisuus
tySmonisteiden teko KiyitBaste
videolden katselu
ryhmityd
paritys
siveltiminen

tekstion luku
oppllaiden asiteimiit

projektt
vierallukiynt
musiikkiliikkunta
plirtiminen musilkin mukaan
tietokoneen kiyttd
lovyraati

1 i | T T
1 1,8 2 25 3 35 4 4,5 5
oi kiiytstty/oritthin epEmieollyttivi oritthin paljon kiiytetty/ erittiin misllyttivi

Kdaytetyt opetusmuodot ovat olleet oppilaille varsin mieluisia. Vain luennointia, vihkoon
kirjoittamista ja fydmonisteiden tekoa on kéytetty tunneilla enemmén kuin mitd niistd on
pidetty. Erityisesti bandisoittoa, improvisointia, videoiden katselua, ryhmé- ja paritsitd,
scveltdmistd, projekteja, vierailukdyntejd, musiikkililkuntaa, musiikin mukaan piirtdmistd,
tietokoneen kayltdd ja levyraatia pidetddn mieluisampana kuin mité niitd on kéytetty.
Koulujen vidlillé on suuriakin eroja siinG, mitd opetusmuotoja tunneilla on kaytetty.

Taulukkoon 6 onkin koottu kunkin koulun 5 kéytetyintd opetusmuotoa.



99

TAULUKKO 6. Viisi kdytetyintd opetusmuotoa kouluittain ja niiden kéayttdasteiden keskiar-

vot.

KOULU 1 KOULU 2 KOULU 3 KOULU 4

1. soittaminen 1. vihkoon kirj. 1. laulaminen 1.luennointi
4,05 4,44 4,47 3,73

2. laulaminen 2. soittaminen 2. musiikin kuuntelu 1. vihkoon kirj.
3,95 4,28 3,67 3,73

3. musiikin kuuntelu 3. laulaminen 3. bandisoitto 3. tydmon. teko

3,23 3,94 3,64 3,55

4. tydmonisteiden teko 4. musiikin kuuntelu 4. soittaminen 3. musiikin kuuntelu

3,00 3,78 3,47 3,55
5. videoiden katselu 5. béndisoitto 5. videoiden katselu 5. tekstien lapik.
2,91 3,50 2,80 3,36

Kouluissa 2 ja 4 on kaytetly ns. perinteisté lukio-opetusta kuten vihkoon kirjoittamista,
tekstien lGpikdyntid, tydmonisteiden tekoa ja luento-opetusta muita kouluja enemmdn.
Erityisen silmiinpistGvad on, ettei koulussa 4 ole viiden kéaytetyimmdn joukossa ainutta-
kaan yhteistoiminnallista opetusmuotoa. Koulussa 3 puolestaan ei viiden kéytetyimmdn
opetusmuodon joukossa ole ainuttakaan tehtavid antavaa opetusmuotoa. Koulussa 1
viiden kérki on suunnilleen sama kuin koulussa 3 lukuunottamatta tydmonisteiden tekoa
videoiden katselun tilalla. Jaksojdriestelméllé ei nayttéisi olevan vaikutusta kéytettyjen
opetusmuotoja valintaan. Enemmén opetusmuotojen valintaan vaikuttaa kurssin siséltd
sekd opettajan oma opetustyyli. Kaiken kaikkiaan voisi sanoq, eité musiikin opetuksessa
tyypillisié opetusmuotoja ovat yhteistoiminnalliset, kun taas lukuaineissa perinteisemmit
tehtévié antavat tai esittavit opetusmuodot ovat musiikin opetuksessa véhemman kéytet-
tyj&. Koulussa 3 yhteistoiminnallisten opetusmuotojen kéytté on jo niin runsasta, ettd se
saattaa aiheuttaa tylsistymista ja opetuksen yksitoikkoistumista. Myds koulun 4 esittavien
ja tehtévid antavien opetusmuotojen painottuminen on koettu liian yksipuolisena. Tyyly-
véisimpid tuntien monipuolisuuteen oltiin koulussa 1, jossa on kéytetty varsin tasapuoli-

sesti kaikkia opetusmuotojen lajeja.
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7.2.4. Opiskeluilmapiiri ja motivaatio

Kyselylomakkeen vaittamdt 21 ja 22 mittasivat opiskeluilmapiirié ja opiskelumotivaatiota

jaksotetussa opetuksessa.

KUVIO 35. Keskiarvot asennevdittdmistd 21 ja 22.

21 Tuntien i3hekki¥isyys herittl
omakohtaisen kiinnostuksen
kiisiteltiviin aslolhin.
& kaikii
koulu 1
B koulu 2
22 Jaksoftamisen ansiosta ] koulu $
tydskentely tunneilla ol
pltkiijintelsth. koulu 4

1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50 5,00

samaa mieltd ori mieltd

Tuntien lGhekkdisyys herdti jossakin médrin omakohtaista kiinnostusta kdsiteltéviin
asioihin. Parhaiten omakohtainen kiinnostus néyttéisi herGnneen koulussa 1 ja huonoiten
koulussa 4. Koulujen vdlillG ei ole tilastollisesti merkitsevié eroja. Mydskddn sukupuolella
ei ole merkitysta vastausten kannalta. Musiikkia harrastamattomien ja musiikkia jonkin
verran harrastavien vélilla oli kuitenkin melkein merkitsevé ero (0,06). Musiikkia harras-
tamattomat (keskiarvo 3,59) kokivat motivoituneensa musiikkia jonkin verran harrastavia

(keskiarvo 2,94) vahemmén musiikin opiskeluun.
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KUVIO 36. Vastausjakauma kysymykseen 21.

"Tuntien ldhekkiisyys ..."

'... heritti omakohtaisen klinnos-
tuksen kisitoltiviin asiothin.”

E=... heratti varsin paijon
omakohtaista kiinnostusta
kiisiteithviin asiolhin.”

IJ"... heritti jossain mESrin
omakohtaista kilnnostusta
kisitelthviin aslothin.™

- i"... heratt! vain vih&n

omakohtaista kilnnostusta
kiisiteitiviin asiolhin.”
» B"__. oi hersittinyt omakohtalsta
| fEEER] kiinnostusta kisiteltiviin asiothin.”

—

Lahes puolet (47%) vastanneista kokivat, ettd tuntien lahekkdisyys heréiti jossain médrin
omakohtaista kiinnostusta kdsiteltdviin asioihin. Yhteens& vain 18% vastanneista koki,
etté jaksottaminen motivoi heitd musiikin opiskeluun, kun taas yhteensé yli kolmasosaa
(35%) vastanneista tuntien fiivis sijoittelu motivoi vain vdhan tai ei ollenkaan musiikin

opiskeluun.

