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1 JOHDANTO

Minadpystyvyys, eli ihmisen usko omiin kykyihinsd, on monimuotoinen psykologinen kasite,
joka on ainakin toistaiseksi jadnyt véhemman tunnetuksi ilmidksi itsetunnon ja
mindkasityksen késitteisiin verraten. Yksilon omat uskomukset kykyjensé paremmuudesta tai
huonommuudesta tietyissd tehtévissa tai tietylla alalla voivat vaikuttaa merkittavasti tdman
tehtdvien suorituksista saatuihin tuloksiin seké tietojen ja taitojen oppimiseen. Mindpystyvyys
on ominaisuus, joka saaden voimansa eri lahteistd kehittyy todenndkoisesti ihmisen koko
elamén ajan. Yksilon uskomukset omista kyvyistddn auttavat tata selvidamadn haasteista ja
ongelmista 1api eri elaménvaiheiden, esimerkiksi koulunkaynti, opiskelu ja tyéelamé ovat
tdynnd wuusia opittavia asioita ja suoritettavia tehtdvid. Tassd ty0ssd tutustutaan
miné&pystyvyyden késitteeseen lahemmin ja kartoitetaan sen monia eri puolia seké aiheesta
tehtyja tutkimuksia.

Minapystyvyyttd on tutkittu vuosien mittaan monilla eri aloilla ja monessa eri
asiayhteydessa. Ensimmaiset mindpystyvyystutkimukset keskittyivat fobioista karsiviin
ihmisiin ja ndiden parantamiseen minédpystyvyyttd vahvistavia keinoja kayttden (Bandura
1977; Schunk 1989, 175-176). Sittemmin min&pystyvyyttéd on tutkittu monesti koulutuksen ja
opiskelun yhteydessa, koska kokeet ja omien kykyjen arviointi ja kehittyminen kuuluvat
olennaisesti oppimiseen ja mindpystyvyyden on todettu omaavan akateemista menestystéa
ennustavia ominaisuuksia. Aihetta on tutkittu aiemmin paljon muun muassa matematiikan
oppiaineessa (Pajares & Miller 1994) ja kirjoittamistaitojen yhteydessé (Pajares, Miller &
Johnson 1999) ja myds esimerkiksi lukiolaisilla biologian opinnoissa (Uitto, Hakonen &

Manninen 2011) seka opettajilla heidén tyéssaan (Tschannen-Moran 2009).

Tutkimuksissa on ollut kaikenikdisia kohderyhmid. Muun muassa Ritchie &
Williamon (2011) tutkivat musiikkia harrastavien ala-asteikaisten lasten mindpystyvyytta,
Partanen (2011) tutki vaitoskirjassaan aikuisopiskelijoiden mindpystyvyyttd ja monet
tutkimukset ovat keskittyneet teini-ikaisiin tai opiskelijoihin (esimerkiksi Schunk & Lilly
1984; Nielsen 2004). Mindpystyvyydellda on todettu olevan yhteys muun muassa
opiskelijoiden ammatinvalintaan ja urakehitykseen (Hackett 1985), kuten myds opintojen
keskeyttdmiseen (StGeorge 2006).

Tatd tutkimusta tehdessani tormasin siihen, kuinka vahan tunnettu kasite

min&pystyvyys ilmeisesti vield Suomessa ja musiikin alalla on, vaikka aihetta on tutkittu



aktiivisesti maailmalla jo lahes kolme vuosikymmentd. Etsiessani suomalaisia musiikin alan
mindpystyvyystutkimuksia niitd vaikutti olevan muualla tehtyihin alan tutkimuksiin
verrattuna vield erittdin véhan; 16ytamani tutkimukset ja opinnaytteet pystyi laskemaan yhden
kaden sormilla. Kyseisisté tutkimuksista Réisdsen (2013) pro gradu -ty6 ja Juvosen, Lehtosen
& Ruisméen tutkimus (2012) keskittyvat musiikkikasvatukseen ja ala-asteikéisten oppilaiden
min&pystyvyyteen musiikin tunneilla. Vesiojan Luokanopettaja musiikkikasvattajana (2006)
ja Kaartisen (2005) Itsesaatelyvalmiudet musiikin opiskelussa -vaitdskirjoissa taas sivutaan
mindpystyvyyttd muiden késitteiden tutkimisen ohella. Kaartisen (2005) tutkimus oli

edellisistd ~ ainoa, jossa mitattiin  nimenomaan  musiikin  ammattiopiskelijoiden
mindpystyvyytta.

Musiikin alan opiskelijoihin liittyvissa tutkimuksissa mindpystyvyytta on tutkittu
ailemmin muun muassa oppimisstrategioiden yhteydessd (Nielsen 2004) sekd musiikin
opintojen tasosuorituksissa (McCormick & McPherson 2003; McPherson & McCormick
2006). Tassa tyossé esiteltdvassa maéarallisessa tutkimuksessa tutkitaan nimenomaan musiikin
ammattiopiskelijoiden mindpystyvyyttd erikseen musiikin oppimisessa ja esitystilanteissa.
Tutkimuksen esikuvana ja sen tutkimuskyselyn lahteend kaytetddn Ritchien & Williamonin
tutkimusta Measuring distinct types of musical self-efficacy vuodelta 2010. Kuten
esikuvassaan, niin téssdkin tutkimuksessa etsitddn mahdollisia eroja mindpystyvyydessa
sukupuolten, eri suuntautumisvaihtoehtojen ja musiikkityylien opiskelijoiden valilla seka
kartoitetaan,  vaikuttavatko jotkut tietyt musiikilliset taidot ja ominaisuudet
ammattiopiskelijoiden minapystyvyyteen ja mindpystyvyys mahdollisesti vastavuoroisesti
niihin.

Taméan tyon tarkoitus on antaa tietoa mindpystyvyydestd, siihen vaikuttavista
tekijoista ja sen vaikutuksesta ihmisen ajatuksiin, tunteisiin, suorituskykyihin ja hyvinvointiin.
Minapystyvyys voi olla monelle aiheesta tietamattémalle yksilolle juuri se tarkea tekija, jonka
olemassaolon ké&sittdminen voi saada tdmén tajuamaan omien uskomustensa merkittdvyyden
monessa asiassa ja monelta kannalta. Tutkimus on tarkoitettu kenelle vain, mutta toivon, etta
se lis&a erityisesti musiikin alan opiskelijoiden ja opettajien tietoutta mindpystyvyydestd, ja

auttaa ketd vain vahvistamaan omia uskomuksiaan kykyihinsa sek& luottamusta itseensa.



2 TUTKIMUKSEN TAUSTA

2.1  Minapystyvyys

Englannin kielen termi self-efficacy on aiemmissa tutkimuksissa ja Kirjallisuudessa
suomennettu joskus eri nimilla, kuten esimerkiksi tehokkuususkomus (Kaartinen 2005) ja
itsetehokkuus (Peltonen & Ruohotie 1992). Tassa tutkimuksessa kaytetddn nimitysta
minapystyvyys, jota on kaytetty laajalti tutkimuksissa viime vuosina. Kyseista termié ovat
kayttdneet muun muassa Vesioja (2006) ja Partanen (2011) véitoskirjoissaan seka monet pro
gradu -tyénsa mindpystyvyydesta tehneet, kuten Honkilahti (2001), Kinnunen (2012) ja
Taipale (2008).

2.1.1 Minapystyvyysteoria

Minapystyvyysteoria on Albert Banduran kehittelemd teoria, joka Kkasittelee ihmisten
uskomuksia kyvyistaan suorittaa jokin tietty tehtdva. Bandura esitteli mindpystyvyysteoriansa
ja mindpystyvyyden késitteen ensimmaisen kerran vuonna 1977 artikkelissaan Self-efficacy:
Toward a unifying theory of behavioral change. Kirjassaan Self-efficacy: The exercise of
control Bandura méérittelee minédpystyvyyden “yksilon uskomukseksi omista kyvyistddn
organisoida ja toteuttaa tarvitut toimet saavuttaakseen tietyn tuloksen” (Bandura 1997, 3).
Uitto, Hakonen & Manninen (2011, 169) ovat suomentaneet mindpystyvyyden méaéritelman
onnistuneesti “’yksilon késitykseksi omista kyvyistaén ratkaista tai suorittaa erityinen, tiettyyn
paamaaraan tahtaava tehtava”. Kyseinen tehtava, johon yksilon minapystyvyys kohdistuu, voi
olla mika tahansa (Bandura 1997, 3), kuten esimerkiksi matematiikan koe, urheilusuoritus,

musiikkiesitys tai jonkin asian oppiminen.

Banduran minépystyvyysteoria on osa hénen kehittelemaénsd sosiokognitiivista
teoriaa (Partanen 2011, 20). Sosiokognitiivisen teorian mukaan yksildiden toiminta juontaa
juurensa kayttaytymisen, kognitiivisten tekijoiden ja ympdriston vuorovaikutuksesta (Kks.
kuvio 1). Ihmisen toiminta ei riipu vain hénestd itsestddn tai ulkoisten tekijoiden
vaikutuksesta. Yksilon kéayttaytymiseen vaikuttavat vuorovaikutus yksilollisten tekijoiden,
kuten perimén, ajattelumallien ja tunnetekijoiden sekd ympariston tekijéiden, kuten kulttuurin

valilla. Teoria korostaa sosiaalisen vertailun vaikutusta motivaatioon, ja se on tarked lahde



oman kayttadytymisen sopivuuden arvioinnissa ja oman kyvykkyyden tunteiden oppimisessa.
Sosiokognitiivisessa teoriassa yksilod pidetddn ennen kaikkea kykenevana ohjaamaan itseddn

ja arvioimaan omaa toimintaansa. (Peltomaa et al. 2008, 432.)

Kéyttaytyminen

Henkildkohtaiset
tekijat

Y mparisto

KUVIO 1. Yksilén henkilokohtaisten tekijoiden, kéyttdytymisen ja ympariston vastavuoroinen vaikutus toisiinsa
sosiokognitiivisen teorian mukaan (Pajares 1996, 544).

Minapystyvyysteoriassa Bandura erottelee toisistaan pystyvyysodotukset (engl.
efficacy expectations) ja tulosodotukset (engl. outcome expectations). (Ks. kuvio 2). Teoriassa
molemmat ovat osa yksilon ajatusprosessia siind, miten mindpystyvyys toimii, mutta niiden
toimintatavat ovat erilaiset. Tulosodotukset ovat yksilon arviointi siitd, mitka seuraukset
yksilon toiminta eli kdyttaytyminen tuottaa. Pystyvyysodotukset tarkoittavat taas nimenomaan
yksilon mindpystyvyyttd; ne ovat yksilon arvio kyvyistadn suorittaa vaadittu tehtéva tietyn
tuloksen saamiseksi. (Bandura 1977, 193.)

Tulosodotukset ovat tarkeitd, koska ihmiset yleensa pyrkivat positiivisiin tuloksiin ja
vahvan minépystyvyyden omaavat yleensa odottavat ja saavat hyvié tuloksia suorituksistaan.
Min&pystyvyys ja tulosodotukset liittyvat toisiinsa ldhes aina, mutta niiden suhde ei silti
valttamatta ole kausaalinen. Yksilé voi odottaa hyvaa tulosta suorituksessa, mutta voi silti
epdilla kykyjéan tuottaa korkeatasoinen suoritus. (Schunk 1995, 113.) Samoin yksilolla voi
olla vahva usko omiin kykyihinsa, mutta heikot tulosodotukset (Pintrich & Schunk 2002,

162). Esimerkiksi koetta suorittaessaan opiskelija voi epailla kykyjaan, mutta samalla tietada



saavansa kuitenkin tarpeeksi korkean arvosanan opettajan alhaisen vaatimustason vuoksi.
Musiikin opiskelija taas voi omasta mielestddn pystya soittamaan tietyn kappaleen

oppitunnilla kyllin hyvin, mutta samalla tietdd myds saavansa tyytyméattomyytta osakseen

opettajaltaan, koska tdman vaatimustaso on erittdin korkea.

*Pystyvyys- *Tulosodotukset
odotukset

KUVIO 2. Ero mindpystyvyysteorian pystyvyysodotusten ja tulosodotusten vélill4 (Bandura 1977, 193).

2.1.2 Minapystyvyysuskomukset

Ihmisen uskomukset omista kyvyistdén suorittaa vaadittu tehtdva ovat minapystyvyysteorian
keskeinen osa. Bandura (1997, 3) nimitti itse ndita uskomuksia minapystyvyysuskomuksiksi
(engl. efficacy beliefs). Mindpystyvyysuskomukset vaikuttavat yksilon ajatuksiin, tunteisiin,
motivaatioon ja kayttaytymiseen (Bandura 1993, 118). Yksilon uskomukset omista kyvyistaan
nayttelevat tarkedd roolia muun muassa tdman valinnoissa, kestokyvyssd, vastoinkdymisten
kohtaamisessa ja siind, ovatko hdnen ajatusmallinsa hantéd itseddn auttavia vai hidastavia
(Bandura 1997, 3).

Mindpystyvyysuskomuksiin vaikuttaa monta asiaa, jotka tekevat mindpystyvyydesta
hyvin monitahoisen késitteen. Ensinnakin, minapystyvyysuskomuksiin vaikuttaa suoritettavan
tehtdvan vaikeustaso (engl. level). (Bandura 1997, 42.) Yksilo valitsee yleensd mieluimmin
tehtdvan, jonka vaikeustaso sopii tdmén arvioon omista taidoistaan. Jonkun minédpystyvyys
saattaa olla niin vahvaksi rakentunut, ett4 han ottaa vastaan vaikeimmatkin tehtavat, kun taas
toinen heikomman mindpystyvyyden omaava yksil6 tyytyy helpompiin tehtaviin. Alhaisen
mindpystyvyyden omaavalla yksilolla saattaa olla my6s taipumus pelatd ja jopa valttaa
tilanteita, jotka tdmén arvion mukaan ylittavat timan osaamistason ja néin ollen vaikuttavat
uhkaavilta. (Bandura 1977, 193-194.)
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Toinen min&pystyvyysuskomuksien luontainen ominaisuus on niiden yleisyys (engl.
generality). Mindpystyvyys ulottuu laajalla skaalalla moniin aktiviteetteihin ja niista myos
vain joihinkin tiettyihin suorituksiin. (Bandura 1997, 43.) Esimerkiksi muusikko voi arvioida
oman minapystyvyytensa muusikkona kokonaisvaltaisesti, mutta myds osaamisensa musiikin
eri osa-alueilla, kuten eri instrumenttien, erilaisten kappaleiden ja eri musiikki- ja

soittotyylien soittamisessa.

Viimeiseksi, mindpystyvyysuskomukset vaihtelevat niiden vahvuudessa (engl.
strength). Mindpystyvyysuskomusten vahvuus vaikuttaa yksilon suorituksessa moneen asiaan,
kuten toiminnan aloittamiseen ja siind jaksamiseen. Vahvan, tai toisin sanoen korkean
mindpystyvyyden omaavien kestokyky on tehtdvad suorittaessa yleensd parempi Kkuin
heikomman mindpystyvyyden omaavilla. Mitd vahvempi mindpystyvyys, sitd enemmaén
voimia ja aikaa yksild yleensd panostaa tehtdavan suorittamiseen, ja sitd todennékdisemmin
tdman suoritus onnistuu hyvin. (Bandura 1997, 43.) Vahvan mindpystyvyyden omaava yksild
kohtaa vaikeat tehtavét haasteina, eikéd véltettdvind uhkina. Han asettaa itselleen haastavia
tavoitteita ja sitoutuu niihin vakavasti. Vaikeuksia ja takaiskuja kohdatessaan hdn panostaa
enemman suoritukseen, ajattelee strategisesti ja vaikeuksien sijasta keskittyy itse tehtavaan.
Vahvan minapystyvyyden omaava yksilo liittad epdonnistumiset suorituksissa oman yrityksen
puutteeseen ja hanen mindpystyvyytensa toipuu takaiskujen jalkeen nopeammin ennalleen.
Hénen positiivinen asenteensa omaan pystyvyyteensa alentaa hénen stressitasoaan, mika taas
vahentda hénen alttiuttaan sairastua masennukseen. (Bandura 1997, 39.) On syyté kuitenkin
huomata, ettd vahvat minapystyvyysuskomukset eivét yksin pysty tuottamaan onnistunutta
suoritusta, jos yksilolta puuttuvat tehtdvén suorittamiseen tarvittavat tiedot ja taidot. (Bandura
1977, 194; Schunk 1995, 113.)

Yksilon heikot mindpystyvyysuskomukset johtuvat yleensda tamén huonoista
aiemmista kokemuksista (Bandura 1997, 43). Heikon, tai toisin sanoen matalan
min&pystyvyyden omaavan on yleensd vaikeampi motivoida itseddn tychon, ja hénelld on
my0s taipumus luovuttaa helpommin esteitd kohdatessaan. Vaikeissa tilanteissa hén yleensa
murehtii heikkouksiaan, tehtdvan suuruutta ja epdonnistumisen epdedullisia seurauksia.
Tallainen ajattelutapa heikentdd entisestddn hénen yrittdmistaan ja analyyttista ajatteluaan,
koska se vie keskittymisen pois siitd, kuinka han voisi toimia parhaalla tavalla vaikeasta
tilanteesta selvitdkseen. Heikon mindpystyvyyden omaavalla on yleensd myods vahaisemmat

paadmadrét ja heikompi sitoutuminen tavoitteisiin. Han toipuu takaiskuista hitaammin kuin
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vahvan mindpystyvyyden omaava, ja on taipuvainen uskomaan epaonnistumisten johtuvan
hanen omista, heikoista kyvyistadn, kuin yrityksen puutteesta. Pienikin ep&onnistuminen
saattaa saada heikon mindpystyvyyden omaavan yksilon menettdmé&én uskonsa omiin
kykyihinsd, ja nédin ollen han on my®os alttiimpi stressille ja masennukselle, kuin vahvemman
mindpystyvyyden omaava yksild. Tiedot mindpystyvyysuskomuksien vahvuuden
vaikutuksista yksiloon itseensd tukevat sitd seikkaa, ettd ndmé uskomukset ovat aktiivisia
avustajia tulosten saavuttamisessa, eivatka pelkéstddn niiden passiivisia ennustajia. Ihminen
saa ajatuksillaan ja teoillaan itse asioita aikaan, eikd ole vain joutilas tarkkailija
toimintaprosessissa. (Bandura 1997, 39.) Jos ndin on, niin voi myos olettaa, ettd ihminen voi
tiedostaa omat mindpystyvyysuskomuksensa ja vaikuttaa niihin vahvistavasti omien

ajatustensa kautta, kehittden ndin omaa mindpystyvyyttaan.

Zimmerman (2000, 83) on lisdnnyt Banduran méaaritelmiin muutaman ominaisuuden.
Min&pystyvyysuskomukset eivat keskity yksilon henkil6kohtaisiin ominaisuuksiin, kuten
fyysisiin tai henkisiin, vaan tamén suorituskykyihin (engl. performance capabilities).
Minapystyvyystutkimuksissa vastaaja arvioi kykynsa suorittaa annettu tehtdvé, kuten ratkaista
matemaattinen tehtdvd. Vastaaja ei arvioi sitd, millainen hanen persoonansa on tai mita
tunteita hanelld on yleisesti ottaen itsestddn. Minédpystyvyysuskomukset riippuvat myos
tehtdvan suorittamisen osaamisvaatimuksista (engl. mastery criterion). Vastaaja esimerkiksi
arvioi kykynsa ratkaista tietyn vaikeustason matemaattinen tehtévé, ei sit4, kuinka hyvin taméa
osaa ratkaista tehtdvan muihin yksiléihin nahden.

