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1 JOHDANTO

Suomi on niittdnyt kansainvilistd mainetta kouluttamalla vaatimattomaan vékilukuunsa
ndhden huomattavan méédrdn solisteja ja kapellimestareita maailman keskeisimmille
konserttilavoille. Lieneekd menestyksen takana tiuhaan syntyvdt huippulahjakkuudet vai
poikkeuksellisen tehokas musiikkikasvatus? Mikili kyseessd on jdlkimmadinen, jidmme
mielenkiinnolla seuraamaan pysyyko tilanne ennallaan, silld suomalainen soitonopettajien
koulutus on viime aikoina kokenut suuria muutoksia. Vanhassa konservatoriosysteemissi
opiskeltiin pddasiassa oman instrumentin hallintaa, vaikkakin soitonopettajiksi haluaville oli
lisdksi jonkin verran soitinpedagogiikan opintoja. Nykyisen systeemin mukaan jokaisen
soitonopettajaksi haluavan on kuitenkin tehtivd ammattikorkeakoulututkinto tai maisterin
tutkinto, johon siséltyy entistd enemméin kasvatustieteiden opiskelua (60:n opintopisteen
opettajan pedagogiset opinnot) seka yleisid korkeakoulututkintoon kuuluvia opintoja. Itse alaa
opiskeltuani huomasin sen, ettei ollut vield tdysin vakaata linjausta siitd, miten soitonopettaja
voisi siirtdd oman alansa kaytdntoon kasvatustieteiden opinnoissa opiskeltuja oppimisen
teorioita. Liséksi ndihin opintoihin suhtautuminen opiskelijoiden keskuudessa ei kokemusteni

mukaan aina ollut kovin positiivista.

Niinpéd ldhdin pohtimaan, mitd soitonopettajat todella ajattelevat opettamisesta.
Tutkimustehtiviani téssd tutkimuksessa on selvittdd soitonopettajaopiskelijoiden kokemuksia
soittotaidon opettamisesta ja nditd kokemuksia minun on tarkoitus verrata erilaisiin oppimisen
teorioihin. Pyrin muodostamaan parempaa kuvaa siitd, milld tavalla soitonopettajien
opetusuran alkumetrien kokemukset liittyvdt kasvatustieteen opinnoissa opiskeltuihin
teorioihin, jotta nditd tietoja voisi mahdollisesti hyddyntdd soitonopetukseen sopivaa
oppimisen teoriaa luotaessa. Tutkimuksen analyysirunkoa varten olen jakanut oppimisen
teoriat neljddn pdiluokkaan: 1) Vahvempaan ohjaamiseen perustuvat ldhestymistavat, 2)
Viljempéddn ohjaamiseen perustuvat ldhestymistavat, 3) Hankitun tiedon/taidon vélittdminen

tekemadlld ja 4) Sosio-biologinen nikemys.

Mikko Anttila ja Antti Juvonen (2002, 89) kirjoittavat kirjassaan Kohti kolmannen
vuosituhannen musiikkikasvatusta, ettd suomalainen musiikkikasvatus tapahtuu edelleen
behavioristisin menetelmin. Ruotsalaiset Anna-Lena Rostvall ja Tore West (2001, 282-297;

2003) ovat osittain samoilla linjoilla, silli heiddn vaiitoskirjansa Interaktion och



kunskapsutveckling: en studie av frivillig musikundervisning mukaan soittotunnilla puhuu yha
lahes pelkéstddn opettaja ja oppitunneista ajallisesti suurin osa kdytetddn siihen, ettd luetaan
nuottia, mietitddn kehon liikkeitd ja yritetddn soittaa mitd nuotissa lukee. Ndiden kahden
tutkimuksen valossa voisi siis olettaa, ettd soitonopetus tapahtuisi piddasiassa vahvempaan
ohjaamiseen perustuvan ldhestymistavan mukaan, mutta haluan tutkia, missd méédrin myos

muut ldhestymistavat ovat mukana soitonopettajaopiskelijoiden kokemuksissa.

David Purser (2005) on tutkinut englantilaisten puhallinsoitonopettajien késityksid
oppimisesta. Ensinndkin hén kertoo, ettd soitonopettajat ansaitsevat paikkansa opettajana
yleensd soittotaidon, ei pedagogisten taitojen ansiosta. Hin mainitsee myos soitonopettajan
tyon ongelmaksi sen, ettd opettajat toimivat kukin yksindén, eikd tiedon jakamisen
mahdollisuuksia juuri ilmene. Hén sanookin, ettd soitonopettajilla on olemassa valtavasti
opetuskokemuksen tuomaa viisautta, joka jad yksittdisen opettajan omaksi tiedoksi. Taméa
viisaus olisi hyvé tuoda opettajakollegoiden ja opiskelijoiden tietoon, silld silloin ei jokainen
opettaja joutuisi etsiméén tietoa epdonnistumisien kautta. (Purser 2005.) Télla tutkimuksella
pyrin osaltani tuomaan julki soitonopettajien kokemuksia, silld kuten Purser kirjoitti, ovat
yritykset kertoa soitonopettajien kokemuksia harvinaisia ja uskoisin, ettd ndiden kokemusten
tutkiminen voisi viedd eteenpdin instrumenttipedagogiikkaan liittyvadd ymmaérrysta.

Myos Rostvall ja West kirjoittavat siitd, miten soittotunnin tapahtumat ovat
useimmiten vain oppilaan ja opettajan vélistd tietoa, eikd opettamisen ja oppimisen
prosesseista juuri keskustella instituution sisdlld tai laajemmin yhteiskunnassa. Liséksi
soitonopettajan pedagogin taidot koetaan wusein henkilokohtaisiksi ominaisuuksiksi
mieluummin kuin harjoitelluiksi opettamisen taidoiksi. Soitonopettajien koulutukseen
tillainen ndkemys on vaikuttanut siten, ettd opettajankoulutuksessa pddghuomio on tulevan
opettajan soittotaidon kehittdmisessd pedagogisten taitojen sijaan. (Rostvall & West 2001, 1-
3.) Soitonopettajien oppimiskasityksistid kertovia tutkimuksia on julkaistu varsin vdhén. Itse
olen kuitenkin soitonopettajana vakuuttunut juuri pedagogisten taitojen tidrkeydestd ja siksi

haluan tissd tutkimuksessa keskittyd nimenomaan kokemuksiin opettamisesta.



2 VAHVEMPAAN OHJAAMISEEN PERUSTUVA
LAHESTYMISTAPA

Vahvempaan ohjaamiseen perustuvalla ldhestymistavalla tarkoitan téssd behavioristista
oppimiskésitystd. Muista oppimisen ja opettamisen teorioista se poikkeaa erityisesti siind, ettd
opettajan rooli ndhdddn poikkeuksellisen tirkedna oppilaan oppimisen kannalta. Oppilaan
tehtdvénd on behavioristisen kdsityksen mukaan tapahtuvassa opetustilanteessa ensisijaisesti
olla vastaanottamassa tietoa. Opettaja sen sijaan valitsee opetettavat tiedot ja taidot, miettii
sopivat opetettavat osatiedot ja jirjestdd opetustilanteen. Niin ollen oppiminen perustuu

opettajan vahvaan ohjaamiseen.

2.1 Behavioristinen oppimiskisitys

Valistuksen jélkeisessé tieteen nopeassa kehityksessa haluttiin 16ytda my0s tieteellisesti pateva
tapa tutkia ihmisen psykologiaa. Tavoitteena oli kehittdd luonnontieteellisempi ja
objektiivisempi tutkimusmetodi psykologiseen tutkimukseen, jolloin pdddyttiin siihen, etti
vain kokeellisesti mitattavaa kéyttaytymistd voidaan tutkia. Tutkittiin siis ulkoisesti
havaittavaa kéyttdytymistd ja drsyketekijoitd, eikd pateviksi metodiksi koettu endd ihmisten
omien kertomusten pohjalta tulkittua heidén sisdistd maailmaansa, niin kuin aikaisemmin oli
ollut tapana tehda. (Jarvis, Holford & Griffin 2003, 24; Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007,
54.) Behavioristien mukaan oppiminen mééritelldénkin kokemuksen tuomana kayttdytymisen
muuttumisena (Jarvis, Holford & Griffin 2003, 24-25). Ajateltiin, ettd ihmisen ja eldimen
kayttaytymistd sddtelevit periaatteessa samat lainalaisuudet ja behavioristinen tutkimuksen
piirissd tehtiinkin paljon kokeita eldimilld (esim. Pavlovin koirakokeet). Tavoitteena oli
kuvata drsykkeiden ja reaktioiden suhteita, jotta drsyketekijoiden ollessa tunnettuja voitaisiin
ennustaa reaktiot ja pdin vastoin reaktiosta voitaisiin péételld drsykkeet. Tutkimuksella
pyrittiin saavuttamaan myds parempaa kdyttdytymisen siddtelyd. (Lehtinen, Kuusinen &

Vauras 2007, 54.)

B. F. Skinner kokosi behavioristisen tutkimuksen pohjalta operantin ehdollistumisen
teorian, joka on ollut pohjana monille kdyttiytymisen ja kontrollin séditelyd koskeville
sovelluksille. Teoria ldhtee havainnosta, ettd ihmisen spontaanit reaktiot tulevan

vahvemmaksi, jos niitd palkitaan ja vastaavasti ne heikkenevit, jos ne jadvit huomiotta tai jos



7

niitd rangaistaan. (Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007, 55.) Lehtisen, Kuusisen ja Vauraan
(2007, 55) mukaan “operantin ehdollistumisen kdsite viittaa siihen, ettd organismi oppii
kéyttdytymddn tietyissd ympdristoissd siten, ettd se saavuttaa toivottuja seurauksia ja vdlttdd
ei-toivottuja”. Kun erotellaan tekojen joukosta toivotut ja ei-toivotut ja liitetddn néihin
miellyttdvdt (vahvistavat) tai epadmiellyttiavit seuraukset (rangaistukset), muuttuu organismin
kaytos. Rangaistuksena oli eldinkokeissa usein kivun tuottaminen (esim. sdhkoisku), mutta
nykyddn lasten kasvatuksessa on siirrytty kivun tuottamisesta (esim. tukistaminen)
ennemminkin sanallisiin  (esim. moite, nolaaminen, arvosana) rankaisukeinoihin.
Sammuttaminen puolestaan tarkoittaa kiyttdytymismallin vahvistamatta jattdmistd. (Lehtinen,

Kuusinen & Vauras 2007, 55-59.)

2.1.1 Behavioristinen oppimiskasitys opetuksessa

Kuten alussa totesin, tapahtuu Anttilan ja Juvosen (2002, 89) mukaan yhd suuri osa
suomalaisesta ~ musiikinopetuksesta  sekd  kouluissa, ettd  musiikkioppilaitoksissa
behavioristisin menetelmin. Jarvis, Holford ja Griffin (2003, 24) selittivdat behaviorismin
sdilynyttd suosiota opetuksessa silld, ettd se vaikuttaa tieteelliseltd tavalta suhtautua
oppimiseen ja opettamiseen. Lisdksi behavioristisella opetustavalla saadaan aikaan usein
hyvié tuloksia ja titen monesti ajatellaan tuloksen pyhittivén keinot (Jarvis, Holford ja Griffin
2003, 31). Isbellin (2011, 20) mukaan opettajat suosivat behavioristisia opettamisen
menetelmid, koska ne ovat yksinkertaisia, helppoja selittia ja toimivat silloin, kun tavoiteltava

asia on yksinkertainen.

Opetukseen siirrettynd behavioristisen teorian perusajatus on se, ettd oppija haluaa
toistaa kdyttdytymistd, jota vahvistetaan ja toisaalta vilttdd kdytOstd, josta rangaistaan. Nain
ollen oletuksena on se, ettd ihmisen kdyttdytyminen muuttuu ulkoa péin tulevien vaikutusten
mukaan. (Isbell 2012, 20.) Jarvis, Holford ja Griffin (2003, 29-30) jakavat behaviorismin
opetussovellukset kahteen erilaiseen ldhestymistapaan: yrittdmisen ja erehtymisen kautta
oppiminen sekéd vélineellinen (instrumentaalinen) opettaminen. Yrittdessdén ja erehtyessddn
thminen alkaa valttdd vddrid toimintatapoja, silld erehdyksestd seuraa jotain negatiivista. Sen
sijaan onnistuneesta toiminnasta seuraava mielihyvé ja menestys vahvistavat sen tuottanutta
kayttaytymistd. Lisdksi opettaja voi olla mukana kannustamassa ja nédin vahvistamassa oikeaa

toimintaa ja sammuttamassa vadrdd. Vilineellisessd opettamisessa opettaja madrittelee
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itselleen tarkat mitattavat kdyttdytymisen tavoitteet (esim. kirjoittaminen, puhe tai tekeminen),
joihin oppilaan olisi pééstivd opetuksen seurauksena. Opettaja suunnittelee oppisisillot ja
ohjaa oppilasta vahvistamalla tai sammuttamalla timén reaktioita. (Jarvis, Holford & Griffin

2003, 29-30.)

Jarvisin, Holfordin ja Griffinin méérittelemastd vilineellisestd opettamisesta kertovat
myos Isbell, Anttila ja Juvonen, sekd Tynjéld. Ensiksi opettaja pilkkoo opetettavan sisdllon
sopiviin osiin, miettii vahvistamiset, kontrolloi tarkasti opetustilannetta ja ohjaa oppilaiden
kayttaytymistd palkitsemalla tai rankaisemalla. Oppilas on passiivinen vastaanottaja, hdnen
ajatellaan olevan kuin tyhja taulu (tabula rasa), kuten jo John Locke ajatteli. (Isbell 2012;
Anttila & Juvonen 2002, 89; Tynjdld 1999, 29-31.) Oppilaan passiivisuus tulee esille
ensisijaisesti siind, ettd oppilaan mielensisdisilld rakenteilla ei oleteta olevan merkitysti
havainnon tulkinnassa tai muodostumisessa (Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007, 47). Lopuksi
tulokset arvioidaan kayttdytymisen muutoksina (Tynjdld 1999, 29-31). Esimerkiksi Isbell
kertoo, ettd monikerroksista orff-kappaletta harjoitellessa opettaja voi jakaa kappaleen
harjoiteltavaksi yksi stemma kerrallaan. Stemmoja harjoitellaan ensin erikseen, jolloin
jokaista oikeaa suoritusta vahvistetaan. Lopuksi ndma yhdistetién ja saadaan valmis kappale.

(Isbell 2012, 20.)

Tarkasti maddritellyt opetuksen tavoitteet ovat Rideoutin mukaan merkki
behavioristisesta opetusndkemyksestd. Esimerkiksi behavioristinen opetussuunnitelma voisi
Rideoutin mukaan mééritelld, ettd oppilaan tulee osata erotella tempomerkinnét lento, andante
ja allegro ja havainnollistaa 4/4 -tahtilaji joko soittamalla, laulamalla, litkkumalla tai
taputtamalla (tapping). Tarkat kayttdytymisen muutokseen pyrkivdt suunnitelmat paitsi

madrddvit tunnin kulun, my0s antavat selkedt rajat arvioinnille. (Rideout 2002, 34.)

2.1.2 Behaviorismi ja mimeettisen estetiikan traditio

Inkeri Sava (1993, 15-43) kuvailee artikkelissa Taiteellinen oppimisprosessi oppimista yleensa
taiteissa erittelemittd sitd erityisesti koskemaan jotain tiettyd taiteen alaa. Hdn méérittelee,
ettd mimeettisen tradition mukaan taide on "fodellisuuden jdljittelyd ja oppiminen tapahtuu
Jjaljittelemdlld, matkimalla. On tietyt musiikin, draaman, tanssin, kuvantekemisen ’luonnon’
lainalaisuudet, joita oppilaan tulee mahdollisimman tdydellisesti ja kurinalaisesti noudattaa”

(Sava 1993, 19). Mimeettisen tradition ja behaviorismin mukaisesti oppilas (kisélli) seuraa
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opettajan (mestarin) mallia ja jiljittelee sitd. Riittdvdlld mallisuoritusten toistavalla
harjoittelulla, opettajan ohjauksella ja kontrollilla ja virheiden korjaamisella lisddntyy

taituruus.

Sava tiivistdd mimeettisen estetiikan tradition ja behavioristisen oppimiskésityksen
mukaisen taidekasvatuksen péépiirteet seuraavasti:

1. Taide jdljittelee luontoa ja taiteen omia luonnonlainalaisuuksia, jotka ovat taiteen kokijasta ja tekijasta

riippumattomia.

2. Opetusmenetelmét perustuvat mallisuoritusajatteluun sekd niiden taitojen tarkkaan ndyttamiseen ja
ohjaukseen, joita oppilaan tulisi jaljitella.

3. Vain riittdvélld mallisuorituksen toistavalla harjoittelulla oppilas voi harjaantua taiteellisessa

suoritustaidossa.

4. Opetuksen sisdltd madritellddn ensisijaisesti ulkoisesti havaittavissa ja tdten arvioitavissa olevana

kayttdytymisend, jolloin oppilaan omat sisdiset kokemukset ovat toissijaisia.

5. Oppimisen arviointi perustuu taiteellisen suorituksen kriittiseen havainnointiin tai hankittujen tietojen ja

taitojen kritiikkiin seké mittaamiseen. (Sava 1993, 20.)