Tydskentely tunneilla oli jossakin méarin pitkdjénteistd, kuten kuviosta 35 (s.100) voi-
daan todeta. Kuitenkin 6 -jaksojdrijestelmad toteuttavissa kouluissa 1 ja 4 (keskiarvo 3,7)
tySskentely oli vain véhén pitkgjanteistda. Pitkgjanteisinta tydskentely oli kouluissa 2 ja 3
(keskiarvo 3,2), joissa kummassakin oli kdytéssa 5 -jaksojdrijestelmd. 5- ja 6-jaksojérjes-
telm&d toteuttavien koulujen ero onkin tilastollisesti melkein merkitsevé (0,04). Myés 6-
jaksojariestelméssd opiskelevat, musiikkia jonkin verran (keskiarvo 3,7) tai paljon harras-
tavat (keskiarvo 4,1) kokivat tydskentelyn véhemmdn pitkdjéinteiseksi kuin 5-jaksojdrjes-
telméssé opiskelevat, jonkin verran (keskiarvo 2,7) tai paljon musiikkia harrastavat
(keskiarvo 3,3) ikétoverinsa. Erot musiikkia jonkin verran harrastavien ja musiikkia paljon
harrastavien 5- ja 6-jaksojdriestelmissd opiskelevien kesken ovat tilastollisesti melkein
merkitsevid (0,05 ja 0,07). Ero 5- ja 6-jaksojdrjestelmien vilillé saattaa osaksi todellakin
johtua jakson pituudesta. 5-jaksojériestelmdn IGhes 2 viikkoa 6 -jaksojérjestelmén jakso-
ja pidemmét jaksot antavat ehkd paremman mahdollisuuden keskittyd opiskelemaan
kurssin siséltja. Asioille on enemmdn aikaa. Viikkomddrdisesti lyhyemmalla mutta

tuntimadrdisesti yhté pitkélla 6-jaksojériestelmén joksolla opetetun omaksumisen pitaa
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olla jonkin verran nopeampaa. Opetetun omaksuminen vaatii kuitenkin aikaa, eik&
omaksumisvauhtia voida nopeuttaa. Tassa mielessa 5-jaksojdriestelmdn jaksot saattavat

olla musiikin opiskelun kannalta paremman pituisia kuin 6 -jaksojéirjestelman jaksot.

KUVIO 37. Vastausjakauma kysymykseen 22.

"Jaksottamisen ansiosta tySskentely tunneilla ...”

*... ofl pitkijinteists.”

£ m... ol varsin pitkajanteists.”
[X ~... oll jossain malirin
pitkajinteisth.”

“... oli vain vihan
pitkijintelstd.”

MR ~... ol oliut plikijEnteists.”

Vain 2% piti tydskentelyd pitkGjanteisend. Kuitenkin 39% vastanneista piti tydskentelyd
jaksottamisen ansiosta jossakin mddarin pitkgjéinteisend. 23% oppilaista ei pitényt tyds-
kentelyd pitk&jénteisend. Yhteensa 41% piti tydskentelyd vain véhén pitk&jénteisend, eli

kielteinen kanta painottuu vastauksissa jonkin verran.

Jaksottamisen kannalta kysymys opetuskertojen pituuden vaikutuksesta tydskentelyn
pitkdjanteisyyteen on hyvin olennainen. Jaksottamisen on aikaisemmin todettu tekevén
opiskelusta pitkdjanteisemp&d pidempien opetuskertojensa ja tiiviimmén opiskelutahtin-
sa ansiosta. Niinpa vaittdmien 5 ja 22 vdlinen tulos koulusta 3 on erityisen mielenkiin-
toinen. Kun oppilaat kokivat, etté tunteja oli usein lilan monta perdkkdin samana péi-
véind, ei tydskentely musiikin tunneilla ollut heidén mielestddn pitkéjdénteistd. Opetusker-
tojen pituudella on siis merkitystd tydskentelyn pitk&jénteisyyden kannalta. Pidemmilla
opetuskerroilla keskittyneisyyden yllGpitéminen on vaikeampaa, varsinkin, jos tunnit ovat
koulupdivan péadtteeksi. Sivulla 103 olevan regressiosuoran selitysaste on 0,31 ja korre-

laatiokerroin on 0,56*.
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5. Musiikin

tunteja oli

usein liian
monta
perdkkdain

samana

pdivand.

.
0] 1 2 3 4 5 6

22. Jaksottamisen ansiosta tySskentely tunneilla oli pitk&jénteisté.

Tydskentelyn pitk&jdinteisyys on térkeda kokonaiskuvan muodostumisen kannalta agina-
kin koulun 2 oppilaiden mielesta, kuten allaolevasta regressiosuorasta voidaan todeta.
Jos tydskentely tunneilla ei ollut pitkdjanteistd, kokonaiskuvaa ei muodostunut. Néin

voidaan pé&dtelld tuntien pituuden vaikuttavan myds oppimistuloksiin.

Selitysaste 0,29

18. Tuntien Korrelaatickerroin 0,54%*.

tilvis sijoittelu

edesauttoi
kokonaiskuvan
muodostumista

kurssilla

kasitellyistd

o
-

asioista.

22. Jaksottamisen ansiosta tySskentely tunneilla oli pitk&janteisté.
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7.2.5. Soiton oppiminen
Soiton oppimista jaksotetussa opetuksessa kartoittivat kyselylomakkeen kysymykset 19 ja
23. Naiden lisdksi soiton oppimiseen liittyy jo kappaleessa 7.2.3 kasiteltyja asioita, mm.

opetusmuotojen kéytén seké kysymyksen 13 osalta.

KUVIO 38. Keskiarvot asennevéittamistd 19 ja 23.

19 Tuntien tilvis sijoittelu
sdesauttol soiton oppimista.

3 kaikki
Kkoulu 1
H xoutu 2
koulu 3
23 Kurssin iyhyt kesto el koulu 4
valksuttanut solttamisen
oppimista.

1,00 1,60 2,00 2,80 3,00 3,60 4,00 4,60 6,00
samaa mieitk ori mieiti

Tuntien ftiivis sijoittelu edesauttoi soiton oppimista kokonaisuutena oftaen jossakin
mdérin. Koulujen vélilla on kuitenkin eroja. Kouluissa 2, 3 ja 4 tuntien ftiivis sijoittelu
edesauttoi vain jonkin verran tai vdhén soiton oppimista. Koulussa 1 jaksottaminen tuntui
kuitenkin edistavén soiton oppimista muita kouluja paremmin. Koulujen 2, 3 ja 4 erot
kouluun 1 ndhden ovatkin kaikki véhintadn tilastollisesti melkein merkitsevid. Tilastolli-
sesti merkitsevin ero on koulujen 1 (keskiarvo 2,5) ja 2 (keskiarvo 3,7) vilillé (0,001).
Kouluissa 1 ja 3 (keskiarvo 2,8) oppilaat kokivat, ettd tuntien tiivis sijoittelu on jossain
méadrin edesautianut soiton oppimista, kun taas koulussa 2 ja erityisesti koulussa 4
(keskiarvo 3,7), joissa soittamista harrastettiin vain véhdn, asennoituminen soiton oppi-

miseen jaksotetussa opetuksessa on tilastollisesti merkitsevasti (0,009) kielteisempdé.
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Myénteisimmin soiton opiskeluun jaksotetussa opetuksessa suhtautuvat musiikkia jonkin
verran harrastavat (keskiarvo 2,5), kun taas musiikkia harrastamattomat (keskiarvo 3,5)
ja paljon harrastavat (keskiarvo 3,4) kokevat, ettd tuntien tiivis sijoittelu edesauttoi vain
jossain médrin soiton oppimista. Jonkin verran harrastavien ero paljon harrastaviin on
melkein merkitseva (0,03) ja ei harrastaviin merkitsevé (0,019). Erityisesti t&dmé korostuu
5 -jaksojdirjestelméd toteuttavissa kouluissa. 5 -jaksojérjestelméssé opiskelevien musiikkia
palion harrastavien (keskiarvo 3,7) kokemukset soiton opiskelusta jaksotetussa opetuk-
sessa ovat tilastollisesti merkitsevdsti (0,02) kielleisempi& kuin 6 -jaksojérjestelmdssa
opiskelevien musiikkia paljon harrastavien (keskiarvo 2,6). Musiikkia harrastamattomien
tyytyméttdmyys saattaa johtua siitd, etteiviit he ehdi jokson aikana oppia soittamista
tarpeeksi. Paljon harrastavien tyytym&itdmyys taas saattaa kertoa siité, ettei tunneilla ole
heille palion uutta tarjottavana. Myds pojat (keskiarvo 3,6) kokevat tyttdié (keskiarvo 3,0)
tosin vain oireellisesti (0,09) selvemmin, ettei tuntien fiivis sijoittelu edesauta soiton

oppimista.