Minapystyvyysuskomukset ovat myds moniulotteisia (engl. multidimensional). Ne
eivat liity vain yhteen kykyyn tai taitoon, vaan eroavat toisistaan toiminta-alansa perusteella.
(Zimmerman 2000, 83.) Esimerkiksi koululaisen mindpystyvyysuskomukset voivat olla taysin
erilaiset matematiikan ja liikunnan oppiaineissa. Uskomusten vahvuus vaihtelee myds yleensa
tilanteiden mukaan eri asiayhteyksissa (engl. context) (Zimmerman 2000, 83-84).
Esimerkiksi muusikon minédpystyvyyteen esiintymisissa voi vaikuttaa se, kuinka haastava
yksittainen kappale tai koko musiikkiesitys on, onko muusikolla fyysisid vaivoja tai onko
harjoitteluaika ollut riittava (McCormick & McPherson 2003, 40).
Mindpystyvyysuskomuksien arviointi liittyy myos aina tuleviin (engl. future) tapahtumiin ja

se tehd&én aina juuri ennen tehtévén suorittamista (Zimmerman 2000, 84).
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2.1.3 Minapystyvyyden ero muista kasitteista

Mindpystyvyytta tutkittaessa ja mitattaessa on tarkead erottaa mindpystyvyyden madritelma
muiden samantapaisten kasitteiden maaritelmistd. Mindpystyvyys ei ole sama asia kuin
esimerkiksi itsetunto (engl. self-esteem), joka viittaa myonteisten ja kielteisten tunteiden
kokemiseen itsedan kohtaan. Itsetunto kehittyy vuorovaikutuksessa varhaislapsuudesta
ldhtien, muuttuu kokemusten myo6ta ja sitd vahvistaa haasteiden kohtaaminen ja niista
selviytyminen, kunhan ndma haasteet ovat oman tason mukaisia. (Peltomaa et al. 2008, 398.)
Min&pystyvyys on itsetunnon ja itseluottamuksen kasitteitd hyvin lahelld, mutta se eroaa
naistd kasitteista tehtdva- ja tilannesidonnaisuutensa perusteella (Vesioja 2006, 96).
Mindpystyvyys liittyy enemmén kykyjen arviointiin, kun taas itsetunto ja itseluottamus
yhdistetadn itsearvostukseen. Itsetunto ja minapystyvyys eivét samassa kontekstissa edes aina
valttamatta liity toisiinsa; esimerkiksi muusikko voi omata korkean mindpystyvyyden
ty0dssaan, mutta ei ehké silti arvosta itseadn ja saavutuksiaan alallaan. (Bandura 1997, 11.)

Minapystyvyys on mahdollista sekoittaa myds minakasitykseen (engl. self-concept).
Minakasitys on yksilon kokonaisvaltainen kasitys itsestdan (Vesioja 2006, 96); se on
monimutkainen késite, johon vaikuttaa suuresti yksilon sosiaalinen vertailu muihin (Bong &
Clark 1999, 139). Min&késitys perustuu ihmisen tarpeelle yrittda selvittdd mika ja millainen
han on; se pitdd sisalladn yksilon mindn, mindarviot, mindkuvat, identiteetin ja
minatietoisuuden (Hotulainen et al. s. a.), kuten myds tdman kaikki tunteet ja ajatukset
(Peltomaa et al. 2008, 394).

Minépystyvyys on oikeastaan yksi minékésityksen ulottuvuuksista (Vesioja 2006,
96). Mindpystyvyys eroaa mindkasityksestd myo6s siind, ettd mindpystyvyys on tiettyyn
kontekstiin keskittyva, yksilon arvio omista kyvyistddn suorittaa vaaditut tehtavat, kun taas
minakasitys on laaja-alaisempi kasite. Yksilon arviot omasta mindkasityksestddn ovat
maailmanlaajuisempia ja vahemman tiettyyn kontekstiin liittyvid. Minéké&sitystd voi myos
mitata alakohtaisena, mutta ei tarkemmin tehtdvakohtaisena. (Pajares 1996, 561.) Esimerkiksi
Tulamo (1993, 51) Kasittelee vaitoskirjassaan musiikin alaan ja oppimiseen liittyvaa
musiikillista minaké&sitystd, jonka hdn madrittelee “yksilon tietoiseksi ja subjektiiviseksi
késitykseksi musiikillisista ominaisuuksistaan, toiminnastaan sekd mahdollisuuksistaan”.
Tiettyyn alaan keskittyvdd mindkasitystda mitataan itsearvioivilla kysymyksilla, kuten:

”Kuinka hyvd olet saksofonin soittamisessa?” Mindpystyvyyttd mitataan taas tehtavaan
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liittyvi& suoritusodotuksia mittaavalla kysymykselld, kuten: ”Kuinka varma olet siitd, ettd
pystyt soittamaan tdmin kappaleen hyvin?” (Zimmerman 2000, 84.)

Koettu hallintakasitys (engl. perceived control) on myds eri asia kuin minépystyvyys.
Késite tarkoittaa yksilon yleisid odotuksia siitd, madaritteleekd suorituksen lopputuloksen
tdmé&n oma toiminta vai ulkoiset tekijat. Toisin kuin mindpystyvyys, hallintakasitys ei liity
erityisesti mihink&an alaan tai tehtavéaan sisalloltdan, vaan ennemmin yleiseen uskomukseen
ulkoisista ja sisdisistd syy-seuraussuhteista. On myods esitetty, ettd yksilén usko oman
toiminnan merkittdvéan vaikutukseen tukee t&mén itseohjautuvaa toimintaa, kun taas
suurempi usko ulkopuolisten tekijoiden vaikutukseen uskominen lannistaa sen. (Zimmerman
2000, 85.)

Koettu hallintakasitys on tarkemmin luokiteltuna yksi minépystyvyyden eri puolista.
Muut puolet, jotka vaikuttavat yksilon mindpystyvyyteen, ovat tdman kasitys omista
kyvyistadn, sosiaalinen vertailu muihin, henkilokohtaiset ominaisuudet, kaytettavissa oleva
aika ja suoritettavan tehtdvan koettu térkeys. Yksilolla voi esimerkiksi olla vahva usko siihen,
ettd hdn on sinnikds oppija, joka osaa kayttdd oppimisstrategioita ja hallita ajankéyttéaan
hyvin. Silti hdnen mindpystyvyytensa jonkin tietyn asian oppimisessa voi olla heikko, koska
kyseisen asian oppiminen ei ole hdnen mielestéén tarkeéda eika han néin ollen halua panostaa
sithen. (Schunk & Pajares 2001, 4.)

2.1.4 Minapystyvyyden lahteet

Julkaistessaan ensimmadisen artikkelinsa mindpystyvyysteoriasta Bandura maéaaritteli nelja
mindpystyvyyden lahdettd, joista mindpystyvyysuskomukset rakentuvat ja saavat alkunsa
(Bandura 1977). N&ma nelja lahdettd ovat onnistumis- ja epaonnistumiskokemukset,
sijaiskokemukset, verbaalinen vakuuttelu ja viimeisend fysiologiset ja tunnetilat.
Mindpystyvyys on herkkd muuttumaan tilanteen, henkildkohtaisten puitteiden ja
lopputulosten mukana (Zimmerman 2000, 88), ja mindpystyvyyden l&hteet antavat yksilolle
tietoa tdmén omista kyvyista kognitiivisen prosessin ja itsereflektoinnin kautta. Itse koettujen
tapahtumien tiedolla on yksil6lle eri merkitys kuin tdmén muista lahteistd saamalla tiedolla.
Kognitiivisessa prosessissa yksilo valikoi itse tiedon omista kyvyistddn ja punnitsee sen
tarkeyden. Taman jalkeen persoonalliset, sosiaaliset ja tilannetekijét vaikuttavat siihen, miten
yksilo tulkitsee tiedon kyvyistaan. (Bandura 1997, 79.) Mitd luotettavampia ldhteet ovat, sit4

suurempia ovat myds muutokset yksilon minapystyvyydessa (Bandura 1977, 191).
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Neljan mindpystyvyyden ldhteen tarkeys mindpystyvyyden kehittdjand on todettu
muun muassa Cheungin & Lain (2012) tutkimuksessa, jossa he tutkittiin hongkongilaisten
koululaisten minapystyvyyttd. Tulokset osoittivat, ettd kun opetuksessa tuettiin oppilaiden
mindpystyvyytta neljan mindpystyvyyden lahteen kautta, oppilaiden yleinen ja akateeminen
mindpystyvyys vahvistui. Tdmé viittaa siihen, etté opettajat voivat tukea merkittavalla tavalla
opiskelijoiden minédpystyvyyttd, sek& mahdollisesti niiden kautta myds hyvia oppimistuloksia

ottamalla ndma lahteet huomioon opetuksessaan.

Onnistumis- ja epaonnistumiskokemukset

Onnistumis- ja epaonnistumiskokemukset (engl. enactive mastery experiences) vaikuttavat
minapystyvyyteen léhteistd voimakkaimmin, koska niissa tiedon valittajana toimivat yksilon
omat kokemukset, jotka antavat ensisijaista tietoa taman omista kyvyista. Yleisesti ottaen on-
nistuminen omissa suorituksissa vahvistaa mindpystyvyytta ja epéonnistuminen heikentéa
sitd. (Bandura 1997, 80-81.) Yksilon mindpystyvyyteen vaikuttaa kuitenkin tdmén koko on-
nistumisten ja epaonnistumisten historia ja niiden ajankohdat (Bandura 1977, 195). Epdonnis-
tumisten vaikutus mindpystyvyyteen on voimakas varsinkin, jos niitd tapahtuu, ennen kuin
yksilon mindpystyvyys on vakiintunut. Jos taas yksilo on saavuttanut onnistumisen kokemuk-
sensa liian helposti, tdman mindpystyvyys ei ole rakentunut kovin vahvalle pohjalle ja se kes-
tdd epédonnistumiset huonommin. Vaikeat tehtdvat ovat oikeastaan mahdollisuuksia oppia,
miten selviytya vastoinkaymisistd. Kun yksild on vakuuttunut siitd, ettd hanelld on kaikki tar-
vittavat ominaisuudet selviytyd, hdn kestaa vaikeudet paljon paremmin ja toipuu nopeasti ta-
kaiskuista. (Bandura 1997, 80-81.) Ep&onnistumisia kokeneen yksilon mindpystyvyys myos
yleensa vahvistuu, jos tdma huomaa, ettd yrityksen ja tyon lisddminen auttaa padédsemaan yli
vaikeimmistakin esteista (Bandura 1977, 195).

Perheen antamilla kokemuksilla ja kasvuympéristolla on olennainen osa mindpysty-
vyyden kehittymisessa omien kokemuksien kautta. Vanhemmat, jotka tarjoavat lapsilleen ndi-
den uteliaisuutta ja kognitiivista kehitysta tukevan ympariston ja jarjestdvat monenlaisia tilai-
suuksia onnistumisen kokemuksiin lapsilleen, auttavat lastensa mindpystyvyytta kehittyméén
vahvaksi ja kestavéksi. Vaikutus on my6s kaksisuuntaista; lapset, jotka osoittavat kiinnostusta
eri asioihin ja tutkivat niit4 tekemisen kautta, saavat puolestaan usein vastavuoroisesti van-

hempien tukea aktiviteeteilleen. Tah&n verrattuna mindpystyvyys kehittyy huonommin ympé-
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ristdssa, jossa ei kannusteta uusien aktiviteettien kokeilemiseen ja anneta mahdollisuuksia
onnistumisen kokemuksiin. (Schunk & Pajares 2001, 4-5.)

Sijaiskokemukset

Sijaiskokemukset (engl. vicarious experiences) ovat toisten tekemid suorituksia, joiden
nakeminen auttaa yksiloa hahmottamaan, millainen on onnistunut tehtavan suoritus.
Seuratessaan onnistunutta tehtdvan suoritusta yksil0 saattaa huomata, etta jos toinen pystyy
sithen, niin pystyy kovemmalla yrityksellda hénkin. Sijaiskokemukset eivat muiden
suorittamana tosin ole yhté luotettavia mindpystyvyyden l&hteitd kuin omat kokemukset, silla
niihin verrattuna ne ovat toissijaista tietoa. Onnistuneen suorituksen seuraaminen voi silti
auttaa alentamaan suoritukseen liittyvaa tilapéista jannitystd ja osoittaa, ettd kaikkein
kovinkin jannittaja voi sinnikkyydell& onnistua tehtavéassaan. (Bandura 1977, 197.)
Minépystyvyyden kehittymisessé sijaiskokemuksien avulla esimerkiksi vanhemmat
voivat auttaa lapsiaan nayttamalla néille esimerkkid kestavyydesséd ja vaikeuksien
voittamisessa (Schunk & Pajares 2001, 5). Kehittyminen sijaiskokemuksen Kkautta ei
kuitenkaan riipu vain tarkkailtavan henkilén suorituksen lopputuloksesta, vaan myos
tarkkailijan itsensa vertailusta tarkkailtavaan henkiloon (Zimmerman 2000, 88). Ihmiset
saavat tietoa mindpystyvydestddn sosiaalisen vertailun avulla, vertaamalla itsed&n muihin
(Schunk 1995, 113). Jos mallina toimiva henkil6 on taitavampi tai kyvykkaampi kuin katsoja,
sijaiskokemus ei vélttamattd vaikuta jalkimmaisen mindpystyvyyteen yhtad paljon
(Zimmerman 2000, 88). Esimerkiksi koulussa samanikaisen lapsen antama malli voi vaikuttaa
tehokkaammin toisen lapsen min&pystyvyyteen kuin aikuisen opettajan esimerkki (Schunk,
Hanson & Cox 1987, 54), koska lapsi tietdd opettajan olevan kyvyisséan paljon lapsia edelld.
Néin ollen toisen samanikéisen lapsen esimerkin kautta vélittynyt tieto voi olla lapselle paljon
uskottavampi. Sijaiskokemuksissa on myds olennaista se, ettd niiden kautta saatu tieto vaatii

yksilolta itse tehtdvan suorittamista, jotta tieto pysyisi uskottavana (Schunk 1995, 113).

Verbaalinen vakuuttelu

Verbaalinen vakuuttelu (engl. verbal persuasion) on helppo ja laajalti kdytetty keino vaikuttaa
mindpystyvyyteen (Bandura 1977, 198). Mindpystyvyys kehittyy paitsi omista ja toisten ko-

kemuksista, myds muiden ihmisten rohkaisusta, kannustamisesta ja kehotuksista uskoa omiin
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kykyihin. Vakuuttelu toimii yleensa erityisen hyvin, jos vakuuttelija on yksilolle merkityksel-
linen ja luotettava henkild, kuten perheenjésen tai opettaja. Vdhemman merkityksellisen hen-
kilon vakuuttelut ovat yksilon mielestd yleensa vahemman uskottavia, kuten myds sellaisen,
joka ei vakuuteltavan mielesté tieda tarpeeksi tehtévéstd ja sen vaatimuksista. (Pintrich &
Schunk 2002, 172.) Schunk & Pajares (2001, 5) huomauttavat, ettd ystavien ja ikdtoverien
tuki on myos lasten kasvaessa heille yha tarkedmpéé, joten vanhempien kannattaa ohjata lap-
siaan olemaan minapystyvyytta tukevien ikatoverien ystavia.

Vakuuttelun keinot mindpystyvyyden kohentajana ovat yleensa vahaisemmat kuin si-
jaiskokemusten, mik& johtuu siitd, ettd verbaalisessa vakuuttelussa vain kuvaillaan suorituk-
sen tuloksia ja sen vaikutus riippuu myo6s vakuuttelijan luotettavuudesta (Zimmerman 2000,
88). Verbaalinen vakuuttelu voi auttaa kuitenkin yksiloa yrittaméan kovemmin tehtévan suo-
rittamisessa ja etenkin tdmén kohdatessa vaikeuksia. Se voi auttaa muutosta minapysty-
vyysuskomuksissa tapahtumaan, kunhan kehuminen tapahtuu vain realistissa mitoissa. Epa-
realististen uskomuksien nostaminen ja tukeminen johtaa yleensd vain epdonnistumisiin ja
minapystyvyysuskomuksien heikentymiseen. (Bandura 1997, 101.)

Pelkalla vakuuttelulla on rajattu valta luoda yksilolle kestdva mindpystyvyys. Yksi-
I6n mindpystyvyys kehittyy paremmin, jos tdmé saa sek& verbaalista vakuuttelua ettd apua
tehtdvan suorittamisessa. Vastaavasti yksilo, joka saa vain verbaalista vakuuttelua eik& apua
tai toisinpdin, todenndkoisemmin epdonnistuu tehtdvassadn, miké ei vaikuta vahvistavasti
tdman mindpystyvyyteen. (Bandura 1977, 198.) Vakuuttelu voi nostaa minapystyvyytta het-
kellisesti, mutta jos myohemmat tehtdvan suoritusyritykset onnistuvat huonosti, niin vaikutus
on vain tilapainen (Schunk 1995, 113). Banduran (1995, 4) mukaan hyvét vakuuttelijat osaa-
vat vakuuttelun liséksi kuitenkin myo6s rakentaa suoritustilanteet niin, ettd olosuhteet ovat
sopivat. He eivat esimerkiksi laita suojattiaan kokeeseen, ennen kuin tdmaén taidot ovat riitta-
vat ja rohkaisevat tata arvioimaan menestystadn omaan edistymiseen, ei muiden saavutuksiin

nahden.

Fysiologiset ja tunnetilat

Monet tehtavat, kuten esimerkiksi puheen pitdminen tai koe-esiintyminen, ovat usein hermos-
tuttavia tilanteita, jotka voivat aiheuttaa suorittajalleen fyysisida ja emotionaalisia reaktioita
(Bandura 1997, 107). Naita jannityksen ja ahdistuksen oireita voivat olla esimerkiksi hikoilu,

vapina, lievat vatsavaivat ja yleinen hermostuneisuus. Ndma fysiologiset ja tunnetilat antavat
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yksilolle tietoa tdman mindpystyvyydestd, tosin tiedon tulkitseminen riippuu suoritukseen
liittyvasta tilanteesta ja tilannetekijoistd (Bandura 1997, 107). Esimerkiksi musiikin opiskelija
voi tulkita hermostuneisuuden konserttitilanteessa olevan normaalia ja kuuluvan hyvaan suo-
ritukseen, kun taas toinen saattaa ajatella reaktion johtuvan liian vahésté harjoittelusta tai va-
haisistd muusikon kyvyistd. Reaktion tulkinta madrittelee sen, vahvistuuko yksilén minépys-
tyvyyden tunne vai ei (Pintrich & Schunk 2002, 172). Ennestadn vahvan mindpystyvyyden
omaavat todennakdisemmin arvioivat jannityksen suoritukseen vireyttd ja energiaa antavaksi,
kun taas kykyjansa epdilevét voivat tulkita jannityksen suoritusta huonontavaksi tekijéksi
(Bandura 1995, 5).

Pelolla ja ahdistuksella on my6s tapana luoda fyysisié ja emotionaalisia reaktioita jo
kauan ennen tulevia suorituksia. YKksild voi tdiman vuoksi jopa ryhtyé véltteleméaén hermostut-
tavia tehtdvia ja tilanteita, mika estaa selviytymistaitojen kehittymisen ja tarjoaa perustan ti-
lanteisiin liittyvalle pelolle ja jannitykselle. Monet fyysisistd reaktioista syntyvat kuitenkin
kognitiivisesti yksilon omista ajatuskuluista, joihin tdmé voi itse vaikuttaa. Tunnereaktioiden
rauhoittaminen ja tasaaminen vahentéa tilanteisiin liittyvaa stressid, ahdistusta ja niiden mah-
dollista vélttelyd. Luomalla rohkaisevia ajatuksia itselleen ajattelemalla esimerkiksi, ettéd pel-
ko on hyodytontd, kovakin jannittdja voi nostaa itsensa pelon ja liiallisen jannityksen ylapuo-
lelle. (Bandura 1977, 198-199.)

2.1.5 Minapystyvyys oppimisessa

Mindpystyvyys liittyy aina tietyn tehtdvéan suorittamiseen ja yksi tallainen tehtava voi olla
jonkin asian oppiminen. Tehtdvat kouluissa ja akateemisessa ymparist0ssé ovat usein kokeita
ja testejd, mutta paljon aikaa kaytetddn myos tietojen, taitojen sek& oppimisstrategioiden
oppimiseen (Schunk 1996, 3). Tutkittaessa mindpystyvyytta sekd musiikin oppimisessa ettéa
esittdmisessa on hyva tiedostaa, etta tutkittavien mindpystyvyys saattaa erota paljonkin naiden
kahden valilla juuri niiden taysin erilaisten ominaisuuksiensa vuoksi. Oppiminen keskittyy
aina tiedon ja taidon hankintaan. Yksilo kerdd oppimisprosessissa kokoon tehtdvén
suorittamiseen vaaditut tiedot ja taidot ja soveltaa sitten niitd itse tehtdvassa, kuten
esimerkiksi kokeessa, esseessd, urheilusuorituksessa tai esityksessa. (Ericsson, Krampe &
Tesch-Romer 1993, 368.) Ericsson et al.:in (1993, 367-368) artikkelin tietoja ja Schunkin
(1996, 14) tulkintaa niistd mukaillen, yksilon suorittaessa tehtdvaa tdman taidot pysyvét

samoina tai hioutuvat asteittain, esimerkiksi useampien musiikkiesitysten myota.
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Oppimisprosessissa sekd yksilon taidot ettd tdman mindpystyvyys kehittyvat, kun taas
muunlaista tehtdvda suorittaessa yksilon minépystyvyys voi kehittyd lahinnd tehtava- ja
selviytymisstrategioiden kautta (Schunk 1996, 14).

