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1 JOHDANTO

Suomi on niittdnyt kansainvilistd mainetta kouluttamalla vaatimattomaan vikilukuunsa
ndhden huomattavan maiérdn solisteja ja kapellimestareita maailman keskeisimmille
konserttilavoille. Lieneekd menestyksen takana tiuhaan syntyvit huippulahjakkuudet vai
poikkeuksellisen tehokas musiikkikasvatus? Mikéli kyseessd on jalkimmdiinen, jidmme
mielenkiinnolla seuraamaan pysyyko tilanne ennallaan, silli suomalainen soitonopettajien
koulutus on kokenut suuria muutoksia. Vanhassa konservatoriosysteemissd opiskeltiin
pddasiassa oman instrumentin hallintaa, vaikkakin soitonopettajiksi haluaville oli lisdksi
jonkin verran soitinpedagogiikan opintoja. Nykyddn jokaisen soitonopettajaksi haluavan on
kuitenkin tehtdvd ammattikorkeakoulututkinto tai maisterin tutkinto, johon siséltyy entistd
enemman kasvatustieteiden opiskelua (60:n opintopisteen opettajan pedagogiset opinnot) sekéd
yleisid korkeakoulututkintoon kuuluvia opintoja. Itse alaa opiskeltuani huomasin sen, ettei
ollut vield tdysin vakaata linjausta siitd, miten soitonopettaja voisi siirtdd oman alansa
kaytintoon kasvatustieteiden opinnoissa opiskeltuja oppimisen teorioita. Lisdksi ndihin
opintoihin suhtautuminen opiskelijoiden keskuudessa ei kokemusteni mukaan aina ollut kovin

positiivista.

Niinpd ldhdin pohtimaan, mitd soitonopettajat todella ajattelevat opettamisesta.
Tutkimustehtdvidni téssd tutkimuksessa on selvittdd soitonopettajaopiskelijoiden kokemuksia
soittotaidon opettamisesta ja néitd 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 niitd tietoja voitaisiin mahdollisesti hyodyntdd soitonopetukseen sopivaa
oppimisen teoriaa luotaessa. Tutkimuksen analyysirunkoa varten olen jakanut oppimisen
teoriat neljdén pddluokkaan: 1) Vahvempaan ohjaamiseen perustuvat ldhestymistavat, 2)
Viljempéidn ohjaamiseen perustuvat ldhestymistavat, 3) Hankitun tiedon/taidon vilittdminen

tekemadlld ja 4) Sosio-biologinen ndkemys.



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, silld heiddn soitonopetuksen vuorovaikutusta tutkivan
viditoskirjansa mukaan soittotunnilla puhuu yhd ldhes pelkéstddn opettaja ja oppitunneista
ajallisesti suurin osa kiytetddn siihen, etti luetaan nuottia, mietitdin kehon liikkeitd ja
yritetddn soittaa mitd nuotissa lukee. My6s Markku O. Poyhdnen (2011, 199) Kkirjoittaa
muusikon tietdmisen tapoja koskevassa vditdskirjassaan, ettd hdnen havainnoimillaan
soittotunneilla opettaja enimmaikseen puhui ja opiskelija soitti tai lauloi. Ndiden tutkimusten
valossa voisi siis olettaa, ettd soitonopetus tapahtuisi piddasiassa vahvempaan ohjaamiseen

perustuvan ldhestymistavan mukaan.

David Purser (2005) on tutkinut englantilaisten puhallinsoitonopettajien késityksié
oppimisesta. Ensinndkin hdn kertoo, ettd soitonopettajat ansaitsevat paikkansa opettajana
yleensd soittotaidon, ei pedagogisten taitojen ansiosta. Hin mainitsee myds soitonopettajan
tyon ongelmaksi sen, ettd opettajat toimivat kukin yksinddn, 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 hyvi tuoda opettajakollegoiden ja opiskelijoiden tietoon, sill silloin ei jokainen
opettaja joutuisi etsiméén tietoa epdonnistumisien kautta. (Purser 2005.) Talld 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 eteenpiin instrumenttipedagogiikkaan liittyvdd ymmarrysta.

Myos Rostvall ja West kirjoittavat siitd, miten soittotunnin tapahtumat ovat useimmiten vain
oppilaan ja opettajan vilistd tietoa, eikd opettamisen ja oppimisen prosesseista juuri
keskustella instituution sisdlld tai laajemmin yhteiskunnassa. Lisdksi soitonopettajan
pedagogin taidot koetaan usein henkilokohtaisiksi ominaisuuksiksi mieluummin kuin
harjoitelluiksi opettamisen taidoiksi. Soitonopettajien koulutukseen tdllainen ndkemys on

vaikuttanut siten, ettd opettajankoulutuksessa pddhuomio on tulevan opettajan soittotaidon



kehittimisessd pedagogisten taitojen sijaan. (Rostvall & West 2001, 1-3.) Samasta ilmidstéd
kertoo myods Ulla-Briitta Broman-Kananen suomalaisia soitonopettajia koskevassa
tutkimuksessaan. Soitonopettajat kokevat olevansa “’ylikoulutettuja” soittotaidon osalta, mutta
samalla he kohtaavat ongelmia esimerkiksi oppilaiden motivoimisen kanssa. (Broman-
Kananen 2005, 173.) Soitonopettajien oppimiskisityksistd kertovia tutkimuksia on julkaistu
varsin vdhdn. Talld tutkimuksella haluan kiinnittdd huomiota nimenomaan soitonopettajien
pedagogiseen osaamiseen kertomalla soitonopettajaopiskelijoiden kokemuksista soittotaidon

opettamisesta.



2 OPPIMISEN TEORIOITA

2.1 Vahvempaan ohjaamiseen perustuva lihestymistapa

Vahvempaan ohjaamiseen perustuvalla ldhestymistavalla tarkoitan tdssd behavioristista
oppimiskésitystd. Muista oppimisen ja opettamisen teorioista se poikkeaa erityisesti siini, etti
opettajan rooli ndhdddn poikkeuksellisen tdrkednd oppilaan oppimisen kannalta. Oppilaan
tehtdvind on behavioristisen késityksen mukaan tapahtuvassa opetustilanteessa ensisijaisesti
olla vastaanottamassa tietoa. Opettaja sen sijaan valitsee opetettavat tiedot ja taidot, miettii
sopivat opetettavat osatiedot ja jdrjestdd opetustilanteen. Niin ollen oppiminen perustuu

opettajan vahvaan ohjaamiseen.

Valistuksen jélkeisessd tieteen nopeassa kehityksessd haluttiin 10ytdd myo0s tieteellisesti
patevd tapa tutkia ihmisen psykologiaa. Tavoitteena oli kehittdd luonnontieteellisempi ja
objektiivisempi tutkimusmetodi psykologiseen tutkimukseen, jolloin pdddyttiin siihen, ettd
vain kokeellisesti mitattavaa kéyttdytymistd voidaan tutkia. Tutkittiin siis ulkoisesti
havaittavaa kiyttdytymistd ja drsyketekijoitd, eikd pétevidksi metodiksi koettu endd ihmisten
omien kertomusten pohjalta tulkittua heidan sisdistd maailmaansa, niin kuin aikaisemmin oli
ollut tapana tehdi. (Jarvis, Holford & Griffin 2003, 24; Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007,
54.) Behavioristien mukaan oppiminen maééritellddnkin kokemuksen tuomana kayttdytymisen
muuttumisena (Jarvis, Holford & Griffin 2003, 24-25). Ajateltiin, ettd ihmisen ja eldimen
kéyttdytymistd sddtelevit periaatteessa samat lainalaisuudet ja behavioristisen 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 péitelld drsykkeet. Tutkimuksella
pyrittiin saavuttamaan myds parempaa kéyttdytymisen sddtelyd. (Lehtinen, Kuusinen &

Vauras 2007, 54.)



B. F. Skinner kokosi behavioristisen tutkimuksen pohjalta operantin ehdollistumisen teorian,
joka on ollut pohjana monille kéyttdytymisen ja kontrollin sdételyd koskeville sovelluksille.
Teoria ldhtee havainnosta, ettd ihmisen spontaanit reaktiot tulevan vahvemmaksi, jos niiti
palkitaan ja vastaavasti ne heikkenevit, jos ne jddvdt huomiotta tai jos niitd rangaistaan.
(Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007, 55.) Lehtisen, Kuusisen ja Vauraan (2007, 55) mukaan
“operantin ehdollistumisen késite viittaa sithen, ettd organismi oppii kdyttaytymiin tietyissi
ympdristdissd siten, ettd se saavuttaa toivottuja seurauksia ja valttdd ei-toivottuja”. Kun
erotellaan tekojen joukosta toivotut ja ei-toivotut ja liitetddn ndihin miellyttdvit (vahvistavat)
tai epamiellyttidvit seuraukset (rangaistukset), muuttuu organismin kiytds. Rangaistuksena
eldinkokeissa kédytettiin usein kivun tuottamista (esim. sdhkoisku), mutta nykyéddn lasten
kasvatuksessa on siirrytty kivun tuottamisesta (esim. tukistaminen) ennemminkin sanallisiin
(esim. moite, nolaaminen, arvosana) rankaisukeinoihin. Sammuttaminen puolestaan tarkoittaa

kéyttdytymismallin vahvistamatta jéttdmistd. (Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007, 55-59.)

2.1.1 Behavioristinen oppimiskasitys opetuksessa

Kuten johdannossa 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) selittivit behaviorismin
sdilynyttd suosiota opetuksessa silld, ettd se vaikuttaa tieteelliseltd tavalta suhtautua
oppimiseen ja opettamiseen. Lisdksi behavioristisella opetustavalla saadaan aikaan usein
hyvid tuloksia ja titen monesti ajatellaan tuloksen pyhittdvén keinot (Jarvis, Holford ja Griffin
2003, 31). Isbellin (2011, 20) mukaan opettajat suosivat behavioristisia opettamisen
menetelmid, koska ne ovat yksinkertaisia, helppoja selittii ja toimivat silloin, kun tavoiteltava

asia on yksinkertainen.

Opetukseen siirrettynd behavioristisen teorian perusajatus on se, ettd oppija haluaa toistaa
kéyttdytymistd, jota vahvistetaan ja toisaalta vélttdd kadytostd, josta rangaistaan. Néin ollen
oletuksena on, ettd ihmisen kéyttdytyminen 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 sekd vélineellinen (instrumentaalinen) opettaminen. Yrittdessddn ja erehtyessidin
ihminen alkaa vélttd4 viirid toimintatapoja, silld erehdyksestd seuraa jotain negatiivista. Sen
sijaan onnistuneesta toiminnasta seuraava mielihyvd ja menestys vahvistavat sen tuottanutta
kayttdytymistd. Liséksi opettaja voi olla mukana kannustamassa ja ndin vahvistamassa oikeaa
toimintaa ja sammuttamassa vadrdd. Vilineellisessd opettamisessa opettaja maédrittelee
itselleen tarkat mitattavat kdyttdytymisen tavoitteet (esim. kirjoittaminen, puhe tai tekeminen),
joihin oppilaan olisi pééstdvd opetuksen seurauksena. Opettaja suunnittelee oppisiséllot ja
ohjaa oppilasta vahvistamalla tai sammuttamalla oppilaan toimintaa. (Jarvis, Holford &

Griffin 2003, 29-30.)

Jarvisin, Holfordin ja Griffinin méérittelemistd vilineellisestd opettamisesta kertovat myds
Isbell, Anttila ja Juvonen sekd Tynjéld. Ensiksi opettaja pilkkoo opetettavan sisdllon sopiviin
osiin, miettii vahvistamiset, kontrolloi tarkasti opetustilannetta ja ohjaa oppilaiden
kayttdytymistd palkitsemalla tai rankaisemalla. Oppilas on passiivinen vastaanottaja, hdnen
ajatellaan olevan kuin tyhji 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 kdyttaytymisen 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 ndméd yhdistetdéin ja saadaan valmis kappale.

(Isbell 2012, 20.)

Tarkasti mairitellyt opetuksen tavoitteet ovat Rideoutin mukaan merkki behavioristisesta
opetusndkemyksestd. Esimerkiksi behavioristinen opetussuunnitelma voisi Rideoutin mukaan
sisdltdd mdidritelmit, ettd oppilaan tulee osata erotella tempomerkinndt lento, andante ja

allegro ja havainnollistaa 4/4 -tahtilaji joko soittamalla, laulamalla, liikkumalla tai



taputtamalla. Tarkat kdyttdytymisen muutokseen pyrkivdt suunnitelmat paitsi madraavat

tunnin kulun, myos antavat selkeét rajat arvioinnille. (Rideout 2002, 34.)

Poyhonen (2011) kritisoi sitd, ettd usein oppimiskisitykset jaetaan tiedon toiminnallisuuden
mukaan siten, ettd behaviorismi yhdistetdén sellaiseen oppimiseen ja opettamiseen, jossa on
mukana kehollisia liikkeitd ja kognitivismi sellaiseen oppimiseen ja opettamiseen, jossa ei ole
ulkoisia liikkeitd. POyhosen mukaan mikd tahansa tiedon laji voi olla toiminnallista, eika
toiminnallisuus ole sidoksissa sithen, onko opettaminen behavioristista vai jotain muuta. Mitd
tahansa tiedon lajia (niitd ovat POyhdsen tutkimuksessa esim. musiikillinen, kielellinen,
loogis-matemaattinen tai kehollis-kinesteettinen tieto) kdyttdva taito voi olla toiminnallista.
(Poyhonen 2011, 221.) Puhuttaessa behaviorismista on siis varottava liian mustavalkoisia

madritelmid toiminnallisesta behaviorismista verrattuna esimerkiksi dlylliseen kognitivismiin.

Huib Schippers (2010) luo kirjassaan Facing the Music - Shaping Music Education From a
Global Perspective monipuolisen teorian, jonka avulla voidaan analysoida eri
musiikkikulttuurien piirteitd. Schippersin mukaan ldnsimaisen taidemusiikin opetuksessa
ldhestymistapa on usein atomistinen ja notaatiosta ldhtevd, kun taas esimerkiksi afrikkalaista
rumpujen soittoa opetetaan yleensd kuulonvaraisesti ja holistisesti. Schippersin mukaan
atomistisessa opetuksessa on 1) paljon puhumista ja selittdmistd, 2) eteneminen tapahtuu
yksinkertaisesta monimutkaiseen, 3) opetus perustuu opetussuunnitelmaan, muodollisiin
rakenteisiin ja kokeisiin, 4) opettaja ohjaa ja kontrolloi opetusta didaktisessa suhteessa, 5)
opetuksessa kiytetddn pedagogisia kappaleita, harjoituksia sekd etydejd ja 6) opetuksessa
keskitytdén musiikin teoriaan. Téllainen atomistinen opetus on hyvin ldhelld behaviorismia ja
siksi on huomionarvoista, ettd Schippersin mukaan ldnsimaisen taidemusiikin opetus on juuri

atomistista. (Schippers 2010, 85-86; 120.)

Kosonen (2001) kertoo nuorten soittomotivaatiota kisittelevdssd vaitoskirjatutkimuksessaan,
ettd instrumenttiopetuksessa soiton tyOstdmisvaihe ja soiva lopputulos saadaan aikaan usein

behavioristista oppimiskésitystd muistuttaen. Kososen mukaan oppilaat eivit koe titd



ongelmaksi, vaan pdinvastoin jopa odottavat sitd. (Kosonen 2001, 105.) Kososen
tutkimuksessa nuoret pianonsoittajat kertoivat myds, ettd he haluavat ilahduttaa opettajaa
omalla ahkeruudellaan. Kosonen tulkitsee, etti timéa voi olla my0s auktoriteetin pelkoa, mutta
kummassakin tapauksessa harjoittelun motivaatio olisi ainakin osittain opettajasta riippuvaa.
(Kosonen 2001, 97.) Behavioristisen teorian mukaan oppilas motivoituu palkitsemisesta.
Vaikka Kososen (2001) tutkimuksessa behaviorismi ei ollut suinkaan ainut esille tullut
nidkemys, voidaan kuitenkin ajatella ettd opettajaa ilahduttamaan pyrkivi ja opettajalta kehuja

toivova oppilas on ainakin jossain mdirin saanut osakseen behavioristista opetusta.

Janne Hanhijarvi (1996) on tutkinut pro gradu -tydssddn suomalaisten sellopedagogien
nikemyksid soitonopetuksesta. Vaikka edelld mainitsemani ldhteet ovat sitd mieltd, ettd
klassinen instrumenttiopetus tapahtuu usein behavioristisin menetelmin, antaa Hanhijérvi
kuitenkin monipuolisemman kuvan asiasta. Hanhijdrven haastattelemilla opettajilla oli
esimerkiksi hyvin erilaisia ndkemyksid opettajan rooliin liittyen. Behaviorismin mukaan
opettajalla olisi selked auktoriteettiasema ja hdn on tunnilla oppimisen kontrolloijana.
Kuitenkin Hanhijirven aineistossa vain yksi kuudesta opettajasta edusti autoritddristd
opettajaa, joka antaa oppilaiden kehitykselle tarkan viitekehyksen, on vaativa ja ehdoton sekd
saavuttaa oppilaiden luottamuksen kelpaavilla taidoillaan. Muut opettajat edustivat muita
opettajatyyppejd, jotka eivét ole liitettdvissd behaviorismiin: analyyttinen opettaja (pyrkii
analysoimaan tunnilla muuttujia, kuten oppilaan erityispiirteet, ja niiden kautta optimoi
opetustulokset), isdllinen tai didillinen opettaja (lemped ja kokemuksen tuoman varmuuden
kautta oppilasta ldhestyvi) sekd kaverillinen opettaja (vilittda ja viihtyy oppilaiden seurassa,
pitdd yhteishenked tirkednd). Kolme kuudesta opettajasta myos sanoi, ettd oppilaan ja
opettajan tulisi olla tasavertaisessa asemassa, mikd ei mydskddn kuvaa behavioristista

ndkemysti. (Hanhijarvi 1996, 50-54.)

2.1.2 Behaviorismi ja mimeettisen estetiikan traditio

Inkeri Sava (1993, 15-43) kuvailee artikkelissa Taiteellinen oppimisprosessi oppimista

yleensd taiteissa eritteleméttd sitd erityisesti koskemaan jotain tiettyd taiteen alaa. Hén



médrittelee, ettd mimeettisen tradition mukaan taide on "todellisuuden jéljittelyd ja oppiminen
tapahtuu jéljittelemaélld, 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
(kisdlli) seuraa opettajan (mestarin) mallia ja jéljittelee sitd. Riittdvdlla mallisuoritusten
toistavalla harjoittelulla, opettajan ohjauksella ja kontrollilla ja virheiden korjaamisella

lisddntyy taituruus. (Sava 1993, 15-43.)

Sava tiivistdd mimeettisen estetiikan tradition ja behavioristisen oppimiskasityksen mukaisen

taidekasvatuksen paépiirteet seuraavasti:

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

2. Opetusmenetelmét perustuvat mallisuoritusajatteluun seki niiden taitojen tarkkaan néyttdmiseen ja
ohjaukseen, joita oppilaan tulisi jaljitella.

3. Vain riittdvélld mallisuorituksen toistavalla harjoittelulla oppilas voi harjaantua taiteellisessa
suoritustaidossa.

4.  Opetuksen siséltdo maaritellddn ensisijaisesti ulkoisesti havaittavissa ja tdten arvioitavissa olevana
kéyttaytymisend, jolloin oppilaan omat sisdiset kokemukset ovat toissijaisia.

5. Oppimisen arviointi perustuu taiteellisen suorituksen kriittiseen havainnointiin tai hankittujen tietojen
ja taitojen kritiikkiin sekd mittaamiseen. (Sava 1993, 20.)

2.1.3 Behaviorismin kritiikkia

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

teknisesti taitava, mutta taiteellinen kehitys voi hinelld olla vasta alussa. (Sava 1993, 19-21.)
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Operantin ehdollistumisen teorian mukaisesti opetettava kokonaisuus jaetaan pieniin osiin,
joista jokaisen onnistumista vahvistetaan erikseen ja lopuksi ndmé osat liitetddn
kokonaisuudeksi, yhtendiseksi kdyttdytymisketjuksi. Tdssd opetusmenetelmissd on kuitenkin
haasteensa, silldi on vaikeaa sdilyttdd oppilaan mielenkiinto ensimmaéisten vaiheiden
vahvistamisen jilkeen, eikd oppilas vélttimittd ymmarrd opiskelun mielekkyyttd. On myds
vaikeaa saada kaikki aiemmat vahvistetut toiminnot pysymddn mukana oppilaan
kéyttdytymisessd. Lisdksi osavaiheiden tiivis opettaminen saattaa olla oppilaalle raskasta,
mutta toisaalta kokonaisuus voi hajota, jos osavaiheiden opettamisen jaetaan pitkélle
aikavilille. (Snowman & Biehler 2000, viitattu 1dhteessi Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007,
61; vrt. Partti, Westerlund & Bjork 2013, 58.) Myos oikean vahvistajan valinta voi olla
vaikeaa ja se mikd toimii yhdessd tilanteessa, ei vilttiméttd toimi toisessa (B. F. Skinner,
viitattu ldhteessd Isbell 2012, 22). Ongelmaksi muodostuu myds se, ettdi monimutkaisia
kokonaisuuksia ei aina pysty jakamaan pieniksi opetettaviksi osiksi (Anttila & Juvonen 2002,
89). Behavioristisin menetelmin opetettu oppilas ei opi merkityksellistd ja kokonaisvaltaista
ymmarrysté laajoista tiedonaloista eiké tiedon soveltamista (Partti, Westerlund & Bjork 2013,

58).

Yksi behavioristien véittdmi on, ettd lapsi motivoituu ulkoisista kannustimista (kuten tarra
pianovihkoon tai kilpailu). Palkitsemisesta voi kuitenkin tulla korvaava motivoija itse
musiikin sijaan, eikd lapsi ole valttdmaittd harkinnut haluaako todella soittaa. (Rideout 2002,
34.) Oppilaasta tulee riippuvainen opettajastaan, eikd hédnelle 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 pelkistetyiltd sekd opettajien ettd vanhempien mielestd. (Rideout 2002, 34.)

Jarvis, Holford ja Griffin (2003, 30-31) kritisoivat behavioristista opetustapaa siitd, ettd se
ottaa pois oppijan vapauden, kun opettaja suunnittelee opetettavan sisillon ja tavoitteet ja
pyrkii pddsemddn ndihin keinoilla milld hyvénsd. Téllainen opetustapa voidaan heiddn

mukaansa ndhdd jopa indoktrinaationa. Tdmd korostuu nykyisessd tuloskeskeisessd
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maailmassa, jossa opettajilta vaaditaan vélittdmié ja mitattavia tuloksia. Toinen suuri kysymys
on heiddn mukaansa my0s se, kenelld on oikeus maédritelld millainen kdytds on toivottavaa.
Kolmantena ongelmana Jarvis, Holford ja Griffin mainitsevat oppijan epdaktiivisuuden, silld
kun oppijaa ei ole kannustettu ajattelemaan itse, ei oppiminen ole vélttdmaittd kovin syviéllista.
Onkin siis mietittdvd, halutaanko todella saavuttaa lyhyelld tdhtdimelld mitattavia tuloksia,
joita behavioristisella otteella voidaan saada aikaiseksi. (Jarvis, Holford ja Griffin 2003,
30-31.) Savan mukaan soitonopetuksessa tdmé tarkoitta sitéd, ettd oppilaan ymmaérrys omasta
teknisestd osaamisestaan jdd luultavasti vajaaksi. Voidaan myds kyseenalaistaa se, miksi lapsi
behavioristien mukaan on perusluonteeltaan laiska olento ja tarvitseeko lapsi todella ankaraa

kuria kehittydkseen. (Sava 1993, 21.)

Airi Hirvonen (2003) on tutkinut narratiivis-eliménkerrallisten haastattelujen avulla
pianonsoitonopiskelijoiden kehitystd pikkupianisteista musiikin ammattilaisiksi.
Haastateltavien pianistiopiskelijoiden epdmiellyttdvit muistot lapsuuden soittotunneista
liittyivét autoritddriseen ja vuorovaikutuksettomaan opetukseen. Epamiellyttdvét soittotunnit
saattoivat olla jopa pelottavia ja niilld korostui suorittaminen. Positiivisina muistoina
haastateltavat sen sijaan mainitsivat hyvian vuorovaikutussuhteen ja 1dmpimén ja innostavan
tunnelman. (Hirvonen 2003, 81-84.) Tdmid voidaan ottaa jonkinlaisena kritiikkind
vahvempaan ohjaamiseen perustuvalle ldhestymistavalle, silld epadmiellyttivind kokemuksina

mainitut autoritidérinen ja suorituskeskeinen opetus liittyvét juuri behaviorismiin.

2.2 Viljempaian ohjaamiseen perustuvat lihestymistavat

Behaviorismin kritisoijat puuttuivat siithen, ettd oppija ndhtiin passiivisena tiedon
vastaanottajana. Behaviorismin jdlkeen kognitiivinen oppimiskésitys painotti ajattelun
prosessien tutkimista ja myohemmin konstruktivistinen oppimiskidsitys jatkoi siitd mihin
kognitiivinen oli jadnyt — 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 oppimiskasitys puolestaan painotti

thmisend kasvamista, vapautta ja itsensd ilmaisemista. N&itd kaikkia yhdistdd se, ettd
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oppiminen on oppijan aktiivista toimintaa ja tdlloin perustuu véljempddn ohjaamiseen.
Oppijan ollessa aktiivinen korostuu mm. oppijan oma halu oppia, yksilollisyys ja oppijan oma

tiedon rakentaminen.

2.2.1 Kognitiivinen oppimiskisitys

Kognitiivinen psykologia tutkii ihmistd tiedon késittelijand (Saarinen, Ruoppila &
Korkiakangas 1991, 72-73). Oleellinen késite on kognitio, joka Lehtisen, Kuusisen ja Vauraan
(2007) mukaan “maédritelldén tavallisesti tajunnan sisdlloksi, ja kognitiiviset prosessit ovat
tajunnan sisdltéihin liittyvid tapahtumia”. Tutkimuksen kohteena on ihmisen tietoisuus,
kognitiiviset prosessit ja rakenteet. Mielen toimintaa tutkitaan pééttelemélld kognitioiden
tuotoksista (esim. reaktio, padtoksenteko), mitkd mielen toiminnot ovat aikaansaaneet ja
sdddelleet kyseisid tuotoksia. Kognitiivinen psykologia tutkii mielen perusprosesseja:
havaitsemista, muistia, tarkkaavaisuutta ja ongelmanratkaisukykyé. 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 ithminen on
aktiivinen, tavoitteinen ja palautetta hakeva. Kun aktiivisuutta ei kyseenalaisteta, voidaan
huomio kiinnittdd siithen, mihin aktiivisuus suuntautuu ja miten sitd sdddelldén. (Saarinen,

Ruoppila & Korkiakangas 1991, 72-73.)