KUVIO 39. Vastausjakauma kysymykseen 19.

"Tuntien Hivis sljoittelu ...”

30%
{Z1"... edesauttol softon oppimista.”
21% 8 *... edesauttol varsin paljon
20% solton oppimista.”
18% i "... edesauttoi jonkin verran
solton oppimista.”
1% =, adesauttol vain vihin
TS solton oppimista.”
{%%ff% : I ~... ol edesauttanut solton
pebsrses! oppimista.”
geaseier
W 2o s e d v

Oppilaiden vastauksissa on suurta hajontaa, mutta kielteinen kanta on lievésti yleisempi.
Noin kolmasosa (30%) vastanneista koki, etté jaksottaminen edesauttoi jossain médrin
soiton oppimista. Toinen kolmannes (yhteensd 31%) vastanneista oli sitd mieltd, ettd
jaksottaminen edesauttoi véhintadn varsin paljon soiton oppimista ja kolmannella
kolmanneksella (yhteensd 39%) vastanneista oli kielteinen ndkemys soiton oppimisesta
jaksotetussa opetuksessa. Mielenkiintoista on, ettd jopa 21% vastanneista koki, ettei

tuntien tiivis sijoittelu edistényt soiton oppimista kun taas ehdottomasti mydnteisella
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kannalla oli vain 11% oppilaista.

Musiikin jaksottamisen kannalta kurssin pituuden vaikutus soiton oppimiseen on mielen-
kiintoinen kysymys. Téhdn saatiinkin suuntaa antava vastaus véittémien 4 ja 19 vélisestd
tuloksesta. Mit& lyhyemmdksi kurssin kesto koettiin, sité véhemmén jaksottamisen koettiin
edesauttavan soiton oppimista. Erityisen térkeétd soiton oppimiselle ilmeisesti on, ettd
kurssi on tarpeeksi pitkd. Kenties kurssin osittainen hajauttaminen olisikin parempi
ratkaisu soiton opiskeluun. Vaikka allaolevan koko materiaalista olevan regressiosuoran
selitysaste on varsin huono (0,09) johtuen koulujen vélisestd vaihtelusta, tulos on mieles-

tani erittdin mielenkiintoinen. Korrelaatiokerroin on 0,31**.

6
sef ® 5 - [ ] [ ]

4. Musiikin :
kurssi
kdytiin
lapi liian
lyhyessa
ajassa. 7 . .

0 i } i l f

0 1 2 3 4 5 6

19. Tuntien tiivis sijoittelu edesauttoi soiton oppimista.

Kokonaiskuvan muodostuminen ja soiton oppiminen ovat suoraan riippuvaisia toisistaan.
Allaolevasta kuvaajasta voidaan todeta, ettd mité huonommin kokonaiskuva muodostuu,
sitd huonommin soittoa opitaan. Néin siis mySs opiskelun pitk&jénteisyys sekd laajasti
ottaen myds kognitiivisen oppimisteorian huomioiminen opetuksessa koskettavat soiton
oppimista. Sivulla 107 oleva suora on koulusta 3. Sen selitysaste on 0,73 ja korrelaa-

tiokerroin on 0,85***,
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18. Tuntien tiivis
sijoittelu
edesauttoi
kokonaiskuvan
muodostumista

kurssilla

kasitellyista

asioista. o

19. Tuntien tiivis sijoittelu edesauttoi soiton oppimista.

Véittamien 19 ja 23 samankaltaisesta kysymyksenasettelusta johtuu, ettd vastaukset
ndihin kysymyksiin ovat hyvin samansuuntaiset. Kuviosta 38 (s.104) ilmenee, ettd koko-
naisuudessaan kurssin lyhyt kesto helpotti soiton oppimista jossakin mé&drin. Erityisesti
koulussa 2 kurssin lyhyt kesto tuntui helpottavan soiton oppimista. Kuitenkin koulun 2
oppilaat kokevat kysymyksessé 19, etté tuntien tiivis sijoittelu edesauttoi jossain madrin
tai vain vahan soiton oppimista. Tuntien tiivis sijoittelu on koulun 2 oppilaiden mukaan
haitallisempaa soiton oppimiselle kuin kurssin lyhyt kesto. Kouluissa 3 ja 4 asennoitu-
minen soiton opiskeluun jaksotetussa opetuksessa néyttaa olevan kielteisempéd kuin
muissa kouluissa. Suurimmillaan ero on koulujen 2 ja 3 vdlilla. Koulun 2 keskiarvo on

2,4 ja koulun 3 keskiarvo 3,1. Ero on filastollisesti melkein merkitsevé (0,05).

5 - ja 6 -jaksojdrijestelmissd opiskelevien poikien vastausten vélillé on eroja. 6 -jaksojér-
jestelméssa opiskelevat pojat (keskiarvo 3,9) ovat 5 -jaksojdriestelméssé opiskelevia
poikia (keskiarvo 2,6) enemméan sitd mieltd, etté kurssin lyhyt kesto vaikeutti soiton
oppimista. Ero on filastollisesti melkein merkitsevd (0,037). 6 -jaksojérjestelmaé toteutet-
tiin muunmuassa koulussa 4, jossa soittamiseen kdaytettiin vain véhén aikaa. 5 -jaksojér-
jestelmdda toteuttavissa kouluissa (koulut 2 ja 3) soitettiin varsin paljon. Témé saattaa

vaikuttaa jaksojdrjestelmien véliseen eroon.
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KUVIO 40. Vastausjakauma kysymykseen 23.

“Kurssin lyhyt kesto ..."

& ... helpott golttamisen
oppimista.”

H =... helpotti varsin patjon
solttamisen oppimista.”
3 ... helpotti jossain miarin
solttamisen oppimista.”
] "... heipotti vain vihin
soittamisen oppimista.”

 ~... vaikeutd solttamisen
oppimista.”

Jalleen kerran oppilaiden vastauksissa on varsin paljon hajontaa. 29% vastanneista oli
sitd mieltd, ettd kurssin lyhyt kesto helpotti jossain mdérin soittamisen oppimista ja
yhteensd 42% vastanneista koki, ettd kurssin lyhyt kesto helpotti soittamisen oppimista.
29% vastanneista ei osannut sanoa kantaansa ja 29% vastanneista oli sité mieltd, etté

kurssin lyhyt kesto ei helpottanut soittamisen oppimista.

