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ABSTRACT

Hasu, Johanna

“Since it can be done, there’s no reason not to do it.” Learning difficulties in
studying the piano - students' experiences and teaching methods.
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(Jyvaskyla Studies in Humanities

ISSN 1459-4323; 330 (print) ISSN 1459-4331; 330 (PDF)

ISBN 978-951-39-7186-1 (print)

ISBN 978-951-39-7187-8 (PDF)

Diss.

Music is a strong element of the empirical world of the young. Playing an instru-
ment creates meanings, and it can help to feel and deal with emotions. Music itself
is a source of immense joy and motivation for young players, even when learning
is not easy. Year after year, the piano is the most popular instrument chosen by
Music Institute applicants. The aim of this study was to investigate the difficulties
encountered by piano students who are slower to learn than might be assumed
from their talent and practising. The study also examined whether the piano teach-
er’s observations about the student's learning difficulties in piano playing tally
with the results of tests measuring learning difficulties. It also aimed to find teach-
ing methods that will help these students to learn faster and more easily.

The study involved 27 young piano pupils. They all participated in tests
measuring reading and spelling skills, rapid naming, and mathematical skills. Fif-
teen pupils had difficulties in one or more tests (n=15). Based on these tests, eight
students of different ages were selected for interviews (n=8). The interview data
lets the students speak: it allows them to say how they feel about their playing and
learning.

The findings showed that the results of the tests partly corresponded to the
ease or difficulty of playing. Pupils with similar test results seemed to progress and
encounter similar problems of playing. The results also showed that the piano
teacher cannot tell whether the pupil has other learning difficulties or not based
only on the piano lessons. Pupils must be taught “according to the symptoms”.

According to the interviews, playing meant much to the students, despite any
difficulties that may arise. Most important was the teacher’s role as motivator and
learning facilitator, and above all as an adult willing to encounter them in their on-
going life situation. This study also yielded a collection of teaching methods that
can be used to teach all kinds of pupils.

The findings indicate that whether or not a pupil has any learning difficulties
is not very relevant if they are motivated to play. When each student is taught as an
individual, seeking the most appropriate method, whether the student has dyslexia,
naming difficulties or some other problem is irrelevant. Anyone who is taught well
and listened to as an individual can learn to play the piano.

Keywords: piano playing, teaching, music, learning, learning problems, motivation
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TIIVISTELMA

Hasu, Johanna
Kun siihen pystyy kuitenkin, ei oo mitédén jarkee olla tekemittsd. Oppimisen vai-
keudet pianonsoiton opiskelussa - oppilaiden kokemuksia ja opetuksen keinoja.

Musiikki on vahvasti osa lasten ja nuorten kokemusmaailmaa. Soittaminen luo
merkityksid, soittamalla voi kokea ja késitelld tunteita. Musiikki itsessdén on soit-
tamista harrastaville lapsille ja nuorille suuri ilon ja motivaation ldhde, ja mu-
siikki toimii motivaation ldhteend silloinkin, kun oppiminen ei ole helppoa. Mu-
siikkioppilaitoksissa opetettavista instrumenteista piano on hakijoiden keskuu-
dessa suosituin vuodesta toiseen. Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittié,
millaisia vaikeuksia oli sellaisilla pianonsoiton opiskelijoilla, joiden oppiminen
oli hitaampaa kuin heiddn lahjakkuutensa ja harjoittelunsa antaisi olettaa. Sa-
malla tarkasteltiin sitd, ovatko soitonopettajan tekemit havainnot oppilaan soi-
tonoppimisen vaikeuksista yhteneviisid oppimisvaikeuksia mittaavien testien
tulosten kanssa. Lisaksi oli tarkoituksena 16ytéa sellaisia opetuksen keinoja, jotka
auttavat nditd oppilaita oppimaan helpommin ja nopeammin.

Tutkimukseen osallistui yhteensd 27 pianonsoittoa opiskelevaa lasta ja
nuorta. He kaikki tekivat lukemista, oikeinkirjoitusta, nimedmisen nopeutta ja
matematiikan osaamista mittaavat testit. Tutkimuksessa 16ytyi viisitoista oppi-
lasta, joilla oli vaikeutta yhdessd tai useammassa testissd. Heidan soitonoppimi-
sen piirteitddn verrattiin testien tuloksiin (n=15). Testien perusteella haastatte-
luun valikoitui kahdeksan eri ikéist4 ja eri tasoista oppilasta. Haastatteluaineisto
antaa ddanen oppilaille: he saavat itse kertoa, miten kokevat soittamisen ja oman
oppimisensa (n=8).

Tutkimuksessa havaittiin, ettd testeissd saaduilla tuloksilla oli yhtaldisyyk-
sid soittamisen helppouteen tai vaikeuteen. Tulokset osoittivat my®ds, ettd opet-
taja ei voi soittotunnin perusteella péddtelld, onko oppilaalla oppimisvaikeutta,
vaan oppilasta on opetettava ”oireiden mukaisesti”. Haastatteluaineiston perus-
teella soittaminen oli oppilaille tarkedd heiddn mahdollisista vaikeuksistaan huo-
limatta. Erityisen merkitykselliseksi nousi opettajan rooli motivaation ylldpita-
jénd, oppimisen helpottajana ja ennen kaikkea oppilaan timan eldméntilanteessa
aidosti kohtaavana aikuisena. Tutkimuksen tuloksena on myos kokoelma erilai-
sia opetuksen keinoja, joita voi kédyttdd erilaisten oppilaiden opettamisessa.

Tutkimuksen tulosten perusteella voidaan todeta, ettei ole tdrkedd, onko
oppilaalla todettu jokin oppimisen vaikeus vai ei. Jokaista oppilasta tulee opettaa
yksilond. Jokainen pystyy oppimaan, kun opetetaan hyvin ja oppilasta kuunnel-
len.

Asiasanat: pianonsoitto, opettaminen, musiikki, oppiminen, oppimisvaikeudet,
motivaatio



ESIPUHE

Kun olin neljan ja puolen vuoden ikdinen, ditini soitti musiikkiopistolle kysyak-
seen, mitd opistolla olisi tarjota lapselle, joka laulaa koko ajan. Opistossa oli al-
kanut vuotta aikaisemmin pianonsoiton opetus Suzuki-menetelmdlld, ja niin
mind pddsin tutustumaan valkoisten ja mustien koskettimien ihmeelliseen maa-
ilmaan. Soittaminen ei ollut aina helppoa, harjoitteleminen ei ollut aina hauskaa,
mutta lopulta rakastuin soittamiseen niin, etten halunnut lopettaa. Pddsin opis-
kelemaan Keski-Suomen konservatorioon Jyvaskyldan. Opiskeluaikana opin
harjoittelemaan oikein, tein toitd ulkoa soittamisen ja esiintymisjannityksen
kanssa ja rakastuin myds opettamiseen.

Nuorena opettajana kohtasin sellaisia oppilaita, joiden opiskelussa oli jo-
tain hammentdvadd. He olivat selkedsti musikaalisia, olivat ainakin tunnilla hy-
vin motivoituneita ja kertoivat harjoittelevansa kotona. He eivit kuitenkaan
mielestdni edistyneet kykyjensd mukaisesti. Kiinnostuin erilaisista oppimisvai-
keuksista ja pdddyin lopulta tutkimaan niitd. Kédytdan pro gradu -tutkielmaani
(Hasu 2010) sekd tdamédn tutkimuksen pohjana ettd ldhteend. Tassd vditostutki-
muksessa halusin syventdd pro gradu -tutkielmani teemaa. Miten opettaa oppi-
laita, jotka eivit edisty “perinteisen” mallin mukaisesti?

Teen tutkimusta soitonopettajana, en lukivaikeustutkijana tai erityisopet-
tajana. Tutkimustyoni aikana minulle on yhd vahvemmin selkeytynyt soiton-
opettajan ihana etuoikeus olla yhden oppilaan kanssa musiikin dédrelld kerran
viikossa. Samalla on vahvistunut késitykseni opettajan vastuusta. Oppilaan
edun on mentdvé koko klassisen musiikin tradition edelle.

Olen Kkiitollinen kaikille, jotka ovat tukeneet minua viitoskirjaprosessini
aikana. Erityisen suuren kiitoksen haluan esittdd ohjaajalleni Erja Kososelle.
Olen saanut esittdd hanelle tyhmidkin kysymyksid, han on tarvittaessa “potki-
nut” minua eteenpdin, ja on sekd tieteellisen ettd musiikillisen asiantuntemuk-
sensa lisdksi ollut my6s henkisend tukena ja kannustajana. Ilman Erjan omistau-
tuneisuutta en olisi nyt tdssd. Haluan kiittdd lampimdsti esitarkastajana toimi-
nutta Paula Salmea hénen tarkasta, asiantuntevasta ja intensiivisestd otteestaan
palautteen suhteen. Hanen rohkaisevan tiukat kommenttinsa auttoivat minua
kehittdmddn tyotédni tasolle, jolle en olisi péddssyt ilman hantd. Kiitdn myos esi-
tarkastajana toiminutta Kari Kurkelaa hidnen ajatuksia herdttdneistd kommen-
teistaan. Esitdn kiitokseni myos englannin kielentarkastajana toimineelle Susan
Sinisalolle. Kiitdn lampimasti Irma Kérkkaistd ja Hannele Ikdheimoa heiddn
erityispedagogiikan asiantuntemuksestaan. Esitdn kiitokseni myds Hannele
Saarelle siitd kaikesta avusta, jota sain hineltd tiedonhankinnassa. Haluan lisak-
si kiittdd Kymin satavuotissddtiotd apurahasta, jonka sain tyoni viimeistelya
varten.

Olen sekd tyopaikan ettd tyotehtdvan vaihtumisen vuoksi padtynyt teke-
médn tutkimustani tyon ohella. Minulla on ollut onni olla sellaisen tydnantajan
palveluksessa, joka on suhtautunut myonteisesti opiskeluihini. Olen saanut se-
kd esimieheltdni ettd monelta tyotoverilta kannustusta ja apua aina, kun olen
sitd pyytanyt. Jukka Kumpulaista kiitén erityisesti pianonsoiton historiaa valot-



tavien kirjojen lainaamisesta sekd pianonsoiton historiaan liittyvien tekstieni
tarkistamisesta. Pdivi Stenvallia haluan kiittdd paitsi henkisestd tuesta myos
siitd, ettd hdn on jaksanut lukea tekstidni sen tydstdmisvaiheessa.

Haluan kiittda kaikkia niitd oppilaita, jotka ovat olleet mukana tutkimuk-
sessa. Sain viettdd kanssanne monta hienoa vuotta, kiitos siitd! Erityisen ldmpi-
maésti kiitdn haastatteluihin osallistuneita oppilaita siitd rohkeudesta, jolla he
avasivat ajatusmaailmaansa minulle. Kiitos myos kaikkien oppilaiden van-
hemmille my&tamielisyydestd tutkimukselle.

Olen saanut lapsuudenkodistani hienot evait elaméan. Minut kasvatettiin
uskomaan siihen, ettd tyotd tekemadlld ja vaivaa ndkemalld pystyy mihin tahan-
sa. Aitini lause ”Se on jirjestelykysymys” on ohjannut minua nikeméén kaikis-
sa tilanteissa mahdollisuuden mennia eteenpdin. Iséni on kdynyt varta vasten
lammittdmé&ssd minulle mokkid, kun olen halunnut vetdytyd sinne kirjoitta-
maan, ja didin ruuat ovat pelastaneet monta tilannetta. Taman véitoskirjapro-
sessin aikana molemmat vanhempani ovat olleet tukenani. Siitd haluan kiittda
heitd syddmeni pohjasta. Erityisen kiitollinen olen siitd, ettd minut on pienend
laitettu pianotunneille, ja olen saanut mahdollisuuden opiskella musiikkia. Si-
sareni Katariinan kanssa olen saanut musisoida yhdessd lapsesta asti, ja sekd
siskon henkinen tuki ettd monet hienot musiikkihetket yhdessd ovat auttaneet
minua eteenpdin tdmén pitkdn projektin aikana.

Térkein tuki télle vaitoskirjaprosessille on tullut kotijoukoilta. Puolisoni
Juhani on ollut opettajantaipaleeni alusta ldhtien tdrked keskustelukumppani.
Kokeneen luokanopettajan pedagogiset nikemykset ovat avanneet minulle
mahdollisuuden tarkastella soitonopettamista toisesta, musiikkioppilaitostradi-
tion ulkopuolisesta, ndkokulmasta. Juhani on myos huolehtinut arjen pyoritta-
misestd silloin, kun minulla on ollut tiukka kirjoitusaikataulu. Tédstd haluan kiit-
tdd sydameni pohjasta. Joonas ja Hanna ovat kasvaneet tamé&n projektin aikana
pienistd koululaisista isoiksi, upeiksi ihmisiksi. He ovat sietdneet didin jatkuvia
kysymyksid soittamisesta (Miten ajattelet timén tai tuon asian) ja ajoittain pois-
saolevaa tutkijaditid. Heiddn osallistumisensa kodin t6ihin on antanut osaltaan
mahdollisuuden keskittyad tutkimukseen.

Omistan tdmédn tutkimuksen perheelleni, sekd télle nykyiselle, ettd lap-
suudenkodilleni.

Kouvolassa 23.9.2017
Kirjoittaja



KUVIOT

KUVIO 1 Tutkimukseen osallistuneet oppilaat kouluasteittain............... 119
KUVIO 2 Tutkimusprosessin eteneminen ..........c.cocovveueecrrererceenneercnnnnns 125
KUVIO 3 Yhdessé tai useammassa testissd méériteltyd alemman

tuloksen saaneet oppilaat kouluasteittain. ........c.cocceceevrruencnce. 130
KUVIO 4 Testitulokset testeittdin ja kouluasteittain (n=15)...........cc.c...... 131
TAULUKOT
TAULUKKO1 Haastattelukysymykset kysymystyypeittdin. ..........c.ccoeueee. 123

TAULUKKO 2 Haastateltavien valinta (n==8) ja testitulokset (n=15).............. 133



SISALLYS

ABSTRACT
TIVISTELMA
ESIPUHE
SISALLYS
PRELUDI ....oiiiiiiiii e 15
1 TUTKIMUKSEN LAHTOKOHDAT ......oooomiumiiiieeeeineeseeseeeesisesesessseeens 17
1.1 Kahden tutkimusmaailman rajalla........c.cccocovrnnncinnnnnree, 18
1.2 Tutkimuksen ja kdytdnnon rajalla.........cocoeeveeeninieninncrnecee, 19
1.3 Ihminen, oppiminen ja MusiikKi .........cccococvvvinnninnnnniie, 20
1.3.1 Holistinen ihmisk&asitys.........c.cccccevuviririiniiiniiiiiiccccce, 21
1.3.2 Konstruktivistinen oppimiskasitys.........cccoceveeernccicnnccccnnnnns 22
1.3.3 MusiikKikasvatus ..........ccccocvviiiiiiiiiics 24
2 SOITONOPISKELU SUOMESSA .......ccoccooiiiiiiiiiriniicicisiiccesiescieeeieens 25
2.1 Pianonsoiton opetus Suomessa perinteiden valossa..........cccccceveueee. 26
2.2 Lainsdddanto ja sen vaikutukset..........ccccoooviciiniciiinicceecne 30
2.2.1 Opetussuunnitelman perusteet............cccceceeeeueeerereeeereeeene. 32
2.2.2 Tasosuoritukset ja ohjelmisto .........cccocevevevvivrvinriieee 36
2.2.3 ATVIOINE . coviiiiiiiicicecee s 37
2.3 Musiikkioppilaitosjarjestelman krititkkid ..........cccocovviiininnnnnnn, 40
2.4 Erilaiset oppijat musiikkiopistoissa ..., 41
3 MESTARI JA KISALLI - OPPIMISEN, OPETTAMISEN JA

VUOROVAIKUTUKSEN KOKONAISUUS........cccccooiiiiiniicininiiciciciniaes 46
3.1 Opettaja ja vuorovaikutuksen taide..........ccccooiiiiiiiiiiiiiinn, 47
3.1.1 Perinteet vuorovaikutuksen tiella..............ccccccoeviiiiiinnninnnnn. 50
3.1.2 Vuorovaikutus ja tunteet..........cocoveveveerveeeeeereeneneereeeeeeenens 53
3.2 Tulkinta ja tunme ... 55
3.2.1 Soittamiseen liittyvid tunteita............cccoceeueirrvcinniiiiiee, 57
3.2.2 Tunteet ja OPPIMINEN......c.ccoiiiiiiiiiiiiiccc e 58
3.3  Taidon OpPIiminen .......ccooiiieririciiiriccirc s 60
3.3.1 Oppimisstrategiat, oppimistyylit ja taidon oppiminen............. 64
3.3.2 Musikaalisuus ja taidon oppiminen ...........ccceceeevveeuereereereneeenenees 65
3.4 MOtIVAAIO ....uiiiiiciiiciccc e 67
3.4.1 Sisdinen ja ulkoinen motivaatio ...........ccccccceiiiiiiiiiciine 69
3.4.2 Opettajan rooli motivaation ylldpitimisessd.........cccevvvveverrereenens 73
3.4.3 Motivaation sosiaalinen ulottuvuus...........ccccceviviiciiiiinincinnne. 74
3.5 MULSH e 76
3.5.1 Muistaminen ja ulkomuistista soittaminen............ccccccccceuvuenenee. 78

3.6 Nuotinluku ja soittaminen ..., 80



3.6.1 Nuotinluvusta ja lukutaidosta...........ccccevvviinniiiniiinnn, 82

3.6.2 Prima Vista........cocovviiiiiiiiiiiic 86

3.6.3 Kuulonvarainen soittaminen...........ccccceceueeeveveeernveneeseeennnennns 88

3.7 EslNtyminen.........ccccooooiiiiiiiiiiiiiiiiii s 91

3.7.1 Esiintymisjannitys ........ccccovviiiiiiiiiiiiiiiiccc 91

3.7.2 Ulkoa soittaminen itseisarvona...........cccceceevviiniiiiiiiicininnn, 94

OPPIMISVAIKEUDET .......coooiiiiiiiiiiiciriiccieieieeicie et 96
41 Musiikki, oppiminen ja oppimisvaikeudet - aiempia

FUEKIMUKSIA .o 96

4.2 LuKivaikeus ..o 101

4.3 Nimedminen ja oppimisvaikeudet.........cccceveeviieeiiecicneeeeenenes 106

44 Muita oppimisen vaikeuksia........cccovvveueirnicirnniecinneccnneeene 108

FUUGAL ..o 115

TUTKIMUSPROSESSI ........cocoiiiiiiiiiicicieiriiceieisiticie e 117

51 Tutkimustehtdva ja tutkimuskysymykset..........cccccocciiiiinniinnn, 117

5.2 Tutkimusmenetelmit ja tutkimusaineisto .........c..ccccceeevecccenncncnene. 118

5.2.1 Tutkimukseen osallistuneet oppilaat .........cccocevevrrvrrrrnenne. 118

5.2.2 Kaytetyt testit.......cccoviiiiiiiiiccccccce 119

5.2.3 Muu tutkimusaineisto ..........cocceeerrieucinnnreeeinneecenreeceees 122

5.3 Tutkimusprosessin eteneminen............cccceceveeueueenneereeeennerccnneenenenns 125

5.4 Testien tulokset, 1dhto kahdelle ladulle.........cooooveeeieeoeeeieeieieeeeee 127

5.4.1 LukKitestit....cocovviiiiiiiiiiiiciiiiiccc e 127

5.4.2 Nopean nimedmisen testit .........c.ccveeerrecereneneninenneneeeeenen 129

5.4.3 Matematiikan testit .........cccocovvrrirnrnirrrnc 130

5.4.4 Ongelmia tai hitautta useammassa testissa.............c.cccevurueenne. 130

5.4.5 Testien KOOSTE........c.coeririrueuiiirieiciircctrre e 130

5.4.6 Haastateltavien valinta............ccccoovvvinniiinnnn, 131

5.4.7 Harhapolut - kuulonvaraisesti aloittaneet............cccccoceveverenee. 134

5.5 Tutkimuksen IUOtettavuus ........cccceveueueeeieieieciecceeeeeeee e 135

5.5.1 Tutkijan roOli........ccccvuviviiiiiriiiiiiiiinrccrre s 135

5.5.2 TSt ...uiiiiiiiicccc e 136

5.5.3 Haastattelut ..........cccccovvvviiiiiiiiicc 137

5.5.4 HavainnOinti .......ccccceoivirieiiiiniiiiincccreccc e 137

PAATEEMAT: TUTKIMUSTULOKSET JA NIIDEN TARKASTELUA

OPPILAAN NAKOKULMASTA .......ovvueieirerneinneeiesiesisssesssssssesessesssnees 139
6.1 MOtIVaatio....ccovcviciiicic e 140

6.1.1 Tavoitteet motivaation lihteend: ”Siind on se padmadrd ja
sithen tAhdEtAAN” ..o, 142

6.1.2 Ohjelmiston merkitys motivaatiolle: ”Sellaset kappaleet
joista en kauheesti tykk&d, niin enhdn maé niihin laita
PANOSEA” ..o 145
6.2 Opettajan TOOL. ....coevevereereiereieieieieiereee et nenenenen 148



6.3

6.4

6.5

6.6

ESiintyminen........cccovviiiiiiii 152
6.3.1 Esiintymisjannitys: ”Jannitti niin paljon se tilanne, sit se
Vaan UNONTU" .....ooviieieeiee et enes 153
6.3.2 Ulkoa soittaminen: ”Se nuotti tuo, vaik méi en kertaakaan
kattois, sellasen turvallisuudentunteen” ............cccccoevvvevveneenns 155
6.3.3 Itselleen soittaminen, oma itse kuulijana: “On ihan omissa
MAAIIMOISSA” ...ttt 158
Harjorttelt . ...vveiiicceeee s 160

6.4.1 Harjoittelu vai soittaminen: “En ma voi sanoo et ma

harjottelen juuri koskaan, koska md soitan aina siks, kun

5€ ON KIVAQ” ... 161
6.4.2 Motivaatio ja harjoittelu: ”“Jos on kauheen sekainen nuotti,

niin sithdn siin on jo heti alussa, ettei tastd tuu yhtdd

MNIEAAN Lo 165
Tulkinta ja tunne - oma itse musiikissa ........c.cccccovvvvnrivnnnnne. 167
6.5.1 Onnistuminen ja ilo omasta osaamisesta: “No siis tuleehan

siin sellain onnistumisen tunne”.............cccooviiiiiiiiinnnnn. 167
6.5.2 Tunteiden ilmaisemisen pakko: ”Se on jotenki oikeen

tuplast naurettavampaa” ..........cocoeviiiiiinciiee 169
6.5.3 Oikeus tuntea musiikki omalla tavallaan: ”“Kun 16ytdd

oman tyylin siihen kappaleeseen, ja se nollataan” ................... 170
Oppimisen vaikeudet ja soittaminen...........cccoccvvvvniniinninnnn 172
6.6.1 Alkuvaiheen opetusmetodit ja kuulonvaraisuus: “M4 soitin

varmaan korvalt enemman” ... 172
6.6.2 Oppimisen vaikeudet ja soittaminen: ”Kun siihen pystyy

kuitenkin, nii ei siin oo mitddn jarkee olla tekeméttd” ............ 174
6.6.3 Opetuksen ja harjoittelun keinot oppimisen tukena: ” Aika

paljon niilld vinkeilld, mitd sd oot antanu”............cccccoeceinnes 176
6.6.4 Oppimisen vaikeudet koulussa: “Jos mé luen jotain kirjaa,

niin en mé voi lukee sillee vaan niinku jotkut kaverit” ........... 178
6.6.5 Soittajana kehittyminen: “Kyl varmaan m4d varmaan

jotenkin luen ehkd paremmin nuotteja” ............cccovvvinnnnne 181

VASTATEEMAT: TUTKIMUSTULOKSET JA NIIDEN

TARKASTELUA SOITONOPETUKSEN NAKOKULMASTA ................ 184
7.1 Testitulosten ja soittamisen yhteyksid - opettajan havainnot.......... 185
7.1.1 Lukemisen hitaus ja soittaminen ............cccccoeeeviiiiniinnnnes 185
7.1.2 Nimeédmisen hitaus ja soittaminen ..........cccccceceveerereverererererenenes 187