Piagetin nikemysten mukaan yksil6lld on olemassa omat skeemansa, tietorakenteensa, joiden
pohjalta yksilo jdsentdd ja tulkitsee havaintojaan. Piagetin mukaan skeemat muuttuvat
kokemusten myoti. Muutosta kuvaavat termit assimilaatio (sulauttaminen) ja akkommodaatio
(mukauttaminen). Ensimméinen tarkoittaa sitd, ettd uusi havainto tai kokemus on sellainen,
ettd yksilo kykenee liittiméddn sen jo olemassa olevaan skeemaan. Akkommodaatiossa
havainto tai kokemus ei sovi jo olemassa olevaan skeemaan, vaan télldin 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 piirissd ajatellaan, ettd havaitseminen ei ole passiivista, vaan
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havaintoja tehdessdén ihminen aktiivisesti etsii tietoa ja merkityksid. (Saarinen, Ruoppila &

Korkiakangas 1991, 73-74.)

2.2.1.1 Kognitiivinen oppimiskisitys opetuksessa

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

oppijan rooli.

Taitojen oppimiseen liittyen kognitiivinen psykologia korostaa sisdisid malleja siitd, millainen
jokin taito on kokonaisuudessaan ja mistd osataidoista se koostuu. Osataitoja harjoitellaan
hierarkkisessa jérjestyksessd, jolloin suppeammista koostuu véhitellen laajempi
toimintakokonaisuus. Harjaantumisen seurauksena toiminnoista tulee automaattisia ja
rutiininomaisia ja ndin kognitiivisen kuormituksen vdhentyessd tarkkaavaisuutta voidaan
suunnata entistd tehokkaammin. Sisdinen malli voi syntyd myds niin, ettd itse oppijan ei
tarvitse juurikaan tietoisesti ja tavoitteellisesti opiskella sitd, kuten esimerkiksi Suzuki-
metodissa tehdddn. Siind oppilaalle kuuntelutetaan paljon musiikkia, jolloin sisdinen malli
oikeasta soitosta syntyy huomaamatta kuuntelun tuloksena. Oppilaan toivotaan alkavan
hyodyntidvan titd vertaamalla omaa soittoaan muodostuneisiin sisdisiin malleihin ja néin

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

Kognitiivisen oppimiskésityksen mukaan opetussuunnitelma ei ole merkityksellinen, silléd jos
jokainen lapsi on utelias ja erityinen, ei lapsia voida pakottaa ennalta maéréttyihin
opetussuunnitelman tavoitteisiin. Opetuksen pitdd edetd yksilollisesti lapsen kehityksen
mukana. Aktiviteettien tulee olla lapsen kehitystasolle sopivia ja lapsella tulee olla

mahdollisuus itse 10ytda tietoa. (Rideout 2002, 35.)
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Kognitiivinen kehitys on Saarisen, Ruoppilan ja Korkiakankaan mukaan paljolti
metakognitiivisten taitojen (tietoisuus omista kognitiivisista taidoista ja suorituksen sditelyn
taidot ja tavat) muuttumista. Oppija sdételee tiedon virtaa havaitsemisen, tarkkaavaisuuden,
oppimisen ja muistamisen strategioin ja ndin ohjaa oppimistaan. Oppimisen strategiat
muodostuvat kokemuksen kautta ja niiden avulla oppija voi pédsti erilaisiin oppimistuloksiin,
kuten yksityiskohtien muistamiseen tai kokonaisuuden ymmértimiseen. Metakognitiiviset

taidot tarkoittavat siis strategioiden valintaa. (Saarinen, Ruoppila & Korkiakangas 1991, 77.)

Savan mukaan luovaa toimintaa koskevassa keskustelussa usein pohditaan sitd, onko
taiteilijalle hyvéksi tiedostaa luomisprosessiaan, vai héiritseekd tiedostaminen luomista.
Hénen mielestddn kuitenkin taidepedagogiikassa metakognitiivisia taitoja voitaisiin kehittda
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.) Myos Partti, Westerlund ja Bjork (2013) antavat
esimerkkejd siitd, mitd metakognitiivisten taitojen opettaminen voisi olla soitonopetuksessa:
Opettaja voi hyddyntdd soveltamista ja ongelmanratkaisua vaativia tehtdvid, joiden kautta
oppilas harjoittelee tarkkaavaisuutta, muistamista, mieleen palauttamista, mielessi
sdilyttdmistd ja muita sisdisen ajattelun prosesseja. Tehtdvénd voisi olla esimerkiksi sdveltdd
pieni kappale barokkityyliin, jolloin oppilas oppisi laajemmin kyseisen tyylin sdvelkieltd ja
muotoseikkoja. Harjoittelustrategioita pohditaan yhdesséd opettajan kanssa, oppilas arvioi itse
omia oppimisstrategioitansa ja opettaja antaa palautetta oppimisprosessista ja
ongelmanratkaisuprosessin etenemisestd kokonaisuudessaan. (Partti, Westerlund & Bjork

2013, 59-60.)

2.2.1.2 Taiteellis-esteettiset kognitiot

Inkeri Sava (1993, 26-30) Kkirjoittaa artikkelissaan Taiteellinen oppimisprosessi taiteellis-
esteettisistd kognitioista oppimisen kohteena ja vélineend. Savan mukaan on 1960-luvulta

alkaen tapahtunut kehitystd sithen suuntaan, ettd ajatellaan my0s taiteellis-esteettisen
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toiminnan olevan luonteeltaan kognitiivista. Han viittaa Goodmanin 1960-luvun ajatuksiin
siitd, ettd taideteoksen kokeminen ei ole passiivista vastaanottamista, vaan aktiivinen
tiedonkésittelytapahtuma — havainto, kognitio ja tunteet ovat toisiinsa kytkeytyneind seka
tieteellisessd 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 méérittelyyn
mukaan emotionaalisen puolen, hdnen mukaansa ihminen rakentaa ympéristostian

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

Taiteellinen tieto on Savan (1993, 27) mukaan ensinndkin perinteisesti ja suppeasti
ymmadrrettyd tietoa (esim. tietoa taidehistoriasta, peruskdsitteistostd ja tekniikoista).
Syvemmin ymmarrettynd taiteellinen tieto on sitd tietoa, mitd hankimme aisteillamme, siis
aistitietoa. Néin ollen taiteelliset kognitiot syntyvét aistimalla” (Sava 1993, 27), esimerkiksi
kuulemalla musiikkia. Oppimisessa olennaista on taiteellisen aistiherkkyyden kehittyminen.
Riittdvén ajan, sopivien tilanteiden ja tietoisen ohjauksen tuloksena kehittyvit oppijan
tietoisuus ja valmiudet niin, ettd oppija itse voi tuottaa soittaessaan esim. ddnen vivahteita tai
dynamiikkaa. Tdrkedd on mahdollistaa oppijan aistien kdyttd 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 merkitysjarjestelmid, joiden materiaalia esim. musiikilliset sisdiset mielikuvat ovat.
Taiteelliset kognitiot ja ajattelu sisédltdvdt aistikokemusten, taiteellisen késite- ja
symbolitietouden sekd ilmaisullisten tekniikoiden harjoittelun kautta syntyvéa taiteellista
tietoa. (Sava 1993, 27-28.) Sava (1993, 28) tiivistdd kédsityksensa taiteellisesta oppimisesta

seuraavasti:

”Taiteellinen oppiminen on oppijan aktiivista aisti-, kokemus- sekd mielikuva- ja kdsitetiedon
yhdistdmistd, kokeilua ja valintaa, jonka seuraukset ndyttaytyvit lopulta taiteellis-esteettisend
persoonallisena tulkintana ja omaksutun taiteellisen kokonaisvaltaisen tiedon ilmaisuna kysymyksessé
olevan taiteen keinoin: Musiikkina, kuvina, tanssina, runona...”
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2.2.2 Konstruktivistinen oppimiskasitys

Konstruktivistisen tietokédsityksen mukaan emme voi tavoittaa todellisuutta suoraan
aistihavaintojemme pohjalta, vaan ymmaérryksemme maailmasta on aina ihmismielen
tulkintaa. Tulkintamme puolestaan perustuu mielen sisdisiin rakenteisiin, joiden pohjalta
ymmérramme havaintojamme. (Tynjdld 1999, 25.) Siispd kaikki tieto on joko yksilon tai
yhteison konstruoimaa ja jollain tavalla vérittynyttd. Tapio Puolimatka on kuvannut tétd
késitystd hyvin sanoen, ettd konstruktivistisen kdsityksen mukaan ”jokainen yksild 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 kayttdkelpoisuutta. Tosi voidaan maédritelld myds olevan
yhteisossd vallitseva yksimielisyys. Nikemykset vaihtelevat hieman eri suuntauksissa, mutta
yleistden voidaan ajatella, ettd konstruktivistisen oppimiskésityksen pohjalla on ajatus siita,
ettd aisteillamme emme voi saada suoraa tietoa ympardivastd maailmastamme. (Tynjila 1999,

26.)

Sava kirjoittaa kognitiivis-konstruktivistisesta oppimisndkemyksestd, joka tarkoittaa
taidekasvatuksessa sitd, ettd “taiteen kautta tuotetaan ja saadaan tietoa todellisuudesta”. Tieto
on siis maailmasuhteen aktiivinen muoto, jonka olennaisia elementteji ovat tunne- ja
elamysprosessit. (Sava 1997, 260.) Markku O. Péyhonen (2011, 221-222) nikee puolestaan
muusikon tarvitseman tiedon yleisesti konstruktivistisena, silld musiikki on ajassa etenevii ja
muusikko rakentaa kullakin hetkelld tarvitsemansa tiedon aktiiviseksi mieleenséd esityksen

edetessa.

”Esityksessé tarvittava muusikon osaaminen on pitkalti taitoa rakentaa tarvittava tieto esityksen
etenemisvauhdin mukaan. Téssd mielessd muusikon tieto on ddrimmaisen konstruktivistista.
Harjoittelun voi ndhda sellaisten kognitiivisten rakenteiden muodostamisena, joista pystyy kokoamaan
kulloisenkin esityksen.” (PGyhdnen 2011, 222.)

Konstruktivistinen oppimiskdsitys 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. (Tynjdld 1999, 37-38.) Tynjdldan (1999, 72) mukaan
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konstruktivismin keskeisin teesi onkin, ettd kaikki uusi tieto opitaan aina aikaisemman tiedon

pohjalta.

Yksi tdrked konstruktivistiseen oppimiskésitykseen (etenkin sen sosiokulttuuriseen
suuntaukseen) vaikuttanut henkil6 on Lev Vygotsky. Han on kehittdnyt teorian 1dhikehityksen
vyOhykkeestd (ZPD, zone of proximal development). Tami tarkoittaa sitd, ettd kullakin
yksilolld on ensinndkin 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 titd metaforalla “scaffolding”, josta Tynjdld (1999,
49) kayttdd suomennosta rakennustelineilld varustaminen. Aikuinen tai osaavampi ikdtoveri
auttaa oppijaa niilld alueilla, joilla hédn ei vield itse pysty toimimaan, samoin kuin holvikaarta
rakentaessa on vilttdméatontd 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.
Lahikehityksen vyohyke on siis se alue, jolla oppija pystyy toimimaan taitavamman
avustuksella ja tistd avustetusta osaamisesta tulee vihitellen automaatiota ja oppijan omaa
osaamisaluetta. (Mercer & Littleton 2007, 14-17.) Toinen Vygostkyn teorian tarked ajatus on

kielen ndkeminen psykologisena vélineena:

”...samalla tavalla kun ihmiset ovat kehittéineet erilaisia apuvélineité selviytydkseen fysikaalisesta
ympdristdstddn, he ovat luoneet psykologisia vélineitd tullakseen toimeen sosiaalisessa
ympdristdssddn. Fysikaaliset tyovélineet suuntautuvat ulkoista fysikaalista maailmaa kohti, kun taas
psykologisia vilineitd kdytetdan yksilon sisdisen maailman ja sosiaalisen toiminnan sitelyyn. Tieto ei
sisdisty suoraa, vaan psykologisten vilineiden kdyton kautta.” (Tynjdla 1999, 45.)

Vygotskyn mukaan drsykkeen ja reaktion vililld on aina tydvéline, joka on merkki tai
merkkijarjestelma ja ndin ollen hin kaytti késitettd vilittynyt toiminta (mediated act) (Tynjdla

1999, 45).

2.2.2.1 Konstruktivistinen oppimiskiisitys 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 sisdltimain

seuraavat seikat: 1) arviointi on péddosin kvalitatiivista, tiedon ymmairtdmistd ja muunnoksia
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korostavaa, 2) koetilanteet jirjestetddn mahdollisimman luonnollisiksi 3) arviointi kulkee
osana oppimisprosessia, 4) oppilas, opettaja ja toverit arvioivat yhdessd ja 5) huomion
kohteena on oppimisprosessi, muutos ja lopputulos. Ylipditddn konstruktivistinen nikemys
korostaa asian ymmaértdmistd sen ulkoa opettelun sijaan, silld konstruktivismi painottaa
nimenomaan merkitysten rakentamista: “Vain ymmarretty tieto on mielekéstd,

merkityksellistd tietoa” (Tynjéld 1999, 62).

Kun tiedon konstruointiprosessi nihddan merkityksellisend, on oppijan oltava aktiivinen, jotta
tietoa muodostuu. Oppilaan aktiivisuuden korostaminen yhdistettynid aikaisemman tiedon
merkitykseen johtaa taas siihen, ettd metakognitiivisten taitojen ja strategisten
itsesditelytaitojen kehittiminen on tdrkedd, jotta oppija osaa sdddelld omaa tiedon
rakentamisen prosessiaan. (Tynjdld 1999, 61-62.) Tynjdla (1999, 85) ehdottaakin, ettd
opetuksen ldhtokohdaksi voitaisiin ottaa metakisitteellisen tietoisuuden herddminen. Toinen
Tynjdldn ehdottama opetuksen 1dhtokohta 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. (Tynjdla 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 mallintaen
sitd, miten muusikko voisi asian ajatella. (Scott 2006.) Tynjdla (1999, 134) kutsuu téllaista

otetta “kognitiiviseksi oppipoikakoulutukseksi”.

Scottin mukaansa konstruktivistisen késityksen omaava opettaja tiedostaa oppilaiden erilaiset
musiikilliset taustat, hin arvostaa yhteistoiminnallista oppimista ja siind tapahtuvaa
musiikillisten merkitysten luomista ja hdn on valmis astumaan sivuun tiedon jakajan roolista

kohti oppilaiden avustamista omien tietorakennelmiensa luomisessa. Opettajan on oltava
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valmis my0s selvidmédidn sen monimerkityksellisyyden kanssa, joka seuraa oppilaiden esille
tuomista kysymyksistd ja annettava vuorovaikutukselle tilaa. (Scott 2012.)
Yhteistoiminnallinen ja sosiaalinen oppiminen liitetddnkin usein konstruktivistiseen
oppimiskdsitykseen. Se ei kuitenkaan sovi kuvaamaan yksildopetuksena tapahtuvaa

soitonopetusta ja siksi en kisittele sitd enempééd téssd tutkimuksessa.

Tapani Heikinheimo (2009) on tutkinut soitonopetusta vuorovaikutuksen intensiteetin
ndkokulmasta. Hanen tutkimuksensa perustuu ajatukseen, ettd soitonopetus on opettajan ja
oppilaan yhteisti toimintaa (collaborative activity). Soittotunnilla oppilas ja opettaja jakavat
musiikin, instrumenttiin liittyvdt ja musiikilliset ongelmanratkaisun haasteet sekéa
luokkahuoneen ja instituution ympdariston. Lahikehityksen vyohyke on olennainen osa siti,
miten Heikinheimo kisittelee soittotuntia vuorovaikutuksessa tapahtuvana oppimistilanteena.
(Heikinheimo 2009, 81-86; 313.) Heikinheimo kuvaa tétd ZPD:hen pohjautuvaa nikemystién

oppilaan aktiivisuudesta seuraavasti:

”This prospect points to the relevancy of collaborative musical problem solving, in which the student’s
role as a growing artist and sense maker is to be musically active and innovative. Rather than
conflicting with the teacher’s expertise, this active role of the student draws attention to the creative
achievement of knowledge through collaboration between teacher and student.” (Heikinheimo 2009,
313.)

Voidaan siis ajatella kaiken oppimisen tapahtuvan soittotunnilla vuorovaikutuksessa opettajan
ja oppilaan vililla, jolloin timén vuorovaikutuksen laatu nousee tirkeimmaiksi tutkimuksen

kohteeksi soitonopetusta tutkittaessa.

Kosonen (2011) yhdistdd konstruktivistisen oppimiskésityksen nuorten pianonsoittajien
haastattelujen perusteella opitun soittotaidon hyddyntdmiseen vapaa-ajan musisoinnissa, joka
on soittajan omaa todellisuutta. Kososen aineistossa oli myds mukana muutamia kertomuksia
siitd, miten oppilaat soittavat soittotunnilla sekd klassista ettd populaarimusiikkia ja tekevit
itse sovituksia ja sdveltdvit. Nidissd tapauksissa oppilaan ldhtokohdat on erityisen hyvin
huomioitu ja musiikkiharrastuksesta on rakennettu kokonaisuutta, jotta oppilas saa valmiuksia
pianonsoiton lisdksi myds muuhun musiikilliseen tekemiseen. (Kosonen 2011, 105.)
Samantyyppisestd ndkemyksestd kirjoittavat myds Partti, Westerlund ja Bjork kuvatessaan
musiikin oppimista osallistumisena (miké sisdltdd sosiokonstruktivistiset ja sosiokulttuuriset

suuntaukset). Oppilaan ja opettajan vélinen kohtaaminen on samalla kaikkien niiden
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verkostojen kohtaaminen, mihin he kuuluvat (esimerkiksi perhe, ystdvit, muut soittajat).
Musiikkikasvattajan olisi siis otettava huomioon my6s ndmi muut yhteisot ja verkostot, jossa
oppilas jakaa ja luo tietoa, taitoa ja kaytdntod. (Partti, Westerlund & Bjork 2013, 61-62.)
Tietoa ei siis synny vain soittotunnilla, eika sitd kdytetd vain opettajan antamiin kappaleisiin,
vaan oppiminen on ndhtdvd laajempana sosiaalisena toimintana ja oppilaan tiedon

rakentamisena ja soveltamisena.

2.2.3 Humanistinen oppimiskisitys

Humanistinen koulukunta syntyi 1950-luvulla, kun haluttiin korostaa ihmisen
kokemusmaailmaa ja vastuullisuutta. Téarkeiksi asioiksi muodostuivat ihmisen potentiaali ja
kykyjen kehittdminen sekd motivaatio ja tunne-eldmi. Thmisen kayttdytymistd selitetddn
humanistisessa ndkemyksessé yksilon tarpeiden tdyttymisen perusteella. Timén koulukunnan
kaksi huomattavinta tutkijaa olivat Abraham Maslow ja Carl Rogers. (Saarinen, Ruoppila &
Korkiakangas 1991, 79-83.) Humanistisen oppimiskisityksen pédtavoite on, ettd oppija voisi

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

Téyden potentiaalin saavuttamiseen pyrkiminen perustuu pitkdlti Maslowin teoriaan tarpeista
ja itsensd toteuttamisesta. Hdnen mukaansa terve yksilo haluaa toteuttaa itsednsd, mikéli
hidnen tarpeensa ovat tyydytettyjd. Ihminen, joka toteuttaa itseddn, on puolestaan mm.
eettisesti ja moraalisesti hyvin toimiva, 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
ymmartdminen. Korkeammat tarpeet tulevat esille, jos alemmat tarpeet ovat tyydytettyjd ja
Maslowin teorian mukaan ihminen toteuttaa itseddn vasta, kun hdnen kaikki tarpeensa
tyydytetddn. (Saarinen, Ruoppila & Korkiakangas 1991, 79; Lehtinen, Kuusinen & Vauras
2007, 182.) Térkedd on paitsi olemassaolon turvaavien tarpeiden tdyttiminen, myos
korkeampien tarpeiden toteuttaminen (Saarinen, Ruoppila & Korkiakangas 1991, 83), ja
tarvehierarkian huipulla tapahtuvien oppimiskokemusten koetaan olevan kaikista

merkityksellisimpid (Isbell 2012, 22). Potentiaalien kehittdminen ja positiivisen kasvun
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mahdollisuudet ovat tirkeitd. Oppimisesta tulee luonnollista ja tehokasta, kun se tdyttda
jotakin tarvetta ja yksilon ajatellaan olevan luonnostaan oppimisenhaluinen, ajatteleva ja

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

Rogers puolestaan piti tarkednd sitd, miten ihminen kokee itsensd ja ympéristonsi. Jokainen
yksilo ja hdnen késityksensd maailmasta ovat ainutlaatuisia. Fenomenaalisella kentdlld hén
tarkoittaa yksilon kasityksid ympaéristostddn ja itsestddn. Rogersin teorian mukaan ihmiselld
on sekd ideaalimind (millainen hén haluaisi olla) etti mind (millainen kisitys yksilolld on
itsestddin ja siitd, miten hdn eroaa muista). Ndmd muodostuvat tietoisten pyrkimysten ja
tiedostamattomien tarpeiden tuloksena. Yksilon kehityksen kannalta olennaista on, ettd
reaalinen maailma ja hénen késitykset ympéristostdnsd ja itsestddn ovat tarpeeksi
yhdenmukaisia, saavuttavat ainakin jonkinasteisen kongruenssin. (Saarinen, Ruoppila &

Korkiakangas 1991, 79-81.)

2.2.3.1 Humanistinen oppimiskasitys opetuksessa

Humanistisen oppimiskésityksen mukainen opettaminen on hyvin oppilasldhtoistd. Siind
oppilas saisi valita oppimistapahtuman ajan, paikan, opetusmetodin ja arviointitavan.
Opettajan tehtdvini on auttaa oppilasta saavuttamaan oma potentiaalinsa, jolloin opettajan

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

Humanistisen oppimiskisityksen tavoite ihmisen korkeimman potentiaalin saavuttamisesta
taiteen kautta puolustaa hyvin musiikin opettamisen tarkeyttd. Musiikin opiskeleminen ikddn
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 tekevdn yksilon tunne-eliméastd
rikkaampaa. Humanistinen oppimiskésitys korostaakin taiteen harrastamisen ylevoittiviad
vaikutuksia sen sijaan, ettd keskityttdisiin oppimisen prosesseihin, niin kuin kognitiivisessa

koulukunnassa. (Rideout 2002, 35-36.)
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Saarinen, Ruoppila ja Korkiakangas (1991, 81) mairittelevdt Rogersin minén ja ideaaliminin
teorian vaikutuksen opetukseen siten, ettd kasvattajan tehtdvi olisi saada kasvatettava
ymmirtdiméadn maailmaa realistisesti. Esimerkiksi, jos lapsi on kotona saanut katteetonta
ithailua, seuraa tosieldimin kohtaamisesta inkongruenssia, siis reaalisen maailman ja omien
késitysten vilinen ero on suuri, mistd seuraa turhautumista. Yksi tavoite voisi olla myos se,
ettd kasvatettava oppisi huomaamaan oman ja muiden fenomenaalisen kentdn ja ndin

esimerkiksi voitaisiin kehittdd empatiakykya (Saarinen, Ruoppila & Korkiakangas 1991, 81).

Yksilon ajatellaan olevan luonnostaan motivoitunut oppimaan ja tdlloin oppimisen ajatellaan
olevan itseohjautuvaa. Tdrkedd ei ole se, mitd opitaan, vaan se, ettd opetellaan oppimaan.
Itsearviointi on tirkedd oppimaan oppimisessa ja tuloksia ei tulisi verrata muihin, silld timé
saattaa heikentdd motivaatiota. Humanistinen koulukunta painottaa myos ihmissuhteiden
merkitystd ja tavoittelee yleistd eldméniloa. Lisdksi tirkedksi koetaan tunne-eldmén

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

David Purser (2005) on tutkinut englantilaisten puhallinsoitonopettajien késityksié
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 padsisi huippuunsa ja
kaikki olivat sitd mieltd, ettd edistymisen kannalta olennaista on vahva tekninen osaaminen.
Tdman 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 kdsityksisté siitd, mikd on peruskoulutasolla tehokasta

soitonopetusta. Millsin mukaan soitonopettajat uskoivat, ettd tehokkaan soitonopetuksen
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kannalta tirkeimmait opettajan ominaisuuden ovat: 1) innostunut (enthusiastic), 2) tietdva, 3)
kommunikoiva ja samalla sijalla my6s hauska, 4) oppilaille sopivaa opetusta tarjoava ja
samalla sijalla myds kannustava/positiivinen. (Mills 2007, 42-51.) Innostus voi toki liittyad
muihinkin oppimiskésityksiin, mutta erityisesti humanistinen oppimiskésitys korostaa
tunnepuolen tiarkeyttd, jolloin voisi ajatella Millsin tutkimien opettajien miettivin
humanistisen oppimiskisityksen tapaan soittotunnin tunnetilaa tai yleistd eldménilon

saavuttamista.

2.2.3.2 Humanistisen oppimiskasityksen kritiikki

Saarinen, Ruoppila ja Korkiakangas (1991, 84) kirjoittavat Giagonian ja Hedgesin 1982
tekemdstd tutkimuksesta, joista kdy ilmi, ettd humanistista koulukuntaa edustavissa kouluissa
opiskelleilla lapsilla koulu oli vaikuttanut positiivisesti mm. mindkuvaan ja luovuuteen, mutta
matematiikan ja kielten taidoiltaan ndmé 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 my0s 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 Kkéisitys

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

Yksi humanistisen oppimiskdsityksen perusajatuksista on, ettd yksilo olisi itsestddn
motivoitunut oppimaan. Aina ei kuitenkaan néin ole ja ongelmia saattaa syntyé, jos opettajan
olisi aina luotettava oppilaan itseohjautuvuuteen. (Saarinen, Ruoppila ja Korkiakangas 1991,

84.) Tunne-eldman kehittimiseen kuuluu myds luovuuden korostaminen ja musiikki on tdhin
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oiva viyld. Saarinen, Ruoppila ja Korkiakangas (1991, 84) kuitenkin varoittavat, ettd itsensd
ilmaisemisen vaatimukset saattavat johtaa myos negatiivisiin tuloksiin, jos yksilolld ei ole

halua ilmaista itsednsa kyseisell tavalla.