Virkistysaineena musiikkia pitéivien asenne soiton opiskeluun on térked, silld néin voi-
daan karkeasti erottaa musiikkia arvostavien mielipiteet musiikkia vain virkistysaineena
pitévien mielipiteistd. Koulussa 2 sadtiin tulos, jonka mukaan mité enemmdén musiikkia
arvostavasta, toisin sanoen mitd vdhemmdn musiikkia pelkéstdan virkistysaineena
pitévésti oppilaasta on kyse, sitéd enemméan kurssin lyhyen keston koetaan vaikeuttavan
soiton oppimista. Allaolevan regressiosuoran selitysaste on 0,26 ja korrelaatiokerroin on

0,51

5
23. Kurssin
lyhyt kesto ei
vaikeuttanut
soittamisen
oppimista.

0 t } 1 + i

0 1 2 3 4 5 6

25. Musiikki on pelkdstaan virkistysaine.
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8. TULOSTEN POHDINTAA

Jaksottaminen sopii oppilaiden mielestd kohtalaisen hyvin musiikin opiskeluun. Tampe-
reen ja Jyvéskyldn lukioissa kaytetdéin seké 5 - ettd 6 -jaksojérjestelméd. 5 -jaksojdrjes-
telmd on yleisemmdssa kdytdssad Tampereella kuin Jyvéskyl@ssd, jossa puolestaan kayte-
tGén yleisemmin 6-joksojariestelmdd. Taydellista jaksottamista toteutetaan vain 5 {ukios-
sa. Eniten lukioissa kaytetdén osittaisen hajauttamisen ja tdydellisen jaksottamisen
yhdistelm&d, jossa osa musiikin kursseista on jaksotettu ja osa hajautettu. Tuntien sijoittu-
misen kannalta tdmd ratkaisu néyttdisi olevan kaikkein joustavin, sillG tunteja voidaan
sijoittaa kaikkiin koulupéivén aikoihin. Tdmén jaksotustavan toinen hyvé puoli on, ettd
jaksottamista voidaan soveltaa eri tavoin eri siséltoisiin kursseihin. Koulujen valillg oli,
kuten Valijarvenkin tutkimuksissa (1988 ja 1993), tilastollisesti merkitsevié eroja, jotka
saattavat johtua kouluittain vaihtelevista kurssien sisélldista ja tavoista organisoida jakso-
tettu opetus. Jaksojdrjestelmdllé on vain véhan vaikutusta vastauksiin. 5 -ja 6-jaksojérijes-
telmdin vilinen ero on ajallisesti niin pieni, ettei voida sanoa etté toinen jaksojériestelmd
olisi parempi kuin toinen. Suurempi tekijd vastausten taustalla on kurssin sisélts, jolla on
vastauksiin merkiticva vaikutus. Kaikkien taustamuutiujien vertailu ei tuottanut kovinkaan
luotettavia tuloksia pienen otosmédrdn vuoksi. Vertailua kurssin valinnaisuuden / pakolli-
suuden tai tuntien sijoittumisen mukaan ei ollut mielekdstd tehdd, sillé en voinut olla

varma erojen todellisesti alkuperdstd.

Tuloksista voidaan kokonaisuutena ottaen sanoaq, etté oppilaiden mielipiteet jakautuivat
monissa kysymyksissG kahtia. Téasté johtuen suhtautuminen néyttéisi olleen varsin neut-
raalia. N&in voidaan sanoa myds jakson pituudesta. Kokonaisuutena ottaen jakso oli
oppilaiden mielestd keskimé&drin sopivan pituinen 6 -jaksojdrjestelmdssa. Kuitenkin
jakson liian lyhyend kokeneita oli 35% ja lilan pitkdnd kokeneita 32% vastanneista. Myds
5 -jaksojdriestelméissa opiskelevat kokivat jakson liian lyhyené. Tuloksista voidaan néhdd
viitteitd siitd, ettd myds opetuskerrat on koettu jossain mielessa jopa liian lyhyiksi. Jopa
yli 80% vastanneista oli tat& mieltd. Erityisesti musiikkia paljon harrastavat ja musiikkia

harrastamattomat toivoivat musiikin kurssin ja opetuskertojen olleen pidempid.
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Kouluissa on kdytetty yllgtavén palion keskipdivén yksittéistunteja. Kaksoistunti ol
kuitenkin selvasti yleisin tunnin pituus. Yllghévad oli, etté opetuskertojen pituus ja sijoitte-
lu koettiin keskiméarin varsin hyvénég koulussa 3, jossa oli ainoana tutkimukseen osallis-
tuneista kouluista iltapéivén kolmoistunteja. Jos opetuskerrat koettiin liian pitking, tun-
neilla késiteltiin oppilaiden mielestd paljon asiaa. Tésts johtuen aikaisemmat tietoraken-
teet eivit tGydentyneet ja kokonaiskuvaa ei muodostunut. Koska oppilaat kokivat opetus-
kerrat jopa liian lyhyiksi, tunneilla todenn&kéisesti késiteltiin liian véhén asiaa, mutta
aikaisemmat tietorakenteet taydentyivét kohtalaisesti ja kokonaiskuva muodostui varsin
hyvin. Yli puolet vastanneista kokivat, ettd musiikin tunnit sijoittuivat suurinpiirtein sopi-
vaan aikaan koulupdivastd. Tutkimus vahvistaa oletuksen, etté tunnit ovat pdivén Gériai-
koihin, erityisesti ilfapdivisin. Tuloksista voidaan my8s pdéételld, etté oppilaat kokevat
itapgivatuntien sopivan musiikin opiskeluun jopa paremmin kuin aamu- tai keskipdiva-
tuntien. Témé saattaa johtua siitd, eftd iltapéivisin opetuskerrat voivat olla keskipéivéatun-
teja pitempid. Aikaisempien tutkimusten (Vélijéarvi 1988, 1993) pohjalta tehty ennakko-
oletus siitd, ettd iltapdivan kaksois- ja kolmoistunnit koetaan voittopuolisesti raskaina ja
oppimista ehkdisevind ei siis pitanyt paikkaansa. Vain avointen kysymysten vastauksissa

tuli esille, ettd kaksoistunnit olivat raskaita, jos ne eivét olleet tarpeeksi monipuolisia.

Tuntien suureen madréadn viikossa suhtauduttiin ristiriitaisesti. Toisaalta koettiin, ettd
opiskelu on tiiviimpad; asioita ei ehdi unohtaa ja opetuksen jatkuvuus on parempi.
Opiskelusta tulee jaksottamisen my&té tehokkaampaa, intensiivisempdd ja keskittymisté
edistGvampad. Toisaalta koettiin, ettd jaksotettu opiskelu on tylsistyttévéimpad. Erityisen
mielenkiintoista on, ettG oppilaat kokivat tuntien médran véhenevén jaksotetussa opetuk-
sessq, vaikka tuntim@érd todellisuudessa pysyy samana kuin hajautetussakin opetukses-

sa. Tama johtuu siita, ettd tuntien tehokkuus vihenee ja ns. hukkaminuutit lisGéntyvét.