2.1.3 Behaviorismin kritiikkia

Behaviorismi sopii yksinkertaisten faktojen tai taitojen opettamiseen (Anttila & Juvonen
2002, 89; Jarvis, Holford & Griftin 2003, 30). Esimerkkind Anttila ja Juvonen (2002, 89)
mainitsevat puhtaan soittotekniikan opettamisen. Inkeri Savan mukaan taiteellinen
korkeatasoinen osaaminen vaatii teknisten taitojen pitkéllistd ja kurinalaista harjoittelua ja
suorituksen vahvistamiseen ja sammuttamiseen liittyvilldi metodeilla on saatu aikaan
huippuosaamista. Korkeatasoinen taiteellinen oppiminen tarkoittaa kuitenkin myos teknisten
asioiden oppimisen liséksi sisdistd motivaatiota seki taiteellista tulkintaa ja ilmaisua, joita
behavioristisella opetustyylilld ei saavuteta. Opetuksen tuloksena saattaa oppilaasta tulla

teknisesti taitava, mutta taiteellinen kehitys saattaa olla vasta alussa. (Sava 1993, 19-21.)

Operantin ehdollistumisen teorian mukaisessa opetuksessa opetettava kokonaisuus
jaetaan pieniin osiin, joista jokaista onnistumista vahvistetaan erikseen ja lopuksi ndméi osat
liitetdén kokonaisuudeksi, yhtendiseksi kéyttdytymisketjuksi. Tdssd opetusmenetelmdssd on
kuitenkin haasteensa, silld on vaikeaa sdilyttdd oppilaan mielenkiinto ensimmaéisten vaiheiden

vahvistamisen jidlkeen. On myds vaikeaa saada kaikki aiemmat vahvistetut toiminnot
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pysyméidn mukana oppilaan kdyttdytymisessd. Lisdksi osavaiheiden tiivis opettaminen saattaa
olla oppilaalle raskasta, mutta toisaalta kokonaisuus saattaa hajota, jos osavaiheiden
opettamisen jaetaan pitkille aikavilille. (Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007, 61 viittaavat
Snowman & Biehler 2000.) Myds oikean vahvistajan valinta voi olla vaikeaa ja se mika toimii
yhdessd tilanteessa, ei vélttiméttd toimi toisessa (Isbell 2012, 22 viittaa B. F. Skinneriin).
Ongelmaksi muodostuu myds se, ettd monimutkaisia kokonaisuuksia ei aina pysty jakamaan

pieniksi opetettaviksi osiksi (Anttila & Juvonen 2002, 89).

Yksi behavioristien viittima on, ettd lapsi motivoituu ulkoisista kannustimista (kuten
tarra pianovihkoon tai kilpailu). Palkitsemisesta voi kuitenkin tulla korvaava motivoija itse
musiikin sijaan, eikd lapsi ole valttdmattd harkinnut haluaako todella soittaa. (Rideout 2002,
34.) Oppilaasta tulee riippuvainen opettajastaan, eikd hénelle kehity todellista sisdistd
motivaatiota, itseohjautuvuutta tai vastuuta omasta toiminnastaan (Sava 1993, 20).
Innokkuuden musiikinopetuksesta voi lannistaa myos behavioristinen tarkasti kdyttdytymisen
muutoksen madrittelevd opetussuunnitelma. Behavioristiset opetukselle asetetut tavoitteet
saattavat tuntua reduktionistisilta sekd opettajien, ettd vanhempien mielestd. (Rideout 2002,

34.)

Jarvis, Holford ja Griffin (2003, 30-31) kritisoivat behavioristista opetustapaa siita,
ettd se ottaa pois oppijan vapauden, kun opettaja suunnittelee opetettavan sisdllon ja tavoitteet
ja pyrkii pddsemddn ndihin keinoilla milld hyvénsd. Téllainen opetustapa voidaan heidén
mukaansa ndhdd jopa indoktrinaationa. Tdméd korostuu nykyisessd tuloskeskeisessa
maailmassa, jossa opettajilta vaaditaan vélittomié ja mitattavia tuloksia. Toinen suuri kysymys
on heiddn mukaansa myos se, kenelld on oikeus maééritelld millainen kdytds on toivottavaa.
Kolmantena ongelmana Jarvis, Holford ja Griffin mainitsevat oppijan epdaktiivisuuden, silld
kun oppijaa ei ole kannustettu ajattelemaan itse, ei oppiminen ole vilttimattd kovin syvéllista.
Onkin siis mietittdvd, halutaanko todella saavuttaa lyhyelld tdhtdimelld mitattavia tuloksia,
joita behavioristisella otteella voidaan saada aikaiseksi. (Jarvis, Holford ja Griftin 2003, 30-
31.) Savan mukaan soitonopetuksessa tdmi tarkoitta sitd, ettd oppilaan ymmadrrys omasta
teknisestd osaamisestaan jad luultavasti vajaaksi. Voidaan myos kyseenalaistaa se, miksi lapsi
behavioristien mukaan on perusluonteeltaan laiska olento ja tarvitseeko lapsi todella ankaraa

kuria kehittydkseen. (Sava 1993, 21.)
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3 VALJEMPAAN OHJAAMISEEN PERUSTUVAT
LAHESTYMISTAVAT

Behaviorismin kritisoijat puuttuivat siihen, ettd oppija ndhtiin passiivisena tiedon
vastaanottajana. Behaviorismin jdlkeen kognitiivinen oppimiskédsitys painotti ajattelun
prosessien tutkimista ja myohemmin konstruktivistinen oppimiskésitys jatkoi siitd mihin
kognitiivinen oli jddnyt — tieto néhtiin oppijan itse rakentamana. Oleellisin ero onkin siind,
ajatellaanko oppijan mielen sisdisilld rakenteilla olevan merkitystd uuden asia oppimisessa
(Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007, 47). Humanistinen oppimiskisitys puolestaan painotti
ithmisend kasvamista, vapautta ja itsensd ilmaisemista. Naitd kaikkia yhdistdd se, ettd
oppiminen on oppijan aktiivista toimintaa ja tdlloin perustuu véljempdin ohjaamiseen.
Oppijan ollessa aktiivinen korostuu mm. oppijan oma halu oppia, yksildllisyys ja oppijan oma

tiedon rakentaminen.

3.1 Kognitiivinen oppimiskiisitys

Kognitiivinen psykologia tutkii ihmistd tiedon késittelijind (Saarinen, Ruoppila &
Korkiakangas 1991, 72-73). Oleellinen kisite on kognitio, joka Lehtisen, Kuusisen ja Vauraan
(2007) mukaan “maddritellddn tavallisesti tajunnan sisdlloksi, ja kognitiiviset prosessit ovat
tajunnan sisdltoihin liittyvid tapahtumia”. Tutkimuksen kohteena on ihmisen tietoisuus,
kognitiiviset prosessit ja rakenteet. Mielen toimintaa tutkitaan padttelemilld kognitioiden
tuotoksista (esim. reaktio, padtoksenteko), mitkd mielen toiminnot ovat aikaansaaneet ja
saddelleet kyseisid tuotoksia. Kognitiivinen psykologia tutkii mielen perusprosesseja:
havaitsemista, muistia, tarkkaavaisuutta ja ongelmanratkaisukykyi. Se on saanut vaikutteita
kehityspsykologiasta (esim. Jean Piagetin ja Jerome Brunerin teoriat kehitysvaiheista ja
-tasoista) ja kulttuurihistoriallisesta koulukunnasta (esim. Vygotskin késitys kielen
merkityksestd kehityksessd ja toiminnan sddtelyssd). Perusajatuksena on, ettd ihminen on
aktiivinen, tavoitteinen ja palautetta hakeva. Kun aktiivisuutta ei kyseenalaisteta, voidaan
huomio kiinnittdd sithen, mihin aktiivisuus suuntautuu ja miten sitd sdddellddn. (Saarinen,

Ruoppila & Korkiakangas 1991, 72-73.)

Piagetin ndkemysten mukaan yksilollda on olemassa omat skeemansa,

tietorakenteensa, joiden pohjalta yksilo jdsentdd ja tulkitsee havaintojaan. Piagetin mukaan
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skeemat muuttuvat kokemusten my6td. Muutosta kuvaavat termit assimilaation
(sulauttaminen) ja akkommodaatio (mukauttaminen). Ensimmaéinen tarkoittaa sitd, ettd uusi
havainto tai kokemus on sellainen, ettd yksild kykenee liittimédin sen jo olemassa olevaan
skeemaan. Akkommodaatiossa havainto tai kokemus ei sovi jo olemassa olevaan skeemaan,
vaan tilloin yksilon on muutettava skeemaa havaintojen ja kokemusten pohjalta. (Tynjéld
1999, 41-43.) Skeemat siis ohjaavat sitd, miten ihminen tulkitsee havaintonsa ja uusi tieto
muuttaa vanhoja skeemoja. Kognitiivisen psykologian piirissé ajatellaan, ettd havaitseminen
ei ole passiivista, vaan havaintoja tehdessddn ihminen aktiivisesti etsii tietoa ja merkityksii.

(Saarinen, Ruoppila & Korkiakangas 1991, 73-74.)

3.1.1 Kognitiivinen oppimiskésitys opetuksessa

Kognitiivisen psykologian mukaan oppimisen ja muistamisen kannalta olennaista on se,
millaisia jdsentyneitd tietorakenteita ja kokonaisuuksia ihminen tiedoista muodostaa. Oppija
on siis aktiivinen tiedon jdsentdjd, eikd vain tiedon passiivinen vastaanottaja. (Saarinen,
Ruoppila & Korkiakangas 1991, 73-74.) Tamai tietysti muuttaa opettajan roolia verrattuna
behavioristiseen oppimiskidsitykseen, silli oppimistapahtumassa korostuu nyt enemmédn

oppijan rooli.

Taitojen oppimiseen liittyen kognitiivinen psykologia korostaa sisédisisid malleja siité,
millainen jokin taito on kokonaisuudessaan ja mistd osataidoista se koostuu. Osataitoja
harjoitellaan hierarkkisessa jdrjestyksessd, jolloin suppeammista koostuu vihitellen laajempi
toimintakokonaisuus. Harjaantumisen seurauksena toiminnoista tulee automaattisia ja
rutiininomaisia ja ndin kognitiivisen kuormituksen véhentyessd tarkkaavaisuutta voidaan
suunnata entistd tehokkaammin. Sisdinen malli voi syntyd my0s niin, ettd itse oppijan ei
tarvitse juurikaan tietoisesti ja tavoitteellisesti opiskella sitd, kuten Suzuki-metodissa tehddan.
Siind oppilaalle kuuntelutetaan paljon musiikkia, jolloin sisdinen malli oikeasta soitosta
syntyy huomaamatta kuuntelun tuloksena. Oppilaan toivotaan alkavan hyddyntévin téta
vertaamalla omaa soittoaan muodostuneisiin sisdisiin malleihin ja nédin pystyvéin korjaamaan

omaa soittoaan. (Saarinen, Ruoppila & Korkiakangas 1991, 75.)

Kognitiivisen oppimiskédsityksen mukaan opetussuunnitelma ei ole merkityksellinen,
silld jos jokainen lapsi on utelias ja erityinen, ei lapsia voida pakottaa ennalta méérattyihin

opetussuunnitelman tavoitteisiin. Opetuksen pitdd edetd yksildllisesti lapsen kehityksen
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mukana. Aktiviteettien tulee olla lapsen kehitystasolle sopivia ja lapsella tulee olla

mahdollisuus itse 10ytda tietoa. (Rideout 2002, 35.)

Kognitiivinen kehitys on Saarisen, Ruoppilan ja Korkiakakaan mukaan paljolti
metakognitiivisten taitojen (tietoisuus omista kognitiivisista taidoista ja suorituksen sdételyn
taidot ja tavat) muuttumista. Oppija sddtelee tiedon virtaa havaitsemisen, tarkkaavaisuuden,
oppimisen ja muistamisen strategioin ja nidin ohjaa oppimistaan. Oppimisen strategiat
muodostuvat  kokemuksen kautta ja niiden avulla oppija voi pédstd erilaisiin
oppimistuloksiin, kuten yksityiskohtien muistamiseen tai kokonaisuuden ymmaértdmiseen.
Metakognitiiviset taidot tarkoittavat strategioiden valintaa. (Saarinen, Ruoppila &
Korkiakangas 1991, 77.) Savan mukaan luovaa toimintaa koskevassa keskustelussa usein
pohditaan sitd, onko taiteilijalle hyviksi tiedostaa luomisprosessiaan, vai héiritseekd
tiedostaminen luomista. Hédnen mielestdén kuitenkin taidepedagogiikassa metakognitiivisia
taitoja voitaisiin kehittdd esimerkiksi yhteisollisen jakamisen avulla. Oppilaat oppisivat
arvioimaan oman taiteellisen toimintansa kehittymistd jakamalla sen muiden kanssa ja
oppimalla muiden huomioista, tulkinnoista ja reaktioista. (Sava 1993, 28.) Tdméa kuitenkin
liittyy jo enemmén sosiokonstruktivistiseen oppimiskédsitykseen, jota ei mielestdni ole syytd

kasitelld puhuttaessa yksildopetuksena tapahtuvasta soitonopetuksesta.

3.1.2 Taiteellis-esteettiset kognitiot

Inkeri Sava (1993, 26-30) kirjoittaa artikkelissaan Taiteellinen oppimisprosessi taiteellis-
esteettisistd kognitioista oppimisen kohteena ja vilineend. Hinen mukaansa on 1960-luvulta
alkaen tapahtunut kehitystd sithen suuntaan, etti ajatellaan myos taiteellis-esteettisen
toiminnan olevan luonteeltaan kognitiivista. Han viittaa Goodmanin 1960-luvun ajatuksiin
siitd, ettd taideteoksen kokeminen ei ole passiivista vastaanottamista, vaan aktiivinen
tiedonkésittelytapahtuma ja ettd havainto, kognitio ja tunteet ovat toisiinsa kytkeytyneind seka
tieteellisessé ettd taiteellisessa toiminnassa. Savan omien tutkimusten mukaan tunne on kaiken
tiedonprosessoinnin liikkeellepaneva voima ja vasta “tunnepohjainen sitoutuminen tuottaa
sellaisen suhteen tietoihin ja taitoihin, ettd ihminen voi kdyttdd niitd persoonallisesti
merkitykselliselld tavalla”. Sava onkin ottanut kognitiivisen oppimiskésityksen médrittelyyn
mukaan emotionaalisen puolen, hidnen mukaansa ihminen rakentaa ympéristostdin

saamastaan informaatiosta kognitiivis-emotionaalisia sisdisid malleja. (Sava 1993, 26.)



14

Taiteellinen tieto on Savan (1993, 27) mukaan ensinnikin perinteisesti ja suppeasti
ymmaérrettyd tietoa (esim. tietoa taidehistoriasta, peruskésitteistostd ja tekniikoista).
Syvemmin ymmarrettynd taiteellinen tieto on sitd tietoa, mitd hankimme aisteillamme, siis
aistitietoa. Niin ollen: “Taiteelliset kognitiot syntyvit aistimalla” (Sava 1993, 27),
esimerkiksi kuulemalla musiikkia. Oppimisessa olennaista on taiteellisen aistiherkkyyden
kehittyminen. Riittdvén ajan, sopivien tilanteiden ja tietoisen ohjauksen tuloksena kehittyvét
oppijan tietoisuus ja valmiudet niin, ettd oppija itse voi tuottaa soittaessaan esim. ddnen
vivahteita tai dynamiikkaa. Tarked4d on mahdollistaa oppijan aistien kiyttd niin, ettd oppija
voi liittdd aistikokemuksiinsa omasta eldmys- ja tunnemaailmastaan nousevia visioita ja
tunnelmia. Ndin muodostuu eldvid sisdisid mielikuvia ja aistitiedon pohjalta ihminen rakentaa
tunteiden ohjamaa eldmystietoa. Ohjauksen ja oman taiteellisen toiminnan tuloksena oppija
rakentaa taiteellisia merkitysjérjestelmid, joiden materiaalia esim. musiikilliset sisdiset
mielikuvat ovat. Taiteelliset kognitiot ja ajattelu sisdltdavit aistikokemusten, taiteellisen késite-
ja symbolitietouden sekd ilmaisullisten tekniikoiden harjoittelun kautta syntyvéa taiteellista
tietoa. (Sava 1993, 27-28.) Sava (1993, 28) tiivistdd késityksensd taiteellisesta oppimisesta
seuraavasti:

“Taiteellinen oppiminen on oppijan aktiivista aisti-, kokemus- sekd mielikuva- ja kdsitetiedon

vhdistimistd, kokeilua ja valintaa, jonka seuraukset ndyttdytyvit lopulta taiteellis-esteettisend

persoonallisena  tulkintana ja omaksutun taiteellisen kokonaisvaltaisen tiedon ilmaisuna

1l

kysymyksessd olevan taiteen keinoin: Musiikkina, kuvina, tanssina, runona...’