Minapystyvyyteen oppimisprosessissa vaikuttavat tekijat

Bandura (1977; Schunk 1996, 11) ei tutkinut alun perin mindpystyvyyttd oppimisessa, vaan
liitti teoriansa pikemminkin tehtdvien suorittamiseen ja yksilon kaytokseen. Mitattaessa
mindpystyvyyttd oppimisessa yksilo arvioi kykynsa oppia tehtdvan suorittamiseen, kuten
esimerkiksi didinkielen kokeeseen vaaditut taidot (Schunk 1996, 11). Arvioidessaan kykyjaén
yksilon taytyy ottaa huomioon, mitd hanen taytyy oppia, kuinka hyvin edelliset opitut asiat
ovat hanelld muistissa, kuinka helposti han on oppinut aiemmat asiat, kuinka paljon hén voi
osallistua opetukseen ja harjoitella opeteltavaa materiaalia, kuinka paljon aikaa oppimiseen
hanelld on, kuinka hyvin hdn osaa tarkkailla oppimistaan ja mink& taitojen ja tietojen
omaaminen edellyttd& uuden asian oppimista (Schunk 1996, 7).

Oppimisen minapystyvyytta kehitettdessa on tarkeéé antaa yksilolle ensin opittavaksi
helpompia asioita, joihin tdmén ei tarvitse panostaa niin paljon kuin vaikeampiin. Tama voi
auttaa yksiloa uskomaan, ettd oppiminen on myéhemminkin mahdollista. Vaikeampia asioita
opittaessa suurempi tyépanos prosessin alussa yleensd helpottaa oppimista jatkossa, mutta
taitojen kehittyessé opiskelijan olisi ilmeisesti parempi hiukan hellittda otettaan parantaakseen
suoritustaan. (Schunk 1996, 14.)

Schunkin (1995, 113) kehittama malli (ks. kuvio 3) selkeyttdd mindpystyvyyden
roolia oppimisprosessissa, tosin on hyvd huomata, ettd sama malli pétee laajalti myos
mindpystyvyyteen muissa tehtdvissa. Alussa eri yksildiden minépystyvyysuskomukset ovat
erilaiset, koska niihin vaikuttavat ndiden aiemmat kokemukset (engl. prior experience)
samoissa tai samantapaisissa tehtdvissa. Muita vaikuttavia tekijoitd ovat myods yksilon
henkilokohtaiset ominaisuudet (engl. personal qualities), kuten tdiman kyvyt ja asenteet seka
sosiaalinen tuki (engl. social support), jota yksilé saa ymparistonsa merkittavilta ihmisilta. On
tarkedd, ettd vanhemmat ja opettajat rohkaisevat yksiloa riittavasti kehittdméén taitojaan,
auttavat tatd saamaan oppimiseen tarvittavia aineistoja ja valineitd kasiinsa ja opettavat talle
itsesadtelytaitoja, jotka edistévat taitojen oppimista ja niiden hiomista (Ericsson, Krampe &
Tesch-Rémer 1993, 367—-370). Vanhempien ja opettajien on tarkeda tiedostaa, ettd myonteiset
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aikaiset oppimiskokemukset kehittavat lasten itseluottamusta toimia ymparistonsa kanssa,
mika puolestaan nostaa heilld motivaatiota ja uskoa omiin kykyihin (Meece 1997, 423).

Yksilon paneutuessa oppimiseen tai muun tehtdvén suorittamiseen kuvaan astuvat
henkilokohtaiset vaikutteet (engl. personal influences), kuten tavoitteiden asettaminen ja
tiedonkasittely, niin kuin my0ds tilannekohtaiset vaikutteet (engl. situational influences), kuten
esimerkiksi palkinnot ja opettajan antama palaute. Naista tekijoista yksilo saa tietoa siit4,
kuinka hyvin hénella oppiminen tai tehtdvan suorittaminen on edistynyt. Kun yksilo tietada
edistyvédnsa oppimisessa, myds tdiman mindpystyvyys ja motivaatio kasvavat. (Schunk 1995,
113.) Vastaavasti min&pystyvyys voi heikentyd, jos oppiminen on hidasta tai ei suju. N&in ei
kuitenkaan vélttdmatta kay, jos yksilo uskoo voivansa parantaa oppimistaan, esimerkiksi
kayttdmalla enemmaén aikaa oppimiseen tai vaihtamalla tehokkaampiin oppimisstrategioihin.
(Schunk & Pajares 2001, 13.) Vahva mindpystyvyys ei kuitenkaan edesauta hyvéa suoritusta
ilman siihen tarvittavia tietoja ja taitoja, joten siind mielessa oppimisen mindpystyvyys on
tarkead, koska se motivoi yksiloa parantamaan kilpailukykyaan. (Schunk 1995, 113.)

Oppimisprosessi /

tehtavan suorittaminen

Henkilokohtaiset

ominaisuudet . |
Henkildkohtaiset ) _
vaikutteet — Motivaatio

Aiemmat — 5 Minapystyvyys —»
Tilannekohtaiset o
kokemukset vaikutteet —» Minapystyvyys

Sosiaalinen
tuki

KUVIO 3. Mindpystyvyyden ja muiden tekijoiden roolit oppimisprosessissa ja muunlaisten tehtdvien
suorittamisessa (Schunk 1995, 113).

Pintrichin (1999, 467-468) mukaan monien tutkimustulosten perusteella
mindpystyvyydelld on opiskelussa vahva yhteys itsesdatelytaitoihin, kognitiivisiin ja
metakognitiivisiin ~ oppimisstrategioihin ~ sek&  tehtdvdn  oletettuun  tarkeyteen.
Itsesdatelytaidoista erityisesti tavoitteen asettamisella on tutkitusti tarked rooli. Opiskelijan
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motivaatio ilmeisesti edesauttaa tdman itsesadtelytaitojen kaytt6d. Schunk huomauttaa, ettéd
motivaation ja itsesdatelytaitojen malleissa (Schunk, 1989; Zimmerman, 1989)
mindpystyvyyden suhde on ndiden kahden kanssa vastavuoroinen; mindpystyvyys innoittaa
motivaatiota oppia seka itsesdatelytaitojen kayttod oppimisessa ja itsesdatelytaidot ja
motivaatio puolestaan vaikuttavat mindpystyvyyteen. (Schunk 1996, 13-14.)

Pintrich ja De Groot (1990) saivat myos tutkimuksessaan tuloksia, jotka tukivat
itsesadtelytaitojen, kognitiivisten oppimisstrategioiden ja minapystyvyyden yhteytta toisiinsa,
mutta 16ysivat sen liséksi ndiden kolmen yhteyden myds sisukkuuteen oppimisessa. Korkean
min&pystyvyyden omaavat opiskelijat jaksoivat sinnikkddmmin tehda vaikeita ja heitd
vahemman kiinnostavia akateemisia tehtévid. Vastaavasti korkean koejannityksen omaavat
opiskelijat jaksoivat vaativissa akateemisissa tehtdvissa muita huonommin. Kaartisen (2005,
78) mukaan luonnollisesti myds musiikin opinnoissa tarvitaan oppimisstrategioita, niihin
liittyvaé hallintaa ja itsesdatelyd, sekd myo6s motivaatiota, pohdintaa opintojen tarkeydesta
itselle, sosiaalisen ympariston tukea ja sitoutumista opintoihin. N&ista seikoista johtuen on
hyva tietdd enemmaéan oppimisstrategioiden, itsesaatelytaitojen ja sisukkuuden vaikutuksesta

oppimisen mindpystyvyyteen.

Kognitiiviset ja metakognitiiviset oppimisstrategiat

Minadpystyvyyden seka kognitiivisten ja metakognitiivisten strategioiden yhteys on 1dydetty
monissa tutkimuksissa, niin lukuaineissa kuin myods musiikin alalla. Esimerkiksi Nielsen
huomasi (2004) tutkimuksessaan, ettd korkeamman minapystyvyyden omaavat musiikin
opiskelijat  k&yttivat myo6s muita enemmén kognitiivisia ja  metakognitiivisia
oppimisstrategioita. Kognitiiviset oppimisstrategiat on yleisesti mééritelty oppimiskeinoiksi,
jotka liittyvat tiedon mieleenpainamiseen ja sen jasentelykeinoihin, metakognitiiviset
oppimisstrategiat liittyvat taas yksilon késitykseen itsestddn oppijana ja tietoisuuteen eri
oppimistehtdvien vaativuudesta (Ruohotie 2002, 98).

Cheungin & Lain (2012) tutkimukset osoittivat, ettd kouluopetus voi vaikuttaa
positiivisesti  oppilaan  henkilokohtaiseen = mindpystyvyyteen ja tdmén syvéatason
oppimisstrategioiden kayttdén. Myos heidadn tutkimuksensa tuloksissa korkeamman
mindpystyvyyden omaavat oppilaat kayttivat néitd oppimisstrategioita enemman kuin muut.
McPherson & McCormick (2006) puolestaan huomasivat tutkiessaan Australian Music

Examinations Boardin musiikkikokeen osallistujia, ettd ne osallistujat, jotka ké&yttivat
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kognitiivisia oppimisstrategioita, harjoittelivat soittamista selvasti vakavammin eivétkd yhta
vapaamuotoisesti kuin muut. Vakavammin harjoittelevat osallistujat harjoittelivat myds muita

useammin ja vakavalla harjoittelulla sekd harjoittelun sééntelyllda havaittiin olevan yhteys

minapystyvyyteen.

Tavoitteiden asettaminen

Itsesaatelytaidot oppimisessa tarkoittavat esimerkiksi oppimistavoitteiden asettamista, oppijan
itsetarkkailua ja -arviointia sekd myds oppimisstrategioiden kayttéa (Zimmerman 2000, 87).
Tavoitteiden asettaminen on oppimiseen liitetyistd itseséatelytaidoista keskeisimpid. Asetetut
tavoitteet motivoivat yksilod saavuttamaan ne ja kestamadn tehtavén suorittamisen haasteet
ajan myotd. Oppilas, joka asettaa itselleen oppimistavoitteen, kéayttdd myos
todennakdisemmin kognitiivisia ja metakognitiivisia strategioita oppimisprosessissa kuin vain
pintapuolisia oppimistapoja. (Pintrich 1999, 467.) Oppilaan itse asettama tavoite oppia ja
kehittyd on tutkitusti myds tehokkaampi oppimisen kannalta, kuin ulkopuolisen henkilon
asettama tavoite tai tavoiteltava arvosana (Schunk 1990, 77-78).

Oppimisprosessissa taidot ja mindpystyvyys muuttuvat vahitellen. Oppimistavoitteita
asettaessa lahempéné olevat, vahittdiset tavoitteet auttavat Banduran & Schunkin (1981)
mukaan paremmin kehittdmaan mindpystyvyyttd, motivaatiota ja taitavaa suoritusta, kuin
kauemmas asetetut pitké&aikaiset tavoitteet. Tdma ilmeisesti johtuu siitd, ettd lahempéna olevat
tavoitteet antavat opiskelijoille tarkempaa tietoa oppimisprosessistaan. (Schunk 1996, 14-15.)

Tarkeitd ovat myos tavoitteiden tarkkuus ja vaikeustaso. Tavoitteet, jotka koskevat
tiettyjd oppimis- tai suoritustavoitteita, auttavat yksilon mindpystyvyyttd enemman kuin
yleiset tavoitteet, koska edistystd tarkempia tavoitteita kohti on helpompi mitata. Esimerkiksi
“tee parhaasi”, on muuten kunnioitettava tavoite, mutta sinallddn epdméaaraisesti maaritelty.
Helpommat tavoitteet voivat tutkitusti nostaa yksilon mindpystyvyyttd oppimisen
alkuvaiheessa, mutta vaikeammat tavoitteet toimivat paremmin tdman taitojen alkaessa
kehittyd. Vaikeammat tavoitteet myo6s tarjoavat yksilolle enemmaéan tietoa tdman
oppimiskyvyistd kuin helpommat. niihin (Schunk 1989, 180.) Sitoutuminen tavoitteiden
saavuttamiseen on vélttdmatontd, jotta niiden asettaminen auttaisi oppimista tai tehtdvén
suorittamista. Toisaalta, tavoitteiden asettaminen auttaa myos vastavuoroisesti synnyttdmaan

sitoutumista. (Schunk 1995, 117.) Oman edistymisen ndkeminen ja tydskentely tavoitteen
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saavuttamiseksi yleisesti vahvistavat yksilon mindpystyvyyttd entisestddn (Schunk 1989,
180).

Sisukkuus

Minépystyvyyden ja sisukkuuden (engl. persistence) suhteeseen voivat vaikuttaa monet
tekijat. Jos opettaja vaatii oppilasta opiskelemaan sinnikk&asti pakolla, mindpystyvyys voi
ennustaa menestysta tehtdvan suorittamisessa huonosti. Yksilén sisukkuuteen oppimisessa
vaikuttavat myos tehtdvan vaikeus ja tdman taitojen kehittyminen. Jos yksilon taidot ja
min&pystyvyys ovat heikot, hdn voi luovuttaa helposti. Esimerkiksi matematiikan kokeessa
oppilas voi kayttdd jonkun verran aikaa tehtdvien ongelmien pohtimiseen, mutta luovuttaa
ennen ratkaisun loytymistd. Kun oppilaan taidot ja mindpystyvyys ovat vield
kehitysvaiheessa, taltd kuluu usein enemmaén aikaa tehtévien ratkaisemiseen. Taitojen
vahitellen kehittyessé huippuunsa oppilaalta kuluu yleensd kuitenkin koko ajan vdhemmaén
aikaa tehtévien tekemiseen ja han 16yt&a niihin useammin oikeat ratkaisut. (Schunk 1996, 13.)

2.1.6 Min&pystyvyyserot sukupuolten valilla

Sukupuolten véliset erot mindpystyvyydessé ovat olleet monen minépystyvyystutkimuksen
aiheena, ja naisten ja tyttojen mindpystyvyys on todettu niissa usein miesten ja poikien miné-
pystyvyytta alhaisemmaksi. Pintrichin & De Grootin (1990) tutkiessa noin 12-vuotiaiden op-
pilaiden yleista mindpystyvyytta koulunkdaynnissa tutkimukseen osallistuneiden poikien mi-
napystyvyys oli korkeampi kuin tyttdjen. Tulosten mukaan tytét kokivat myds enemmaén ko-
keisiin ja tehtaviin liittyvaé jannitystd kuin pojat. Tutkiessaan puolestaan amerikkalaisten lu-
kioikaisten opiskelijoiden mindpystyvyyttd matematiikan oppiaineessa Pajares & Kranzler
(1995) eivit loytaneet merkitsevad eroa mindpystyvyydessa poikien ja tyttdjen valilla, mutta
tytdt kokivat merkitsevasti enemman jannitysta ja ahdistusta matematiikan tehtavien suorit-
tamisessa kuin pojat. On huomattava, ettd tutkimuksessa tytot silti suoriutuivat matematiikan
tehtdvistéd aivan yhta hyvin kuin pojat. Pajaresin & Millerin (1994) tutkiessa amerikkalaisten
matematiikan opiskelijoiden mindpystyvyyttd he huomasivat, ettd tutkimusryhman miehilla
oli naisia korkeampi minédpystyvyys, alempi jannitystaso ja paremmat suoritukset. Tutkijoiden

tekem& monimuuttuja-analyysi kuitenkin viittasi siihen, ettd miesten paremmat suoritukset
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johtuivat I&hinn& heidan vahvemmasta minapystyvyydestaéan ja naisten omien kykyjen aliar-
vioinnista, eivat osallistujien todellisesta matematiikan osaamisesta.

Kirjoittamisopinnoissa tyttdjen suoritukset ovat usein olleet arvosanallisesti parempia
kuin poikien, mutta seka poikien etté tyttéjen mindpystyvyys on ollut opinnoissa suunnilleen
yht& vahva (Pajares 2003, 149). Pajares, Miller & Johnson (1999) saivat téllaisia tuloksia tut-
kiessaan amerikkalaisten ala-asteikéisten koululaisten mindpystyvyytta kirjoittamisessa, kuten
myos Pajares & Valiante (1999) tutkiessaan samaa aihetta teini-ikaisilla koululaisilla. Tosin
Pajaresin & Johnsonin tutkimuksessa (1996) teini-ikéiset tytdt arvioivat minapystyvyytensa
kirjoittamisessa alemmaksi kuin samanikéiset pojat, vaikka heidan suorituksensa olivat arvo-
sanoissa samaa tasoa.

Tutkimustulokset heréttavat kysymyksen, miksi tyttdjen ja naisten minapystyvyys on
usein alhaisempi kuin pojilla ja miehilld. Pajaresin (2003, 149) mielestd on outoa, ettd tytot
yleensd saavat parempi arvosanoja Kirjoittamisessa ja opettajat arvioivat heidén kirjoittamis-
taitonsa paremmiksi kuin samanikaisilla pojilla, mutta minapystyvyys kirjoittamisessa on kui-
tenkin seka tytoilla ettd pojilla suurin piirtein samaa tasoa. Ecclesin, Adlerin & Meecen (1984,
36) mukaan tulokset voivat myds johtua siitd, ettd mindpystyvyytta mitattaessa pojat ja mie-
het, etenkin heikon mindpystyvyyden omaavat, kehuvat enemmén taitojaan ja jopa yliarvioi-
vat ne. Tyt6t ja naiset, jalleen ensisijaisesti heikon mindpystyvyyden omaavat, taas ovat vaa-
timattomampia ja aliarvioivat omat taitonsa. Aiemmin mainituissa Pajaresin & Valianten
(1999) seké Pajaresin, Millerin & Johnsonin (1999) tutkimuksissa tyt6t arvioivat kuitenkin
itsensé paremmiksi kirjoittajiksi ikdisiinsa poikiin ndhden, mikéa viittaa siihen, etté tytdt ehka
kayttavat eri mittaria kuin pojat arvioidessaan mindpystyvyyttdén. Testeissa on voitu myos
erheellisesti tulkita erot itsevarmuudessa sukupuolieroiksi mindpystyvyydessa (Schunk &
Pajares 2001, 10).

Sukupuolierot mindpystyvyysuskomuksien vahvuudessa ilmeisesti liittyvat myos
ikaan, silla tutkimuksissa on todettu harvoin minédpystyvyyseroja alakouluikaisten tyttojen ja
poikien vélill& (Schunk & Pajares 2001, 11). Erojen on arveltu alkavan esiintyé teini-idssa
(Wigfield, Eccles, Maclver, Reuman & Midgley 1991, 552-553; Wigfield, Eccles & Pintrich
1996, 153), jolloin tyttdjen minédpystyvyys tyypillisesti laskee (Schunk & Pajares 2001, 11).
Cleary (1996, 54) arvioi, ettd tdmd saattaa johtua ainakin Kirjoittamisopinnoissa siité, etta lu-
kio-opetuksessa ja opinnoissa lukion jélkeen painotetaan enemman maskuliinisia ominaisuuk-

sia ja kirjoittamistyylia, feminiiniseksi luokitellun tyylin sijaan. Tdma voi pakottaa tytot so-
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peutumaan rakenteisiin, jotka ovat heille vaikeampia, vahemman kiinnostavia ja vahemman
opiskeluun motivoivia.

Tutkimusten perusteella pojat ja miehet vaikuttavat omaavan useammin korkeamman
mindpystyvyyden matemaattisissa aineissa ja teknologiassa kuin naiset ja tytét (Schunk &
Pajares 2001, 10). Matematiikka ja teknologia on yleensé stereotyyppisesti luokiteltu masku-
liinisiksi oppiaineiksi ja niissa on yleensa ollut myds enemman miesopiskelijoita ja -opettajia
(Eisenberg, Martin & Fabes 1996, 373), kun taas Kielet ja kirjoittaminen on yhdistetty use-
ammin feminiinisyyteen (Schunk & Pajares 2001, 12). Suoritukselliset erot ndissa oppiaineis-
sa sukupuolten vélill4 ovat kuitenkin tutkimusten mukaan vahentyneet vuosi vuodelta (Eisen-
berg et al. 1996, 369; Wigfield et al. 1996, 156), ja joissakin tutkimuksissa on havaittu opetta-
jien stereotyyppisten asenteiden vaikutus tyttdjen ja poikien matematiikan opintoihin (Eisen-
berg et al. 1996, 373).