2.2.3.3 Taiteellinen oppiminen eliimyksini ja luovana itseilmaisuna

Sava (1993, 24-25) kirjoittaa taiteellisesta oppimisesta eldmyksiné ja luovana itseilmaisuna.
Ajatus perustuu lapsikeskeiseen pedagogiikkaan, jossa ldhtokohtana on oppilaan yksilolliset
tarpeet, kiinnostuksen kohteet ja valmiudet. Kasvatustavoitteina korostuvat itsensé
toteuttaminen, persoonallisuuden kasvu ja itseohjautuvuus — siis edelld esittelemini
humanismin tavoitteet. Taiteet ovat viyldnd itseilmaisuun sekd vapaaseen ja luovaan
kokemiseen ja auttavat ihmistd vapautumaan siksi, mikd pohjimmiltaan on. Taideaineilla on
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 ldhestyttdvéksi. (Sava 1993, 24-25.)

Opetuksen tarkoituksena on tukea eldytymistd ja itsensd toteuttamista ja nidin ollen
opetusmetodien pohjana on oppilaan tarpeet, elimykset, mielikuvat ja unelmat.
Opetusmetodeista Sava mainitsee esimerkiksi pedagogisen draaman, suggestopedian,
kokonaisilmaisullisen ajattelun ja eri taiteenalueiden samanaikaisen kéyton.
Musiikinopetuksessa tdmé ldhestymistapa voisi tarkoittaa esimerkiksi vapaan rytmisen
litkkeen kdyttdmistd, ddnentuottamista erilaisten instrumenttien vélitykselld 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 timin

lahestymistavan mukaista hyvdd opettajaa oppilaan tunteita ja tarpeita kuuntelevaksi,
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empaattiseksi ja ymmartaviksi. Hyvéssd, empaattisessa ja hoitavassa opettajan ja oppilaan
vilisessd suhteessa oppilas 10ytd4 omia sisdisid tuntojaan ja mielikuviaan. Ongelmaksi tdssd
lahestymistavassa koetaan kuitenkin se, etti se perustuu liiaksi sille, mistd oppilas silld
hetkelld nauttii ja ndin ollen opetus ei valttdmattd 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.)

2.3 Hankitun taidon/tiedon vilittiminen tekemalli

2.3.1 Mestariopettaja

Mestariopetus (ruots. madstarldra tai engl. apprenticeship learning) on perinteinen tapa
ymmértdd ammattitilanteessa tapahtuva opetus ja se tarkoittaa: “utbildning i en konstart, ett
yrke eller ett hantverk enligt ett juridiskt kontrakt, som definierar forhallandet mellan méstare
och larling samt forhallandets varaktighet och betingelser” (Encylopedia Britannica 1996,
viitattu ldhteessd Nielsen & Kvale 2000, 29). Yhtdéltd mestariopetus kuvaa yha
institutionaalisia rakenteita, joissa perinteisesti kdsitybammattia siirretddn mestarilta
oppipojalle ja toisaalta sitd kaytetddn metaforana tilanteesta, jossa noviisi oppii
kokeneemmalta (Nielsen & Kvale 2000, 31). Késityoldisammateissa mestariopetus on
perinteinen tapa valittdd ammattia eteenpiin ja Nielsenin ja Kvalen (2000, 139-153) mukaan
mestariopetus on kdytossd yhé taiteiden opetuksessa. Opetus tapahtuu epavirallisesti ammattia
harjoittaen ja seuraten kaavaa: demonstraatio — harjoittelu — korjaaminen. Perinteisesti
kisdlli ensin seurasi mestarin esimerkkid ja sitten pyrki jdljitteleméddn sitd mestarin
avustuksella. Opittuaan yhden tehtévén kisélli sai seuraavan haastavamman, kunnes mestarin
mielestd osaaminen oli riittdvad. Mestarin toiminnan seuraaminen oli ensisijainen oppimisen
tapa, mutta lisdksi mestari saattoi kertoa kokemuksistaan — onnistumisistaan ja
epdonnistumisistaan. Pddhuomio oli mestariopetuksessa tuotannossa ja laadussa
opetustapahtuman sijaan. Mestarin opetuksen lisdksi oppipoika voi oppia taitavilta ammatin
harjoittajilta kdytdnnon yhteydessd, tyomiljodssd ja sosiaalisessa kédytdnndssd. (Mathinsen

2009, 110-111.)
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Mestariopetus voidaan liittdd Vygotskin teoriaan l&hikehityksen vyohykkeestd, silld mestarin
voidaan ajatella taitavampana tukevan oppipoikaa hédnen ldhikehityksen vyohykkeelldén.
Vygotskin teoria kuvaa mestariopetusta my0s perusteellisemmin painottaessaan sosiaalisen
oppimisen merkitystd — opimme sosiaalisessa yhteydessd, minkd jdlkeen voimme siirtdd
osaamista tuottaaksemme itse kyseistd toimintaa. Kehitys kulkee siis sosiaalisesta itsendiseen,
kuten mestariopetuksen traditiossakin. (Vygotski 1986, viitattu ldhteessdé Mathinsen 2009,
111.)

Mestariopetuksen traditiota on kritisoitu nykypdivddn sopimattomaksi, silli nykyinen
tyoeldma vaatii niin nopeaa kehitystd, ettei mestari-kisdlli-suhde sovi téllaiseen
muutosvauhtiin, vaan saattaa jopa jarruttaa kehitystd (Mathinsen 2009, 112). Kritiikki on
kohdistunut myo6s mestarin dominoivaan asemaan. Oppipoika saattaa tuntea itsensd
rajoitetuksi toteuttamaan mestarin mallia, jolloin oppipojasta ei kehity kriittistd, uudistavaa tai
kokeilunhaluista. (Nielsen & Kvale 2000, 36-37; Mathinsen 2009, 112.) Opettajalla on myds
omistava suhde oppilaisiinsa. Partti, Westerlund ja Bjork huomauttavat kuitenkin, ettd usein
tdhdn perinteeseen kuuluu osallistuminen erilaisiin oppimisympdristdihin ja usean eri
mestarin opissa opiskeleminen, mikd pienentdd yhden mestarin valtaa. (Partti, Westerlund &
Bjork 2013, 63.) Mathinsen (2009, 112) kuvailee mestariopetuksen hyviksi puoliksi
seuraavaa: suurten muutostenkin keskelld mestari voi olla kulttuurin eteenpdin viejd ja

jatkuvuuden edustaja, jolloin kisélli voi sisdistdd hdneltd ammatin asenteita ja eettisid arvoja.

Mestariopetuksen perinteessd tieto kulkee suullisena perinteend mestarilta oppipojalle.
Markku O. Poyhonen (2011) on tutkinut véitdskirjassaan muusikon tietdmisen tapoja ja hédnen
tutkimuksestaan kdy ilmi, ettd tdllainen suullisena perinteend vilittyvélld tiedolla on
keskeinen merkitys muusikoiden ja musiikkipedagogien keskuudessa. POyhdsen tutkimissa
instrumenttiopetustilanteissa tieto perusteltiin monesti omilta opettajilta tai tunnetuilta
taiteilijoilta kuulluilla kannanotoilla. Perusteena kaytettiin myos kuultuja esityksid — sekd

esikuvallisia, ettd varoittavia esimerkkejd. POyhdnen toteaakin, ettd edes alan
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korkeakouluopinnoissa ei juurikaan kéytetd kirjallisia ldhteitd ja suuri osa muusikoiden
tiedosta on hiljaisen tiedon alueella (tietoa, joka on ei-sanallista tai sellaista, jota tiedon
kéyttdjd tai kukaan muukaan ei ole tunnistanut tai tiedostanut, myds kokemustietoa).
Soittotunnilla voidaan siis vilittdd malliksi ndyttdmélld ja elein ja ilmein myos sellaisiakin

sisdltojd, joille ei ole nimid. (P6yhonen 2011, 192, 198, 214-215.)

Poyhonen kirjoittaakin soittotunnista mestari-oppipoika-asetelmana. Tdmén asetelman eduiksi
hin ndkee sen, ettd opiskelijat oppivat opettajan mallista sellaistakin, mitid ei varsinaisesti
opeteta. Esimerkiksi opettajansa kanssa yhdessé soittaessaan opiskelija oppii tyylinmukaista
soittoa. Opiskelija voi my0s verrata omaa kdytostddn opettajan ulkoiseen kéyttdytymiseen ja
mallioppia joko impliseettisesti tai tiedostetusti. Poyhonen ndkee mallioppimisen
mahdollisuutena opettaa ja eri dlykkyyksiin liittyvédd tietoa, ei vain kehollis-kinesteettisten
liikkkeiden vilittdmisend. Olennaista on kuitenkin se, millaisia asioita opiskelija huomaa
opettajansa toiminnasta ja miten paljon hin ymmartds, mitkd ovat opettajan ammattitaidon
kannalta keskeisid tietorakenteita. Opettamisen kannalta keskeiseksi seikaksi nouseekin
Poyhdsen mielestd opettajan mallintamat muusikon tarvitsemat kognitiiviset prosessit ja se,
miten opettaja pystyy ohjaamaan oppilasta ndiden hankkimisessa. (PGyhonen 2011, 198, 222,
226.) Talloin ollaan kylldkin jo ldhelld kognitiivista oppipoikamallia ja rajaa

mestariopetuksen ja kognitiivisen oppipoikamallin vélille onkin vililla vaikea vetda.

2.3.2 Mallioppiminen

Mallioppiminen tarkoittaa Nielsenin ja Kvalen (2000, 284) mukaan: “Léirande genom
iakttagelse av andras beteende och av beteendets konsekvenser for dem.” Lehtinen, Kuusinen
ja Vauras esittdvit mallioppimista valottamaan esimerkin kertomalla, ettd ei tennistd lapsen
kanssa pelaava aikuinen odota, ettd lapsi sattumalta tekee oikeanlaisen lyonnin, vaan
kokemuksen opettamina luotamme siihen, ettd lapsikin pystyy matkimaan toisen antamaa
kéyttdytymisen mallia ja ndin ollen aikuinen edelld kuvatussa tilanteessa todenndkoisesti
ndyttdisi esimerkkid lapselle. (Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007, 65-66.) Susan Hallamin

mukaan selked sisdistetty malli siitd, mitd ollaan oppimassa on tirkedd tehokkaan musiikin
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oppimisen kannalta ja siksi opettajan mallin ndyttiminen 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.)

Toisen ihmisen tarkkailemiseen ja jiljittelemiseen perustuva oppiminen on keskeistd
Banduran sosiaalisen oppimisen teoriassa, jolla on selitetty kiyttdytymismallin oppimisen
liséksi sitd, miten lapsi oppii vilttiméddn ei-toivottua kdyttdytymistd. Lapsi omaksuu toivottuja
toimintamalleja kulttuurin kokeneilta jédseniltd, mutta lisdksi hdn oppii vélttimédn niitd
toimintamalleja, joita muutkin vilttdvit. Sosiaalinen ympéristd voi motivoida yksil6d hénelle
epatyypilliseenkin kayttdytymiseen tai tuoda yksildstd esiin sellaista kdytostd, jota hidn on

aiemmin oppinut vélttdmain. (Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007, 65-66.)

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
hinen tutkimuksessaan. Tutkimuksen kohdejoukko oli 128 ala- ja yldkoulun oppilasta, joista
osalle opetettiin soittotehtidvid suullisesti (suulliset ohjeet, selittdminen, kuvailu, metaforat,
analogiat) ja osalle mallintaen (opettajan malli soitinta kdyttden ja oppilas matkii titd omalla
soittimellaan). Mallintamista kidytettiin rytmien, sdvelkorkeuksien, tyylin, artikulaation ja
muiden musiikin osa-alueiden opettamiseen niin, ettd suulliset ohjeet olivat mahdollisimman
vihdisid. Dickeyn mukaan melodisten kuvioiden mallintaminen kehitti selvésti soittimeen
liittyvid korvasta-kéteen-taitoja (ear-to-hand skills). Kinesteettinen herkkyys (kinesthetic
response) musiikillisiin taitoihin kehittyi rytmisen mallintamisen avulla (esim. rytmisen
taustan kdyttdminen). Mallintaminen ei kuitenkaan vaikuttanut positiivisesti eikd
negatiivisesti oppilaan kykyyn erotella musiikin tempoa, melodista rytmid, aksenttia, pulssia,
tonaalisuutta, melodiaa, fraasia, d4nen laatua, ilmaisullisia nyansseja, intonaatiota, balanssia

tai stemmojen lukumairaa. (Dickey 1991, 132-142.)
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Hanhijarven (1996) sellonsoitonopettajia koskevassa tutkimuksessa tuli esille erilaisia
nikemyksid mallioppimisen merkityksestd soitonopetuksessa. Kuuluisa sellopedagogi Arto

Noras on sanoo Hanhijérven (1996, 55) tutkimuksessa malliksi soittamisesta seuraavaa:

”Oppilaaseen pitdd iskostaa perusymmarrys siitd, miten ldhestyd kappaletta. Oppilaalle on apua kun hén
nikee miten asioita tehdién ja miltd ne kuulostavat.”

Noras soittaa tunneilla malliksi jatkuvasti. Pdinvastaisiakin ndkemyksia esiintyi Hanhijarven
aineistossa, silld esimerkiksi toinen kuuluisa sellopedagogi Hannu Kiiski soittaa malliksi vain
hyvin harvoin, silld hinen mielestdéin on térkedd, ettd oppilaan oma tyylitaju ja
persoonallisuus kehittyvit ja silloin oppilaiden on annettava tehdé asioita itse niin paljon kuin
he pystyviat. Osa pedagogeista ndki opettajan tirkednd tavoitteena sen, ettd hén tekee
oppilaista itsendisid. Niin ollen oppilas ei saa olla liian riippuvainen opettajan mallista.

(Hanhijérvi 1996, 55-58.)

Samantapaisia ajatuksia tuli ilmi myds Poyhosen (2011) tutkimuksessa. Héadnen
havainnoimillaan tunneilla kéytettiin varsin sédésteliddisti mallioppimista, mitd opettajat
perustelivat silld, ettd he halusivat opiskelijoiden 16ytdvéan itse ratkaisut annettujen ohjeiden
avulla. Muutamat opiskelijat sen sijaan toivoivat, ettd opettaja néyttdisi enemmén malliksi,
silld sanallinen selitys voi olla monitulkintainen ja vaikeammin ymmaérrettdvissd kuin mallin
ndyttdiminen. Negatiivista mallia sen sijaan kiytettiin Poyhosen havainnoimilla tunneilla,
opettajat antoivat siis opiskelijalle palautetta timén soitosta mallintamalla sitd, millaisia

puutteita siind oli. (P6yhdnen 2011, 206, 220.)

2.4 Sosio-biologiset perustelut musiikinopetukselle

Roger R. Rideout (2002, 36) esittelee artikkelissaan Psychology and music education since
1950 sosio-biologisen oppimiskésityksen (socio/biological model). Samantyyppisesté
kidsityksestd kirjoittaa myos Janet Mills (2007, 128-132) otsikolla Music helping other
learning. Tamén teorian perusajatus on, ettd musiikilla on aivoja muokkaava vaikutus,
musiikki siis tekee meistd dlykkddmpid ja ndin ollen musiikkia voidaan kayttidd edistimdssa

muuta oppimista. Tamd kisitys pohjautuu Frances Rauscherin 1990-luvulla julkaisemiin
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tutkimuksiin, joiden mukaan musiikin kuunteleminen vaikuttaa positiivisesti lyhytkestoiseen
spatiaaliseen muistiin (”Mozart-makes-you-smarter”’-ilmid). Rauscherin, Donald G.
Campbellin ja muidenkin tutkimukset vihjasivat, ettd musiikki voisi muuttaa aivoja ja etti
oppimisella on biologinen perusta, jota voidaan muokata altistamalla musiikille. Psykologiset
tavoitteet syrjaytyivat biologisten tavoitteiden tullessa ensisijaisiksi. Tarkedd oli
aivokudoksen muokkaantuminen ja siten psyykkisten toimintojen parantuminen. Rideoutin
mukaan timi suuntaus on kuitenkin vasta asettanut tutkimuskohteita, eikd vield ole valmis
oppimiskasitys. (Rideout 2002, 36.) Ei ole myoOskddn vield kovin vakuuttavia todisteita siita,

ettd tdma uusi ndkemys pitdisi liittdd osaksi opetusta (Rideout 2002, 36; Mills 2007, 130-132).

Mozartin musiikin dlykkyyttd lisddva vaikutus on myohemmissd tutkimuksissa kumottu.
Koehenkildiden tulosten paraneminen Mozartin musiikin kuuntelemisen jilkeen on selitetty
silld, ettd musiikin vaikutuksesta mieli aktivoituu (arousal) ja mieliala paranee, mikd auttaa
koehenkil6itd parjddmédn paremmin dlykkyystesteissd. Kuunneltavan musiikin ei tarvitse olla
juuri Mozartia ja néin ollen Mozart-efekti on siis vain pieni ndyte siitd, miten emotionaalinen
tila vaikuttaa kognitiiviseen suoritukseen. Positiiviset vaikutukset nikyvit siis laajemmin kuin
vain tietyssd dlykkyydessd tai tietyn musiikin vaikutuksesta, esimerkiksi lasten piirustukset
olivat luovempia sen jdlkeen kun he olivat kuunnelleet tai laulaneet tuttuja lauluja.

(Schellenberg, Nakata, Hunter & Tamoto 2007.)

Vaikka Mozart-efekti on myohemmissd tutkimuksissa kumottu, on silti 16ydetty yhteyksid
musiikin opiskelun ja dlykkyyden wvélilli. E. Glenn Schellenberg on tutkinut
musiikinopiskelun pitkdaikaisia vaikutuksia dlykkyyteen. Hédnen tutkimuksessaan
pitkdaikainen musiikkiharrastus lapsuudessa vaikutti koehenkildiden dlykkyystestituloksiin
positiivisesti vield nuorina aikuisinakin. Vaikutus ei rajoittunut johonkin tiettyyn dlykkyyden
alaan, vaan se oli ennemminkin yleinen positiivinen vaikutus, joka nidkyi myds koulussa
parjadmisend. Sosiaalisiin taitoihin tai emotionaaliseen dlykkyyteen musiikkiharrastus ei sen
sijaan vaikuttanut, vaikkakin musiikkia opiskelleet osaavat yleensd tulkita ihmisen puheesta
vivahteita muita paremmin. Schellenberg on ottanut kokeessaan huomioon myds muut

mahdolliset selittidvit tekijit (vanhempien varallisuus, vanhempien koulutus ja sukupuoli) ja
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verrannut tuloksia muihin koulun ulkopuolisiin harrastuksiin osallistuneiden koehenkildiden
tuloksiin. Kun ndmé kaikki otetaan huomioon, ndyttdd musiikkiharrastuksella silti olevan
pitkdkestoinen positiivinen vaikutus dlykkyyteen. Tulosten kanssa on silti oltava vield hieman
varuillaan, silld Schellenberg toteaa, ettd kyseessid saattaa olla kehédpéételma: Ne lapset, jotka
muutenkin parjddvit paremmin dlykkyystesteissd ovat todenndkoisesti niitd, jotka aloittavat
musiikkiharrastuksen. Myos esimerkiksi koulussa kidyminen lisdd dlykkyyttd ja
musiikkiharrastuksen koulumaisuus saattaa myds selittdd dlykkyyden kasvua itse musiikkia

enemman. (Schellenberg 2006; Schellenberg 2011.)

Musiikinopetuksen oppimista edistdvd vaikutus on mitd parhain perustelu sille, miksi
musiikkia pitdisi opiskella. Tama viite 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. Rideout ja Mills kuitenkin muistuttavat, ettd
musiikinopetus ei saa eksyd vain palvelemaan muuta oppimista, silld jos musiikki tekee
meistd dlykkadampid, miksi emme opiskelisi itse musiikkia. (Rideout 2002, 36; Mills 2007,
130-132.) Mills onkin sitd mieltd, ettd soitonopettajan tulisi suoda oppilaalle monipuolista
musiikillista toimintaa. Talla tavalla laajentamalla oppilaan musiikillista osaamista opettaja
voi tulla samalla auttaneeksi sekd oppilaan mielen, etti muusikkouden kehittymistd. (Mills

2007, 132.)
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3 TUTKIMUSASETELMA

3.1 Tutkimustehtiva

Tutkimustehtdvdnd on tutkia soitonopettajaopiskelijoiden kokemuksia soittotaidon
opettamisesta. Haastatteluissa selvitetddn opiskelijoiden kokemuksia soitonopetuksen
menetelmistd, merkityksistd, tavoitteista ja tulosten saavuttamisesta, oppilaan ja opettajan
vélisestd suhteesta sekd musiikista opetettavana sisdltond. Kyselyn kysymykset sen sijaan
suuntautuvat enemmaén soitonopetuksen ihanteisiin sekd onnistumisen ja epidonnistumisen
kokemuksiin soitonopettajana. Nididen soitonopetukseen liittyvien aihepiirien avulla on
tarkoitus tutkia millaisia erilaisia kokemuksia soitonopettajaopiskelijoilla on ja miten ndmi
kokemukset suhteutuvat teoriajaksosta johdettuihin padteemoihin (vahvempaan ja véljempain
ohjaamiseen perustuvat ldhestymistavat, tekemilld oppiminen ja sosio-biologinen
ndkokulma). Teoreettinen viitekehys sisdltdd sekd yleisid kasvatuspsykologisia teorioita ja
késitteitd ettd erityisesti musiikin tai soittamisen opettamista koskevia tutkimuksia.
Tarkoituksena onkin tutkia, miten kasvatuspsykologiasta lainatut teoriat sopivat tdmén

aineiston perusteella soitonopetukseen.

Laineen (2007) mukaan toiminnan kehittiminen vaatii olemassa olevien toimintatapojen ja
merkitysten ymmartamistd. 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 tdméan
tutkimuksen tarkoitus on tutkia soitonopettajaopiskelijoiden kokemuksia ja pyrkid
muodostamaan ndistd merkityksid, silld tdlld tavalla on mahdollista kehittdd

opettamiskulttuuria eteenpdin.

3.2 Tutkimusmenetelma

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd opiskelijoiden omia kokemuksia ja ndin ollen on kyse

fenomenologisesta tutkimuksesta. Fenomenologiassa selvitetdin ihmisen suhdetta
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eldméntodellisuuteensa. 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 dlyllisesti tietoiseksi itsekseen ja vuorovaikutuksessa
muiden kanssa. Tutkimukseen osallistujilla tulee olla omakohtaisia elettyjd kokemuksia
aiheesta ja ndité tutkija selvittdd yleenséd haastattelemalla. Kokemuksissa on kiinnostavaa se,
miten ihmiset ymmaértavit kokemuksen, kuvailevat sen, tuntevat siitd, arvioivat sitd, muistavat
sen, muodostavat sille merkityksid ja puhuvat siitd muiden kanssa. Oletuksena on, ettd

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

Tutkimuksen ensimmadisessd vaiheessa kerédsin aineistoa haastattelemalla neljdd opiskelijaa.
Tutkimuksen toisessa vaiheessa laajensin aineistoa kyselytutkimuksella, joka koski ldhes
kaikkia Suomen ammattikorkeakouluja, joissa on mahdollista opiskella soitonopettajaksi.
Metsdmuuronen esittelee Janice Morsen (2000) vertailun kvalitatiivisen tutkimuksen
strategioista. Morse (2000, 224) liittdd fenomenologiseen tutkimukseen kaksi metodia:
nauhoitetut "keskustelut" ja kirjoitetut tarinat ihmisten kokemuksista. Perttula (2005, 140)
laajentaa kuvaa asiasta vield entisestddn, silldi hinen mukaan fenomenologisen
tutkimusaineiston hankintatavaksi sopii kuitenkin mikd tahansa ihmisen keino ilmaista
kokemuksiaan, esimerkiksi puhe, teksti, piirrokset, valokuvat, liike, eleet ja ilmeet — kuitenkin
siten, ettd tutkimusaineisto on jotenkin tallennettu, jotta sithen voidaan palata. Téssd
tutkimuksessa aineistona minulla on nauhoitettua ihmisten puhetta ja kirjoitettuja
kokemuksia. Ensin kerddn aineistoa haastattelemalla ja tutkimuksen toisessa vaiheessa kerdan
kyselylomakkeen avulla kirjoitettuja tarinoita opiskelijoiden opetuskokemuksista.
Haastatteluvaiheessa on tarkoitukseni saada syvempdd kuvaa asiasta, kun taas
kyselytutkimusvaiheessa halusin selvittdd laajemman aineiston avulla lisdd erilaisia

soitonopetuksen ndkdkulmia.

Soitonopetus ei ole kovin laajasti tutkittu aithe, mutta 16ysin kuitenkin suhteellisen monta
aihetta késittelevdd maisterintutkielmaa, véitoskirjaa tai muuta tieteellistd julkaisua.

Soitonopetusta késittelevit tutkimukset ovat pddasiassa laadullista tutkimusta, mutta myds
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médrdllisia menetelmid on ollut mukana joko koko tutkimuksessa tai osana aineiston
tulkintaa. Aineistoja on hankittu paljon haastattelemalla (esim. Hanhijarvi 1996; Kosonen
2001; Hirvonen 2003), mutta kdytettyjd aineiston hankintamenetelmié olivat myds videoidut
oppitunnit (esim. Rostvall & West 2001; Heikinheimo 2009; Péyhonen 2011, Creech 2012),
kirjoitetut omaeldménkerralliset tarinat (esim. Broman-Kananen 2005), kyselyt (esim. Lappi
2000, Purser 2005, Mills 2007), olemassa olevat dokumentit (esim. Broman-Kananen 2005)
ja vertailevalla toimintatutkimuksella ja erilaisilla mittareilla hankittu data (esim. Dickey
1991, Henninger, Flowers & Councill 2006). Kun vertaan néitd tutkimuksia omaan
maisterintutkielmaani, huomaan olevani varsin perinteiselld tielld aineiston hankinnan
suhteen, silld kdytdn sekd haastattelua ettd avoimia kysymyksid sisdltavdd kyselya.
Epidtavallisempaa on sen sijaan valita teorialdhtdinen analyysimenetelmd. Esimerkki
teorialdhtoisyyteenkin 10ytyi kuitenkin, silla Poyhonen (2011) analysoi aineistoaan juuri
valitsemansa teorian valossa. Ehki aineistoldhtdisen analyysin yleisyys johtuu siitd, ettd
aihetta ldhestytddn yleensd hyvin kuvailevasta ja ymmaértdmiseen pyrkivéstd nidkokulmasta,

silld aikaisempaa juuri soitonopetukseen liittyvdd vahvaa teoriaa ei oikein ole vield olemassa.