Ryhmén koko ei vaikuttanut tySskentelyyn kurssilla. MySsk&dn muut aineet eivét vaikut-
taneet kielteisesti musiikin opiskeluun. Vain musiikkia harrastamattomat kokevat muiden
aineiden vaikuttavan jossain mddrin kielteisesti musiikin opiskeluun. Poissaoloja ei koettu
kovinkaan suurena ongelmana, sillé kurssilla keskityttiin asiakokonaisuuksiin ja ndin
kokonaiskuva tunnilla kdasitellysté asioista muodostui. Taukojaksoilla kokonaisuuden
koettiin pirstoutuvan ja monet kaipasivat niillekin jaksoille musiikkia. Taukojaksot koettiin

kuitenkin "patterien lataamisen" kannalta hyviné.
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Oppimisen kannalta olennainen opetuksellinen tekijd, opetuksen jatkuvuus, oli varsin
hyvé jaksotetussa opetuksessa, 61% oppilaista oli sité mieltd, ettd kertaustarvetta oli vain
vahan. Véhiten kertautarvetta oli koulujen 1 ja 3 oppilailla. Kuitenkin noin joka kolmas
vastanneista piti kertaustarvetta véahintdén kohtalaisena. Kertaustarpeen koettiin olevan
sitd suurempi mitd lyhyempié opetuskerrat olivat. Himeisesti lyhyemmillé opetuskerroilla
asioiden kasittely jG& ik&an kuin puolitiehen. Jos kertaustarve oli oppilaiden mielesté
suuri, opetus pitdisi oppilaiden mielesté hajauttaa. Voutilaisen késitys, jonka mukaan
opetuksen huono jatkuvuus johtuu opetuskertojen liian pitkisté véleistd ei pida tamén
tuloksen mukaan taysin paikkaansa. Liian tiivistahtisesta opetuksesta johtuvat omaksu-
misongelmat saattavat jossain tapauksessa olla syy kertaustarpeen lisGéntymiseen.
Tallaisissa tapauksissa opetuksen hajauttaminen saattaa olla parempi ratkaisu kuin

opetuksen jaksottaminen.

Kursseilla on jossain médrin keskitytty asiakokonaisuuksiin, erityisesti kouluissa 2 ja 4.
Asiakokonaisuudet koettiin hyving ja jaksotettuun opetukseen sopivina. Kuten Vélijérven-
kin tutkimuksessa, integraatiota samanaikaisesti kéytyjen kurssien valillé oli hyvin vahan.
Jopa 3/4 vastanneista oli t&té mieltd. YllGHavad aikaisempiin tutkimuksiin verrattuna oli,
etté jopa noin 70% oppilaista koki asiaa oli kdsitellyn jopa liian véhén. Néin ajateltiin
erityisesti kouluissa 1 ja 3, joissa keskityttiin soittamiseen. Irrallista sirpaletietoa on
kasitelty vain véhdn. Yli puolet vastanneista oli sité mielté, ettd aikaisemmat tietoraken-
teet tGydentyivét jonkin verran. Aikaisemmat tietorakenteet téydentyivét erityisesti koulus-
sa 2 ja vahiten koulussa 3. Jaksottaminen edisti jossain médrin myds kokonaiskuvan
muodostumista, erityisesti kouluissa 2 ja 4. limeisesti jaksottaminen kohtalaisen hyvin
edistad sille asetetuissa tavoitteissa mainittua kokonaisuuksien kdésittely& ja omaksumista.
Tunnit koettiin tarpeeksi monipuolisiksi seké niiden pituuteen ettd erityisesti niiden lghek-
kdisyyteen ndhden. Vain koulussa 4 tunteja ei koettu tarpeeksi monipuolisiksi. Koulussa
3, jossa oli iltapdivén kolmoistunteja, tunnit koettiin kuitenkin monipuolisemmiksi niiden

IGhekkéisyyteen kuin niiden pituuteen néhden.

Motivaation ja opiskelun pitkgjénteisyyden suhteen mielipiteet jakautuivat kahtia. Jaksot-
taminen herdtt&d noin puolessa oppilaista jossain madrin omakohtaista kiinnostusta.
Motivoitumattomia on kuitenkin yli kolmannes kaikista vastanneista. Erityisesti musiikkia

harrastamattomat ja koulun 4 oppilaat eivét kokeneet motivoituneensa jaksottamisen
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ansiosta. Avointen vastausten pohjalta voidaan péételld, ettd motivoituminen on varsin
monella tilannekohtaista ja jopa vdlineellistd. Tavoitteena on vain kurssin mahdollisim-
man nopea suorittaminen. Tydskentely oli kokonaisuutena ottaen jossain médrin pitka-
j@nteisté. Kuitenkin hieman yli 40% vastanneista oli sitd mieltd, ettd tydskentely oli vain
v&hdn tai ei ollenkaan pitkajénteistd. 5-joksojdriestelméd toteuttavien koulujen oppilaat
ovat 6-jaksojérjestelméssd opiskelevia oppilaita enemmdn sité mieltd, ettd tydskentely oli
pitkdjanteistd. Opetetun omaksumiseen on 5-jaksojdriestelméssd vikkkomdadrdisesti
enemmdén aikaa, vaikka tuntim&adrat kummassakin joksojérjestelméssé ovat yhtd suuret.
Témé osoittaa hyvin sen kuinka moniulotteinen ja suhteellinen késite aika on. Omaksu-
minen vadtii viikkotuntim&drasta riippumatta léhes vakioisen ajan, eiké sitéd voida paljo-
akaan nopeuttaa. Jos tunteja koetaan olevan liilan monta per&kkdin, tydskentely ei ole
pitk&janteistd. Témé saattaa johtua siitd, ettd pidemmilla opetuskerroilla keskittymisen
yllapitédminen on vaikeampaa, varsinkin jos tunnit ovat vield iltapdivisin. Tyskentelyn
pitk&jénteisyys on térke&d kokonaiskuvan muodostumisen ja aikaisempien tietoraken-

teiden tdydentymisen kannalta.

Kéaytetyimpid opetusmuotoja ovat yhteistoiminnalliset opetusmuodot (soittaminen, laula-
minen, keskustelu ja béndisoitto). Joissakin kouluissa jopa kaikki viisi kéytetyinté ovat
yhteistoiminnallisia opetusmuotoja. Vaikka yhteistoiminnallisten opetusmuotojen kéytd
on oppilaiden aktiivisen foiminnan kannalta hyvé asia, on myds térkedd muistaa muiden
opetusmuotojen tasapuolinen kayttd, silla joksotetussa opetuksessa opetuskerrat voivat
olla hajautettua opetusta pidempié. Yhteistoiminnallinen opetus ei mydsk&én lisad
tarpeeksi oppilaan omaa aktiivista ajattelua sekd tiedonhankinta- ja tiedonkésittelytaito-
ja, mitd uusi tiedonkdsitys per&idnkuuluttaa. Tehtévié antava opetus, jota on kaytetty
véhiten, liséisi oppilaan tiedonkésittelytaitoja. Esittéivad opetusta, kuten musiikin kuunie-
lua ja luennointia, on kéytetty toiseksi eniten. Se ei vaadi oppilailta omaa aktiivista
toimintaa. Mieluisinta on oppilaiden mielesta esittéva opetus (levyraati, videoiden katselu
jo musiikin kuuntelu), jossa oppilaat ovat yleensd passiivisena osapuolena. Yhteistoimin-
nallinen on toiseksi suosituinta ja tehtavia antava epdmieluisinta. Kéytetyt opetusmuodoi
ovat olleet oppilaille mieluisia lukuunottamatia luennointia, vihkoon kirjoittamista ja
tydmonisteiden tekoa. Aikaisemmissa tutkimuksissa suosituimmat opetusmuodot ovat
edelleenkin oppilaiden suosikkilistan kérjessd. Kokonaisuutena ottaen tarvetta opetus-

muotojen monipuolistamiseen on, mitd tulee oppilaiden oman aktiivisen ajattelun lisad-
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miseen. Vastauksissa avoimiin kysymyksiin tuli esille, etté osa oppilaista ei kokenut
oppitunieja tarpeeksi monipuolisina. Erityisesti musiikkia paljon harrastavat kokivat néin.
Kenties tunneilla ei ole tarpeeksi virikkeitd pisimmdalla oleville oppilaille, kun asioita
kéydGén I&pi useimmiten heikoimman IGhtStason mukaan. Heidén toiveitaan pitdisi

kuunnella viel& enemmdn, vaikka niiden huomioiminen onkin varsin vaikeaa.