7.1.3 Nimeédmisen hitaus tai matala lukitestin tulos yhdistettyna
matematiikan vaikeuksiin.........ccocoovnvininninniie, 188
7.1.4 Matematiikan vaikeudet ja soittaminen............ccccccoeeueucienennnes 190
7.1.5 Kuulonvaraisesti aloittaneet ..............cccccceiiiiiiiiiiiiinnns 190
7.2 Tyypilliset ongelmat soittamisessa ..........ccccceevevueueirnericcinneiccinnnes 191

7.2.1 Yhteisid ongelmia - eritasoisia ratkaisuja...........ccccecevuevruennnce. 194



8 OPETUKSEN KEINOJA - TUTKIMUSTULOKSET JA NIIDEN

TARKASTELUA OPETUKSEN NAKOKULMASTA. ......ccooovvvveiinnrrrriinnann. 195
8.1 Vuorovaikutus ja yhteisen ymmartdmisen alue ..........cccccceeeuerenenene, 197
8.2 MOtIVAALIO .c.eviiiiiciiiciccce e 198
8.3 Harjoittelu ja sen ohjaaminen ...........c.ccccceceeuiiiiiiiiiicccccen, 200
8.4 Soittajaksi oppiminen ja sen opettaminen............cccceeueucernnieucennnns 201
8.4.1 Nuotinluku ja nuotista soittaminen.............cccceveucceinreccnnnnne 202

8.4.2 Kappaleiden opettelemisen taito ..........cccecevevevvvvrrveverererceenes 205

8.4.3 Erilaisia kappaleita - erilaisia tavoitteita oppimiselle ............. 208

8.5 Monikanavainen OPEtUS .........ccccervueveuiriririercirinieiectrereeiereeseeeereeenes 209
8.6  Esiintyminen ja esiintymisjannitys.........cccoovviiinnniinniiiiinnns 211
8.6.1 Mielikuvaharjoittelu esiintymisen tukena.............ccccoececennnee 213

8.6.2 Mielessi soittaminen, ideomotorinen harjoittelu..................... 214

8.7  TasosUOIItuKSet ..o 215
8.8 Tietdmadlld muistaminen - keskittyminen..........cc.ccceceveeivivcicicnnnnes 215
8.9 Apuvilineet ja MuistiSAANNOL .......c.cevevvieiiiiiiiiicicccccece, 217
9  POHDINTA: PIANONSOITON OSAAMISEN TAIDE .........cccccovoviininnes 219
9.1 Entd ne erilaiset Oppijat?.......ccccceeuvieciiiiciciiiiiieecececeeeeees 220
9.2 Ketkd péddsevit musiikkiopistoon?...........ccccceevvieecinnincccinneccennnns 222
9.3 Mestari, kisdlli ja uudenlainen vuorovaikutus..........ccccccceeveccinnns 223
9.4 Tulosten luotettavuus .........cccceviviviiiviiiiiiiii, 224
9.5 JatkotutkimusSaineet........c..coovvievieieeeeeeeeeeeee e 227
9.6 LOPUKSI. .ttt 228
LAHTEET ..ottt ettt sttt 231

LIITTEET



PRELUDI

Saveltdjamestari Johann Sebastian Bachin Das Wohltemperierte Klavier -
kokoelmien preludit ja fuugat ovat yksi pianokirjallisuuden kulmakivista. Var-
sinkin ensimmaéinen Hyvin viritetty klaveeri -kirja on tullut minulle tutuksi vuo-
sien aikana. Nditd sdvellyksid soittamalla olen oppinut pianonsoitosta paljon
sellaista oleellista, joka kantaa tdndkin pdivand. Mestari Bachin musiikin soit-
taminen on puhdistavaa, ja taitavien muusikoiden levytysten kuunteleminen
nostaa arkipdivan yldpuolelle. Tastd syystd halusin valita tutkimukseni rapor-
toinnin muodoksi preludin ja fuugan. Olen lihtenyt tekemddn tédtd tutkimusta
pianonsoiton opettajana, mutta myds muusikkona, ja musiikillisen elementin
tuominen mukaan tyon tulosten esittelyyn tuntui paitsi luontevalta, myos tér-
kedltd. Tutkimuksessa erilaiset teemat risteilevit toistensa lomassa ja rinnak-
kain, ja tekstinikin jakautuu kahteen osaan: tutkimuksen taustalla oleviin teori-
oihin, ilmitihin ja historiaan seka itse tutkimukseen ja sen tulosten raportointiin.

Musiikissa preludilla ei ole midriteltyd rakennetta, se voi olla lyhyt tai
pitkd, itsendinen teos tai alkusoitonomainen kappale. Tassd vditoskirjassa pre-
ludin rooli on itsendinen, mutta samalla se johdattaa lukijaa kohti fuugaa. Pre-
ludi luo taustaa fuugalle, se mahdollistaa yksittdisten oppilaiden kokemusten
linkittamisen tutkimustietoon.

Kéyn preludissa ldpi suomalaisen musiikkioppilaitosjdrjestelmén historiaa
ja erilaisten oppijoiden asemaa tédssd jdrjestelméssd. Etsin taustaa nykyiselle
pianonsoiton opetuksen kéytannolle perinteestd, nostan esiin motivaation, tai-
don oppimisen ja musikaalisuuden kaisitteet sekd kasittelen erilaisten oppimis-
vaikeuksien teoreettista taustaa. Ndin preludi johdattaa kohti fuugaa, jossa li-
mittyvit oppilaiden kokemukset ja opettajan nidkemykset preludin taustaa vas-
ten.



1 TUTKIMUKSEN LAHTOKOHDAT

Musiikin harrastaminen on suosittua lasten ja nuorten keskuudessa, ja musiikki
on taiteen perusopetuksen kentédssd suosituin taiteenala sekd oppilaitosten ettd
oppilaiden méérassa tarkasteltuna (Koramo 2009, 13-18). Piano on musiikkiop-
pilaitoksissa suosituin instrumentti, vaikka sdhkoiset soittimet kiinnostavatkin
oppilaita yhd enemmén. Monessa kodissa on piano, ja musiikkiopistoihin pia-
nonsoittoa opiskelemaan hakevat oppilaat usein mainitsevat yhdeksi syyksi
soittimen valintaan sen, ettd kotona on jo instrumentti. Usein myos ajatellaan,
ettd piano olisi jonkinlainen perussoitin, jonka soittamisesta on hyotyé tulevai-
suudessa.

Olen toiminut pianonsoitonopettajana opiskeluajoistani ldhtien yksityises-
ti ja eri musiikkiopistoissa. Olen opettanut sekd musikaalisuus- tai muuten so-
veltuvuustestattuja ettd testaamattomia oppilaita, viisivuotiaista lukiolaisiin ja
aikuisopiskelijoihin. Oppilaitani on ldhtenyt myts musiikin ammattiopintoihin.
Kéytannon opetustyossd tormdsin jo aivan ensimmadisten tyovuosieni aikana
tilanteisiin, joissa oppilas ei edennyt lahjakkuutensa ja harjoittelunsa edellytta-
milld tavalla. Soitonopettajan opinnoissa oppimisen vaikeuksista ja erilaisista
oppijoista ei puhuttu lainkaan. Musiikkioppilaitosjdrjestelmd - opetussuunni-
telman ja asenteiden tasolla - ei mydské&dn ole ottanut erilaisia oppijoita huomi-
oon kuin vasta viimeisen noin kymmenen vuoden aikana.

Taman tutkimuksen lghtokohtina ovat tydni soitonopettajana, halu tietda
lisdd pianonsoiton, soitonopetuksen ja oppimisvaikeuksien suhteesta, tarve
ymmartdd oppilaiden ajatus- ja kokemusmaailmaa, sekd samalla auttaa myos
muita soitonopettajia heiddn tyossddn. Soitonopettajana halusin auttaa oppilaita
soittamaan paremmin ja oppimaan helpommin. Samalla pyrin 16ytaméaan sellai-
sia yhteisid piirteitd oppilaiden oppimisen tavoissa, joita tarkastelemalla voi-
daan etsid yhteyksid oppimista mittaavien testien ja soittamisen vaikeuksien
valillad. Tutkijana pyrkimykseni on samalla luoda sellaista uutta tietoa, josta olisi
apua pianonsoiton opetuksen ja mahdollisesti soitonopetuksen kentdlld laa-
jemminkin.

Kokemukseni soitonopettajana ja tyoni tutkijana limittyvét tdssd tutki-
muksessa toisiinsa. Arkitydssd kohdatut haasteet ja asenteet nousevat tutki-
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muksen teemoiksi tdmé&n pdivéan todellisuudesta. Se maailma, jossa olen soiton-
opettajana eldnyt tutkimusta tehdessédni, ndkyy myos tdssd viitoskirjassa. Soi-
tonopettajan ja tutkijan roolit sekoittuvat toisiinsa: tutkijana etsin vastauksia
arjen opetustyodssd kohtaamiini haasteisiin, ja opettajana pyrin ottamaan ope-
tuksessani kdyttoon tutkimuksessa saamaani tietoa. Tutkijana saamani vastauk-
set ovat myds kdytettdvissd tdssd pdivdssd sekd opetuksen ettd koko musiik-
kioppilaitosjarjestelmén kehittdmiseen.

1.1 Kahden tutkimusmaailman rajalla

Eri tieteenaloilla on omat tutkimusmenetelminsa ja tieteenfilosofiset lahtokoh-
tansa. Musiikkikasvatus yhdistdd eri tieteenalojen ndkokulmia, tutkimuksissa
litkkutaan niin musiikkitieteen, kasvatustieteen kuin psykologian ja filosofiankin
alueilla. Viime aikoina - kuten tdssd tutkimuksessa - tutkimukseen nousevat
mukaan myos erityispedagogiikan teoriat. Ihmistieteet koostuvat epayhtendi-
sistd tutkimusperinteistd, niissd kdytetddn hyvin erilaisia metodeja ja ne voivat
olla jopa joiltain osin intresseiltddn vastakkaisia (Salonen 2007, 101). Ihmistietei-
siin kuuluu inhimillisten tarkoitusten kohtaaminen ja niistd keskusteleminen.
Tarkoitusten ja arvojen pohtiminen on tiarkedd sen vuoksi, ettd ihmistieteet tut-
kivat todellisuutta inhimillisen merkityksenannon nidkockulmasta. Tutkitaan
ihmistd: ihmisen ajattelua, tuntemuksia ja uskomuksia. Tutkimuskohteiden
kautta ihmistieteissd nakyvéat kulttuuriset sidonnaisuudet. (Salonen 2007, 103-
104.) Tassa tutkimuksessa litkutaan yhtd aikaa humanistisen (musiikkitiede,
musiikin historia, musiikkifilosofia) ja yhteiskuntatieteiden (kasvatustiede, eri-
tyispedagogiikka, psykologia) tutkimusperinteiden kentdlld. (Vrt. Louhivuori
2003, 251-257.) Samalla, kun musiikkikasvatus itsessddn koostuu lukuisista tut-
kimusperinteistd, olen ldhtenyt vierailemaan erityispedagogisen tutkimuksen
alueella. Kuljen siis kahden tutkimusperinteen rajalla.

Filosofisessa antropologiassa etsitddn vastausta kysymyksiin: mikd ihmi-
nen on, mikéd tekee ihmisestd ihmisen. Filosofisen antropologian tutkimustulok-
sia nimitetddn ihmiskasityksiksi. (Laine & Kuhmonen 1995, 7.) Fenomenologi-
nen nikokulma etsii mahdollisimman moniulotteista ihmiskuvaa ja sen tavoit-
teena on padstd késiksi sithen, mikd on eldvidd ja viélitontd ja edeltdd reflektoitua
ilmiotd (Laine & Kuhmonen 1995, 41). Fenomenologiassa puhutaan kehollisuu-
desta, milld tarkoitetaan maailmaan suuntautumista merkityshakuisesti (Laine
& Kuhmonen 1995, 50-51). Kehollinen oleminen on perspektiivistd olemassa-
oloa; kehollinen subjekti on aina mddratyssad "tdssd ja nyt’ -situaatiossa josta han
voi kohota laajempiin perspektiiveihin esimerkiksi ajattelun tai mielikuvituksen
kautta (Laine & Kuhmonen 1995, 51). Fenomenologinen nikokulma ihmiseen
on nihdd tdimd kokemuksellisena kokonaisuutena. Ihmisessd esiintyy myos
henkinen: ajattelu, tiedon muodostus, arvojen asettaminen ja my®os eettinen vas-
tuullisuus (Rauhala 1998, 19). Erilaiset kulttuurin ilmentymat kuten taide ovat
ihmissuhteiden lisdksi sellaisia suhteita, joihin ihminen voi hakeutua, ja ndiden
suhteiden avulla ihminen voi kehittdd itseddn jopa pyyteettomammin kuin ih-
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missuhteissa (Rauhala 1998, 95-96). Fenomenologinen ihmiskéasitys luetaan
kulttuurisiin ihmiskasityksiin, joita yhdistdvand on kasitys ihmisestd kulttuuri-
sesti rakentuneena ja itseddn muuttamaan pystyvand oliona. Kulttuuristen né-
kemysten mukaan ihminen on rakenteeltaan avoin ja muuttuva olio, jonka ku-
vaaminen erillisend teoriasysteemind on harhaanjohtavaa. (Laine & Kuhmonen
1995, 223-229, ks. my0s Lindstrom 2009, 112.) Tamén tutkimusprosessin aikana,
kuuntelemalla oppilaita heiddn omassa eldméntilanteessaan ja kokemusmaail-
massaan, sain tietoa heiddn kokemuksistaan, tunteistaan ja tavoistaan oppia.
Opin ymmartamé&an heitd syvemmin.

Toisaalta tutkimuksessa on mukana erityispedagogiikan maailma: oppi-
misvaikeudet ja niiden taustalla olevat teoriat sekd oppilaiden testipistemaérit.
Ndiden pisteiden vertaaminen sithen, miten oppilaat soittavat ja edistyvét
opinnoissaan on laadullista tutkimusta: luotan omiin havaintoihini opettajana.
Oppilaan soittotaidon edistymistd ei voida mitata samalla tavoin kuin lukutai-
don kehittymistd. Siksi on toimittava siind maailmassa, jossa oppilaat soittavat:
verrattava heiddn edistymistddn musiikkioppilaitoksissa soittavien oppilaiden
opettamisesta saamiini kokemuksiin.

1.2 Tutkimuksen ja kdytinnon rajalla

Musiikkikasvatuksen kaksijakoinen luonne (musiikki ja kasvatus) heijastuu la-
hestymistapojen ja tutkimusmenetelmien valintaan. Mikéli pyritdan tutkimaan
vaikkapa koulun musiikinopetusta, havainnointi ja kyselyt ovat toimivia mene-
telmid, kun taas oppimiseen tai musiikkiin liittyvid kysymyksid on usein tutkit-
tu kokeellisin menetelmin. Musiikkikasvatuksen piirissd laadullisen tutkimuk-
sen menetelmit ovat yleistyneet viime aikoina. (Louhivuori 2003, 252.) Samalla,
kun pyrin tutkimuksessani selvittimddn erilaisten opetuksen kdytdntojen toi-
mivuutta (musiikin didaktiikan tutkimus), olen kiinnostunut myos opetus-
suunnitelman vaikutuksista soitonopettajan tyohon (opetussuunnitelmaoppi).
Tutkimukseni taustana on tapaus Veera (Hasu 2010), eli lukivaikeuksinen pia-
nonsoiton opiskelija. Tapaustutkimukselle on ominaista se, ettd pyritdan selvit-
tim&adn jotain, joka ei ole ennestddn tiedossa, mutta vaatii lisdvalaisua (Laine,
Bamberg & Jokinen 2008, 10). Tapaustutkimuksen tarkoituksena on lisdtd ym-
maérrystd tutkittavasta tapauksesta, tédlld kertaa oppimisvaikeuksista pianonsoi-
ton opiskelijoilla. Tutkimuksessa tarkastellaan erilaisia oppimisvaikeuksia ja
niiden ilmenemistd sekd niiden vaikutusta soitonopiskeluun. Lisdksi tarkastel-
laan sitd, mitd oppilaat itse ajattelevat oppimisestaan ja soittamisesta. Koska
tutkimuksessa etsitddn myos kdytannon tyokaluja soitonopettajille ja tarkastel-
laan oppilaiden kokemuksia musiikkioppilaitosymparistossd, metodiksi vali-
koitui toimintatutkimus. Toimintatutkimusten yhteisind piirteind voidaan Kuu-
lan (1999, 10) mukaan ndhda kaytantoihin suuntautuminen, osallistuminen tut-
kimusprosessiin sekd muutokseen pyrkiminen. Ndistd yhteisistd piirteistd huo-
limatta toimintatutkimuksen kentélld sovellettavat ja kehitettavit teoriat, tut-
kimusten kohteet ja kysymysten asettelut voivat olla hyvinkin erilaisia.
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Toimintatutkimus perustuu aina tapaukseen - toimintatutkimus on ta-
paustutkimuksen kaltainen tutkimusstrategia, joka kohdistuu tiettyyn erityis-
tapaukseen (Anttila 2005, 439), ja toiminnallisuus tuo tapaustutkimukseen omat
erityispiirteensd (Lehtonen 2008, 245). Tavanomaisessa tapaustutkimuksessa
toiminnan arviointi tapahtuu yleensd vasta sitten, kun toiminta on tutkimus-
kohteessa jo loppunut. Toimintatutkimuksessa tutkija sekd osallistuu kohteensa
toimintaan ja havainnointiin ettd arvioi toimintaa. (Lehtonen 2008, 245-246.)
Toimintatutkimuksen tarkoituksena on kehittdd uusia taitoja tai uusia lihesty-
mistapoja johonkin tiettyyn asiaan, tai silld pyritddn ratkaisemaan sellaisia on-
gelmia, joilla on suora yhteys johonkin kdytdannolliseen toimintaan. Kriittiselld
reflektiivisyydelld on toimintatutkimuksessa keskeinen merkitys. (Anttila 2005,
440-441.) Opettaja joutuu tyossddn tarkastelemaan ja korjaamaan omaa toimin-
taansa jatkuvasti, reflektoimaan omaa tyotddn kriittisesti. Opettajan toimiessa
samalla tutkijana hdnen on tarkkailtava sekd omaa opetustaan ettd tutkimus-
taan. Soitonopetuksessa toimintatutkimukselle tyypillinen syklisyys ei toteudu
samalla tavoin kuin voitaisiin ajatella esimerkiksi kasiteltdessd ja tutkittaessa
vaikkapa jonkin organisaation tiettyd ongelmaa. Myos tuloksia ja korjausliikkei-
td on tarkasteltava eri tavoin: ei pysdhdytd analysoimaan saatuja tuloksia ja
tehdd suunnitelmaa seuraavalle syklille, vaan jokainen soittotunti on samaan
aikaan sekd havainnoinnin, reflektoinnin ettd toiminnan tapahtumakentta.
Toimintatutkimukselle tyypillistd suunnittelu-toiminta-havainto-reflektointi-
kierrosten spiraalia ei tdssd tutkimuksessa synny, mutta sekd itse opetuksen ettd
tutkimuksen reflektointia ja suunnittelua tapahtuu silti jatkuvasti. (Vrt. Anttila
2005, 442-444.)

1.3 Thminen, oppiminen ja musiikki

Ihmistd tutkiessaan tutkijan on kysyttdava itseltddan, millainen ihmiskasitys ha-
nen ajatteluunsa vaikuttaa. Opettajan puolestaan on tiedostettava se oppijakési-
tys, josta ldhtien hén tekee tyotdan. Yhdistdessédni haastatteluaineiston tutkimi-
sen ja toimintatutkimuksen minun on kysyttéva itseltdni, millainen késitys mi-
nulla on oppilaista, opettamisesta ja oppimisesta, ja miten késitykseni vaikutta-
vat tdhdn tutkimukseen? Samalla minun on kysyttdva, millaisesta ihmiskasityk-
sestd tarkastelen sekd musiikkia, oppimista ettd oppilaideni kokemuksia. Lisdk-
si mukana on erityispedagogiikan ja oppimisvaikeuksien ndkokulma, jolloin
tarkastellaan enemmaén tiettyjd testituloksia tai oppimisen toteutumista kuin
oppilaan tai opettajan kokemusmaailmaa.

Tutkimukseni ontologisena perusteena on oppilaan ndkeminen aktiivisena
toimijana, jonka oma toiminta vaikuttaa keskeisesti oppimiseen. Samalla nden
oppilaan my0s tuntevana ja ymmaértdvand kokonaisuutena: oppimisvaikeus ei
yksin&dén selitd oppimisen etenemistd, ja oppimisvaikeus on vain yksi osa oppi-
laan eldmaéé ja kokemusmaailmaa. Oppilaaseen vaikuttavat - usein jopa oppi-
misvaikeutta enemman - soittotunnin tunnelma, motivaatio (Ilyhyen ja pitkan
tdhtdimen, sisdinen ja ulkoinen), opettajan rooli motivaation luojana seké opet-
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tajan pedagogiset taidot. Keskeistd on pohtia sitd, mikad on ihminen. Tutkimuk-
sen ihmiskuvaan vaikuttavasta késityksestd ihmisen kokonaisvaltaisuudesta
enemman luvussa 1.3.1.

Tutkimusote on monimenetelmallinen: aineistona kdytetddn sekd haastat-
teluja, opettajan havaintoja, tunneilla tehtyjd muistiinpanoja ettd erilaisten op-
pimisvaikeuksia mittaavien testien tuloksia. Aineisto antaa kokonaiskuvan tut-
kittavasta kohteesta: pianonsoittajasta ja hdnen oppimisen tavoistaan. Episte-
mologisesti tima on perusteltu lahtokohta myos siksi, ettd tutkimuksen kohtee-
na on ilmio, jota ei ole vield paljon tutkittu. On siis tarkasteltava aihetta monesta
ndkokulmasta: oppilaan, opettajan ja tutkijan kokemusmaailmasta ja havain-
noista, mutta myos mitattavissa olevista tutkimustuloksista késin.

1.3.1 Holistinen ihmiskaisitys

Kun tarkastellaan soittajaa ja hdnen oppimistaan, on tarkasteltava sitd koke-
musmaailmaa, jossa hin eldd. Soittaminen on myos kehollinen kokemus, joskin
pianonsoitto on eri tavalla kehollista kuin jonkin puhallinsoittimen soittaminen
tai vaikkapa laulaminen. Kehollisuus on ldsna tekemisessd, ja taidon oppimisen
kautta oppijan on mahdollista oppia tuntemaan my0os itsensd paremmin (Rissa-
nen 2016, 142).

Ihmisen olemassaoloa koskevan ontologisen analyysin tulos on ihmiskési-
tys; ihmiskésitys ja ihmiskuva ovat kaksi eri kasitettd (Rauhala 1990, 32). Feno-
menologia on filosofinen suuntaus, joka tutkii todellisuuden ilmenemists ihmi-
selle hanen kokemusmaailmassaan, kokemuksellisuuden rakenteita havainto-
kokemuksessa (Keski-Luopa 2009). Eksistentiaalisessa fenomenologiassa ote-
taan huomioon inhimillisen olemassaolon erilaiset puolet, seké tajunta ettd ko-
kemus (Rauhala 2005, 103-104). Soittamisessa - samoin kuin musiikin vastaan-
ottamisessa - kehollisuus (mm. Rauhala 1983, 30-31; 1990, 35; 2005, 35-39) on
mukana fyysisend toimintana. Soittamisessa koettavat mielihyvan tunteet voi-
vat olla pyrkimistd omassa kehossa koettuun rentouteen tai keholliseen aktiivi-
suuteen (Kosonen 2001, 17). Toisaalta soittaja voi myds pddstd sellaiseen tilaan,
jossa hdn ei tunne olevansa oman kehonsa tai fyysisten rajoitustensa vanki (Ko-
sonen 2001, 17). Ihminen on jatkuvassa vuorovaikutuksessa ymparistoonsd, ja
olemassaolossamme syntyy merkityksid juuri tdstd suhteissa olemisesta, tdsta
kdytetdan termid situationaalisuus eli elamantilanteisuus (Rauhala 1983, 33-38;
1990, 35; 2005, 39-42; ks. myds Kosonen 2001, 21-23). Musiikki vaikuttaa ihmi-
seen sekd ilman tajunnan tulkitsevuutta ettd tajunnallisena prosessina, mika
selittdd musiikin moninaista vaikutusta kokijassa (Kosonen 2001, 18). Tajunnalli-
suus (Rauhala 1983, 26-30; 1990, 35; 2005; 29-35) kokemisen kokonaisuutena
edellyttdd toteutuakseen sekd kehollisuuden ettd situationaalisuuden (Kosonen
2001, 23).