Kisittelen tdssd luvussa teemahaastattelua (tutkimuksen ensimméinen vaihe) ja
kyselytutkimusta (tutkimuksen toinen vaihe), kuvaan tutkimuksen aineistoa sekd lopuksi

kayttdmadni analyysimenetelmaa.

3.2.1 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
aineistonhankintamenetelmi. Haastattelun hyvé puoli on sen joustavuus, kysymyksid voidaan
tarkentaa vield haastatteluvaiheessa ja kysymykset voidaan esittdd siind jarjestyksessd 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.)



35

Laineen (2007, 37) mukaan sopiva aineistonkeruumenetelmé fenomenologiseen tutkimukseen
on avoin haastattelu. Valitsin kuitenkin aineistonkeruumenetelméksi teemahaastattelun, silla
Eskolan ja Suorannan (1998, 87) mukaan teemahaastattelu on niin avoin, ettd kerdtty
materiaali edustaa vastaajien puhetta itsessdén, mutta silti haastattelun teemat takaavat sen,
ettd jokaisen haastateltavan kanssa on puhuttu jossain médédrin samoista asioista.
Teemahaastattelu tarkoittaa siis tdssd haastattelua, jossa on etukiteen valitut teemat ja ndihin
liittyvdt lisdkysymykset (Tuomi & Sarajarvi 2009, 75). Teemahaastattelussa
merkitykselliseksi muodostuvat ihmisten tulkinnat, heiddn asioille antamansa merkitykset

sekd se, miten nAma syntyvét vuorovaikutuksessa (Hirsjarvi & Hurme 2001, 48).

Teemahaastattelurunko koostuu viidestd péddteemasta, jotka esittelin jo tutkimustehtdvin
yhteydessd. Kutakin teemaa késittelin lisdkysymyksilld, jotka nousivat teoriaosuudesta.
Jokainen pditeema sisilsi kysymyksid vahvempaan ja heikompaan ohjaamiseen perustuvista
lahestymistavoista sekd tekemisen kautta oppimisesta. Sosio-biologinen nékemys oli esilld

yhdessé paiteemassa. Teemahaastattelurunko on liitteend (Liite 1).

Teoreettinen viitekehys ohjasi siis teemahaastattelurungon tekemistd, mutta
haastattelutilanteessa pyrin keskittyméin vain haastateltavien kokemuksiin soitonopetuksesta.
Kuten Laine (2007, 35) kertoo, tulisi fenomenologisen tutkimuksen haastattelussa pyrkid
saavuttamaan toisen “alkuperdisti kokemuksen maailmaa”. Kysymyksilldni pyrin tuomaan
esille nimenomaan haastateltavien kokemuksia ja vélttiméan kysymastd heiddn ndkemyksidin
oppimisen teorioista. Laineen (2007, 38) mukaan abstrakti, késitteellinen ja yleistdva kieli
onkin kaukana kokemuksien tutkimisesta. Kysymysten tulisi sen sijaan olla sellaisia, ettd
vastaukset olisivat kuvailevia ja kertomuksenomaisia. Haastattelutilanteessa pyysin
esimerkiksi haastateltavia kuvittelemaan, ettd he kuvailevat soittotuntitilannetta eri
ndkokulmista sellaiselle henkilolle, joka ei ole ollut ikind soittotunnilla. Télldin sain
vastaukseksi konkreettisia kokemuksia aiheesta ja néitd kokemuksia tulkitsemalla voin 16ytaa

tietoa haastateltavien suhteesta todellisuuteen (vrt. Laine 2007, 39).
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3.2.2 Teemahaastatteluaineiston keriiminen ja aineiston kuvailu

Haastattelin tutkimustani varten neljda Sibelius-Akatemian opiskelijaa. Valitsin tutkimukseen
sellaisia opiskelijoita, joilla on jo hieman kokemusta opettamisesta ja jotka ovat opiskelleet
instrumenttipedagogiikkaa, 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 nimé kokemukset liittyvit, eika
yleistettdvyys ole siksi tdmédn tutkimuksen tavoite. Laadullisessa tutkimuksessa yleisestikin
otokset ovat varsin pienid ja tarkoitus on ennen kaikkea ilmion syvillinen ymmaértiminen,
eikd yleistettdvyys. Tutkimukseen valitaan informaatiokylldisid tapauksia, jolloin otanta on
tarkoituksenmukainen ja tutkimuksessa saadaan syvaillistd tietoa, mutta yleistettdvyys

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

Kaikki haastateltavat olivat jousisoitinopiskelijoita, silli kuten David Purserin (2005,
297-298) tutkimuksesta selvisi, voi opetettava instrumentti vaikuttaa myds késityksiin
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 uskoakseni 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, yksityisoppilaita haastateltavilla oli 0-6 ja opetuskokemusta

musiikkiopistoissa vahimmillddn ei ollenkaan ja enimmilldédn yli vuosi.

Haastattelut tehtiin kevadlla 2013 Sibelius-Akatemian tiloissa. Haastattelupaikka oli siis
kaikille haastateltaville tuttu, minka ajattelin lisddvén turvallisuuden tunnetta ja néin auttavan

haastattelun onnistumista (vrt. Eskola & Vastaméki 2007, 28-29). Tunsin melko hyvin kaksi
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haastateltavaa ja tiesin heiddn olevan erityisen kiinnostuneita opettamisesta. Yhden
haastateltavan pyysin tutkimukseen sen perusteella, ettd ndin ilmoituksen, jossa hédn 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 todennékdisesti auttoivat

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

Kaikilta haastateltavilta pyysin luvan haastattelun kdyttimiseen tdhén tutkimukseen. Kerroin
heille, ettd he voivat kieltdytyd milloin vain, kaikkeen ei tarvitse vastata ja 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 eivit olleet vield
tehneet kovin pitkdén t6itd samojen oppilaiden kanssa. Téllaisissa tapauksissa pyysin
haastateltavia vastaamaan vain sen mukaan, millaisia kokemuksia heille oli tdhdn mennessi
kertynyt, silldi fenomenologisessa tutkimuksessa vain omakohtaisilla kokemuksilla on
merkitystd (Patton 2002, 104). Kukin haastattelu kesti 45-55 min ja sanatarkasti litteroituna

aineistoa kertyi 40 sivua.

3.2.3 Internetkysely

Kuten edelld kirjoitin, on fenomenologisessa tutkimuksessa aineiston hankintatapana on usein
haastattelu, mutta myos kirjallisia kertomuksia kdytetddn (Patton 2002, 104; Morse 2000,
224). Valitsin tutkimukseni toiseen vaiheeseen aineiston hankintatavaksi internetkyselyn, silld
siten voin helposti toteuttaa tutkimuksen laajalle kohdejoukolle. Halusin laajentaa tutkimusta
eri instrumenttien ja musiikkityylien opetukseen saadakseni kattavamman kuvan asiasta.
Internetkyselyn avulla minun oli myds mahdollista saada mahdollisimman erilaisia vastauksia
eri puolilta Suomea, eri oppilaitoksista ja eri opintolinjoilta. Tutkimusjoukoksi valitsin
ammattikorkeakoulujen soitonopettajaopiskelijat. Paddyin rajaamaan Sibelius-Akatemian

opiskelijat pois tdssd vaiheessa, silli kokemukseni mukaan heilld on moninaisempia
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uratavoitteita ja ndin olisi vaikeaa erotella se joukko, joka pyrkisi nimenomaan

soitonopettajaksi.

Internetkysely on mielesténi hyvi tapa kerétd aineistoa korkeakouluopiskelijoilta, silld he ovat
tottuneet kirjoittamaan ja kiyttiméédn tietokonetta (vrt. Vehovar & Manfreda 2008, 181).
Internetkyselyn ongelma verrattuna muulla tapaa tehtyihin kyselyihin on usein heikko
vastausprosentti (Vehovar & Manfreda 2008, 182-185) ja siksi valitsin tutkimukseeni
tarpeeksi suuren kohdejoukon, jolloin saatoin olettaa saavani tarpeeksi vastauksia. Tassd
tutkimuksessa ei ole tarkoitus saavuttaa yleistettdvyyttd, joten pieni vastausprosentti ei ole
ongelma, jos vastauksia tulee kuitenkin riittivan paljon, jotta erilaiset kokemukset tulevat

esille.

Vehovarin ja Manfredan (2008, 183) mukaan internetkyselyn vastaukseen voi vaikuttaa huoli
yksityisyyden suojaamisesta. Siksi suunnittelin kyselyn niin, ettd vastaajien henkildllisyys ei
tule ilmi. En kysynyt vastaajan oppilaitoksen nimed, jotta edes miné en pystyisi paittelemadn
kuka vastauksen on kirjoittanut. Uskon, ettd korkeakouluopiskelijat ovat niin tottuneita
internetin kdyttdjid, ettd he luottavat vastaustensa padtyvin internetkyselystd vain tutkimuksen

tekijélle, eikd tdma vaikuta vastauksiin.

Internetkyselyn pituus vaikuttaa suoraan sithen, miten paljon vastauksia kyselyyn saadaan
(Best & Krueger 2008, 223). Siksi valitsin kyselyyn taustakysymysten lisdksi vain kolme
avointa kysymysté, johon vastaajat voisivat vapaasti kirjoittaa omista kokemuksistaan. Tein
kyselyn siten, etti se mahtui kokonaisuudessaan yhdelle sivulle, jolloin se ndytti melko
lyhyeltd. Taustakysymyksissd kysyin vastaajan sukupuolta, ikdd, instrumenttia, urahaaveita,
opiskelujen vaihetta (opiskeluvuosi ja suoritetut pedagogiset opinnot ja opetusharjoittelut sekd
suoritettu instrumenttitutkinto) sekd tydkokemusta muusikkona ja opettajana. Avoimia
kysymyksid oli kolme: 1. Kerro onnistumisen kokemuksistasi soitonopetukseen liittyen.
Kerro tilanteista, joissa olet ollut itse opettajana. 2. Kerro epdonnistumisen kokemuksistasi

soitonopetukseen liittyen. Kerro tilanteista, joissa olet ollut itse opettajana. 3. Kuvaile
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ihanteellista soitonopetusta omien kokemustesi pohjalta. Tdhédn voit hyodyntdd kokemuksiasi

sekid opettajana ettd oppilaana.

Perttulan (2005) mukaan fenomenologisessa tutkimuksessa tutkittavien henkildiden
eldmantilanteesta tulee 10ytyd tutkimuksen ensisijainen aihe ja valttdmatontd on, ettd he
haluavat kuvata nditd kokemuksia tutkijalle. Eettisesti toimiva tutkija selvittdd tutkittaville
miksi juuri heiddn kokemuksensa ovat tutkimisen arvoisia, mutta ratkaisun tutkimukseen
osallistumisesta tekevit vastaajat itse. (Perttula 2005, 136-137.) Toimin Perttulan ohjeiden
mukaan, silld saateviestissdni pyrin perustelemaan kyselyyn vastaamisen tirkeyden, mutta
vastaaminen oli tdysin vapaaehtoista. Néin ollen kyselyyn vastasivat todenndkdisesti vain ne
opiskelijat, jotka halusivat erityisesti kuvata kokemuksiaan. Kato muodostui kyselyssé todella
suureksi, mutta koska fenomenologisessa tutkimuksessa tirkedd on Perttulan (2005, 137)
mukaan nimenomaan vastaajien halukkuus kokemustensa kuvaamiseen, ei mielestdni

tutkimuksen tavoitetta hiiritse vastausten vihdinen mairé tutkimusjoukkoon néhden.

3.2.4 Internetkyselyaineiston keriiiminen ja aineiston kuvailu

Kerésin aineiston syksylld 2013 ja alkukevidistd 2014. Aluksi hankin tutkimusluvat. Tassé
vaiheessa tutkimusjoukosta jdi pois kaksi ammattikorkeakoulua, silld niistd ensimmaiisessa
tutkimusluvan saaminen olisi maksanut ja toisesta en jostain syystd saanut koskaan vastausta
tutkimuslupahakemukselleni. Koska musiikin ammattikorkeakoulutason opetusta on
Suomessa suhteellisen paljon, ei mielestdni kahden ammattikorkeakoulun pois jddminen
hdirinnyt tutkimuksen etenemistd. Lopullinen tutkimusjoukko oli siis kuuden
ammattikorkeakoulun soitonopettajaopiskelijat. Lahetin oppilaitosten rehtoreille tai muille
asiaa hoitaville henkil6ille sdhkopostilla saatekirjeen ja linkin kyselyyn (Liitteet 3 ja 4). He
valittivat viestin eteenpdin opiskelijoille haluamallaan tavalla, joko sdhkopostina tai

laittamalla viestin esille esimerkiksi opiskelijoiden intranettiin.

Kéytin kyselyd varten kyselynetti.com -sivustoa. Koska annoin oppilaitoksille vapaat kadet

kyselyn levittdmiseen, en voinut antaa jokaiselle vastaajalle omaa vastauskoodiaan, vaan
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periaatteessa kuka tahansa olisi voinut vastata kyselyyn 16ydettydén sithen linkin. Tdma oli
mielestdni hyvéd ratkaisu, silld halusin vastaajiksi nimenomaan asiasta kiinnostuneita
opiskelijoita, eikd tdssd tutkimuksessa ole tirkedd pystyd erottelemaan tai yksiloimdin
vastauksia esimerkiksi oppilaitoksen mukaan. Kysely vaati hieman aikaa ja vaivannikod,
joten en usko, ettd kukaan muu kuin kohdejoukon jdsen olisi viitsinyt vastata siihen.
Vastaukset vaikuttavat tosissaan kirjoitetuilta eikd niissd ole ilmennyt sellaista, mikd olisi

saanut epdilemién, ettei vastaaja kuuluisi kohdejoukkoon.

Vastaajia on yhteensd 38, joista yksi jétti vastaamisen kesken. Jétin keskenerdisen vastauksen
pois analyysistd, joten lopullinen vastaajien méérd on 37. Naisia on vastaajista 29 ja miehié 8.
Nuorimmat vastaajista ovat 20-vuotiaita ja vanhin on 33-vuotias. Vastaajien idn keskiarvo on
23,8 vuotta, mediaani 23 ja moodi 22, 23. Opiskeluvuoden keskiarvo on aineistossa 2,6;
mediaani 2 ja moodi 2. Vastaajissa on siis melko paljon jo vanhempia opiskelijoita, mutta
opiskeluvuodesta pddtellen suurin osa ei ole kuitenkaan opiskellut kovin pitkdan
musiikkipedagogin tutkintoa. Vanhempien vastaajien suhteellisen suuri médrd saattaa johtua
siitd, ettd kysyin kyselyssd opetuskokemuksia, eikd nuoremmilla opiskelijoilla valttamétté ole
nditd kokemuksia vield kertynyt. Kyselyyn olisi voinut vastata myds jéattdmélld omat
opetuskokemukset viliin ja kuvailemalla vain omasta mielestd ihanteellista soitonopetusta,

mutta téllaisia vastaajia oli vain kuusi.

Toisin kuin haastatteluissa, en rajannut kyselyn kohdejoukkoa koskemaan tietyn instrumentin
tai musiikin lajin opetusta. Halusin laajentaa aineistoa, mutta kuitenkin vastaajista suurin osa
on tdssd internetkyselyssékin klassisten instrumenttien opiskelijoita. Vastaajista on eniten
pianisteja, heitd on yhteensd kahdeksan. Viulisteja on 4, alttoviulisteja 3, sellistejd 3,
klarinetisteja 3, huilisteja 2, kontrabasisteja 2, laulajia 2, yksi klassinen Kkitaristi, yksi
kantelisti, sekd perinteisistd pop/jazz-instrumenteista yksi sdhkokitaristi, saksofonisti ja
rumpali. Kuusi vastaajaa kertoi opettavansa myds jotain toista instrumenttia kuin
padinstrumenttiansa. En kysynyt opiskelevatko vastaajat klassista vai pop/jazz-instrumenttia,
joten en voi tietdd esimerkiksi kaikista pianisteista tai laulajista opiskelevatko he klassisella

vai pop/jazz-linjalla. Tutkimuskysymyksen kannalta silli ei kuitenkaan ole téssd
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tutkimuksessa vélid. Térkeintd on, ettd aineisto on heterogeeninen, jolloin on mahdollista

16ytdd mahdollisimman paljon erilaisia kokemuksia.

Tavoitteena on kerdtd paljon erilaisia kokemuksia soitonopetuksesta ja vastaajien
taustatietojen perusteella voin todeta, ettdi he edustavat hyvin laajasti erilaisia
musiikkipedagogiopiskelijoita. Otanta on siis onnistunut, koska erilaisia taustoja edustavat
opiskelijat kertovat luultavasti laajan kirjon erilaisia kokemuksia opettamisesta. Toivon myds
voivani vertailla taustatietoja kerrottuihin opetuskokemuksiin ja mahdollisesti 10ytévéni jotain
yhteyksid ndiden vililtd. Se ei tietystikddn ole timin tutkimuksen ensisijainen tarkoitus, eiké

ndin pienelld aineistolla voisikaan testata kausaalisuhteita.

Suurin osa vastaajista (19 vastaajaa) toivoi tyollistyvédnsd opetusalalle. 14 vastaajaa kohdisti
urahaaveensa sekd muusikon tyohon, ettd opetusalalle ja heistd yksi mainitsi vield
kolmanneksi vaihtoehdokseen musiikkialan hallinto- ja toimistotyon. Opetustdistd mainittiin
usein tyot musiikkioppilaitoksessa, mutta myods kansalaisopistot, musiikin
ammattioppilaitokset, yksityisoppilaiden opettaminen, parantava musiikki, vanhustyd ja
koulun musiikinopetus olivat toivottuja tyOkohteita. Vain kaksi vastaajista toivoi
tyOllistyviansd ainoastaan muusikoksi, yksi kulttuurialan hallinnollisiin tehtdviin ja yksi ei
osannut vield sanoa urasuunnitelmistansa. Vastaajista ldhes kaikki opiskelevat
musiikkipedagogiksi tai varhaisidn musiikkikasvattajaksi. Vain yksi vastaaja opiskelee
muusikon opintolinjalla (ja hidnkin on opiskellut pedagogiikkaa, ollut soitonopettajan sijaisena
ja toivoo tydllistyvinsd opettajana) ja yksi ei vastannut kyseiseen kysymykseen. Néin ollen
kdytdnnossd ldhes kaikki vastaajat ovat vahvasti suuntautuneet nimenomaan
soitonopettamiseen ja tutkimukseen onnistuttiin siis 10ytiméén sellaisia vastaajia, jotka ovat
erityisesti kiinnostuneita tutkimuksen aiheesta. Talloin heiltd voidaan olettaa saatavan hyvin

informaatiota asiasta.
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TAULUKKO 1. Taustatiedot vastaajien uratoiveista, opiskelujen vaiheesta ja tyokokemuksesta. Avoimet
vastaukset tyokokemuksesta ja uratoiveista luokiteltu taulukossa nikyviin luokkiin. Lkm tarkoittaa vastausten
lukumaiéraa ja % on kunkin vastausvaihtoehdon/luokan prosentuaalinen osuus kysymyksen vastauksista. N=37

Taustakysymys Vastausvaihtoehto/luokitus Lkm %
Uratoive Opettaja 19 51%
Opettaja ja muusikko 13 35%
Muusikko 2 5%
Opettaja, muusikko ja hallinnolliset 1 3%
tyot
Hallinnolliset tyo6t 1 3%
Ei osaa sanoa 1 3%
Opintolinja Musiikkipedagogi (my6s musiikin 32 86 %
ohjaaja)
Varhaisidn musiikkikasvatus ja/tai 3 8%
taiteen soveltava kayttd
Muusikko 1 3%
Ei tietoa 1 3%
Viimeisin instrumenttitutkinto A-tutkinto 1 3%
B-tutkinto 7 19 %
C-tutkinto 12 32%
D-tutkinto tai alempi 14 37,8 %
Ei tietota 3 8 %
Pedagogiset opinnot ja Yli 60 op 4 11 %
opetusharjoittelut
Alle 60 op 10 27 %
Alle 30 op 15 41 %
Alle 10 op 8 22%
Tyokokemus muusikkona Paljon 7 19 %
Jonkin verran 18 49 %
Ei tydkokemusta 12 32%
Tyokokemus opettajana Paljon 8 22 %
Jonkin verran 21 57 %
Ei tydkokemusta 8 22 %

Avoimien kysymysten vastaukset ovat tyypillisimmin muutaman rivin mittaisia, mutta
joukossa on my0s pidempidkin vastauksia. Kaikki kyselyyn osallistuneet eivit vastanneet

jokaiseen kysymykseen: 31 vastaajaa kertoi onnistumisen kokemuksista opettajana, 30
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vastaajaa kertoi epdonnistumisen kokemuksista opettajana ja kaikki 37 kuvailivat ihanteellista

soitonopetustilannetta.

Koin kyselyn aineistoa analysoidessani, ettd jonkinasteinen saturaatio saavutettiin télld
vastaajajoukolla, silld noin 30:n vastauksen kohdalla alkoi toistumaan samantyyppiset
kokemukset. Joukossa oli kuitenkin muutamia yksittdisid poikkeavia vastauksia, joten
voidaan olettaa, ettd tillaisia olisi saattanut tulla vield lisdd suuremmassa aineistossa.
Tarkeimmait kokemukset soitonopetuksesta tulivat kuitenkin Iluultavimmin ilmi, silld

keskeisiksi muodostuneet asiat toistuivat aineistossa useasti.

3.2.5 Teorialihtoinen sisillonanalyysi ja aineiston kvantifiointi

Laadullisen aineiston sisédllonanalyysi tarkoittaa Pattonin (2002, 453) mukaan yleisesti
laadullisen aineiston pelkistdmistd, merkitysten 10ytdmistd ja ydinsisdltéjen 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 tdmdn kokonaiskuvan vertaaminen aiemmin
tiedettyyn. Poikkean tdssd tutkimuksessa kuitenkin hieman Laineen kuvaamasta
jérjestyksestd. Koska yksi tutkimustehtdvistd on tutkia, miten kasvatustieteelliset teoriat
toimivat soitonopetuksen kontekstissa, on perusteltua valita teorialdhtoinen analyysi, jolloin

voidaan testata aikaisempaa teoriaa uudessa asiayhteydessd (Tuomi & Sarajarvi 2009, 113).

Analysoin aineistoa teorialdhtdiselld sisdllonanalyysilld, jolloin aineisto luokitellaan
aikaisemman viitekehyksen, teorian tai kdsitejarjestelman mukaan (Tuomi & Sarajirvi 2009,
113). Analyysirunkoni koostuu neljdstd teoriaosuudessa esittelemidstini pddluokasta: 1)
Vahvempaan ohjaamiseen perustuva ldhestymistapa, 2) Viljempdin ohjaamiseen perustuvat
lahestymistavat, 3) Hankitun tiedon/taidon vélittiminen tekemélld sekd 4) Sosio-biologinen
nidkemys. Analyysirungon sisdlld pyrin aineistoléhtoiselld sisdllonanalyysilld muodostamaan
aineistosta pelkistettyjd ilmauksia ja kokoavia ala- ja yldluokkia, jotka tiivistdvit aineistosta

olennaisen (Tuomi & Sarajarvi 2009, 108-113). Analyysirungon sisdlld seuraan siis Laineen
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(2007, 40-45) madrittelemid fenomenologisen tutkimuksen analyysin vaiheita. Pyrin
kuvaamaan haastateltavien kokemukset mahdollisimman aitoina, vaikka luokittelenkin ne

analyysirungon sisilld neljaén paaluokkaan.

Sisdllonanalyysin jélkeen kvantifioin aineiston, eli lasken miten usein jokin luokiteltu asia
esiintyy aineistossa (Tuomi & Sarajérvi 2009, 120-121). Téssd tutkimuksessa lasken kuinka
moni haastateltavista tai kyselyyn vastanneista on maininnut kyseisen luokitellun asian. En
laske esimerkiksi sitd, kuinka monta kertaa yksi haastateltava on maininnut saman asian, silla
teemahaastattelussa kaikkien haastateltavien kanssa jokaista teemaa ei ole vilttdmaitta
kdsitelty samassa laajuudessa, jolloin ei ole mielekdstd laskea saman asian
esiintymisfrekvenssid yhden haastateltavan puheesta. Kuvaan aineiston matriiseina, joissa
ndkyvit frekvenssit kunkin asian yleisyydestd tdssd aineistossa. Kvantifiointi on tdssd
tutkimuksessa osana kokonaiskuvan luomista ja kokonaiskuvan luomisen jdlkeen tuloksia

voidaan vield verrata aikaisempiin teorioihin (Laine 2007, 43).
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4 HAASTATTELUAINEISTON TULOKSET

4.1 Vahvemman ohjaamisen lihestymistapaan liittyvit ilmaisut
haastatteluissa

Vahvempaan ohjaamiseen perustuvan ldhestymistavan ilmaisuista muodostin kolme
yldluokkaa: auktoritatiivinen opettaja (yhteensd 20 mainintaa), oppiminen kdytéksen
muutoksena (yhteensd 2 mainintaa), vahvemman ohjaamisen opetusmenetelmdt (yhteensi 26
mainintaa) ja mimeettisen estetitkan traditio (yhteensd 2 mainintaa). Liitteend (Liite 2)
frekvenssitaulukot haastateltavien vastauksista kussakin luokassa. Yhteensd vahvemman

ohjaamisen ldhestymistapaan liittyvid mainintoja oli haastatteluissa 53.