Joidenkin tutkimusten mukaan on ilmeisesti myds mahdollista kaventaa minapysty-
vyyseroja sukupuolten vélill eri keinoja kayttamélla. Schunkin & Lillyn (1984) tutkimukses-
sa teini-ikdisten tyttéjen mindpystyvyys matematiikan tehtdvén suorittamisessa oli ensin
alempi kuin samanikaisilla pojilla. Ero kuitenkin havisi, kun oppilaat saivat harjoitella tehta-
van tekemistd ja saivat ohjausta ja palautetta edistymisestdén. Tieto siitd, ettd oppimisessa
tapahtui edistystd, nosti tyttdjen mindpystyvyyden samalle tasolle kuin pojilla. Pajaresin &
Valianten (2001) tutkimuksessa tyttéjen mindpystyvyys oli aluksi kirjoittamisopinnoissa vah-
vempi kuin pojilla. Kun tutkimustilanteessa kontrolloitiin stereotyyppisia uskomuksia kirjoit-
tamisopintojen paremmasta soveltuvuudesta tytdille, tulosten mindpystyvyyserot tyttjen ja
poikien valilla mitatoityivat.

Sukupuolierot mindpystyvyydessa voivat siis olla osoitus pikemminkin oppiaineisiin
liitetyista stereotypioista kuin suurista eroista taidoissa naisten ja miesten valilla. Seikka on
kiinnostava, silla yhta hyvin voi pohtia, liittyvatké ndama uskomukset musiikin alalla esimer-
kiksi naisten ja miesten tyypillisiin lukum@ériin eri suuntautumisvaihtoehdoissa seka tyttGjen
ja poikien instrumenttivalintoihin, ja niiden kautta oppilaiden mindpystyvyyteen. Schunkin &
Pajaresin (2001, 12) mukaan yksi opettajien ja koulutuksen haasteista onkin muovata opiske-
lijoiden mielikuvia oppiaineista, jotta niiden ajateltaisiin olevan tarkeitd ja olennaisia opiskel-
la seka tytoille ettd pojille.

Tutkiessa eroja minapystyvyydessa sukupuolten vélilla on hyva ottaa huomioon, etta

naisten ja tyttdjen alhaisempi mindpystyvyys miehiin ja poikiin ndhden ei ole sataprosenttisen
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varmaksi todistettu asia, kuten ei mydsk&an miesten ja poikien vahvempi minapystyvyys nai-
siin ja tyttoihin néhden, poikkeuksia esiintyy aina. Kaikissa sukupuolten mindpystyvyyseroja
kasittelevissa tutkimuksissa ei ole havaittu merkitsevia eroja sukupuolten valilla (esimerkiksi
Ritchie & Williamon 2010; Welch, Papageorgi, Haddon, Creech, Morton, Bézenac, Duffy,
Potter, Whyton & Himonides 2008). Yksik&an edelld mainituista tutkimuksista, joissa eroja
on havaittu, ei ole tehty viimeisen viidentoista vuoden aikana eikd Suomessa, joten lisatutki-

muksille voi siis olla tarvetta.

2.1.7 Min&pystyvyyserot musiikin alalla

Musiikin alalla eri ryhmien valisia minapystyvyyseroja koskevia tutkimuksia on ilmeisesti
tehty muihin aloihin verraten vield vahan. Viime vuosina tutkimus on kuitenkin suuntautunut
my0s tdhan aiheeseen, ja tutkimuksissa on tutkittu eroja mindpystyvyydessa ja
esiintymisjannityksesséd esimerkiksi eri musiikkityylien, suuntautumisvaihtoehtojen ja
ikdryhmien edustajien vélilla. Jotkin tutkimukset ovat antaneet viitteitd siitd, etta eroja
esiintyy, mutta niiden perusteella ei viela kenties ole saatu aiheesta mitdaén tarkempaa tietoa.

Papageorgi, Creech & Welch (2011) tutkivat mahdollisia  eroja
esiintymisjannityksessé naisten ja miesten seka eri musiikkityyleja edustavien ammattilaisten
ja opiskelijoiden wvalilla. Tuloksissa klassisen musiikin edustajien esiintymisjannitys
osoittautui tilastollisesti merkitsevasti korkeammaksi kuin muiden musiikkityylien eli
populaarimusiikin, jazzmusiikin ja skotlantilaisen perinnemusiikin edustajien. Myds naisten
esiintymisjannitys oli merkitsevasti hiukan korkeampi kuin miesten. Tutkimuksessa testattiin
my0s mindpystyvyyden ja muiden ké&sitteiden mahdollinen yhteys osallistujien
esiintymisjannitykseen, mutta toisin kuin esimerkiksi Pintrichin & De Grootin (1990) seka
Pajaresin & Millerin (1994) tutkimuksissa, mindpystyvyys hieman yllattden ei korreloinut
esiintymisjannityksen kanssa.

Ritchie & Williamon (2010) 16ysivéat puolestaan tutkimuksissaan eron kahden
instituution  valilla  tutkiessaan  englantilaisten  musiikin ~ ammattiopiskelijoiden
mindpystyvyyttd musiikin oppimisessa ja esittdmisessa. Royal College of Musicin
opiskelijoilla oli korkeampi mindpystyvyys sekd oppimisessa ettd esittdmisessd kuin
Chichesterin yliopiston musiikin opiskelijoilla. Tutkijoiden mukaan oppilaitosten erilaiset
tulokset voivat johtua niiden erilaisista oppimisympéristoistd ja opinto-ohjelmista. RCM:n

opiskelijoilla opiskelivat ilmeisesti vain yhta padinstrumenttia ja musiikin lajia seka kayttivat
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enemman aikaa harjoitteluun. Chichesterin yliopiston opiskelijoiden opinto-ohjelma oli taas
sisélloltaan monipuolisempi, ja he saivat ajallisesti puolet véhemman soittotunteja kuin mité
RCM:n opiskelijat. Ndiden yksityisten soittotuntien mé&aran he myods pystyivat halutessaan
jakamaan péé- ja sivuinstrumenttien kesken. RCM:n korkeampi mindpystyvyys saattoi myods
sijaiskokemuksien kautta heijastaa koulun oppimisympdrist6d, jossa kaytettiin paljon
malliesimerkkien avulla oppimista seka yksityis- ja ryhmétunneilla.

Welch et al. (2008) tutkivat minapystyvyyseroja eri musiikkityylien edustajien ja
sukupuolten vélilla. Tuloksissa klassisen musiikin soittajien mindpystyvyys oli merkitsevasti
korkeampi kuin muiden musiikkityylien edustajien (jazz, skotlantilainen perinnemusiikki ja
populaarimusiikki), mika on jalleen hieman yllattavaa Papageorgin, Creechin & Welchin
(2011) tutkimustuloksiin ndhden. Muita musiikkityyleja kuin klassista vertaillessa toisiinsa
ero  minapystyvyydessa loytyi vain kahden musiikkityylin  edustajien  valiltg;
populaarimusiikin soittajat arvioivat mindpystyvyytensa korkeammaksi kuin jazzmuusikot.
Muusikkojen sukupuolen ja musiikkityylin valilla ei 10ydetty yhteyttd. Welch, Himonides,
Papageorgi, Saunders, Rinta, Stewart, Preti, Vraka & Hill (2009, 14) puolestaan huomasivat
tutkimuksissaan, ettd laulunopettajien minédpystyvyydelld oli tapana nousta hiukan ién
mukana, tosin ero nuorempiin opettajiin ei ollut merkitseva.

Nielsen (2004) tutki norjalaisten musiikkikoulujen ensimmaisen vuoden musiikin
ammattiopiskelijoiden mindpystyvyytté ja havaitsi merkitsevan yhteyden
suuntautumisvaihtoehdon ja sukupuolen vélilld. Koko tutkimusryhméan analyysissa miehet
arvioivat minapystyvyytensa korkeammaksi kuin naiset. Esittdvan musiikin ja kirkkomusiikin
suuntautumisvaihtoehdoissa naisten mindpystyvyys oli merkitsevasti alempi kuin miesten,
mutta musiikkikasvatusta opiskelevien miesten mindapystyvyys oli alempi kuin naisten. Eroja
minapystyvyydessa soitinryhmien tai suuntautumisvaihtoehtojen vélilla ei muuten 16ytynyt.

Kaartinen (2005) havaitsi tutkimuksessaan eroja eri musiikin ammattioppilaitosten
vélilla p&aaineen opiskelun mindpystyvyydessd. Vahvin mindpystyvyys oli Sibelius-
Akatemian opiskelijoilla, toiseksi vahvin ammattikorkeakoulujen opiskelijoilla ja
kolmanneksi vahvin ammatillisessa peruskoulutuksessa olevilla. Tulos viittasi Kaartisen
mukaan siihen, ettd mitd pidemmalle opiskelija on opinnoissaan ehtinyt ja enemman
kokemusta omaa, sitd vahvemmiksi tdman mindpystyvyysuskomukset ovat kehittyneet.
Minépystyvyys oli tutkimuksessa Nielsenin (2004) tuloksia mukaillen myds merkitsevasti

korkeampi miesopiskelijoilla kuin naisopiskelijoilla. Kaartisen ja Nielsenin tutkimukset ovat
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melko tuoreita verraten moniin edelld mainittuihin sukupuolten min&pystyvyyseroja tutkiviin
tutkimuksiin. Ne on myo6s tehty Pohjoismaissa ja musiikin alalla, joten ne tuovat hiukan

uudempaa tietoa tutkimussarjaan sukupuolten minapystyvyyseroista.

2.1.8 Minapystyvyys ja akateeminen menestys

Kenties tarkein 16yt6 mindpystyvyyden saralla on, ettd monissa tutkimuksissa sen on todettu
olevan vahva ja tarkka akateemisen menestyksen ennustaja. Jos esimerkiksi musiikin
opiskelija uskoo, ettd hénen tuleva suorituksensa tutkintokonsertissa on Kiitettavén arvosanan
arvoinen, yleensa tulos on tdmén uskomuksen mukainen. Toinen opiskelija voi taas pitda
kykyjaén paljon huonompina ja arvioida tulevan arvosanansa valttavéksi, mika nakyy usein

myos lopputuloksessa.

Zimmermanin (2000, 89) mukaan niiden kahdenkymmenen vuoden aikana, jolloin
min&pystyvyytté on tutkittu, sen teho on todettu paikkansapitavaksi nimenomaan opiskelijan
motivaation ja oppimisen ennakoimisessa. Mindpystyvyys on havaittu ainutlaatuiseksi
motivaation eri muotojen, kuten tehtdvavalintojen, vaivanndon, sisukkuuden ja
tunnereaktioiden ennustajaksi. Vahvan mindpystyvyyden omaavat valitsevat vaikeampia ja
haastavampia tehtdvid, kestdvat kauemmin niit4 tehdessdan, tyOskentelevat enemmaén ja
kokevat v&hemmadn stressid& (Zimmerman 2000, 86-87). Alemman tai heikomman
mindpystyvyyden omaavat voivat pitdd suoritettavia asioita vaikeampina kuin mitd ne
todellisuudessa ovat, mika voi synnyttaa kapeita nakemyksia siitd, miten ratkaista ongelma ja
saada niin aikaan myos stressid ja masennusta. Korkea tai vahva minapystyvyys taas luo
rauhallisuuden ja tasapainoisuuden tunteen, mika auttaa l&hestyttdessd vaikeita tehtdvia.
(Pajares 1996, 544-545). Nama ominaisuudet puolustavat vahvasti mindpystyvyyden roolia

tarkedana akateemisen menestyksen maarittelijana ja ennustajana (Zimmerman 2000, 86-87).

Luonnollisesti ajatellen esimerkiksi kovasta opiskelusta kokeeseen yleensa tuleekin
hyva tulos, mutta vasta tutkimustieto on osoittanut uskon omiin kykyihin olevan tarkea
motivaattori tyoskentelyyn. Zimmerman, Bandura & Martinez-Pons (1992) I0ysivat
merkitsevan yhteyden teini-ikdisten oppilaiden omista itseséatelytaitoihin liittyvista
pystyvyysuskomuksista suoraan oppimisen mindpystyvyyteen ja siitd suoraan akateemisiin
saavutuksiin. Oppilaat jotka olivat varmempia séatelemdan omaa oppimistaan, olivat myos

varmempia opiskelussa ja saivat parempia arvosanoja.
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Pintrichin & De Grootin (1990) tutkimuksen tuloksissa mindpystyvyys,
itsesadtelytaidot ja koejannitys osoittautuivat parhaiksi amerikkalaisten nuorten suorituksen
ennustajiksi  koulutehtdvissa ja kokeissa. Pajaresin & Millerin (1994) tutkimuksessa
mindpystyvyys puolestaan osoittautui amerikkalaisilla korkeakouluopiskelijoilla paremmaksi
matemaattisen tehtdvan suorituksen ennustajaksi, kuin sukupuoli, opiskelijoiden mindkasitys
itsestddn matematiikan opinnoissa, aikaisempi kokemus matematiikan parissa tai ajatukset

kyseisen oppiaineen hyodyllisyydesta.

Musiikin alan tutkimuksissa McCormick & McPherson tutkivat 9-18-vuotiaiden
nuorten mindpystyvyytta australialaisen Trinity Collegen musiikin tasosuorituksissa vuonna
2003, ja tulokset osoittivat vahvan yhteyden kandidaattien min&pystyvyyden ja arvosanan
valilla, kuten myos tutkijakaksikon myohemmassa tutkimuksessa vuonna 2006 (McCormick
& McPherson 2003; McPherson & McCormick 2006). Mindpystyvyys ennusti tarkasti ja
selvasti, kuinka hyvin lapset ja nuoret menestyivat soittokokeessa. Esityksen laatu ja
mindpystyvyys olivat tutkimuksessa myds yhteydessa muihin akateemisiin konteksteihin,
kuten harjoittelun maaréan, musiikillisiin kdytantoihin ja motivaatioon.

Kaartinen (2005) havaitsi vaitostutkimuksessaan, ettd musiikin ammattiopinnoissa
parhaiten menestyvilla oli my6s korkein mindpystyvyys. My6ds mindpystyvyyden ero
verrattuna opinnoissaan tyydyttavasti menestyviin oli tuloksissa tilastollisesti erittéin
merkitsevd. StGeorgen (2006) tutkimuksen tulokset puolestaan osoittivat, ettd musiikin
opintonsa keskeyttaneilla australialaisilla lapsilla ja teini-ikdisilla oli alhaisempi
minapystyvyys ja he olivat epdvarmempia harjoitellessaan, kuin opintojaan jatkaneet oppilaat.
Keskeyttaneet oppilaat tulivat myos usein oloista, joissa musiikki ei ollut heidan eldaméssaan
yhtd vahvasti lasna kuin opintojaan jatkaneilla oppilailla.

Vaikka minapystyvyyden yhteys lopputuloksiin ja saavutuksiin onkin todettu, niiden
linkki toisiinsa ei ole aina automaattinen. Liian optimistiset uskomukset omiin kykyihin
voivat saada yksilon yrittdmaén tehtdvid, jotka ovat liian vaativia tdman taitotasoon nahden,
eik& nain ollen lopputulos ole odotetun mukainen. (Pintrich & Schunk 2002, 164.) Yht& hyvin
yksilolla voi myos olla liian alhaiset mindpystyvyysuskomukset, esimerkiksi ympariston télle
antaman véhdisen henkisen tuen vuoksi, vaikka hanen kykynsa olisivatkin Kkiitettavéat ja
lopputulos niiden mukainen. Yksilon ihanteellinen mindpystyvyyden taso onkin Pintrichin &
Schunkin (2002, 164) mukaan hieman korkeampi kuin tdman oma osaamistaso.
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3 TUTKIMUKSEN TAVOITTEET JAMENETELMAT

3.1 Tavoitteet ja tutkimuskysymykset

Tassa tutkielmassa raportoitavassa empiirisessa tutkimuksessa tarkasteltiin ensisijaisesti
musiikin ammattiopiskelijoiden minédpystyvyyttd musiikin oppimisessa ja esittdmisessa.
Kvantitatiivisen eli maaréllisen tutkimuksen tavoitteena oli ensisijaisesti selvittdd mahdollisia
eroja musiikin oppimisen ja esittdmisen mindpystyvyydessa eri ryhmien vélill4 ja my0s niiden
sisalla. Tutkimuksen toissijaisena tavoitteena oli selvittada opiskelijan musiikillisten taitojen ja
ominaisuuksien mahdollisia yhteyksid tdman mindpystyvyyteen musiikin oppimisessa ja
esittdmisessd.  Tutkimukseen liittyvdn  kyselyn vastaajina  toimivat  Jyvaskylan
ammattikorkeakoulun musiikinopiskelijat, joiden suuntautumisvaihtoehdot opinnoissaan ovat
instrumenttipedagogi, musiikinohjaaja seka varhaisian musiikinkasvattaja. Musiikkityylit,
joita tutkimuksen osanottajat opiskelevat, ovat klassinen musiikki ja pop/jazz-musiikKi.

Tutkimuksessa pyrittiin 16ytdmaan vastauksia seuraaviin tutkimuskysymyksiin:

1. Onko musiikin oppimisen ja esittdmisen mindpystyvyydessa merkitsevia eroja

musiikkia ammatikseen opiskelevien naisten ja miesten valilla?

2. Onko musiikin oppimisen ja esittdmisen mindpystyvyydessa merkitsevia eroja
instrumenttipedagogiikkaa, musiikinohjausta ja varhaisidan musiikkikasvatusta

opiskelevien vélilla?

3. Onko musiikin oppimisen ja esittdmisen mindpystyvyydessd merkitsevid eroja

pop/jazz-musiikkia ja klassista musiikkia opiskelevien vélilla?

4. Onko opiskelijoiden minapystyvyydessa merkitsevia eroja ndiden edelld mainittujen
ryhmien sisalld musiikin oppimisen ja esittdmisen mindpystyvyyden valilla?
(Esimerkiksi, onko pop/jazz-musiikin opiskelijoiden min&pystyvyys musiikin
oppimisessa merkitsevasti heikompi tai vahvempi kuin heiddn minédpystyvyytensa

musiikin esittdmisessa.)

5. Mitkd musiikilliset taidot ja ominaisuudet korreloivat merkitsevésti musiikin

oppimisen ja esittdmisen mindpystyvyyden kanssa?
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3.2  Tutkimusmenetelmat

Tutkimuksen pohjana kaytettiin aiemmin mainittua Laura Ritchien ja Aaron Williamonin
tekemaa kolmiosaista kyselyd, jota he kayttivat vuonna 2010 tutkimuksessaan Measuring
distinct types of musical self-efficacy (ks. liite 2). Ritchie & Williamon loivat kyselyn
ensimmadisen osan Attitudes toward specific musical performance activities | [i.e. self-efficacy
for musical learning] mittaamaan mindpystyvyyttd musiikin oppimisessa, ja toisen osan
Attitudes toward specific musical performance activities Il [i.e. self-efficacy for musical
performing] mittaamaan mindpystyvyyttd musiikin esittdmisessd. Kolmannen osan An
inventory of 21 musical skills and attributes he tekivat mitatakseen opiskelijoiden uskomuksia
musiikillisista taidoistaan ja ominaisuuksistaan muihin samanikaisiin ja yhtd taitaviin
opiskelutovereihin nahden. (Ritchie & Williamon 2010, 331-332.) Banduran (2006, 314)
omien suositusten mukaan otsikoissa ja kyselyssad ei mainittu mitddn mindpystyvyydestd, jotta
vastaajilla ei syntyisi ennakko-odotuksia siitd, miten vastata kyselyyn, eivatka tulokset néin
ollen vaaristyisi.

Ritchien & Williamonin kyselyn ensimmadiset kaksi osiota musiikin oppimisen ja
esittdmisen mindpystyvyydesta perustuvat Shererin, Madduxin, Mercandanten, Prentice-
Dunnin, Jacobsin & Rogersin (1982, 665-666) tekemén Self-efficacy Scale -kyselyn yleista
mindpystyvyyttd mittaavaan General Self-efficacy subscale kyselyyn. Ritchie & Williamon
(2010, 331) kayttivat kyselyssa seitsenportaista Likert-tyyppista asteikkoa, jonka porras 1
tarkoitti vaihtoehtoa ”en ole ollenkaan varma” (engl. not at all sure) ja porras 7 vaihtoehtoa
“olen tdysin varma” (engl. completely sure). Kyselyn kolmannessa osiossa kaytettyja
sanallisia vaihtoehtoja ei mainittu tutkimuksessa, mutta asteikolla vaihtoehto 1 tarkoitti
arvatenkin esimerkiksi adjektiivia “erittdin huono” ja 7 adjektiivia erittdin hyva”.