Holistisen ihmiskédsityksen mukaan ihminen on kaikissa tilanteissa ldasnd
oleva kokonaisuus juuri senhetkisessd historiallisessa tilanteessaan ja maailma-
suhteessaan (Kosonen 2001, 24). Eri olemassaolon tasoilla reaalistuvaa ihmisen
kokonaisuutta voidaan kutsua Rauhalan (2005) mukaan persoonaksi. Tama4 ih-
mispersoona ei luo maailmoja ja niiden olioita tyhjastd, vaan se maailma jonka
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tunnemme ja jossa elimme, on ihmisen maailma. Annamme todellisuuden ra-
kenteille merkityksig, joiden avulla pystymme sekd késittdméddn ettd késittele-
main todellisuutta saamatta tietdd, mitd nima rakenteet tai oliot todellisuudes-
sa ovat. Persoonan monitasoisessa maailmasuhteessa tajunnallisuus on tdrkea
toimintataso kielen ja ajattelun mahdollistajana, ja samalla tajunnan henkinen
toimintataso mahdollistaa ihmisen kehittymisen eettisesti vastuulliseksi per-
soonaksi. (Rauhala 2005, 64-66.) Soitonopetuksessa oppilaan kokonaisvaltai-
suuden huomioiminen ja erityisesti elaméntilanteisuuden tajuaminen auttavat
opettajaa sekd reflektoimaan omaa toimintaansa ettd ymmartdméaan oppilaan
reaktioita ja oppimiseen vaikuttavia seikkoja soittotuntitilanteessa.

1.3.2 Konstruktivistinen oppimiskasitys

Tutkimuksessa tarkastellaan oppijaa musiikkioppilaitosympéristossd, jossa
noudatetaan opetushallituksen laatimien opetussuunnitelman perusteiden mu-
kaista opetussuunnitelmaa. Nd&itd opetussuunnitelman perusteita kasitelldan
tdssd viitoskirjassa myohemmin, mutta koska ne perustuvat vahvasti konstruk-
tivistiselle oppimiskasitykselle, on syytd katsoa myos sitd, mitd tdlld oppimiské-
sitykselld tarkoitetaan.

Konstruktivistinen oppimiskasitys rakentuu kognitiivisen psykologian pe-
rustalle, ja kaikille konstruktivistisen oppimiskasityksen suuntauksille on yh-
teistd késitys oppijan aktiivisesta roolista ja tiedosta ihmisen itsensd aktiivisesti
rakentamana eli konstruoimana (Anttila 2004, 22-23, 26). Konstruktivistisen
opetuksen tarkoituksena on tukea oppijan aktiivista pyrkimystd itse rakentaa
omia tiedollisia kasityksiddn ja mallejaan (Puolimatka 2002, 238). Oppiminen on
oppijan oman toiminnan tulosta, se heijastaa oppilaan toimintaprosessia, ja
toiminnan s&édtely on samalla oppimisen sddtelyd. Yhtend oppilaan toiminnan
séddtelijand on hidnen tapansa hahmottaa roolinsa oppimisprosessissa, ja vaikka
monia toimintastrategioita on helppo oppia, niiden kéytto riippuu siitd, katsoo-
ko oppija itse olevansa vastuussa toiminnastaan vai odottaako hdn muiden oh-
jaavan hantd. (Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 164.)

Konstruktivistisen oppimiskéasityksen pohjalta luodut opetussuunnitelmat
eivit voi olla kiinteitd ja yksityiskohtaisia, ja samalla kun yksittdisten taitojen ja
tietojen erillinen opettaminen menettdad keskeisen roolinsa, tilalle nousevat op-
pimisen taitojen opettamisen ehdot. Samalla tdmé vaikuttaa opetustilanteeseen,
jolloin keskeiseksi nousee sellaisen oppimisympariston luominen, joka edistdd
edelld mainittujen taitojen kehittymistd. Opettajan tehtdvand on johtaa opetus-
suunnitelmasta jokaiseen oppimistilanteeseen parhaiten toimivat padtelmat.
(Rauste-von Wright ym. 2003, 200-202.)

Oppimiskésitykseen liittyy liheisesti myos opetusnikemys, ja esimerkiksi
Anttila (2004) erottaa toisistaan didaktisen ja pedagogisen opetuskasityksen.
Didaktinen opetusnikemys on musiikkioppilaitoksissa hanen mukaansa keskit-
tynyt ldhinna teoreettisen tiedon ja musisoinnin tekniikoiden tarjoamiseen op-
pilaalle sekd virheettomén suorituksen tavoittelemiseen esitystilanteessa. Peda-
gogisella opetusnidkemykselld Anttila tarkoittaa ajattelutapaa, jossa varsinai-
seen oppiaineeseen (tdssd tutkimuksessa pianonsoitto) liittyvét tiedot, taidot ja
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tunnekokemukset ovat vain yksi osa opettajan tehtdavikenttdd, ja musiikinopet-
tajan on oppilaidensa musiikillisten tietojen ja taitojen lisdksi pyrittava kehittd-
méidn heiddn henkisid oppimisen edellytyksiddan, kuten mindkésitystd, itseluot-
tamusta, oppimistyylejd ja opiskelun sosiaalisia edellytyksid. Anttila myos
huomauttaa, ettd vaikka musiikkioppilaitosten opetussuunnitelman perusteet
on muotoiltu paljolti konstruktivistisen oppimiskasityksen pohjalta, se, mita
oppitunneilla tapahtuu, riippuu yksittdisistd opettajista ja heidédn késityksistdan
ihmisestd, tiedosta, musiikista, oppimisesta ja opettamisesta. (Anttila 2004, 28-
30.)

Uuden opetussuunnitelman vaikutus oppimiskisitykseen

Perusopetuksen uudet opetussuunnitelmat otettiin kéyttoon syksyllda 2016.
Niissd oppimiskasitykset ovat muuttuneet edellisiin opetussuunnitelman pe-
rusteisiin verrattuna. Taiteen perusopetuksen opetussuunnitelmat ovat myds
muuttumassa. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden oppimiskasi-
tystd on hyodynnetty muiden koulutusmuotojen perusteita laadittaessa. Perus-
teiden oppimiskésitys on viimeisimpéddn tutkimustietoon perustuva kuvaus
siitd, miten ihmisen ajatellaan oppivan. Se esittdd ikddan kuin keskeiset yleiset
oppimiseen liittyvét seikat, mutta samaan aikaan se huomioi, ettd oppiminen
on aina kiinni muun muassa siitd, mitd opiskellaan. (Kauppinen 2017.)

Téata kirjoitettaessa (18.6.2017) Taiteen perusopetuksen laajan oppiméadran
opetussuunnitelman perusteiden alustava luonnos on luettavissa Opetushalli-
tuksen verkkosivuilla. Tassd luonnoksessa oppilas ndhdddn edelleen aktiivisena
toimijana, oppimisen iloa ja myonteisid kokemuksia painotetaan edellisid pe-
rusteita enemman. Luonnoksessa otetaan huomioon sekéd yksilollisyys ettd yh-
teisollisyys, vuorovaikutteisuus ja kehollisuus. Jo vuoden 2002 opetussuunni-
telman perusteissa otettiin huomioon opettajan merkitys oppilaan opiskelutai-
tojen kehittdmisessd. Uudessa luonnoksessa tdtd ajatusta laajennetaan, ja néh-
d&dén oppimisprosessin aikana saatava rohkaiseva ja kannustava palaute oppi-
mista edistavana.

Taiteen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet perustuvat oppimiskésitykseen,
jonka mukaan oppilas on aktiivinen toimija. Hdn oppii asettamaan tavoitteita ja toimi-
maan tavoitteiden suuntaisesti seki itsendisesti ettd yhdessd muiden kanssa. Myonteiset
tunnekokemukset, oppimisen ilo ja uutta luova toiminta edistdvit oppimista ja innosta-
vat kehittdimddn omaa osaamista. Kokemukset ja vuorovaikutus ympériston kanssa sa-
moin kuin eri aistien kiytto ja kehollisuus ovat oppimisen kannalta olennaisia.

Taiteen perusopetuksessa oppiminen on yksilollistd ja yhteisollistd tietojen ja taitojen ra-
kentamista, joka vahvistaa oppilaan kulttuurista osallisuutta ja edistdd hanen hyvinvoin-
tiaan. Oppiminen on kaikilla taiteenaloilla kokonaisvaltainen ja vuorovaikutteinen pro-
sessi, joka kehittdd oppilaan tietoja ja taitoja monipuolisesti. Se on erottamaton osa yksi-
16n ihmisend kasvua ja yhteison hyvéan elamén rakentamista.

Oppilaita ohjataan ymmartimaan kokemuksiaan, tiedostamaan omat tapansa oppia ja
kayttdmaan titd tietoa oman oppimisensa kehittimiseen. Harjoittelu ja harjoittelemaan
oppiminen ovat merkityksellisid taitojen kehittymisen kannalta. Oppimisprosessin aika-
na saatava rohkaiseva ja kannustava ohjaus ja palaute vahvistavat oppilaan luottamusta
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omiin mahdollisuuksiinsa. Monipuolisen, my&nteisen ja realistisen palautteen antaminen
ja saaminen ovat keskeinen osa oppimista edistdvad vuorovaikutusta. (Taiteen perusope-
tuksen laajan oppimé&dran opetussuunnitelman perusteet 2017 / Luonnos 15.3.2017.)

1.3.3 Musiikkikasvatus

Kun musiikkikasvattaja kysyy, mitd kasvatus on, hédn joutuu myo6s kysymaan,
mitd musiikki on. Musiikkiké&sitys, ihmiskéasitys ja tiedonkésitys kietoutuvat
yhteen tavalla, jotka tekevit toiminnastamme lasten ja nuorten kanssa Lind-
stromin (2009, 112) mukaan aina eettisen kysymyksen. Sekd esteettisessd ettd
praksiaalisessa musiikkikasvatuksen filosofiassa lahdet&an liikkeelle ajatuksesta,
ettd musiikilla on mahdollisuus edesauttaa inhimillistd kasvua (Lindstrom 2009,
113). Inhimilliselld kasvulla tarkoitetaan ndissa filosofioissa muun muassa itse-
tuntemuksen lisddntymistd. Esteettinen musiikkikasvatus (ks. esim. Langer
1953; Meyer 1956; ks. myos Lindstrom 2009, 113) médrittelee musiikille itseisar-
von, praksiaalisessa filosofiassa (ks. esim. Elliot 2005; Westerlund 2003) musii-
kin arvo on sidoksissa sen merkityksiin ihmisen kidytossd (Bowman 2005, 64-69;
ks. myos Lindstrom 2009, 114.) Soitonopetuksen perinteessd musiikilla on ollut
itseisarvo: taide itsessddn on tdrkedd, ja musiikin arvoon ei ole vaikuttanut niin-
kdan sen kaytto tai musiikinopiskelusta saatava hyoty esimerkiksi kognitiivis-
ten kykyjen kasvulle. Téssa tutkimuksessa musiikilla ndhd&an olevan itseisarvo,
mutta silloin kun kyseessd on musiikkia opiskeleva oppilas, hdnen itsendisyy-
tensd ja itsemddrddamisoikeutensa sekd oikeutensa tehdd tulkintoja musiikista
on oltava my0s itseisarvo. Musiikin esteettinen arvottaminen ei opetustilantees-
sa saa mennd oppilaan arvon edelle.

Musiikkikasvatuksessa fenomenologinen lihtokohta tekee oikeutta musii-
kin monipuoliselle vaikutukselle ihmisessd. Koska musiikilla on voimakas vai-
kutus ihmiseen sekd jdrjen, tunteen ettd kehon kautta, soittamisen, oppimisen ja
opettamisen tarkasteleminen fenomenologisesta nikokulmasta on luonteva ta-
pa ldhestyd oppilasta ja hdnen kokemustaan. Ihmisen ainutkertainen koke-
musmaailma on otettava huomioon opetuksessa, samoin se tdytyy ottaa huo-
mioon tutkimustyossd. Lindstrom (2009, 114) korostaakin, ettd ollessamme te-
kemisissd musiikin kanssa olemme tekemisissd aina myos inhimillisen koke-
muksen kanssa. Kokemuksen tarkasteleminen ja ymmaértdminen auttavat ym-
martdamadn myos oppimista.



2 SOITONOPISKELU SUOMESSA

Musiikkiopisto-opiskelu on erilaista kuin itsekseen soittaminen, yksityisopetta-
jan tunneilla kdyminen tai kansalaisopistossa opiskelu. Samoin soitonopiskelu
Suomessa on erilaista kuin monessa muussa maassa. Tastd syystd ldhden liik-
keelle perusasioista: millaisessa jdrjestelméssd tdimén tutkimuksen paddhenkilot
ovat opiskellessaan pianonsoittoa. Tdmé on perusteltua ensinndkin siksi, ettd
musiikkioppilaitoksissa opiskelevat lapset ja nuoret ovat osa jdrjestelmédd, joka
pohjaa vuosisatoja vanhaan mestari-kisélli-perinteeseen. Toiseksi, koska tutki-
muksessani liikun erityispedagogiikan maailmassa, ja tutkimustani saattavat
lukea my6s muut kuin musiikkioppilaitosmaailmassa sisélld olevat, jarjestel-
mén ja sen historiallisen perustan tunteminen auttaa ymmaértdmaan soitonopis-
kelun maailmaa paremmin.

Suomen musiikkioppilaitoksissa on perinteisesti opetettu ns. taidemusiik-
kia, vaikka nykyisin sekd kansanmusiikki ettd rytmimusiikki kuuluvat opetus-
ohjelmaan monessa opistossa. Tutkimuksessa mukana olleet oppilaat opiskeli-
vat kaikki musiikkiopistossa taidemusiikkia, vaikkakin heiddn ohjelmistoissaan
oli myos musikaali-, elokuva- ja popmusiikkia. Koska pianonsoitonopetuksen
perinne pohjautuu taidemusiikkiin, tarkastelen myos sitd, miten tdhdn on paa-
dytty. Pianonsoiton opiskelulla on oma pitkd perinteensd, jonka tunteminen
auttaa ymmartdméaan painolastia, joka edelleen omalta osaltaan vaikeuttaa esi-
merkiksi oppimisvaikeuksisen soittajan opiskelua. Taidemusiikin ylivaltaa ja
koko musiikkiopistotraditiota on kritisoitu (ks. mm. Kosonen 2001; Lehtonen
2004), ja sekd oman kokemukseni ettd kdymieni keskustelujen perusteella muu-
tosta oppilasldhtéisemman ohjelmiston suuntaan on ollut ndhtavissa jo jonkin
aikaa. Tama herdttdd myos vastareaktiona pelkoa “tason laskusta”. Tarkemmin
késittelen musiikkioppilaitoskritiikkid luvussa 2.3. Ymmartddkseen sitd, miksi
nykyinen jarjestelma on olemassa tai miksi ns. taidemusiikkia opetetaan mu-
siikkioppilaitoksissa enemmaén kuin kansan- tai rytmimusiikkia, on luotava kat-
saus sekd soitonopetuksen historiaan ettd taidemusiikin historiaan Suomessa.
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2.1 Pianonsoiton opetus Suomessa perinteiden valossa

Pianonsoiton historia on suurten nimien historiaa. Pianonsoiton opetuksesta
puhuttaessa puhutaan aina myo6s vuosisataisesta traditiosta, ja opetusta on pit-
kaan kasitelty ainoastaan pianismin ndkokulmasta. Puhutaan ”pianistien suku-
puusta”, jossa voidaan vetdd viivoja mestarin ja tdman oppilaiden vélille 16yta-
en jatkumoita esimerkiksi Johann Sebastian Bachista Ludwig van Beethovenin
ja Karl Czernyn kautta Franz Lisztiin asti. (Ks. esim. Herman-Philipp 1982, 88-
89; Bernstein 1997, 3; Gillespie 1965.)

Pianonsoiton opetuksen historia on my6s vahvojen mielipiteiden ja arvo-
valintojen, erilaisten koulukuntien historiaa. Jo pelkdstddn sormituksista ja eri-
laisten sormitustapojen vaikutuksesta soittamiseen on Kkirjoitettu kokonaisia
kirjoja tai asialle on omistettu pitkid lukuja pianonsoittoa késittelevassa kirjalli-
suudessa. (Ks. esim. Bach 1995; Raekallio 1996.) Pianonsoiton perustekniikkaan
luettavat asiat (jousto, kédsivarren paino ja legato, sormitekniikka jne.) ovat jon-
kin niin sanotun historiallisen koulukunnan ”omaisuutta” ja siirtyneet eteen-
pdin pianistisukupolvelta toiselle seuraavan koulukunnan lisdtessd perintee-
seen oman uuden ldhestymistapansa (Kianto 1994, 83-84). Nakemykset tekni-
sistd asioista ovat myds muuttuneet vuosien aikana. Esimerkiksi Frédéric Cho-
pin uudisti pianotekniikkaa muun muassa kdyttamalld peukaloa mustilla kos-
kettimilla ja soittamalla samalla sormella perédkkdisid koskettimia - téllaiset sei-
kat Karl Czerny oli erityisesti kieltinyt omassa pianokoulu-kirjassaan (Vollstin-
dige theoretisch-practische Pianoforte-Schule). Molemmilla pianisteilla oli kuitenkin
sama tavoite: soiton tasaisuus ja helppous. (Raekallio 1996, 102-106.) Traditio
vilitetddn mestari-oppipoika-tyylisessd oppilas-opettajasuhteessa, jossa eri tyy-
lien vaatima erityistekniikka kulkee sukupolvelta toiselle (Kianto 1994, 83-84).
Se, miten tarkkaa tai “oikeaa” tdmd valitetty tieto on, jad kysymykseksi. Esi-
merkiksi barokkimusiikin esityskdytdnnoistd on viime vuosina saatu paljon
uutta tietoa. Miten kdy sen tiedon, jota opettajat ovat vilittdineet perinteen mu-
kaisesti oppilailleen ennen tdmian uuden tiedon 16ytymistd? Entd kun opettaja
siirtdd saamaansa perinnettd eteenpdin? Kenelld lopulta on “oikea” tieto siitd,
miten pianoa pitdd soittaa?

Mestari-kisélli-traditioon on kuulunut Hakulisen (2010) mukaan my®s tie-
tynlainen vallan késite: jo yhden taiteenlajin sisdlle mahtuu paljon koulukuntia
ja késityksid siitd, mikd osoittaa hyvaa makua ja mikéd edustaa arvokasta osaa-
mista. Kun samanmieliset hakeutuvat toistensa seuraan ja saavat tukea kasityk-
silleen (ja mikali tueksi saadaan tunnustettuja auktoriteetteja ja vallanpit&jid),
yksi késitys tai ihanne voi saada vallitsevan aseman ja vakiinnuttaa valtansa
ympadrille nostettavien instituutioiden myotd. Instituutiot voivat vahvistaa val-
taansa kehittamalld saannot ja kielen, joilla asioista keskustellaan. Taideosaami-
nen synnyttdd valtaa taiteen kentalld.

Pianonsoittoa kisitteleva kirjallisuus on pddasiassa pianistisen osaamisen
lisdémiseen tdhtddvad. Opettajan ja oppilaan suhde on tdrked, mutta ei vuoro-
vaikutuksellisessa mielessd vaan siten, ettd hyvid tuloksia saavutetaan, mikali
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oppilas haluaa toimia opettajan ohjeiden mukaan, ja harjoittelee kotona oikein.
Opettajan ja oppilaan suhdetta kisiteltdessd péddajatuksena on, ettd lahjakkaalle
oppilaalle ei opettajan tule tyrkyttdd omia nikemyksidédn, jokaisen omille tai-
pumuksille on jdtettdvd pelivaraa. Keskitason oppilas taas on kuin taikina-
moykky opettajan késissd, josta vain muovaamalla saadaan jotain aikaiseksi.
(Ks. esim. Bach 1995; Kianto 1994; Last 1982; Neuhaus 1986, Soinne 1984.)

Kianto (1994) viittaa Theodor Leschetickyyn (ks. Brée, 1997), joka neuvoi
oppilaitaan olemaan soittamatta nuottiakaan, ennen kuin se on ajateltu. Lesche-
ticky painotti mentaaliharjoittelua, jossa fraasi kuullaan sisdisesti ilman mekaa-
nisia toistoja. Han suositti myds menetelmdd, jossa kappaletta soitettaessa jo-
kainen uusi fraasi soitetaan mielessd ennen todellista soittamista. (Kianto 1994,
20.) Téllainen tarkka harjoittelu johtaa epéilemittsd loistavaan pianismiin, mutta
esimerkiksi niin sanottu erilainen oppija ei tdhédn ylld. Tamaé pianistista osaamis-
ta ja pianonsoittoa taiteena korostava ajattelutapa sulkee helposti ulkopuolelle
ne oppilaat, jotka haluavat ainoastaan oppia soittamaan tietyt kivat kappaleet,
tai joiden oppimisessa on vaikeutta. Heistd pianistinen kuulemisen vaatimus
saattaa tuntua sekd késittamattomaltd ettd epdoleelliselta. Saako tdllainenkin
soittaja opiskella pianonsoittoa? Perinteisesti tdllainen ”vain kavereiden huvit-
tamiseksi soittelu” ei ole ollut yhtd arvokasta kuin huolellinen tyon tekeminen
(ks. esim. Elson 1997, 78).

Pianonsoitosta ja sen opettamisesta on kirjoitettu paljon, ja edelld olevat
esimerkit ovat vain pieni pintaraapaisu tdhdn aiheeseen. Ne ovat kuitenkin
esimerkkejd siitd, ettd pianonsoitosta ja sen opettamisesta puhuttaessa puhu-
taan aina taiteesta, pianismista ja pianoteosten tulkinnasta. Oppilaan kokemuk-
set ja erilaiset oppimisen tavat ovat nousseet mielenkiinnon kohteiksi vasta
viime aikoina. Opettajan vuorovaikutuksellisista (ja pedagogisista) taidoista ei
puhuta pianonsoittoa késittelevdssa kirjallisuudessa juuri lainkaan. Oppilas
oppii, jos on lahjakas ja ahkera, muiden kanssa tdytyy vain jotenkin parjata.
Téaméd historiallinen tausta on pidettdivd mielessd siksi, ettd mestari-kisalli-
perinteen mukaan soitonopettajat siirtdvit eteenpdin sitd, mitd ovat oppineet
omilta opettajiltaan.

Suomalaisen taidemusiikin historian voidaan katsoa alkavan kristillisen
kirkkomusiikin saavuttua maahamme seké idéstd ettd lannestd (Dahlstrom 1995,
23). 1600-luvun kaupungeissa musiikilla oli edustuksellinen tehtdvé ja ajatus
musiikin olemassaolosta taiteena sen itsensd vuoksi vakiintui vasta 1700-luvulla,
kun konserttilaitos kehittyi (Dahlsrom 1995, 135). Kotimaiset muusikot olivat
harvinaisuuksia Ruotsin suurvallan kaupungeissa, Turkuun ja Viipuriin muu-
sikoita saapui mm. Tallinnasta, Narvasta ja eri puolilta Saksaa (Dahlstrom 1995,
142-146). Kodeissa ainoastaan “huvin vuoksi” tapahtuneesta musisoinnista ei
ole kovinkaan paljon tietoa, joskin klavikordin soittaminen alkoi yleistya seka
Turussa ettd Viipurissa 1600-luvun lopussa (Dahlstrom 1995, 154). Vuonna 1790
Turkuun perustettu soitannollinen seura toimi aina vuoteen 1808 asti, ja oli
maamme ensimmdinen itsendisesti toimiva jédrjestd jonka tarkoituksena
oli “edistdd yleistd musiikkimakua”, ja sen musiikinharjoittajajasenten piti har-
joittaa musiikkia sekd julkisissa ettd yksityisissd harjoituksissa. Turun soitannol-
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lisen seuran sddntojen 9. pykaldssd mainittu musiikinopetuksen jarjestiminen
on ensimméinen kerta, kun Suomessa mainittiin suunnitelma musiikkikoulusta
ilman, ettd siihen liittyi kaupunginmuusikoille tai sotilasmuusikoille tyypillisid
vaatimuksia oppilaan vastavelvollisuudesta. (Dahlstrom 1995, 216-233.)