4.1.1 Auktoritatiivinen opettaja ja oppimisen tunnistaminen kiytoksen muutoksena

Yldluokka auktoritatiivinen opettaja sisiltdd seuraavat alaluokat: opettajan auktoritatiiviset
ohjeet ja neuvot; opettajan selittiminen ja oppilaan passiivinen tiedon vastaanottaminen;
auktoriteetin kasvattaminen; oppilaan ndenndinen tai pieni vaikutusvalta tunnilla; pohdintaa
oppilaiden huonosta ohjeiden toteuttamisesta; opettajan tyon jélki nékyvissd oppilaassa; sekd
opettajan kunnioitus ja osaamiseen perustuva auktoriteetti. Ylaluokka oppiminen kdytoksen
muutoksena siséltdd ilmaukset, jotka kertovat siitd, ettd opettaja pystyy arvioimaan oppilaan

osaamista helposti kdytoksen muutoksena.

Yleinen vahvempaan ohjaamiseen liittyvi aihepiiri aineistossa oli auktoritatiivisten ohjeiden
antaminen. Soittotunnilla ndyttiisi timéin aineiston perusteella toistuvan usein toimintamalli,
jonka mukaan opettaja antaa ensin ohjeita, sitten oppilas yrittdd toteuttaa niitd, minka jilkeen
opettaja kommentoi oppilaan suoritusta ja yrittdd jélleen parantaa sitd. Vastauksissa kéytettiin
ilmaisuja korjaaminen ja parantaminen, eivitkd vastaajat kokeneet vaikeaksi osaamisen

arviointia ja kehittdmistarpeiden tunnistamista.

”Opettaja kattoo, tai sillai niinku observoi siind, et mikd on hyvai ja mitd vois parantaa ja sit se tekee
semmosia konkreettisia ehdotuksia.” (Haastateltava 4)
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Opetuksen tarkkojen tavoitteiden mairitteleminen tuli ilmi myds siind, ettd oppilaalle
annettiin vastausten mukaan ldhinnd nédenndisid vaikutusmahdollisuuksia tunnin kulkuun.
Esimerkiksi oppilas saa valita missd jirjestyksessd tehdddn opettajan suunnittelemat asiat.

Oppilaan mielestd ikdvétkin asiat kdydddn opettajan tahdosta ldpi.

”No, méad kylla tosi paljon kdytdn sité, ettd md niinku sanon oppilaalle, ettd no, ettd me tehéédn tindén
vaikka tatd ja tatd juttua, ettd saat valita, ettd kumpi tulee ensin. Vaikka jotain, ettd mii yritén antaa
niinku semmosia, etté se oppilas kokis, etti silld on vaikutusvaltaa siithen tunnin kulkuun, vaikka
oikeesti méda oon suunnitellu, ettd miten se tulee meneméén niinku about ... ” (Haastateltava 1)

Yksi haastateltava kertoi, ettd hdn toivoo opettajana osaavansa vastata oppilaan kysymyksiin
ja hdan myds kysyy oppilaalta ymmarsiko tdima neuvot. Oppilaan puhumisesta soittotunnilla ei
ollut aineistossa muita mainintoja, mutta sen sijaan opettajan selittimisestd, sanomisesta,
ohjeiden antamisesta ja neuvomisesta l0ytyy aineistossa useita mainintoja. Esimerkiksi

aineistossa on kuvattu selittimisté ensisijaisena opetusmenetelména néin:

”No, ihan tommosessa perus, vaikka jousikésiasiassa, se on oikeestaan ihan riittidny, 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.

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

oppimistapahtumasta.

Osaaminen tunnistettiin kahden haastateltavan mukaan toiminnan muutoksena. Tétd kuvasi

kommentit siitd, ettd opettaja ndkee, jos oppilas ymmartda jonkin asian:
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”Kylld mun mielestd asiat aika nopeesti nidkyy, ku ne alkaa toimimaan.” (Haastateltava 4)

Yksi haastateltava kertoi myos nikevénsé oppilaassa tyonsa jiljen:

”Jotenkin tota siind ndkee niinku tyonsi jéljen silleen ... kaikkein parhaiten tai jotenki paljo enemmain
ja konkreettisemmin ku tossa omassa soittamisessa.”

4.1.2 Vahvemman ohjaamisen opetusmenetelmiit ja mimeettisen estetiikan traditio

Yldluokkaan vahvemman ohjaamisen opetusmenetelmdt luokittelin seuraaviin alaluokkiin
liittyvat ilmaukset: tehtivdn pilkkominen ja mekaaninen palojen harjoitteleminen;
palkitseminen; rankaiseminen tai sen yrittiminen; palkitseminen motivoi oppilasta; yrityksen
ja erehtymisen kautta oppiminen; selittiminen hyvénid opetusmenetelménd; sdénndllisyys,
kurinalaisuus ja ajallinen panostaminen; kehitys ja tavoitteet tdrkedd; mallisuorituksen
kopioiminen; sekd oppilas kysyy ja opettaja vastaa -tyyppinen kommunikointi. Mimeettisen
estetitkan tradition yldluokkaan luokittelin kuuluvaksi ilmaisut kriteerien mukaisesta

luovuudesta ja ilmaisusta.

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

oppilaille.

Vahvemman ohjaamisen ldhestymistapaan liittyvét palkitsemisen ja rankaisemisen keinot
kaytoksen sddtelyssd tulivat selvésti esille aineistossa. Palkitseminen oli kaikilla vastaajilla
kdytossd ja palkintoina oli kehu, toivekappaleen soittaminen, tarran antaminen tai
leikkituokio. Kaikki vastaajat olivat kokeneet palkitsemisen hyddylliseksi menetelméksi ja

kaikki kokivat palkitsemisen my0s motivoivan oppilasta. Haastateltavat puhuivat siitd, ettd
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heididn tulisi kdyttad rankaisemista (tdssd yhteydessé tarkoittaa moittimista) enemmén, mutta

he eivit olleet vield uskaltaneet tai osanneet kéyttaa sitd opetuksessaan.

Kurinalaisuus tuli usein esille haastateltavien kertomuksissa. Soittotunnilla annetaan malli ja
ohjeet harjoittelemiseen ja kodilta toivotaan harjoittelemisen valvomista. Oppilasta yritetddn
kannustaa ja motivoida harjoittelemaan enemmén ja harrastuksen kerrotaan vaativan
panostamista ja itsekuria. Harjoittelematta jattaneitd oppilaita moititaan ja soittoharrastuksen

kerrotaan opettavan tyontekemisen taitoja.

”... kyl méd haluan my0s antaa sen viestin, ettd pitdd tehdd kovasti toitd, ettd pdidsee, ettd pystyy
tekemdén niitd asioita ja, et ehkd niinku sekd semmosen niinku, ettd tehddén asiat huolella ja ...

panostetaan siihen ja pyritdédn soittamaan mahollisimman hienosti ja kauniisti.” (Haastateltava 2)

Myods oppiminen ja edistyminen tulivat vahvasti ilmi vastauksissa. Koska kaikilla
haastateltavilla oli pddasiassa yksityisoppilaita, ei heiddn olisi tarvinnut vélttimatta 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 etenemistid esimerkiksi jonkun oppikirjan mukaan. Edistymistd saattoi
médrittdd myos opetusharjoittelun ohjaaja, silld kyse oli opiskelijoista. Kaksi vastaajan kertoi
pitdvidnsd 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 aina vaan.” (Haastateltava 3)

Haastateltavat kertoivat, ettd soittotunneilla tapahtuu opettajan mallisuorituksen kopioimista.
Haastateltavat kertoivat, ettd soittotunneilla he nayttdvat esimerkiksi, minkd jilkeen oppilas
yrittdd matkia. Mallisuoritus koettiin motivoivaksi ja oppilaat halusivat pyrkid kohti sit.
Mallisuoritukset tulivat esille my0s siind, ettd oppilaan kerrottiin voivan oppia soittotuntien

lisdksi esimerkiksi mestarikursseja katsomalla.
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Yrityksen ja erehtymisen kautta tapahtuva oppiminen tuli myos esille aineistossa.

Haastateltava 2 kuvailee tillaista menetelméa néin:

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

jossain vaiheessa ku se tulee, nii sit vaan pidetéén siitd kiinni.”

Taiteessa koetaan olevan yleiset lainalaisuudet, joita oppilaan tulisi oppia toteuttamaan.
Aineistossa tdméd tulee esille kommentteina oppilaan maun kehittymisestd ja
tyylinmukaisuudesta. Vastaaja 2 kertoo, miten oppilailla on kylld luovuutta, mutta sitd pitdisi
opettaa kdyttdimaan niin, et se ei sitte niinku tavallaan hajota sitd”. Vaikka opettaja haluaisi
antaa oppilaalle vapaat kéddet olla luova, koettiin klassisessa musiikissa olevan rajoja

tulkinnalle.

4.2 Viljemmin ohjaamiseen Lihestymistapoihin liittyvit ilmaisut
haastatteluissa

Viljempédin ohjaamiseen perustuvista ldhestymistavoista muodostin seuraavat yldluokat:
oppilaan huomioiminen aktiivisena oppimisprosessin edistdjdnd ja tiedostajana (yhteensi 13
mainintaa); vdljempi opettajan rooli (yhteensd 13 mainintaa); realistinen kuva itsestdi
(yhteensd 2 mainintaa); vertailun vdlttdminen (yhteensid 2 mainintaa); luovuus ja tunteet
(yhteensd 22 mainintaa) sekd oppilasiihtoisyys (yhteensd 8 mainintaa). Yhteensd viljemmén

ohjaamiseen ldhestymistapoihin liittyvid mainintoja oli haastatteluissa 60.

4.2.1 Oppilas aktiivisena oppimisprosessin edistijini ja tiedostajana

Ylédluokkaan oppilaan huomioiminen aktiivisena oppimisprosessin edistdjind ja tiedostajana
luokittelin kuuluvaksi seuraavat alaluokat: oppilas tiedon rakentajana; oppilaan
ennakkotietojen/taitotason huomioiminen; oppiminen motivoi oppimaan lisdd; oppilaan oma
kontrolli oppimisesta/metakognitiiviset taidot; sekd tehtdvin pilkkominen sisdisen mallin

rakentamiseksi.



50

Osataitojen harjoittelemista tuli aineistossa ilmi my0s niin, ettd osataitojen harjoitteluun
kuului oleellisesti kokonaisuuden ymmaértdminen. Talloin osataitoja ei harjoiteltu
mekaanisesti, vaan tirkedd oli kokonaisuuden hahmottaminen. Esimerkiksi haastateltava 2

kuvaa téllaista tilannetta niin:

”Joskus joutuu ldhteen niinku tosi tavallaan silleen tosi ruohonjuuritasolta selittdén niité asioita, etté
luetaan ihan ne dénet ja rytmit eka ja ja niinku kirjotetaan sormitukset sinne ja jousituksen ja ruetaan
harjotteleen sitd tommosina niinku palasina [...] mut kyll se ehké niinku se, etti vaikka joutuski
lahteen tosi pienisté palasista, niin kyl musta olis kuitenki hyvé, ettd se olis se kappale jotenki
kokonaisuudessaan heti hahmotettuna.” (Haastateltava 2)

Oppilaan ennakkotietojen huomioiminen koettiin térkedksi oppimisen kannalta.
Haastateltavien puheessa tima tulee ilmi siten, ettd soittotuntitilanne etenee sen mukaan, mita

oppilas on tunnille valmistanut ja miten hyvin hén soittaa.

”Kannattaa aina léhtee siitd, et mitd se oppilas on tehny silld viikolla, et kylldhén se jossain mielessa sit

paattad, et mitd silld tunnilla kdydéan 14pi.” (Haastateltava 2)

Oppilaan ennakkotiedoilla, jotka tulevat ilmi hidnen soitossaan, on siis merkitysti. Kuitenkin
niin kuin edellisessd luvussa kerroin, tuntuu tdmin aineiston mukaan opettaja lopulta

paittdvén sen, millaisia asioita oppilaan suorituksesta l1ihdetdin korjaamaan.

Oppilaan tietoisuus omasta oppimisestaan tuli haastateltavien puheessa ilmi seké
positiivisena, ettd negatiivisena asiana. Haastateltava 1 kertoi, ettd toisaalta on hyvi tiedostaa
omaa tekemistiddn, mutta toisaalta se saattaa my0s lukita soittoa, kun oppilas rankaisee itsedin
siitd, ettei hdn ole vield silld tasolla, milld haluaisi olla. Osaamisensa tiedostaminen saattaa

my0s tdmén haastateltavan mukaan heikentéd motivaatiota.

Oppilaan oma tiedonrakennusprosessi nidkyi kolmen haastateltavan kommenteissa.
Tavoitteena on saada oppilas itse keksimdén tiedot, jolloin hin ymmirtéd asian ja osaa myds

soveltaa siti:

”No sitte mun mielestd on ollu tavallaan ihan hyva kysyy siltd oppilaalta, [...] saada se ite
huomaamaan, et mité se tekee. Niinku méié oon ihan kysyny, et miti se haluu teha 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 keksiméén ne keinot, et se on ehkd mun
mielestd semmonen parempi tapa, et sit ku se tekee ite toitd, niin se voi kéyttda sit periaatteessa samaa.”
(Haastateltava 4)
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Edellisessd lainauksessa tuli ilmi myds se, ettd tavoitteena on, ettd oppilas olisi opettajasta

riippumaton, eika kehittyessddn tarvitsisi endd jatkuvasti opettajan apua.

4.2.2 Luovuus ja tunteet opetuksen vilineina

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

musiikkiterapiaa/padstdd ulos purkautumisia.

Kolmen vastaajan kohdalla mielikuvien tai mielikuvituksen kayttd opetuksessa tulivat
vahvasti esille. He kertoivat, ettd mielikuvat, tarinat ja kuvaileminen auttavat oppilasta
ymmaértaméadn. Musiikki koettiin myos luovaksi ja mielikuvitusta ruokkivaksi toiminnaksi.

Tunteiden osuus tuli esille keskusteltaessa siitd, millaista musiikki on opetettavana siséltona:

”No onhan se siis tosi erilainen, kun jos opettaa vaikka matematiikkaa tai jotain, ettd kylld siind taytyy
niinku hirveesti kaivaa niité niinku just sellasii tunteita ja mielikuvia.” (Haastateltava 1)

Tunteiden korostaminen oppimisessa tuli ilmi myos yhden haastateltavan vastauksessa, jossa

hén kuvasi musiikin olevan aika herkkédaki aistimista”.

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

itsessdan luoviksi:

”Tavallaan kannustaa siihen, ja niinku tavallaan niyttdd vaan véhén suuntaa ja rohkasee ja silleen, et kyl
tosi monet niisté lapsista oli ihan hékellyttivéan luovia.” (Haastateltava 2)

Soitonopiskelun kerrottiin kasvattavan realistista luottamusta omiin kykyihin, auttavan itsensa
ilmaisemisessa ja yleisemmin muokkaavan mindkuvaa ja persoonaa. Joissakin kommenteissa
tuli jopa ilmi, ettd ihmisend kasvamiseen liittyvét asiat ovat ihan yhtd tarkeitd, kuin soiton

oppiminen:
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”Just se mun poikaoppilas, joka on vdhdn ehka silleen ujompi ja sulkeutuneempi, niin mun mielesta se
on tirkeetd, [...] ettd se rohkaistuis ja jotenki oppis ottamaan enemmaén kontaktia ja olemaan silleen
vélittdomampi ja kaikkee tollasta, [...] ettd ihan yhtid iloseks méé tuun tavallaan siitd, ettd jos maa
huomaan, etté 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 itsestddn selvdd. Motivaation puutetta kuvaavia ilmaisuja olivat: ei yhtddn
kiinnosta, ei halukas oppimaan ja ei motivoitunut oppiin. Hyvdd motivaatiota taas péin
vastoin kuvattiin ilmauksilla: haluu oppii, motivaatiota riittdd, 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 sithen, 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 he toivoivat positiivista ja

keskittynyttd asennetta.

”Et mai niinku pyrin siihen, ettd ku se oppilas ldhtee pois sieltd mun tunnilta, ettd se ois ... niinku ja
useimmiten musta tuntuu, et se onnistuuki aika hyvin, ettd molemmiat on tavallaan ... jotenki
tyytyvéisempid ku tullessaan sinne tunnille.” (Haastateltava 1)

Oppilaan tunne-elamii huomioiva kommentti oli my0s haastateltavalta 1, kun hén kertoi, etti
soittotunnin ohjelma riippuu siitd, millaisella tuulella oppilas sattuu olemaan. Tunnepuoli tuli
esille my0Os soittamisen terapeuttisena vaikutuksena. Yksi haastateltavista kertoi, ettd hdnen
oppilaansa oli sanonut heti ensimmaiselld soittotunnilla, ettd toivoo soitonopiskelun olevan
“tdimmostd musiikkiterapiaa”. Tdma haastateltava jatkoi, ettd “kylldhén siin voi sitte ehka [...]

padstid ulos niinku purkautumisia” (Haastateltava 3).

Kaikki vastaajat pitivdt oppimista ja edistymistd hyvdnd motivoivana tekijand. Onnistumisen
eldmykset motivoivat jatkamaan harjoittelua:

”Jotenki ku se huomas, et se edistyy niissd teknisissa asioissa, niin sit ehka siit tuli sillee ehkd semmosta
omaa intooki teha niitd.” (Haastateltava 4)
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4.2.3 Oppilaslihtoisyys

Yladluokkaan oppilaslihtéisyys luokittelin kuuluvaksi seuraavat alaluokat: véhéinen
edistymisen ja opetuksen suunnittelu ja eteneminen oppilaan toimintaan reagoiden; seki

oppilaasta riippuvat opetusmenetelmét.

Kaikki haastateltavat sanoivat suunnittelevansa opetusta vdhin, eikd kovin tarkasti, jolloin

opettaja voi reagoida paremmin oppilaan toimintaan:
”Ei sitd voi oikeen valmistella, ettd sun on pakko reagoida sithen, mité oppilas tuo.” (Haastateltava 3)

Myos oppilaasta riippuvat opetusmenetelmaét tulivat esille kaikkien haastateltavien puheessa.
Haastateltavat yrittivat 10ytdd kullekin erilaiselle thmiselle sopivat keinot tai konstit ja he
toivoivat hoksaavansa jotain, miké auttaa juuri kyseistd 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 keksid

oikeat oppilasta auttavat ratkaisut.

4.2.4 Viljempi opettajan rooli

Yliluokka vdljempi opettajan rooli sisdltda alaluokat: oppilaan riippumattomuus opettajasta
tarkedd; turvallinen opettaja; jonkinasteinen ystivyys opettajan ja oppilaan vélilld; sekd

oppilaan tdysin omatoiminen edistyminen.

Kolme haastateltavista mainitsi haluavansa olla turvallinen opettaja. Liséksi puheessa tuli ilmi
luotettavuus, opettajan helposti ldhestyttivyys ja se, ettei oppilaan tarvitsisi peldtd
epdonnistumista. Kaikki vastaajat puhuivat siitd, ettd oppilaan ja opettajan vélisen suhteen ei
pitdisi olla kovin etdinen, eikd ystidvyyttd oppilaan kanssa koettu valttiméattd hankalaksi

asiaksi.
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Oppilaiden koettiin suureksi osaksi oppivan niitd asioita, mitd opettaja on opettanut.
Kuitenkin muutamassa kommentissa tulee esille se, ettd my0ds oppilaan itsekseen oppiminen
on mahdollista. Yksi haastateltava hammésteli sitd, miten paljon oppilas oli edistynyt loman
aikana ja toinen kertoi, ettd jotkut oppilaat ovat hyvinkin herkkia itse korjaamaan tekemistdan.
Lisédksi oppilaiden kerrottiin keksivan itse tulkinnallisia ideoita. Kuitenkin verrattuna siithen
midrddn, miten paljon haastateltavat kertoivat oppilaan oppivan opettajan opetuksesta, ei

oppilaan itsekseen edistyminen ole kovinkaan merkittdvassé roolissa soitonopetuksessa.

4.2.5 Realistinen kuva itsesti ja vertailun valttiminen

Ylédluokka realistinen kuva itsestd sisdltid alaluokan rehellinen ja realistinen palaute.
Ylédluokka vertailun vdlttdminen tarkoittaa mainintoja oppilaiden taitotason vertailun
valttdmisestd. Haastattelujen mukaan palautetta toivottiin annettavan rehellisesti ja
realistisesti ja oppilaan toivottiin luottavan realistisesti omiin kykyihinsd. Haastateltavien
mukaan opettaja ei saisi asettaa oppilaita taitojensa mukaan erilaiseen asemaan, eiké opettajan

tulisi vertailla oppilaita.

4.3 Tekemisen kautta oppimiseen liittyvit ilmaukset haastatteluissa

Hankitun tiedon/taidon viélittimisestd tekemilld muodostui teoriarungon mukaisesti kaksi
yldluokkaa: mestariopetus (yhteensd 6 mainintaa) ja mallioppiminen (yhteensd 12 mainintaa).
Mallioppiminen liittyy my6s vahvemman ohjaamisen ldhestymistapaan, joten yhtéildisyyksid
16ytyy ndiden kahden tulosluvun vililld. Yhteensd tekemisen kautta oppimiseen liittyvid

mainintoja oli aineistossa 18.

Soittotunnilla tapahtuu haastateltavien mukaan opettajan malliksi ndyttdmistd, minka jélkeen
oppilas yrittdd matkia mallisuoritusta ja opettaja korjaa titd yritystd. Malli oli useimmiten
positiivinen ndyttden oppilaalle millainen on hyva suoritus. Esille tuli my6s negatiivisen

mallin ndyttdminen, jolloin opettaja soitti hyvdn ja huonon vaihtoehdon, joista oppilaan
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toivottiin valitsevan hyvé ja vilttiméddan huonoa. Haastateltavan 1 puheesta 10ytyy téllainen

toimintatapa, sekd negatiiviseksi malliksi luokittelemani ei-toivottu suoritus:

”’Ma soitin sille kaks versioo siitd ensin ite, méa soitin ... silld sen viululla vield, et se kuulee sill4, et silld
senkin viululla pystyy tekeméén vaikka mitéd. Niin sit méé soitin ekaks silleen tosi tylsdsti ja
tasapaksusti ... ja sit méé soitin toisen version, missd maa yritin itte fraseerata mahollisimman paljo ja
soittaa oikeen semmosen taiteellisen version siité ja sit mé kysyin siltd oppilaalta, ettd, et kumpi sen
mielestd oli hienompi. No tietenki se vastas sitte, et se jalkimmé&inen oli hienompi. No sit mé annoin
sille viulun, et no kokeileppa itte.”

Malliksi ndyttdminen on yleistd ainakin yhden haastateltavan mukaan:

”Yleensd mai kans néytin sillee eka, ja sit voi kokeilla ja sit mai niytin ja sit voi
kokeilla” (Haastateltava 3)

Haastateltavan 1 mielestd puhuminen ei ole tehokas opetuksen menetelmd, vaan hédn suosii

mieluummin tekemisté ja ndyttdmista:

”Kylld tietysti pitdd ndyttdd, maa yritidn valttad liikaa puhumista niilld tunneilla, ettd mahdollisimman
paljon, niin mé4 yritidn saada ne itte soittamaan ja sitte nayttda tietysti jonkun.”

Mallintaminen tuli esille haastatteluissa kolmella tavalla: visuaalinen malli, auditiivinen malli
ja kinesteettinen malli. Kaikki kolme mallintamisen tapaa ovat tdmin aineiston mukaan
yleisesti kdytossd soittotunneilla ja ne on koettu toimiviksi soitonopetuksen tavoiksi.
Visuaalisella mallilla tarkoitan sitd, ettd oppilas ndkee jonkin liikkeen, jota yrittdd sitten
ndkohavaintonsa perusteella matkia. Auditiivinen malli tarkoittaa tissé sitd, ettd oppilaalla on
kuulokuva esimerkiksi jostain fraasista tai ddnen viristd, jota hin ldhtee matkimaan.
Kinesteettiselld mallilla tarkoitan sellaista opettamista, kun opettaja auttaa oppilaan fyysisti
suoristusta esimerkiksi kddestéd kiinni pitéen, jolloin oppilaalle jai tuntuma siitd, miltd oikea

litkerata tuntuu. Namaé tulivat monipuolisesti esille esimerkiksi haastateltava 4:n puheessa:

“ettd sit lahtee fysiikan kautta myos, tai ihan ettd tuntee mita tekee, ja, ja varmaan se, ettd on se
visuaalinen kuva siité, ettd miten se menee, ettd siis on joku ajatus, et on tavallaan hyvi, ettd on monta
eri tietd, ettd niinku my®0s se, ettd tiedostaa ja on malli ja ettd miltd se ndyttdd visuaalisesti ja milt se
tuntuu.”

Sisdisen mallin luominen (ks. sisdinen malli my0s véljempéddn ohjaamiseen perustuvan
lahestymistavan kohdalta) tulee esille aineistossa haastateltavien puheena siitd, miten

oppilaalla olisi hyva olla joku kuva siitd kappaleesta, mitd ldhdetdén harjoittelemaan:
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”’M3éi ainaki yleensd soitan, mikali pystyn, ne kappaleet 1dpi niille oppilaille, ettd ne tietdis, miltd se
kuulostaa, et olis heti joku semmonen pohja, et mitd ldhetddn hakeen ja etté heti olis se niinku
semmonen taju siit musiikista.” (Haastateltava 2)

Haastateltavista enemmistd ei kokenut olevansa oppilaalle esikuva muusikosta. Yksi
haastateltavista sanoi, ettd tdhdn syyné saattaa olla haastateltavan nuori ikd, haastateltavan ja
hidnen 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 hénen oppilaidensa huomioivan ja

matkivan hidnen kiytostdédn musiikin kokijana:

”Aika moni, varsinki ne pienemmat sillee niinku vaha kattoo, et miten ma sen tavallaan koen ja sit ne
chka saattaa sitd matkiikin véhén.”

4.4 Sosio-biologiseen nakemykseen liittyviit ilmaukset haastatteluissa

Kahdesta tdhédn analyysirungon osaan kuuluvasta vastauksesta muodostin kummastakin oman
yldluokkansa. Naissd yldluokissa musiikinopiskelun koettiin olevan hyodyllisti kaiken
oppimisen kannalta (yhteensd 1 maininta) ja aktivoivaa (yhteensd 1 maininta). Tadméa

teoriarungon osa jdi siis haastattelujen perusteella pienelle huomiolle.