Ritchie & Williamon muokkasivat Shererin tutkimusryhmén Kkyselyn véitteet
erityisesti musiikin oppimiseen ja esittdmiseen suuntautuviksi, ja he tekivat myos joitakin
muutoksia vaitteiden sanamuotoihin. Sherer et al.:n kyselyssdan kayttdméa verbi “yrittaa”
(engl. try) saattoi tutkijoiden mielestd viitata myds siihen, ettei suoritusta saatu tehtya
loppuun, joten sen tilalle vaihdettiin sana “tydskennelld” (engl. work). (Ritchie & Williamon
2010, 331.) Naiin ollen esimerkiksi kyselyn viite “luovutan luultavasti helposti
tyoskennellesséni tulevaa esitystd varten” sopii sinédllddn paljon paremmin musiikin alan
mindpystyvyyskyselyyn, kuin miten se sopisi “yrittdd” -verbin kanssa. Kuten Sherer et al.,

Ritchie & Williamon siséllyttivat kyselynsa vaitteisiin myos kontrollikysymyksia (esimerkiksi
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osio 1, véitteet 5 ja 10), jotka ovat samoja vditteitd eri sanoin muotoiltuna.
Kontrollikysymysten tarkoitus on verrata, ovatko vastaukset yhtépitdvia ja kontrolloida
vastaajan paneutumista vastaamiseen. (Valli 2001, 30.)

Kyselyn kolmannen osion perustana Ritchie & Williamon (2010, 332) kayttivéat
konsultaatiota musiikin alan ammattiesiintyjiltd ja -opettajilta. Tutkijat kokosivat yhteen
kyselyn 21 musiikillista ominaisuutta ja taitoa Williamonin (2004) toimittaman Musical
excellence -kirjan pohjalta ja antoivat vastaajien arvioida muihin musiikinopiskelijoihin
nahden omat kykynsd, kuten esimerkiksi harjoittelun maéran, mentaaliharjoitteluun

sitoutumisen ja teknisen taitavuuden asteikolla 1-7.
3.2.1 Kyselyn suomentaminen

Ritchien & Williamonin tutkimuksessaan kayttdma kysely suomennettiin tata tutkimusta
varten kayttden apuna Hurmeen, Pesosen & Syvéojan Englanti—-Suomi -suursanakirjaa (2003)
sekd Ervolan Musiikkisanakirja-teosta (2001). Koko kysely otsikoitiin nimell&d Kyselylomake
musiikin ammattiopiskelijoille. Kyselyn ensimmaisen osion otsikko suomennettiin nimella
Asenteita musiikin oppimista ja esittamistd kohtaan 1 ja toinen osio nimelld Asenteita
musiikin oppimista ja esittamista kohtaan 2. Kolmannen osion otsikon nimeksi annettiin
Musiikillisten taitojen ja ominaisuuksien arviointikysely. Kuten alkuperdisessa kyselyssa,
mindpystyvyyttd ei mainittu vastaajille missdén vaiheessa vaaristyneiden tutkimustulosten
valttamiseksi (Ritchie & Williamon 2010, 331-332; Bandura 2006, 314). (Ks. liite 1).

Tassd tutkimuksessa kaytetyssa kyselylomakkeessa kysyttiin ensin vastaajien
taustatiedot eli sukupuoli, ik&, péainstrumentti, suuntautumisvaihtoehto, musiikkityyli sek&
tdman opiskeluvuosien ja musiikkiharrastusvuosien maard. Sen jalkeen Ritchien &
Williamonin kyselyn lailla ensimmaéisen osion ohjeistuksessa vastaajia pyydettiin ensin
arvioimaan asteikolla 1-7 (1 = erittdin huonosti, 7 = erittdin hyvin), kuinka hyvin he olivat

mielestdan suoriutuneet viimeisimmista tarkeista musiikkiesityksistaan:

”Ajattele joitain viimeisimpid tekemiési tarkeitd musiikkiesityksid, joissa sinulla on ollut merkittava
rooli. Nait4d voivat olla esim. tutkinto tai resitaali, sonaatin tai konserton sooloesitys,
kamarimusiikkiteoksen yhteisesitys, esitys, joka sisaltdd improvisoituja sooloja tunnetusta kappaleesta
jne. Ole hyva ja arvioi, kuinka hyvin olet omasta mielestasi suoriutunut naisté esityksisté asteikolla 1—
7.
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Taman jélkeen ensimmaéisessa osiossa Asenteita musiikin oppimista ja esittamista
kohtaan 1, vastaajia ohjeistettiin ajattelemaan n&it4d samoja esityksid ja sitd, miten he
harjoittelevat ja valmistautuvat tuleviin esityksiin. Naiden ajatusten perusteella vastaajia
pyydettiin arvioimaan suorituksensa yhdentoista musiikin oppimista kasittelevan vaitteen

kohdalla asteikolla 1-7 (1 = en ole ollenkaan samaa mieltd), 7 = olen taysin samaa mielta).

”Ajattele nyt nditd viimeisimpid térkeitd esityksidsi ja erityisesti sitd, miten opiskelet soittamista ja
valmistaudut tuleviin esityksiin. Ole hyva ja merkitse, miten samaa tai eri mieltd olet itsesi kohdalla

seuraavien, yleisesti musiikin opiskelua ja esityksiin valmistautumista koskevien toteamusten kanssa. ”

Seuraavaksi toisessa osiossa Asenteita musiikin oppimista ja esittdmista kohtaan 2,
vastaajia pyydettiin vield ajattelemaan nditd viimeisimpia esityksiaan erityisesti esitystilanteet
mielessédan. Naiden ajatusten perusteella heitd pyydettiin arvioimaan suorituksensa yhdeksan

musiikin esittdmista koskevan vditteen kohdalla jalleen asteikolla 1-7.

”Ajattele vield naitd viimeisimpid tarkeitd esityksidsi ja erityisesti sitd, miten suoriudut tarkeista
esityksistd paikan paalla esitystilanteessa. Ole hyvé ja merkitse nyt, kuinka paljon samaa tai eri mielta

olet itsesi kohdalla seuraavien, yleisesti esityksistd suoriutumista koskevien véittdamien kanssa.”

Alkuperéisen Ritchien & Williamonin kyselyn ohjeistukset olivat hieman erilaiset.
Kyselyssa vastaajaa pyydettiin ajattelemaan vain yhta tiettyd, vastaajalle tarkeaa esitystd, ja
sitten arvioimaan asteikolla 1-7, kuinka hyvin esitys meni. Sitten vastaajaa pyydettiin
kuvittelemaan, ettd hantd olisi pyydetty pitdimadn samantapainen esitys muutaman viikon
paastda yhta vaikealla ohjelmistolla. Taman perusteella hantd pyydettiin arvioimaan
suorituksensa tata seuraavissa musiikin oppimista ja esittdmistd koskevissa vaitteissa. (Ks.
liite 2).

Bandura (1997, 44) itse neuvoo, ettd mindpystyvyyttd mittaavan Kkyselyn
ohjeistuksen pitdd luoda sopivat olosuhteet arvioinnille, jotta vastaaja arvioi nyKyisia
minapystyvyysuskomuksiaan, eika esimerkiksi mahdollista tulevaa osaamistaan. Ritchien &
Williamonin (2010, 331) tarkoitus ohjeistuksillaan oli saada vastaaja muistelemaan, miten
mennyt esitys ja musiikin opiskelu siihen sujuivat vastaajan mielestd. Mennyt esitys ja
l&hiaikojen tuleva, kuviteltu samantapainen esitys toimivat siis aktivoijina vastaajan nykyisille

minapystyvyyden tuntemuksille ja niiden arvioinnille vaitteiden kautta. Zimmermanin (2000,
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84) mukaan tulosten tarkkuuden kannalta olisi tehokkainta antaa vastaajan tayttaa kysely juuri
ennen toiminnan suorittamista, kuten ennen tdarkedd esitystd ja esitykseen johtavan
harjoitteluprosessin alussa, mutta kdytannoén mahdollisuudet siihen olivat tdssa tutkimuksessa
ja oletettavasti myos Ritchien & Williamonin tutkimuksessa huonot.

Kyselyd suomentaessa Ritchien & Williamonin alkuperéistd ohjeistusta paatettiin
kuitenkin hiukan muuttaa, silla musiikinopiskelijan ja ammattimuusikon n&kokulmasta se
vaikutti hieman oudolta. Muutokset pyrittiin tekemé&an mahdollisimman hienovaraisesti, jotta
kysely pysyisi vertailukelpoisena alkuperdiseen kyselyyn ndhden. Ensinndkin, monet
musiikkia ammatikseen opiskelevat soittavat jo ylimpien vaikeustasojen kappaleita, kuten
klassisen musiikin opiskelijat A- ja B-tutkintokurssien haastavia konserttoja ja sonaatteja.
Tallaisia kappaleita ei opetella vain muutamassa viikossa, vaan harjoittelun aloittamisesta
lahtien kappaleen ensimmadiseen esitystilanteeseen voi kulua useampikin kuukausi
(McPherson & McCormick 2006, 332). Monelle vastaajalle olisi voinut olla hankalaa ja jopa
absurdia kuvitella tosieldman tilanne, jossa han joutuisi opettelemaan esimerkiksi toisen yhté
vaikean solistikonserton muutamassa viikossa esityskelpoiseksi.

Sherer et al.;in (1982, 665-666) kysely oli myds alun perin tarkoitettu mittaamaan
yleistd mindpystyvyytté eri aloilla, ei mindpystyvyyttd jonkun tietyn asian oppimisessa tai
koetilanteessa, ja jostain syysta Ritchie & Williamon eivat olleet ottaneet t4t4 huomioon. Vain
yhteen esitystilanteeseen liittyvd ohjeistus Ritchien & Williamonin kyselyssa tuntui
riittdmattomaltd kuvaamaan opiskelijoiden yleistda mindapystyvyyttd musiikin oppimisessa tai
esittdmisessd, silla yksi esitystilanne ei todennakdisesti kuvaa opiskelijan minapystyvyytta
musiikin opinnoissa tarpeeksi laajasti. Siksi tassé tutkimuksessa kyselyn ohjeistuksen muoto
paatettiin ndiden seikkojen vuoksi vaihtaa monikkomuotoon ”ajattele joitain viimeisimpid
tekemidsi tarkeitd musiikkiesityksid”. MyGhemmin ohjeistus tulevan esityksen ajattelemisesta
muutettiin muotoon “ajattele nyt néitd viimeisimpia tarkeita esityksiési ja erityisesti sita,
miten opiskelet soittamista ja valmistaudut tuleviin esityksiin / miten suoriudut tarkeista
esityksistd paikan p&alld esitystilanteessa. Tarkoitus oli saada opiskelijan oman
mindpystyvyytensd arvioinnista enemmaéan taman yleista, ja samalla yh& tdmén nykyista
mindpystyvyytta kuvaava. Kyselysta jatettiin tarpeettomana viel& pois kohta, jossa kKysyttiin,
mitkd olivat aiemmassa esityksessd soitetut kappaleet, missa esitys pidettiin ja mika oli

arvioitu yleison lukumaara.
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My0s vditteet muokattiin tdman muutoksen vuoksi enemmaéan yleiseen muotoon.
Esimerkiksi Ritchien & Williamonin tutkimuksen ensimmaéinen vaite olisi sanantarkasti suo-
mennettuna ollut: ”Luotan siihen, ettd pystyn menestyksekkéésti oppimaan tissd esityksessd
soitettavan musiikin”. Vaite suomennettiin kuitenkin lausemuotoon: ”Luotan yleensa siihen,
etta pystyn menestyksekkadsti oppimaan soitettavan musiikin”. N&in ollen sanavalinta ”tima
esitys” (engl. this performance) jatettiin pois monista vaitteistd. Kyseinen sanavalinta tuntui
oudolta alkuperaisen kyselyn musiikin oppimista kasittelevassa ensimmaisessa 0siossa, jossa
se esiintyi jokaisessa vaitteessa. Musiikin opiskelijat eivat nimittéin aina harjoittele kappaleita
tietty esitys mielessadn; jokapdivdinen harjoittelu on olennainen osa muusikon ja musiikkipe-
dagogin tyo6td, olipa esitysté tulossa tai ei. Esitys yleensa sovitaankin myéhemmin, jos kappa-
leista on harjoittelemalla saatu esittamiskelpoisia. Joihinkin vaitteisiin laitettiin kuitenkin sa-
navalinta “tuleva esitys”, silld muusikot harjoittelevat kuitenkin myds usein tarkoituksella
tulevaan esitykseen. Nain kysely muokattiin enemmaén yleistd min&pystyvyyttd musiikin op-
pimisessa ja esittdmisessd mittaavaksi, alkuperéisen Sherer et al.:in kyselyn tapaan.

Suomennetun kyselyn kolmannen osion alussa vastaajille annettiin seuraava
ohjeistus: ”Mieti nyt vield omia musiikillisia taitojasi suhteessa toisiin, samaa
padinstrumenttia soittaviin, suunnilleen samanikaisiin ja yht& paljon kokemusta omaaviin
muusikoihin. Ole hyva ja arvioi omat kykysi suhteessa muihin asteikolla 1-7 (1 = erittdin
huono, 7 = erittdin hyva)”. Toisin kuin aiempiin ohjeistuksiin, tdhan ei nahty tarpeelliseksi
tehty muutoksia. Musiikillisten taitojen ja ominaisuuksien késitteista jotkut paatettiin tosin
suomentaa tarkemmin, jotta vastaaja ymmartaisi hyvin niiden merkityksen. Esimerkiksi termi
“kestokyky” (engl. stamina) pééatettiin tarkentaa termiksi ’kestokyky kaiken kaikkiaan”, sek&
termi ~&anen hallinta ja laatu” (engl. quality and control of tone) suomennettiin tarkemmin
muotoon soittimen &anen / lauluddnen hallinta ja laatu”. Termi “kyky kommunikoida
musiikillisesti yleison kanssa” (engl. ability to communicate musically with the audience)
paatettiin muuttaa muotoon kyky valittdd musiikin tunteet yleisolle”, koska jalkimmaista
sanailua pidettiin helpompana kasitt44. Ritchie & Williamon (2010, 332) eivat madaritelleet,
mitkd tutkimuksissa kéytetyistd musiikillisista piirteista ovat heiddn mielestdan taitoja ja
mitk& ominaisuuksia, vaan kayttivat kaikista niista yhteisnimitystd musiikilliset taidot ja
ominaisuudet”. Myoskddn suomennetussa kyselyssa téllaista erottelua ei koettu tarpeelliseksi
tehda.



35

Ritchie & Williamon (2010, 332-333) testasivat ennen kyselynsa l&hettdmisté sen
reliabiliteetin eli luotettavuuden (Valli 2001, 92), kuten myo6s validiteetin eli mittarin
patevyyden (Valli 2001, 108). Tulokset viittasivat siihen, ettd kahden tietyn vaitteen
poistaminen musiikin esittdmistd koskevasta osiosta (ks. liite 2) tekisi kyselysté ja néin ollen
my0s sen tuloksesta luotettavamman. Kysymykset poistettiin, eikd niitd otettu mukaan
myoskadn suomennettuun kyselyyn. Koska reliabiliteetti- ja validiteettitestit oli jo tehty
alkuperdisessd kyselyssa, niitd ei katsottu tarpeelliseksi tehdd suomennetulle kyselylle.
Suomennettu kysely kuitenkin testattiin kahdella henkil6lla ennen kuin se lahetettiin
kohderyhmélle vastattavaksi. Testaajat antoivat palautetta kyselystd ja kyselyd muokattiin
vield hiukan palautteen perusteella. Testaajien vastauksia ei otettu mukaan kohderyhman

vastausten analyysiin.
3.2.2 Aineiston kerays

Séhkoinen kysely luotiin Google Drive -ohjelmassa verkossa, ja tutkimuspyynto ja linkki
kyselyyn lahetettiin  kaikille Jyvaskylan ammattikorkeakoulun musiikin opiskelijoille
séhkdpostissa 25. huhtikuuta ja 22. toukokuuta 2014 (ks. liite 3). Vastaajille tutkimuksessa
kuvailtiin tutkittavan opiskelijoiden asenteita musiikin oppimista ja esittdmistd kohtaan.
Houkuttimena kyselyyn vastaamiseen kaytettiin arvontaa: vastaaja sai halutessaan osallistua
arvontaan, jossa arvottiin 20 Jyvaskylan ylioppilaskunnan Ilokiven ruokalan ruokalippua (2
lippua / vastaaja). Tutkimus tehtiin anonyymina, mutta vastaajat saivat halutessaan jattaa
séhkopostiosoitteensa, jos he halusivat osallistua arvontaan. Sahképostilla lahetetty kysely ei
vastausmadrien perusteella osoittautunut tehokkaaksi tavaksi kerdtd vastauksia, kuten monissa
tutkimuksissa on aiemmin huomattu (Valli 2001, 31). Taman vuoksi kyselyyn haettiin
vastaajia myos Jyvaskylan ammattikorkeakoulun musiikin opiskelijoiden englannin kielen
luennolta 21.5.2014, jolloin oppitunnille osallistuneista opiskelijoista seitsemdn vastasi
paperimuodossa olevaan kyselyyn.

Apuna tutkimuspyynnon kohderyhmalle vélittdamisessd kaytettiin uutena keinona
my06s sosiaalista mediaa. Tutkimuspyynto ja linkki sdhkoiseen kyselyyn valitettiin viesting
ulkopuolisilta suljetuissa opiskelijaryhmissé Facebook-sivuilla 22. toukokuuta 2014. Nama
ryhmat olivat Trioli Ry (Jyvaskylén yliopiston musiikkitieteen opiskelijoiden ainejérjesto),
Trioli Ry:n hallitus, Kampus Sinfonietta (Suomalaisen musiikkikampuksen orkesteriryhma),

Jyvaskylan musiikkitieteilijat sek& Pedaali (Jyvéskylan yliopiston musiikkikasvatuksen
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opiskelijat). Kaikissa ryhmissd jasenind on yksinomaan musiikin opiskelijoita ja joissakin
niistd myos kohderyhmén eli Jyvéaskyldan ammattikorkeakoulun musiikin opiskelijoita.
Lahettdmalla tutkimuspyyntd ndihin ryhmiin tutkimuksessa kokeiltiin uutta tapaa kerété
vastaajia kyselyyn sosiaalisen median kanavien kautta. Kuten séhkdpostilla lahetettavén
tutkimuspyynnoén kanssa, tdmékadn tapa ei osoittautunut tehokkaaksi keinoksi vastaajien
kerédamiseen.

Muiden menetelmien kayton jalkeen Kkyselyyn haettiin vield vastaajia
markkinoimalla kyselyd henkilokohtaisesti face-to-face -menetelmalla (Armstrong & Kotler
2000, 483) ammattikorkeakoulun tiloissa musiikin opiskelijoille. Opiskelijoille kerrottiin
kyselystd suoraan, sanaa “mindpystyvyys” kuitenkaan jilleen mainitsematta, ja jos asiasta
kiinnostunut musiikin opiskelija halusi osallistua kyselyyn, télle lahetettiin linkki kyselyyn
sédhkopostissa. Eri kerdystapojen jalkeisten vastausmadrien perusteella tamé tapa kerété
vastaajia oli kaikista tehokkain.