Hajauttaminen on yksi jaksoftamisen perusongelmista. Oppiicat eiviii oie visimislisid
siitd, pitdisikd musiikin kurssit jGrjestad jaksotetusti vai ei. Puolet vastanneista ei pitéinyt
musiikin hajauttamista tarpeellisena. Mielipidettadn muodostamattomien osuus hajautta-
mistoiveita selvittévissé kysymyksissé on kuitenkin varsin suuri, noin kolmasosa. Avoimis-
sakin kysymyksiss& kaksi kolmesta vastanneesta kokee jaksottamisessa olevan seké hyvié
ettd huonoja puolia. Monissa vastauksissa tuli ilmi, ettd tytdt sekd musiikkia paljon
harrastavat toivovat hajauttamista enemmén kuin pojat ja musiikkia véihemmén harras-
tavat. Tuloksista kdy ilmi, ettd hajauttamista toivotaan sité enemmén, mité véhemmén
soittamiseen on kd&ytetty aikaa, mita suurempi kertaustarve on, mit& huonommin oppi-
laan kiinnostus musiikin opiskeluun herési. Samoin, jos opetuskerrat koetaan liian
pitkiksi ja jakso liian lyhyeksi, musiikin kurssit pitéisi hajauttaa. Erilaisten jaksotustapojen
rinnakkainen kdyttdminen saattaa olla ratkaisu moniin ongelmiin. Esimerkiksi pakollisten
kurssien yhteydessé jaksottaminen saattaisi toimia paremmin kuin osittainen hajautta-
minen, silld kurssin luonne on |&hinnd musiikin eri osa-alueita selvittévd, kuin johdanto
muihin lukion musiikin kursseihin. Valinnaiset, erityisesti soveltavat kurssit sopivat parem-
min osittain hajautettavaksi, jotta soiton oppimiseen olisi tarpeeksi aikaa ja kurssin
aikana voitaisiin toteuttaa isompia projekteja. Kaikissa kouluissa ei kuitenkaan ole luku-

jarjestysteknisesti mahdollista kéyttéé rinnakkain erilaisia jaksotustapoja.

jGdinyt tarpeeksi aikaa. Hieman yli 40% vastanneista koki, etté soittamiseen on kéytetty
lilan véhan aikaa. Soittamiseen on poikien, musiikkia paljon harrastavien, musiikkia
harrastamattomien sekd koulussa 4 opiskelevien mielesté kdytetty liian véhén aikaa
eivéatkd he koe jaksottamisen edesauttavan soiton oppimista. Erityisesti kouluissa 3 ja 4

oli kishteinen asenne soiton oppimiseen jaksotetussa opetuksessa. My&s henkilét, jotka
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eivat pida musiikkia virkistysaineena ovat sité mieltd, etté jaksottaminen vaikeuttaa soiton

oppimista.

Toisaalta koettiin, etté soittamiseen p&dsee paremmin kdsiksi, kun sitd on useammin
miké tekee soiton opiskelusta innostavampaa. Lyhyessa ajassa opetuksen jatkuvuus sdilyy
parempana ja oppiminen on ndin tehokkaampaa. Sopivana soittamiseen kéytettyd aikaa
piti vain noin 10% vastanneista. Ylli&ttévad on, etté melkein jopa puolet vastanneista koki
soittamiseen kdytetyn jopa liikaa aikaa. On selvdd, ettei kukaan opi soittamaan 5-7
vitkon opiskelulla, vaikka se olisi kuinka intensiivistd. Edes yhden vuoden yhté&jaksoinen
opiskelu ei riit&; tarvitaan useiden vuosien fiivistd tySskentelyd. Kenties innostuksen
heréiéminen on kuitenkin tarkeGimpad, sillé se saattaa johtaa jatkuvaan musiikin harras-
tamiseen. Innostuksen her&dminen on t&rkedd myds onnistumisen tunteiden ja eldmys-

ten kartuttamisessa.

Tuntien tiiviin sijoittelun koettiin edesauttaneen soiton oppimista ainakin jossain méadrin.
Tata mieltdé oli noin 60% vastanneista. Kielteiselld kannalla oli kuitenkin hieman yli
kolmannes vastanneista. 40% vastanneista oli sité mieltd, etté kurssin lyhyt kesto edesaut-
ini soiton oppimista jossain mddrin. Mitd lyhyemmdksi kurssi koettiin ja mité huonommin
kokonaiskuvan koettiin muodostuneen, sitd véhemmdn jaksottaminen edesauttoi soiton
oppimista. Kurssin lyhyt kesto haittaa kuitenkin véihemméin soiton oppimista kuin tuntien
tiivis sijoittelu. Kun musiikin tunnit ovat tiiviisti IGhekkain, téytyy opiskelussa ofica huomi-
oon vaara kyllastyéd nopeammin. Soittamiseen ei ehkd voida tall6in kéyttdd yhtd paljon

aikaa kuin hajautetussa opetuksessa.
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9. PAATANTO

Kokonaisuutena ottaen oppilaat suhtautuvat kohtalaisen myénteisesti musiikin jaksotta-
miseen, vaikkakin joissakin kysymyksissé mielipiteet ovat jyrkdsti kahtiajakautuneet.
Jaksottaminen néyttdisi tukevan varsin hyvin kognitiivisen oppimiskésityksen mukaista
oppimista. Selkeimpié ongelma-alueita kuitenkin ovat soiton oppiminen, opetuksen
monipuolisuuden takaaminen, sopivan keskityksen asteen [8ytdminen sek& musiikin

kurssien sisdltdjen runsaus ja hajanaisuus.

Jatkuvuuden parantuminen edesauttaa kognitiivista oppimista varsin hyvin, mutta se
yksin ei riitd tekem@éin oppimisesta tehokasta. AsiasisGlldissd asiakokonaisuudet otetaan
jo varsin hyvin huomioon, mutta toiminnallisella puolella ne jGavét vield puolitiehen.
Soiton opiskelussa on térkedd huomata, etté myds soittotaidon opetteleminen on tietora-
kenteiden rakentamista: sithen pétee samat sdénnét kuin asiakokonaisuuksienkin
oppimiseen. Jotta jaksottamisen parhaat vaikutukset, kuten opetuksen jatkuvuus ja
kokonaisuuksien kdésittely, tulisivat esille mySs soiton opiskelussa, pitéisi ehkd vieldkin
enemméan kiinnittdd huomiota laajasti sovellettavien tietorakenteiden syntymiseen. Tama
puolestaan edellyttaé laajasti sovellettavien periaatteiden opettamista. Taidon opettele-
misen yhteydessd voitaisiin vield enemmén perehtyd kulloinkin soitettavana olevan
kappaleen tyylihistoriaan seké sointu- ja rakenneanalyysiin. My&s kulloinkin soitettavien
soittimien rakenteeseen ja toimintaan pitdisi perehtyd, jotta tietorakenteesta muodostuisi
kokonainen ja kdyttSkelpoinen. N&in muodostuvaa kognitiivista rakennetta voitaisiin
mydhemmin kdyttaa hyvdksi samaa tyyliG edustavan kappaleen tai saman soittimen
soitossa. Taéman kognitiivisen perustan rakentaminen pitdisi kouluissa huomioida vielékin
paremmin. NykyisellGén varsin hajanaisesti ja irrallisena opetettuna soittaminen sopii

paremmin hajautettavaksi, ei jaksotettavaksi.