Vuonna 1882 Martin Wegelius (1846-1906) perusti Helsinkiin musiik-
kiopiston - samana vuonna kuin Robert Kajanus (1856-1933) vakituisen amma-
tillisen orkesterin, joka nykyisin tunnetaan Helsingin kaupunginorkesterina.
Martin Wegelius kévi hakemassa oppia Keski-Euroopan (ennen kaikkea Saksan)
kuuluisista konservatorioista, ja Wegeliuksen voidaankin sanoa perustaneen
Suomeen kokonaisen konservatoriolaitoksen. Helsingissd oli musiikkiopiston
perustamisen aikaan lehti-ilmoitusten perusteella ainakin 30 pianonsoiton opet-
tajaa ja myos lukuisia muiden instrumenttien yksityisopetusta antavia opettajia.
Wegelius kirjoittikin vuonna 1882 lehtiartikkelin, jossa hdn perusteli vastape-
rustetun opiston ylivoimaisuutta verrattuna yksityisopetukseen. Vuonna 1924
musiikkiopiston johtokunta pé&étti yksimielisesti, ettd opiston nimi muutetaan
Helsingin konservatorioksi. (Dahlstrém 1982, 24; Salmenhaara 1995, 493-518.)

Helsingin musiikkiopiston opettajakuntaan kuului 1880-luvulla kolme sel-
laista opettajaa, jotka olivat itse opiskelleet Franz Lisztin johdolla. Opettajien
kesken vallitsi my0s selvéd hierarkia, silld kahdesta yhtd aikaa opettaneesta toi-
nen oli eliittiluokan pianisti, ja toinen selkedsti varjossa. Ensimmaéisen opettajan
tehtdvana oli sopimuksenmukainen velvollisuus soittaa musiikki-illoissa ja siksi
hénen tuli olla taitava solisti, toisen opettajan pddtehtdvana oli pianopedago-
giikka. Ehkd kuuluisin Helsingissd opettaneista pianisteista oli italialainen Fer-
ruccio Busoni, joka kuvaili opettamista Suomen kaltaisessa vdhdn kehittyneessa
musiikkiymparistossd ndin: “Tddlld saa tyytyd siihen, jos voi saada aikaan edes osan
siitd mitd on jo saavutettu muualla.” (Dahlstrom 1982, 44-45.)

Jo 1920-luvulla Viipurin musiikkiopisto (joka oli perustettu vuona 1918)
oli tiedustellut, voisivatko sen oppilaat saada ilman tutkintoa jatkaa opintojaan
konservatoriossa, koska Viipurissa olivat kdytossd samat kurssivaatimukset
kuin konservatoriossa (Hayrynen 2008, 14-26). N&in koko maan musiikinope-
tuksen yhtendistamiseen kiinnitettiin huomiota jo hyvin varhain. Helsingin
konservatorion nimi muuttui Sibelius-Akatemiaksi vuonna 1939. Samalla kon-
servatorion opetussuunnitelma organisoitiin uudelleen, jotta se vastaisi korkea-
koulutasoa. (Dahlstrom 1982, 139-141.) 1950-luvun puolivilissd Suomessa toimi
Sibelius-Akatemian lisdksi neljdtoista musiikkioppilaitosta, joista kaksi oli kan-
sankonservatorioita, kaksi musiikkikoulua ja loput musiikkiopistoja. Samoihin
aikoihin kehitettiin my6s viimeisteltyyn muotoon Sibelius-Akatemian kurssi-
tutkintojdrjestelmd. Tamdn jdrjestelmdn perustaso siirtyi soveltaen kayttoon
muissakin musiikkioppilaitoksissa. Niin sanottu yhteistutkintojéarjestelma otet-
tiin kdyttoon 1960-luvulla. (Ritaluoto 1996, 23-54.) Yhteistutkintojdrjestelmaésta
on sittemmin luovuttu, ja oppilaitoksilla on suuri vapaus omien opetussuunni-
telmiensa laatimisessa. Koska moni soitonopettaja on opiskellut itse aikana jol-
loin tutkinnot olivat jollain tasolla vertailukelpoisia, tdma vertailtavuuden pois-
tuminen koetaan ajoittain hankalana.
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Suomen "musiikki-ihmeestd” puhuttaessa viitataan usein Suomesta ldhte-
neiden huippukapellimestareiden, instrumentalistien tai oopperalaulajien mé&a-
rddn, ja tdimén ihmeen juuret ndhddan sotien jilkeisessd Suomessa, jossa suoma-
laiseen koulutukseen, kulttuuriin ja niitd tukevaan lainsdddantoon panostettiin
voimakkaasti. Tdman panostuksen seurauksena syntyi mm. vikilukuun ndhden
maailman laajin musiikkioppilaitosverkosto, ja Suomen musiikkioppilaitosten
liiton (SML, ks. luku 2.2) lisdksi Suomeen perustettiin myos Suomen Sinfonia-
orkesterit ry. (1963) sekd Konserttikeskus (1963). Ndiden lisdksi myos musiikki-
luokkatoiminta oli alkanut vuonna 1966. 1970-luvulla televisio-ohjelma Viulu-
viikarit musiikkimaassa teki klassisen musiikin opiskelusta jopa jonkinlaisen
muoti-ilmitn. Musiikkiopistojen ja orkesterien synty on ollut kansalaisten aktii-
visuuden, ei julkisten mahtikéskyjen ansiota, ja ihmisten kiinnostus musiik-
kieldmén kehittdmiseen tarkoitti myos sitd, ettd oppilaita riitti niin musiik-
kiopistoihin kuin musiikkiluokillekin. Musiikkioppilaitosten kehittymistéd pide-
tddn erddnlaisena taidekasvatuksen menestystarinana ja jopa vientituotteena.
(Hayrynen 2014, 33; Sirén 2013; Tuovila 2003, 16; Térmalad 2013, 9.)

Musiikkioppilaitosverkoston synty ja laajeneminen sekd se, ettd oppilai-
tosten rahoitusta sdadeltiin lailla, on ollut tirked osa suomalaista musiikin his-
toriaa. Ilman sitd Suomen ”"musiikki-ihme” tuskin olisi syntynyt. Tatd musiikki-
ihmettd ihaillaan maailmalla. Suomella on hyva maine musiikkimaana nimen-
oman laajan musiikkioppilaitosverkoston vuoksi. Harvassa maassa verkosto on
yhtd laaja, ja useissa maissa soitonopetus tapahtuu ryhmé&opetuksena lyhyilld
oppitunneilla. Pitkit, ja oppilaiden edistymisen myotd pitenevit soittotunnit
ovat my0s ihmettelyn aihe, samoin se, ettd valtio ja kunnat tukevat toimintaa.
Suomalaiset soitonopettajat ovat hyvin koulutettuja ja he saavat tdydennyskou-
lutusta erilaisten kurssien ja seminaarien kautta. (Sarmanto-Neuvonen 2016.)
Jarjestelmd takaa periaatteelliset mahdollisuudet pddstd tavoitteellisen musii-
kinopetuksen piiriin riippumatta siitd, missd pdin Suomea asuu.

Viime vuosina on myos puhuttu timan musiikki-ihmeen murenemisesta.
Muun muassa Helsingin Sanomien kulttuuritoimittaja Vesa Sirén pohti aihetta
kolumnissaan (14.9.2013). Orkestereiden koesoitoissa eivdt hdnen mukaansa
endd menesty suomalaiset soittajat, ja ulkomailla uraa tekevit kuuluisuudetkin
ovat jo viisikymppisid. Sirénin mukaan musiikkioppilaitoksissa opiskelee yha
paljon lapsia ja nuoria, mutta he eivit suorita tutkintoja (tasosuorituksia) samal-
la tavoin kuin ennen. Sirén perusti tietonsa musiikkioppilaitosten liiton puheen-
johtajan Timo Klemettisen haastatteluun. Klemettisen mukaan oppilaat kylld
soittavat, mutta esimerkiksi pdittotodistukseen vaadittavat musiikin perustei-
den opinnot jddvit suorittamatta. Samassa yhteydessd Klemettinen myos muis-
tutti, ettd suurin osa oppilaista ei ldhde jatko-opintoihin, ja heitdkin on palvel-
tava, siksi tiukempi “kuri” opintojen suorittamisen suhteen ei valttamatta ole
mielekédstd. Sirénin mukaan huippusoittajaksi tuleminen vaatii paljon tyotd jo
lapsena, silloin ei kyselld ”sisdistd paloa”. Sirén myos huomautti, ettd mikali
soiton- ja laulunopettajien koulutusta vidhennetddn ja ammattiopettajien byro-
kratiatehtdvid lisdtdén, entisenlaisen tason ylldpitdminen ei ole mahdollista.
(Sirén 2013.)
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Sirénin kirjoitus poiki syksylld 2013 keskustelua sekd lehtien mielipide-
palstoilla, nettiblogeissa ettd sosiaalisessa mediassa. Joissain kirjoituksissa on-
gelmana ndhtiin Siréninkin mainitsema huippujen puute, mutta keskusteluissa
kommentoitiin myos klassisen musiikin ylivaltaa ja pahoiteltiin kansanmusiikin
ja rytmimusiikin osuuden védhyyttd musiikkiopistoissa. Musiikin ammatti-
laiseksi pyrkiminen nidhdddn usein musiikkiopisto-opiskelun huipentajana, ja
tidssd ajattelussa tarkoitetaan nimenomaan solisteiksi tai orkesterimuusikoiksi
tdhtddvid huippuja tai soitonopettajia. Kuitenkin musiikin ammattilaisten kirjo
voitaisiin ndhda paljon laajempana, sen pitdessa sisélladn sellaisetkin ammatit
kuin musiikkiterapeutti tai pelisdveltdja. Kun pohditaan sitd, kuinka pieni mé&a-
réd soittajia ja laulajia ammattiopintoihin ldhtee, unohdetaan usein esimerkiksi
luokanopettajat tai toimittajat, kuten Petri Aarnio (2013) huomauttaa. Jos mu-
siikki-ihmeestd keskustellaan ainoastaan huippusolistien tai orkesterimuusi-
koiden nidkokulmasta, ndyttdd helposti siltd, ettd endd ei jakseta tehdd pitkdjan-
teistd tyotd tai ettd “taso laskee”. Numminen (2013) on sitd mieltd, ettd musiik-
kiopistoissa pystytddn - ja niissd on pystyttava - jatkossakin kasvattamaan tu-
levaisuuden huippuammattilaisia. Oppilaitoksissa taytyy ottaa huomioon myds
ne soittajat, jotka eiviat kuulu huippujen joukkoon. (Juutilainen 2013; Aarnio
2013; Numminen 2013, 91.) Heitd ovat muun muassa niin sanotut erilaiset oppi-
jat.

2.2 Lainsdddanto ja sen vaikutukset

Rahoituksen suhteen Suomessa on kahdenlaisia musiikkioppilaitoksia. Vapaa-
rahoitteiset musiikkioppilaitokset toimivat yleensd kaupallisesti, ja niissd voi-
daan antaa opetusta varsin vapaasti. Valtionosuutta nauttivat musiikkioppilai-
tokset puolestaan muodostavat taiteen perusopetusta antavan musiikkioppilai-
tosjdrjestelman. Nadiden oppilaitosten toiminta perustuu Opetushallituksen laa-
timiin opetussuunnitelman perusteisiin. (Anttila 2004, 133-134.)
Musiikkioppilaitoksista keskusteltaessa puhutaan usein yksityisistd mu-
siikkiopistoista, kun tarkoitetaan vapaarahoitteisia oppilaitoksia, vaikka valti-
onosuutta saavissa musiikkioppilaitoksissa on sekd kunnallisia ettd yksityisid
musiikkiopistoja. Vapaarahoitteisissa musiikkioppilaitoksissa oppilasmaksut
ovat yleensd kalliimmat kuin valtionosuutta saavissa, mikd luonnollisesti joh-
tuu siitd, ettd jalkimmadiset saavat toimintansa tueksi rahaa valtiolta ja yleensa
myo6s kunnilta. Tdssd véitoskirjassa kasitellddn valtionosuutta saavia musiik-
kiopistoja, silld tutkimuksen kohteena olevat oppilaat opiskelivat kaikki Suo-
men musiikkioppilaitosten liittoon kuuluvissa musiikkioppilaitoksissa. Pianon-
soiton ongelmat ja ilot ovat kuitenkin samanlaisia, soittaa oppilas sitten tavoit-
teellisesti tai “vain” omaksi ilokseen. Néin ollen tutkimuksen tuloksissa esitetyt
opetuksen keinot ovat sovellettavissa kaikkeen pianonsoiton opetukseen. Koska
suurin ja ainakin t&lld hetkelld ndkyvin osa soitonopetusta tapahtuu Suomen
musiikkioppilaitosten liiton jasenoppilaitoksissa, tutkimuksessa on perusteltua
keskittyd juuri nédissd oppilaitoksissa tapahtuvaan pianonsoiton opetukseen.
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Suomen musiikkioppilaitosten liitto (SML) perustettiin vuonna 1956 kol-
mentoista musiikkioppilaitoksen toimesta. Liiton kotisivujen mukaan vuonna
2016 liittoon kuului 97 oppilaitosta, joista 87 oli musiikkiopistoja ja kymmenen
konservatorioita. (25.9.2016.) SML:n rooli soitonopetuksen kentilld on keskei-
nen, silld tutkimuksessa késiteltdvad taiteen perusopetuksen laajan oppimdaran
opetusta annetaan sen lain pohjalta, jota edeltdvaa lainsddadantsa SML on ollut
aktiivisesti kdynnistimassa. Lisdksi suurimmassa osassa suomalaisia musiik-
kiopistoja lains&dé&tdjan mainitsema tasolta toiselle eteneminen tapahtuu nimen-
omaan SML:n laatimien tasosuoritusten perusteiden mukaisesti. Ennen SML:n
perustamista Suomessa toimi musiikkioppilaitoksia hyvinkin erikokoisissa
kaupungeissa, mutta vasta ensimmadisen lain myotd toimintaan tuli mukaan
valtion ohjaama alueellinen aspekti (Suomen musiikkioppilaitosten liitto 2016;
Ritaluoto 1996, 23-28).

SML alkoi heti perustamisensa jalkeen heritelld keskustelua omasta laista,
ja kymmenen vuotta kestdneen prosessin tuloksena eduskunta sddti vuonna
1968 lain musiikkioppilaitosten valtionavustuksesta (147/1968). Tamé& ensim-
madinen musiikkioppilaitoksia koskeva laki oli voimassa vuoteen 1987 asti, jol-
loin sdddettiin laki valtionosuutta saavista musiikkioppilaitoksista (402/1987),
jossa maddrattiin mm. musiikkioppilaitosten valtionosuuksista ja -avustuksista,
henkildstostd ja hallinnosta. Laissa musiikin ammattiopintoihin valmentaminen
mainitaan yhtend musiikkioppilaitosten tehtdvistd, muttei ainoana.

Télla hetkelld voimassa on Laki taiteen perusopetuksesta (633/1998), jon-
ka 18§:ssé taiteen perusopetus médritellddn seuraavasti:

Taiteen perusopetus on tavoitteellista tasolta toiselle etenevdd ensisijaisesti lapsille ja
nuorille jarjestettdvad eri taiteenalojen opetusta, joka samalla antaa oppilaalle valmiuksia
ilmaista itseddn ja hakeutua asianomaisen taiteenalan ammatilliseen ja korkea-asteen
koulutukseen.

Lakia taiteen perusopetuksesta ryhdyttiin suunnittelemaan 1980-luvun puoliva-
lissd (Jarva 1993, 7). Musiikkioppilaitosten toiminta oli osoittanut, mihin tavoi-
tetietoisella toiminnalla p&dstdan. Ongelmistaan huolimatta jérjestelmd oli
osoittanut, ettd ainoastaan pysyvd ja sddnnollinen opetussuunnitelmiin perus-
tuva toiminta sekd patevat opettajat pystyvit hoitamaan taidekasvatuksen teh-
tavad tuloksekkaasti. (Tuomikoski 1993, 11-13.)

Musiikkioppilaitoksissa lain laatiminen heritti pelkoa rahoituksen vihe-
nemisestd, kun muita taidemuotoja alettaisiin tukea lainsdddénnollisesti. Olen
kuullut myds vastaavasti muiden taiteenlajien edustajilta, ettd musiikkiopisto-
jen tutkintojédrjestelmd vaikutti ahdistavalta ja vastaavanlaisen jdrjestelmén ra-
kentamisen muiden taidemuotojen opetukseen pelittiin vievdn lapsilta taiteen
tekemisen ilon. Laki (424/1992) ja asetus (463/1992) tulivat voimaan 1.6.1992.
Seuraavan vuoden alusta tuli voimaan opetus- ja kulttuuritoimen rahoituslaki
(705/1992) sekd laki taiteen perusopetuksesta annetun lain muuttamisesta
(732/1992). Ensimmadiset opetussuunnitelman perusteet annettiin vuonna 1992.
Musiikkioppilaitoksia koskeva lainsdaddnté muuttui siten, ettd musiikkioppi-
laitoslaki (723/1992) korvasi edellisessd luvussa mainitun lain (402/1987). (Por-
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na 1993, 75-81.) Lakia on muutettu muun muassa vuonna 2000 liittyen oppi-
laaksi ottamiseen ja eri kunnissa asuvien oppilaiden oppilasmaksuihin
(518/2000) ja vuonna 2003 ja 2009 liittyen koulutuksen arviointiin (37/2003 ja
975/2009). My6s muita muutoksia on tehty, mutta lain pddasiallinen sisdlto on
sdilynyt samana.

Opetushallitus p&attdd taiteenaloittain taiteen perusopetuksen tavoitteista
ja keskeisistd sisdlloistd (opetussuunnitelman perusteet), ja opetussuunnitelman
perusteet voivat sisdltdd erilaajuisia oppimddrid. Koulutuksen jdrjestdjan tulee
hyvéksyd kullekin taiteenalalle opetussuunnitelma. Oppilaaksi ottamisesta
pdédttdad koulutuksen jdrjestdjd, ja hakijoihin on sovellettava yhtendisid valinta-
perusteita. (Laki taiteen perusopetuksesta 633/1998, 5-68.) Oppilaaksiotossa
edellytetyn tieto- ja taitotason taikka valmiudet tdyttdville, sopimuksessa tar-
koitetuille tai kunnan jdrjestimassd koulutuksessa omasta kunnasta tuleville
hakijoille voidaan antaa etusija oppilaaksiotossa (Laki taiteen perusopetuksesta
annetun lain 6 ja 12 § muuttamisesta 518/2000). Télld helpotetaan kunnasta toi-
seen siirtyvien oppilaiden mahdollisuutta jatkaa opintojaan toisessa musiik-
kioppilaitoksessa.

Musiikkioppilaitoksiin oppilaaksi ottaminen tapahtuu péddsddntoisesti
jonkinlaisten valintakokeiden kautta. Kyse voi olla yksinomaan kirjallisesta ha-
kemuksesta, hakemuksen perusteella jarjestettdvistd vanhempien haastatteluis-
ta tai - kuten yleisimmin - musikaalisuus- tai muista soveltuvuustesteistd. Mu-
sikaalisuudesta lisdd luvussa 3.3.2.

221 Opetussuunnitelman perusteet

Taiteen perusopetuksen opetussuunnitelmia uudistetaan parhaillaan. Uudet
opetussuunnitelman perusteet tulevat kédyttoon vuonna 2018. Oma tutkimuk-
seni on tehty vuoden 2002 opetussuunnitelman perusteisiin pohjautuvan ope-
tussuunnitelman mukaan annetun opetuksen kentéssa.

Taiteen perusopetuslaki ja sen mukana tulleet opetussuunnitelman perus-
teet ovat luultavasti omalta osaltaan vaikuttaneet sithen, miten musiikkiopis-
toissa opetetaan. Opetussuunnitelmiin kirjattuna “hyvéan musiikkisuhteen syn-
tyminen” ja “musiikin eldménikdinen harrastaminen” ovat yhtd arvokkaita ta-
voitteita kuin “valmiudet musiikkialan ammattiopintoihin”. Opetussuunnitel-
mien kehittdmisvaiheessa ldhtokohtana oli uudenlaisen ymmarryksen saami-
nen koko opetussuunnitelman madrittelyyn (Ropo 1993, 61). Opetussuunnitel-
ma voi olla seikkaperdinen kuvaus siitd, milld tavoin oppiminen ja opetus ta-
pahtuvat, tai se voi olla yleinen suunnitelma sellaisista oppimisymparistoistd,
joiden kautta oppilaan suunnitellaan etenevin. Jalkimmadisessd tapauksessa
opetussuunnitelma nihddan kuvauksena pedagogisesta ”pienoismaailmasta”.
Téssd maailmassa opetusympaéristo rakennetaan sellaiseksi, ettd siind tyoskente-
ly vaatii oppilasta kehittdmddn toivotunlaista osaamista. Téllaisessa pienois-
maailmassa opettajan rooli on toimia kehitysprosessin tukena. (Ropo 1993, 60-
62.)

Lehtonen kokee, ettd taiteen perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet ovat “tavanomaista opetussuunnitelmarunoutta”, jossa muutokset ovat
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ldhinnd kosmeettisia, ja késitteiden vaihtaminen ei tuo muutosta ilman perus-
teellista uudelleenajattelua ja siihen liittyvdd koulutusta (Lehtonen 2004, 15).
Vaikka tilanne on nyt erilainen kuin Lehtosen kirjan kirjoittamisen aikaan, ja
esimerkiksi niin sanottu rytmimusiikki on yhd vahvemmin mukana musiik-
kiopistojen opetussuunnitelmassa, Lehtosen mainitsemaa perusteellista uudel-
leenajattelua ei kidsitykseni mukaan kuitenkaan ole tapahtunut. Yha edelleen
soitonopettajan hyvyyden médrittelee oppilaiden kilpailuvoittojen méadrs tai
tutkinnoissa menestyminen, vaikka sitd ei ddneen sanotakaan. Se kritiikki, jota
musiikkioppilaitosjarjestelméd on saanut osakseen (vrt. luku 2.3.), on suurelta
osalta ajalta ennen uutta lainsdddéantod, ja nykyisten - ja kohta historiaan j&a-
vien - opetussuunnitelman perusteiden toteutumisesta olisikin hyva saada uut-
ta tutkimustietoa.

Taiteen perusopetusta annetaan yleisen tai laajan oppimddrin mukaan.
Opetushallituksen médritelmadn mukaan:

”Yleisen oppimdidrin opiskelussa tavoitteet muodostuvat oppilaiden henkilokohtaisten
tavoitteiden pohjalta. Lisdksi yleisessd oppiméddrdssd on tarkedd yhdessa opiskelu ja op-
piminen. Laajan oppimiddran mukainen musiikin taiteen perusopetus ohjaa oppilaita
keskittyneeseen ja pitkdjanteiseen tyoskentelyyn. Se antaa myos valmiuksia musiikkialan
ammattiopintoihin. Laajan oppiméaaran opetusta antavat yleensa musiikkioppilaitokset.”
(Opetushallituksen verkkosivut 2017.)

Tutkimuksessani keskityn nimenomaan musiikin laajan oppiméédran opettami-
seen. Taiteen perusopetuksen musiikin laajan oppimédran yleisind tavoitteina
on mm. luoda edellytyksid hyvan musiikkisuhteen syntymiselle ja musiikin
elinikdiselle harrastamiselle sekd antaa valmiudet musiikin alan ammattiopin-
toihin. Opetuksen tavoitteena on my6s tukea oppilaan henkisti kasvua ja persoonal-
lisuuden lujittumista, samoin kuin luovuuden ja sosiaalisten taitojen kehittymistd.
Opetuksen tehtdvand on ohjata oppilasta pitkdjinteiseen ja keskittyneeseen sekd miid-
ritietoiseen tydskentelyyn, samoin rakentavaan toimintaan yksilond ja ryhmin jisene-
nd. Taiteen perusopetuksen tehtdvand on myos kansallisen musiikkikulttuurin
sdilyttdminen ja kehittdminen sekéd vuorovaikutus muiden taideopetusta anta-
vien tahojen kanssa. Tehtdviin kuuluu lisdksi kansainvilisen yhteistyon kehit-
tdminen, ja opetuksen jdrjestimisessd on otettava huomioon musiikkialan am-
mattikoulutuksen ja tydeldméan asettamat vaatimukset. (Taiteen perusopetuk-
sen musiikin laajan oppiméddran opetussuunnitelman perusteet 2002.)
Ammattilaisuus on usein ndhty soitonopiskelun huipentumana, vaikka
vuoden 2002 opetussuunnitelman perusteissa valmiudet musiikin alan ammat-
tiopintoihin mainitaan ainoastaan yhtend osana opintoja. Jarjestelmd antaa
mahdollisuuden pédstd ammattiin asti, mutta ammattilaisuuden tavoite ei saisi
olla viemdsséd soittamisen ja laulamisen iloa niiltd, joiden tavoitteena on “vain”
harrastaa. Opetushallituksen Internet-sivuilla olevassa, taiteen perusopetuksen
musiikin arvioinnin taustaa valottavassa tekstissd todetaan, ettd suomalainen
musiikkikasvatusjdrjestelmd on saavuttanut ammatilliset tavoitteensa jo edelli-
silld vuosikymmenilld. Musiikkioppilaitosverkoston laajenemisen ja musiikki-
harrastuksen lisddntymisen myo6td musiikkikasvatuksen pddtavoitteeksi katso-
taan entistd enemman nousseen oppilaiden kokonaispersoonallisuuden kasvun
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tukemisen ja hyvéan musiikkisuhteen luomisen ammattiopintoihin tdhtddvien
valmiuksien antamisen ollessa edelleen tiarked, mutta ei endd keskeinen tavoite.
(Arvioinnin taustaa, opetushallituksen verkkosivut 2009.) Hyvan musiikkisuh-
teen syntymiselle voi olla jopa esteend se, ettd opetusta ohjaa liikaa ajatus mu-
siikin ammattilaisuudesta soitonopiskelun huipentumana. Anttila (2004, 147-
148) huomauttaa, ettd jos musiikkioppilaitoksessa opiskelevalle lapselle syntyy
hyva musiikkisuhde, se luo pohjan myos musiikin eldménikéiselle harrastami-
selle. Hanen mukaansa voisi ajatella, ettd musiikkialalle padtyneille oppilaille
olisi kdynyt juuri ndin.