3.3 Konstruktivistinen oppimiskiisitys

Konstruktivistisen tietokédsityksen mukaan emme voi tavoittaa todellisuutta suoraan
aistihavaintojemme pohjalta, vaan ymmairryksemme maailmasta on aina ihmismielen
tulkintaa. Tulkintamme puolestaan perustuu mielen sisdisiin rakenteisiin, joiden pohjalta
ymmérrdimme havaintojamme. (Tynjdld 1999, 25.) Siispd kaikki tieto on joko yksilon tai
yhteison konstruoimaa ja jollain tavalla vérittynyttd. Tapio Puolimatka on kuvannut titd
kisitystd hyvin sanoen, ettd konstruktivistisen késityksen mukaan “jokainen yksilo rakentaa
itse tiedollisen maailmansa” (Puolimatka 2002, 38-39). Néin ollen tiedollisten rakennelmien
paremmuutta ei voi arvioida muuten kuin pohtimalla maailmankuvan johdonmukaisuutta,
tiedon elinvoimaisuutta tai tiedon kdyttokelpoisuutta. Tosi voidaan mdiiritelld myds olevan

yhteisossd vallitseva yksimielisyys. (Tynjédld 1999, 26.) Nakemykset vaihtelevat hieman eri
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suuntauksissa, mutta yleistden voidaan ajatella, ettd konstruktivistisen oppimiskisityksen
pohjalla on ajatus siitd, ettd aisteillamme emme voi saada suoraa tietoa ympardivasti
maailmastamme. (Tynjdld 1999, 26.) Sava kirjoittaa kognitiivis-konstruktivistisesta
oppimisndkemyksestd, joka tarkoittaa taidekasvatuksessa sitd, ettd “faiteen kautta tuotetaan
ja saadaan tietoa todellisuudesta”. Tieto on siis maailmasuhteen aktiivinen muoto, jonka
olennaisia elementtejd ovat tunne- ja elamysprosessit. (Sava 1997, 260.)

Konstruktivistinen oppimiskasitys on edelld kuvatun tietoteorian ilmenemismuoto
oppimisessa, tutkimuksessa ja pedagogiikassa. Sen perusajatus on, ettd oppiminen on
aktiivista tiedon rakentamista. Oppija tulkitsee havaintojaan ja uusia tietojaan aikaisempien
tietojensa ja kokemustensa pohjalta. (Tynjdla 1999, 37-38.) Tynjdldn (1999, 72) mukaan
konstruktivismin keskeisin teesi onkin, ettd kaikki uusi tieto opitaan aina aikaisemman tiedon
pohjalta.

Yksi tdrked konstruktivistiseen oppimiskédsitykseen (etenkin sen sosiokulttuuriseen
suuntaukseen) vaikuttanut henkilé on Lev Vygotsky. Hdn on kehittdnyt teorian 1dhikehityksen
vyOhykkeestd (ZPD, zone of proximal development). Tami tarkoittaa sitd, ettd kullakin
yksilolld on ensinnédkin se osaamisen taso, jolla hdn pystyy toimimaan ilman avustusta ja
toisekseen sellainen osaamisen taso, jolla hdn pystyy toimimaan asiantuntijan avustamana.
Mercer ja Littleton (2007, 15) kuvaavat tdtd metaforalla “scaffolding” (Tynjdla (1999, 49)
kdyttdd suomennosta rakennustelineilld varustaminen). Aikuinen tai osaavampi ikdtoveri
auttaa oppijaa niilld alueilla, joilla hin ei vield itse pysty toimimaan, samoin kuin holvikaarta
rakentaessa on vilttdmatontd tukea se rakennustelineilld. Valmis kaari pysyy itse pystyssa,
mutta ilman rakennustelineilld tukemista sen rakentaminen olisi ollut mahdotonta. Aikuisen
intellekti tarjoaa lapselle viliaikaista tukea uuden osaamisalueen valloittamisessa niin, etti
myohemmin téstd alue tulee kuuluvaksi oppijan osaamiseen ilman avustusta. Léhikehityksen
vyohyke on siis se alue, jolla oppija pystyy toimimaan taitavamman avustuksella ja téstd
avustetusta osaamisesta tulee véhitellen automaatiota ja oppijan omaa osaamisaluetta. (Mercer
& Littleton 2007, 14-17.) Toinen Vygostkyn teorian tirkeitd ajatuksia on kielen ndkeminen

psykologisena vilineena:
...samalla tavalla kun ihmiset ovat kehittineet erilaisia apuvilineitd selviytydkseen fysikaalisesta
ympdristostddn, he ovat luoneet psykologisia vilineitd tullakseen toimeen sosiaalisessa
ympdristéssddn. Fysikaaliset tyovilineet suuntautuvat ulkoista fysikaalista maailmaa kohti, kun taas

psykologisia vilineitd kdytetddn yksilon sisdisen maailman ja sosiaalisen toiminnan sddtelyyn. Tieto
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el sisdisty suoraa, vaan psykologisten vilineiden kdyton kautta.” (Tynjéla 1999, 45).
Vygotskyn mukaan drsykkeen ja reaktion vélilld on aina tydviline, joka on merkki tai
merkkijirjestelmé ja ndin ollen hin kaytti késitettd vélittynyt toiminta (mediated act) (Tynjala

1999, 45).

3.3.1 Konstruktivistinen oppimiskisitys opetuksessa

Arviointi ndhdddn konstruktivistisen oppimisteorian piirissd olennaisena osana opetusta ja
oppimisprosessia. Vaikka eri suuntauksissa painotetaankin hieman eri asioita, tiivistdd Tynjala
(1999, 171) konstruktivistiseen oppimiskésitykseen perustuvan arvioinnin sisdltimiin
seuraavat seikat: arviointi on pdfosin kvalitatiivista, tiedon ymmaértimistd ja muunnoksia
korostavaa; koetilanteet jérjestetdéin mahdollisimman luonnollisiksi; arviointi kulkee osana
oppimisprosessia; oppilas, opettaja ja toverit arvioivat yhdessd sekd huomion kohteena on
oppimisprosessi, muutos ja lopputulos. Ylipdétidén konstruktivistinen ndkemys korostaa asian
ymmairtdmistd sen ulkoa opettelun sijaan, silld konstruktivismi painottaa nimenomaan

’

merkitysten rakentamista: “Vain ymmdrretty tieto on mielekdstd, merkityksellistd tietoa.’
(Tynjéla 1999, 62).

Kun tiedon konstruointiprosessi ndhdddn merkityksellisend, on oppijan oltava
aktiivinen, jotta tietoa muodostuu. Oppilaan aktiivisuuden korostaminen yhdistettyni
aikaisemman tiedon merkitykseen johtaa taas siithen, etti metakognitiivisten taitojen ja
strategisten itsesddtelytaitojen kehittdminen on tirkeéd, jotta oppija osaa sdddelld omaa tiedon
rakentamisen prosessiaan. (Tynjdld 1999, 61-62.) Tynjdlda (1999, 85) ehdottaakin, ettd
opetuksen ldhtokohdaksi voitaisiin ottaa metakisitteellisen tietoisuuden herddminen. Toinen
Tynjdldn ehdottama opetuksen ldhtokohta on oppilaan aikaisempien tietojen selvittdminen.
Jos ajatellaan, ettd oppija rakentaa uusia tietoja aina aikaisempien pohjalta, ovat aikaisemmat
tiedot vahvasti ldsnd oppimisprosessissa. Aluksi olisikin tehtdvd nédkyvéksi oppilaan
aikaisemmat kasitykset ja uskomukset asiasta. Sen jdlkeen ndiden pohjalta voidaan rakentaa
uutta tietoa. (Tynjdld 1999, 94.)

Sheila Scott (2006) on tutkinut konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaista
musiikin opettamista. Hén kuvailee, miten konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaan
opettaja mallintaa oppilaille ammattilaisen toimintamalleja. Esimerkiksi oppilaan luodessa
musiikkia (tai Scottin kuvailemassa tapauksessa improvisoidessa ddnimaisemaa), voi opettaja

jatkuvasti pyytdd oppilasta perustelemaan valintojansa ja samalla kertoa omia ajatuksiaan



17

mallintaen sitd, miten muusikko voisi asian ajatella. (Scott 2006.) Tynjéld (1999, 134) kutsuu
téllaista otetta “kognitiiviseksi oppipoikakoulutukseksi”. Scottin mukaansa konstruktivistisen
késityksen omaava opettaja tiedostaa oppilaiden erilaiset musiikilliset taustat, hdn arvostaa
yhteistoiminnallista oppimista ja siind tapahtuvaa musiikillisten merkitysten luomista, hén on
valmis astumaan sivuun tiedon jakajan roolista kohti oppilaiden avustamista omien
tietorakennelmiensa luomisessa, hdn on valmis selvidmddn sen monimerkityksellisyyden
kanssa, joka seuraa oppilaiden esille tuomista kysymyksisté ja antaa vuorovaikutukselle tilaa.
(Scott 2012.) Yhteistoiminnallinen ja sosiaalinen oppiminen liitetddnkin usein
konstruktivistiseen oppimiskésitykseen. Se ei kuitenkaan sovi kuvaamaan yksiloopetuksena

tapahtuvaa soitonopetusta ja siksi en késittele sitd enempaa tissé tutkimuksessa.

3.2 Humanistinen oppimiskisitys

Humanistisen  koulukunta syntyi  1950-luvulla, kun haluttiin korostaa ihmisen
kokemusmaailmaa ja vastuullisuutta. Térkeiksi asioiksi muodostuivat ihmisen potentiaali ja
kykyjen kehittiminen sekd motivaatio ja tunne-elimd. Thmisen kayttdytymistd selitetddn
humanistisessa koulukunnassa yksilon tarpeiden tidyttymisen perusteella. Tdméin koulukunnan
kaksi huomattavinta tutkijaa olivat Abraham Maslow ja Carl Rogers. (Saarinen, Ruoppila &
Korkiakangas 1991, 79-83.) Humanistisen oppimiskésityksen pééajatus on, ettd oppija voisi

toteuttaa itsedén ja tulla siksi ihmiseksi, joka hinestd on tuleva (Isbell 2012, 21).

Tayden potentiaalin saavuttamiseen pyrkiminen perustuu pitkilti Maslowin teoriaan
tarpeista ja itsenséd toteuttamisesta. Hdnen mukaansa terve yksilo haluaa toteuttaa itsednsa,
mikali hinen tarpeensa ovat tyydytettyjd. Thminen, joka toteuttaa itsedén, on puolestaan mm.
eettisesti ja moraalisesti hyvin toimiva ja itseddn ja muita rakastava, itsendinen, luova ja
spontaani. Maslow luokittelee tarpeet hierarkkiseen jdrjestykseen niin, ettd alimpana ovat
olemassaolon turvaavat tarpeet ja ylempid tarpeita ovat esimerkiksi tietiminen ja
ymmaértaminen. Korkeammat tarpeet tulevat esille, jos alemmat tarpeet ovat tyydytettyjd ja
Maslowin teorian mukaan ihminen toteuttaa itseddn vasta, kun hidnen kaikki tarpeensa
tyydytetddn. (Saarinen, Ruoppila & Korkiakangas 1991, 79; Lehtinen, Kuusinen & Vauras
2007, 182.) Térkedd on paitsi olemassaolon turvaavien tarpeiden tdyttiminen, myds
korkeampien tarpeiden toteuttaminen (Saarinen, Ruoppila & Korkiakangas 1991, 83), ja

tarvehierarkian huipulla tapahtuvien oppimiskokemusten koetaan olevan kaikista
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merkityksellisimpid (Isbell 2012, 22). Potentiaalien kehittdminen ja positiivisen kasvun
mahdollisuudet ovat térkeitd. Oppimisesta tulee luonnollista ja tehokasta, kun se tidyttaa
jotakin tarvetta ja yksilon ajatellaan olevan luonnostaan oppimisenhaluinen, ajatteleva ja

valintoja tekeva. (Saarinen, Ruoppila & Korkiakangas 1991, 83.)

Rogers puolestaan piti tirkednd sitd, miten ithminen kokee itsensd ja ympéristonsa.
Jokainen yksilo ja hdnen kisityksensd maailmasta ovat ainutlaatuisia. Fenomenaalisella
kentdlld han tarkoittaa yksilon késityksid ymparistostddn ja itsestdédn. Hanen teoriansa mukaan
ihmiselld on sekd ideaalimind (millainen hdn haluaisi olla) ettd mind (millainen kisitys
yksilolld on itsestddn ja siitd, miten hdn eroaa muista). Namid muodostuvat tietoisten
pyrkimysten ja tiedostamattomien tarpeiden tuloksena. Yksilon kehityksen kannalta
olennaista on, ettd reaalinen maailma ja hdnen kisitykset ympdristostd ja itsestddn ovat
tarpeeksi yhdenmukaisia, saavuttavat ainakin jonkinasteisen kongruenssin. (Saarinen,

Ruoppila & Korkiakangas 1991, 79-81.)

3.2.1 Humanistinen oppimiskisitys opetuksessa

Humanistisen oppimiskdsityksen mukainen opettaminen on hyvin oppilasldhtéistd. Siind
oppilas saisi valita oppimistapahtuman ajan, paikan, opetusmetodin ja arviointitavan.
Opettajan tehtivd on auttaa oppilasta saavuttamaan oma potentiaalinsa, jolloin opettajan rooli

on ennemminkin olla ohjaajana kuin tiedon vilittdjana. (Isbell 2012, 22.)

Humanistisen oppimiskédsityksen tavoite ihmisen korkeimman potentiaalin
saavuttamisesta taiteen kautta puolustaa hyvin musiikin opettamisen tirkeyttd. Musiikin
opiskeleminen ikdén kuin puhdistaa ja tekee ihmisestd jalon. Maslowin teorian mukaan
taiteiden harrastaminen on korkeimmalla psykologisen kehityksen tasolla ja se mahdollistaisi
koko yksilon intellektuellin potentiaalin hyddyntdmisen. Musiikin opiskelun ajatellaan
tekevin yksilon tunne-eldméstd rikkaampaa. Humanistinen oppimiskésitys korostaakin taiteen
harrastamisen ylevoittivid vaikutuksia sen sijaan, ettd keskityttdisiin oppimisen prosesseihin,

niin kuin kognitiivisessa koulukunnassa. (Rideout 2002, 35-36.)

Saarinen, Ruoppila ja Korkiakangas (1991, 81) maédrittelevdat Rogersin minén ja
ideaalimindn teorian vaikutuksen opetukseen siten, ettd kasvattajan tehtdvd olisi saada

kasvatettava ymmaértdiméadn maailmaa realistisesti. Esimerkiksi, jos lapsi on kotona saanut
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katteetonta ihailua, seuraa tosieldimén kohtaamisesta inkongruenssia, siis reaalisen maailman
ja omien késitysten vélinen ero on suuri, mistd seuraa turhautumista. Yksi tavoite voisi olla
myos se, ettd kasvatettava oppisi huomaamaan oman ja muiden fenomenaalisen kentén ja ndin

esimerkiksi voidaan kehittdd empatiakykyé (Saarinen, Ruoppila & Korkiakangas 1991, 81).

Yksilon ajatellaan olevan luonnostaan motivoitunut oppimaan ja téllin oppimisen
ajatellaan olevan itseohjautuvaa. Tarkedd ei ole se, mitd opitaan, vaan se, ettd opetellaan
oppimaan. Itsearviointi on tirkedd oppimaan oppimisessa ja tuloksia ei tulisi verrata muihin,
silli timd saattaa heikentdd motivaatiota. Humanistinen koulukunta painottaa myds
thmissuhteiden merkitystd ja tavoittelee yleistd eldméniloa. Lisdksi tirkedksi koetaan tunne-

elamin kehittdminen. (Saarinen, Ruoppila & Korkiakangas 1991, 83.)

David Purser (2005) on tutkinut englantilaisten puhallinsoitonopettajien késityksid
oppimisesta. Hén toteutti tutkimuksensa kyselylomakkeella, jossa vastaajat valitsivat
valmiiksi annetuista vaihtoehdoista ja lisdksi heitd haastateltiin. Tutkimukseen osallistui kuusi
puupuhaltimien tai vaskisoittimien kokenutta opettajaa. Viisi kuudesta opettajasta oli sitd
mieltd, ettd opetuksen ensisijainen tavoite oli, ettd oppilaan potentiaali péadsisi huippuunsa ja
kaikki olivat sitd mieltd, ettd edistymisen kannalta olennaista on vahva tekninen osaaminen.
Taméan tutkimuksen mukaan siis voisi tulkita, ettd humanismi olisi vaikuttanut
soitonopettajiin, silld potentiaalin kehittyminen huippuunsa koettiin tirkedksi. Toisaalta taas
vahva tekninen osaaminen ei ensisijaisesti liity humanismiin, vaan vahvemman ohjaamisen
ldhestymistapaan.