Kerattyjad vastauksia tarkasteltaessa yksi vastaajista ei ollut tdyttdnyt paperista
kyselya kokonaan, joten hanen vastauksiaan ei valitettavasti voitu ottaa mukaan otantaan,
mutta hdnet otettiin mukaan arvontaan. Kaksi vastaajaa oli vastannut sahkdiseen kyselyyn
kahdesti, joten vain heiddan ensimmaiselld vastaamiskerralla antamansa vastaukset otettiin
mukaan lopulliseen otantaan. Lopullisessa otannassa oli ndin mukana yhteensa 48 vastaajaa.
Jyvéskyldn ammattikorkeakoulussa oli kerddmisen aikoihin yhteensa 198 musiikin

opiskelijaa, joten kyselyn vastausprosentti oli ndin ollen 22, 2 %.
3.2.3 Osallistujat

Tutkimusaineisto analysoitiin SPSS-ohjelmalla. Osallistujien idn ja musiikin harrastusvuosien
keskiarvot, moodit ja mediaanit laskettiin, samoin kuin aineiston sukupuoli-,
suuntautumisvaihtoehto- ja musiikkityylijakauma prosentteina. Seuraavaksi ohjelmalla
laskettiin aineiston osallistujaryhmien keskimaérdiset kokonaisarvosanat musiikin oppimisen
ja musiikin esittdmisen mindpystyvyydessd. Taman jalkeen namé ryhmien kokonaisarvosanat
muunnettiin prosenteiksi, kuten Ritchien & Williamonin (2010, 335) tutkimuksessa ryhmien

keskiarvojen vertailun helpottamiseksi.! Vertailussa menetelmana kaytettiin tilastollista

! Ritchie & Williamon merkitsivat tutkimukseensa, ett4 asteikolla 1-7 arvosana 1 = 0 % ja 7 = 100 % (ks liite 2).
Tama merkintd on virheellinen, silld jos vastaaja vastaa jokaiseen kysymykseen 1, hdnen mindpystyvyytensa
keskiarvo on prosenteiksi muunnettuna 14 %. Oikea merkintd olisi siis 1 = 14 % ja 7 = 100 %.
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merkitsevyystestausta, eli tutkimustuloksen oikeellisuuden varmentavaa t-testia (Valli 2001,
80), jonka tarkoitus on selvittdd, kuinka paljon vertailtujen ryhmien keskiarvot eroavat
toisistaan. Jos tilastollinen merkitsevyys vertailussa esiintyy, niin tutkimustuloksen voi
yleistdad koskemaan koko perusjoukkoa eli esimerkiksi kaikkia musiikin ammattiopiskelijoita,
kuitenkin silla varauksella, ettd poikkeuksia esiintyy (Valli 2001, 71).

Ryhmien mindpystyvyyksien keskiarvojen tilastollinen merkitsevyys laskettiin siis
ensin ryhmien valilla (esimerkiksi naisten mindpystyvyys musiikin oppimisessa vs. miesten
mindpystyvyys musiikin oppimisessa) kahden riippumattoman otoksen t-testilld. Té&mén
jalkeen keskiarvojen tilastollinen merkitsevyys laskettiin ryhmien sisalla (esimerkiksi naisten
min&pystyvyys musiikin oppimisessa vs. naisten mindpystyvyys musiikin esittdmisessa)
kahden riippuvan otoksen t-testilld. Lopuksi musiikillisten taitojen ja ominaisuuksien
korrelaatiot musiikin oppimisen ja esittdmisen mindpystyvyyden kanssa laskettiin Pearsonin
korrelaatiokertoimella.

Kyselyn lopullisessa otannassa oli yhteensd 48 Jyvaskylan ammattikorkeakoulun
musiikin opiskelijaa (N = 48). Vastaajien ian keskiarvo oli 24,3 vuotta ja keskihajonta 4,1
vuotta. Vastaajien ian moodi oli 23 vuotta, kuten my6s mediaani. Nuorin Kkyselyyn
vastanneista oli 20-vuotias ja vanhin 44-vuotias. Musiikin harrastusvuosien keskiarvo oli
vastaajilla yhteensa 15,3 vuotta, keskihajonta oli 5,1 vuotta. Moodi ja mediaani olivat
molemmat 15 vuotta. Minimissdén musiikin harrastusvuosia vastaajilla oli 7 ja maksimissaan
40.2

Naisia vastaajista oli yhteensd 75 % (36 henkil6d) ja miehia 25 % (12 hkl). 64,6 %
(31 hkl) otannasta oli valinnut instrumenttipedagogin, 20,8 % (10 hkl) musiikinohjaajan ja
14,6 % (7 hkl) varhaisidan musiikkikasvattajan suuntautumisvaihtoehdon. Musiikkityylindan
padasiallisesti klassista musiikkia opiskelevia oli 60,4 % (29 hkl) ja pop/jazz-musiikkia
opiskelevia puolestaan 39,6 % (19 hkl) vastaajista. Kymmenen vastaajaa opiskeli

padinstrumenttinaan pop/jazz-laulua, yhdeksén pianoa, seitsemén klassista laulua, nelja

2 Opiskeluvuosien keskiarvoa, moodia ja mediaania ei laskettu, silld osa vastaajista saattoi kasittda kyseisen
kohdan véirin. Kyselyn kohta “opiskeluvuosien méérd nykyisessd oppilaitoksessasi” tarkoitti, montako vuotta
vastaaja oli opiskellut yhteensd Jyvaskyldn ammattikorkeakoulussa vastaamisen hetkelld. Jotkut vastaajista
heidén vastaustensa perusteella ehk& luulivat, ettd kohdassa tarkoitettiin musiikin ammattikorkeakoulututkinnon
suorittamisen kokonaisaikaa, joka on yhteensd 4,5 vuotta. Kohdan ohjeistus olisi siis pitdnyt muotoilla
tarkemmin. Asiasta ei voi olla tdysin varma, mutta kohta katsottiin kuitenkin parhaaksi jatt4a pois aineistosta.
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viulua, nelja séhkokitaraa, kolme harmonikkaa, kolme séhkdbassoa, kaksi selloa, kaksi
rumpuja, yksi klassista kitaraa, yksi huilua, yksi kontrabassoa ja yksi kanteletta.

Analyysia varten musiikinohjaajat ja varhaisian musiikkikasvattajat paatettiin laskea
yhteen yhdeksi ryhmaksi. Tama tehtiin, koska musiikinohjaajien ja varhaisidn
musiikkikasvattajien opintopolku Jyvaskylan ammattikorkeakoulussa on keskendén
identtinen; he voivat opiskella perdti neljad padinstrumenttia ja kahta sivuinstrumenttia
opinnoissaan. Instrumenttipedagogien opintopolku on niihin verrattuna hyvin erilainen;
heiddn opintonsa keskittyvat l&hinnd yhteen pdadinstrumenttiin, sen soittamiseen ja
opettamiseen. My6s enemmistd otannasta eli 64,6 % oli suuntautumisvaihtoehdoltaan
instrumenttipedagogeja, 20,8 % musiikinohjaajia ja 14,6 % varhaisidan musiikkikasvattajia.
Ryhmien huomattavia kokoeroja saatiin tasattua laskemalla musiikin ohjaajat ja varhaisian
musiikkikasvattajat yhdeksi ryhmaksi, jonka suuruus instrumenttipedagogeiden ryhméaén
verrattuna oli nyt 35,4 %. Paatokseen vaikutti myos se, ettd Vuoskoski (2007, 24-25) teki
saman ratkaisun samoista syista tutkiessaan pro gradu -ty6ssddn  Jyvéskylan

ammattikorkeakoulun musiikin opiskelijoiden esiintymisjannitysté.

4 TULOKSET

4.1  Minapystyvyys musiikin oppimisessa ja esittamisessa

Tuloksissa koko aineiston ja sen osallistujaryhmien keskimadréiset kokonaisarvosanat
musiikin oppimisen ja esittdmisen mindpystyvyydessa muunnettiin siis prosenteiksi ja niita
vertailtaiin ryhmien vélilld. Koko otannan (N = 48) mindpystyvyyden keskiarvo musiikin
oppimisessa oli 78,3 % ja keskiarvo musiikin esittdmisessa 72,7 %. Kahden riippuvan otoksen
t-testi osoitti, ettd koko otannan tulokset analysoitaessa tilastollinen ero koko otannan
musiikin oppimisen minédpystyvyyden ja musiikin esittdmisen minépystyvyyden Vvélilla oli
erittdin merkitseva (t (47) = 4,288, p < 0,001).
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Tulokset osoittivat myos, ettd osallistujien ik& musiikin harrastusvuodet ja

opiskeluvuosien maara eivat korreloineet tuloksissa kummankaan minépystyvyyden lajin

kanssa.> 1ka ja musiikin harrastusvuodet tosin korreloivat tilastollisesti erittain merkitsevasti

keskenddn sekd ika ja opiskeluvuodet korreloivat melkein merkitsevésti keskendan, mika ei

kuitenkaan ole tulosten kannalta kovin olennaista. Myds mindpystyvyys musiikin oppimisessa

ja esittamisessa korreloivat tilastollisesti erittdin merkitsevasti keskendan (r = 0,744, p = <

0,001). (Ks. taulukko 1).

TAULUKKO 1: lan, musiikin harrastusvuosien, opiskeluvuosien sek& musiikin oppimisen ja esittdmisen

korrelaatiot keskenaan.

Ika Musiikin Opiskeluvuo-  Minapysty- Minapysty-
harrastus- q iiki iiki
Vuodet et vyys musiikin  vyys musiikin
oppimisessa  esittamisessa
IK4 r 1 0,579*** 0,365* 0,140 0,184
p 0,000 0,011 0,343 0,211
Musiikin r 0,579%** 1 0,220 0,217 0,101
harrastus-
Viodet p 0,000 0,132 0,138 0,493
dOeFt"Ske'“"uo' r 0,365* 0,220 1 0,016 -0,102
p 0,011 0,132 0,912 0,491
\'X'/'y”sapysw' r 0,140 0,217 0,016 1 0,744%%%
musiikin p 0,343 0,138 0,912 0,000
oppimisessa
Minapysty- r 0,184 0,101 -0,102 0,744%*% 1
vyys musiikin
esittdmisessa p 0,211 0,493 0,491 0,000

*p < 0,05, korrelaatio on tilastollisesti melkein merkitseva

**p < 0,01, korrelaatio on tilastollisesti merkitseva

® Opiskeluvuosien korrelaatio musiikin oppimisen ja esittamisen minapystyvyyden kanssa paatettiin laskea
kuitenkin varmuuden vuoksi, vaikka opintovuosien keskiarvoa, moodia ja mediaania ei laskettu aiemmin (ks.

alaviite 2).
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*** n < 0,001, korrelaatio on tilastollisesti erittdin merkitseva

Miesten keskiarvo musiikin oppimisen minapystyvyydessé oli keskiméaarin 77,1 % ja
musiikin esittdmisen minapystyvyydessad 76,3 %. Naisten keskiarvo musiikin oppimisen
mindpystyvyydessa oli keskimaarin 78,7 % ja musiikin esittdmisen mindpystyvyydessa 71,5
%. (Ks. kuvio 4). Naisten mindpystyvyys musiikin oppimisessa oli siis hiukan korkeampi
kuin miesten, mutta heidan mindpystyvyytensa musiikin esittdmisessa selvésti alempi kuin
miesten. Kahden riippumattoman otoksen t-testi kuitenkin osoitti, ettda ero ei ollut
tilastollisesti merkitseva musiikin oppimisen minapystyvyydessa (t (46) = 0,428, p > 0,05)
eikd mydskaan musiikin esittdmisen minapystyvyydessé (t (46) = -1,089, p > 0,05), eli naisten
ja miesten mindpystyvyys oli suunnilleen samaa tasoa.

Mahdollinen  eroavuus  musiikin ~ oppimisen  ja  musiikin  esittdmisen
minapystyvyydessa ryhmien sisalla testattiin vield kahden riippuvan otoksen t-testill&. Naisten
musiikin oppimisen mindpystyvyyden ja musiikin esittamisen mindpystyvyyden vélilla [6ytyi
tilastollisesti erittain merkitseva ero (t (35) = 4,645, p < 0,001 ). Naisten musiikin esittdmisen
mindpystyvyys oli siis huomattavasti alhaisempi kuin heiddn min&pystyvyytensa musiikin
oppimisessa. Miesten musiikin oppimisen ja esittdmisen mindpystyvyyden vililla
tilastollisesti merkitsevéa eroa ei kuitenkaan l6ytynyt (t (11) = 0,412 p > 0,05), mika on
erikoista naisten tulokseen n&hden. Kuvio 4 nayttdd erot mindpystyvyydessa naisten ja
miesten valilld, mutta sita tarkastellessa on huomattava, ettd kuvion y-akseli osoittaa prosentit
valilla 70-80 %, ei valilla 0-100 %, joten erot eivat ole niin suuret, kuin mité ensi ndkemalla

voisi luulla
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KUVIO 4. Naisten ja miesten mindpystyvyyden keskiarvot musiikin oppimisessa ja esittdmisessa.

Instrumenttipedagogien ryhmén minépystyvyyden keskiarvo musiikin oppimisessa
oli 79,7 % ja musiikin esittdmisessd 74,7 %. Musiikinohjaajien ja varhaisian
musiikkikasvattajien ryhman mindpystyvyyden keskiarvo musiikin oppimisessa oli
puolestaan 75,7 % ja musiikin esittamisessd 69,1 %. (Ks. kuvio 5). Vaikka
instrumenttipedagogien mindpystyvyys sekd musiikin oppimisessa ja esittdmisesséd oli
musiikinohjaajien ja varhaisian kasvattajien ryhmaa korkeampi, t-testi ryhmien vélilla ei
osoittanut tuloksissa tilastollisesti merkitsevia eroja oppimisen minapystyvyydessa (t (46) =
1,171, p > 0,05) eik&d myds esittdmisen mindpystyvyydessa (t (46) = 1,417, p > 0,05).

Ryhmien sisélla puolestaan instrumenttipedagogien ryhmdassd minédpystyvyys
musiikin oppimisessa oli tilastollisesti merkitsevasti korkeampi kuin mindpystyvyys musiikin
esittdmisessa (t (30) = 2,865, p < 0,01). Myds yhteenlasketun musiikinohjaajien ja
varhaiskasvattajien ryhméan mindpystyvyys musiikin oppimisessa oli tilastollisesti
merkitsevasti korkeampi kuin heidan mindpystyvyytensd musiikin esittamisessa (t (16) = 3,
536, p < 0,01).
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KUVIO 5. Instrumenttipedagogien, musiikinohjaajien & varhaisidn musiikkikasvattajien mindpystyvyyden
keskiarvot musiikin oppimisessa ja esittdmisessa.

Klassisen musiikin opiskelijoiden min&pystyvyyden keskiarvo musiikin oppimisessa
oli 76,6 % ja musiikin esittdmisessa 68,5 % Pop/jazz -musiikin opiskelijoiden
mindpystyvyyden keskiarvot olivat klassisen musiikin opiskelijoita hiukan korkeammat:
musiikin oppimisessa keskiarvo 80,9 % ja musiikin esittdamisessa 79,2 %. (Ks. kuvio 6). T-
testi ei osoittanut tilastollisesti merkitsevédd eroa musiikin oppimisen mindpystyvyydessa
klassisen musiikin ja pop/jazz -musiikin opiskelijoiden valilla (t (46) = 1,406, p > 0,05. Testi
I0ysi kuitenkin tilastollisesti merkitsevan eron ryhmien vélilld musiikin esittdmisen
minapystyvyydessa (t (46) = 2,957, p < 0,01). Néin ollen ero klassisen musiikin ja pop/jazz -
musiikin opiskelijoiden Vvélilld musiikin esittdmisen mindpystyvyydessd oli ainoa ryhmien
valilla esiintyva tilastollisesti merkitsevé ero.

Mahdolliset erot minapystyvyydessé testattiin myds jalleen ryhmien sisalla. Pop/jazz
-musiikin opiskelijoiden musiikin oppimisen ja esittdmisen mindpystyvyystasojen valilla ei
esiintynyt tilastollisesti merkitsevad eroa (t (18) = 0,824, p > 0,05). Klassisen musiikin

opiskelijoiden min&pystyvyystasoista 10ytyi kuitenkin tilastollisesti erittdin merkitsevé ero
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(t(28) = 5,277, p < 0,001); heiddn min&pystyvyytensd musiikin esittdmisessa oli paljon
matalampi kuin mindpystyvyys musiikin oppimisessa. Tulos on kiinnostava, sill4 se vastaa
aiemmin saatua tulosta, jossa naisten mindpystyvyyksien vélilla I6ydettiin erittdin merkitseva

ero, mutta miehillda merkitsevéé eroa ei esiintynyt.

LK Min&pystyvyys musikin
o oppimisessa
Minapystyvyys musiikin
52,00 esittamisessa
80,00
78,00
o
=
|
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Musiikkityyli

Popiiazz -musiikin opiskelijat

KUVIO 6. Klassisen musiikin ja pop/jazz -musiikin opiskelijoiden mindpystyvyyden keskiarvot musiikin
oppimisessa ja esittdmisessa.

4.2 Musiikilliset taidot ja ominaisuudet

Musiikillisten taitojen ja ominaisuuksien korrelaatioita mindpystyvyyden lajien kanssa ei
analysoitu ryhmittdin, vaan koko otannasta, vaikka Ritchie & Williamon (2011, 337)
analysoivat omat tuloksensa oppilaitoksen perusteella. Tama tehtiin siksi, ettd tutkimus oli jo
sinalladn tarpeeksi laaja. Taidot ja ominaisuudet, jotka korreloivat Pearsonin
korrelaatiokertoimen mukaan erittdin merkitsevasti musiikin oppimisen minépystyvyyden
kanssa, olivat harjoittelun mé&é&rd, harjoittelun laatu ja tehokkuus sekd musiikillisten
suoritusten taso kaiken kaikkiaan. Merkitsevasti taas korreloivat yleiset stressinhallintataidot,
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tekninen taitavuus, eri tyylien sopivuuden taju musiikissa ja kyky Kkasitella
esiintymisjannitysté. Tilastollisesti melkein merkitsevésti korreloivat kyky tehdd yhteistyota /
tyéskennelld muiden esiintyjien kanssa, kestokyky kaiken kaikkiaan, soittimen &inen /
laulu&énen hallinta ja laatu, kyky valittaa musiikin tunteet yleisélle ja sisukkuuden taso.
Musiikilliset taidot ja ominaisuudet, jotka korreloivat erittdin merkitsevélla tasolla
musiikin esittdmisen mindpystyvyyden kanssa olivat harjoittelun maard, kyky Kkasitella
esiintymisjannitystd, yleiset stressinhallintataidot, kyky tehdd yhteisty6td / tyoskennelléd
muiden esiintyjien kanssa, kestokyky kaiken kaikkiaan, eri tyylien sopivuuden taju musiikissa
seké& musiikillisten suoritusten taso kaiken kaikkiaan. Merkitsevasti korreloivat ominaisuudet
ja taidot olivat harjoittelun laatu ja tehokkuus, improvisointitaidot, kyky vélittdd musiikin
tunteet yleisolle ja musiikilliset kyvyt kaiken kaikkiaan. Melkein merkitsevasti korreloivat
tekninen taitavuus, soittimen aanen / lauluédénen hallinta ja laatu, sisukkuuden taso, motivaatio
ja tahto ylittaa itsensd. Musiikillisten ominaisuuksien ja taitojen tilastolliset merkitsevyysluvut

esitetaan tarkemmin taulukossa 2.

TAULUKKO 2. Musiikillisten taitojen ja ominaisuuksien korrelaatiot mindpystyvyyden eri lajien kanssa.

Musiikillinen taito / Mindpystyvyys Minapystyvyys
ominaisuus musiikin musiikin

oppimisessa esittamisessa

1. Kyky tehdé yhteistyota / r 0,365* 0,499***
tyoskennella muiden esiintyjien p 0,011 0,000
kanssa
2. Yleiset stressinhallintataidot r 0,384** 0,569***
p 0,007 0,000
3. Kestokyky kaiken kaikkiaan r 0,359* 0,559***

p 0,012 0,000
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4. Tarkkakorvaisuus / 0,179 0,181
yksityiskohtien kuuleminen 0,224 0,217
musiikissa

5. Kyky oppia kappaleet ulkoa -0,012 0,064
0,934 0,668
6. Kyky soittaa suoraan -0,012 0,053
nuoteista / soittaa prima vista 0,936 0,719

7. Improvisointitaidot 0,222 0,446**
0,129 0,001

8. Harjoittelun maara 0,605*** 0,593***
0,000 0,000

9. Tekninen taitavuus 0,405** 0,352*
0,004 0,014

10. Harjoittelun laatu ja 0,591*** 0,440**
tehokkuus 0,000 0,002

11. Soittimen &&énen / 0,288* 0,347*
lauludénen hallinta ja laatu 0,047 0,016
12. Kyky sitoutua tehokkaaseen 0,265 0,218
mentaaliharjoitteluun 0,069 0,136



46

13. Musikaalisuus-, tulkinta- ja r 0,252 0,240
ilmaisutaidot p 0,084 0,101
14. Eri tyylien sopivuuden taju r 0,397** 0,521***
musiikissa p 0,005 0,000
15. Kyky valittad musiikin r 0,329* 0,410**
tunteet yleisdlle p 0,023 0,004**
16. Kyky oppia uutta r 0,070 0,219
musiikillista aineistoa ja p 0,636 0,135

kasitteitd helposti ja nopeasti

17. Sisukkuuden taso r 0,330* 0,342*
p 0,022 0,017

18. Kyky kaésitella r 0,420** 0,690%***
esiintymisjannitysta p 0,003 0,000

19. Motivaatio ja tahto ylittéa r 0,444** 0,361*
itsensa p 0,002 0,012

20. Musiikilliset kyvyt kaiken r 0,229 0,415**
kaikkiaan p 0,117 0,003

21. Musiikillisten suoritusten r 0,565*** 0,627***
taso kaiken kaikkiaan p 0,000 0,000

*p < 0,05, korrelaatio on tilastollisesti melkein merkitseva
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**p < 0,01, korrelaatio on tilastollisesti merkitseva

*** n < 0,001, korrelaatio on tilastollisesti erittdin merkitseva

3) JOHTOPAATOKSET JA POHDINTA

Tutkimuksen tulokset noudattelevat Ritchien & Williamonin (2010) tuloksia siing, ettd koko
otannan musiikin oppimisen mindpystyvyys oli esittdmisen mindpystyvyytta tilastollisesti
erittdin - merkitsevasti korkeampi. Samoin jokaisen ryhman mindpystyvyys musiikin
oppimisessa oli korkeampi kuin esittdmisessd, tosin kaikissa ryhmissé ero ei t&ssa ollut
merkitsevd. Korkeampi mindpystyvyys oppimisessa juontaa todennédkoisesti juurensa
oppimis- ja esittamistilanteiden erilaisista luonteista. Musiikin oppiminen ja harjoittelu
tapahtuu muusikolla pitkdan ajan kuluessa, jolloin tdméa saa hioa taitojaan ja valmistautua
mahdolliseen tulevaan esitykseen. Harjoitellessaan kappaleita muusikko voi toistamaan ne
useasti haluamassaan jarjestyksessé ja tempossa, usein myos eri tekniikoilla ja soittotavoilla.
Hén voi milloin tahansa palata kappaleessa taaksepdin kohtaan, joka jdi vaivaamaan hanta ja

soittaa sen uudelleen.