Oppilaiden vastauksista voidaan padtelld, etté pidemmdt opetuskerrat sopivat hyvin
musiikin opiskeluun. llitapéivatunteja ei koeta erityisen raskaina. Pidemmilla opetusker-
roilla pitéisi kuitenkin vield enemman panostaa kéytettévien opetusmuotojen monipuoli-
suuteen, sillé oppilaiden keskittymiskyky pitkéin koulupdivén viimeising tunteina on

ongelma. Opetusmuotojen valinnassa pitdisi ottaa huomioon myds minkdlaiseen si-
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séiseen toimintaan sillé pyritaén. Tehtévid antavat ja yhteistoiminnalliset opetusmuodot
antavat oppilaalle mahdollisuuden omaan aktiiviseen toimintaan ja omien tiedonkdsitte-

lytaitojen kehittémiseen.

Musiikin kuin my&s muidenkin aineiden opiskelussa olisi térkedé voida noudattaa
aineen ja tehtdvien maarGdmaa rytmid. Musiikin kurssien sisaliét vaativat varsin erilaista
jaksottamista. Asian kdsittelyssé vaaditaan riittévad jatkuvuutta, mutta toisaalta litan tiivis
opiskelutahtikaan ei ole hyvisté. Soiton opiskelussa on esimerkiksi tiiviissd harjoitteluvai-
heessa hyvd, ehtd jaksottaminen mahdollistaa tiiviimmén opiskelutahdin. Toisaalta
pidermmén kehityksen kannalta hajauttaminen olisi parempi ratkaisu. Osittainen hajaut-
taminen voisi soittamiseen painottuvissa kursseissa olla parempi ratkaisu kuin taydellinen
jaksottaminen. Osittainen hajouttaminen antaisi omaksumiselle enemman aikaa, mutta

ei katkaisisi riitavad opetuksen jatkuvuutta.

Koulujen opetussuunnitelmissa olisi mielesténi térkedd jatkossa vieléd enemmén panos-
taa asiakokonaisuuksiin ja kokonaiskuvan muodostumiseen. Tésté hyvéng esimerkking
mainittakoon samanaikaisesti kéytévien kurssien vélinen integrointi. Musiikin jaksottami-
sen suurimpia ongelmia on musiikin opiskelun jatkon puuttuminen, mité voidaan pitaé
yhtend syyn& matalaan opiskelumotivaatioon. Jatkon puuttuminen on myds osittain syynd
sithen miksei kursseilla voida tarpeeksi keskittyty& vain esimerkiksi yhden musiikin
aikakauden tai aihepiirin opiskeluun. Kun pakollisia kursseja on véhén, on yhteen tai
kahteen kurssiin siséllytettéivé kaikki yleissivistyksen kannalta olennainen. Téastd syysté
musiikin kurssie siséllét ovat varsin hajanaisia. Jos musiikin kurssiméard olisi suurempi,
yhdellg kurssilla voitaisiin enemmdin keskittya vain yhteen tai muutamaan laajaan asia-
kokonaisuuteen. Tamén ansiosta myds taukojaksojen véli pienenisi ja jonkin jakson
aikana herannyt kiinnostus ja eteneminen esimerkiksi soittamisessa voisi jatkua. Kurssien
lisé@minen ja asiasisdltdjen keskittdminen voisi fuoda jaksotettuna opetuksena toteutet-

tuna opiskeluun my&s enemmén tavoitteellisuutta.

Tutkimusta olisi mielenkiintoista jatkaa lagjentamalla otosta ja vahentdmdllg kyselylo-
makkeen kysymyksié. My&s joitakin kyselylomakkeen kysymyksié voisi pohtia uudelleen
tdmén tutkimuksen tulosten pohjalta. Esimerkking voidaan mainita kyselylomakkeen

kysymykset 8, 9, 12, 20 ja 22. Myds kysymykset, joissa kdytetéén lilan -sanaa voisi
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muotoilla uudestaan, silla niiden tulkinta on ongelmallista. Myds jotkin kysymysparit,
esimerkiksi 14 ja 15, 18 ja 19 sekd 19 ja 23 olivat liian samankaltaisia. Jatkossa entisté
homogeenisemman tutkimusjoukon valitseminen voisi tuottaa selkedmpid tuloksia eri
jaksojériestelmien vélisista eroista. My&s vertailu osittain hajautetun ja jaksotetun opetuk-
sen valilla voisi tuottaa mielenkiintoisia tuloksia. Néin pienellé otosméaérdlla on vaikea
varmistua siitd, etd erot vastauksissa johtuisivat nimenomaan jaksojérjestelmien valisistd
eroista. Vastauksiin vaikuttavat varmasti my&s opettajan persoonallinen opetustyyli,
koulun kéyténteet, kurssin sisalldt ja oppilaan oma kiinnostus. Tast& syysté oppilaiden

vastausten taustojen ymmértéminen on mielestdni tarkedd.

Témantyyppisen kvantitatiivisen tutkimusotteen ongelmia on, ettd itse oppilaat ja heidén
persoonalliset mielipiteensd jadvét ikéén kuin piiloon erilaisten lukujen taakse. Keskiar-
voja katsoen néaytdisi kuin kaikki sulautuisi samaan keskinkertaiseen massaan. Jonkin
oppilaan erittdin my&nteinen tai kielteinen ilmaus ei tule esille, ja néin jG& huomaamatta
jGlleen yksi térked mielipide. Vaikka ndilla yksittaisillé mielipiteillé ei ole tilastollisesti
merkitystd, se saattaa tuoda esille jotain aivan uutta aiheesta. Mielipiteen merkittévyys ei
ole riippuvainen samankaltaisten mielipiteiden maérésté jossakin maérétyssd otoksessa
tai nayheessd. Otoksen ulkopuolelle voi jGGda merkittdva joukko samoin ajattelevia
henkil&itd. Tassa tutkimuksessa on pyritty kuulemaan myds yksittGisen oppilaan adnté
muunmuassa avointen kysymysten muodossa. Ne ovatkin mielestani paljastaneet tutki-
musongelmasta monta térkeaa yksityiskohtaa. Jatkossa kvalitatiivisemman tutkimusotteen
kdytt&dminen voisikin valottaa jaksottamiseen liittyvéd problematiikkaa paremmin kuin

tiukka tilastollinen tutkimusote.
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MO, lukiolainen!!!