Opetussuunnitelman perusteiden mukaan opetus perustuu oppimiskasi-
tykseen, jossa oppiminen ndhdddn aktiivisena ja tavoitteellisena prosessina, ja
johon yksilollisten ominaisuuksien ja motivaation lisdksi vaikuttaa myos opis-
keluymparisto. Opetuksessa tulisi ottaa huomioon se, ettd opiskelija valikoi ul-
komaailmasta tulevaa informaatiota aiemman tietorakenteensa pohjalta, ja kos-
ka musiikin opiskelu on vuorovaikutuksellista ja tilannesidonnaista, se liittyy
olennaisesti siihen sosiaaliseen ja kulttuuriseen tilanteeseen, jossa opiskelu ta-
pahtuu. Oppiminen on seurausta oppilaan omasta toiminnasta, mutta opettajal-
la on keskeinen merkitys sekid oppilaan opiskelutaitojen ettd opiskeluympéris-
ton kehittamisessa sellaiseksi, ettd se mahdollistaa erilaisten oppilaiden kehi-
tyksen. Oppilaan on tdrked oppia tarkkailemaan omaa opiskeluaan ja oppimis-
taan. Koska oppilaan omaa aktiivista roolia korostetaan, oppimisympariston
tulee antaa oppilaalle mahdollisuudet asettaa omat tavoitteensa, oppia tyosken-
telemddn itsendisesti ja yhdessd toisten kanssa sekd 1oytdd itselle sopivia tyos-
kentelytapoja. Oppilaan ja opettajan vélinen vuorovaikutus on keskeistd, ja ta-
voitteena on, ettd oppimisympériston ilmapiiri on avoin, rohkaiseva ja myon-
teinen. (Taiteen perusopetuksen musiikin laajan oppiméddrdn perusteet 2002.)
Opetussuunnitelman perusteiden oppimiskésitys perustuu konstruktivistiseen
kasvatusfilosofiaan (ks. luku 1.3.2).

Taiteen perusopetuksen laajan oppimddrin mukainen musiikin opetus
muodostuu perustason ja sille rakentuvan musiikkiopistotason opinnoista. Nii-
td voi edeltdd myos varhaisidn musiikkikasvatus (musiikkileikkikoulu). Musii-
kin perustason ja opistotason yhteenlaskettu laskennallinen laajuus on 1300
tuntia, mutta opetusta jarjestettdessd on pyrittdva joustavuuteen siten, ettd seka
oppilaan ikd, aiemmin hankitut tiedot ja taidot ettd kdytettdvit opetusmenetel-
mit otetaan huomioon. Perustasolla oppimddrd muodostuu siten, ettd instru-
menttitaidot ja yhteismusisointi on laskettu laajuudeltaan 385 tunnin ja musii-
kin perusteet! 280 tunnin laajuisiksi. Musiikkiopistotasolla instrumenttitaitojen ja
yhteismusisoinnin osuus on 390 tuntia ja musiikin perusteiden laajuus 245 tun-
tia. Yhteismusisoinnin tulee siséltyd opintoihin koko opiskelun ajan siitd ldhtien,
kun instrumentin kasittelytaito sen sallii. (Taiteen perusopetuksen musiikin
laajan oppimédédran opetussuunnitelman perusteet 2002.) Uudessa opetussuun-
nitelman perusteluonnoksessa ei endd puhuta perus- ja musiikkiopistotasosta

1 Musiikin perusteet (mupe) on ryhméopetusaine, jossa opetellaan lukemaan, kirjoit-
tamaan, kuuntelemaan ja tuntemaan musiikkia (Taiteen perusopetuksen musiikin
laajan oppimédaran opetussuunnitelman perusteet 2002, 9).
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vaan perusopinnoista ja syventavistd opinnoista (Taiteen perusopetuksen laajan
oppimédrin opetussuunnitelman perusteet 2017 / Luonnos 15.3.2017).

Musiikin perustason opintojen tavoitteena on, ettd oppilas oppii musiikin
esittdimiseen ja yhteismusisointiin tarvittavia instrumenttitaitoja, oppii luke-
maan, kirjoittamaan, kuuntelemaan ja tuntemaan musiikkia sekd kehittdd mu-
siikillista ilmaisukyky&ddn ja esiintymistaitoaan. Instrumentti- ja yhteismusisoin-
titaitojen opintojen keskeiseni sisdltond on perehtyminen padinstrumentin pe-
rustekniikkaan ja -ohjelmistoon sekd yhteismusisoinnin perusteisiin. Saddnnolli-
nen esiintyminen on osa opintoja. Mahdolliset sivuaineopinnot ja valinnais-
kurssit suunnitellaan tukemaan oppilaan musiikillista kehitystd. (Taiteen pe-
rusopetuksen musiikin laajan oppiméddrdn opetussuunnitelman perusteet 2002,
78.)

Musiikkiopistotason opintojen tavoitteena on, ettd oppilas kehittdd edel-
leen musiikin perustasolla saavutettuja taitoja ja tietoja niin, ettd hdn saa val-
miudet musiikkiharrastuksen itsendiseen jatkamiseen tai ammattiopintoihin
sekd laajentaa musiikin ja sen eri tyylien tuntemustaan sekd syventdd kyky&dan
luovaan ilmaisuun musiikin keinoin (Taiteen perusopetuksen musiikin laajan
oppimddran opetussuunnitelman perusteet 2002, 88§).

Instrumentti- ja yhteismusisointitaitojen opintojen keskeisend sisaltond on
perustasolla perehtyminen p&ddinstrumentin perustekniikkaan ja -ohjelmistoon
sekd yhteismusisoinnin perusteisiin. Musiikkiopistotasolla keskeistd on kehittda
oppilaan musiikillista ajattelua, padinstrumentin soittoteknistd hallintaa ja oh-
jelmiston tuntemusta niin, ettd hdn kykenee itsendiseen tyoskentelyyn. Oppilas
harjaantuu omaksumaan ja esittdiméaan laajoja musiikillisia kokonaisuuksia seka
syventdd kykyddn musiikin tulkintaan ja musiikilliseen vuorovaikutukseen.
Mahdolliset sivuaineopinnot ja valinnaiskurssit suunnitellaan sekd musiik-
kiopisto- ettd perustasolla tukemaan oppilaan musiikillista kehitystd ja laajen-
tamaan hdnen musiikillista ndkemystdan. (Taiteen perusopetuksen musiikin
laajan oppimé&drdn opetussuunnitelman perusteet 2002, 7-8§.)

Opetuksen yksilollistdmisestd opetussuunnitelman perusteissa mainitaan
seuraavaa:

Mikéli oppilas ei vammaisuuden, sairauden tai muun ndihin verrattavissa olevan syyn
vuoksi kykene opiskelemaan oppilaitoksen opetussuunnitelman mukaisesti, opetus-
suunnitelman tavoitteita voidaan yksil6llistad vastaamaan oppilaan edellytyksia. Talloin
oppilaalle laaditaan henkilokohtainen opiskelusuunnitelma, jossa mééritelldan opiskelun
tavoitteet, opiskeluaika, opetuksen toteuttamistapa, tarvittavat tukitoimet, mahdolliset
suoritukset ja arviointimenettely.

Opetusta jdrjestettidessd on otettava huomioon, ettd opintojen tavoitteet ovat musiikki-
kasvatuksellisia. Oppilaalta edellytetdan kykyad kadyttdd hyvikseen annettavaa opetusta.
Tavoitteissa painottuvat oppilaan musiikillisten kykyjen ja taitojen kehittiminen hénen
omista lahtokohdistaan kisin sekd musiikin elamyksellinen kokeminen. Opetusta voi-
daan toteuttaa sekd yksilo- ettd ryhmédopetuksena. (Taiteen perusopetuksen musiikin laa-
jan oppiméaaran opetussuunnitelman perusteet 2002, 10§.)

Opetussuunnitelman perusteiden luvuissa viisi ja kuusi annetaan ohjeita oppi-
lasarvioinnista ja todistuksista, ja luvussa seitsemidn oppilaitoskohtaisten ope-
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tussuunnitelmien laatimisesta (Taiteen perusopetuksen musiikin laajan oppi-
madran opetussuunnitelman perusteet 2002).

2.2.2 Tasosuoritukset ja ohjelmisto

Moni entinen musiikkiopisto-opiskelija muistelee tutkintoja pelonsekaisin tun-
tein, ja, kuten Kosonen (2001, 107) mainitsee, ne voivat vaikuttaa ihmisten kési-
tykseen soitonopiskelusta, vaikka heilld ei itsellddn olisi tutkinnoista mitdan
henkilokohtaista kokemusta. Pitkdjanteisyyttd vaativien opintojen tuloksia on
perinteisesti mitattu ainutkertaisissa esiintymistilanteissa (tutkinnot), joissa op-
pilas on néyttanyt kaikki taitonsa (Arvioinnin taustaa, opetushallituksen verk-
kosivut 2009). Opettaja saattaa myos tormédtd oppilaaseen, jonka vanhemmat
ovat jo “pelotelleet” tutkinnoilla ennen ensimmdisenkdédn tasosuorituksen te-
kemistd. Tutkintojen nimi muutettiin vuoden 2002 opetussuunnitelman perus-
teissa tasosuoritukseksi kuvaamaan ikddn kuin konkreettisemmin oppilaan siir-
tymistd osaamisessaan tasolta toiselle. Kansainvalisissdé musiikkikasvatuspii-
reissd tasosuoritusjdrjestelmd ja suoritusten ohjelmistoon liittyvdat SML:n sekd
Sibelius-Akatemian ohjelmistoluettelot herdttivdt suurta ihailua (Sarmanto-
Neuvonen 2016). On mahdollista, ettd vuonna 2018 kayttoon otettavien opetus-
suunnitelmien mukana tasosuoritusjdrjestelmd jad ainakin osittain historiaan, ja
opintojen tasolta toiselle etenemistd toteutetaan jollain muulla tavoin.

Itse tasosuoritus tapahtumana muistuttaa monessa musiikkioppilaitokses-
sa vanhaa tutkintotilannetta. Sen havaitsee konkreettisesti istuessaan tasosuori-
tuslautakunnassa samassa salissa, jossa itse on musiikkiopistoaikana suoritta-
nut tutkintoja. Lehtonen (2004, 90-91) puhuu tutkinnoista hierarkkisena sys-
teemind, jossa niiden suorittaminen valikoi ja kilpailuttaa oppilaita.

Suomen musiikkioppilaitosten liiton tasosuoritusten ohjeet ja siséllot pyzr-
kivdt antamaan oppilaalle entistd enemmén vapautta ja vastuuta esimerkiksi
ohjelmistojen suhteen. Tarkeimmaéksi tavoitteeksi SML nostaa soittoinnostuksen
herittdmisen ja hyvan musiikkisuhteen synnyttdmisen. Pianonsoiton tasosuori-
tusten sisdllot on médritelty ndin:

Tasosuoritusten tulee rohkaista oppilasta oman musiikillisen identiteetin etsimiseen.
Opettaja ja oppilas suunnittelevat tasosuoritukset yhdessd. Ohjelman tulee noudattaa
keskiméirin kyseisen tason sisiltosuosituksia. Suoritukseen voidaan sisillyttdd ylempien
tasojen ohjelmistoa edellyttden, ettd oppilaalla on sithen vaadittavat tiedot ja taidot.
(Suomen musiikkioppilaitosten liitto 2005, 2.)

Oppilaan esitys on opettajan kdayntikortti (vrt. Tikka 2017, 29). Oman musiikilli-
sen identiteetin etsiminen on vaikeaa silloin, kun soitto vieddian lautakunnan
arvioitavaksi. Jos oppilas soittaa barokkimusiikkia romanttisen sentimentaali-
sesti tai etydit ovat teknisesti vaatimattomia, mitd se kertookaan opettajasta?
Perinteisesti ajateltuna hyvén opettajan oppilaat suorittavat hyvid tasosuorituk-
sia. Oikeastaan pitdisi sanoa: kiitettdvid ja erinomaisia tasosuorituksia. Arvosa-
na hyva (3/5) tarkoittaa monen opettajan (ja joskus oppilaankin) mielessd yha
sitd, ettd suoritus oli itse asiassa melko huono. Osa opettajista ei “pddstd” oppi-
laitaan tekemdin tasosuorituksia ennen kuin soitto on siind kunnossa, ettid voi-
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daan odottaa vahintdédn kiitettdva arvosanaa. Niin sanottu erilainen oppija saat-
taa joutua siihen tilanteeseen, ettei hdn péidse etenemddn opinnoissaan, koska ei
saavuta koskaan “riittdvan hyvéan soiton” tasoa.

Ohjelman pitkédjanteiselld harjoittelemisella ja viimeistelylla pyritdan kehittimaan oppi-
laan varmuutta ja ilmaisukykyd. Suorituksesta saatu kokemus sekd lautakunnan kannus-
tava ja rakentava palaute auttavat oppilasta asettamaan itselleen uusia tavoitteita. (Suo-
men musiikkioppilaitosten liitto 2005, 2.)

Viimeistely ja pitkdjanteinen harjoittelu vievét soittotaitoa eteenpdin soiton su-
juvuuden ja hioutumisen sekd varmuuden osalta. Teknisesti helppo suoritus
palvelee my®os ilmaisua. Moni oppilas kokee kuitenkin samojen kappaleiden
hiomisen tylsdnd, ja pahimmassa tapauksessa harjoittelumotivaatio laskee niin
paljon, ettei esityksessd koskaan pédstd opettajan edellyttdmalle tasolle. Lauta-
kunnan antamalla palautteella sekd lautakunnan tilanteeseen luomalla ilmapii-
rilld on my®6s erittdin suuri merkitys sille, miten oppilas kokee soittamisensa.
Halua asettaa itselle uusia tavoitteita ei synny, jos oppilas kokee epdonnistu-
neensa parhaista yrityksistddn huolimatta. SML:n tasosuoritusohjeet painotta-
vat myos yhteismusisointia, ja vapautta annetaan myos musiikkityylien suh-
teen.

Yhteismusisointi on oleellinen osa opiskelua ja esimerkiksi kamarimusiikin muodossa se
voi muodostaa osan tasosuorituksen ohjelmasta. Yhteismusisointi voi pitdd sisélldaan eri
tyylejd, esimerkiksi kansanmusiikkia ja/tai jazzmusiikkia. (Suomen musiikkioppilaitos-
ten liitto 2005, 2.)

Musiikkiopiston perusasteella tasosuorituksia on kolme. Kun oppilas on suorit-
tanut kolmannen perustason tasosuorituksen (pt3) ja opiskellut musiikin perus-
teita mupe 4 -oppijaksoon asti, hdn saa perusasteen pdattotodistuksen. Musiik-
kiopistotasolla on yksi oman instrumentin tasosuoritus (MT). Eri tasosuoritus-
ten tarkoista sisdlloistd ei tdssd yhteydessd ole tarkoituksenmukaista kirjoittaa
tdimdn enempdd. Vuonna 2018 kadyttoon otettavissa uusissa opetussuunnitel-
missa ei todennikdisesti anneta perusopintojen jilkeen paittotodistusta, vaan
ainoastaan todistus perusopintojen suorittamisesta. Tdlld pyritddn késittddkseni
sithen, ettd yhd useampi oppilas jatkaisi perusopintojen jdlkeen syventdviin
opintoihin.

2.2.3 Arviointi

Kasvatusalalla arvioinnilla tarkoitetaan yksinkertaisimmin maéériteltynd ”kas-
vatuksen perusedellytysten, prosessien ja tulosten arvon tai ansion maarittamis-
td” (Atjonen 2007, 19). Perinteisesti arviointi on jaettu holistiseen (kokonaisval-
taiseen) ja analyyttiseen arviointiin sekd formatiiviseen (opetuksen aikana ta-
pahtuvaan ja ohjaavaan) ja summatiiviseen (opetuksen péittdarviointi) arvioin-
tiin (Juntunen & Westerlund 2013, 73-76).

Monella musiikkioppilaitoksessa opettaneella tai opiskelleella on muisti-
kuvia tutkinto- tai esiintymistilanteista, joiden jdlkeen saatu arviointi on ollut
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kokoelma musiikinhistorian luentoa, leijumista taiteellisissa korkeuksissa ja
yksittdisen fraasin tulkinnan perusteellista analysointia. Holistisessa arvioinnis-
sa arvioija kdyttdd Juntusen ja Westerlundin (2013, 73-74) mukaan hyvikseen
koko ammatillista osaamistaan, tekee kokonaisvaltaista tulkintaa tilanteessa,
mutta esimerkiksi musiikin alueella arviointia suorittava opettaja saattaa kokea
arviointitilanteen oman taiteellisen tietonsa julkistamisen hetkend, jopa taiteelli-
sena toimintana. Reagointiin perustuva holistinen arviointi voi saada aikaan
keskustelun, joka kohdistuu erityisesti johonkin tiettyyn kriteeriin (tyylinmu-
kaisuus, pedaalin kdytto jne.) tai soitossa olevaan puutteeseen (sujuvuus, fra-
seeraus).

Téllainen arviointityyli on ollut musiikkioppilaitoksissa yleinen, ja ennalta
asetettuihin, tiedostettuihin kriteereihin pohjaavaa analyyttistd arviointia on
pidetty jopa mahdottomana. Arvioinnin analyyttisyys kuitenkin parantaa arvo-
sanojen madrittdmisen yhtendisyyttd ja objektiivisuutta, se on oppilaille la-
pindkyvdd, ja se mahdollistaa jossain mé&drin yhdenmukaisten arviointipddtel-
mien tekemisen. (Juntunen & Westerlund 2013, 74.)

Summatiivisessa arvioinnissa keskitytdan sithen, onko oppilas saavuttanut
oppimiselle asetetut tavoitteet. Esimerkkind tdstd musiikkiopistomaailmassa
ovat tasosuoritukset (kurssitutkinnot). Summatiivisessa arvioinnissa opettaja tai
lautakunta mdarittdd ja arvioi osaamista, oppilaan tehtdviksi jad suorittaa hé-
nelle annetut tehtdvat. Formatiivisella arvioinnilla pyritdén oppimista ja osaa-
mista edistdvddn arviointiin, ja sitd kédytetddn oppilaan osaamisen paranta-
miseksi. Kun summatiivisessa arvioinnissa (tasosuorituksessa) saa arvosanan ja
kehittymiseen tdhtddvan palautteen suorituksen jdlkeen, formatiivisessa arvi-
oinnissa toimitaan yhdessd oppilaan kanssa oppimisprosessin aikana. (Juntu-
nen & Westerlund 2013, 74-75; ks. myods Harlen & James 1997.)

Jatkuva ja monipuolinen arviointi ovat musiikkiopistomaailmassa arki-
pdivéa: oppimista ja osaamista arvioidaan jokaisella tunnilla, ja oppilaalle anne-
taan tdmén arvioinnin perusteella ohjeita siitd, miten hénen tulisi harjoitella
saavuttaakseen tavoitteet. Tédssd suhteessa on ongelmallista, ettd todistukseen
annetaan arvosana yleensd ainoastaan p&ittosuorituksesta, ei arvioida koko
prosessia ja sitd, miten oppilas on kehittynyt opintojensa aikana. Arvioinnilla ei
myoskddn mitata musiikin kokemisen syvenemistd, opiskelustrategioiden ke-
hittymisté tai rakkautta musiikkiin (Anttila 2004, 112-113). Lisédksi hankaluuk-
sia aiheuttaa se, ettd arvioinnista on yhtd paljon mielipiteitd kuin on opettajia-
kin. Musiikissa arviointikriteerien aukikirjoittaminen tai sanallistaminen on
vaikeaa, hyvéassd musiikkiesityksessd “nyt vaan on sitd jotakin”. Tamd intuitii-
vinen ja tilannekohtainen suhtautuminen arviointiin on kuitenkin ongelmallista
kriteerien painottuessa eri oppilaiden kohdalla eri tavoin tai koulukuntaerojen
vaikuttaessa arviointikriteereihin suhteettomasti (Juntunen & Westerlund 2013,
73-74, ks. my0s Tikka 2017, 28).

Laki taiteen perusopetuksesta (633/1998) méddrdd arvioinnista seuraavasti
pykaéléssa 8:

Oppilaan arvioinnilla pyritdin ohjaamaan ja kannustamaan opiskelua sekd kehittimaan
oppilaan edellytyksi4 itsearviointiin. Oppilaan tyoskentelyé tulee arvioida monipuolisesti.
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Laki luo arvioinnille pohjan, jolle kaikki muut tavoitteet ja kriteerit ovat alistei-
sia. Opetussuunnitelman perusteisiin arvioinnista on kirjoitettu muun muassa
seuraavaa:

Arvioinnin tehtdvana on ohjata opiskelun tavoitteiden asettamista ja auttaa oppilasta nii-
den saavuttamisessa. Arvioinnin tulee tukea oppilaan hyvén itsetunnon kehittymista.
Monipuoliseen, jatkuvaan arviointiin sisiltyy erilaisia palautteen antamisen tapoja ja oh-
jausta itsearviointiin. (Taiteen perusopetuksen musiikin laajan oppiméaéran opetussuun-
nitelman perusteet, 11-128§.)

Arvioinnin on siis ohjattava seka tavoitteiden asettamista ettd autettava niiden
saavuttamisessa. Oppimistulosten arvioinnissa olisi huomioitava oppilaan omat
tavoitteet: “erityisesti taideaineissa on kyseenalaista arvostella suoritusta suhteessa
jothinkin sellaisiin tavoitteisiin, joihin oppilas ei ehkd koskaan haluakaan pyrkid” (Ropo
1993, 60-62). Arviointi ohjaa oppimista, silld voi olla opiskelijan suorituksiin ja
motivaatioon sekd myonteisia ettd kielteisid vaikutuksia. Opiskelun arvioinnin
olisi kohdistuttava opiskelutavoitteiden suuntaiseen kehitykseen oppijassa, silld
oppilaitoksessa yleensd opiskellaan ldhinnd sitd, mihin arvostelussa kiinnite-
tddn huomiota. (Anttila 2004, 112-115.)

Vaikka opetussuunnitelman perusteet korostavat hyvan musiikkisuhteen
syntymistd ja musiikin elinikdistd harrastamista, arvioinnin osalta musiikkiop-
pilaitoksissa pitdydytddn helposti perinteisessd kielenkdytossd ja muodoissa:
saatetaan keskittyd erittelemddn esityksen puutteita, ja annetaan oppilaalle
neuvoja joiden avulla han padsisi ldhemmas ihannetta, esityksen ideaalimallia.