Esiintyminen taas on tilanne, jossa kaikki edelld mainittu on mahdotonta. Siind
punnitaan aiemman harjoittelun tehokkuus ja esitykseen kaytetty aika on paljon vahaisempi
kuin harjoittelussa. Toisin kuin harjoittelu, esiintyminen tapahtuu yleison edessd asettaen
muusikon taidot muiden arvostelun ja kritiikin kohteeksi. Esiintyminen yleenséd aiheuttaa
muusikolle esiintymisjannityksen kautta fysiologisia ja tunnereaktioita, ja niiden tulkinta voi
vaikuttaa tdman mindpystyvyyteen joko vahvistavasti tai heikentavésti. Musiikillinen
ominaisuus “kyky késitelld esiintymisjdnnitystd” korreloi tuloksissa erittdin merkitsevisti
musiikin esittdmisen mindpystyvyyden kanssa ja merkitsevasti musiikin oppimisen
min&pystyvyyden kanssa. Tulos viittaa siihen, ettd esiintymisjannitys voi vaikuttaa
merkittdvasti musiikin esittdmisen mindpystyvyyteen ja kenties mindpystyvyys myos
vastavuoroisesti yhta paljon esiintymisjannitykseen. Esiintymisjannityksen késittelykykyjen
korrelaatio myds musiikin oppimisen mindpystyvyyden kanssa saattaa viitata puolestaan
tuloksissa todettuun musiikin oppimisen ja esittdmisen mindpystyvyyden Kkorrelointiin
keskenddn, ja ehkd myos siihen, ettd valmistautuminen esiintymisjénnityksen hallintaan alkaa

jo muusikon harjoitellessa esitykseen.
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Ritchie & Williamon (2010) eivat vertailleet mindpystyvyyseroja eri
suuntautumisvaihtoehtojen tai musiikkityylien vélill4, mutta samoin kuin tdssa tutkimuksessa
heidan tutkimuksessaan ei esiintynyt eroja sukupuolten valilla. Heidén tutkimusanalyysinsa
tosin paljasti merkitsevan yhteyden tutkitun kahden mindpystyvyyden lajin ja
kouluinstituution valilla; Royal College of Musicin opiskelijoiden minapystyvyys oli
korkeampi kuin Chichesterin yliopiston opiskelijoilla, sekd musiikin oppimisessa ja
esittdmisessd. Tulos mukailee jonkin verran tdmén tutkimuksen tuloksia, silld samanlainen
eroavuus  oli  instrumenttipedagogien  sek&  musiikinohjaajien &  varhaisian
musiikkikasvattajien ryhmien molemmissa mindpystyvyyden lajeissa. Chichesterin yliopiston
oppilaiden opinto-ohjelma oli monipuolinen ja saattoi sisaltdd monien instrumenttien
opiskelua ammattikorkeakoulun musiikinohjaajien ja varhaisian kasvattajien opinto-ohjelman
tavoin. Instrumenttipedagogien opinto-ohjelma keskittyi taas Royal College of Musicin
opinto-ohjelman lailla enemman p&&instrumentin  opintoihin ja sisélsi vahemman
valinnanvaraa kuin ohjaajilla ja kasvattajilla. Tuloksen pohjalta ei voida vetdd mitdén varmoja
johtopaatoksia, mutta Ritchie & Williamon (2010, 338) vihjaavat, etta ajallisesti suurempi
keskittyminen yhteen instrumenttiin voi vaikuttaa opiskelijan musiikillisen ja teknisen
osaamisen tasoon ja tatd kautta my6s tdman musiikilliseen mindpystyvyyteen. Tassa
tutkimuksessa ero instrumenttipedagogien sekd musiikinohjaajien ja kasvattajien ryhmien
valilla ei ollut kuitenkaan tilastollisesti merkitseva, eli heidan miné&pystyvyytensé oli eroista

huolimatta vahvuudeltaan suunnilleen samaa tasoa.

Tutkimuksen kenties merkittdvin havainto oli merkitsevé ero pop/jazz-muusikoiden
ja klassisen musiikin opiskelijoiden musiikin esittdmisen mindpystyvyydessa. Tulos mukailee
Papageorgin, Creechin & Welchin (2011) aiemmin mainitun tutkimuksen tuloksia, tosin silla
erolla, ettd he tutkivat eroja esiintymisjannityksessa. Myods Vuoskoski havaitsi pro gradu -
tyossdadn melkein merkitsevan eron Jyvaskylan ammattikorkeakoulun pop/jazz-musiikin
opiskelijoiden ja klassisen musiikin opiskelijoiden koetun esiintymisjannityksen valilla
ryhmaesiintymisissd. Han arveli, ettd ryhmien vélinen ero johtuu eri musiikkityylien
esitystilanteiden erilaisesta luonteesta; klassisen musiikin  esittdminen on usein
suorituskeskeisempaa ja esityskaytdnnot ovat muodollisempia (Vuoskoski 2007, 32-33).
Klassisen musiikin esityskaytantdon yleensa kuuluu, etta soittaja saapuu lavalle, kumartaa ja
ottaa aplodit vastaan, esittad kappaleensa pysyen lavalla samassa paikassa ja kumarruksen ja

taputusten jalkeen poistuu lavalta. Pop/jazz-musiikkiesitysten erilainen luonne sallii
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muusikoille useammin vapaamman liikkumisen lavalla, yleisolle puhelemisen kappaleiden
valilla ja improvisoinnin, joka on usein yleisempad juuri pop/jazztyylin esittdmisessé ja
opiskelussa. Klassiseen musiikkiin on usein ihmisten mielikuvissa myos liitetty tietty
perfektionistisuus. Vuoskosken (2007) tutkimuksen tuloksissa myo6s perfektionismi ja sen eri
ulottuvuudet korreloivat merkitsevasti esiintymisjannityksen kanssa. Nain ollen klassisen
musiikin muodollisemmat esiintymistilanteet sekd taydellisyyden tavoittelu harjoittelussa ja
esiintymisissd voivat hyvinkin olla klassisen musiikin opiskelijoiden alhaisemman
mindpystyvyystuloksen takana. Yksi tutkimus ja sen pieni vastausprosentti eivét kuitenkaan

VOI antaa asiasta taysin varmaa tietoa.

Kiinnostava tulos oli myds erittdin merkitsevé ero musiikin oppimisen ja esittdmisen
minapystyvyyden valilla, joka ryhmien tuloksia analysoitaessa 10ytyi vain naisten ja klassisen
musiikin opiskelijoiden ryhmien siséltd. Tulos on mielenkiintoinen varsinkin siksi, koska
vastaavissa miesten ja pop/jazz-muusikoiden ryhmien sisalla merkitsevié eroja ei esiintynyt
ollenkaan. Yksi mahdollinen selitys eroille voi olla se, ettd liiallinen jannitys
esiintymistilanteessa saattaa vaikuttaa etenkin naisiin ja klassisen musiikin opiskelijoihin.
Tulos mukailisi siind tapauksessa muun muassa Papageorgi et al.:in (2011), Pintrichin & De
Grootin (1990), Pajaresin & Millerin (1994) seka Pajaresin & Kranzlerin (1995) tutkimuksia.

Kyseisen tuloksen koko pohja on kuitenkin hyvin epédvarma, silla koko
tutkimusjoukon jakauma naisten ja miesten vélilld oli hyvin epdtasainen; ylivoimainen
enemmistd vastaajista eli 75 % oli naisia. Myds enemmistd tutkimukseen osallistuneista
klassisen musiikin opiskelijoista eli 25 henkil6a oli naisia ja loput nelja& miehid. Pop/jazz-
musiikin opiskelijoiden ryhmdjakauma oli tdh&n verrattuna paljon tasaisempi; kymmenen
opiskelijoista oli miehid ja loput yhdeksan naisia. Erittdin merkitseva eroavuus naisten ja
klassisen musiikin opiskelijoiden ryhmien sisalla voi siis ehka vain heijastella pop/jazzin ja
klassisen musiikin opiskelijoiden valistd eroa musiikin esittdmisen mindpystyvyydessa.
Kyselyn vastausprosentti oli mygs vain 22,2 %. Jotta saataisiin varmempaa tietoa siitd, onko
naisten ja klassisen musiikin opiskelijoiden, tai eritoten naispuolisten klassisen musiikin
opiskelijoiden minédpystyvyys useammin muita alhaisempi esitystilanteissa, tutkimus taytyisi
toistaa paljon isommalla tutkimusjoukolla, ja koko otannan, sekd musiikkityyli- ja
suuntautumisvaihtoehto -ryhmien sukupuolijakauman taytyisi olla huomattavasti tasaisempi.
Tuloksissa l0ytyi merkitseva ero oppimisen ja esittdmisen minapystyvyystasojen valilla myos

instrumenttipedagogien, musiikinohjaajien ja varhaisian musiikkikasvattajien ryhmien sisalta.
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N&ma tulokset voivat kuitenkin heijastaa koko tutkimusryhmdn musiikin oppimisen ja
esittamisen mindpystyvyyden vélilla [0ytynytta erittdin merkitsevaa eroa, miké viittaa siihen,
ettd musiikin esittdmisen mindpystyvyys on yleensédkin muusikoilla oppimisen

mindpystyvyyttéa alhaisempi.

Musiikillisten taitojen ja ominaisuuksien korrelaatiot mindpystyvyyden kanssa
musiikin oppimisessa ja esittdmisessa antoivat joitakin viitteitd siitd, mitka kyseisistéa
ominaisuuksista ovat kenties tarkeimpia musiikin opiskelijan minapystyvyyden kehittymisen
kannalta. Korreloivat ominaisuudet ja taidot olivat suunnilleen samat kuin mitd Ritchien &
Williamonin (2010, 337) tutkimuksen tuloksissa, joitakin poikkeuksia lukuun ottamatta.
Taidot ja ominaisuudet, jotka korreloivat merkitsevasti Ritchien & Williamin tuloksissa, mutta
eivat tassa, olivat kyky oppia kappaleet ulkoa, kyky sitoutua tehokkaaseen
mentaaliharjoitteluun, musikaalisuus, tulkinta- ja ilmaisutaidot ja kyky oppia uutta
musiikillista aineistoa nopeasti ja helposti. Tdssé tutkimuksessa puolestaan ominaisuus
kestokyky kaiken kaikkiaan ja improvisointitaidot korreloivat merkitsevésti, mutta Ritchien &

Williamonin tuloksissa eivt.

Tuloksissa harjoittelun maaréd ja laatu korreloivat erittdin merkitsevasti oppimisen
mindpystyvyyden kanssa. Harjoittelun mé&ar& korreloi myds erittdin merkitsevésti ja
harjoittelun laatu ja tehokkuus merkitsevésti musiikin esittdmisen mindpystyvyyden kanssa,
mik& todenndkoisesti viittaa siihen monille muusikoille itsestdan selvdén seikkaan, ettd
aiemmalla harjoittelulla on esitystilanteessa suuri merkitys. Vaikka esimerkiksi Williamon &
Valentine (2000) eivat Ioytaneet tutkimuksessaan yhteyttd nuorten pianistien harjoittelun
maarén ja musiikkiesityksen laadun kanssa, tdmén tutkimuksen tulos viittaa painvastaiseen.
Tulokset eivat tosin kerro, vaikuttavatko musiikilliset ominaisuudet ja taidot
mindpystyvyyteen vai toisinpdin, mutta aiempiin tietoihin minapystyvyydestd perustuen on
oletettavaa, ettd molemmat vaikuttavat toisiinsa. Esimerkiksi vahva mindpystyvyys voi
motivoida muusikkoa harjoittelemaan enemman ja tulos ndkyy yleensd paremmissa
soittotaidoissa ja onnistuneessa esityksessa. Muusikon véhdinen harjoittelu tai sen huono
laatu, voi taas johtaa huonompiin soittotaitoihin ja huonompaan suoritukseen, mik& voi
vaikuttaa alentavasti mindpystyvyyteen. Harjoittelun maard ja laatu ovat todennékdisesti
hyvin merkittdvid ominaisuuksia, mit& tulee muusikon onnistumiseen esiintymisissa ja tdiman

min&pystyvyyden kehittymisessd. Asiassa on tosin otettava huomioon myds monet muut
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sithen vaikuttavat tekijat, kuten esimerkiksi harjoiteltavien kappaleiden kiinnostavuus

opiskelijalle, opettajan talle antama tuki ja palaute sek& opetuksen laatu.

Muista ominaisuuksista ja taidoista kyky valittdd musiikin tunteet yleisélle korreloi
merkitsevasti esittdmisen mindpystyvyyden kanssa, mutta hieman yllattden myos melkein
merkitsevasti oppimisen mindpystyvyyden kanssa. Tekninen taitavuus korreloi puolestaan
merkitsevasti musiikin oppimisen mindpystyvyyden kanssa. Tdma voi kertoa siitd, ettd
harjoittelu ei ole pelkkd teknisen taitojen kehittdmista korostava prosessi, vaan musiikin
valittamat tunteet ja affektiot otetaan jo siind vaiheessa huomioon kuten esityksessa. Tulos voi
viitata siihen, ettd tekninen taitavuus soitossa ja kyky valittdd musiikin tunteet yleisolle ovat
muusikon tarkeimpid taitoja, joiden osaaminen voi merkittdvasti vaikuttaa tdman

minapystyvyyteen ja olettaen myds vastavuoroisesti toisinpéin.

Kyky tehda yhteistyota / tyoskennella muiden esiintyjien kanssa korreloi melkein
merkitsevasti  oppimisen  mindpystyvyyden ja erittdin  merkitsevasti  esittdmisen
mindpystyvyyden kanssa. Tamé& todenndkoisesti viittaa kamarimusiikin tai bdandisoiton
opiskeluun ja siind yhteistyon sujuvuuteen, seka muiden esiintyjien ja opiskelutovereiden
antamaan tukeen, jotka voivat olla olennaisia muusikon minédpystyvyyden kannalta. Yleiset
stressinhallintataidot korreloivat myds merkitsevasti oppimisen mindpystyvyyden kanssa ja
erittdin merkitsevasti esittdmisen mindpystyvyyden kanssa, mikd todennékdisesti viittaa
siihen, ettd stressinhallinta voi olla esiintymisjannityksen hallinnan ohella muusikon ja tdman
minapystyvyyden kannalta olennainen taito, joka on tarkeda jo harjoitteluvaiheessa ennen

esitysta.

Melkein merkitsevédt korrelaatiot ominaisuuksissa kestokyky kaiken kaikkiaan,
sisukkuuden taso sek& motivaatio ja tahto ylittaa itsensd, kertovat todennakdisimmin ndiden
ominaisuuksien aiemmissa tutkimuksissa todetusta l&heisestd vuorovaikutussuhteesta
mindpystyvyyteen. Kestokyvyn erittdin merkitseva korrelaatio esittdmisen mindpystyvyyden
kanssa voi viitata esitystilanteen vaativuuteen ja siind kestokyvyn tarpeellisuuteen. Muista
ominaisuuksista ja taidoista improvisointitaidot korreloivat merkitsevésti esittdmisen
mindpystyvyyden kanssa, mika varmaankin juontaa juurensa pop/jazz-muusikoiden
vastauksista. Improvisointi on todenndkdisimmin pop/jazz-muusikin opiskelijoille tarke&
musiikillinen taito, jossa he joutuvat usein arvioimaan omaa osaamistaan. Yll&attavin

korrelaatio oli eri tyylien sopivuuden taju musiikissa, joka korreloi erittdin merkitsevasti
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esittdmisen mindpystyvyyden kanssa, tosin on vaikeaa arvioida miksi. Merkitsevat ja erittain
merkitsevat korrelaatiot kasitteissd musiikillisten suoritusten taso ja musiikilliset kyvyt kaiken
kaikkiaan viittaavat vahvasti oletukseen, ettd kaikki musiikilliset taidot ja aiemmat
musiikilliset suoritukset ovat térkeitd muusikon mindpystyvyyden ja sen kehittymisen

kannalta.

Tulokset antoivat kaivattuja vastauksia aiemmin esitettyihin tutkimuskysymyeksiin,
mutta heréttivat samalla myods uusia kysymyksid, eritoten mindpystyvyydessd todettujen
erojen kohdalla. Onko Kklassisen musiikin opiskelijoiden ja ammattimuusikoiden
mindpystyvyys yleisesti ottaen muiden musiikkityylien edustajien mindpystyvyytta usein
alhaisempi, etenkin esitystilanteissa? Onko mindpystyvyyden, musiikkityylin, sukupuolen ja
mahdollisesti my06s suuntautumisvaihtoendon vélilla kenties yhteys? Asiaa pitaisi
ehdottomasti tutkia jatkossa tarkemmin, silla tdméa pieni tutkimus ei riitd vield antamaan
yleisempad tietoa asiasta. Tulevissa tutkimuksissa voisi myds selvittdd mindpystyvyyden
yhteyttd musiikin alan saavutuksiin, kuten tutkintokonserttien arvosanoihin tai
paasykoetuloksiin ja tutkia aihetta myos eri tutkimusmenetelmin. Zimmermanin, Banduran &
Martinez-Ponsin (1992, 674) mielestad tulevissa tutkimuksissa pitdisi myos tehdd myds
haastatteluja ja tarkastella akateemista opiskelutoimintaa laadullisen tutkimuksen menetelmin,
mindpystyvyytté kvantitatiivisesti mittaavien kyselyjen ohella. Téllainen tutkimus voisi antaa
paljon kokonaisemman kuvan musiikin alan akateemiseen menestykseen vaikuttavista
tekijoista.

Instrumentin soiton opiskelu voi olla vaikea, raskas ja pitkdaikainen tehtéva, joka
vaatii fyysistd, henkista ja tunnepuolen jaksamista, silla oppimisessa tapahtunut edistys ei ole
my0s aina selvasti nahtavissd (McPherson & McCormick 2006, 332). Opetus soittotunneilla
on useimmiten perinteisesti yksityisopetusta, joten oppilaan ohjaaja-ystdvasuhde opettajaan
voi olla tille hyvin tarked. Opettaja saattaa olla oppilaalle merkittavd tukija ja ohjaaja
instrumentin ja musiikin opiskelussa seka opiskeluun ja eldmaan liittyvissa valinnoissa.
Bandura (1986) seka Schunk & Miller (2002) huomauttavat, ettd tdman vuoksi opettajien, ja
miksei myds muiden, pitdisi tietoisesti yrittdd havaita heikon mindpystyvyyden omaavat
opiskelijat ja yrittdd vahvistaa ndiden minapystyvyysuskomuksia (McPherson & McCormick
2006, 332), esimerkiksi verbaalisella vakuuttelulla ja sijaiskokemuksien kautta. Opiskelijoita
pitéisi myds auttaa opiskeluun ja esityksiin liittyvissa asioissa, kuten esiintymisjannityksen

ké&sittelemisessé ja oppimisvaikeuksissa. Esitystilanteiden olosuhteista on myos tarkeda luoda
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oppilaan minédpystyvyytta tukevat, kuten ei pdastdd tatd esiintymadn liian aikaisin tai liian

vahilla taidoilla.