Vastaamalla t&hén kyselyyn annat tarkedtdé palautetta siitd miten jaksottamisen
kéyttddnotto lukion musiikinopetuksessa on onnistunut ja voit samalla vaikuttaa siihen
miten lukion musiikinopetusta maassamme kehitetGéan edelleen. Ole ystavillinen ja mieti
kutakin kysymysta rauhassa ja vastaa itsendisesti ja totuudenmukaisesti. Vastaamalla voit
vaikuttaall Musiikinopettajasi ei tule nGkemédn vastaustasi. Hén saa tietoa tutkimuksen
tuloksista tutkimuksen valmistuttua. Muistathan, ettd kyselyssd on tarkoitus arvioida
jaksottamiseen liittyvid asioita, ei opettajaasil Kyselyyn vastaaminen vie aikaasi noin 15

minuuttia. Kiitos jo etukéteenl!

Jos kysyit heti aluksi mielessési, mitd se jaksottaminen oikeastaan tarkoittaa, lue
seuraava. Jaksottaminen tarkoittaa sitd, etté lukuvuosi on jaettu useaan samanpituiseen
jaksoon, joissa kussakin opiskellaan aina vain muutamaa ainetta kerrallaan. Jakson
aikana opiskeltavia aineita on useita tunteja viikossa. Tunnit seuraavat toisiaan pienin
véliajoin ja kurssi kéyd&@én nopeammin lavitse, kuin jos se olisi hajautettu joko osittain tai
kokonaan. Jos kurssi on kokonaan jaksotettu, kurssi kdydGén kokonaisuudessaan lapi
yhden jakson aikana. Kurssi voi olla myds osittain hajautettu kahteen tai useampaan
jaksoon.

Sitten itse asiaan, eli kysymyksiin:

1. Sukupuoli ¢ a) tyttd b) poika

2. Harrastatko musiikkia vapaa-aikanasi2 Miten? Voit valita useamman vaihtoehdon.

1) kuuntelen musiikkia aktiivisesti 2) luen sa&nnéllisesti musiikkilehtié tai kirjoja

3) laulan kuorossa 4) laulan béandissé
5) sévelldn 6) teen itse musiikkia tietokoneella
7) soitan bandissé 8) soitan instrumenttia, mit&?

9) kéyn tai olen kaynyt musiikin teoria- tai sdveltapailutunneilla

10) jotenkin muuten, miten:

11) en harrasta musiikkia
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3. Alla on lueteltu erilaisia tydtapoja. Merkitse oheiseen taulukoon kuinka usein niité on

kaytetty ja kuinka mieluisia ne ovat sinulle. Jokaisen ty6tavan kohdalle tulee siis kaksi

rastia.

Kayttoaste:

1 = erittéin paljon, 2 = paljon, 3 = jonkin verran, 4= vihén, 5 = ei ollenkaan
Miellyttévyys:

1 = erittdin miellyttava, 2 = miellyttavd, 3 = yhdentekevd, 4 = epémiellyttava, 5 =

erittdin epamiellytava

Kayttaste: + - MiellyttGvyys: + -

tyGtapa 1 (23 |4 |5 1T 12 {3 |4 |5

luennointi

musiikin kuuntelu

musiikkiliikunta

projekti (esim. musikaali)

soittaminen (esim. kitara)

videoiden katselu

stiveltdminen

laulaminen

keskustelu

improvisointi

tydmonisteiden teko

ryhmétydt

vihkoon kirjoittaminen

oppilaiden esitelmat

tietokoneiden kdyttd

béndisoitto

vierailukdynnit

levyraati

piirtdminen musiikin mukaan

kirjan tms. tekstien IGpik&ynti

paritydt
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Seuraavaksi esitéin sinulle 24 asennevéitttmaa. Mieti pitdvatkd ne paikkansa kohdallasi.
Valitse sitten kasitystdsi vastaava vaihtoehto.
1 = taysin samaa miehd  ------m-u- 5 = tdysin eri mielt&

Ympyrdi vaihtoehto, joka parhaiten vastaa omaa kdsitystési:

4. Musiikin kurssi kéytiin lapi liian lyhyess& ajassa. 1 2 3 4 5

5. Musiikin tunteja oli usein lilan monta perékkéin samana péivang. 1 2 3 4 5

6. Musiikin tunnit oli sijoitettu koulupdivéssa enimmdékseen

sopivaan aikaan aineen luonteeseen néhden. 1 2 3 4 5
7. Musiikin kurssi olisi pitényt hajauttaa pidemmdlle ajalle. 1 2 3 4 5
8. Musiikin ryhmén koko haittasi tydskentely& kurssilla. 1 2 3 4 5

9. Musiikin kurssilla keskityttiin yhteen tai muutamaan
laajaan asiakokonaisuuteen. 1 2 3 4 5

10. Samanaikaisesti kéydyt kurssit téydensivét musiikin kurssilla
kdasiteltyjG asioita omasta nékdkulmastaan. 1 2 3 4 5

11. Musiikin kurssilla késiteltiin lilan paljon asiaa
kéytettévissé olevaan aikaan néhden. 1 2 3 4 5

12. Kurssilla késiteltiin paljon irrallista sirpaletietoa. 1 2 3 4 5

13. Opetetun harjoitteluun esim. soittamiseen kéaytettiin
liian véhén aikaa. 1 2 3 4 5

14. Musiikin tunnit olivat tarpeeksi monipuolisia
opetuskertojen pituuteen ndhden. 1 2 3 4 5

15. Musiikin tunnit olivat tarpeeksi monipuolisia opetuskertojen
lGhekkdisyyteen ndhden. 1 2 3 4 5

16. Edellisellé opetuskerralla kasiteltyja asioita oli tarpeen kerrata
seuraavalla kerralla. 1 2 3 4 5

17. Musiikin kurssilla késitellyt asiat téydensivét
aikaisempia tietojani asiasta. 1 2 3 4 5

18. Tuntien tiivis sijoittelu edisti kokonaiskuvan muodostumista
kurssilla késitellyisté asioista. 1 2 3 4 5

19. Tuntien tiivis sijoittelu edesauttoi soiton oppimista. 1 2 3 4 5
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20. Muut samanaikaisesti opiskeltavat aineet vaikuttivat
kielteisesti paneutumiseeni musiikin opiskeluun. 1 2 3 4 5

21. Tuntien l&hekkaisyys heratti omakohtaisen
kiinnostuksen kasiteltéviin asioihin. 1 2 3 4 5

22. Jaksottamisen ansiosta tydskentely tunneilla oli pitkdjénteista. 1 2 3 4 5

23. Kurssin lyhyt kesto vaikeutti soittamisen oppimista, 1 2 3 45
24. Omaan luovaan toimintaan painottuvat kurssit pitdisi hajauttaa

pidemmidille ajalle. 1 2 3 4 5
25. Musiikki on pelkdstédn virkistysaine. 1 2 3 4 5

26. Poissaolot ovat merkittéivé ongelma musiikin kurssin
suorittamisen kannalta. 1 2 3 4 5

27. Jaksottaminen sopii kaikkiin musiikin kursseihinyhtG hyvin. 1 2 3 4 5

- " 8 e i e e R S K o e R D 4 B e e e e

28. Mika on kielteisinté musiikin joksottamisessa?

29. Mikd on mydnteisintd musiikin joksottamisessa?

Kiitos vastauksestasil
Kaantépuolelle voit kirjoittaa kyselyd tai jaksottamista koskevia kommenttejasil
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