”No, kylld méé oon késittény, etti siitd on tehty aika paljon tutkimuksia, ettd se on ihan niinku
hy6dyllistd noin niinku muutenki tavallaan oppimisen kannalta, [...] et kyl kyl se on musta niinku tosi
tota hyva niinku juttu, ettd sitd niin paljon Suomessaki niinku on niitd opistoja ja et se on vielédki niin
suosittu harrastus, et niin moni lapsi jossain vaiheessa soittaa jotain.” (Haastateltava 2)
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5 KYSELYAINEISTON TULOKSET

Sijoitin my0s kyselyaineiston vastaukset edellisen luvun frekvenssitaulukkoon, jotta pédsin
testaamaan luomani luokituksen toimivuutta suuremmassa aineistossa. Kyselyaineisto oli
kysymyksiensd puolesta suuntautunut enemmin koskemaan soitonopetuksen ihanteita ja
ideaaleja, kun taas haastateltavat kuvasivat péddasiassa soittotuntien kdytdnnon toimintaa.
Naditd aineistoja vertailemalla voidaan siis ndhdd eroja soitonopetuksen kiyténtdjen ja
ihanteiden vililld. Sosio-biologinen ndkemys ei tullut lainkaan esille tdssd aineistossa, joten

sitd en kisittele tdssd luvussa.

Esiintymisfrekvenssien laskeminen kyselyaineistosta oli hieman ongelmallista, silld monet
vastaukset olivat hyvin lyhyitd ja ytimekkditd, enkd voinut tissd tapauksessa kysyéa
tarkentavia tietoja omaa tulkintaani vahvistamaan. Useamman vastauksen kohdalla olin melko
epdvarma siitd, olenko todella ymmirtinyt lyhyestd vastauksesta oikein vastaajan
ajatusmaailman. Siksi frekvenssitaulukko on tdmin kyselyaineiston kohdalla 1ahinnd suuntaa
antava ja se saattaa sisdltdd joitain epitarkkuuksia ja tulkintavirheitd. Aineiston koko oli
kuitenkin onneksi sen verran laaja, ettd mahdollisista tulkintavirheistd huolimatta
frekvenssitaulukoista voi piitelld suurempia linjoja vastaajien kokemuksista. Lisésin
edellisen luvun luokitteluihin muutamia alaluokkia, mutta muilta osin luokitteluni sopi myds

tdhdn aineistoon.

5.1 Vahvemman ohjaamisen lahestymistapaan liittyvit ilmaukset kyselyssa

Luokittelin vahvemman ohjaamisen ldhestymistapaan liittyvdt maininnat edellisessd luvussa
muodostamiini luokkiin. Mainintoja oli auktoritatiivisesta opettajasta (yhteensd 15 mainin-
taa); oppimisen ymmdrtimisestd kdytoksen muutoksena (yhteensd 2 mainintaa) ja vahvemman
ohjaamisen opetusmenetelmistd (yhteensd 35 mainintaa). Yhteensé siis vahvempaan ohjaami-

seen liittyvid mainintoja oli kyselyaineistossa 52.
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5.1.1 Auktoritatiivinen opettajan rooli ja oppimisen ymmaértiminen kiytoksen

muutoksena

Auktoritatiivisesta opettajasta kertoi kyselyvastauksissa seuraavat alaluokat: auktoritatiiviset
ohjeet ja neuvot (1 maininta); pohdintaa oppilaiden huonosta ohjeiden toteuttamisesta (3 mai-
nintaa); oppilaan ndenndinen tai pieni vaikutusvalta tunnilla (2 mainintaa); opettajan tyon jal-
ki nékyvissd oppilaassa (5 mainintaa); hyva opettaja on kaiken hyvén opetuksen ldhtokohta (1
maininta); sekd opettajan kunnioitus, arvostus ja osaamiseen perustuva auktoriteetti (2 mai-

nintaa). Osaaminen arvioitiin kdytoksen muutoksena kahdessa vastauksessa.

Vastauksissa muutama epdonnistumisen kokemus liittyi opettajan auktoriteetin ongelmiin.
Namé olivat tilanteita, joissa opettajaa ei kunnioiteta, vaan oppilas tekee mitd haluaa.
Vastaajien mukaan oppilaan tulisi tehdd vélilld tunnilla sellaisiakin asioita, mistd hidn ei
valttdiméttd pidd ja joskus tdmid tuotti ongelmia. Nami tilanteet tulkittiin toisinaan myos
oppilaan vanhemmista johtuviksi, silld jotkut vanhemmat eivdt panostaneet lapsen
harrastukseen tai antoivat lapselle kaiken mitd hin halusi. Téllaiset tilanteet tulkitsin toiveiksi

kasvattaa auktoriteettia ja siten ne kertovat vahvemman ohjaamisen ldhestymistavasta.

”Pieni oppilas tulee kerta toisensa jélkeen tunnille harjoittelematta, nuotit ovat jdéneet kotiin hyvin
usein. Uudet kappaleet eivit innosta. Ovat hdnen mielestién liian helppoja tai vaikeita. Han ei tahdo
totella, esim. soittaa pianolla puheeni péélle, vaikka pyydén kuuntelemaan minua.” (Vastaaja 6)

Erds vastaaja koki tédrkedksi oman uskottavuutensa sdilyttdmisen. Hénen mielestddn
uskottavuuden saa herkdsti sdrkymiddn esimerkiksi harkitsemattomilla sanavalinnoilla.
Tulkitsin tdmédn vastaajan toivovan lisdd opettajan kunnioitusta ja osaamiseen perustuvaa

auktoriteettia.

Kyselyyn vastanneet opettajaopiskelijat arvioivat jonkin verran omaa toimimistaan
opettajana. Palautetta saatiin oppilaalta ja hdnen vanhemmiltaan ja tdmén palautteen valossa
arvioitiin omaa onnistumista opettajana. Opetusta arvioitiin my0s vertailemalla itsedin muihin
opettajiin. Esimerkiksi onnistumisia koettiin, jos oppilas on edistynyt paremmin kuin
aikaisemman opettajansa kanssa. Tdéman voidaan ajatella liittyvdn vahvemman ohjaamisen
lahestymistapaan, silld opettajan saavutusten vertailu, arvostelu ja mittaaminen kertovat

nimenomaan opettajasta oppimisen kontrolloijana. Haastatteluissa tuli ilmi, ettéd
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opettajaopiskelijat kokivat ndkevinsd oppilaassaan tyonsd jdljen. Samaa voi tulkita
kyselyvastauksista, silld onnistumista opettajana arvioitiin sen mukaan, miten oma tyon jilki
nékyi oppilaan edistymisend.
”Yksi oppilaistani (10 vuotta) kdvi toisen amk-opiskelijan soittotunneilla 6kk-12kk ennen kuin siirtyi
minulle. Toinen opiskelija ei ’pérjannyt” oppilaan kanssa eikd halunnut endd héntd opettaa. Kysyttiessa
otin hénet omaksi oppilaaksi. Oppilas oli ollut minulla 6kk ja oli edistynyt erittdin kovaa vauhtia. Ennen

joululomille 1dht64 oppilas kehui minua hyvéksi ja mukavaksi opettajaksi, ja ettd tunneilla oli mukava
kiyda. Edelliselld opettajalla ei kuulemma ollut hauskaa.” (Vastaaja 29)

Varsinaisesti osaamisen arvioinnista kdytoksen muutoksena kirjoitti vain kaksi vastaajaa.
Esimerkiksi néisséd vastauksissa opettaja koki onnistuneensa, kun oppilaan soitossa oli selkeitd

ndkyvid muutoksia tai kun oppilaan soittoasento oli oikea.

Auktoritatiivisiin ohjeisiin ja neuvoihin liittyi kyselyvastaus, jossa kerrottiin, ettd
thanteellisella soittotunnilla oppilas ymmaértdd opettajan neuvoja ja pystyy toteuttamaan
haluttuja asioita. Tdimén vastauksen mukainen opetus on luultavasti vahvasti opettajajohtoista
ja etenee opettajan ohjeiden mukaan. Opettajan roolia ei useissa kyselyvastauksia muutenkaan
ainakaan védheksytty, hyvdn opettajan sanottiin jopa olevan kaiken hyvin opetuksen
lahtokohta. Oppilaan vaikutusvallasta tunnin kulkuun oli aineistossa monenlaisia
pdinvastaisiakin nidkemyksid. Vahvempaan ohjaamiseen liittyvéstd oppilaan ndenndisestd
vaikutusvallasta tunnilla kertoi esimerkiksi vastaaja, joka toivoi saavansa houkuteltua

oppilaan tekemdan tunnilla sitd, mitd opettaja haluaa.

5.1.2 Vahvemman ohjaamisen opetusmenetelmit ja mimeettisen estetiikan traditio

Vahvemman ohjaamisen opetusmenetelmiin liittyi kyselyvastauksissa seuraavat alaluokat:
tehtavin pilkkominen ja mekaaninen palojen harjoitteleminen (yhteensd 3 mainintaa);
palkitseminen (yhteensd 1 maininta); sdédnnoéllisyys, kurinalaisuus ja ajallinen panostaminen
(yhteensd 7 mainintaa); kehitys ja tavoitteet tirkedd (yhteensd 6 mainintaa); tuntien tarkka
suunnitteleminen ja selked edistyksen tavoite (yhteensd 2 mainintaa); mallisuorituksen
kopioiminen (yhteensd 3 mainintaa); selittiminen hyvidnd opetusmenetelmind (yhteensd 10
mainintaa); sekd oppilas kysyy, opettaja vastaa -tyyppinen kommunikointi (yhteensd 3

mainintaa). Mimeettisen estetiikan traditio ei saanut yhtddn mainintaa tdssi aineistossa.
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Selittiminen opetusmenetelména tuli melko vahvasti ilmi my0s téssé aineistossa (yhteensd 10
mainintaa). Tosin useasta vastauksesta on vaikea paitelld, onko siind tarkoitettu, ettd oppilas
on passiivinen tiedon vastaanottaja, vai onko selittiminen osa tasa-arvoisempaa
kommunikointia. Haastatteluaineistossa esille noussut toimintatapa selittdminen ->
kokeileminen -> korjaaminen tuli ilmi my0s kyselyvastauksissa. Esimerkiksi erds vastaaja

kuvaa soittotunnin toimintatapoja ndin:

”Oppilas kuuntelee kiinnostuneena opetettavan asian teoreettisia puolia ja esittdd kysymyksia joihin
osaan vastata. Tamaén jilkeen kokeilemme asiaa, ja jos asia epdonnistuu, osaan neuvoa vinkkejd, miten
ongelmaa tulisi 1dhestyé.” (Vastaaja 25)

Opetettavien asioiden pilkkomisesta ei tdssd aineistossa ollut juurikaan mainintoja.
Ainoastaan yksi vastaajista kertoi kokeneensa epdonnistumisia, kun oli opettanut asiat
vadrassd jarjestyksessd. Tastd voisi paitelld, ettd hinelld on mielessddn selked jarjestys
kaikille osatiedoille, joita hdn oppilaalleen opettaa. Hyvédd selittdmistd kuvattiin myds

loogiseksi ja pienin askelin kerrallaan etenevéksi:

”Opettaja ilmaisee asiansa selkedsti ja osaa kertoa oppilaalle vain silld hetkell tarpeellisen tiedon,
jota laajentaa taitojen karttuessa.” (Vastaaja 3)

Némd molemmat vastaukset voivat toki liittyd my0s kognitiivisen mallin luomiseen tai
oppilaan omaan tiedonrakentamiseen, mutta tulkitsin ne kuuluvaksi vahvempaan
ohjaamiseen, silld vastauksista ei kdy ilmi, ettd osataitojen ja -tietojen opettaminen tihtdisi
sisdisen mallin luomiseen tai ettd se olisi oppilaan oma aktiivinen prosessi. Mekaanista
harjoittelemista oli selkedsti ainakin yhdesséd vastauksessa, jossa onnistumisen kokemuksia oli

opetuksessa saavutettu malliksi ndyttimaélla ja riittavilla toistoilla.

Palkitseminen tuli esille vain yhdessd vastauksessa. Erds vastaajista mainitsi
epdonnistuneensa silloin, kun maanittelu ja palkitseminenkaan eivét auta. Rankaiseminen ei
sen sijaan tullut lainkaan esille vastaajien kertomuksissa eiké palkitsemisen koettu motivoivan
oppilasta. Verrattuna haastatteluaineistoon oli kyselyvastauksissa siis huomattavasti

vihemmaén mainintoja palkitsemisen ja rankaisemisen menetelmista.
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”Kolmas oppilaani toi epdonnistumisen tunteita joka tunti. Mielestdni hén oli aloittanut soittamisen liian
nuorena oman luonteensa puolesta: hén ei harjoitellut koskaan yhtéén kertaa, vaikka kuinka maanittelin
ja keksin mité erilaisempia palkitsemiskeinoja.” (Vastaaja 25)

Useamman vastauksen perusteella soittoharrastus vaatii ajallista panostamista ja oppilaan
tulisi harjoitella paljon my0s itsekseen (yhteensd 7 mainintaa). Epdonnistumisen kokemuksia
liittyi sithen, ettd jotkut vastaajien oppilaista olivat heiddn omien sanojensa mukaan laiskoja,
eivitkd ndhneet tarpeeksi vaivaa soittoharrastuksen eteen. On tdrkedd, ettd oppilas on
harjoitellut kappaletta ja oppinut uutta, tai ainakin tehnyt voitavansa ennen soittotunnille
tuloa. Silloin samoja asioita ei tarvitse endd toistaa. Opetettavat asiat pitdisi perustella
oppilaalle niin, ettd hdn osaa harjoitella myds itsekseen oikein. Joskus harjoittelun ongelmien
syynd saattoi kuitenkin olla oppilaan vanhempien vilinpitimittomyys soittoharrastusta
kohtaan. Aineistossa oli myds paljon pohdintaa siitd, miten oppilasta voisi motivoida
harjoittelemaan, mikd kertoo osaltaan harjoittelun tirkeydestd. Motivointikeinot liittyivit

tdssd aineistossa kuitenkin enemmaén véljempédan ohjaamiseen perustuviin ldhestymistapoihin.

”Epédonnistumisia tulee myds etenkin silloin, kun oppilas on laiska, eiké harjoittele. Silloin opettajan on
hankala rakentaa tunti jarkevésti ja motivoivasti. (Vastaaja 11)

”Tunnen hieman epdonnistuneeni, kun oppilas kertoo, ettei ole harjoitellut.” (Vastaaja 28)

Yleisesti soittotunnin tavoitteeksi koettiin harjoittelemisen tyokalujen antaminen, jotta oppilas
osaisi kotona harjoitella oikein ja voisi siten kehittdd itsedédn motorisesti. Tama voisi viitata
vahvempaan ohjaamiseen perustuvaan ldhestymistapaan, jos silld tarkoitetaan opettajan
antamien harjoitusten mekaanista toistamista. Tdssd en kuitenkaan uskaltanut tulkita néditd
vastauksia suuntaan enki toiseen, silld sitd varten olisin tarvinnut vastaajilta lisdtietoa heiddn

nidkemyksisténsa.

Vastauksissa pidettiin kehitystd ja edistymistd tdrkednd (yhteensd 6 mainintaa). Usein
opetuksen tavoitteeksi mainittiin onnistumisen kokemuksen saavuttaminen ja niméi
onnistumisen kokemukset liittyivét vahvasti edistymiseen soittotaidossa. Soitonopetus on siis
yleensd hyvin tavoitteellista. Tarkedksi koettiin myos se, ettd oppilaalla itselldén on jatkuva

edistymisen tunne.
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”Thanteellista on, ettd oppilas saa tunnilla onnistumisen kokemuksen, mutta myos haastetta tulevaan.
Oppilaalle olisi tirkedd motivaation kannalta saada jokaisen tunnin jilkeen se tunne, ettd taas jokin asia
on mennyt eteenpdin.” (Vastaaja 11)

Joistakin vastauksia voisi myds padtelld, ettd opettajalla on mielessddn hyvin selked tavoite
opetuksen suunnalle, ja ettd oppilaan tulee suorittaa opettajan haluamat asiat. Esimerkiksi
epdonnistumisia koettiin silloin, kun oppilaan soittotekniikka ei ole kehittynyt halutulla
tavalla. My0s oppituntien hyvdn suunnittelun koettiin ehkéisevin ongelmia. Erds vastaaja

analysoi tdhén liittyvid epdonnistumisen kokemuksiaan opettajana hyvin kriittisesti:

”Usein soittotekniikan oppiminen on jédényt oppilailla puutteelliseksi. Perusasioiden hallitsemisen
kanssa on ollut oppilailla ongelmia. ... Opettamiseni on ollut suorituskeskeisti.” (Vastaaja 27)

Mimeettisen estetiikan traditio tuli esille ainoastaan yhdessé vastauksessa. Sen mukaan tunnin
tiedollinen tavoite on antaa neuvoja yleisissd kdytdnnoissd musiikillisen tulkinnan suhteen.
Tamékin vastaaja totesi kuitenkin samassa lauseessa, ettd sen jdlkeen tulee antaa oppilaalle
vapaus tehdd juuri niin kuin hén itse kokee. Niin ollen varsinaisia ilmauksia mimeettisen

estetiikan tradition mukaisesta opetuksesta ei siis aineistossa ollut.

5.1.3 Vahvemman ohjaamisen lihestymistapoihin liittyvien mainintojen luokittelu ja

esiintyminen kyselyaineistossa

TAULUKKO 2. Vahvemman ohjaamisen paédluokkien ja alaluokkien esiintyminen aineistossa. Lyhenne Lkm
tarkoittaa kunkin alaluokan esiintymisfrekvenssid kyselyaineistossa ja Ykt tarkoittaa kyseisen padluokan
siséltdmien alaluokkien mainintojen esiintymisfrekvenssit yhteen laskettuina. Vastaajia yhteensa 37.

Pailuokka Alaluokka Lkm Yht

Auktoritatiivinen opettajan
rooli Auktoritatiiviset ohjeet ja neuvot 1

Opettajan selittiminen ja oppilaan passiivinen tiedon

vastaanottaminen 0
Pohdintaa oppilaiden huonosta ohjeiden toteuttamisesta 3
Oppilaan ndenniinen tai pieni vaikutusvalta tunnilla 2
Auktoriteetin kasvattaminen 0
Opettajan tyon jalki ndkyvissé oppilaassa, opettajana

edistymisen arviointia 7

Hyva opettaja kaiken hyvén opetuksen ldhtokohta 1



63

Opettajan kunnioitus, arvostus ja osaamiseen perustuva

auktoriteetti 2 15
Oppiminen kéytoksen
muutosta Osaamisen arviointi helposti kdytoksen muutoksesta 2 2
Vahvemman ohjaamisen
Opetusmenetelmat Tehtdvian pilkkominen ja mekaaninen palojen harjoitteleminen 3
Palkitseminen 1
Rankaiseminen tai sen yrittiminen 0
Palkitseminen motivoi oppilasta 0
Yrityksen ja erehtymisen kautta oppiminen 0
Saannollisyys, kurinalaisuus ja ajallinen panostaminen 7
Kehitys ja tavoitteet tirkeda 6
Tuntien tarkka suunnitteleminen ja selkeé edistyksen tavoite 2
Mallisuorituksen kopioiminen 3
Selittdminen hyvédnd opetusmenetelména 10
Oppilas kysyy, opettaja vastaa 3 35
Mimeettisen estetiikan
traditio Kriteerien mukainen luovuus ja ilmaisu 0 0

52

Vahvempaan ohjaamiseen perustuvaan ldhestymistapaan liittyvid mainintoja oli hieman
enemmaén niilld vastaajilla, jotka olivat opiskelleet pisimmalle klassista musiikkia. Ero ei ollut

kuitenkaan kovinkaan suuri ja timén aineiston perusteella tima tulos ei ole kovinkaan varma.

5.2 Viljempain ohjaamiseen perustuviin lihestymistapoihin liittyvit
ilmaukset kyselyssa

Viljempédidn ohjaamiseen perustuvaan ldhestymistapaan liittyvid ilmaisuja 10ytyi
kyselyaineistosta selkeédsti eniten, yhteensd 163 mainintaa. Ndméd maininnat kertoivat
oppilaan huomioimisesta aktiivisena oppimisen edistijind ja tiedostajana (yhteensd 13
mainintaa); vdljemmdstd opettajan roolista (yhteensd 53 mainintaa); luovuuden ja tunteiden
huomioimisesta (yhteensd 87 mainintaa); oppilaiden taitotason vertailun vdilttdmisestd

(yhteensd 1 maininta) ja oppilaslihtoisyydestd (yhteensd 11 mainintaa).
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5.2.1 Aktiivinen oppilas

Oppilas huomioitiin aktiivisena oppimisen edistdjind ja tiedostajana niissd vastauksissa,
joissa kerrottiin oppilaasta tiedonrakentajana (3 mainintaa); oppilaan ennakkotietojen
huomioimisesta (2 mainintaa); oppilaan metakognitiivisista taidoista (4 mainintaa); osaamisen
soveltamisesta kdytdnnon tilanteeseen (I maininta) ja siitd, ettd opetuksen tulisi l&hted

oppilaan omista mielenkiinnonkohteista (4 mainintaa).

Muutaman vastauksen mukaan oppilasta tulisi tyollistda ja aktivoida tunnilla, jolloin oppilaan
oma tiedonrakentaminen on tdrkeédssad roolissa. Oppilaan soiton toivottiin sisdltdvan hinen
omaa oivaltamistaan ja oppilasta tyollistettiin yhden vastauksen mukaan esimerkiksi
pyytdmélld hintd itse kertomaan miltd musiikin tekeminen tuntuu tai mitd hdn ajatteli

musisoidessaan.

“Thanteellista on kun opiskelija itse hoksaa asian. Ei niinkédén se ettd miné opetan kaiken, vaan etté
osaan luoda soittimen osaamisen kehittymisen kannalta rakentavia oppimistilanteita, jotka
mahdollistavat opiskelijan oman ajattelun kehittymisen.” (Vastaaja 16)

Metakognitiivisista taidoista oli aineistossa joitakin mainintoja, esimerkiksi oppilaan tulisi
“ymmaértdd omien taitojensa kehitys ja se, ettd kehitys tapahtuu hitaasti ja harjoittelu vie sitd
eteenpdin” (Vastaaja 3). Oppilaan voidaan tulkita olevan myds aktiivinen oman
oppimisprosessinsa séételijd niissd vastauksissa, joissa opetustilanne koettiin onnistuneeksi

silloin, kun oppilas itse huomaa oppineensa tai kokee hy6tyneensd opetuksesta.

Vastauksissa huomioitiin se, ettd opettajan tulisi selvittdd mitd oppilas jo ennalta tietdd, jotta
sen pédlle voidaan rakentaa uutta tietoa. Musiikkia tehdddn oppilaan lahtokohdista kisin, eli
opettajan tulisi huomioida oppilaan senhetkiset tekniset ja tulkinnalliset valmiudet. Opetuksen
tulisi 1dhted my06s oppilaan mielenkiinnosta ja oppimisen kannalta koettiin tirkedksi, ettd
oppilasta itseddn kiinnostaa opeteltava asia. Opettajan on siis tirkedd kuulostella oppilaan
haluja. Oppilaan mielenkiinnonkohteista lédhtevd opetus voi olla jopa oikoreitti monien

asioiden oppimiseen:
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”Jos oppilaalla on palo tehdd esim. omaa musiikkia, silloin soitetaan sitd, mitd hdan haluaa. Tdma voi
olla jopa oikoreitti monen muun asian oppimiseen. Kaikki asteikot, sormiharjoitukset yms. integroituvat
néihin hdnen omiin sévellyksiinsd.” (Vastaaja 14)

Joukossa oli yksi vastaus, joka korosti taidon viemistd suoraan kéytdnnon tilanteisiin, minka
my6s Kosonen (2001) liitti konstruktivistiseen oppimiskésitykseen. Taméa vastaaja kuvaili

thanteellista soitonopetusta néin:

”Ensin yksityistunti ja sen jalkeen kadytdnnon tilanteeseen soveltamaan tunnilla opittua asiaa.” (Vastaaja
32)

Yleisend huomiona voisi sanoa, etti vahvemman ohjaamisen opetusmenetelmit ja
konstruktivismi eivit esiintyneet samoissa vastauksissa. Ne ovat siis tdmén aineiston

perusteella ainakin jossain méérin toisensa pois sulkevia oppimiskasityksia.

5.2.2 Viljempi opettajan rooli mahdollistaa tasavertaisen vuorovaikutuksen

Opettajan viljemmdstd roolista kertovat seuraavat alaluokat: oppilaan riippumattomuus
opettajasta tirkedd (yhteensd 3 mainintaa); vuorovaikutuksen merkitys oppimiselle tirkedd
(yhteensd 13 mainintaa); turvallinen opettaja, luottamus tdrkedd (yhteensd 11 mainintaa);
pieni valtaero (yhteensd 11 mainintaa); oppilas kyselee, kommentoi ja keskustelee (yhteensé 5
mainintaa); eritasoiset oppilaat tukevat toisiaan (yhteensd 1 maininta); oppilaan sisdinen
motivaatio (yhteensd 4 mainintaa); oppilaan osaan eldytyminen (yhteensd 3 mainintaa); seka

oppilaan tdysin omatoiminen edistyminen (yhteensi 3 mainintaa).

Oppilaan ja opettajan vilisen vuorovaikutuksen merkitys korostui aineistossa yhtend
kantavana péddteemana. Vuorovaikutuksen koettiin olevan tidrkedd oppimisen kannalta (13
mainintaa) ja titd kuvattiin vastauksissa esimerkiksi niin, ettd vuorovaikutuksen ja
opetettavien siséltdjen tulisi olla tunnilla tasapainossa. Vastaajat toivoivat, ettd oppilaan ja
opettajan vélilld olisi hyvé yhteys. Haastavaa oli kuitenkin joskus yhteisen kielen 16ytdminen
tai erikoisten persoonien ja hankalien oppilaiden kanssa tekemisissd oleminen.

Luottamuksellinen suhde koettiin tirkedksi, samoin molemminpuolinen kunnioitus ja
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arvostus. Ilmapiirin tulisi olla avoin keskustelulle ja oppilaan tulisi luottaa opettajaansa, mutta
silti uskaltaa tehdd myOs omia ratkaisujaan. Vuorovaikutussuhteeseen liittyen useassa
vastauksessa kirjoitettiin siitd, ettd hyvéssd opettaja-oppilas -suhteessa molemmat oppivat

toisiltaan.