Musiikin alalla Suomessa on viime aikoina puhuttu myds musiikin opetuksen ja
muusikkouden yleisen tason laskusta. Tama voi vaikuttaa koko alaan, kuten musiikin ammat-
tilaisten m&ardéan ja naiden tyon laatuun. Olisiko mindpystyvyys se tekijé, joka voisi nostaa
opiskelijoiden ja ammattilaisten suoritusten ja saavutusten tasoa, ja luoda ndin monia, rautai-
sia musiikin osaajia? Mindpystyvyys voi osaltaan auttaa asiassa, mutta kuten McPherson &
McCormick (2006, 332) viisaasti huomauttavat, se ei ole mik&an ihmeaine, joka ratkaisee
kaikki ongelmat. Heiddn mukaansa edistys oppimisessa syntyy useimmiten pienisté askelista,
joita oppilas ottaa yksi kerrallaan, ja opettajan on huomioitava jokaisen oppilaan oma edisty-
mistahti ja pienimmatkin askeleet eteenpdin. Vaikka kaikkien tekijoiden vaikutus taytyy aina
ottaa huomioon, joka tapauksessa monet edellda mainitut tutkimukset osoittavat, etta opiskeli-
jan mindpystyvyysuskomuksien vahvistaminen voi auttaa tata saavuttamaan merkittavaa edis-
tystd opinnoissaan ja elamésséaan,

Niiden tietojen perusteella, joita mindpystyvyydesta on, niin kyseessa on todella
merkittava ilmid ihmisen eldmassd, olipa kyse tdmén opinnoista, tyosté tai yleisestd hyvin-
voinnista. Bandura (1977, 195-196) huomasi itse jo vuosia sitten, ettd yhdenlaisen minapys-
tyvyyden vahvistuminen voi vaikuttaa vahvistavasti myds toisenlaiseen mindpystyvyyteen.
Kun fobioista kérsivé ihminen kohtasi tutkimustilanteessa pelkonsa ja voitti ne, tdman mina-
pystyvyys pelkojen kohtaamisessa vahvistui, mika vaikutti vahvistavasti myds hanen minéa-
pystyvyyteensa muissa asioissa, kuten sosiaalisissa tilanteissa. Minapystyvyyden vahvistumi-
nen esimerkiksi muusikolla opinnoissaan voi siis mahdollisesti vaikuttaa myos kokonaisval-
taisemmin tdman itseluottamukseen ja hyvinvointiin. Tietoisuus mindpystyvyydestd, sen l&h-
teistd, eri ominaisuuksista ja vaikutuksista voi jo sinallaan herattad yksilon havainnoimaan
omia ja muiden mindpystyvyysuskomuksia, mika voi toimia alkusysayksena taman minapys-
tyvyyden kehittymiselle ja vahvistumiselle. Min&pystyvyys on vield vahan tunnettu kasite,
mutta se ansaitsee osakseen lisaa tutkimuksia ja tunnettavuutta, etenkin musiikin alalla, jossa
omien kykyjen arviointi ja taitojen osoittaminen kaytdnndssé on soitonharjoittelussa ja esityk-

sissé arkipaivaa.
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LITTEET

LIITE1 Lahetetty tutkimuskysely

Kyselomake musiikin ammattiopiskelijoille

Tutkimus tehd&an téysin anonyymisti. Vastaaja voi kuitenkin halutessaan jéttda sahkopostiosoitteensa
osallistuakseen arvontaan, saadakseen myéhemmin tietoa tutkimustuloksista tai halutessaan
osallistua mahdolliseen jatkotutkimukseen. Vastaajan henkilétietoja ei voida yhdistaa vastauksiin, eika
henkilttietoja luovuteta eteenpéin tai kaytetd muihin tarkoituksiin.

*Pakollinen

Ika *

—

Sukupuoli *
Nainen
Mies

Paainstrumentti *

—

Suuntautumisvaihtoehto *

( Instrumenttipedagogi
( Musiikinohjaaja
is

Varhaisian musiikkikasvattaja

Muusikko

Musiikkityyli, jota paaasiassa opiskelet ja esitat *

Popl/jazz

Klassinen

- li
Muu:
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Opiskeluvuosien maéara nykyisessa musiikin oppilaitoksessasi *

(vain nykyiset paainstrumenttiopinnot lasketaan)

e

Kuinka kauan olet aktiivisesti soittanut ja harrastanut musiikkia? *

(vastaus vuosissa laskettuna)

o

Asenteita musiikin oppimista ja esittamista kohtaan 1

Ajattele joitain viimeisimpia tekemiasi tarkeita musiikkiesityksia, joissa sinulla on ollut
merkittava rooli. Naita voivat olla esim. tutkinto tai resitaali, sonaatin tai konserton sooloesitys,
kamarimusiikkiteoksen yhteisesitys, esitys, joka siséltdéd improvisoituja sooloja tunnetusta
kappaleesta jne. Ole hyva ja arvioi, kuinka hyvin olet omasta mielestasi suoriutunut naista
esityksista asteikolla 1-7.

Arvioi asteikolla 1-7, kuinka hyvin olet mielestési suoriutunut esityksista. *

1 2 3 4 5 6 7

erittdin huonosti ¢ ¢ & O T  erittdin hyvin

Ajattele nyt naita viimeisimpia tarkeita esityksiasi ja erityisesti sita, miten opiskelet soittamista
ja valmistaudut tuleviin esityksiin. Ole hyva ja merkitse, miten samaa tai eri mielta olet itsesi
kohdalla seuraavien, yleisesti musiikin opiskelua ja esityksiin valmistautumista koskevien
toteamusten kanssa.

1. Luotan yleensa siihen, ettd pystyn menestyksekkaasti oppimaan soitettavan
musiikin *

enoleollenkaansa_magr A e e ol_entf'iysmsamaa
mielta mielta

2. Yksi ongelmistani on se, etten saa itseani harjoittelemaan silloin kun pitaisi. *

1 2 3 4 5 6 7

enoleollenkaansa_mag A e e e oI_en;éysmsamaa
mielta mieltd
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3. Jos en aluksi osaa soittaa kappaleita hyvin, jatkan harjoittelua kunnes osaan. *

1 2 3 4 5 6 7

enoleollenkaansa_magr A e e oIgnF?iysmsamaa
mielta mielta

4. Kun asetan itselleni tarkeitd oppimistavoitteita, jotka johtavat vahitellen tulevaan
esitykseen, pystyn vain harvoin saavuttamaan ne. *

1 2 3 4 5 6 7

enoleollenkaansa_magr A e e e oI_en;{eiysmsamaa
mieltd mielta

5. Luovun todennakdisesti koko esityksesta ja siihen valmistautumisesta ennen kuin
saan tydn valmiiksi. *

enoleollenkaansa_magr c o e e oI_en@ysmsamaa
mielta mielta

6. Kun minun taytyy tehdé jotain misté en pidéa tydéskennellessani kappaleiden kanssa,
jatkan kunnes saan sen tehtya. *

1 2 3 4 5 6 7

enoleollenkaansa_magr A e e e ol_ent.f‘iysmsamaa
mieltd mieltd

7. Kun paatan pitaa esityksen, ryhdyn heti tydskentelemdan kappaleiden kanssa. *

1 2 3 4 5 6 7

enoleollenkaansa_magr P e e e i e ol_entlaysmsamaa
mielta mielta
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8. Kun soitan harjoiteltavia kappaleita ensimmaista kertaa, luovutan pian, jos en
onnistu heti. *

enoleollenkaansa_mag s ol_ent""ciysmsamaa
mielta mielta

9. Epdonnistumisen mahdollisuus esityksessa saa minut tydskentelemaan lujemmin
harjoitteluvaiheessa. *

enoleollenkaansa_magr A e e e oI_en;{eiysmsamaa
mielta mielta

10. Luovutan luultavasti helposti tydskennellessani tulevaa esitysta varten. *

1 2 3 4 5 6 7

enoleollenkaansa_magrﬁ e e e e i e ol_ent"'a'ysmsamaa
mielta mielta

11. En pysty hoitamaan useimpia niistd ongelmista, joita saattaa esiintya kun
tydskentelen tulevaa esitystéa varten. *

1 2 3 4 5 6 7

enoleollenkaansa_magr s ol_ent.f'e'tysmsamaa
mieltd mieltd

Asenteita musiikin oppimista ja esittamista kohtaan 2
Ajattele vield naita viimeisimpia tarkeita esityksiasi ja erityisesti sitd, miten suoriudut tarkeista
esityksista paikan paalla esitystilanteessa. Ole hyva ja merkitse nyt, kuinka paljon samaa tai

eri mielta olet itsesi kohdalla seuraavien, yleisesti esityksista suoriutumista koskevien
vaittamien kanssa.

1. Luotan siihen, etté pystyn tuottamaan onnistuneen esityksen. *

1 2 3 4 5 6 7

enoleollenkaansa_magr e e e olgntlaysmsamaa
mielta mielta
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2. Olen asettanut tarkeité tavoitteita esitykseen, mutta en pysty saavuttamaan niita. *

1 2 3 4 5 6 7

enoleollenkaansa_magr A e e oIgnF?iysmsamaa
mielta mielta

3. Todenndakoisesti yritédn valttaa soittamisen vaikeuksia ja haasteita esityksen aikana. *

1 2 3 4 5 6 7

enoleollenkaansa_maglll o el e s e = oI_enﬁ{eiysmsamaa
mieltd mielta

4. Jos koen esityksen tapahtumat tai ymparistdn liian stressaaviksi, en pysty edes
yrittdmaan esiintymista. *

enoleollenkaansamagr. e e e oI_en@ysmsamaa
mielta mielta

5. Jos jotain odottamatonta tapahtuu esityksen aikana, pystyn hoitamaan sen hyvin. *

1 2 3 4 5 6 7

enoleollenkaansamagr s ol_ent.f‘iysmsamaa
mieltd mieltd

6. Yritan luultavasti valttaa etukateen sellaisia esityksia, joissa esitettavat kappaleet
nayttavat tai kuulostavat liian vaikeilta minulle. *

1 2 3 4 5 6 7

enoleollenkaansa_magr o el e s e o oIgn@éysmsamaa
mielta mieltd
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7. Tunnen oloni epavarmaksi esitysta koskien. *

1 2 3 4 5 6 7

en ole ollenkaan S N o o o s e ol_en t"aysm samaa
mielta mielta
8. Todenné&kdisesti lakkaan helposti kunnolla yrittdmasta esityksen aikana. *

1 2 3 4 5 6 7

en ole ollenkaan S o o o o o = ol_en t"aysm samaa
mielta mielta
9. Pystyn hoitamaan ongelmat, joita saattaa ilmeta esityksen aikana. *

1 2 3 4 5 6 7

enoleollenkaansa_magr A e e e s oI_en;{eiysmsamaa
mielta mielta

Musiikillisten taitojen ja ominaisuuksien arviointikysely

Olet jo hyvin lahella kyselyn loppua. Mieti nyt viela omia musiikillisia taitojasi suhteessa toisiin,

samaa paainstrumenttia soittaviin, suunnilleen samanikaisiin ja yhté paljon kokemusta
omaaviin muusikoihin. Ole hyva ja arvioi omat kykysi suhteessa muihin asteikolla 1-7.

1. Kyky tehdda yhteistyota / tyéskennella muiden esiintyjien kanssa *

1 2 3 4 5 6 7

erittdin huono ¢ ¢ O O O  erittdin hyva

2. Yleiset stressinhallintataidot *

1 2 3 4 5 6 7

erittdin huono © ¢ « C O C erittdin hyva
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3. Kestokyky kaiken kaikkiaan *

1 2 3 4 5 6 7

erittdin huono © ¢ ¢ C O C erittdin hyva

4. Tarkkakorvaisuus / yksityiskohtien kuuleminen musiikissa *

1 2 3 4 5 6 7

erittdinhuono & ¢ ¢ O O O {  erittdin hyva

5. Kyky oppia kappaleet ulkoa *

1 2 3 4 5 6 7

erittdin huono ¢ ¢ ¢ ¢ & erittdin hyva

6. Kyky soittaa suoraan nuoteista / soittaa prima-vista *

1 2 3 4 5 6 7

erittdin huono ¢ ¢ ¢ & erittdin hyva

7. Improvisointitaidot *

1 2 3 4 5 6 7

erittdin huonot ¢ ¢ ¢ O O  erittdin hyvat

8. Harjoittelun maara *

1 2 3 4 5 6 7

erittdin vahainen ¢ ¢ O O O erittidin runsas

9. Tekninen taitavuus *

1 2 3 4 5 6 7

erittdin huono ¢ ¢ ¢ & erittdin hyva
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10. Harjoittelun laatu ja tehokkuus *

1 2 3 4 5 6 7

erittdin huono ¢ ¢ O O O {  erittdin hyva

11. Soittimen aanen / lauludénen hallinta ja laatu *

1 2 3 4 5 6 7

erittdinhuono © ¢ ¢ © C  erittdin hyva

12. Kyky sitoutua tehokkaaseen mentaaliharjoitteluun *

1 2 3 4 5 6 7

erittdin huono ¢ ¢ ¢ O O {  erittdin hyva

13. Musikaalisuus, tulkinta- ja ilmaisutaidot *

1 2 3 4 5 6 7

erittdin huono © ¢ « C O C erittdin hyva

14. Eri tyylien sopivuuden taju musiikissa *

1 2 3 4 5 6 7

erittdin huono ¢ ¢ O O {  erittdin hyva

15. Kyky valittda musiikin tunteet yleisolle *

1 2 3 4 5 6 7

erittdinhuono © ¢ © © C C erittdin hyva
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16. Kyky oppia uutta musiikillista aineistoa ja késitteita nopeasti ja helposti *

1 2 3 4 5 6 7

erittdin huono © ¢ ¢ C O C erittdin hyva

17. Sisukkuuden taso *

1 2 3 4 5 6 7

erittdinhuono & ¢ ¢ O O O {  erittdin hyva

18. Kyky kasitella esiintymisjannitystéa *
1 2 3 4 5 6 7

erittdin huono ¢ ¢ ¢ ¢ & erittdin hyva

19. Motivaatio ja tahto ylittaa itsensa *

1 2 3 4 5 6 7

erittdin huono ¢ ¢ ¢ & erittdin hyva

20. Musiikilliset kyvyt kaiken kaikkiaan *

1 2 3 4 5 6 7

erittdin huonot ¢ ¢ ¢ O O  erittdin hyvat

21. Musiikillisten suoritusten taso kaiken kaikkiaan *

1 2 3 4 5 6 7

erittdin huono ¢ & & & erittdin hyva
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Voit vastata vield tdhan kohtaan ja jattda sahkopostiosoitteesi, jos haluat osallistua arvontaan,
saada mydhemmin tietoa tutkimustuloksista tai osallistua myohemmin mahdolliseen
jatkotutkimukseen.

Haluan saada mythemmin tietoa tutkimustuloksista.

Haluan mahdollisesti osallistua my6hemmin jatkotutkimukseen.

[ ; .
Kylla, haluan osallistua arvontaan!

Sahkopostiosoite

Zankpostio

Palaute

Voit halutessasi viela jattda palautetta kyselysta tdhan kohtaan.

LIITE 2 Ritchien & Williamonin tutkimuskysely

Attitudes toward specific musical performance activities 1
[i. e. self-efficacy for musical learning]

We would like for you to think of one specific performance activity in which you have recently had a
prominent role (e.g. a solo performance of a particular sonata/concerto, an ensemble performance of
a well-known chamber piece, a gig requiring improvised solos around a standard tune, etc.). Please
describe this performance activity:

Music played: Estimated size of audience:

Location:

Rate how well the above performance went:

Very poorly Excellently

Imagine that you have been asked to perform a similar activity within the next few weeks (i.e. with
music of comparable musical and technical difficulty, performing in a similar context, with the same
level of expectations and demands, etc.). Please indicate how much you agree or disagree with each
of the following statements, specifically regarding how you would learn and prepare for this
performance.
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Not at all
sure

0%

1. I am confident that | can successfully learn the music for this 1 2
performance.

2. One of my problems is that | cannot get down to practising or 1 2
rehearsing for this specific performance when | should.

3. If I cannot play the music for this performance at first, | will 1 2
keep practising until | can.

4. When | set important learning goals leading up to this perfor- 1 2
mance, | can rarely achieve them.

5. I am likely to give up preparing for this performance before 1 2
completing it.
6. When | have something unpleasant to do in preparation for 1 2

this performance, | can stick to it until | finish it.

7. When | decide to do this performance, | go right to work onthe 1 2
music.

8. When first playing the music for this performance, | soon give 1 2
up if I am not initially successful.

9. The prospect of failure in this performance makes me work 1 2
harder in preparation.

10. I am likely to give up on working toward this performance 1 2
easily.
11. I am not capable of dealing with most problems that may 1 2

come up when working toward this performance.

Completely
sure

100%
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Attitudes toward specific musical performance activities 2
[I. e. self-efficacy for musical performing]

Now, please indicate how much you agree or disagree with each of the following statements,
specifically regarding how you will perform during this activity.

Not at all Completely
sure sure
0% 100 %
1. I am confident that | can give a successful performance. 1 2 3 45 6 7

2. | have set important goals to attain during this performance,butl 1 2 3 4 5 6 7
cannot achieve them.

3. I 'am likely to avoid difficulties and challenges during the perfor- 1 2 3 45 6 7
mance itself.

4. If | perceive the events or context surrounding this performance 1 2 3 45 6 7
to be too stressful, | cannot even attempt to perform.

5. If something unexpected happens during the performance, | can 1 2 3 45 6 7
handle it well.

6. | am likely to avoid this performance if the music looksorsounds 1 2 3 4 5 6 7
too difficult for me.

7. | feel insecure about my playing for this performance. 1 2 3 45 6 7

8. I am likely to give up easily during the performance. 1 2 3 45 6 7

9. | am capable of dealing with problems that might comeupduring 1 2 3 4 5 6 7
the performance.

* The prospect of failure for this performance makes me workhard- 1 2 3 4 5 6 7
er.

*| am a self-reliant musician with regard to this performance. 1 2 3 45 6 7
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Music skills / attributes

1. Ability to collaborate/work with other performers

2. Management of everyday stress

3. Stamina

4. Acute ear/detailed listening

5. Ability to memorize

6. Ability to sight-read

7. Ability to improvise

8. Quantity of practice

9. Technical proficiency

10. Quality/effectiveness of practice

11. Quality and control of tone

12. Ability to engage in effective mental rehearsal

13. Musicality, interpretative or expressive skills

14. Sense of stylistic appropriateness

15. Ability to communicate musically with the audience
16. Ability to learn new musical material and concepts quickly and easily
17. Level of perseverance

18. Ability to manage stage fright

19. Motivation and drive to excel

20. Overall musical ability

21. Overall standard of performance
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LIITE 3 Lahetetty tutkimuspyynto

Osallistu musiikkitutkimukseen - voita ruokalippuja!

Heil

Teen musiikkitieteen pro gradu -tyota Jyvaskylan yliopistossa musiikin ammattiopiskelijoiden
asenteista musiikin oppimista ja esittdmista kohtaan ja haen tutkimukseen liittyvan kyselyn
vastaajiksi JAMKissa opiskelevia musiikin opiskelijoita. Arvon kyselyyn vastanneiden

kesken 20 kpl Ilokiven lounaslippuja, joten osallistu ihmeessa!

Kysely I0ytyy alla olevasta linkista ja siihen vastaaminen vie noin 10 minuuttia. Kysely on
ehdottoman anonyymi, mutta vastaaja voi jattdd yhteystietonsa, jos haluaa osallistua
arvontaan tai mahdolliseen jatkotutkimukseen. Lisatietoja saa

séhkopostiosoitteesta elina.t.salin@student.jyu.fi.

https://docs.google.com/forms/d/17fkFIL2DehRf5dh9gBAfHQY VerrkwwDfVmJcdKG-

pEE/viewform?usp=send_form

Kiitos jo etukateen!

terveisin Elina Salin


mailto:elina.t.salin@student.jyu.fi
https://docs.google.com/forms/d/17fkFlL2DehRf5dh9gBAfHQYVerrkwwDfVmJcdKG-pEE/viewform?usp=send_form
https://docs.google.com/forms/d/17fkFlL2DehRf5dh9gBAfHQYVerrkwwDfVmJcdKG-pEE/viewform?usp=send_form
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