Janet Mills on tutkinut soitonopettajien kasityksistd siitd, mikd on peruskoulutasolla
tehokasta soitonopetusta. Millsin mukaan soitonopettajat uskoivat, ettd tehokkaan
soitonopetuksen kannalta tirkeimmdt opettajan ominaisuuden ovat: 1) innostunut
(enthusiastic), 2) tietivd, 3) kommunikoiva ja samalla sijalla myos hauska, 4) oppilaille
sopivaa opetusta tarjoava ja samalla sijalla my6s kannustava/positiivinen. (Mills 2007, 42-51.)
Innostus voi toki liittyd muihinkin oppimiskédsityksiin, mutta erityisesti humanistinen
oppimiskésitys korostaa tunnepuolen tirkeyttd, jolloin voisi ajatella Millsin tutkimien
opettajien miettivin humanistisen oppimiskésityksen tapaan soittotunnin tunnetilaa tai yleisté

elamanilon saavuttamista.
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3.2.2 Humanistisen oppimiskisityksen Kkritiikkié

Saarinen, Ruoppila ja Korkiakangas (1991, 84) kirjoittavat Giagonian ja Hedgesin 1982
tekemadstéd tutkimuksesta, joista kdy ilmi, ettd humanistista koulukuntaa edustavissa kouluissa
opiskelleilla lapsilla koulu oli vaikuttanut positiivisesti mm. mindkuvaan ja luovuuteen, mutta
matematiikan ja kielten taidoiltaan nima oppilaat olivat hieman heikompia. Onkin pohdittava
sitd, mikd on kunkin opetustilanteen ensisijainen tarkoitus. Onko esimerkiksi soittotunnin
ensisijainen tarkoitus soittotaidon hankkiminen, vai esimerkiksi positiivisen mindkuvan
rakentaminen? Saarisen, Ruoppilan ja Korkiakankaan mukaan ongelmaksi muodostuu myos
se, ettd humanistisen koulukunnan edustamat tavoitteet (esim. luovuus, viihtyvyys) ovat
vaikeasti mitattavissa, jolloin opetuksen tavoitteiden toteutumista on vaikea tarkastella.
Itsensd toteuttamisen tavoite on myos vaikeasti yhdistettdvissd niihin tavoitteisiin, joita
esimerkiksi opetussuunnitelman mukaan olisi saavutettava. Kolmas tavoitteiden asettamisen
ongelma liittyy Rogersin teoriaan jokaisen yksilon omasta subjektiivisesta maailmasta.
Fenomenaalisen maailman asettaminen ldhtokohdaksi tekee mahdottomaksi yhteisten
tavoitteiden ja kriteerien asettamisen, eikd kasvattaja voi arvioida, onko lapsen kisitys

maailmasta oikea. (Saarinen, Ruoppila ja Korkiakangas 1991, 84-85.)

Yksi humanistisen oppimiskasityksen perusajatuksista on, ettd yksilo olisi itsestdén
motivoitunut oppimaan. Aina ei kuitenkaan ndin ole ja ongelmia saattaa syntyé, jos opettajan
olisi aina luotettava oppilaan itseohjautuvuuteen. (Saarinen, Ruoppila ja Korkiakangas 1991,
84.) Tunne-eldamin kehittimiseen kuuluu myos luovuuden korostaminen ja musiikki on tdhdn
oiva vdyld. Saarinen, Ruoppila ja Korkiakangas (1991, 84) kuitenkin varoittavat, ettd itsensa
ilmaisemisen vaatimukset saattavat johtaa my0s negatiivisiin tuloksiin, jos yksilolld ei ole

halua ilmaista itsednsd kyseisella tavalla.

3.2.3 Taiteellinen oppiminen elimyksini ja luovana itseilmaisuna

Sava (1993, 24-25) kirjoittaa taiteellisesta oppimisesta eldimyksiné ja luovana itseilmaisuna.
Ajatus perustuu lapsikeskeiseen pedagogiikkaan, jossa lahtokohtana on oppilaan yksilolliset
tarpeet, kiinnostuksen kohteet ja valmiudet. Kasvatustavoitteina korostuvat itsensd
toteuttaminen, persoonallisuuden kasvu ja itseohjautuvuus — siis edelld esitteleméni
humanismin tavoitteet. Taiteet ovat vidyldnd itseilmaisuun sekd vapaaseen ja luovaan

kokemiseen ja auttavat ihmistd vapautumaan siksi, mikd pohjimmiltaan on. Taideaineilla on
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ndin eheyttdvd vaikutus yksiloon, mistd johtuen voidaan perustella taiteella olevan myds
terapeuttisia vaikutuksia. Tiedon ajatellaan perustuvan tunnekokemuksiin, siis eldmyksiin.
Taiteen avulla tunnekokemuksille voidaan antaa jokin muoto, jolloin ne tulevat itselle

ulkoisesti aistittavaksi ja muille 1dhestyttavéksi. (Sava 1993, 24-25.)

Opetuksen tarkoituksena on tukea eldytymistd ja itsenséd toteuttamista ja néin ollen
opetusmetodien pohjana on oppilaan tarpeet, elimykset, mielikuvat ja unelmat.
Opetusmetodeista Sava mainitsee esimerkiksi pedagogisen draaman, suggestopedian,
kokonaisilmaisullisen  ajattelun  ja  eri taiteenalueiden  samanaikaisen  kayton.
Musiikinopetuksessa tdmid ldhestymistapa voisi tarkoittaa esimerkiksi vapaan rytmisen
litkkkeen kdyttdmistd, ddnentuottamista erilaisten instrumenttien vilitykselld tai
improvisoimista. Taiteellista toimintaa ei pitdisi arvioida ulkoisin kriteerein vaan sen
perusteella, miten oppilas saa omat mielikuvansa, tuntonsa ja ajatuksensa ilmaistua.
Opetuksen sisdllotkin tulisi luoda subjektiivisista kokemuksista, eikd taiteen objektiivisesta
olemuksesta ldhtien. Merkityksellisti on se, miten oppilas voi toteuttaa itsednsd taiteen
keinoin, ei taiteellinen siséltdaines itsessdén. Teknisid taitoja tulisi harjoitella vasta, kun
oppilaalla on syntynyt taiteellisen kokemisen kautta halu ilmaista itseddn. Sava kuvaa tdméan
lahestymistavan mukaista hyvdd opettajaa oppilaan tunteita ja tarpeita kuuntelevaksi,
empaattiseksi ja ymmaértidvaksi. Hyvéssd, empaattisessa ja hoitavassa opettajan ja oppilaan
vilisessd suhteessa oppilas 10ytdd omia sisdisid tuntojaan ja mielikuviaan. Ongelmaksi téssd
lahestymistavassa koetaan kuitenkin se, etti se perustuu liiaksi sille, mistd oppilas silld
hetkelld nauttii ja ndin ollen opetus ei vélttimétta kehitd oppilaassa uusia tietoja tai taitoja. On
myos koettu, ettd tdlld ldhestymistavalla taiteen opettamisesta tulee herkisti ikddn kuin

harrastelijoiden harjoittamaa terapiaa. (Sava 1993, 25-26.)
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4 HANKITUN TIEDON/TAIDON VALITTAMINEN TEKEMALLA

4.1 Mestariopettaja

Mestariopetus (ruots. maéstarldra tai engl. apprenticeship learning) on perinteinen tapa
ymmaértdd ammattitilanteessa tapahtuva opetus ja se tarkoittaa: “utbildning i en konstart, ett
yrke eller ett hantverk enligt ett juridiskt kontrakt, som definierar forhallandet mellan mdstare
och ldrling samt forhdllandets varaktighet och betingelser” (Nielsen & Kvale 2000, 29
viittaavat Encylopedia Britannicaan, 1996). Yhtdiltd mestariopetus kuvaa yha
institutionaalisia rakenteita, joissa perinteisesti kédsitydammattia siirretddn mestarilta
oppipojalle ja toisaalta sitd kéytetddn metaforana tilanteesta, jossa noviisi oppii
kokeneemmalta. (Nielsen & Kvale 2000, 31.) Kasityoldisammateissa mestariopetus on
perinteinen tapa vélittid ammattia eteenpdin ja Nielsenin ja Kvalen (2000, 139-153) mukaan
mestariopetus on kdytossd yhé taiteiden opetuksessa. Opetus tapahtuu epévirallisesti ammattia
harjoittaen seuraten kaavaa: demonstraatio — harjoittelu — korjaaminen. Perinteisesti kisélli
seurasi mestarin esimerkkid pyrkien jdljittelemdin sitd mestarin avustuksella. Opittuaan yhden
tehtdvian kisélli sai seuraavan haastavamman, kunnes mestarin mielestd osaaminen oli
riittivdd. Mestarin toiminnan seuraaminen oli ensisijainen oppimisen tapa, mutta liséksi
mestari saattoi kertoa kokemuksistaan — onnistumisistaan ja epdonnistumisistaan. Pddhuomio
oli mestari-kisélli-opetuksessa tuotannossa ja laadussa opetustapahtuman sijaan. Mestarin
opastuksen liséksi oppipoika voi oppia taitavilta ammatin harjoittajilta kéytdnnonyhteydessa,

tyomiljoossa ja sosiaalisessa kiaytannossd. (Mathinsen 2009, 110-111.)

Mestariopetus voidaan liittdd Vygotskin teoriaan ldhikehityksen vyohykkeestd, silld
mestarin  voidaan ajatella taitavampana tukevan oppipoikaa hinen ldhikehityksen
vyohykkeellddn. Vygotskin teoria kuvaa mestariopetusta my0s perusteellisemmin
painottaessaan sosiaalisen oppimisen merkitystd — opimme sosiaalisessa yhteydessd, minké
jilkeen voimme siirtdd osaamista tuottaaksemme itse kyseistd toimintaa. Kehitys kulkee siis
sosiaalisesta itsendiseen, kuten mestariopetuksen traditiossakin. (Mathinsen 2009, 111 viittaa

Vygotski, 1986.)

Mestariopetuksen traditiota on kritisoitu nykypéivéan sopimattomaksi, silld nykyinen

tyoeldma wvaatii niin nopeaa kehitystd, ettei mestari-kisdlli-suhde sovi téllaiseen
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muutosvauhtiin, vaan saattaa jopa jarruttaa kehitystd (Mathinsen 2009, 112). Kritiikki on
kohdistunut my0s mestarin dominoivaan asemaan. Oppipoika saattaa tuntea itsensi
rajoitetuksi toteuttamaan mestarin mallia, jolloin oppipojasta ei kehity kriittistd, uudistavaa tai
kokeilunhaluista. (Nielsen & Kvale 2000, 36-37; Mathinsen 2009, 112.) Mathinsenin (2009,
112) kuvailee mestariopetuksen hyviksi puoliksi seuraavaa: suurten muutostenkin keskelld
mestari voi olla kulttuurin eteenpéin viejé ja jatkuvuuden edustaja, jolloin kisélli voi sisdistaa

héneltd ammatin asenteita ja eettisid arvoja.

4.2 Mallioppiminen

Mallioppiminen tarkoittaa Nielsenin ja Kvalen (2000, 284) mukaan: “Ldrande genom
iakttagelse av andras beteende och av beteendets konsekvenser for dem.” Lehtinen, Kuusinen
ja Vauras esittdvit mallioppimista valottamaan esimerkin kertomalla, ettid ei tennistd lapsen
kanssa pelaava aikuinen odota, ettd lapsi sattumalta tekee oikeanlaisen lyonnin, vaan
kokemuksen opettamina luotamme siithen, ettd lapsikin pystyy matkimaan toisen antamaa
kiyttdytymisen mallia ja ndin ollen aikuinen edelld kuvatussa tilanteessa todennikdisesti
ndyttdisi esimerkkid lapselle. Toisen ihmisen tarkkailemiseen ja jéljittelemiseen perustuva
oppiminen on keskeistd Banduran sosiaalisen oppimisen teoriassa, jolla on selitetty
kayttdytymismallin oppimisen lisdksi sitd, miten lapsi oppii vilttimdin ei-toivottua
kayttaytymistd. Lapsi omaksuu toivottuja toimintamalleja kulttuurin kokeneilta jésenilta,
mutta lisdksi hidn oppii vélttdmiin niitd toimintamalleja, joita muutkin vélttdvit. Sosiaalinen
ympéristd voi motivoida yksilod hénelle epidtyypilliseenkin kéayttdytymiseen tai tuoda
yksilostd esiin sellaista kdytostd, jota hdn on aiemmin oppinut vilttdimédn. (Lehtinen,
Kuusinen & Vauras 2007, 65-66.) Susan Hallamin mukaan selked sisdistetty malli siitd, mité
ollaan oppimassa on tdrkedd tehokkaan musiikin oppimisen kannalta ja siksi opettajan mallin
ndyttdiminen on tirkedd. Opettaja voi mallintaa sekd prosesseja (esimerkiksi ongelmien
tunnistamista ja ratkaisemista), ettd lopputuloksia ja mallina voivat toimia my0s videot tai

ddnitykset. (Hallam 2006, 168-169.)

Mallioppimista musiikinopetuksessa on tutkinut Marc R. Dickey. Artikkelissaan “A
Comparison of Verbal Instruction and Nonvermal Teacher-Student Modeling of Instrumental
Ensembles” hin kirjoittaa hyvin positiivisista oppimistuloksista, joita mallioppimisella saatiin

hianen tutkimuksessaan. Tutkimuksen kohdejoukko oli 128 ala- ja yldkoulun oppilasta, joista
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osalle opetettiin soittotehtdvid suullisesti (suulliset ohjeet, selittiminen, kuvailu, metaforat,
analogiat) ja osalle mallintaen (opettajan malli soitinta kédyttden, oppilas matkii titd omalla
soittimellaan). Mallintamista kdytettiin rytmien, sdvelkorkeuksien, tyylin, artikulaation ja
muiden musiikin osa-alueiden opettamiseen niin, ettd suulliset ohjeet olivat mahdollisimman
vahiisid. Dickeyn mukaan melodisten kuvioiden mallintaminen kehitti selvésti soittimeen
liittyvid korvasta-kdteen-taitoja (ear-to-hand skills). Kinesteettinen herkkyys (kinesthetic
response) musiikillisiin taitoihin kehittyi rytmisen mallintamisen avulla (esim. rytmisen
taustan kédyttdminen). Mallintaminen ei kuitenkaan vaikuttanut positiivisesti eikd
negatiivisesti oppilaan kykyyn erotella musiikin tempoa, melodista rytmid, aksenttia, pulssia,
tonaalisuutta, melodiaa, fraasia, ddnen laatua, ilmaisullisia nyansseja, intonaatiota, balanssia

tai stemmojen lukumadrdé. (Dickey 1991, 132-142.)
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5 SOSIO-BIOLOGISET PERUSTELUT MUSIIKINOPETUKSELLE

Roger R. Rideout (2002, 36) esittelee artikkelissaan Psychology and music education since
1950 sosio-biologisen oppimiskidsityksen (socio/biological model). Samantyyppisestd
kisityksestd kirjoittaa myds Janet Mills (2007, 128-132) otsikolla Music helping other
learning. Téamén teorian perusajatus on, etti musiikilla on aivoja muokkaava vaikutus,
musiikki siis tekee meistd dlykkddmpié ja nédin ollen musiikkia voidaan kdyttdd edistdméssa
muuta oppimista. Tamd kisitys pohjautuu Frances Rauscherin 1990-luvulla julkaisemiin
tutkimuksiin, joiden mukaan musiikin kuunteleminen vaikuttaa positiivisesti lyhytkestoiseen
spatiaaliseen muistiin ("Mozart-makes-you-smarter”-ilmid). Rauscherin, Donald G. Campbell
ja muiden tutkimukset vihjasivat, ettd musiikki voisi muuttaa aivoja ja ettd oppimisella on
biologinen perusta, jota voidaan muokata altistamalla musiikille. Psykologiset tavoitteet
syrjiytyivdt biologisten tavoitteiden tullessa ensisijaisiksi. Tarkedd oli aivokudoksen
muokkaantuminen ja siten psyykkisten toimintojen parantuminen. Rideoutin mukaan tdma
suuntaus on kuitenkin vasta asettanut tutkimuskohteita, eika vield ole valmis oppimiskasitys.
(Rideout 2002, 36.) Ei ole myo6skéén vield kovin vakuuttavia todisteita siitd, ettd tdmé uusi

nakemys pitédisi liittd4 osaksi opetusta (Rideout 2002, 36; Mills 2007, 130-132).

Musiikinopetuksen oppimista edistdvé vaikutus on mitd parhain perustelu sille, miksi
musiikkia pitéisi opiskella. Tdma véite onkin pannut toimeen yrityksid integroida musiikkia
muihin oppiaineisiin, jotta ndiden oppimistulokset paranisivat. Esimerkiksi runon poljentoa
opetellessa voidaan samalla opiskella vahvaa/heikkoa iskua tai kiinan historiasta puhuttaessa
voidaan soittaa kiinalaista musiikkia. Rideoutin lisdksi myods Mills kuitenkin muistuttaa, ettd
musiikinopetus ei saa eksyd vain palvelemaan muuta oppimista, silld jos musiikki tekee
meistd dlykkdaampid, miksi emme opiskelisi itse musiikkia. (Rideout 2002, 36; Mills 2007,
130-132.) Mills onkin sitd mieltd, ettd soitonopettajan tulisi suoda oppilaalle monipuolista
musiikillista toimintaa. Télld tavalla laajentamalla oppilaan musiikillista osaamista opettaja
voi tulla samalla auttaneeksi sekd oppilaan mielen, ettd muusikkouden kehittymistd. (Mills

2007, 132.)
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6 TUTKIMUSTEHTAVA

Tutkimustehtdvdnd on tutkia soitonopettajaopiskelijoiden kokemuksia soittotaidon

opettamisesta. Kokemuksia selvitetddn tarkemmin seuraavan viiden teeman avulla:
1. Kokemukset menetelmistd soitonopetuksessa
2. Kokemukset soitonopetuksen merkityksista
3. Kokemukset oppilaan ja opettajan vilisestd suhteesta
4. Kokemukset soitonopetuksen tavoitteista ja tulosten saavuttamisesta
5. Kokemukset musiikista opetettavana sisaltoni

Némi teemat muodostin esiymmaérrykseni pohjalta ja niiden avulla on tarkoitus tutkia,
millaisia erilaisia kokemuksia soitonopettajaopiskelijoilla on ja miten ndmi kokemukset
suhteutuvat teoriajaksosta johdettuihin padteemoihin (vahvempaan ja viljempain ohjaamiseen
perustuvat ldhestymistavat, tekemélld oppiminen ja sosio-biologinen ndkdkulma). Aiheen
spesifiydestd johtuen teoreettinen viitekehys siséltdd sekd yleisid kasvatuspsykologisia
teorioita ja késitteitd, ettd erityisesti musiikin tai soittamisen opettamista koskevia
tutkimuksia. Tarkoituksena onkin tutkia, miten kasvatuspsykologiasta lainatut teoriat sopivat

tdman aineiston perusteella soitonopetukseen.