”Oppilaalla ja opettajalla on hyvé vuorovaikutussuhde toisiinsa ja molemmat oppivat
toisiltaan.” (Vastaaja 19)

“Thanteellisessa soitonopetuksessa kaikki osa-alueet - sisilto eli opetettava asia ja vuorovaikutus - ovat
lasné ja tasapainossa. (Vastaaja 4)

Vuorovaikutussuhde ndhtiin pédasiassa melko tasavertaiseksi. Opettajalla tulisi olla jonkin
verran auktoriteettia ja suhde ei saisi olla liian kaverillinen, mutta silti opettajan tulisi olla
suvaitsevainen ja oppilaan toiveita huomioiva. Oppilaan pitdisi myos uskaltaa tuoda omat
ndkemyksensd julki. Ylipddtddn vastauksissa esiintyi useita mainintoja varsin pieneen
auktoriteettieroon viitaten, esimerkiksi opettaja on tavallinen ihminen ja opettajan ja oppilaan
tulisi olla samalla puolella. Opettajan tulisi my0s pystyd eldytymédén oppilaan osaan.
Ihanteellisessa tilanteessa opettaja ja oppilas ovat samalla aaltopituudella ja ymmaértavét

toisiaan.

”Opettaja ja oppilas voivat nauraa yhdessé ja olla samalla puolella yhdessé ratkomassa
ongelmia” (Vastaaja 8)

“Thanne on, ettd syntyy vuorovaikutustila, jossa seké oppilas ettd opettaja ovat yhdessd saman asian
adrelld, jossa molemmat osapuolet voivat tuoda esiin omaa persoonaansa ja 10ytdd musiikin
hengen” (Vastaaja 20)

“opettaja kykenee olemaan tilanteen herra, mutta antamaan silti oppilaalle tarpeeksi tilaa.”
(Vastaaja 4)

Tasavertaisessa opettaja-oppilassuhteessa oppilaalle annetaan myos tilaa kehittyd ja oppia
omatoimisesti. Opettaja ei ole vélttiméaton oppimisen kannalta, vaan yhden vastaajan mukaan
myo0s oppilaat voivat tukea toisiaan. Joissakin vastauksissa korostettiin my0s sitd, ettd on
tarkedd, ettei oppilas ole riippuvainen opettajasta. Kun opettajan rooli on kaikin puolin
viljempi, korostuu oppilaan sisdinen motivaatio oppimiseen, silld oppiminen ei tapahdu

opettajan kaskystd, eikd edes opettajaa miellyttddkseen.

”Oppimisen tulisi olla oppilaan omasta mielenkiinnosta lahtevéa, ei esimerkiksi opettajaa tai vanhempia
miellyttdméén pyrkivad.” (Vastaaja 34)
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5.2.3 Hyvissa ilmapiirissa syntyy positiivisia kokemuksia musiikista ja oppimisesta

Yldluokkaa luovuus ja tunteet kuvaa tissd aineistossa seuraavat alaluokat: mielikuvat ja
tunteet opetuksen vélineind (yhteensd 1 maininta); luovuus lidhtee oppilaasta itsestddn
(yhteensd 4 mainintaa); luovuuteen rohkaiseminen (yhteensd 3 mainintaa); soittoharrastuksen
pitdisi olla innostava asia (yhteensd 13 mainintaa); positiivinen ilmapiiri, oppilas viihtyy
tunnilla (yhteensd 12 mainintaa); positiiviset kokemukset musiikista tirkeitd (yhteensd 10
mainintaa); positiiviset kokemukset oppimisesta tirkeitd, onnistumisen kokemukset (yhteensa
16 mainintaa); musiikki on herkkdd aistimista ja heréttdd tunteita (yhteensd 1 mainintaa);
itsensd ylittdimisen kokemus (yhteensd 3 mainintaa); kokonaisvaltaisuus (yhteensd 3
mainintaa); persoonakysymykset, itsetunto, itseluottamus ja mindkuva (yhteensi 8 mainintaa);
opetus riippuu oppilaan/opettajan mielialasta/tunnetilasta/vireystilasta (yhteensd 13

mainintaa).

Vuorovaikutuksen lisdksi toinen kantava pddteema aineistossa oli ilmapiirin ja tunnemaailman
merkitys onnistuneeseen soittotuntiin. Oppilas huomioitiin kokonaisvaltaisesti ja tunnilla
koettiin olevan ldsnd myds henkinen puoli. Opetuksen kokonaisvaltaisuudella tarkoitettiin
sitd, ettei ihmisestd voi erottaa fyysistd, psyykkistd tai sosiaalista puolta, vaan ndmé kaikki

ovat ldsné opetuksessa.

”Opetus on hyvin kokonaisvaltaista, ollaanhan tekemisissé eldvén ihmisen kanssa, josta ei voida erottaa
psyykkistd, fyysisti tai sosiaalista aspektia omakseen. Opettaja on kiinnostunut oppilaasta
kokonaisuutena, kyselee kuulumisia ym., ohjaa tarvittaessa fyysisid asentoja ja paneutuu
sosiaaliseenkin puoleen opastamalla esimerkiksi esiintymistilanteisiin.” (Vastaaja 34)

Tunnilla pitdisi olla positiivinen ilmapiiri ja tunnin aikana pitdisi saada positiivisia
kokemuksia musiikista ja oppimisesta. Opetus koettiin onnistuneeksi, jos oppilas viihtyy
tunnilla. My0s oppilaan itseluottamusta ja itsetuntoa haluttiin tukea opetuksessa ja
onnistumisia oli tapahtunut esimerkiksi oppilaan rohkaistumiseen, vapautumiseen ja

itsetunnon paranemiseen liittyen.

Sekd opettajan ettd oppilaan tunnemaailman koettiin vaikuttavan tunnin ilmapiiriin ja
oppimiseen. Ensinndkin opettajan ja oppilaan vireystilan tulisi olla hyvé, tunnille tullaan siis

virkednd. Hyvélld soittotunnilla oppilas pitdd soitosta, on innostunut oppimaan, ilmapiiri on
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kannustava ja tunti on rauhallinen ja hdirioton. Haasteeksi koettiin se, ettd opettajan tunnetila
el vilttdmattd ole sama, mikd oppilaalla on. Tunnin paitteeksi molemmilla on hyvé mieli ja
oppilaalle jaa myos sellainen olo, ettd hin haluaa tulla mielellddn seuraavalle tunnille.
Useammassa vastauksessa toivottiin my0s rentoa ilmapiirid ja pelon tai jdnnityksen
valttamistd. Virheitd ei saisi peldtd, eikd tunteja tulisi jdnnittdd. Sekd opettajan ettd oppilaan
pitdisi saada olla oma itsenséd ja avoin oppimiselle ja uusille ideoille. Ilmapiirin pitdisi olla
vapautunut, positiivinen ja jopa humoristinen. Kiytdnndssd tunnin hyvdd ilmapiirid,
oppimisen iloa ja oppilaan motivaatiota pidetddn ylld esimerkiksi kehumalla, valttdmalla

suorittamista ja tekemdilld asioita tosissaan, mutta leikkien.

”Tunnin ilmapiirilld on suuri merkitys. [...] Tunnille tullaan ensisijaisesti oppimaan, mutta hyvéassa
hengessé.” (Vastaaja 22)

”Thannetilanteessa oppilas tulee hymyssé suin ja vastassa on yhtd hymyilevé opettaja, 1&htiessd hymyt
ovat entistd levedmpid ja oppilaalla on mielessdin selked kuva siitd, miten harjoitella seuraavaan
kertaan.” (Vastaaja 34)

”Oppilas tulee tunnille hyvin valmistautuneena, virkeéna ja keskittymiskykyisend ja avoimena
oppimaan. My®s opettajalla on sopiva vireystaso ja innostus opettaa. Tunti on rauhallinen, sen aikana ei
ilmene ylimaédraisid hairioitd. Yhteys oppilaan ja opettajan valilld sdilyy ja pysytddn aiheen parissa.
Tunnin pédttecksi seki opettajalla ettd oppilaalla on hyva mieli.” (Vastaaja 28)

Tunnemaailma on muutenkin vahvasti ldsnd musiikin opettamisessa, silld jo musiikki

itsessddn heréittdd tunteita.

”Onnistumisen kokemuksia tuovat myds tilanteet, joissa soittamani musiikki tai oppilaan soittama
musiikki herdttdd tunteita kuulijoissa.” (Vastaaja 10)

Opetuksen tavoitteet olivat vastauksissa kohti onnistumisen kokemuksien ja musiikin ilon
saavuttamista (ndistd yhteensd 26 mainintaa). Eniten opetuksen tavoitteena korostui
aineistossa juuri onnistumisen kokemuksien saavuttaminen ja tdmai oli tavoitteena myos niilla
vastaajilla, jotka kayttivit enemmén vahvemman ohjaamisen opetusmenetelmii. Vastaajien
mukaan haasteita ja onnistumisia pitdd olla sopivassa suhteessa ja aineistossa kuvailtiin sitd,
miten myds opettaja innostuu edistymisestd. Tunnin tavoitteena on saada musiikillista hyvéa
mieltd ja oloa. Kehitys luo itseluottamusta ja tirkedd on edistymisen ja onnistumisen tunne

sekd opettajalla ettd oppilaalla:

“Thanteellisin opetustilanne... Ehdottomasti se tilanne missé joku vaikea asia tajutaan ja opitaan. Tama
tilanne seké opettajana ettd oppilaana. Oppilaana se on mahtava oivaltamisen fiilis. Tuntee etté jos tdhin
pystyi, pystyy ihan mihin vain. Opettajana taas saa olla ylped opettamastaan ja saa hyvén olon siit4, ettd
oppilas on mielissdén ja péasi eteenpéin.” (Vastaaja 29)

”Oppilas saa tunnilla onnistumisen kokemuksen, mutta myds haastetta tulevaan.” (Vastaaja 11)
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Opettaja vaatii paljon, mutta ei saa antaa kerralla liikaa tietoa, silld se lannistaisi oppilaan

motivaation. Parhaassa tapauksessa oppilas kokee ylittdneensa itsensa.

”...tilanne myo6s ruokkii motivaatiota harjoitella, kun tunnilta ei tule pois infoa tiyteen ahdettuna ja
tuntien olonsa kelvottomaksi, koska on niin paljon asioita, joita oppilas ei osaa ja tuntuu, ettei ehdi
oppia tarpeeksi nopeasti.” (Vastaaja 2)

”Opettaja vaatii enemmaén kuin oppilas olisi uskonut itsestdéin 10ytyvéan, mutta lopulta harjoiteltava
asia onnistuu.” (Vastaaja 8)

Luovuuteen haluttiin kannustaa ja oppilas koettiin itsessddn luovaksi, vaikka luovuus ei tdssé
aineistossa ollutkaan kovin suuressa roolissa. Oppilaan ja opettajan toivottiin luovan tunnilla
yhdessé jotain uutta ja oppilaan koettiin voivan saada riemua kyvysta ilmaista omia tunteitaan

musiikin avulla.

”Tavoitteeni olisikin ettd oppilas ldhtee aina tunnilta rohkeampana itsensé ilmaisijana, heittiytyjéna ja
uuden kokeilijana.” (Vastaaja 26)

5.2.4 Oppilaslihtoisyys ja vertailun vilttiminen

Oppilaslihtoisyydestd kertovat tdssd aineistossa seuraavat alaluokat: vahédinen edistymisen ja
opetuksen suunnitteleminen, eteneminen oppilaan toimintaan reagoiden (yhteensd 1

maininta); seké oppilaasta riippuvat opetusmenetelmit (yhteensd 10 mainintaa).

Opettajan pitdisi huomioida oppilas yksiloné ja osata soveltaa osaamistaan ja tyyliddn kunkin
oppilaan kohdalla. Téarkeéda on, ettd opettaja kayttdd yksilollisid opetusmetodeja, harjoituksia
ja tekniikoita, silld oppilaan oppimistyylin ymmartdminen my0s nopeuttaa oppimista. Soiton
opettamisen koettiin olevan ongelmanratkaisua ja positiivisia kokemuksia oli vastaajilla, kun
he olivat keksineet ratkaisun oppilaan ongelmaan. Haasteita koettiin kappaleen vaikeustason
valitsemisessa ja oppilaan idn huomioimisessa, mikd kertoo myos oppilaan yksildllisestd
huomioimisesta. Hyvélld soittotunnilla opettaja on olemassa oppilasta varten ja opettaja

tuntee oppilaansa.

”Ensimmaiselld piano-oppilaallani en osannut huomioida taysin toisen persoonaa ja kangistuin minulle
opetettuihin opetusmaneereihin. Pakottamalla siis tiettyyn harjoittelumuottiin oppilaan epdonnistun
toisinaan.” (Vastaaja 9)



“Thanteellisessa soitonopetustilanteessa [...] Tunnen oppilaani ja olen opettanut hantd véhintdan 6kk.
Osaan lukea hinen olemuksestaan, minkilainen péivé on tdndidn. Osaan myds valita hanelle sopivan
opetusmenetelmén.”. (Vastaajan 10)
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Kuten edellisessd luvussa kirjoitin, koettiin oppilaan omatoiminen harjoittelu péddasiassa

erittdin tirkedksi. Yksi vastaajista kirjoitti kuitenkin ldhes péinvastaisen nidkemyksen

harjoitteluun liittyen. Hinelle on tdrkeéd, ettd “oppilas tuntee saavansa olla oma vapaa itsensa,

on hén sitten harjoitellut tai ei” (Vastaaja 14). Tdmén tulkitsin siten, ettd kyseinen vastaaja

haluaa edeté oppilaan tahtiin ja vélttden vertailua ja kilpailua muiden kanssa.

5.2.5 Viljempiin ohjaamiseen perustuviin lihestymistapoihin liittyvien mainintojen

luokittelu ja esiintyminen kyselyaineistossa

TAULUKKO 3. Viljemmaén ohjaamisen péi- ja alaluokkien luokittelut ja lukuméérét. Lyhenne Lkm tarkoittaa
kunkin alaluokan esiintymisfrekvenssid kyselyaineistossa ja YAt tarkoittaa kyseisen pddluokan sisiltdmien

alaluokkien mainintojen esiintymisfrekvenssit yhteen laskettuina. N=37.

Piidluokka Alaluokka Lkm Yht

Oppilaan huomioiminen aktiivisena

oppimisprosessin edistdjana ja

tiedostajana Oppilas tiedon rakentajana 3
Oppilaan mielenkiinnonkohteista 1dhtevaa 4
Oppilaan taitotason / ennakkotietojen huomioiminen 2
Tehtivin pilkkominen sisdisen mallin
rakentamiseksi 0
Oppiminen motivoi oppimaan lisdd 0
Kaytdnnon tilanteeseen soveltaminen 2
Oppilaan oma kontrolli oppimisesta ja tekemisesta,
metakognitiiviset taidot 4 15

Viljempi opettajan rooli Oppilaan riippumattomuus opettajasta tarkeda 3
Vuorovaikutuksen merkitys oppimiseen tirkeda 13
Turvallinen opettaja, luottamus 11
Pieni valtaero 11
Oppilas kyselee, kommentoi ja keskustelee 5
Eritasoiset oppilaat tukevat toisiaan 1
Sisdinen motivaatio 4
Oppilaan osaan eldytyminen 3
Jonkinasteinen ystévyys oppilaan ja opettajan vélilla 0
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Oppilaan tiaysin omatoiminen edistyminen 3 53
Luovuus ja tunteet Mielikuvat ja tunteet opetuksen vélineind 1
Luovuus ldhtee oppilaasta itsestddn 4
Luovuuteen rohkaiseminen 3
Soittoharrastuksen pitdisi olla innostava asia 13
Positiivinen ilmapiiri, oppilas viihtyy tunnilla 12
Positiiviset kokemukset musiikista térkeité 10

Positiiviset kokemukset oppimisesta térkeita,

onnistumisen kokemukset 16
Musiikki on herkké aistimista ja heréttdd tunteita 1
Itsensd ylittdmisen kokemus 3
Kokonaisvaltaisuus (fyys. Psyyk. Sos.) 3
Persoonakysymykset, itsetunto, itseluottamus ja
mindkuva 8
Musiikkiterapiaa/péadstdd ulos purkautumisia 0

Opetus riippuu oppilaan/opettajan mielialasta/

tunnetilasta/vireystasosta 13 87
Realistinen kuva itsestd Rehellinen ja realistinen palaute 0 0
Vertailun vélttiminen Oppilaiden taitotason vertailun vélttdminen 1 1

Vihiinen edistymisen ja opetuksen suunnittelu,
Oppilasldhtoisyys Eteneminen oppilaan toimintaan reagoiden 1

Oppilaasta riippuvat opetusmenetelmét 10 11

157

5.3 Tekemisen kautta oppimiseen liittyvit ilmaukset kyselyssa

Mallioppimiseen liittyvid mainintoja oli tissd aineistossa vain vdhén (yhteensd 12 mainintaa).
Kuten olen edelld kertonut, esiintyi selittimistd opetusmenetelmdnd téssdkin aineistossa
paljon. Kuitenkin erds vastaaja kertoi epdonnistuneensa silloin, kun on puhunut tunnilla liikaa.
Positiivisen mallin ndyttimisestd oli useampia mainintoja. Yhdessid vastauksessa puhuttiin
my0s oppilaan soittosuorituksen ohjaamisesta kiddesté pitéen, siis liikeratojen mallintamisesta,
jonka olen téssé tulkinnut kinesteettiseksi mallin niyttimiseksi. Toimintatapa demonstraatio

-> kokeileminen -> korjaaminen tuli esille vain yhdessa vastauksessa.
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6 PAATANTO

Tutkimustehtdvdnd oli tutkia soitonopettajaopiskelijoiden kokemuksia soittotaidon
opettamisesta ja verrata nditd kokemuksia kasvatuspsykologisiin teorioihin. Tuloksista
voidaan ndhdi, ettd vahvempaan ja viljempddn ohjaamiseen perustuvista lihestymistavoista
sekd tekemisen kautta oppimisesta tuli ilmi piirteitd soitonopetuksessa. Sen sijaan sosio-
biologinen nikemys ei osoittautunut tissd tutkimuksessa tirkeédksi teoriaksi soitonopetuksen
kannalta. Tuloksista voisikin paitelld, ettd soitonopetusta tutkittaecssa ndmi kolme selkeésti
eniten mainintoja saanutta ldhestymistapaa ovat sellaisia, joista voisi ldhted rakentamaan

nimenomaan soitonopetusta kuvaavaa oppimisen teoriaa.

6.1 Kokonaiskuva soitonopetuksesta

Soitonopetuksen keskidssd néyttdisi timédn aineiston perusteella olevan hyva ilmapiiri, jossa
tapahtuu oppilaan ja opettajan vuorovaikutus. N&mé yhdessd mahdollistavat oppilaan
kokeman oppimisen ja musiikin ilon, mihin soitonopetuksessa pyritddn. Oppimisen ja
musiikin ilo tarkoittavat tdssd myOs onnistumisen kokemuksia, onnistumista sekd uuden
oppimisesta ja hallinnasta ettdi my0s siitd, ettd pystyy ilmaisemaan itseddn musiikilla
nauttimaan siitd. Kuten Vastaaja 22 kuvaili ihanteellista soitonopetusta: “Tunnille tullaan

ensisijaisesti oppimaan, mutta hyvéssi hengessa.”

lImapiiri

Vuorovaikutus

Oppimisen ja
musiikin ilo

KUVIO 1. Soitonopetuksen keskidssa on ilmapiiri, vuorovaikutus sekéd oppimisen ja musiikin ilo.
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Oppimisen ja musiikin ilo soitonopetuksen keskeisind tavoitteena saa tukea myds
soitonopetuksesta oppilaiden ndkokulmasta tehdyiltd tutkimuksilta. Kosonen (2001) kirjoittaa
hallintakokemuksesta (tuntemus siitd, etti osaa soittaa ja pystyy tulkitsemaan musiikkia)
keskeisend soittamisen merkityksend kaikilla hdnen tutkimukseensa osallistuneille idstd ja
soitetusta musiikista riippumatta. Kososen aineistossa musiikki itsessddn oli tirkein nuoria
pianisteja motivoiva tekijd, mutta my0s osaamiseen ja onnistumiseen liittyvat kokemukset
olivat hyvin tirkeédssd roolissa. Kososen madrittelemédnd hallintakokemukset sisdltavit sekéd
musiikin teknisen ettd elamyksellisen hallinnan. (Kosonen 2001, 82-90, 126.) Myos Hirvonen
(2003) kirjoittaa nuorten soittajien kaipaavan juuri onnistumisen kokemuksia. Onnistumisen
kokemuksien puute voi saada oppilaan tuntemaan itsenséd riittdmattomaiksi, mikd taas voi
vihentdd sisdistd motivaatiota. Kiinnostus musiikkiin on ensisijainen motivoiva tekija myos
Hirvosen tutkimuksessa, mutta my0s mielekkéddt haasteet ovat tirkeitd ja ne edesauttavat
onnistumisen kokemuksien syntymistd. (Hirvonen 2003, 76-80, 83.) Namai tutkimukset siis
tukevat tuloksiani siitd, ettd keskeisintd soitonopetuksessa on sekd musiikista itsestdén koettu

ilo, ettd onnistumisen kokemukset omasta osaamisesta.

Hirvonen Kkirjoittaa, ettd koska soitonopetus on yksildopetusta, on opettajan ja oppilaan
vélinen suhde usein hyvin henkilokohtainen. Téstd johtuen opettajan ja oppilaan suhteen
toimivuus vaikuttaa merkittdvédsti koko opetustilanteeseen. Hirvosen aineistossa
soitonopettajat koettiinkin ratkaiseviksi vaikuttajiksi oppilaan soittoharrastukseen ja
luottamuksellista vuorovaikutussuhdetta sekd keskindistd kunnioitusta pidettiin térkedna.

(Hirvonen 2003, 81-85.)

Oppimiskasityksistd voidaan timén soitonopetuksen kokonaiskuvan kannalta pitdd tirkednd
etenkin konstruktivistista (tai sosiokonstruktivistista) ndkemystd siitd, ettd tieto rakentuu
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa (ks. luku 3.3). Tdméa nikemys saa my0s tukea Heikinheimon

(2011) tutkimukselta, joka nimenomaan keskittyi opettajan ja oppilaan vuorovaikutukseen.
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[Imapiirin merkitystd painottaa Anttilan (2000) véitdskirja, jossa tutkittiin luokanopettaja-
opiskelijoiden soittotuntien ilmapiirid. Myonteinen ilmapiiri koettiin Anttilan tutkimuksessa
edellytykseksi mielekkédlle opiskelulle ja myoOnteisessd ilmapiirissd opiskelumotivaatio oli

selkedsti parempi. (Anttila 2000, 163.)

6.2 Aineiston kvantifioinnin keskeiset tulokset

TAULUKKO 3. Teoriarungon paéluokkiin liittyneiden mainintojen esiintymisfrekvenssit.

Yhteensi mainintoja Yhteensi mainintoja
Piidluokka haastattelu-aineistossa  kyselyaineistossa
Vahvempaan ohjaamiseen perustuva ldhestymistapa 53 52
Viljempéédn ohjaamiseen perustuva ldhestymistapa 60 167
Hankitun tiedon/taidon vilittdminen tekemalla 18 10
Sosio-biologinen néikemys 2 0

Haastateltavat ja kyselyyn vastanneet kertoivat hyvin monipuolisesti erilaisista opetuksen
piirteistd. Anttilan ja Juvosen (2002) véite behaviorismista vallitsevana opetusmenetelméana ei
kuvaa tdtd aineistoa, silli my0s muita menetelmid tuli esille. Tuloksista on ndhtévissi, ettd
osittain samaa asiaa koskien on aineistossa jopa pdinvastaisiakin mainintoja. Esimerkiksi
auktoritatiivisen opettajan rooliin liittyvid ilmauksia oli aineistossa paljon, mutta myds
toisaalta haastateltavat ja kyselyyn vastanneet kertoivat omaavansa myods védljempéddn
opettajan rooliin liittyvid piirteitd. Todennékoisesti tutkimukseen osallistuneet siis vaihtelevat
opetustyylidnsd oppilaan, tilanteen ja opetettavan asian mukaan ja esimerkiksi tilanteesta

riippuen voivat muuttaa ohjaustansa viljempéén tai vahvempaan suuntaan.

Kysely suuntasi vastaajia kertomaan enemmén soitonopetuksen ihanteista, kun taas
haastattelut kasittelivdt pddasiassa kdytinnon kokemuksia opettamisesta. Onkin
mielenkiintoista, miten suuri ero lasketuissa esiintymisfrekvensseissd on ndiden aineistojen
vélilld. Tastd voidaan padtelld, ettd soitonopetuksen ihanteet ovat ldhempédnd véljempain
ohjaamiseen perustuvia ldhestymistapoja, kun taas kdytdnnoissd on paljonkin mukana myds

vahvempaan ohjaamiseen perustuva ldhestymistapa ja tekemilld oppiminen. Ehka
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soitonopettajina kidytdnndssd alitajuisesti ja tottumuksesta toteutamme behavioristista
opetusta, vaikka haluaisimme muuttaa tdtd kulttuuria kohti véljempéddn ohjaamiseen

perustuvia ldhestymistapoja.

Padasiallinen opetuksen tavoite ndyttdisi olevan etenkin kyselyaineiston perusteella
onnistumisen kokemusten luominen ja musiikin ilon 16ytdminen. Opetuksen tavoitteet ovat
siis tulleet jo melko kauas siitd, mitd ovat perinteiset behavioristisen opetuksen tavoitteet (Vrt.
luku 2). Onnistumisen kokemukset ja musiikin ilo olivat tavoitteena myos useilla sellaisilla
vastaajilla, jotka kiayttivit vahvempaan ohjaamiseen perustuvia opetusmenetelmid. Vaikka
vahvemman ohjaamisen kdytannot ovatkin haastattelujen (ja jossain médrin myds kyselyjen)
perusteella edelleen ldsnd, on painopiste siirtynyt erityisesti oppimisen tavoitteiden osalta

kohti véljempéé ohjaamista.