Musiikkialalla pitk&janteisyyttd vaativien opintojen tuloksia on ollut tapana mitata ainut-
kertaisessa esiintymistilanteessa, jossa arvioitavan oletetaan néyttivin kaikki taitonsa.
Esitystd verrataan jonkinlaiseen ideaalimalliin, sévellyksen mahdollisimman taydelliseen
toteutukseen, johon sisdltyy myds tietty instrumentin hallinnan taso. Arvioinnissa keski-
tytddn erittelemédn, mitd puutteita esityksessd oli ja milld tavalla soittajan tulisi parantaa
suoritustaan, ettd hdn pddsisi ldhemmds ihannetta. Arvioinnin suunta on siis ylhaalta
alaspdin. Perinteinen arviointi voidaan toki suorittaa hyviassa hengessd, pedagogisesti tai-
tavasti ja kannustavasti, mutta se voi helposti myos kédntyad kielteiseksi puutteitten ja
virheitten ruotimiseksi. (Arvioinnin taustaa, opetushallituksen verkkosivut 2009.)

Paattotodistuksiin - sekd perusasteella ettd opistoasteella - merkitddn sekd op-
pilaan péddinstrumentin ettd musiikin perusteiden paattosuoritusten arvosanat.
Tdamd on osaltaan ohjaamassa opetusta ja arviointia arvosanakeskeiseen suun-
taan. Perusopetuksen opetussuunnitelmissa on siirrytty oppilasarvioinnista
oppimisen arviointiin, ja on mielenkiintoista ndhdéd, tuleeko sama painotus
myos taiteen perusopetuksen uusiin opetussuunnitelmiin, ja mitd siitd seuraa
kdytannossd. Uuden opetussuunnitelman perusteluonnoksen perusteella arvo-
sanoista oltaisiin luopumassa ainakin jollain tasolla.
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2.3 Musiikkioppilaitosjirjestelman kritiikkia

Moni tuntee musiikkiopistossa opiskelleen nuoren, joka on ilmoittanut opinto-
jen loppumisen jilkeen, ettei aio ikind endéd koskeakaan soittimeensa. Kari Kur-
kela huomautti kirjassaan Mielen maisemat ja musiikki vuodelta 1994, ettd koko
musiikkikasvatusjdrjestelmd on joutumassa kaltevalle pinnalle, kun tarkastel-
laan sitd, kuinka onnellisia ihmisid oppilaitoksista poistuu. Jos oppilaitoksen
oman erinomaisuuden korostaminen oppilaiden suoritusten kautta on tarke-
dmpdd kuin onnellisten ihmisten kasvattaminen, samalla annetaan mahdolli-
suus manipuloivalle, syyllistdvalle ja kiristavélle kasvatusympdéristolle. (Kurke-
la 1994, 390.) Kurkelan kirjoituksesta on aikaa yli kaksikymmentd vuotta, ja
moni asia musiikkioppilaitoksissa on toki muuttunut tdssd suhteessa parem-
paan suuntaan. Oppilaitos voi - luopuessaan helposti saavutettavasta naytta-
vyydestddn huippusuoritusten muodossa - antaa oppilailleen mahdollisuuden
ilment&dd persoonallista erinomaisuuttaan siten kuin se vahitellen niin sanotusti
puhkeaa kukkaan (Kurkela 1994, 391-392).

Annu Tuovilan tutkimuksessa (2003) liki puolet tutkituista lapsista koki
musiikkiopisto-opiskelunsa jossain méddrin tai tdysin turhauttavana. Puolet
ndistd oppilaista lopettikin opiskelun musiikkiopistossa tutkimuksen seuranta-
jakson aikana. Turhauttavalle opiskelulle oli tyypillista se, ettd lapsi ei kokenut
tunnilla soitettavaa musiikkia ja teoria-aineiden opiskelua mielekkaiksi, ei saa-
nut juurikaan vaikuttaa opetusratkaisuihin, oli musiikkiopistolla yksindinen ja
menestyi opinnoissaan edellytyksidan heikommin. Hyvinkin alkanut opiskelu
saattoi vuosien kuluessa muuttua kylladstyttavéksi, ja moni lapsi alkoi alisuoriu-
tua opinnoissaan, vaikka edellytyksid menestymiseen olisi ollut. Monelle oppi-
laalle epdonnistumisen kokemuksia aiheutti nuoteista soittaminen sekd esiin-
tyminen.

Kimmo Lehtonen (2004) rinnastaa klassisen musiikin opiskelua ja opetus-
jarjestelméd jopa uskonnolliseen fanaattisuuteen. Klassiselle musiikille eldmé&n-
sd tdysin pyhittineen ihmisen ainoa tédrked ja tosi liittyvét klassisen musiikin
korkean tason ja aseman vaalimiseen. Téllainen ehdoton uskonnollinen asen-
noituminen antaa varmuuden omasta oikein tekemisestd ja samalla oikeutuk-
sesta omalle tekemiselle. Taidemusiikin harjoittamiseen liittyy tiedostamatto-
mia myyttejd, jotka ovat juurtuneet syvélle ihmisen uskomusmaailmaan, ja ta-
hén tiettyyn maailmaan kasvetaan sisédlle tiedostamatta. Musiikin harjoittami-
sen kirjoitetut ja kirjoittamattomat sddnnot johtavat kertomaan myyttistd tarinaa,
jolle yhteison olemassaolo voidaan perustaa. Yksi myyttisen tarinan muoto on
kuva sankarimuusikosta, jossa maineikas musiikkikasvattaja on ndhnyt yliver-
taisen lahjakkuuden, ja jonka huippuopettaja on sitten luotsannut kohti musii-
killisia ihmetekoja. (Lehtonen 2004, 94-100.)

Lehtosen kirja on provosoiva, mutta hdnen omansa ja kirjassa kerrottujen
tarinoiden sisélto on samankaltainen: musiikkiopistossa on saanut helposti ko-
kea olevansa epékelpo, jos ei edisty samaa tahtia kuin muut, varsinkin, jos opet-
taja on tunnilla kidrsiméton tai jopa vihamielinen oppilasta kohtaan. Samanlaisia
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kokemuksia oli myos Tuovilan (2003) tutkimuksen oppilailla. Oppilaat ovat
myos herkkid vaistoamaan opettajan tunteita, joten omasta mielestddn kannus-
tava opettaja voikin olla oppilaan nikokulmasta pelottava tai ilked (ks. luku 3.1).

Monia muitakin kriittisid ddnenpainoja on ollut luettavissa ja kuultavissa
vuosien aikana. Mm. Anttila (2004) kiinnittdd huomiota musiikkioppilaitosten
opettajien pedagogiseen tietimykseen ja ihmissuhdetaitoihin. Soitonopettajat
ovat aina olleet musiikin eksperttejd, ja heiddn koulutuksessaan ei perinteisesti
ole kiinnitetty suurtakaan huomiota opettamisen ja oppimisen teorioihin. (Ant-
tila 2004, 4-5, 19.) Ongelmien osoittamisen sijaan Anttila pyrkii etsimddn myos
ratkaisuja ja osoittamaan, mikd musiikkioppilaitoksissa toimii. Myts Kososen
(2001) vaitoskirjassa nousee esiin musiikkioppilaitosjdrjestelmén itsedan sdilyt-
tivd funktio ja se, ettd tunneilla soitettava musiikki ei useinkaan vastaa sitd,
mitd oppilaat mieluiten soittaisivat. Kososenkin tutkimuksessa on I6ydettavissa
soitonopiskelun myonteiset mahdollisuudet: oppilailla on tilaisuus saada mu-
siikkiopistosta musiikillista yleissivistystd ja sellaista soittotaitoa, jota he voivat
kayttad soittaessaan ”omaa musiikkiaan”. (Kosonen 2001, 107-108.)

Kaija Huhtasen tutkimuksessa soitonopettajaksi tuleminen nédyttaytyi
opettajaksi joutumisen kokemuksena (Huhtanen 2004, 3). Huhtasen mukaan
esiintymisen ja esiintyja-identiteetin korkea arvostus ovat syvillad lansimaisessa
taidemusiikkikulttuurissa. Suomessa perinteisesti arvostetuimmat soitonopetta-
jat on koulutettu Sibelius-Akatemian solistisella osastolla, jossa opiskelijan pia-
nistiset taidot ovat koulutuksen keskeisimmaéssd osassa. Opiskelijat valitaan
soiton, ei pedagogisen suuntautumisen mukaan. Suuntautuminen solistiksi on
nihty arvokkaampana kuin suuntautuminen opettamiseen, opettaja on saatta-
nut jopa pohtia sitd, onko hin jonkinlainen “luuseri”, kun opettaa esiintymisen
sijaan. Huhtasen tutkimuksessa tuli esiin se, ettd sekd ammattiin opiskelevat
ettd heiddn opettajansa arvostivat vihemmaén soitonopettajana tydskentelya
kuin esiintyvana taiteilijana toimimista. Opettaja saa ndkyvdd tunnustusta sitten,
kun oppilas esiintyy hyvin, suorittaa erinomaisia tutkintoja tai menestyy kilpai-
luissa. (Huhtanen 2004, 103-109, 114, 182.) Huhtanen nostaa esiin myds naisen
aseman miesten alulle paneman menestyksen (Suomen musiikki-ihme) uusinta-
jana opetustyon kautta. Han kysyy, kuinka monta pientd harrastajaa on opetet-
tava, ennen kuin kohdalle osuu se yksi todellinen lahjakkuus, joka lopulta rai-
vaa tiensd huipulle, menestykseen. (Huhtanen 2004, 123.)

2.4 Erilaiset oppijat musiikkiopistoissa

Kuten jo edelld on todettu, musiikkioppilaitosten historia on taiteen opetuksen
historiaa, ja pianonsoiton opetuksen perinne on suurten nimien perinnettd. Ne,
jotka eivit ole syystd tai toisesta edistyneet musiikkioppilaitoksissa asetettujen
vaatimusten mukaisesti, ovat usein lopettaneet opintonsa ennen aikojaan, ja
jadneet siihen késitykseen, ettei heistd ole soittajiksi. Vasta viimeisen vajaan
kymmenen vuoden aikana on alettu pohtia sitd, voisiko hitaan edistymisen
syyné olla jotain muutakin kuin ”“epdmusikaalisuus” tai ”laiskuus”. Kaikkonen
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(2013, 29) huomauttaa, ettd koulutuksellinen tasa-arvo taiteen perusopetuksessa
virallistui uusien opetussuunnitelmien myotd vasta 2000-luvulla.

Erilainen oppija on kisitteend haastava: itse asiassa jokainen meisté on eri-
lainen oppija. Oppimistyylit, oppimisen tavat ja oppimisen vaikeudet ja help-
poudet ovat eri ihmisilld erilaisia, ja samalla ihmiselldkin oppimisen tavat ja
haasteet vaihtelevat eldméntilanteen mukaan. Kaikkonen ja Laes (2013, 109)
toteavat, ettd termi erilainen oppija (kursiivi kirjoittajien) viittaa laajasti erilaisuu-
teen ja monimuotoisuuteen, ei yksittdiseen erilaisuuden piirteeseen tai ominai-
suuteen.

Pdivikki Jappinen on tutkinut pro gradu -tytssdan (Jappinen 2008a) eri-
tyistd tukea tarvitsevien lasten madrdd Suomen musiikkioppilaitoksissa. Taméan
tutkimuksen mukaan erityisoppilaita on musiikkioppilaitoksissa vain 0,3%,
mutta syytd erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden méadraan ei tutkimusaineis-
tosta saatu. Tyossd ei niinkddn keskitytty mink&édn tietyn oppimisvaikeuden,
kuten lukivaikeuden, tutkimiseen. (Jappinen 2008a, 2, 57.) Jappinen kaisitteli
samaa aihetta myos Jyvaskylan ammattikorkeakouluun tekemdssdan opinndy-
tetyossd (2008b). Tamd opinndytetyd on kannanotto-tyyppinen artikkeli, jossa
Jappinen pohtii muun muassa sitd, ovatko musiikkioppilaitokset pitkédn histori-
ansa aikana ja valtionapujarjestelman mahdollistamana ikdan kuin nostaneet
itsensd “rahvaan” yldpuolelle (vrt. Lehtonen ja kolonalisoiva kulttuuri, 2004, 77).
Oppilaitokset sanelevat ajankdyttdd, ja jos oppilas ei esimerkiksi pddse tarpeeksi
usein harjoituksiin vaikkapa kuljetusongelmien vuoksi, opinnot saattavat kes-
keytyd perheen riittdméttoméan sitoutumisen vuoksi. Jadppinen myos huomaut-
taa, ettd erityisoppilaan saattaa olla mahdoton pédstd edes opiskelemaan mu-
siikkia, koska pddsykoejarjestelmd karsii tehokkaasti esimerkiksi keskittymis-
vaikeuksiset lapset. Erityistd tukea tarvitsevan oppilaan opiskelu on Jappisen
mukaan mahdotonta tiukkojen opetussuunnitelmien ja harjoitusaikataulujen
vuoksi. (Jappinen 2008a, 16; Jappinen 2008b, 9, 11, 14.)

Jappinen oli tehnyt kyselynsd musiikkioppilaitosten rehtoreille, ja erilais-
ten oppijoiden méédrd perustuu rehtoreiden kerddmiin tilastoihin. Omassa tut-
kimuksessani olen tullut sithen tulokseen, ettd rehtoreiden on mahdotonta tie-
tdd opistossa opiskelevien erityisoppilaiden mddrdd useastakin eri syystd. En-
sinndkin esimerkiksi moni lukivaikeuksinen oppilas saattaa saada lausunnon
lukivaikeudestaan vasta lukiossa (vrt. esim. Hasu 2010, 72). Heilld on ollut sama
ominaisuus kuitenkin jo koko lukiota edeltivdan musiikkiopistoajan. Heiddn
lukivaikeutensa ei ole ollut tiedossa sen enempdd oppilaalla, opettajalla kuin
musiikkiopiston rehtorillakaan. Sama tilanne voi olla monen muunkin oppi-
misvaikeuden kanssa. (Ks. my6s Lavaste 2009, 33.) Toiseksi moni musiikkioppi-
laitoksen opettaja opettaa erilaisia oppijoita luokassaan tekemitti siitd sen suu-
rempaa numeroa, koska opetuksen yksilollistiminen on kahdenkeskisessa ti-
lanteessa helppoa ilman eriytettyjd opetussuunnitelmia ja virallisia tilastoja.
Kolmanneksi musiikkioppilaitokset eivét tilastoi erilaisia oppijoita. Neljds syy
voi olla se, ettd vanhemmat ja oppilaat eivét véalttamattd kerro opettajalle oppi-
misvaikeuksista.
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Veera (Hasu 2010) totesi minulle, ettei hén ollut tullut ajatelleeksi, etta
soittotunneilla voitaisiin jollain tavoin ottaa huomioon hénen lukivaikeutensa.
Han oli sitten ilahtunut siitd, miten paljon erilaisilla opetusmenetelmilld voitiin
auttaa soitonoppimista. On mahdollista, ettd vanhemmat eivit kerro opettajalla
oppimisvaikeuksista juuri edelld mainitusta syystd: he eivit usko, ettd opettaja
voi ottaa oppimisvaikeuden huomioon, tai he ajattelevat, ettd esimerkiksi luki-
vaikeus ei liity soittamiseen milld4n tavalla. On my6s mahdollista, ettd oppilas
tai vanhemmat kokevat vaikeuksista kertomisen jollain tavoin hévettavana. Li-
sdksi he saattavat toivoa, ettd oppilas saisi olla musiikkiopistossa oma itsensa
ilman oppimisvaikeuden leimaa.

Tuija Kiviranta (2008) on tarkastellut pedagogisessa opinndytetydssaan
erilaisten oppijoiden asemaa musiikkioppilaitoksissa sekd pohtinut, millaisia
resursseja heiddn oppimisensa avuksi tarvittaisiin. Han toteaa, ettd opettajan
oma suhtautuminen on keskeisessd asemassa oppimisilmapiirin luomisessa.
(Kiviranta 2008, 3, 6-15.) Niin kauan kuin soitonopettajien koulutus on enim-
mékseen solistista koulutusta, erilaisen oppijan kohtaaminen on opettajalle suu-
ri haaste. Muutaman opintopisteen mittainen erityispedagogiikan jakso tai eril-
linen oppimisvaikeuksiin keskittyva kurssi on hyva alku matkalla kohti kaiken-
laisten oppijoiden kohtaamista, mutta tutkimustietoa ja sen hyodyntamistd ni-
menomaan soitonopetuksen alueella tarvitaan lisdd. T4td tutkimustietoa koulu-
tuksen jarjestdjien - sekd soitonopettajien koulutuksessa ettd musiikkioppilai-
toksissa - on pyrittdvd tuomaan opettajien tietoisuuteen.

Anna-Elina Lavaste (2009, 46-49) toteaa opinndytetydssddn, ettd musiik-
kioppilaitoksissa kdytetddn usein joustavaa menettelyd erityistd tukea tarvitsevien
oppilaiden kanssa. Opetusta ei yksilollistetd virallisesti (esimerkiksi HOJKS tms.
henkilokohtainen opetuksen jédrjestimistd koskeva suunnitelma), vaan opetusta
yksilollistetddn esimerkiksi soittotuntitilanteessa tarpeen mukaan. Lavaste ko-
kee, ettd oppilaitoksiin tarvittaisiin selkedmpid toimintamalleja virallisempaan
ja tietoiseen oppimidrdn ja opetuksen yksilollistimiseen. Tamén viitostutki-
muksen myShemmin esiteltdvien tulosten ja opettajakokemukseni perusteella
olen paddtynyt siihen, ettd joustava menettely antaa oppilaalle mahdollisuuden
harrastaa musiikkia omalla tasollaan ilman oppimisvaikeuden leimaa. Tama
tosin edellyttdd koko oppilaitokselta erilaisuuden sietdmistd ja opettajilta halua
etsid jokaista oppilasta parhaiten auttavia opetuksen keinoja.

Sanna Ryodkkynen (2012) on omassa opinndytetyossddn tarkastellut mu-
siikkipedagogien toimintaa ja koulutusta erilaisen oppijan ja esteettomyyden
ndkokulmasta. Ryokkynen tarkasteli, mitd haasteita erilaiset oppijat tuovat mu-
siikin opetukseen ja musiikkipedagogikoulutukseen, miten yksilollistamisen
toteutumista voisi tukea musiikkioppilaitoksissa ja miksi erityismusiikkikasva-
tukseen tulisi panostaa. Han nostaa esiin esteettoman musiikkipedagogiikan
kisitteen, jossa esteettomyyttd tarkastellaan psyykkisen, fyysisen ja toiminnalli-
sen esteettomyyden kannalta. Musiikkipedagogiikassa han nikee tarkedna eri-
tyisen huomion kiinnittdmista siihen, ettd musiikkipedagogi omalla toiminnal-
laan tekee kynnyksen tunneille tulemiseen mahdollisimman matalaksi: oppilaat
voivat hyvin, ja tunneille on helppo tulla, seki fyysisesti ettd henkisesti. Psyyk-
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kinen esteettomyys liittyy erityisesti asenteisiin ja todelliseen haluun edistda
kaikkien oppilaiden oppimista: esteettomédssd musiikkipedagogiikassa erilai-
suus ndhddan myonteisessd valossa. (Rydkkynen 2012, 9, 58.)

Taiteen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden ja pedagogiikan
toimivuutta arvioivassa raportissa vuonna 2012 kiinnitettiin huomiota siihen,
ettd musiikkioppilaitosten omissa opetussuunnitelmissa opetuksen eriyttamistd
koskevat lauseet on kopioitu lihes suoraan opetushallituksen laatimista opetus-
suunnitelman perusteista. Samassa raportissa todetaan myos, ettd oppimddran
tai opetuksen yksilollistiminen on kuvattu vain muutaman musiikin laajaa op-
pimdadrdd antavan oppilaitoksen opetussuunnitelmassa, vaikka erilaiset oppi-
misvaikeudet ja oppilaiden lisddntyneet vaikeudet tunnistetaankin jo laajalti.
Samalla kuitenkin huomautetaan, ettd oppilaitokset pyrkivét toimimaan niin
joustavasti, ettd myos erilaiset oppijat mahtuvat mukaan ja pysyvét kyydissa.
(Tiainen ym. 2012, 53-54.)

Musiikkioppilaitosten rehtorit arvioivat vuonna 2010, ettd erilaisten oppi-
mis- ja kdytoshdirididen lisddntyminen ndkyy musiikkiopistoissa. Viittaamas-
sani raportissa tastd ilmiostd kdytetddn nimitystd “ongelma”.

Huomionarvoista on se, ettd sisddnpddsyvaiheessa ongelma ei useinkaan ole van-
hempien saatikka sitten opiston tiedossa. Tieto diagnoosista ei valttamaittd koskaan
tule soitonopettajalle tai opiston rehtorille, silld vain vanhemmat voivat kertoa asias-
ta. (Pohjannoro 2010, 25.) Alleviivaus kirjoittajan.

Rehtorit arvioivat poikkeuksetta erityislasten madrdn kasvavan myos musiik-
kioppilaitoksissa, ja toteavat ettd ndiden opettaminen vaatii erilaista osaamista
kuin mitd musiikkioppilaitosten opettajilla tdlld hetkelld on (Pohjannoro 2010,
25-26).

Kun opetetaan taiteen perusopetuksen laajaa oppimddrad, oppilaiden odo-
tetaan edistyvan opetussuunnitelman mukaisesti:

Opetusta jdrjestettdessd on otettava huomioon, ettd opintojen tavoitteet ovat musiikki-
kasvatuksellisia. Oppilaalta edellytetdan kykya kdyttdda hyvikseen annettavaa opetusta.
(Taiteen perusopetuksen musiikin laajan oppimaéran opetussuunnitelman perusteet 2002,
108.)

Oppilaan kyky kdyttdd hyvidkseen annettavaa opetusta késitetddn siten, ettd
musiikin laajaa oppiméddrdd opiskelemaan valitaan sellaisia oppilaita, joiden
oletetaan pystyvén etenemédédn opinnoissaan tasolta toiselle (ks. esim. Pohjanno-
ro 2010, 25-26). Monen oppimisvaikeuden kanssa tdimé onkin mahdollista, mut-
ta esimerkiksi kehitysvammaisen oppilaan voi olla parempi opiskella soittamis-
ta sellaisessa ympadristossd, jossa edistymistd ei mitata tasolta toiselle etenemi-
send vaan oppilaan omista lahtokohdista késin. Soitonopiskelun tasa-arvosta ja
kaikenlaisten oppijoiden mahdollisuudesta opiskella soittamista ammattitaitoi-
sen opettajan johdolla on hyva keskustella, mutta se on eri tutkimuksen aihe.
Historian valossa ndyttdd siltd, ettd suomalaisissa musiikkioppilaitoksissa
ei ole juurikaan huomioitu erilaisia oppimisen tapoja, vaan oppilaan on ollut
pakko edistyd jarjestelmén, ei omilla ehdoillaan. Vuoden 2002 opetussuunni-
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telman perusteet ovat nostaneet esiin my&s erilaiset oppijat, mutta suurin mer-
kitys ndilld opetussuunnitelman perusteilla on ollut oppimisen nikemisessa
aktiivisena ja tavoitteellisena prosessina, johon oppilaan yksilollisten ominai-
suuksien ja motivaation lisdksi vaikuttaa my6s opiskeluymparisto. Myos opet-
tajan keskeisen merkityksen korostaminen oppilaan toimintaan vaikuttavana
toimijana on tarkedd. Opettaja on aina ollut soitonopetuksessa keskitssd - mes-
tari-kisdlli-mallin alkuajoista ldhtien - mutta ldhinnd siten, ettd oppilaan tehta-
viksi on jddnyt noudattaa opettajan ohjeita ahkerasti. Vuorovaikutus, opettajan
merkitys motivaatiolle ja erilaisten oppimisen tapojen huomiointi on nostettu
keskusteluun vasta viimeisen kymmenen vuoden aikana.

Omassa tutkimuksessani mukana olevien oppilaiden oppimisen vaikeudet
olivat lievid, eikd heilld ole yhtd lukuun ottamatta ollut koulusta saatua erityi-
sen tuen pddtostd tai erityisopettajan lausuntoa. Kuitenkin heiddn edistymisen-
sd on ollut vaikeampaa kuin mitd mielestani heidédn lahjakkuutensa edellyttéisi.
Erilainen oppija tai erityistd tukea vaativa oppilas voi siis musiikkiopistossa olla
sellainen, joka tarvitsee monipuolisia opetuksen keinoja ja enemman tukea ja
kannustusta kuin joku toinen.