Laineen mukaan toiminnan kehittdminen vaatii olemassa olevien toimintatapojen ja
merkitysten ymmartdmistd. Esimerkiksi halutessamme kehittdd opetuksen kdytdntdd, tulee
ensin ymmartdd millaisista asioista opettaminen rakentuu ja millaisten merkitysten varassa
opetustapahtumaan osallistuvat suhtautuvat todellisuuteen (Laine 2007, 45). Néin ollen timéan
tutkimuksen tarkoitus on tutkia soitonopettajaopiskelijoiden kokemuksia ja pyrkid
muodostamaan ndistd merkityksid, silld tdlld tavalla on mahdollista kehittdd

opettamiskulttuuria eteenpdin.



27

7 TUTKIMUSMENETELMA

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd opiskelijoiden omia kokemuksia ja néin ollen on kyse
fenomenologisesta  tutkimuksesta. = Fenomenologiassa selvitetddan ihmisen suhdetta
elamintodellisuuteensa. Kokemus muotoutuu merkitysten mukaan ja juuri merkitykset ovat
fenomenologisen tutkimuksen kohde. (Laine 2007, 29.) Fenomenologisten ldhestymistapojen
tavoitteena on selvittdd miten ihmiset muodostavat rationaalisen merkityksen kokemukselleen
sekd sitd, miten kokemuksista tullaan &lyllisesti tietoiseksi itsekseen ja vuorovaikutuksessa
muiden kanssa. Tutkimukseen osallistujilla tulee olla omakohtaisia elettyjd kokemuksia
aiheesta ja nditd tutkija selvittdd haastattelemalla. Kokemuksissa on kiinnostavaa se, miten
ihmiset ymmartivat kokemuksen, kuvailevat sen, tuntevat siitd, arvioivat siti, muistavat sen,
muodostavat sille merkityksid ja puhuvat siitd muiden kanssa. Oletuksena on, ettd

kokemuksille on 16ydettivissd yhteisesti koettu ja ymmarretty ydinsiséltd. (Patton 2002, 104.)

6.1 Teemahaastattelu

Tutkimuksen aihe on sellainen, ettd ajattelin vastausten olevan hyvin monitahoisia ja moniin
suuntiin viittaavia ja tdlloin Hirsjarven ja Hurmeen (2006, 35) mukaan haastattelu on sopiva
aineistonhankintamenetelma. Haastattelun hyvéa puoli on sen joustavuus, kysymyksid voidaan
tarkentaa vield haastatteluvaiheessa ja kysymykset voidaan esittdd siind jirjestyksessd kuin
tutkijan mielestd on sopivinta. Haastattelun etu on my®ds se, ettd sithen voidaan valita sellaiset
henkil6t, joilta oletetaan saatavan eniten aiheeseen sopivaa tietoa. (Tuomi & Sarajdrvi 2009,

72-74.)

Laineen (2007, 37) mukaan sopiva aineistonkeruumenetelmd fenomenologiseen
tutkimukseen on avoin haastattelu. Valitsin kuitenkin aineistonkeruumenetelmiksi
teemahaastattelun, silli Eskolan ja Suorannan (1998, 87) mukaan teemahaastattelu on niin
avoin, ettd kerédtty materiaali edustaa vastaajien puhetta itsessddn, mutta silti haastattelun
teemat takaavat sen, ettd jokaisen haastateltavan kanssa on puhuttu jossain méérin samoista
asioista. Teemahaastattelu tarkoittaa siis haastattelua, jossa on etukéteen valitut teemat ja
ndihin liittyvédt lisdkysymykset (Tuomi & Sarajérvi 2009, 75). Teemahaastattelussa
merkitykselliseksi muodostuvat ihmisten tulkinnat, heiddn asioille antamansa merkitykset

sekd se, miten ndma syntyvéit vuorovaikutuksessa (Hirsjarvi & Hurme 2001, 48).
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Teemahaastattelurunko  koostuu  viidestd  pddteemasta, jotka esittelin  jo
tutkimustehtdvian yhteydessd. Kutakin teemaa kaisittelin lisdkysymyksilld, jotka nousivat
teoriaosuudesta. Jokainen padteema sisdlsi kysymyksid vahvempaan ja heikompaan
ohjaukseen perustuvista ldhestymistavoista sekd tekemisen kautta oppimisesta. Sosio-

biologinen nidkemys oli esilld yhdessad pddteemassa. Teemahaastattelurunko on liitteena (Liite
1).

Teoreettinen viitekehys ohjasi siis teemahaastattelurungon tekemistd, mutta
haastattelutilanteessa pyrin keskittyméén vain haastateltavien kokemuksiin soitonopetuksesta.
Kuten Laine (2007, 35) kertoo, tulisi fenomenologisen tutkimuksen haastattelussa pyrkid
saavuttamaan toisen “alkuperdistd kokemuksen maailmaa”. Kysymyksilldni pyrin tuomaan
esille nimenomaan haastateltavien kokemuksia ja vilttimain kysymaistd heidédn ndkemyksidén
oppimisen teorioista. Laineen (2007, 38) mukaan abstrakti, késitteellinen ja yleistiva kieli
onkin kaukana kokemuksien tutkimisesta. Kysymysten tulisi sen sijaan olla sellaisia, ettd
vastaukset olisivat kuvailevia ja kertomuksenomaisia. Haastattelutilanteessa pyysin
esimerkiksi haastateltavia kuvittelemaan, ecttd he kuvailevat soittotuntitilannetta eri
ndkokulmista sellaiselle henkildlle, joka ei ole ollut ikind soittotunnilla. Télloin sain
vastaukseksi konkreettisia kokemuksia aiheesta ja néitd kokemuksia tulkitsemalla voin 10ytd4

tietoa haastateltavien suhteesta todellisuuteen (vrt. Laine 2007, 39).

6.2 Aineistonkeruun toteutus ja aineiston kuvailu

Haastattelin tutkimustani varten neljad Sibelius-Akatemian opiskelijaa. Valitsin tutkimukseen
sellaisia opiskelijoita, joilla on jo hieman kokemusta opettamisesta ja jotka ovat opiskelleet
soitinpedagogiikkaa, silld oletin heilld olevan eniten kokemuksia aiheesta. Otanta on siis
harkinnanvarainen, eikd sitd voi siksi yleistdd koskemaan edes Sibelius-Akatemian
jousisoitinopiskelijoita. Tarkoituksena tdssd tutkimuksessa on kuitenkin 10ytdd erilaisia
kokemuksia ja tutkia sitd, millaisiin oppimisen teorioihin nimd kokemukset liittyvét, eika
yleistettdvyys ole siksi tdimédn tutkimuksen tavoite. Laadullisessa tutkimuksessa yleisestikin
otokset ovat varsin pienid ja tarkoitus on ennen kaikkea ilmion syvéllinen ymmartdminen,
eikd yleistettdvyys. Tutkimukseen valitaan informaatiokylldisid tapauksia, jolloin otanta on
tarkoituksenmukainen ja tutkimuksessa saadaan syvillistd tietoa, mutta yleistettivyys

heikkenee. (Patton 2002, 46; Hirsjérvi & Hurme 2006, 58-59.)



29

Kaikki haastateltavat olivat jousisoitinopiskelijoita, silld kuten David Purserin (2005,
297-298) tutkimuksesta selvisi, voi opetettava instrumentti vaikuttaa myos kasityksiin
oppimisesta ja opettamisesta. Jousisoittimet ovat hyvin samankaltaisia fyysisten haasteiden ja
ohjelmiston kannalta. Viulu on yleensd muita jousisoittimia suositumpi soitin
musiikkiopistoissa, mutta ero soitinten suosiossa ei ole niin suuri, ettd se vaikuttaisi

soitonopettajien kokemuksiin.

Haastateltavat olivat 2.-4. vuoden opiskelijoita ja he olivat opiskelleet jo jonkin verran
soitinpedagogiikkaa. Haastateltavista kolme on viulisteja ja yksi sellisti. Opetuskokemusta
heilld oli vaihtelevasti, omia oppilaita haastateltavilla oli 0-6 ja opetuskokemusta

musiikkiopistoissa vahimmillddn ei ollenkaan ja enimmillan yli vuosi.

Haastattelut tehtiin kevdilld 2013 Sibelius-Akatemian tiloissa. Haastattelupaikka oli
siis kaikille haastateltaville tuttu, minkd ajattelin lisddvén turvallisuuden tunnetta ja néin
auttavan haastattelun onnistumista (vrt. Eskola & Vastamdki 2007, 28-29). Tunsin melko
hyvin kaksi haastateltavaa ja tiesin heiddn olevan erityisen kiinnostuneita opettamisesta.
Yhden haastateltavan pyysin tutkimukseen sen perusteella, ettd ndin ilmoituksen, jossa hén
tarjosi soitonopetusta. Viimeisen haastateltavan tiedot sain kyselemilld tutuiltani kuka voisi
olla kiinnostunut téllaisesta tutkimuksesta. Kaikki haastateltavat olivat minulle jonkin verran
tuttuja ja pienet ikd- ja statuserot haastattelijan ja haastateltavan todenndkoisesti auttoivat

haastateltavia kertomaan avoimesti kokemuksistaan (vrt. Eskola & Vastaméiki 2007, 31).

Kaikilta haastateltavilta pyysin luvan haastattelun kiyttimiseen tdhén tutkimukseen ja
kerroin heille, ettd kieltdytyd saa milloin vain, kaikkeen ei tarvitse vastata, jos ei halua ja ettd
vastaajien henkil6llisyys ei tule esille. Vastaajat vaikuttivat kiinnostuneilta tutkimuksesta ja
haastattelujen tekeminen sujui helposti. Ainut hankaluus oli se, ettd kaikilla haastateltavilla ei
ollut vield tarpeeksi kokemuksia kaikista aihepiireistd. Erityisen hankalaksi osoittautuivat
kysymykset tavoitteista ja tulosten saavuttamisesta, silld haastateltavat eivdt olleet vield
tehneet kovin pitkdén toitd samojen oppilaiden kanssa. Tillaisissa tapauksissa pyysin
haastateltavia vastaamaan vain sen mukaan, millaisia kokemuksia heille oli tdhdn mennessa
kertynyt, silld fenomenologisessa tutkimuksessa vain omakohtaisilla kokemuksilla on
merkitystd (Patton 2002, 104). Kukin haastattelu kesti 45-55 min ja sanatarkasti litteroituna

aineistoa kertyi 40 sivua.
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6.3 Teorialihtoinen sisidllonanalyysi ja aineiston kvantifiointi
Laadullisen aineiston siséllénanalyysi tarkoittaa Pattonin (2002, 453) mukaan yleisesti
laadullisen aineiston pelkistimistd, merkitysten 10ytdmistd ja ydinsiséltGjen tunnistamista.
Laine (2007, 40-45) kuvaa fenomenologisen tutkimuksen analysointivaiheita seuraavasti: 1)
aineiston esittiminen tiivistetysti 2) merkitysten muodostamien kokonaisuuksien etsiminen ja
3) kokonaiskuvan luominen ilmidstd ja tdmédn kokonaiskuvan vertaaminen aiemmin
tiedettyyn. Poikkean tdssd tutkimuksessa kuitenkin hieman Laineen kuvaamasta
jarjestyksestd. Koska yksi tutkimustehtdvisti on tutkia, miten kasvatustieteelliset teoriat
toimivat soitonopetuksen kontekstissa, on perusteltua valita teorialdhtinen analyysi, jolloin
voidaan testata aikaisempaa teoriaa uudessa asiayhteydessd (Tuomi & Sarajirvi 2009, 113).
Analysoin aineistoa teorialdhtoiselld siséllonanalyysilld, jolloin aineisto luokitellaan
aikaisemman viitekehyksen, teorian tai késitejérjestelmén mukaan (Tuomi & Sarajirvi 2009,
113). Analyysirunkoni koostuu neljdstd teoriaosuudessa esittelemistini pddluokasta: 1)
Vahvempaan ohjaamiseen perustuva ldhestymistapa, 2) Viljempdin ohjaamiseen perustuvat
lahestymistavat, 3) Hankitun tiedon/taidon vilittdiminen tekemailld sekd 4) Sosio-biologinen
nidkemys. Analyysirungon sisdlld pyrin aineistoldhtdiselld sisdllonanalyysilld muodostamaan
aineistosta pelkistettyjd ilmauksia ja kokoavia ala- ja yldluokkia, jotka tiivistdvét aineistosta
olennaisen (Tuomi & Sarajirvi 2009, 108-113). Analyysirungon sisélld seuraan siis Laineen
(2007, 40-45) madrittelemida fenomenologisen tutkimuksen analyysin vaiheita. Pyrin
kuvaamaan haastateltavien kokemukset mahdollisimman aitoina, vaikka luokittelenkin ne

analyysirungon sisdlld neljaéin padluokkaan.

Tuomen ja Sarajiarven (2009, 110) mukaan aluksi tulee maédritelld analyysiyksikko.
Tutkimuskysymykseni on sellainen, ettd sopiva analyysiyksikko on lauseen osa tai lause, siis

jokin kerrottu yksittdinen kerrottu kokemus.

Siséllonanalyysin jilkeen kvantifioin aineiston, eli lasken miten usein jokin luokiteltu
asia esiintyy aineistossa (Tuomi & Sarajarvi 2009, 120-121). Tassd tutkimuksessa lasken
kuinka moni haastateltavista on maininnut kyseisen luokitellun asian. En laske sitd, kuinka
monta kertaa yksi haastateltava on maininnut saman asian, silld teemahaastattelussa kaikkien
haastateltavien kanssa jokaista teemaa ei ole valttaimattd késitelty samassa laajuudessa, jolloin
ei ole mielekéstd laskea saman asian esiintymisfrekvenssid yhden haastateltavan puheesta.

Kuvaan aineiston matriiseina, joissa ndkyvidt frekvenssit kunkin asian yleisyydestd tdssd
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aineistossa. Kvantifiointi on tdssd tutkimuksessa osana kokonaiskuvan luomista ja
kokonaiskuvan luomisen jdlkeen tuloksia voidaan verrata aikaisempiin teorioihin (Laine

2007, 43).
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8 TULOKSET

8.1 Vahvempaan ohjaamiseen liittyvit ilmaisut

Yleinen vahvempaan ohjaamiseen liittyvd aihepiiri aineistossa oli auktoratiivisten ohjeiden
antaminen. Soittotunnilla ndyttdisi timén aineiston perusteella toistuvan usein toimintamalli,
jonka mukaan opettaja antaa ensin ohjeita, sitten oppilas yrittdd toteuttaa niitd, minka jilkeen
opettaja kommentoi oppilaan suoritusta ja yrittda jdlleen parantaa sitd. Vastauksissa kéytettiin
ilmaisuja korjaaminen ja parantaminen, eivitkd vastaajat kokeneet vaikeaksi osaamisen
arviointia ja kehittimistarpeiden tunnistamista.

“opettaja kattoo, tai sillai niinku observoi siind, et mikd on hyvdd ja mitd vois parantaa ja sit se tekee

semmosia konkreettisia ehdotuksia” (Haastateltava 4)

Opetuksen tarkkojen tavoitteiden médritteleminen tuli ilmi my®0s siind, ettd oppilaalle
annettiin vastausten mukaan l&hinnd ndenndisid vaikutusmahdollisuuksia tunnin kulkuun.
Esimerkiksi oppilas saa valita missé jarjestyksessd tehdddn opettajan suunnittelemat asiat ja
oppilaan mielestd ikdvitkin asiat kiydddn opettajan tahdosta lépi.

“No, mdd kylld tosi paljon kdytdn sitd, ettd md niinku sanon oppilaalle, ettd no, ettd me tehddn tdinddn

vaikka tdtd ja tdtd juttua, ettd saat valita, ettd kumpi tulee ensin. Vaikka jotain, ettd mdd yritin antaa

niinku semmosia, ettd se oppilas kokis, ettd silld on vaikutusvaltaa siihen tunnin kulkuun, vaikka

oikeesti mdd oon suunnitellu, ettd miten se tulee menemddn niinku about ... ” (Haastateltava 1)

Yksi haastateltava kertoi, ettd hin toivoo opettajana osaavansa vastata oppilaan
kysymyksiin ja kysyy oppilaalta ymmarsiko tima neuvot. Oppilaan puhumisesta soittotunnilla
ei ollut aineistossa muita mainintoja, mutta sen sijaan opettajan selittimisestd, sanomisesta,
ohjeiden antamisesta ja neuvomisesta 10ytyy aineistossa useita mainintoja. Esimerkiksi
aineistossa on kuvattu selittdmisté ensisijaisena opetusmenetelmind néin:

“No, ihan tommosessa perus, vaikka jousikdsiasiassa, se on oikeestaan ihan riittdny, et selittdd sille”

(Haastateltava 4)

Selittdmistd tuli esille sekd kappaleen, tekniikan, musiikillisten tietojen ettd tulkinnan
opettamisessa. Tarkedksi koettiin se, ettd opettajan viesti menee perille. Tdhdn vaikuttavia
syitd pohtivat kaksi haastateltavaa mainiten oppilaan sopivan kriittisen asenteen omaa

soittamista kohtaan seké opettajan arvostamisen.