6.3 Oppimisen teorioiden ilmeneminen aineistossa

Osaaminen tunnistettiin etenkin haastatteluissa toiminnan muutoksena, mikd on esimerkiksi
Jarvisin, Holfordin ja Griffinin (2003, 24-25) mukaan selvd behaviorismiin liittyva piirre.
Vahvempaan ohjaamiseen liittyvid piirteitd 10ytyi myds opetusmenetelmiin ja opettajan
auktoriteettiin liittyen. Opettajan asemaan soittotunnilla kuvattiin haastatteluissa

auktoritatiiviseksi, miké kertoo vahvempaan ohjaamiseen perustuvasta lahestymistavasta.

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, mistd tdssd aineistossa kertovat auktoritatiiviset ohjeet ja neuvot.
Nimenomaan haastatteluvastauksissa toistui paljon toimintamalli, jonka mukaan opettaja
antaa ohjeita ja oppilas yrittdd toteuttaa niitd, minkd jdlkeen opettaja kommentoi oppilaan
suoritusta yrittden parantaa sitd. Voidaan my0s tulkita, etti opettaja pddasiassa paattad
opetuksen sisdllot, sillda korjatessaan oppilaan soittoa hidn piéttdd, mikd on kehittdmistad
vaativa asia. Oppilaalla kuvattiinkin olevan vain ndenndistd tai pientd vaikutusta soittotunnin

etenemiseen. Opettajalla on mielessdén kayttaytymiselle (tdssd soitolle) tavoitteet, joita kohti
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hidn oppilaan soittoa muokkaa. Esimerkiksi Rideout (2002, 34) korosti juuri tarkkojen

opetuksen tavoitteiden tarkeyttd behavioristisen oppimiskisityksen 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, ettd oppilaan luovuus ja ilmaisu toteutuvat tiettyjen
klassisen musiikin kriteerien sisdlld, mikd kertoo siis mimeettisen estetiikan traditiosta.
Kyselyvastauksissa mimeettisen estetiikan traditio ei tullut esille ja jilleen voidaan todeta, ettd

soitonopetuksen ihanteet eivit téltdkaén osin kohtaa kiytannon kanssa.

Vahvemman ohjaamisen opetusmenetelmid tuli varsinkin haastateltavien puheessa esille
paljon. Aineistossa esille tulleiden vahvempaan ohjaamiseen perustuvien opetusmenetelmien
mukaan kdyttdytymisen oletetaan muuttuvan ulkoapiin tulevien vaikutusten mukaan, miké on
behavioristinen piirre (Isbell 2012, 20; Jarvis, Holford & Griffin 2003, 29-30). Jarvisin,
Holfordin ja Griffinin (2003, 29-30) mainitsema yrityksen ja erehtymisen kautta tapahtuva
oppiminen sekd vélineellinen oppiminen tulivat molemmat esille aineistossa. Palkitsemisen
koettiin my0s haastatteluiden perusteella motivoivan oppilasta, minkd Rideout (2002, 34) liitti
behaviorismin piirteisiin. Haastateltavat ja kyselyn vastaajat kertoivat, ettd soittotunneilla
tapahtuu opettajan mallisuorituksen kopioimista, mikd Inkeri Savan (1993, 20) mukaan kuvaa
behaviorismin ja mimeettisen estetiikan tradition mukaista opetusta, joskin se liittyy myo0s

mallioppimiseen.

Soittotunnilla tapahtuva kommunikointi oli haastatteluaineiston perusteella opettajan
selittimisté ja opettajan tai oppilaan kysymisté ja vastaamista. Soittotunnilla puhuu siis ldhes
pelkdstddn opettaja. Tdmé tuli ilmi my6s Rostvallin ja Westin (2001) tutkimuksessa.
Opettajan puhuminen voidaan ymmartdd kuuluvaksi vahvempaan ohjaamiseen perustuvaan
lahestymistapaan, silld télloin oppilas on passiivinen tiedon vastaanottaja, mistd esim.

Saarisen, Ruoppilan ja Korkiakankaan (1991, 73-74) mukaan behaviorismia kritisoitiin.
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Vaikka selittdminen tulikin esille vahvemman ohjaamisen opetusmenetelmind myos
kyselyaineistossa, oli kokonaiskuva soittotunnin ihanteista kuitenkin tasavertaisempi
vuorovaikutus. Oppilas ja opettaja ovat enemmin tasavertaisia ja vuorovaikutus korostui
hyvén oppimisen edellytyksend. Voidaan siis tulkita, ettd vaikka soittotunnin kéytdnndissa
ilmenisikin behaviorismin ja mimeettisen estetiikan tradition mukaista toimintaa, ovat

ihanteet kuitenkin tissékin asiassa enemmaén véiljemmain ohjaamisen puolella.

Vahvempaan ohjaamiseen perustuvaan ldhestymistapaan liittyy tdssd tutkimuksessa esille
tulleista opetusmenetelmistd myds kehityksen ja tavoitteiden tarkeys (esim. Rideout 2002, 34)
sekd kurinalainen harjoittelu (Sava 1993, 19-21). David Purserin (2005) tutkimus tukee timan
tutkimuksen tuloksia, silld myds Purserin tutkimuksessa korostui tekninen osaaminen, mihin
tdméin tutkimuksen mukaan kurinalaisella harjoittelulla pyritddn. Harjoittelun térkeys tuli
esille molemmissa aineistoissa ja esimerkiksi kyselyn vastaajien monet epdonnistumiset ja

onnistumiset liittyivédt juuri sithen, miten saada oppilas motivoitumaan harjoittelemaan.

Oleellinen ero behaviorismin ja kognitiivisen tai konstruktivistisen oppimiskisityksen vélilla
on siind, ettd kahdessa jidlkimmdiisessd ajatellaan oppilaan mielensisdisilld rakenteilla olevan
merkitystd uuden tiedon rakentamisessa (Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007, 47).
Viljempéddn ohjaamiseen perustuvaan ldhestymistapaan liittyen aineistossa olikin paljon
mainintoja oppilaan huomioimisesta aktiivisena oppimisprosessin edistdjand ja tiedostajana.

Oppilaan mm. toivottiin rakentavan itse tietoa ja kontrolloivan oppimistaan.

Ne kyselyn vastaajat, jotka kirjoittivat vahvemman ohjaamisen opetusmenetelmisté, eivét
maininneen oppilaan huomioimista aktiivisena oppimisprosessin edistdjdnd ja tiedostajana.
Nadin ollen voidaan ajatella, ettd jossain mdirin behaviorismi ja konstruktivismi ovat toisensa
pois sulkevia ldhestymistapoja, vaikka haastatteluissa nditd esiintyikin my0s rinnakkain.
Vahvemman ohjaamisen ldhestymistavat painottuivat my0s hieman niihin vastaajiin, joilla oli
viimeisimmastd instrumenttitutkinnosta paitellen pisin klassisen musiikin koulutustausta.

Téstd voisi péatelld, ettd klassisen musiikin opiskelussa tuetaan yhd vahvemman ohjaamisen
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lahestymistapoja. Tulos ei kuitenkaan ole tdltd osin yksiselitteinen, vaan lisdd tutkimusta

kaivattaisiin tista aiheesta.

Opettajan rooli koettiin osittain vidljemmiksi, oppilaan haluttiin olevan riippumaton
opettajasta, opettaja halusi olla turvallinen, oppilaan ja opettajan vilille toivottiin
jonkinasteista ystdvyyttd ja oppilaan tdysin omatoimisesta edistymisestd puhuttiin. Tadma
kertoo védljempddn ohjaamiseen perustuvasta ldhestymistavasta, silld kognitiivis-
konstruktivistisissa ldhestymistavoissa oppijan ollessa aktiivinen tiedon rakentaja (Saarinen,
Ruoppila & Korkiakangas 1991, 73-74; Tynjdla 1999, 61-62), on opettajan ohjaava rooli
véljempi. Humanistinen oppimiskésitys puolestaan muuttaa opettajan roolin viljemméksi
korostaessaan oppijan itseohjautuvuutta, yksilon tarpeiden tdyttymisté ja itsensd toteuttamista
(Saarinen, Ruoppila & Korkiakangas 1991, 79-83; Isbell 2012, 21). Kyselyissd vdljempééan

opettajan rooliin liittyvid mainintoja oli huomattavan paljon.

Viljemmén ohjaamisen ldhestymistavasta kertoo myods se, ettd haastateltavien mukaan
opettaja ei saisi asettaa oppilaita taitojensa mukaan erilaiseen asemaan, eiki opettajan tulisi
vertailla oppilaita. Behavioristisen késityksen mukaan oppilaat motivoituvat kilpailusta
(Rideout 2002, 34) ja siksi kilpailun vélttiminen kertoo viljempéaén ohjaamiseen perustuvasta
lahestymistavasta. Viljemmain ohjaamisen ldhestymistavassa oppimisen arvioimisen kriteerit
liittyvdt ennemminkin laadullisiin piirteisiin ja vaikeammin arvioitaviin ymmarryksen

muutoksiin, jolloin téllainen oppilaiden taitotason vertailu on vihemman tirkeda.

Humanistinen oppimiskasitys korostaa oppilaan kokemusmaailmaa sekd tunne-eldméiid ja
opetuksen tavoitteisiin kuuluu ihmisend kasvaminen sekd luovuuden kehittyminen (esim.
Saarinen, Ruoppila & Korkiakangas 1991, 79-83; Sava 1993, 24-25). Luovuus ja tunteet
olivat molemmissa aineistoissa erittdin merkittdvéssd roolissa. Tunteiden korostaminen
oppimisessa liittyy myos Savan (1993, 26-30) kuvaamaan kognitiivis-emotionaaliseen tiedon
rakentamiseen. Yksi haastateltavista jopa kuvasi musiikin olevan “aika herkkaéki aistimista”,

aivan kuten Inkeri Savakin (1993, 27) kuvasi taiteellista tietoa “aistitiedoksi”.
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Rogersin kisityksen mukaan ideaalimindn 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. Kyselyissd

tdma nidkemys ei sen sijaan tullut esille.

Humanistisen oppimiskésityksen perusajatus tdyden potentiaalin saavuttamisesta ei tullut
esille tdssa tutkimuksessa ja siltd osin tulokset ovat eridvid David Purserin (2005) tutkimuksen
kanssa. Millsin (2007, 42-51) tutkimuksessa esille tullut innostuneisuuden térkeys sen sijaan
ndkyi huomattavasti etenkin kyselyaineistossa. Opettajan ja oppilaan kommunikoinnin puute
kiinnitti huomiota tdmén tutkimuksen haastateltavien puheessa. Kommunikointia oli
enemmén kyselyaineistossa ja siltd osin kyselyn tulokset ovatkin enemmén Millsin

tutkimuksen suuntaisia.

Oppilasldhtoistd asennetta oli kaikilla haastateltavilla ja myds useilla kyselyyn vastanneilla.
Opetusta suunniteltiin etenkin haastattelujen mukaan etukiteen vdhdn ja molemmissa
aineistoissa oppilaan toimintaan pyrittiin reagoimaan. Liséksi pyrittiin 10ytdmédén erilaisia
opetusmenetelmid eri oppilaille. Oppilaslédhtoisyys tuli esille myos siind, ettd luovuuden
ajateltiin etenkin haastattelujen perusteella ldhtevén oppilaasta itsestdén. Oppilasldhtéisyyden
voidaan ajatella kertovan oppilaan tiedonrakennusprosessin huomioimisesta (esim. Tynjéla
1999, 37-38), tai humanistisesta oppimiskésityksestd. Humanistisen oppimiskésityksen
mukaan oppilas saisi omaa potentiaaliaan saavuttaessaan valita oppimistapahtuman ajan,
paikan, opetusmetodin ja arviointitavan (Isbell 2012, 22). Ndin vahvasti oppilasléhtdisyys ei
aineistossa tullut ilmi, mutta opetusmenetelmien vaihtelevuus ja oppilaan toimintaan

reagoiminen kertovat kuitenkin jonkinasteisesta oppilaslédhtoisyydesta.

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

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

yhteydessa ja tyomiljoossd (Mathinsen 2009, 110-111).

Mallia néytettiin etenkin haastatteluaineistossa monella tavalla ja mallioppiminen tuli esille
kaikkien haastateltavien kokemuksissa. Haastateltavilla oli Dickeyn (1991, 132-142) tapaan
positiivisia kokemuksia mallioppimisesta, vaikka tdssd tutkimuksessa ei tarkemmin
madriteltykddn mallioppimisen tehokkuutta musiikin eri osa-alueiden opettamisessa. Sen
sijaan kyselyaineistossa sekd mestariopetusta ettd mallioppimista ilmeni selvisti vihemmaén,

miké kertoo mahdollisesti jélleen soittotunnin kdytinteiden ja ihanteiden vélisestd ristiriidasta.

10.2 Luotettavuuden tarkastelua ja jatkotutkimusaiheita

Koska haastateltavina ja kyselyyn vastaajina oli opiskelijoita, kuvaa aineisto nimenomaan
opiskelijoiden kokemuksia. Todennédkoisesti tulokset olisivat siis erilaisia tutkittaessa
kokeneempia soitonopettajia. Esimerkiksi haastatteluissa arviointi (esim. tutkinnot) oli
sellainen aihepiiri, josta joillakin haastateltavilla ei ollut tarpeeksi kokemuksia ja se jdi siksi
osassa haastatteluja hyvin pintapuolisesti kisitellyksi. Ndin ollen arviointia koskevat tulokset
olisivat luotettavampia kokeneempia opettajia haastatellessa. Kyselyissd kokemattomuus
nikyi joissakin vastauksissa hyvin lyhyind vastauksina tai vastaamisena vain osaan
kysymyksistd. Haastatteluissa tuli esille vahvasti my0s se, ettd opettajat eivdt juuri suunnittele
opetusta vaan reagoivat oppilaan toimintaan. Kun on tiedossa, ettd haastateltavilla ei ollut
juuri kokemuksia arvioinnista tai pidemmén aikavéilin edistymisen suunnittelusta, voidaan
olettaa, ettd myds eteneminen oppilaan toimintaan reagoiden saattaa osittain liittyd arvioinnin

ja edistymisen suunnittelun kokemusten puutteeseen.
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Kyselyn vastaukset olivat usein varsin védhdsanaisia ja siksi niiden tulkintaan liittyy
luotettavuusongelmia. Tarkoituksena tdssd tutkimuksessa ei siksi olekaan kattavasti ymmartaa
jokaisen yksittdisen vastaajan opetusnikemyksid. Oletan kuitenkin, ettd vastaajat kertovat
intuitiivisesti ne asiat, jotka ovat heiddn mielestddn kaikista merkityksellisempid ja siksi
tuloksena saadaankin jonkinlainen kuva siitd, mité soitonopettajaopiskelijat pitdvét tarkednd ja
mainitsemisen arvoisena. Tuloksia voidaan siis tulkita my0s siten, ettd kyselyaineisto kertoo
siitd, mitd soitonopettajaopiskelijat pitavét tdrkeimpind soitonopetuksen piirteind, kun taas
haastatteluissa késiteltiin laajemmin koko soitonopetustilannetta, haastateltavien mielestd sekd

tarkeitd ettd vihemman tirkeitd asioita.

Tutkimukseen osallistuneiden vastauksissa tuli vahvasti esille oppiminen ja edistyminen.
Tama kiinnittd4d huomiota, silld suurin osa heidédn oppilaistaan oli yksityisoppilaita, eivitka he
siis olleet sidottuja mihink&én opetussuunnitelmaan, joka antaisi ehdot oppilaan edistymiselle.
Oppimisen ja edistymisen korostuminen saattaa liittyd sithen, ettd haastateltavat ja kyselyyn
vastanneet olivat itse vield opiskelijoita. Heiddn oma suhteensa soittamiseen liittyy télld
hetkelld opinnoissa edistymiseen, jolloin edistymisen merkitys saattaa olla tésté
eldménvaiheesta johtuen poikkeuksellisen korostunut myos vastauksissa. Yksi haastateltava
kuvasi soittamista jopa “treenimuodoksi” ja vertasi sitd urheiluun. Siksi olisikin
mielenkiintoista tutkia pidempéén soitonopettajan ammatissa toimineita ja verrata sitd, miten
he puhuvat oppilaiden edistymisestd, kun heidin oma suhteensa soittamiseen ei ole endd

todenndkoisesti jatkuvaa uuden oppimista.

Henningerin, Flowersin ja Councillin (2006) tutkimuksessa tutkittiin yhdekséd kokenutta
soitonopettajaa ja viittiatoista musiikkikasvatuksen opiskelijaa. He kaikki opettivat aikuiselle
aloittelijalle puhallinsoittimella kappaleen ja lopuksi oppilaat esittivit oppimansa. Seki
oppitunnit, ettd esitykset videoitiin ja annettiin eksperteille arvioitavaksi. Tutkimuksessa
selvisi, ettd kokeneet opettajat antoivat enemmain palautetta (sekd hyvdksyvid, ettd ei
hyviksyvid lausuntoja), he ndyttivit malliksi vihemmén ja heiddn oppilaat puhuivat
opetustilanteessa enemméin. Oppilaan esityksen onnistumisen ja soittotunnilla puhumisen

vililld on yhteys, parhaiten esiintymisessd onnistuneet oppilaat myds puhuivat soittotunnilla
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eniten. Etenkin haastatteluissa esille tullut oppilaiden puhumattomuus soittotunnilla saattaa
siis Henningerin, Flowersin ja Councillin tutkimustulosten valossa johtua siitd, ettd

haastateltavat ovat opiskelijoita.

Haastateltavien kokemattomuus nédkyi vastuksissa my0s siind, ettd kolme vastaajista mainitsi
kiyttdvansd omilta soitonopettajilta lainattuja opetusmetodeja. Kokeneemmilla opettajilla
olisi luultavasti selkedmpi kasitys siitd, miten he itse haluavat opettaa. Toisaalta timi saattaa
kertoa my0s siitd, ettd muusikoiden ja musiikkipedagogien kdyttimi tieto siirtyy yleensd
suullisena perinteend (Vrt. Poyhonen 2011), jolloin myds kokeneemmat opettajat

perustelisivat asiaa samalla tavalla.

Tutkimusjoukko oli valittu koskemaan soitonopettajaksi aikovia korkeakouluopiskelijoita.
Haastattelu- ja kyselyaineistojen vertailussa saattaa olla ongelmia, silld on hyvin mahdollista,
ettd haastateltavat eivit edusta keskivertoa kyselyn vastaajaa, jolloin ndiden aineistojen
vertailu on kyseenalaista. Sekd haastateltavat ettd kyselyyn osallistuneet ovat kuitenkin
musiikin korkeakouluopiskelijoita. Ainut ero saattaa olla se, ettd haastateltavat ovat hieman
enemmadn muusikkosuuntautuneita, silld he olivat ldpdisseet vaativammat soittotason testit
padstessddn opiskelemaan Sibelius-Akatemiaan. Kyselyaineistossakin klassista musiikkia
pitkélle opiskelleilla on hieman enemmdn vahvemman ohjaamisen opetusmenetelmid, jolloin
erot aineistojen vélilld saattavat selittyd myos télld. Erot kyselyaineistossa pisimmalle
klassista instrumenttia soittaneiden ja muiden vastaajien vililld eivit olleet kuitenkaan niin
suuria, kuin miti haastatteluaineiston ja kyselyaineiston vililld oli. Mydskddn urahaaveet tai
opiskelutausta eivdt poikenneet haastatelluilla kyselyyn osallistuneista, jolloin voidaan

olettaa, ettd aineistoja voidaan ainakin jossakin maérin vertailla.

Anne Lappi (2000) on tutkinut pro gradu -tutkielmassaan Joensuun konservatorion
soitonopettajien késityksid oppimisesta vertaillen niitd késityksid behavioristiseen ja
konstruktivistiseen oppimiskésitykseen sekd mallioppimiseen. Lapin mukaan vastaavia
tutkimuksia ei oltu tehty aikaisemmin ja hén mainitseekin, etti samaa aihetta voisi tutkia

muuallakin. Olen Anne Lapin kanssa yhtd mieltd siitd, ettd titd aihetta voisi tutkia
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enemmankin, jotta olisi mahdollista saada kattavampi kuva soitonopettajien kokemuksista

oppimisesta.

Vuorovaikutus ja ilmapiiri korostuivat vastauksissa ja opettajan tehtdvdksi koettiin ndistd
huolehtiminen. Voidaan kuitenkin pohtia, mihin vuorovaikutuksen ja ilmapiirin korostuminen
soitonopetuksessa liittyy. Onko se ilmaus siitd, ettd opettajan tehtdvd on vain olla luomassa
oppimiselle otollinen ympéristd ja oppiminen tapahtuu lopulta oppilaan pddn sisdlld? Vai
ajatellaanko oppimisen tapahtuvan nimenomaan vuorovaikutuksessa? Kenties vuoro-
vaikutuksesta ja ilmapiiristd puhuminen voi kertoa myos siitd, ettd tutkimukseen osallistuneet
opiskelijat ovat kokeneet haasteita niilld alueilla ja siksi he ovat kiinnitténeet niihin erityisesti

huomiota. Téllaiset kysymykset jadvat kuitenkin jatkotutkimusten aiheiksi.

Tadmaén aineiston perusteella soitonopetuksessa on erilaisia tilanteita, joiden mukaan opettajan
tulee muuntautua, silld erilaisten piirteiden pééllekkéisyys tuli ilmi tissd aineistossa.
Esimerkiksi ristiriitaisia vastauksia 10ytyy haastatteluista oppilaan vaikutusmahdollisuuksiin
liittyen: Yhtddltd opettaja ndyttdisi pdittdvian ldhes kaiken soittotunnilla, mutta toisaalta
haastateltavien puheesta oli tulkittavissa oppilasldhtdisyyteen liittyvid mainintoja.
Jatkotutkimuksissa olisikin hyva selvittdd sitd, millaisissa tilanteissa soitonopettajat
vaihtelevat rooliansa esimerkiksi auktoritatiivisuuden ja oppilasléhtdisyyden vililld. Nédiden
tilanteiden ja nithin liittyvien opetustyylien kokoaminen voisi olla avuksi tuleville

soitonopettajille.
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Kokemukset opettajan ja oppilaan vilisesti suhteesta
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LIITE 2. Teemahaastattelun analyysitaulukot.
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LIITE 3. Saateteksti kyselytutkimukseen.

Hyvi soitonopettajaksi opiskeleva,

Olen Jyviskyldn yliopiston musiikin laitoksella kirjoittamassa maisterintutkielmaa. Haluaisin
tukea soitonopetuksen kehittdmistd musiikkioppilaitoksissa kerddmalla soitonopettajaopiskeli-
joiden kokemuksia opetustydstd. Pyrin 10ytdimédn vastauksia soitonopetusta koskevien koke-
mustenne ja opetusta koskevien teorioiden vélilla, silla kdsitykseni on, ettd soitonopettajat ko-
kevat kasvatustieteen teoriat melko kaukaisiksi soitonopetuksen kaytinndistd. Etsin opinnéyt-
teeseeni ennen kaikkea soitonopettajiksi opiskelevia, ja voit hyvin vastata kyselyyn, vaikka
sinulla olisi vasta vdhin tai ei lainkaan opetuskokemusta. Kysymyksiin vastaamiseen menee
arviolta n. 10-15 minuuttia.

Osallistumalla tutkimukseen voit olla mukana soitonopettajien koulutuksen kehittdmisessa ja
siksi vastauksesi on tarkea.

Linkki kyselyyn: http://www.kyselynetti.com/s/be44c63
Kaikki vastaukset kasitellddn nimettomina.
Vastauksestasi kiittden,

Anni Jamsi


http://www.kyselynetti.com/s/be44c63
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LIITE 4. Kysely kuvakaappauksena Kyselynetti-sivustolta. Alkuperdisessd kyselyssd kaikki
kysymykset olivat yhdelld sivulla, mutta téssd olen sivun koon takia jakanut sen useammalle
sivulle.

Sivwu 1

Morenke optikeluvuonl sinutls on kyretiend oppilaitoks '

l l

Padiratrumentt! Ja 1lind vilmebsl tetty tuthinte, *

l |

Irstrumentt], Jota opetat (ot o kuln pllirstrumenttisi).

| J




Orko siredla tyShokemuita opettajanal Missd olet ollct tiiisd ja miten paljon?

Miben totvelsit tysllstyviist valmistumisen Silkeen? *
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Seursavisss kabdetss avoimesss imm wolt kinoittas kertomubkiia 11th, kun olet itse oliut soitonopettajana, Totwisin, o124 kemot muutamia
Iyhyith tasecits onnisty 2 eplonsistuneiita soitoncpeturtilanteinta, joiia olet ollut cpettajany.

Voit vastata kysymykstin, valkka sinvila olfst vain vatan opetuskokemusta. Jos sinulla ¢ ole yhtade opetuskokemusta, voit stirtyd suomaan vismeiseen

Kerro onnistumisen kokemuksistas! soltonopetubseen intyen. Kerro tilanteista, jolssa olet Itse ollut opettajana.

Kerro epdonnistumisen kokemuksistas! sortonopetukseen littyen. Kerro tilantetsta, joissa olet itse ollut opettajana.

bz

Kuvalle thanteellista soltonopetustilannetts omien kokemuksies! pohjalta, TEhEN voit hytcyrths kokemuksias! sekd oppllasca, etth opettajara, *

Paing alla clevaa nooits tallestaakies! vantackset.
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LIITE 5. Frekvenssitaulukot kyselyaineistosta.
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Koodien selitykset
Uratoiveet:

O: Opettaja, M: Muusikko, H: Hallinto

Ty6kokemus muusikkona tai pedagogina:

1: Ei tydkokemusta, 2: Jonkin verran tydkokemusta, 3: Paljon tyokokemusta

Sukupuoli:
N: Nainen, M: Mies

Opetusharjoittelut ja pedagogiset opinnot yhteensé (Op. harj. & ped. op.):
1: Alle 10 op, 2: Alle 30 op, 3: Alle 60 op, 4: Y1i 60 op

Suuntautumisvaihtoehto:

MS: Muusikko, M: Musiikkipedagogi, MO: Musiikin ohjaaja, VA: Varhaisiéin musiikkikasvatus ja/tai taiteen
soveltava kayttd

Instrumentti:

K1: Klarinetti, Vlc: sello, Pno: Piano, VI: Viuluy, Fl: huilu, Vla: Alttoviulu, Kb: Kontrabasso, Dr: rummut, La:
Laulu, Sf: Saksofoni, Gtr/Kl: Klassinen kitara, Kan: Kantele, Gtr/pj: Sdhkdkitara, Kb/K: Kontrabasso
kansanmusiikki

1
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