3 MESTARI JA KISALLI - OPPIMISEN, OPETTAMI-
SEN JA VUOROVAIKUTUKSEN KOKONAISUUS

Oppimista tapahtuu myos informaalisti, ilman opettajaa. Tédssd tutkimuksessa
opettaminen, oppiminen ja soittaminen ovat kuitenkin kiintedsti yhteydessa
toisiinsa, sisdkkdin. Opettajan ja oppilaan vuorovaikutus on keskeistd oppimi-
selle, samoin ne tunteet, joita oppilas kokee (sekd musiikin ettd oppimistapah-
tuman heréttdmit), ja ne tunteet, joita musiikilla ilmaistaan. Soittamisesta pu-
huttaessa on nostettava esiin myos musikaalisuuden késite ja se, miten suuri
merkitys silld lopulta on oppimiselle. Soittamisen oppimiseen olennaisesti liit-
tyvd tunne on motivaatio, ja opettajan rooli nousee merkittdviksi myos moti-
vaation ylldpitdmisessd. Taidon oppiminen ja harjoittelu, nuottien oppiminen ja
nuottikuvan saaminen soivaan muotoon, esiintyminen ja esiintymisjannityksen
kanssa toimiminen ovat kaikki palasia tdssd palapelissd, jonka lopputuloksena
on toivottavasti osaava ja innostunut soittaja. Vanha mestari-kisalli-malli toimii
puitteiltaan hyvin: kahdenkeskinen tilanne mahdollistaa aidon kohtaamisen.
Opettajan toimiminen kaikkitietdvand “mestarina” ei kuitenkaan tunnu enda
vastaavan nykyaikaisen oppimisen teorioita eikd sitd maailmaa, jossa oppilaat
elavit. (Ks. Huhtanen & Hirvonen 2013, 45.)

Musiikinoppimisen voidaan katsoa muodostuvan suureksi osaksi saman-
laisista psyykkisistd, psykomotorisista ja sosiaalisista prosesseista kuin muun-
kin oppimisen (Anttila 2004, 9). Konstruktivistisen tieto- ja oppimiskésityksen
mukaan oppiminen on yksilon tietojen ja taitojen kehittymistd seka tavoitteiden,
arvojen ja erilaisten oppijaa ympé&roivdd maailmaa tai héntd itseddn koskevien
kisitysten ja uskomusten muuttumista. Tamé eri kisitysten tai uskomusten
muuttuminen ei kuitenkaan johdu kypsymisprosesseista. Oppimista voidaan
tarkastella oppijan sisdisend prosessina, tai sitd voidaan katsoa toisiinsa yhtey-
dessd olevina - rinnakkaisina tai perdkkéisind - fyysisind, psyykkisind ja/tai
sosiaalisina prosesseina. Opiskelu on yksilon tavoitteellista pyrkimistd oppimi-
seen. Opettaminen puolestaan on yksilon auttamista opiskelussa ja oppimisen
ohjaamista. Oppimista voi tapahtua ja tapahtuukin ihmisen mielessi koko ajan,
ilman opiskeluakin. Opiskellessaan yksilé puolestaan pyrkii tietoisesti kehitty-
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maé&dn joko itse asettamiensa tai ulkopuolelta asetettujen oppimistavoitteiden
suuntaisesti. (Anttila 2004, 9-10.)

3.1 Opettaja ja vuorovaikutuksen taide

Vuorovaikutustaitojen nikeminen ammattitaidon osana on ollut arkea koulu-
maailmassa jo jonkin aikaa, musiikkioppilaitosymparistossd vasta viime aikoina.
Asenteet ihmissuhteiden “kemiallista” laatua kohtaan eldvat sitkedsti ja osal-
taan vaikeuttavat vuorovaikutustaitojen kehittymista. Erityisesti soitonopetuk-
sessa puhutaan paljon siitd, ettd opettajan ja oppilaan “kemiat” eivét sovi yh-
teen. Kuitenkin vastuu vuorovaikutustilanteessa on ammattilaisella, eli soitto-
tunnilla soitonopettajalla. (Ks. Kiesildinen 2004, 19-23.)

Soile Tikka (2017, 196-200) havaitsi tutkimuksessaan, ettd oppilaat arvioi-
vat opettajassa ennen kaikkea tdmdn persoonaa, ja toivovat opettajalta positii-
vista asennetta opetustyotd kohtaan, selkedd palautetta ja kannustusta. Opetta-
jalta saatu positiivinen palaute lisdd myos useimmilla oppilailla opiskelumoti-
vaatiota. Laheiselld ja luottamuksellisella opettaja-oppilassuhteella on Tikan
mukaan myo6s merkitystd menestyksekkaille soitonopiskelulle. Liheinen suhde
opettajaan edesauttaa oppilaan sitoutumista opiskeluun. Opettaja voi saavuttaa
tdllaisen suhteen oppilaaseen omista persoonallisuuden piirteistddan luopumatta.
Opettaja saa siis olla opetustilanteessa oma itsensd, kunhan pystyy luomaan
oppilaaseen luottamuksellisen ja ldheisen suhteen.

Myos Kari Kurkela (1994) pohti kirjassaan oppilaan ja opettajan suhdetta.
Oppilaan késitykseen soitonopettajasta voi vaikuttaa hdnen asenteensa musiik-
kia kohtaan jo ennen kuin hdn on edes tavannut opettajaansa. Myos lapsen (tai
nuoren) suhde omiin vanhempiin voi vaikuttaa siihen, millaisena soitonopettaja
ndhdddn. Oppilaan ja opettajan vélisessd suhteessa voi aktualisoitua erilaisia ja
hyvin syvidkin vanhempi-lapsisuhteen aspekteja, ja suhde voi olla my®ds siind
mielessd kompensatorinen, ettd oppilas saattaa suhteessa opettajaansa etsid
korvauksia sellaisille menetyksille, jotka liittyvat hédnen ja vanhemman véliseen
suhteeseen. Oppilas voi tiedostamattaan siirtdd jonkin vanhempiinsa liittyvéan
aspektin opettajaansa, ja tdimén ilmion vuoksi eri oppilaat voivat kokea saman
opettajan ja timin kadyttdytymisen hyvin eri tavoin. Opettaja voi myds tiedos-
tamattaan reagoida oppilaan kadyttaytymiseen (jos timéa esimerkiksi kokee opet-
tajan painostavana ja kyttddvand), ja jalleen opettajan reaktio vaikuttaa oppilaan
tapaan hahmottaa opettajan oleminen. (Kurkela 1994, 316-336.) Kurkelan poh-
dinta on yhd ajankohtainen, silld soitonopetus - lainsddddannon ja opetussuun-
nitelman muutoksista huolimatta - on yhd samankaltaista kuin se on ollut vuo-
sikymmenid, jopa vuosisatoja.

Nykyinen soitonopetusmalli, jossa opettaja on kahdenkeskisessa tilantees-
sa oppilaan kanssa, pohjautuu vanhaan mestari-oppipoika-perinteeseen. Ur-
kurit ja kaupunginmuusikot muodostivat suurimmissa kaupungeissa erityisid
ammattikuntia, jotka véahitellen saivat oikeuden kaikkeen palkkiopohjaiseen
musiikinharjoittamiseen jollain toiminta-alueella. Samalla ndiden privilegioiden
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haltijat velvoitettiin ylldpitamaan kiinted mdard kisélleja sekd oppipoikia. Va-
rakkaiden kaupunkien kirkoista muodostui urkutaiteen keskuksia, ja koska ur-
kureilla piti sopimuksen mukaan olla oppipoikia, jotka tarvittaessa toimisivat
urkurin sijaisina, kuuluisimmat urkurit ja parhaat ehdot tarjoavat paikkakunnat
vetivit puoleensa niitd oppilaita, jotka halusivat urallaan eteenpéin. (Dahlstrom
1995, 138-139; ks. myos Hakulinen 2010.) Lehmann, Sloboda ja Woody (2007, 85)
ndkevit, ettd monet musiikkiesityksen piirteet on ikddn kuin annettava (hand
down) opettajalta oppilaalle, koska nditd hienoja pienid esityksen nyansseja
(d&nen aluke, voimakkuus, ddnenviri) ei pysty helposti ”sanoittamaan” tai nuo-
tintamaan. Niit4 ei siis voida oppia kirjoja lukemalla, vaan ne opitaan kahden-
keskisessd opetustilanteessa.

Mestari-oppipoika-tyyppinen soitonopetuksen malli on alkuaikoinaan ol-
lut omiaan aiheuttamaan opettajan ndkokulmasta positiivisen kierteen: kuului-
sa opettaja on voinut ottaa oppiinsa kaikkein parhaimmat oppilaat, jotka me-
nestyessddn omalla urallaan samalla ovat vahvistaneet opettajan mainetta. Ndin
opettaja on saanut opetettavakseen taas uusia - aina vain parempia - oppilaita.
Nykyddn opettajilla on oman instrumentaaliosaamisen liséksi takanaan laajat
pedagogiset opinnot, ja musiikkiopistoissa tapahtuva opetus on jdrjestelmallistd,
mutta perusajatuksena on yhd kahdenkeskinen opetustilanne. Pedagoginen
tietdmys ei kuitenkaan tee ihmisestd automaattisesti hyvéd opettajaa, silld opet-
taminen tapahtuu koko persoonallisuudella, jolloin my6s ihmissuhdetaidot
nousevat merkittdviksi opettajan pedagogisiksi taidoiksi (Anttila 2004, 4-5).

Kiesildinen (2004, 39-40) korostaa opetuksen ammattilaisen vastuuta vuo-
rovaikutustilanteissa. Etenkin silloin, kun tavoitteena on tuottaa tietynlainen
kasvu- tai oppimisympadristd, ammattilaisen tdarkein tehtdva on huolehtia vuo-
rovaikutuksen toimivuudesta. Vuorovaikutusta ei saa katkaista esimerkiksi sik-
si, ettd toinen drsyttdd, ja ammatti-ihmisen on my®os oltava kohtuullisen tietoi-
nen viestiensd laadusta. Koska emme voi ndhdid itseimme, emme havaitse
omaa sanatonta viestintidmme. Kauppila (2006, 35) toteaa, ettd kasvojen ilmeis-
td on helppo lukea tunteita, ja ettd kasvojen ilmeiden tulkinta tuottaa vahiten
tulkintaongelmia, kun puhutaan sanattomasta viestinndstd. Oppilaat lukevat
opettajan ilmeitd, eleitd ja kaikkea sekd sanatonta ettd sanallista viestintdd. Op-
pilas voi kokea tunnin ahdistavana ja opettajan tylynd, vaikka tdima pyrkii pu-
humaan kannustavasti ja esimerkiksi kehumaan oppilaan toimintaa. Kiesildisen
(2004, 40) mukaan oppilas ei voi toimia opettajan “peilind” siten, ettd opettaja
voisi oppilaan kdytoksestd lukea, miten vuorovaikutus toimii. Lapsi on opetus-
tilanteessa riippuvainen aikuisesta (ja aikuinenkin oppilas opettajasta), jolloin
opettaja pystyy kdyttamaan valtaa oppilaaseen tietyissd asioissa: opettaja yleen-
sd pdattdd siitd, milloin kappale on esityskunnossa, usein siitd, millaista ohjel-
mistoa harjoitellaan, ja mikd on riittdvdn hyvd osaamisen taso kulloisessakin
tilanteessa (ks. myos esim. Hakulinen 2010; vallankaytto arvioinnissa: Atjonen
2007, 171-200). Hyvan ammatillisen vuorovaikutuksen edellytyksind ovatkin
Kiesildisen (2004, 80-91) mukaan vuorovaikutusvastuu (joka kuuluu vuorovai-
kutustilanteissa aina ammattilaiselle), hyvé tahto ja valittdminen, ihmisten kun-
nioittaminen (myo6s niiden ”“hankalien”), oikein kuuleminen ja ymmartdmisen
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tahto sekd rehellisyys - tdrkeiden ja joskus hankalienkin asioiden sanominen
toista kunnioittaen ja ammatillisuuden periaatteet muistaen.

Kiesildinen (2004, 20-21) myos huomauttaa, ettd ihmissuhteista puhuttaes-
sa kdytetddn helposti ilmaisuja kuten ”olla aito, oma itsensd” tai “saada olla
vain ihminen”, ja ettd vaikeissa vuorovaikutustilanteissa omaa epdsopivaa kay-
tOstd selitetddn esimerkiksi ndin: ”Olen tidllainen, en voi sille mitddn, on tarkedd
olla aito.” T&hdn “aitouteen” on helppo vedota silloin, kun “kemiat” oppilaan
kanssa eivét kohtaa soittotunnilla. Tadstd seuraa looginen ajatusketju: jos siis op-
pilaat lukevat opettajan ilmeitd ja muuta viestintdd ja tunnistavat siind esimer-
kiksi turhautumista, opettajan ei kannata edes yrittdd muuttaa kdytostdan, kos-
ka héanen pitdd saada olla aito. Oppilaat kylld huomaavat ”epéaitouden”. Opet-
tajan ammattitaitoon taytyy kuitenkin kuulua myos oman kayttaytymisen kriit-
tinen arviointi, ei piiloutuminen muiden kdytoksen (oppilaan harjoittelematto-
muus, motivaation puute) taakse.

Laursen (2006) puhuu autenttisuudesta aitouden sijaan, silld aitouden vas-
takohtana on epdaitous, ja esimerkiksi opettaja voi olla sangen aito kiukussaan
tai hyokkddvyydessdan. Autenttisuus voidaan késittdd synonyymiksi aitoudelle,
mikali ldhdetddn sanakirjamaisesta maaritelméstd tai puhutaan esimerkiksi an-
tiikkiesineestd. Autenttisuutta arvioidaan kuitenkin merkitysten maailmassa,
joka on olemassa riippumatta yksilon tahdosta. Voin pdittdd itse, miten eldn
eldmddni ja jokaisella on oma erityinen tapansa olla ihminen, mutta vasta ym-
péroivd maailma pddttdd, mitd merkityksid toiminnalleni siind annetaan. Itse-
médrddmisoikeus ei voi olla riippumaton muista, koska niilldkin on oma itse-
ndinen arvonsa. Autenttisuus itse asiassa edellyttdd, ettd ulkopuolellamme on
jotain, joka vaatii meiltd jotakin. Autenttisuus vaatii, ettd toiminta pohjautuu
itsendiseen valintaan, mutta autenttisuusihanteeseen kuuluu tunne siitd, ettd
jokin itsen ulkopuolelta velvoittaa ihmistd. (Laursen 2006, 19-27)

Autenttisuus opettajuudessa koostuu Laursenin (2006) mukaan useasta
osatekijastd. Ndistd vuorovaikutuksen kannalta olennaisin on oppilaiden kunnioi-
tus. Oppilaiden kunnioittamiseen kuuluu oppilaan ndkokulman kunnioittami-
nen: oppilaalla on toisenlaisia ldhtokohtia, ajattelutapoja ja edellytyksid kuin
opettajalla, mutta oppilaan ldhtokohta voi olla aivan yhtd merkityksellinen kuin
opettajan tai oppilaitoksen. Opettaja on alansa tuntija ja kiinnostunut viem&an
oppilaat sen maailmaan, mutta samalla hdnen on hyviksyttavda myo6s oppilai-
den erilaiset suhtautumistavat opetuksen sisaltoon. Kunnioitus oppilasta koh-
taan voi ndkyd yhtd hyvin opetusmateriaalin valinnassa kuin opettajan kiinnos-
tuksessa siihen, miten oppilas kokee opituksi tarkoitetun. Autenttinen opettaja
pystyy etsimdan “vaikeistakin” oppilaasta niitd hyvid puolia, joista voi olla hel-
pompi pitdd kuin toisista piirteistd. Lisdksi Laursenin mukaan opettaja voi olla
aito, vaikka ei ilmaisekaan kaikkia tunteitaan: autenttinen opettaja toimii sen
mukaan, mitd todella haluaa. Jos haluaa opettaa ja saada oppilaat oppimaan, on
toimittava sen mukaisesti. Autenttinen opettaja ei pidd oppilaita ensisijaisesti
oppilaina vaan ldhimmadising, joiden pyrkimykset ansaitsevat tukea ja kannus-

tusta ja heiddn asenteensa ja mielipiteensd on otettava vakavasti. (Laursen 2006,
28-79)
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Musiikkioppilaitosten huippusuoritusten perinne (ks. Tuovila 2003, 15-17)
usein mieltdd hyvaksi opettajaksi sen, jonka oppilaista tulee kilpailuvoittajia tai
musiikin ammattilaisia. Pianopedagogi ja konserttipianisti Rauno Jussila on
kiteyttanyt ajatuksen ndin:

Musiikkikoulutuksen tuloksellisuudesta saa suhteellisen oikeudenmukaisen kuvan, kun
tutustuu Suomessa jérjestettyjen erilaisten musiikkikilpailujen osallistujaluetteloihin. Pal-
kinnot ovat tdhidn asti menneet valtaosaltaan parin- kolmenkymmenen tehokkaasti toi-
mivan oppilaitoksen oppilaille. Jos asiaa tutkittaisiin tarkemmin, huomattaisiin, ettd par-
haimpien tulosten takana on lopulta aika rajallinen joukko opettajia. Koulutuksen tédrkein
ongelma on lopulta opetuksen vaihteleva taso. (Jussila 2014)

Soitonopettaja joutuu tyossddn miettimadan, onko hdn hyva opettaja, jollei hdnen
oppilaistaan nouse musiikkikilpailuissa pdrjddvid tai edes niihin osallistuvia
oppilaita. Ovatko ne oppilaat, jotka soittavat “ainoastaan” omaksi ilokseen, tai
joiden oppimisessa on vaikeuksia, yhtd arvokkaita kuin kilpailuvoittajat? Myos
Tuovila (2003, 17) nosti esiin saman dilemman: kaikkien oppilaiden, opettajien
ja oppilaitosten menestystd saatetaan arvioida yksinomaan huippusuorituksiin
yltdmisen ndkokulmasta. Kuitenkin vain muutama kunkin oppilaitoksen sa-
doista oppilaista saattaa padtyd musiikin ammattilaisiksi (Heino & Ojala 1999,
46).

Kososen (2001, 121-123) esittelemd kompetenssimalli kuvaa oppilaan ja
opettajan erilaisten elamismaailmojen kohtaamista ja sitd kautta yhteistd ym-
mértdmisen aluetta. Oppilaan kansanomainen kompetenssi (peruseldmysten ja
sosiaalisten kaytdntojen taso) kohtaa opettajan taiteellisen kompetenssin (mu-
siikin tyylien, tekniikan hallinnan taso), ja aluksi ndmé& maailmat voivat olla
kaukana toisistaan. Mitd suurempi yhteisen ymmartdmisen alue (eli oppilaan ja
opettajan musiikkikulttuurien kohtaamisen alue) on, sitd paremmin vuorovai-
kutus tunnilla toimii. Monen vuoden hedelmaillisen yhteistyon jalkeen maail-
mojen yhteinen alue voi olla hyvin suuri, mutta opettajaa tai instrumenttia
vaihtaneilla tdméd alue on voinut olla pieni, ja syynd vaihtoon. On my6s mah-
dollista, ettd oppilas toteaa opettajan haluavan pysyéd omalla kompetenssialu-
eellaan, jolloin yhteinen alue laajenee ainoastaan oppilaan laajentaessa omaa
musiikillista aluettaan. Thannetapauksessa kuitenkin molempien musiikillisen
kompetenssin alue laajenee niin, ettd yhteinen alue on my6s suuri. Tikka (2017,
149-150) toteaa, ettd pddasiallinen vastuu yhteisen ymmartamisen saavuttami-
sessa on opettajalla. Opettajan velvollisuus on tutustua oppilaaseensa ja samalla
niihin merkityksiin, joita oppilaan eldméanpiiriin ja musiikkisuhteeseen liittyy.
Soitonopiskelua aloittava oppilas ei voi ymmartdd opettajan edustamaa amma-
tillista (taiteellista) kompetenssia musiikin tekemistd kohtaan, vaan opettajan
tehtdvd on “nostaa” oppilaan kompetenssia viahitellen yleisten koodien (kan-
sanomainen kompetenssi) tasolta kohti tyylien ja teosten tasoa.

3.1.1 Perinteet vuorovaikutuksen tiellid

Opettajan vuorovaikutukselle asetetaan siis valtavia vaatimuksia. Uudet soi-
tonopettajasukupolvet ovat timén jo tiedostaneet, vaikka vaikuttaisi siltd, ettd
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muusikkoidentiteetti saattaa olla osalla opettajista vahvempi kuin kasvatta-
jaidentiteetti (Hirvonen 2003; kts. myos Huhtanen & Hirvonen 2013, 41). Kas-
vattajan identiteetin rakentumiseen vaikuttaa se, miten itse on tullut kohdatuksi,
miten kohdelluksi oppijana (Huhtanen & Hirvonen 2013, 46). Soitonopettaja-
koulutuksen aikana tapahtuu véhitellen liittyminen ammattikunnan ketjuun, ja
noviisin on mahdollista myos tulkita ammattinsa perinnettd uudelleen, vaikka
vallitsevaa oppilaitoksen “moraalijdrjestystd” (Ylijoki 2003, 138-145) ei tohdita-
kaan usein kyseenalaistaa (Ylijoki 2003, 132-138; ks. my6s Huhtanen & Hirvo-
nen 2013, 47). Opetus- ja kasvatustyossd on Huhtasen ja Hirvosen (2013, 50)
mukaan oleellista olla selvilli oman identiteettinsd rakentumisprosessista, se
lisdd itsetuntemusta ja antaa ymmarrystd myos oppilaiden moninaisten oppi-
mispolkujen tukemisessa. Merkittdvintd tietoisen ammatillisen identiteetin
omaksumisessa on heiddn mukaansa se, ettd se on hyvin vahva motivaation
ldhde. Jos vahvan esiintyjdidentiteetin omaksunut ihminen hoitaa opetustyota
epamotivoituneena, se sekd vaikuttaa oppilaiden oppimiseen ettd tuottaa opet-
tajalle turhautumista.

Omat kokemukset opettajista vaikuttavat siihen, millaisena opettaja nikee
opettajuuden ja millaisena opettajana hdn haluaa itsensd ndhdd. Niin kauan
kuin soitonopettajaksi “joudutaan” tai taiteellinen tyoskentely on arvokkaam-
paa kuin opettaminen, muusikkoidentiteetti nousee esiin myos opetustilantees-
sa: musiikki ja sen ”oikea” tulkitseminen menee helposti oppilaan kokemuksen
ja hdnen musiikillisen identiteettinsa edelle.

Pianonsoiton opetuksen perinne on painottanut taidetta yli kaiken muun.
Neuhaus kirjoittaa:

Mahdollisimman tdydellinen molemminpuolinen ymmartdmys opettajan ja oppilaan va-
lilld on tarked edellytys pedagogisen prosessin hedelmallisyydelle (Neuhaus 1986, 175).

Télld han viittaa sithen, ettd huomattavan ja tunnustetun akateemikon ei tarvit-
se opettaa oppikoulussa, kuten oppikoulun opettajankaan ei tarvitse esitelmoi-
d&d akatemian tdysistunnoissa. ”Vertaiselle vertaistaan.” Nd&in ollen sellaisen
opettajan, jolla on “pakkomielle opettaa, kasvattaa, tehdd taiteilijoita”, on tuskallista
havaita, kuinka hénen valtava tyoméidransd oppilaan hyvéksi saa aikaan mitét-
toméan tuloksen, kun taas toisille oppilaille riittdd muutama lause. Oppilaan on
oltava tietoinen siitd “stratosfidristi” johon hdn on tunkeutumassa, vaikka vield
painiikin alkuvaiheen vaikeuksien kanssa. (Neuhaus 1986, 10, 28-29, 175, 178,
201.) Johtopddtoksend tdstd ndyttdd olevan se, ettd taiteen hyviksi on tehtdva
tyotd, ja sellaisen opettajan, jonka ylimpand tdhtdimend on juuri taide, on tyos-
kenneltdva vain sellaisten oppilaiden kanssa, jotka voivat ottaa hdnen opetus-
taan vastaan. Muidenkin opettaminen on toki tdrke&dd (siitd voivat huolehtia
muut opettajat), saadaanhan siten muokattua sellaista maaperdd, jossa myo-
hemmat lahjakkuudet voivat kasvaa (Neuhaus 1986, 175-176). Suomalaisessa
musiikkioppilaitosjdrjestelmésséd ja suomalaisissa musiikkiopistoissa usein sa-
ma opettaja vie oppilasta alkeistasolta hyvinkin pitkille. Joissain oppilaitoksissa
saattaa olla kéytossi jérjestely, jossa oppilas ikddn kuin siirtyy eteenpdin alkeis-
opettajalta “korkeamman tason” opettajalle, mikili on tarpeeksi lahjakas ja ah-
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kera. Késitykseni on, ettd suurimmassa osassa opistoista kaikki opettajat kui-
tenkin opettavat kaikenlaisia oppilaita. Téstd saattaa seurata se, ettd opettaja on
Neuhausin madrittelemédssd tilanteessa: opettaja haluaa tehdi taiteilijoita, mutta
oppilaan pddmaddrd onkin toisenlainen, hénelld ei ole paloa taiteen tekoon.
Opettaja saattaa téllaisessa tilanteessa kokea turhautumista: hdnen ylimpana
tahtdimenddn on taide, ja hdn haluaisi tyoskennelld vain niiden oppilaiden
kanssa, jotka voivat ottaa hdnen opetustaan vastaan (vrt. Neuhaus 1986, 175-
176).