Yksi haasatteltava kertoi nidkevénsd oppilaassa tyonsi jéljen:
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“jotenkin tota siind ndkee niinku tyonsd jdljen silleen ... kaikkein parhaiten tai jotenki paljo enemmdn

ja konkreettisemmin ku tossa omassa soittamisessa”

Kaikkien haastateltavien vastauksissa tuli ilmi toive siitd, ettd oppisi itse olemaan
vahvempi auktoriteetti. Haastateltavat kokivat olevansa liian nuoria tai kokemattomia
saamaan tarpeeksi lujan auktoriteettiaseman. Tarkedksi koettiin myds, ettd opettaja saa
kunnioitusta ja arvostusta, minkd voi tulkita myds vahvempaan ohjaamiseen liittyviksi.
Opettajalla koettiin olevan luontainen auktoriteetti osaamiseensa perustuen ja oppilaan tulisi
arvostaa opettajan antamia neuvoja. Opettajan vahva auktoriteetti tarkoittaa myds sitd, ettd
opettaja ottaa itselleen auktoriteettiaseman paittdessdin opetuksen sisdllot ja kantaessaan

padvastuun oppimistapahtumasta.

Osaaminen tunnistettiin kahden haastateltavan mukaan toiminnan muutoksena. Tata

kuvasi kommentit siité, ettd opettaja nékee, jos oppilas ymmaértdd jonkin asian:
“kylld mun mielestd asiat aika nopeesti néikyy, ku ne alkaa toimimaan” (Haastateltava 4)

Haastateltavien puheessa yleisimmin esiintynyt opetuksen menetelmé oli vahvemman
ohjaamisen ldhestymistapaan liittyvd opetettavan sisdllon pilkkominen pienempiin
opetettaviin  osatavoitteisiin, joita vahvistamalla muodostuu lopulta kokonaisuus.
Haastateltavat pyrkivdt opettamaan asioita yksi kerrallaan, pikku hiljaa asioita lisdten,
kappaletta pitkissd harjoitellen ja hitaasti, yksinkertaisesta versiosta ldhtien kohti
kokonaisuutta. Saatetaan ldhted litkkeelle esimerkiksi harjoittelemalla ensin sévellajin
asteikkoja ja pariddnid tai yksi vastaajista kertoi tekevénsid itse jotain pienid harjoituksia

oppilaille.

Vahvemman ohjaamisen l&hestymistapaan liittyvét palkitsemisen ja rankaisemisen
keinot kdytoksen sddtelyssd tulivat selvésti esille aineistossa. Palkitseminen oli kaikilla
vastaajilla kdytossd ja palkintoina oli kehu, halutun kappaleen soittaminen, tarran antaminen
tai leikkituokio. Kaikki vastaajat olivat kokeneet palkitsemisen hyddylliseksi menetelmaiksi ja
kaikki kokivat palkitsemisen my0s motivoivan oppilasta. Haastateltavat puhuivat siitd, ettd
heidén tulisi kédyttdd rankaisemista (tdssd yhteydessd tarkoittaa moittimista) enemmain, mutta

he eivit olleet vield uskaltaneet tai osanneet kéyttdd sitd opetuksessaan.

Kurinalaisuus tuli usein esille haastateltavien kertomuksissa. Soittotunnilla annetaan

malli ja ohjeet harjoittelemiseen ja kodilta toivotaan harjoittelemisen valvomista. Oppilasta
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yritetddn kannustaa ja motivoida harjoittelemaan enemmaén, harrastuksen kerrotaan vaativan
panostamista ja itsekuria, harjoittelematta jittdneitd oppilaita moititaan ja soittoharrastuksen
kerrotaan opettavan tyontekemisen taitoja.

... kyl mdd haluan myos antaa sen viestin, ettd pitdd tehdd kovasti toitd, ettd pddsee, ettd pystyy

tekemddn niitd asioita ja, et ehkd niinku sekd semmosen niinku, ettd tehdddn asiat huolella ja ...

panostetaan siihen ja pyritddn soittamaan mahollisimman niinku hienosti ja kauniisti” (Haastateltava

2)

Myos oppiminen ja edistyminen tulivat vahvasti ilmi vastauksissa. Koska kaikilla
haastateltavilla oli pddasiassa yksityisoppilaita, ei heiddn olisi tarvinnut valttimatti toteuttaa
mitddn opetussuunnitelmaa, eikd vaatimuksia edistymiseen ollut annettu ulkoapiin. Silti
kaikki vastaajat puhuivat edistymisestd ja tavoitteiden saavuttamisesta. Soitonopiskeluun
haluttiin tavoitteita, kuten esiintymisid, oppilaalle toivottiin edistymisen tunnetta ja
opetukseen loogista etenemistd esimerkiksi jonkun oppikirjan mukaan. Edistymistd saattoi
madrittdd myos opetusharjoittelun ohjaaja, silld kyse oli opiskelijoista. Kaksi vastaajan kertoi
pitdvinsd soitonopetuksesta juuri siksi, ettd oppilaat kehittyvédt ja oppivat uusia asioita.

Soittaminen ei saisi mennd soitteluksi erddn vastaajan sanoin:
“ja tietysti on sellanen tavote siind sillee, eikd vaan soitella niinku aina vaa” (Haastateltava 3)

Haastateltavat kertoivat, ettd soittotunneilla tapahtuu opettajan mallisuorituksen
kopioimista. Haastateltavat kertoivat, ettd soittotunneilla he néyttivét esimerkiksi, minka
jélkeen oppilas yrittdd matkia. Mallisuoritus koettiin motivoivaksi ja oppilaat halusivat pyrkia
kohti sitd. Mallisuoritukset tulivat esille myos siind, ettd oppilaan kerrottiin voivan oppia

soittotuntien lisdksi esimerkiksi mestarikursseja katsomalla.

Yrityksen ja erehtymisen kautta tapahtuva oppiminen tuli myds esille aineistossa.

Haastateltava 2 kuvailee tillaista menetelmad néin:

"Tai tai sitte jopa, et se oppilas tekis sen vihdn niinku vahingossa, et kokeillaan vaa erilaisia juttuja ja

s

Jjossain vaiheessa ku se tulee, nii sit vaan pidetddn siitd kiinni.’

Taiteessa koetaan olevan yleiset lainalaisuudet, joita oppilaan tulisi oppia
toteuttamaan. Aineistossa tdmi tulee esille kommentteina oppilaan maun kehittymisestd ja
tyylinmukaisuudesta. Vastaaja 2 kertoo siitd, miten oppilailla on kylld luovuutta, mutta sitd
pitdisi opettaa kdyttdmadn niin, et se ei sitte niinku tavallaan hajota siti”. Haastateltava 3

puolestaan kertoo siitd, ettd vaikka haluaisi antaa oppilaille oppilaille vapaat kadet,
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“klassisessa musiikissa on aika paljo ne rajatki, et minkd mukaan niit tavallaan pitdis

kéydd”.

Vahvempaan ohjaamiseen perustuvan ldhestymistavan ilmaisuista muodostin kolme
yldluokkaa: Auktoratiivinen opettaja (yhteensd 20 mainintaa), oppiminen kéytoksen
muutoksena (yhteensd 2 mainintaa), vahvemman ohjaamisen opetusmenetelmét (yhteensi 26

mainintaa) ja mimeettisen estetiikan traditio (yhteensd 2 mainintaa).

Yldluokka auktoratiivinen opettaja sisdltid seuraavat alaluokat: opettajan
auktoratiiviset ohjeet ja neuvot; opettajan selittiminen ja oppilaan passiivinen tiedon
vastaanottaminen; auktoriteetin kasvattaminen; oppilaan nidenndinen tai pieni vaikutusvalta
tunnilla; pohdintaa oppilaiden huonosta ohjeiden toteuttamisesta; opettajan tyon jalki

ndkyvisséd oppilaassa; opettajan kunnioitus ja osaamiseen perustuva auktoriteetti.

Ylédluokka oppiminen kdytoksen muutoksena siséltda ilmaukset, jotka kertovat siité,

ettd opettaja pystyy arvioimaan oppilaan osaamista helposti kiytoksen muutoksena.

Yldluokkaan vahvemman ohjaamisen opetusmenetelmdt luokittelin seuraaviin
alaluokkiin liittyvit ilmaukset: tehtdvin pilkkominen ja mekaaninen palojen harjoitteleminen;
palkitseminen; rankaiseminen tai sen yrittdminen; palkitseminen motivoi oppilasta; yrityksen
ja erehtymisen kautta oppiminen; selittiminen hyvidnd opetusmenetelménd; sdédnnollisyys,
kurinalaisuus ja ajallinen panostaminen; kehitys ja tavoitteet tdrkedd; mallisuorituksen

kopioiminen; oppilas kysyy ja opettaja vastaa -tyyppinen kommunikointi.

Mimeettisen estetiikan tradition yléluokkaan luokittelin kuuluvaksi ilmaisut kriteerien

mukaisesta luovuudesta ja ilmaisusta.

8.2 Viilljempain ohjaamiseen liittyvit ilmaisut
Osataitojen harjoittelemista tuli aineistossa ilmi myds niin, ettd osataitojen harjoitteluun
kuului oleellisena osana kokonaisuuden ymmartdminen. Télloin osataitoja ei harjoiteltu
mekaanisesti, vaan tidrkedd oli kokonaisuuden hahmottaminen. Esimerkiksi haastateltava 2
kuvaa tillaista tilannetta ndin:
“joskus joutuu ldhteen niinku tosi tavallaan silleen tosi ruohonjuuritasolta selittidn niitd asioita, ettd
luetaan ihan ne ddnet ja rytmit eka ja ja niinku kirjotetaan sormitukset sinne ja jousituksen ja ruetaan

harjotteleen sitd tommosina niinku palasina (...) mut kyllid se ehkd niinku se, ettd vaikka joutuski

lihteen tosi pienistd palasista, niin kyl musta olis kuitenki hyvd, ettd se olis se kappale jotenki
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kokonaisuudessaan heti hahmotettuna”’ (Haastateltava 2)

Oppilaan ennakkotietojen huomioiminen koettiin tirkedksi oppimisen kannalta.
Haastateltavien puheessa tdma tulee ilmi siten, ettd soittotuntitilanne etenee sen mukaan, mitd
oppilas on tunnille valmistanut ja miten hyvin hén soittaa.

“kannattaa aina ldhtee siitd, et mitd se oppilas on tehny silld viikolla, et kylldhdn se jossain mielessd sit

pddttdd, et mitd silld tunnilla kdydddn ldpi” (Haastateltava 2)

Oppilaan ennakkotiedoilla (soitolla) on siis merkitystd, mutta kuten edellisessd luvussa
kerroin, tuntuu timén aineiston mukaan opettaja kuitenkin aina paattdvan sen, millaisia asioita

oppilaan suorituksesta lihdetdin korjaamaan.

Oppilaan oma tiedonrakennusprosessi ndkyi kolmen haastateltavan kommenteissa.
Tavoitteena on saada oppilas itse keksimiin tiedot, jolloin hin ymmartda asian ja osaa myos
soveltaa sité:

“no sitte mun mielestd on ollu tavallaan ihan hyvd kysyy siltd oppilaalta, et niinku tavallaan sillain,

niinku saada se ite huomaamaan, et mitd se tekee. Niinku mdd oon ihan kysyny, et mitd se haluu tehd

jolleki fraasille tai mitd se aattelee, et mihin se menee, et tavallaan sillai johdatella, eikd sanoo, et toi
on tos, toi on tos ja tos on huippukohta, vaan tavallaan saa sen oppilaan niinku ite keksimdidn ne keinot,
et se on ehkd mun mielestd semmonen parempi tapa, et sit ku se tekee ite téitd, niin se voi kdyttdd sit

periaatteessa samaa” (Haastateltava 4)

Edellisesséd lainauksessa tuli ilmi my0s se, ettd tavoitteena on, ettd oppilas olisi opettajasta

riippumaton, eikd tarvisi niin paljoa opettajan apua.

Kolmen vastaajan kohdalla mielikuvien tai mielikuvituksen kéyttd opetuksessa tulivat
vahvasti esille. He kertoivat, ettd mielikuvat, tarinat ja kuvaileminen auttavat oppilasta
ymmartiméaan. Musiikki koettiin my0s mielikuvitusta ruokkivaksi ja luovaksi. Tunteiden
osuus tuli esille keskusteltaessa siitd, millainen opetettava sisdltd musiikki on:

“No onhan se siis tosi erilainen, kun jos opettaa vaikka matematiikkaa tai jotain, ettd kylld siind tdytyy

niinku hirveesti kaivaa niitd niinku just sellasii tunteita ja mielikuvia” (Haastateltava 1)

Tunteiden korostaminen oppimisessa tuli ilmi myds yhden haastateltavan vastauksessa, jossa

hin kuvasi musiikin olevan “aika herkkddki aistimista” .

Kaikki haastateltavat halusivat kannustaa oppilaita luovuuteen ja koettiin tarkeédksi,
ettd oppilas rohkaistuu ilmaisemaan itsednsd. Yleensd vastauksissa tuli ilmi, ettd lapset

koettiin itsessdin luoviksi:
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“tavallaan kannustaa siihen, ja niinku tavallaan nédyttdd vaan vihdn suuntaa ja rohkasee ja silleen, et

kyl, kyl tosi monet niistd lapsista oli ihan hékellyttivin luovia” (Haastateltava 2)

Soitonopiskelun kerrottiin kasvattavan realistista luottamusta omiin kykyihin, auttavan
itsensd ilmaisemisessa, ja yleisemmin muokkaavan mindkuvaa ja persoonaa. Joissakin
kommenteissa tuli jopa ilmi, ettd ihmisend kasvamiseen liittyvit asiat ovat ihan yhtd tirkeitd,
kuin soiton oppiminen:

“just se mun poikaoppilas, joka on vihdin ehkd silleen ujompi ja sulkeutuneempi, niin mun mielestd se

on tirkeetd, ettd toi, ettd tdd viulunsoittoharrastus, ettd se rohkaistuis ja jotenki oppis ottamaan

enemmdn kontaktia ja olemaan silleen vdilittomdmpi ja kaikkee tollasta, ettd mun mielesti se on
tarkeetd, ettd ihan yhtd iloseks mdd tuun tavallaan siitd, ettd jos mdd huomaan, ettd se oppilas on
niinkun reippaampi ja rohkeempi ja jotenki oma-aloitteisempi sielld tunnilla, kuin ettd jos se on oppinu

jonkun uuden asian siind viulussa. ~ (Haastateltava 1)

Oppilaat koettiin usein motivoituneiksi, mutta motivoituneisuus soittoharrastukseen ei
kuitenkaan ollut itsestdén selvdd. Motivaation puutetta kuvaavia ilmaisuja olivat ei yhtddn
kiinnosta, ei halukas oppimaan, ei motivoitunut oppiin. Hyvaa motivaatiota taas pdin vastoin
kuvattiin ilmauksilla haluu oppii, motivaatiota riittid, innostunu soittaan, innoissaan
soittamisesta ja musisoimisen ilo. Vaikka oppilaat koettiin yleensd motivoituneiksi,
haastatellut soitonopettajat yrittivit motivoida oppilaitaan esimerkiksi ohjelmistovalinnoilla
tai kdyttdmilld monipuolisia opetusmenetelmid. Kaikki pyrkivdt siithen, ettd oppilas olisi

innoissaan soittoharrastuksesta.

Tunnepuolen korostaminen tuli haastateltavien puheessa ilmi myds monina
kommentteina positiivisen ilmapiirin luomisesta. Haastateltavat halusivat tuoda positiivista
asennetta tekemiseen, kannustaa, sanoa asioita positiivisen kautta ja toivoivat positiivista ja
keskittynyttd asennetta.

“Et mdd niinku pyrin siihen, ettd ku se oppilas lihtee pois sieltd mun tunnilta, ettd se ois ... niinku ja

useimmiten musta tuntuu, et se onnistuuki aika hyvin, ettd molemmiat on tavallaan ... jotenki

tyytyvdisempid ku tullessaan sinne tunnille.” (Haastateltava 1)

Oppilaan tunne-eldméd huomioiva kommentti oli myos haastateltavalta 1, kun hin kertoi, ettd
soittotunnin ohjelma riippuu siitd, millaisella tuulella oppilas sattuu olemaan. Tunnepuoli tuli
esille myOs soittamisen terapeuttisena vaikutuksena. Yksi haastateltavista kertoi, ettd hinen
oppilaansa oli sanonut heti ensimmaiselld soittotunnilla, ettd toivoo soitonopiskelun olevan

“tammostd musiikkiterapiaa”. Tama haastateltava jatkoi, ettd “kylldhdn siin voi sitte ehkd
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Jjotain sellasii pddstdd ulos niinku purkautumisia” (Haastateltava 3).

Kaikki vastaajat pitivit oppimista ja edistymistd hyvdnd motivoivana tekijané.
Onnistumisen eldmykset motivoivat jatkamaan harjoittelua:

“jotenki ku se huomas, et se edistyy niissd teknisissd asioissa, niin sit ehkd siit tuli sillee ehkd semmosta

omaa intooki tehd niitd”’ (Haastateltava 4)

Kaikki haastateltavat sanoivat suunnittelevansa opetusta vdhdn, mutta ei kovin

tarkasti, jolloin opettaja voi reagoida paremmin oppilaan toimintaan:

“ei sitd voi oikeen valmistella, ettd sun on pakko reagoida siihen, miti oppilas tuo”

(Haastateltava 3)

Myo0s oppilaasta riippuvat opetusmenetelmit tulivat esille kaikkien haastateltavien
puheessa. Haastateltavat yrittivat ”I6ytdd ne keinot, mitkd sopii just sille ihmiselle”; “keksid
eri konsteja, mitkd toimii eri tyypeille” sekd “hoksata jotain semmosta, mikd auttaa sitd
oppilasta”. Haastateltava 2 kertoi, ettd “oppilas vaikuttaa ihan koko ajan silld, ettd mitd se
niinku tekee ja miten se reagoi ja mitd se oppii”. Haastateltava 4 taas kuvasi tilannetta

ongelmanratkaisuksi, kun opettaja yrittdd keksié oikeat oppilasta auttavat ratkaisut.

Kolme haastateltavista mainitsi haluavansa olla turvallinen opettaja. Liséksi puheessa
tuli ilmi luotettavuus, opettajan helposti ldhestyttavyys ja se, ettei oppilaan tarvitsisi peldtd
epaonnistumista. Kaikki vastaajat puhuivat siitd, ettd oppilaan ja opettajan vélinen suhteen ei
tarvitsisi olla kovin etdinen, eikd ystdvyyttd oppilaan kanssa koettu vilttdmattd hankalaksi

asiaksi.

Palautetta toivottiin annettavan rehellisesti ja realistisesti ja oppilaan toivottiin
luottavan realistisesti omiin kykyihinsd. Haastateltavien mukaan opettaja ei saisi asettaa

oppilaita taitojensa mukaan erilaiseen asemaan, eika opettajan tulisi vertailla oppilaita.

Oppilaiden koettiin suureksi osaksi oppivan niitd asioita, mitd opettaja on opettanut.
Kuitenkin muutamassa kommentissa tulee esille se, ettd myods itsekseen oppiminen on
mahdollista. Yksi haastateltava himmasteli sitd, miten paljon oppilas oli edistynyt loman
aikana ja toinen kertoi, ettd jotkut oppilaat ovat hyvinkin herkkié itse korjaamaan tekemistian.
Lisédksi oppilaiden kerrottiin keksivén itse tulkinnallisia ideoita. Kuitenkin verrattuna siithen
médrddn, miten paljon haastateltavat kertoivat oppilaan oppivan opettajan opetuksesta, ei

itsekseen edistyminen ole kovinkaan merkittdvéssi roolissa soitonopetuksessa.
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Oppilaan tietoisuus omasta oppimisestaan tuli haastateltavien puheessa ilmi sekd
positiivisena, ettd negatiivisena. Haastateltava 1 kertoi, ettd toisaalta on hyva tiedostaa omaa
soittoansa, mutta toisaalta se saattaa myds lukita soittoa, kun oppilas rankaisee itsedén siiti,
ettei hén ole vield silld tasolla, milld haluaisi olla. Osaamisensa tiedostaminen saattaa myos

tdman haastateltavan mukaan heikentda motivaatiota.

Viljempddn ohjaamiseen perustuvista ldhestymistavoista muodostin seuraavat
yldluokat: Oppilaan huomioiminen aktiivisena oppimisprosessin edistdjind ja tiedostajana
(yhteensd 13 mainintaa); véljempi opettajan rooli (yhteensd 13 mainintaa); realistinen kuva
itsestd (yhteensd 2 mainintaa); vertailun vélttiminen (yhteensd 2 mainintaa); luovuus ja

tunteet (yhteensd 22 mainintaa) seké oppilasldhtdisyys (yhteensd 8 mainintaa).

Yldluokkaan oppilaan huomioiminen aktiivisena oppimisprosessin edistdjind ja
tiedostajana luokittelin kuuluvaksi seuraavat alaluokat: Oppilas tiedon rakentajana; oppilaan
ennakkotietojen/taitotason huomioiminen; oppiminen motivoi oppimaan lisdé; oppilaan oma
kontrolli oppimisesta/metakognitiiviset taidot; tehtdvdn pilkkominen sisdisen mallin

rakentamiseksi.

Ylédluokka vdljempi opettajan rooli sisdltdd alaluokat: Oppilaan riippumattomuus
opettajasta tirkedd; turvallinen opettaja; jonkinasteinen ystivyys opettajan ja oppilaan vélilla;

oppilaan tdysin omatoiminen edistyminen.

Yladluokka realistinen kuva itsestd sisédltad alaluokan rehellinen ja realistinen palaute.
Ylédluokka vertailun vdilttiminen tarkoittaa alaluokkaa oppilaiden taitotason vertailun

valttdminen.

Yldluokka [luovuus ja tunteet sisdltdd seuraavat alaluokat: mielikuvat ja tunteet
opetuksen vilineind; luovuus ldhtee oppilaasta itsestddn; luovuuteen rohkaiseminen;
soittoharrastuksen pitdisi olla innostava asia; positiivinen ilmapiiri ja positiiviset kokemukset
oppimisesta ja musiikista tdrkeitd; musiikki on herkkdi aistimista; persoonakysymykset,
itsetunto, itseluottamus ja mindkuva; opetus riippuu oppilaan mielialasta/tunnetilasta;

musiikkiterapiaa/péddstad ulos purkautumisia.

Yladluokkaan oppilaslihtéisyys luokittelin kuuluvaksi seuraavat alaluokat: védhédinen
edistymisen ja opetuksen suunnittelu, eteneminen oppilaan toimintaan reagoiden; oppilaasta

riippuvat opetusmenetelmat. Liitteend (Liite 2) frekvenssitaulukot haastateltavien vastauksista
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kussakin luokassa.

8.3 Tekemisen kautta oppimiseen liittyvit ilmaukset
Malliksi ndyttaminen tuli esille yleisend toimintatapana:
“yleensd mdd kans ndytin sillee eka, ja sit voi kokeilla ja sit mdd ndytin ja sit voi kokeilla”
(Haastateltava 3)
Malli oli useimmiten positiivinen ndyttden oppilaalle millainen on hyva suoritus. Esille tuli
myds negatiivisen mallin ndyttdminen, jolloin opettaja soitti hyvén ja huonon vaihtoehdon,

joista oppilaan toivottiin valitsevan hyva ja vilttdmaan huonoa.

Soittotunnilla tapahtuu haastateltavien mukaan opettajan malliksi ndyttimistd, minka
jalkeen oppilas yrittdd matkia mallisuoritusta ja opettaja korjaa téitd yritystd. Haastateltavan 1
puheesta 16ytyy tdllainen toimintatapa, sekd negatiiviseksi malliksi luokittelemani ei-toivottu
suoritus:

“md soitin sille kaks versioo siitd ensin ite, md soitin ... silld sen viululla vield, et se kuulee silld, et silld

senkin viululla pystyy tekemdiin vaikka mitd. Niin sit mdd soitin ekaks silleen tosi tylsdsti ja tasapaksusti

... ja sit mdd soitin toisen version, missd mdd yritin itte fraseerata mahollisimman paljo ja soittaa

oikeen semmosen taiteellisen version siitd ja sit md kysyin siltd oppilaalta, ettd, et kumpi sen mielestd

oli hienompi. No tietenki se vastas sitte, et se jdlkimmdinen oli hienompi. No sit md annoin sille viulun,
et no kokeileppa itte”

Mallintaminen tuli esille haastatteluissa kolmella tavalla: Visuaalinen malli,
auditiivinen malli ja kinesteettinen malli. Kaikki kolme mallintamisen tapaa ovat timén
aineiston mukaan yleisesti kdytdssd soittotunneilla ja ne on koettu toimiviksi soitonopetuksen
tavoiksi. Visuaalisella mallilla tarkoitan sité, ettd oppilas nikee jonkin liikkeen, jota yrittdd
sitten ndkohavaintonsa perusteella matkia. Auditiivinen malli tarkoittaa téssd sitd, ettd
oppilaalla on kuulokuva esimerkiksi jostain fraasista tai ddnen viristd, jota hdn ldhtee
matkimaan. Kinesteettiselld mallilla tarkoitan sellaista opettamista, kun opettaja auttaa
oppilaan fyysistd suoristusta esimerkiksi kddestéd kiinni pitéen, jolloin oppilaalle jdi tuntuma
siitd, miltd oikea liikerata tuntuu. Ndma tulivat monipuolisesti esille esimerkiksi haastateltava
4:n puheessa:

Vettd sit ldhtee fysiikan kautta myds, tai ihan ettd tuntee mitd tekee, ja, ja varmaan se, ettd on se

visuaalinen kuva siitd, ettd miten se menee, ettd siis on joku ajatus, et on tavallaan hyvd, ettd on monta

eri tietd, ettd niinku myds se, ettd tiedostaa ja on malli ja ettd miltd se ndyttdd visuaalisesti ja milt se
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tuntuu.”

Sisdisen mallin luominen (ks. sisdinen malli myds véljempadn ohjaamiseen perustuvan
lahestymistavan kohdalta) tulee esille aineistossa haastateltavien puheena siitd, miten
oppilaalla olisi hyvé olla joku kuva siitd kappaleesta, mité ldhdetdén harjoittelemaan:

“mdd ainaki yleensd soitan, mikdli pystyn, ne kappaleet lipi niille oppilaille, ettd ne tietdis, miltd se

kuulostaa, et olis heti joku semmonen pohja, et mitd ldihetddn hakeen ja ettd heti olis se niinku

semmonen taju siit musiikista ja semmonen,” (Haastateltava 2)

Haastateltavista enemmistd ei kokenut olevansa oppilaalle esikuva muusikosta. Yksi
haastateltavista sanoi, ettd tihén syyné saattaa olla haastateltavan nuori ik, haastateltavan ja
hinen oppilaansa eri eldménpiirit, sekd se, ettd haastateltava oli vasta opiskelija, eikd ole
toiminut vield muusikon ammatissa. Haastateltava 1 kuitenkin kertoi, ettd hidn kutsuu
oppilaitansa kuuntelemaan hinen konserttejaan ja haastateltava 2 kertoi soittavansa kappaleita
tunnilla. Haastateltavan 3 kohdalla voidaan tulkita hinen oppilaidensa huomioivan ja
matkivan hinen kdytostddn musiikin kokijana:

“aika moni, varsinki ne pienemmdit sillee niinku vihd kattoo, et miten md sen tavallaan koen ja sit ne

ehkd saattaa sitd matkiikin vihdn”

Haastateltavan 1 mielestd puhuminen ei ole tehokas opetuksen menetelméd, vaan hén

suosii mieluummin tekemistd ja ndyttdmista:

"Kylld tietysti pitdd ndyttdd, mdd yritdn vilttdd litkaa puhumista niilld tunneilla, ettd mahdollisimman

s

paljon, niin mdd yritdn saada ne itte soittamaan ja sitte ndyttdd tietysti jonkun.’

Hankitun tiedon/taidon vilittdimisestd tekemélldi muodostui kaksi yldluokkaa:
mestariopetus ja mallioppiminen. Tdssd analyysirungon osassa siis luokitus muodostui
luonnostaan teorian mukaiseksi. Liitteend (Liite 2) frekvenssitaulukot haastateltavien

vastauksista kussakin luokassa.

8.4 Sosio-biologiseen nikemykseen liittyvit ilmaukset

Musiikkiharrastuksen kerrottiin olevan aktivoivaa ja hyodyllistd oppimisen kannalta. Naita
mainintoja oli kuitenkin vain yksi kumpaakin alaluokkaa kohden, joten tima teoriarungon osa
jéi pienelle huomiolle.

“No, kylld mdd oon kdsittiny, ettd siitd on tehty aika paljon tutkimuksia, ettd se on ihan niinku

hyodyllistd noin niinku muutenki tavallaan oppimisen kannalta, (...) et kyl kyl se on musta niinku tosi
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tota hyvd niinku juttu, ettd sitd niin paljon Suomessaki niinku on niitd opistoja ja et se on vieldki niin

suosittu harrastus, et niin moni lapsi jossain vaiheessa soittaa jotain.” (Haastateltava 2)

Kahdesta tdhdn analyysirungon osaan kuuluvasta vastauksesta muodostui
kummastakin oma yldluokkansa. Naiissd yldluokissa musiikinopiskelun koettiin olevan
hyodyllistd kaiken oppimisen kannalta (yhteensd 1 maininta) ja aktivoivaa (yhteensd 1
maininta). Liitteend (Liite 2) frekvenssitaulukot haastateltavien vastauksista kussakin

luokassa.
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9 JOHTOPAATOKSET

9.1 Keskeisimmit tulokset

Tutkimustehtdvdnd oli tutkia soitonopettajaopiskelijoiden kokemuksia soittotaidon
opettamisesta ja verrata nditd kokemuksia kasvatuspsykologisiin teorioithin. Tuloksista
voidaan ndhdé, ettdi vahvan ja véljemmdn ohjaamisen l&hestymistavoista sekd tekemisen
kautta oppimisesta tuli ilmi piirteitd soitonopetuksessa. Sen sijaan sosio-biologinen nikemys
el osoittautunut tissd tutkimuksessa tirkeédksi teoriaksi soitonopetuksen kannalta. Tuloksista
voisikin pédtelld, ettd soitonopetusta tutkittaessa ndméd kolme selkedsti eniten mainintoja
saanutta ldhestymistapaa ovat sellaisia, joista voisi ldhted rakentamaan nimenomaan

soitonopetusta kuvaavaa oppimisen teoriaa.

TAULUKKO 1. Teoriarungon paéluokkiin liittyneiden mainintojen esiintymisfrekvenssit

Pédédluokka Yhteensd mainintoja
Vahvempaan ohjaamiseen perustuva ldhestymistapa 57

Viljempéédn ohjaamiseen perustuva lihestymistapa 59

Hankitun tiedon/taidon vélittdminen tekemalla 18

Sosio-biologinen nikemys 2

Haastateltavat kertoivat hyvin monipuolisesti erilaisista opetuksen piirteistd. Anttilan
ja Juvosen (2002) viite behaviorismista vallitsevana opetusmenetelmédnd ei kuvaa tétd
aineistoa, silld myos muita menetelmid tuli esille. Tuloksista on nédhtdvissé, ettd osittain
haastateltavien puheessa on samaa asiaa koskien jopa pdinvastaisiakin mainintoja.
Esimerkiksi auktoratiivisen opettajan rooliin liittyvid ilmauksia oli aineistossa paljon, mutta
myos toisaalta haastateltavat kertoivat omaavansa myods véljempéédn opettajan rooliin liittyvid
piirteitd. Todenndkoisesti haastateltavat siis vaihtelevat opetustyylidnsd oppilaan, tilanteen ja
opetettavan asian mukaan ja esimerkiksi tilanteesta riippuen voivat muuttaa ohjaustansa
viljempiin tai vahvempaan suuntaan.

Osaaminen tunnistettiin kahdessa vastauksessa toiminnan muutoksena, mikd on
esimerkiksi Jarvisin, Holfordin ja Griffinin (2003, 24-25) mukaan selvd behaviorismiin
liittyva piirre. Vahvempaan ohjaamiseen liittyvid piirteitd 10ytyi myods opetusmenetelmiin ja

opettajan auktoriteettiin liittyen.
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Opettajan asemaan soittotunnilla kuvattiin auktoratiiviseksi, mikd kertoo vahvempaan
ohjaamiseen perustuvasta ldhestymistavasta. Inkeri  Savan (1993, 20) mukaan
behaviorismin ja mimeettisen estetiikan tradition mukainen opetus on kriittistd taiteellisen
suorituksen havainnointia tai hankittujen tietojen ja taitojen kritiikkid ja mittaamista, misti
tdssd aineistossa kertovat auktoratiiviset ohjeet ja neuvot. Téstd kertoo nimenomaan
vastauksissa paljon toistunut toimintamalli, jonka mukaan opettaja antaa ohjeita ja oppilas
yrittdd toteuttaa niitd, minkéd jélkeen opettaja kommentoi oppilaan suoritusta yrittden parantaa
sitd. Voidaan myos tulkita, etti opettaja péddasiassa pdittdd opetuksen sisdllot, silld
korjatessaan oppilaan soittoa hin pdittdd, mikd on kehittimistd vaativa asia. Oppilaalla
kuvattiinkin olevan vain ndenndisté tai pientd vaikutusta soittotunnin etenemiseen. Opettajalla
on mielessdin kayttdytymiselle (tdssd soitolle) tavoitteet, joita kohti hin oppilaan soittoa
muokkaa ja esimerkiksi Rideout (2002, 34) korosti tarkkojen opetuksen tavoitteiden tarkeytta
behavioristisen oppimiskésityksen mukaisessa opetuksessa.

Inkeri Savan (1993, 20) mukaan mimeettisen estetiikan tradition mukaan taiteen
koetaan seuraavan omia kokijasta ja tekijdstd riippumattomia luonnonlainalaisuuksiaan.
Kahden haastateltavan puheessa tuli ilmi, ettid oppilaan luovuus ja ilmaisu toteutuvat tiettyjen
klassisen musiikin kriteerien sisélld, mika kertoo siis mimeettisen estetiikan traditiosta.

Vahvemman ohjaamisen opetusmenetelmia tuli haastateltavien puheessa esille paljon.
Tadmin yldluokka sisdlsi 26 ilmausta ja oli madréltdan suurin yldluokka. Haastatteluissa esille
tulleiden vahvempaan ohjaamiseen perustuvien opetusmenetelmien mukaan kéyttdytymisen
oletetaan muuttuvan ulkoapédin tulevien vaikutusten mukaan, mikd on behavioristinen piirre
(Isbell 2012, 20; Jarvis, Holford & Griffin 2003, 29-30). Jarvisin, Holfordin ja Griffinin
(2003, 29-30) mainitsema yrityksen ja erchtymisen kautta tapahtuva oppiminen sekd
vilineellinen oppiminen tulivat molemmat esille haastateltavien puheessa. Palkitsemisen
koettiin myds motivoivan oppilasta, minkd Rideout (2002, 34) liitti behaviorismin piirteisiin.
Haastateltavat kertoivat, ettd soittotunneilla tapahtuu opettajan mallisuorituksen kopioimista,
miké Inkeri Savan (1993, 20) mukaan kuvaa behaviorismin ja mimeettisen estetiikan tradition
mukaista opetusta, joskin se liittyy myds mallioppimiseen. Vahvempaan ohjaamiseen
perustuvaan ldhestymistapaan liittyy tdssd tutkimuksessa esille tulleista opetusmenetelmisti
myos kehityksen ja tavoitteiden tarkeys (esim. Rideout 2002, 34) seki kurinalainen harjoittelu
(Sava 1993, 19-21). David Purserin (2005) tutkimus tukee tdmédn tutkimuksen tuloksia, silld

myos Purserin tutkimuksessa korostui tekninen osaaminen, mihin timéan tutkimuksen mukaan
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kurinalaisella harjoittelulla pyritdén.

Soittotunnilla tapahtuva kommunikointi oli tdmén aineiston perusteella opettajan
selittdmistd ja opettajan tai oppilaan kysymisti ja vastaamista. Soittotunnilla puhuu siis ldhes
pelkéstiin opettaja. Tama tuli ilmi myos Rostvallin ja Westin (2001) tutkimuksessa. Opettajan
puhuminen voidaan ymmartdd kuuluvaksi vahvempaan ohjaamiseen perustuvaan
lahestymistapaan, silld tdlloin oppilas on passiivinen tiedon vastaanottaja, mistd esim.

Saarisen, Ruoppilan ja Korkiakankaan (1991, 73-74) mukaan behaviorismia kritisoitiin.

Oleellinen ero behaviorismin ja kognitiivisen tai konstruktivistisen oppimiskisityksen
vililld on siind, ettd kahdessa jidlkimmadisesséd ajatellaan oppilaan mielensisdisilld rakenteilla
olevan merkitystd uuden tiedon rakentamisessa (Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007, 47).
Viljempéddn ohjaamiseen perustuvaan ldhestymistapaan liittyen haastateltavat kertoivatkin
oppilaan huomioimisesta aktiivisena oppimisprosessin edistdjdné ja tiedostajana (yhteensi 13

mainintaa). Oppilaan mm. toivottiin rakentavan itse tietoa ja kontrolloivan oppimistaan.

Opettajan rooli koettiin haastattelujen mukaan osittain vdljemmaksi, oppilaan haluttiin
olevan riippumaton opettajasta, opettaja halusi olla turvallinen, oppilaan ja opettajan vilille
toivottiin jonkinasteista ystdvyyttd ja oppilaan tdysin omatoimisesta edistymisestd puhuttiin.
Tami kertoo vidljempddn ohjaamiseen perustuvasta ldhestymistavasta, silld kognitiivis-
konstruktivistisissa ldhestymistavoissa oppijan ollessa aktiivinen tiedon rakentaja (Saarinen,
Ruoppila & Korkiakangas 1991, 73-74; Tynjdld 1999, 61-62), on opettajan ohjaava rooli
viljempi. Humanistinen oppimiskésitys puolestaan muuttaa opettajan roolin viljemmaiksi
korostaessaan oppijan itseohjautuvuutta, yksilon tarpeiden tiyttymisté ja itsensd toteuttamista

(Saarinen, Ruoppila & Korkiakangas 1991, 79-83; Isbell 2012, 21).

Viljemmin ohjaamisen 1dhestymistavasta kertoo myo0s se, ettd haastateltavien mukaan
opettaja ei saisi asettaa oppilaita taitojensa mukaan erilaiseen asemaan, eikd opettajan tulisi
vertailla oppilaita. Behavioristisen késityksen mukaan oppilaat motivoituvat kilpailusta
(Rideout 2002, 34) ja siksi kilpailun vélttiminen kertoo vdljempéén ohjaamiseen perustuvasta
ldhestymistavasta. Viljemmén ohjaamisen lahestymistavassa oppimisen arvioimisen kriteerit
liittyvdat ennemminkin laadullisiin piirteisiin ja vaikeammin arvioitaviin ymmarryksen

muutoksiin, jolloin tillainen oppilaiden taitotason vertailu on véhemmin tarkeaa.

Humanistinen oppimiskésitys korostaa oppilaan kokemusmaailmaa seké tunne-elaméaé
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ja opetuksen tavoitteisiin kuuluu ithmisend kasvaminen sekd luovuuden kehittyminen (esim.
Saarinen, Ruoppila & Korkiakangas 1991, 79-83; Sava 1993, 24-25). Luovuus ja tunteet
nousivat kvantifioinnissa toiseksi suurimmaksi luokaksi (yhteensd 22 mainintaa) ja ndin
voidaan todeta, ettd ne ovat suuressa roolissa soitonopetuksessa. Tunteiden korostaminen
oppimisessa liittyy myos Savan (1993, 26-30) kuvaamaan kognitiivis-emotionaaliseen tiedon
rakentamiseen. Yksi vastaajista jopa kuvasi musiikin olevan “aika herkkddki aistimista”,

aivan kuten Inkeri Savakin (1993, 27) kuvasi taiteellista tietoa “aistitiedoksi”.

Rogersin kisityksen mukaan ideaaliminén ja reaalimindn tulisi olla hyvin ldhelld
toisiaan (Saarinen, Ruoppila & Korkiakangas 1991, 79-81). Haastateltavat toivoivat antavansa

oppilaalle realistista ja rehellistd palautetta, mikd saa tukea Rogersin teorialta.

Humanistisen oppimiskasityksen perusajatus tdyden potentiaalin saavuttamisesta ei
tullut esille timén tutkimuksen haastateltavien kertomuksissa ja siltd osin tulokset ovat eridvid
David Purserin (2005) tutkimuksen kanssa. Millsin (2007, 42-51) tutkimuksessa esille tullut
innostuneisuuden tirkeys nidkyi myos tdssd aineistossa. Sen sijaan kommunikoinnin puute
kiinnitti huomiota tdmédn tutkimuksen haastateltavien puheessa ja siltd osin tulokset

poikkeavatkin Millsin tutkimuksesta.

Oppilaslédhtoistd asennetta oli kaikilla haastateltavilla, silli opetusta suunniteltiin
etukdteen vdhdn ja oppilaan toimintaan pyrittiin reagoimaan. Lisdksi pyrittiin 16ytimaan
erilaisia opetusmenetelmid eri oppilaille. Oppilasldhtoisyys tuli esille my0s siind, ettd
luovuuden ajateltiin ldhtevdn oppilaasta itsestdén ja yhden haastateltavan mukaan opetus
riippuu oppilaan mielialasta tai tunnetilasta. Oppilasldhtoisyyden voidaan ajatella kertovan
oppilaan tiedonrakennusprosessin huomioimisesta (esim. Tynjdlda 1999, 37-38), tai
humanistisesta oppimiskisityksestd. Humanistisen oppimiskésityksen mukaan oppilas saisi
omaa potentiaaliaan saavuttaessaan valita oppimistapahtuman ajan, paikan, opetusmetodin ja
arviointitavan (Isbell 2012, 22). Niin vahvasti oppilasldhtdisyys ei haastateltavien puheessa
tullut ilmi, mutta opetusmenetelmien vaihtelevuus ja oppilaan toimintaan reagoiminen

kertovat kuitenkin jonkinasteisesta oppilasldahtdisyydesta.

Haastateltavat kertoivat kéyttdneensd Mathinsen (2009, 110-111) maiirittelemaa
mestariopetuksen toimintatapaa demonstraatio — kokeileminen — korjaaminen, vaikkakin

vield useammin aineistossa toistuu menetelma selittdiminen — kokeileminen — korjaaminen,
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joka liittyy vahvempaan ohjaamiseen perustuvaan ldhestymistapaan. Sen sijaan vastauksissa
ei tullut ilmi, ettd haastateltavat kokisivat olevansa oppilaalle esimerkkind tai ammatillisten
kokemusten jakajana, mikd mydskin liittyisi mestariopetukseen (Mathinsen 2009, 110-111).
Muutama maininta kertoi siité, ettd opettaja esitti oppilaalle kappaleita joko tunnilla tai pyysi
oppilasta konserttiinsa. Ndmé voidaan tulkita mestariopetuksen traditioon kuuluvaksi, silld
etenkin opettajan konserttia kuunnellessaan oppilas voi oppia “mestarilta” kaytdnnon

yhteydessi ja tydmiljoossa (Mathinsen 2009, 110-111).

Mallia néytettiin aineistossa monella tavalla ja mallioppiminen tuli esille kaikkien
haastateltavien kokemuksissa. Haastateltavilla oli Dickeyn (1991, 132-142) tapaan positiivisia
kokemuksia mallioppimisesta, vaikka tidssd tutkimuksessa ei tarkemmin maéériteltykddn

mallioppimisen tehokkuutta musiikin eri osa-alueiden opettamisessa.

9.2 Luotettavuuden tarkastelua ja jatkotutkimusaiheita
Koska haastateltavina oli opiskelijoita, kuvaa aineisto nimenomaan opiskelijoiden
kokemuksia ja todenndkdisesti tulokset olisivat erilaisia tutkittaessa kokeneempia
soitonopettajia. Arviointi (esim. tutkinnot) oli sellainen aihepiiri, josta joillakin
haastateltavilla ei ollut tarpeeksi kokemuksia ja se jdi siksi osassa haastatteluja hyvin
pintapuolisesti késitellyksi. Néin ollen arviointia koskevat tulokset olisivat luotettavampia
kokeneempia opettajia haastatellessa. Esimerkiksi tdssd aineistossa tuli esille vahvasti se, ettid
opettajat eivit juuri suunnittele opetusta vaan reagoivat oppilaan toimintaan. Kun on tiedossa,
ettd haastateltavilla ei ollut juuri kokemuksia arvioinnista tai edistymisen suunnittelusta,
voidaan olettaa, ettd myds eteneminen oppilaan toimintaan reagoiden saattaa osittain liittya
arvioinnin ja edistymisen suunnittelun kokemusten puutteeseen.

Kaikkien haastateltavien vastauksissa tuli vahvasti esille oppiminen ja edistyminen.
Tamai kiinnittdd huomiota, silld suurin osa heiddn oppilaistaan oli yksityisoppilaita, eivitka
haastateltavat siis olleet sidottuja mihink&dn opetussuunnitelmaan, joka antaisi ehdot oppilaan
edistymiselle. Oppimisen ja edistymisen korostuminen vastauksissa saattaa liittyd siithen, ettéd
vastaajat olivat itse vield opiskelijoita. Heiddn oma suhteensa soittamiseen on siis tdlld
hetkelld hyvin vahvasti liittyneend opinnoissa edistymiseen, jolloin edistymisen merkitys
saattaa olla tdstd eliménvaiheesta johtuen poikkeuksellisen korostunut myds

haastatteluvastauksissa. Yksi haastateltava kuvasi soittamista jopa “treenimuodoksi” ja vertasi
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sitdi urheiluun. Siksi olisikin mielenkiintoista haastatella pidempédin soitonopettajan
ammatissa toimineita ja verrata sitd, miten he puhuvat edistymisestd, kun heiddn oma

suhteensa soittamiseen ei ole endd todenndkdisesti jatkuvaa uuden oppimista.

Henninger, Flowers ja Councill (2006) kirjoittavat artikkelissaan Pedagogical
techniques and student outcomes in applied instrumental lessons taught bu experienced and
pre-service American music teachers tutkimuksesta, jossa tutkittiin yhdeksdd kokenutta
soitonopettajaa ja viittdtoista musiikkikasvatuksen opiskelijaa. He kaikki opettivat aikuiselle
aloittelijalle puhallinsoittimella kappaleen ja lopuksi oppilaat esittivit oppimansa. Seka
oppitunnit, ettd esitykset videoitiin ja annettiin eksperteille arvioitavaksi. Tutkimuksessa
selvisi, ettd kokeneet opettajat antoivat enemmin palautetta (sekd hyviksyvid, ettd ei
hyvéksyvid lausuntoja), he ndyttivit malliksi vihemmén ja heiddn oppilaat puhuivat
opetustilanteessa enemméin. Oppilaan esityksen onnistumisen ja soittotunnilla puhumisen
vdlilld on yhteys, parhaiten esiintymisessd onnistuneet oppilaat my6s puhuivat soittotunnilla
eniten. Tassd tutkimuksessa esille tullut oppilaiden puhumattomuus soittotunnilla saattaa siis
Henningerin, Flowersin ja Councillin tutkimustulosten valossa johtua siité, ettd haastateltavat
ovat opiskelijoita. =~ Haastateltavien kokemattomuus nidkyi vastuksissa myods siind, etti
kolme vastaajista mainitsi kdyttdvinsd omilta soitonopettajilta lainattuja opetusmetodeja.
Olisikin hyvd jatkotutkimuksissa haastatella kokeneempia opettajia, silld heilld olisi
luultavasti selkedmpi késitys siitd, miten he itse haluavat opettaa.

Anne Lappi (2000) on tutkinut pro gradu -tutkielmassaan Joensuun konservatorion
soitonopettajien kasityksid oppimisesta vertaillen nditd kasityksid behavioristiseen ja
konstruktivistiseen oppimiskésitykseen sekd mallioppimiseen. Lapin mukaan vastaavia
tutkimuksia ei oltu tehty aikaisemmin ja hdn mainitseekin, ettd samaa aihetta voisi tutkia
muuallakin. Olen Anne Lapin kanssa yhtd mieltd siitd, ettd tdtd aihetta voisi tutkia
enemmankin, jotta olisi mahdollista saada kattavampi kuva soitonopettajien kokemuksista
oppimisesta. Tdmén tutkimuksen tavoite oli tuoda esille erilaisia soitonopetuksen piirteité ja
jatkotutkimuksissa voisikin selvittdd ndiden piirteiden yleisyyttd tai esiintymistd toisessa
aineistossa.

Tamin aineiston perusteella soitonopetuksessa on erilaisia tilanteita, joiden mukaan
opettajan tulee muuntautua, silld erilaisten piirteiden pééllekkaisyys tuli ilmi tdssd aineistossa.

Esimerkiksi ristiriitaisia vastauksia 10ytyy oppilaan vaikutusmahdollisuuksiin liittyen:
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Yhtadlta opettaja nayttdisi paattdvin ldhes kaiken soittotunnilla, mutta toisaalta
haastateltavien puheesta oli tulkittavissa oppilasldhtoisyyteen liittyvid mainintoja.
Jatkotutkimuksissa olisikin hyvd selvittdd sitd, millaisissa tilanteissa soitonopettajat
vaihtelevat rooliansa esimerkiksi auktoratiivisuuden ja oppilasléhtdisyyden vililld. Néiden
tilanteiden ja nithin liittyvien opetustyylien kokoaminen voisi olla avuksi tuleville

soitonopettajille.
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Yhteensa 2
‘Oppilaiden taitotason vertailun valttaminen ‘ X ‘ X ‘ ‘ ‘
Yhteensa 2
Mielikuvat ja tunteet opetuksen valineina X | X | X
Luowuus ldhtee oppilaasta itsestaan X | X | X
Luowuteen rohkaiseminen X | X | X | X
Soittoharrastuksen pitaisi olla innostava asia X | X | X
Positiivinen ilmapiiri ja positiiviset kokemukset oppimisesta
Ja musiikista tarkeita X X | X
Musiikki on herkkaa aistimista X
Persoonakysymykset, itsetunto, itseluottamus ja mindkuva X X
Opetus riippuu oppilaan mielialasta / tunnetilasta X
Musiikkiterapiaa / paastaa ulos purkautumisia X
Yhteensa 22
Vahainen edistymisen ja opetuksen suunnittelu,
Eteneminen oppilaan toimintaan reagoiden X | X | X | X
Oppilaasta riippuvat opetusmenetelméat X | X | X | X

yhteensa 18 mainintaa

Yhteensa 8

Haastateltava
1 2 3 4

Demonstraatio — kokeileminen — korjaaminen X | X | x| X

Opettajan konserttien kuunteleminen tai opettaja esittaa

Kappaleita tunnilla X | x
Yhteensé 6

Positiivinen malli X | x | x

Negatiivinen malli X

Visuaalinen, kinesteettinen tai auditiiinen malli X X X

Sisaisen mallin luominen oppimisen suuntaamiseksi

Liian puhumisen vélttaminen, tekeminen tehokkaampaa kuin

Selittdminen X

Musiikin kokemisen matkiminen opettajalta X

Yhteensa 12



Sosio-biologinen lahestymistapa, yhteensa 2 mainintaa

Hyddyllista oppimisen kannalta

Aktivoivaa

57

Haastateltava

1 2 3 4
Hyddyllista kaiken oppimisen kannalta X
Aktivoivaa X

Yhteensa 2
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