Vaikka opettaja ei tunnustautuisi Neuhausin ihailijaksi, Neuhausin tapa
nostaa taide kaiken yldpuolelle on kuitenkin monen opettajan ldhtokohtana.
Neuhausin tavoite siitd, ettd oppilaan on osattava ilmentédd kappaleen luonnetta
(Neuhaus 1986, 18), asettaa aina oppilaan siihen asemaan, jossa hin voi myos
olla védrdssd, ei ymmarrakiddn kappaletta niin kuin se pitdisi ymmartdad. Koso-
sen (2001, 23) mukaan jatkuva kokemusvaraston karttuminen luo ihmiselle uu-
sia merkityksid ja ymmartamisyhteyksid. Ymmartaminen tdssd merkityksessa
selittdd sen, miksei soitonopettajan ymmartamisyhteyksien perusteella kaunis ja
kehittava klassinen pianomusiikki avaudukaan nuorelle oppilaalle: héanelle t&-
md musiikki on uutta ja vield vierasta.

Jos tunnilla on vapaa ja myodnteinen ilmapiiri, voidaan musiikkia ihmetelld
yhdessa. Silloin ei ole olemassa oikeaa ja vaddrdd tapaa tulkita, on vain erilaisia
tulkintoja. Neuhausin tapa ymmartdd sana tekniikka siten, ettd se on véline mu-
siikin ilmentdmiselle, sekd hdnen esittelemdnsa kappaleen rakentaminen yksi-
tyiskohta kerrallaan osoittavat, ettd myos perinteisessd pianonsoittoa kisittele-
vissd kirjallisuudessa on paljon sellaista hyvid, joka ei saa niin sanotusti menna
pesuveden mukana, vaikka vuorovaikutuksen ja opettaja-oppilassuhteen osalta
kirja onkin aikansa lapsi. Kirjasta avautuva tapa rakentaa tulkintaa voi olla
myo6s vapauttava. Ammattiopinnoissani sain tyoskennelld sellaisen soitonopet-
tajan kanssa, jonka opetustavassa (myos Neuhausin kirjasta valittyva) musiikil-
listen sddnnonmukaisuuksien kdyttdminen tulkinnassa teki soittamisesta hel-
pompaa. Teoksen ymmaértamisessd ei ollut kyse salatieteestd, vaan yksinkertai-
silla musiikillisilla kielioppisddnnoilld tulkinnasta pystyi rakentamaan toimivan.
Samalla vapautui henkistd kapasiteettia my6s tuoda omat nakemykset ja koke-
mukset mukaan soittoon. Neuhausin kirjan anti pianonsoittajalle ja soitonopet-
tajalle voi siis olla vapauttava tai kahlitseva. Ratkaisevaa on se ilmapiiri, jossa
tunnilla toimitaan.

Soitonopiskeluun liittyvd huippusuoritusten perinne (ks. esim. Tuovila
2003) vaikuttaa myos ilmapiiriin tunnilla. Opettajan on pidettdva vaatimusta-
sonsa korkealla, jotta hdn voi toteuttaa tédtd perinnettd. Opettaja haluaa oppilaan
soittavan tietylld tasolla, koska niin yksinkertaisesti taytyy tehdd. Musiikkioppi-
laitoksissa opettavat opettajat ovat taiteilijoita, he ovat kasvaneet siihen (jo lu-
vussa 2.3) mainittuun tarinaan, jossa maineikas pedagogi luotsaa sankarimuu-
sikon kohti musiikillisia ihmetekoja. Opettajan perustydtd on ollut yhden oppi-
laan opettaminen kerrallaan, ja ty6td on ollut mahdollista tehdd kohtaamatta
pédivan aikana ketddn muita kuin oppilaansa. Opettajan tyd on ollut itsendistd,
ja vasta viime vuosina on alettu pohtia opettajan roolia tyoyhteison jasenend.
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Kiesildisen (2004, 116-117) mukaan hyva sitoutuminen yhteisén ammatil-
liseen perustehtdvéidn tukee ja helpottaa myos yksityisen erottamista ammatilli-
sesta, ja ammatillinen sitoutuminen on opettajan perustehtdvan toteuttamista.
Kiesildinen huomauttaa, ettd tyontekija “myy” osan sielustaan tyoyhteisclleen.
Han painottaa, ettd tyoyhteisossd (esimerkiksi oppilaitoksessa) on oltava riitta-
véd sitoutumisen taso, ja ettd esimerkiksi sellainen tyontekijd, joka haluaa tehda
tyotd yksin tai madritelld tavoitteensa ja toteutuksensa itsendisesti on niin sano-
tusti “rajalla”, ja itse asiassa rasittaa myos muuta tyoyhteisod.

Niin kauan, kun opettaja tyoskentelee musiikkioppilaitoksessa, hanen on
sitouduttava noudattamaan kyseisen oppilaitoksen arvoja ja opetussuunnitel-
maa. Tahdn kuuluu myo6s opetussuunnitelman perusteiden mainitsemat hyvan
musiikkisuhteen synnyttdminen ja oppilaan mahdollisuus asettaa omat tavoit-
teensa. Koska oppilaan ja opettajan vuorovaikutusta painotetaan jo opetus-
suunnitelman perusteissa, ei edes taidemusiikin perinne saa mennd sen edelle.

3.1.2 Vuorovaikutus ja tunteet

Omien tunteiden tunnistaminen ja tiedostaminen luovat pohjan tunteiden hal-
linnalle (Virtanen 2015, 51). Soitonopetuksen historia on tdynnd kertomuksia
opettajista, jotka heittdvit oppilaan nuotit ulos ikkunasta tai kulkevat séttien
oppilaan perdssad kaupungin kaduilla, kun tdmaé ei ole opettajan mielestd harjoi-
tellut tarpeeksi tai toteuta opettajan ohjeita oikein. Usein opettajan turhautumi-
sen tunne liittyy nimenomaan siihen, ettd oppilas ei toimi opettajan tahtomalla
tavalla. Kurkela (1994, 365) huomauttaa, ettd opettajan on tehtédva itselleen sel-
viksi, miksi oppilaan olisi saavutettava tietty osaamisen taso. Vaatiiko musiikki
sitd, vai opettajan oma kunnianhimo? Ja jos voidaan sanoa, ettd musiikki vaatii
tiettyd osaamisen tasoa ja tietynlaista tulkintaa, voidaan jdlleen kysyéd, miksi?
Mitd tapahtuu, jos oppilas ei soitakaan kappaletta huippusuoritusten perinteen
vaatimalla tavalla? Kurkela toteaa, ettd jos kyse on ainoastaan siitd, ettd opettaja
haluaa oppilaan soittavan tietylld tavalla, se vastaa asennetasolla samaa kuin
tilanne, jossa pikkulapsi kaupassa haluaa karkkipussin.

Soittajaan, oppilaaseen ja musiikkiin itseensd liittyvid tunteita késittelen
luvussa 3.2. Opettajan roolia késiteltdessd on kuitenkin hyva nostaa esiin myos
opettajan tunteet sekd tunnetaidot. Koska musiikki liittyy vahvasti tunteisiin, ja
musiikkioppilaitoksen opettaja on historialtaan soittaja, tunteet liittyvat soiton-
opetuksessa sekd opetettavaan materiaaliin (musiikkiin) ettd vuorovaikutusti-
lanteeseen. Opettajan tyo on tdynnd tunteita: iloa, ylpeyttd, turhautumista, pet-
tymystd. Ndiden tunteiden tunnistamisesta ja niiden késittelemisestd kaytan
tidssd termid tunnedly (ks. Goleman 1997).

Kaikkein yleisimmalld tasolla tunneély voidaan médritelld kyvyksi tunnis-
taa ja sdddelld tunteita niin itsessimme kuin muissa, ja médritelmd pitd4 sisél-
ldén itsetietoisuuden, tunteiden hallinnan, sosiaalisen tietoisuuden ja sosiaali-
sen kyvykkyyden (Virtanen 2015, 30). Tunnedlyyn kuuluu sellaisia taitoja kuin
itsensd motivointi ja sinnikkyys vaikeuksien edessd, mielihalujen hillitseminen
ja kyky siirtdd tarpeentyydytystd, kyky hallita omia mielentiloja ja taito ajatella
selvéasti kaikissa tilanteissa. Tunneély pitda sisdlladn myos empatian ja toivon
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késitteet. (Goleman 1997, 54-55.) Emotionaalinen osaaminen on keskeistd opet-
tajan tyossd, ja opettajan on olennaista tuntea itsensd tunnistamalla omat tun-
teensa ja oppimalla hallitsemaan niitd. Omien ja muiden tunteiden tiedostami-
sella ja omien tunteidensa hallintaan pyrkimalld opettaja voi vaikuttaa tyosken-
telyyn niin oppilaiden, vanhempien kuin tyoyhteisonsd muidenkin jasenten
kanssa. (Virtanen 2015, 30-35.)

Opettajan henkilokohtaiset tunnedlytaidot maarittavat sen, miten tama
tunnistaa omat tunteensa ja osaa hallita niitd. Yksi ndistd emotionaalisesti kom-
petentin opettajan tunneilytaidoista on emotionaalinen itsetietoisuus (Virtanen
2015, 41-42.) Emotionaalisesti itsetietoinen opettaja tunnistaa, miten omat tun-
teet vaikuttavat itseen ja samalla omaan tydsuoritukseen. Han ymmartad, ettd
tunteet kertovat itsestd, eivit toisesta, ja hin tiedostaa, ettd jokainen yksilo eldd
omassa ainutlaatuisessa maailmassaan. Emotionaalisesti itsetietoinen opettaja
myo6s haastaa itsensd ymmartimdidn omia havaintojaan, ajatuksiaan ja tuntei-
taan. Omien tunteiden tiedostaminen ndkyy itseluottamuksena, minkd turvin
opettaja pystyy tuomaan esiin vahvuutensa, ja antaa samalla sellaisen omanar-
vontunteen jonka avulla on helpompi luottaa omiin kykyihinsad. (Virtanen 2015,
43-50.)

Opettajan tulisi kyetd hallitsemaan tunteitaan ja impulssejaan, ja tdhidn
tarvitaan itsekontrollia, erdédnlaista sisdistd tahdonvoimaa (Virtanen 2015, 52).
Kyky hallita ja kontrolloida itsedédn kertoo myos opettajan kyvysta tulla toimeen
itsensd kanssa, ja se on kyky, joka voidaan oppia (Steutel 1999; Virtanen 2015,
54). Itsehallintaa omaava opettaja hallitsee itse tunteitaan, eivitka tunteet hallit-
se hdntd. Tietynlainen optimistisuus on opettajalle tarkedd, silld samalla kun
optimistinen opettaja ndkee vastoinkdymisissikin mahdollisuuksia, opettajan
optimistisuus heijastuu myos siihen, miten opettaja tulkitsee muita ihmisid -
oppilaita, vanhempia ja kollegoita. (Virtanen 2015, 60-61.) Autenttisena opetta-
jana olemista voi oppia. Silloin on opittava suhtautumaan innolla opetuksen
olennaisiin tekijoihin: oppilaille opetetaan jotain sisdltod oppilaitoksessa yhteis-
tyossd kollegojen kanssa. Epdautenttiset opettajat yrittavét valttdd kohtaamasta
jotain ndistd opetuksen olennaisista piirteistd. Autenttisuus on rohkeutta ja ky-
kyéd suhtautua tdhdn kokonaisuuteen. (Laursen 2006, 174-175.) Jos opettaja pyr-
kii tulkitsemaan sekd omia ettd muiden tekemisid ja tunteita positiivisesti, han
antaa sekd itselleen ettd muille mahdollisuuden onnistua. Positiivinen asenne ja
omien tunteiden hallinta eivét ole pois aidosta vuorovaikutuksesta, vaikka jos-
kus ihmetellddnkin, eiko opettaja saa ndyttdd tunteitaan. Aikuiseen vuorovaiku-
tukseen kuuluu kuitenkin se, ettd vaikka kaikkien tunteiden ajatellaan olevan
aitoja ja hyviaksyttavid, aikuisen on otettava tunteen herddmisen jdlkeen seuraa-
va askel ja mietittdvd omaa osuuttaan vuorovaikutuksessa ja ndiden tunteiden
herdamisessd (Kiesildinen 2004, 35).
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3.2 Tulkinta ja tunne

Tulkinta on olennainen osa taiteen tekemistd, se, miten soittaja ymmartad ja ka-
sittelee soittamaansa teosta. Slobodan (1996, 152-153) mukaan nuottiin kirjoitet-
tujen sdvelten soittaminen silld sujuvuudella ja nopeudella jolla ne on merkitty
soitettaviksi, on vasta alku. Korkeatasoiset tulkitsijat lisddvat nuotteihin arvoa
ajoituksen, voimakkuuden ja muiden elementtien mikrorakenteilla. Soittaes-
saan ja tulkitessaan musiikkia esittdjd haluaa vaikuttaa kuulijoihin, mutta myos
ilmaista itseddn. Tulkitseminen on oman nikemyksen muotoilemista ja sen
esiintuomista, ja esiintyvan muusikon tavoitteena on, ettd kuulijat saisivat ko-
kea osan siitd samasta tunteesta kuin tdmid kokee soittaessaan. (Maijala 2003,
149-151.) Tulkinta (ilmaisu) on esiintyjdn ensisijainen manifestaatio tim&n mu-
siikillisesta luovuudesta ja persoonallisuudesta (Lehmann, Sloboda & Woody
2007, 85-86).

Arjas (1997, 91) muistuttaa, ettd musiikki on vuorovaikutusta soittajien ja
yleison vililld, vaikka vélilld taméd tuntuu unohtuvan, ja musiikkiesitys nah-
déén urheilusuorituksena, jota yleiso seuraa. Tunteet ovat ldheisessd kosketuk-
sessa ihmisen biologisiin prosesseihin ja aistihavaintoihin, tunteilla on siis seka
fysiologinen, biologinen ettd psyykkinen perusta (Puolimatka 2004, 29). Tuntee-
seen liittyvidt myos kiintedsti muistot ja opitut tulkinnat, ja tunne heréttdd siséi-
siksi malleiksi varastoituneita muistoja, jotka kertovat, miten pitdisi ajatella,
tuntea ja toimia. Emootiot (sisdisten mallien mukaan tulkitut tunteet) ovat mie-
len valmiustiloja, jotka johtavat tietynlaiseen kdyttdytymiseen. (Virtanen 2015,
25-26.)

Musiikin herdttdmiat tunnemekanismit ovat erilaisia, ja monet musiikin
elementit vaikuttavat tunteisiin (ks. esim. Davies 2010; Juslin & Véstfjall 2008;
ks. my0s katsaus tutkimuksista Eerola & Vuoskoski 2013). Mielenkiintoista on
esimerkiksi musiikin herdttdmien surullisten tunteiden tietynlainen nautinnolli-
suus (ks. esim. Peltola 2016; Schubert 1996). Musiikillisen tunnekokemuksen
synty on monimutkainen musiikin, kokijan ja ympériston vuorovaikutuksen
tulos (Eerola & Saarikallio 2010, 267). Musiikin esittdjd luo erilaisia emotionaali-
sia sdvyjd, jotka vilittyvat kuulijoille, ja jopa soitettaessa samaa kappaletta eri
emotionaalisilla konnotaatioilla (iloisuus, surullisuus) kuulija pystyy havaitse-
maan tulkinnan tunneviestit niin kuin ne on tarkoitettu (Gabrielsson & Juslin
1996; ks. myos Thompson 2009, 194). Osa esittamisen piirteistd (esimerkiksi
voimakkuus ja tempo) yhdistetddn synnynndisesti tiettyihin tunteisiin myos
puheddnessd, ja osa piirteistd (duuri-molli-tonaliteettiin liittyvat tai musiikin
rakenteisiin pohjautuvat) opitaan kulttuurisesti (esim. Juslin & Laukka 2003; ks.
myos Eerola & Saarikallio 2010, 269). Musiikin rytmi, harmonia, dynamiikka ja
muut soittajalle tutut peruskasitteet vilittyvét kehostamme kokonaisvaltaisena
kokemuksena tajuntaan, soittaja on itse keskelld musiikkikokemusten virtaa.
Joskus soittajan ulkopuolelta saatu musiikillinen tieto voi olla jopa esteend ai-
dolle musiikkikokemukselle. Ohjeistus, jota soittaja saa, on osa lansimaisen mu-
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siikin traditiota, osaamisen ja &dlyn ylivaltaa tunteisiin ndhden. (Kosonen 2001,
29-32.)

Musiikki ilmentdd sekd vaihtuvia kokemuksiamme, tunnetilojamme ettd
identiteettidmme ja musiikki voi toimia omien tunteiden s&dtelyn ja hallinnan
liséksi vuorovaikutuksellisena tunteiden jakamisen ja ilmaisun vilineend (Saa-
rikallio 2013, 40). Musiikin herdttdmaét tunteet poikkeavat arkieldimdn tunteista
esimerkiksi esteettisyytensd ja positiivisuutensa vuoksi (Zentner, Grandjean &
Scherer 2008, 515) ja musiikin on sekd todettu synnyttdvan voimakkaita tunne-
elamyksid (Gabrielsson & Lindstrom Wik 2003) ettd olevan hyvé keino lievittda
stressid (ks. katsaus Pelletier 2004). Anttila (2004, 34-35) toteaa, ettd kognitio ja
emootio ovat suureksi osaksi péaéllekkdisid asioita. Monia kognitiivisia proses-
seja voidaan pitdd emotionaalisina eli tunne-eldmén alueelle keskittyvind. Tél-
laisia ovat esimeriksi valikointi, tulkinta, arvottaminen jne.

Musiikkiteosten “oikeat” ja “hyvaksyttdvat” tulkinnat voivat olla soittajan
omien tunteiden ilmaisun tai séddtelyn esteend. Jos soittaja haluaa kanavoida
esitykseensd useita puolia itseydestddn, tulkintaa saattavat rajoittaa tietynlaiset
lansimaisen taidemusiikin ihanteet. Luovuudesta puhutaan usein taiteenope-
tuksen yhteydessd, mutta luovuuden vaatimus saattaa olla ristiriidassa klassi-
sen musiikin ihanteiden kanssa. (Kurkela 1994, 281.) Neuhaus (1986, 15) luon-
nehtii oppilaita, jotka ilman riittdvdd ”esteettistd kasvatusta” ja “musiikillisesti
kehittyméttomind” yrittavit esittdd suurten saveltdjien teoksia, seuraavasti:

Sivelkieli on heille epdselvdd, puheen sijasta kuuluu muminaa, selkeén ajatuksen tilalla on
vaivaisia tynkid, vikevan tunteen korvikkeena voimattomia ponnistuksia, syvallisen lo-
giikan asemasta ”seurauksia ilman syitd”, runokuvien sijasta niiden proosallisia rippeita.

Oppilaan tulkinta ei siis ole riittdvan hyvalla tasolla, jotta hén tavoittaisi sdvel-
teoksen taiteellisen muodon. Toisaalta soittaja ei mydskaddn saa esittdd “ruumis-
huonetulkintaa”, jossa esittdjd seuraa tyylid niin huolestuneena, ettd “lopulta
sdveltdjd parka heittdd henkensd surullisen kuulijakunnan edessd” (ks. Neuhaus
1986, 232-233). Tulkitsijan tehtdvd on ldhes mahdoton: joko hén soittaa liian
vapaasti ja tyylittomdsti ja on musiikillisesti kehittyméton, tai on tulkinnassaan
liian kuiva ja huolestunut tyyliseikoista.

Namad oikeat tulkintatavat nousevat pianonsoiton perinteestd. Tosin esi-
merkiksi Lehmann, Sloboda ja Woody kysyvit, kuinka tarkka on voinut olla
Czernyn muistikuva Beethovenin tulkinnasta jostakin sdveltdjan omasta sonaa-
tista? Czerny oli vasta lapsi ollessaan Beethovenin oppilas. (Lehmann ym. 2007,
10.) Kun me rakennamme soittamisemme télle perinteelle ja muistikuville, mi-
ten luotettavia ndam& muistikuvat ja perinteet ovat? Opettajat siirtdvat oman
opettajansa perintdd eteenpdin, ja tietyt soinnilliset ihanteet ja tulkintatavat pe-
riytyvat ndin sukupolvilta toisille. Se on soittamisen rikkaus, mikili se ei johda
toisten pianistien tai koulukuntien tai soittamisen tapojen arvottamiseen toisten
yldpuolelle tai soittajan tulkinnan tyrmddmiseen ”perinteisiin” tai “hyvéaan ma-
kuun” vedoten.

Musiikki siis luo tunnekokemuksia ja musiikin tulkitsija valittaa niitad tai
kokee niitd itse. Tulkintaa korostetaan linsimaisen taidemusiikin opetuksessa,
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mutta tulkinta ja tunteet ovat alisteisia klassisen musiikin perinteelle. Esimer-
kiksi Neuhausin (1986, 18) nikemys siitd, ettd aivan yksinkertainenkin, alku-
vaiheen opiskelussa eteen tulevan melodia, on soitettava niin, ettd esityksen
luonne vastaa tarkalleen kyseisen melodian luonnetta asettaa oppilaalle vaati-
muksen soittaa kappale juuri tietylld tavalla. Samalla se luo tilanteen, jossa lapsi
saattaa ymmartdd teoksen sisdllon ja luonteen “vadrin”. Saarikallio (2013, 37)
muistuttaa, ettd musiikkipedagogilla on opetettavanaan aine, johon oppilailla
on jo valmiiksi oma, vahvojakin tunteita sisdltdvd suhde. Koska musiikki on
voimakkaasti kokemuksellista ja henkilokohtaista, opettajalta vaaditaan kykya
ymmartdd oppilaan kokemusmaailmaa sekd emotionaalista herkkyyttd. Jos op-
pilaalle tulee tunne siitd, ettd hdanen kokemuksensa soitettavasta musiikista ei
kelpaa, se vaikuttaa vahvasti hanen minuuteensa.

3.21 Soittamiseen liittyvii tunteita

Musiikista, tunteista ja tulkinnasta puhuttaessa puhutaan usein ainoastaan mu-
siikin herdttdmistd tai musiikissa olevista tunteista. Soittamiseen liittyy myos
muita tunteita. Tédllaisia voivat olla ilo omasta osaamisesta, turhautuminen, kyl-
lastyminen, ylpeys, pelko. Jos haluamme hyviksyd oppilaan kokonaisuutena,
meiddn tdytyy hyvaksyd myos ne musiikin ja soittamisen heradttdmit tunteet
hénessd, jotka eivét ole meille mieluisia, tai jotka eivét suoranaisesti liity mu-
siikkiteoksen hiomiseen.

Soittajat voivat kokea vapautta ja hyvédd oloa, soittamisen iloa, Kosonen
(2001, 80-82) puhuu soittamisen lumosta. Joskus optimikokemus (itsensd ylit-
taminen sekd musiikillisesti ettd teknisesti) vaatii yksinoloa, joskus se syntyy
yhdessd muiden kanssa musisoidessa. Tdssd on huomattavaa se, ettd ldnsimai-
sen taidemusiikin opiskelun traditioon on kuulunut olennaisesti esiintymalla
osoitettu osaaminen. Soittajan hyvan olon tunne yksin tai epavirallisesti muiden
kanssa soittaessa on kuitenkin musiikkiin liittyvd tunnekokemus, vaikkakaan
ei “todennettavissa” samoin kuin hienosti tulkittu esitys. Itse asiassa informaali
soittaminen itsekseen tai “kaverien kanssa pelleily” voi olla niin merkittdvaa
lapsen motivaatiolle, ettd se vaikuttaa hdnen mychempddn menestykseensd
ohjatussa soitonopiskelussa siten, ettd hdn menestyy opinnoissaan paremmin
kuin sellainen soittaja, joka “soittelee” vihemmin (Lehmann ym. 2007, 47;
McPherson & Renwick 2001; Sloboda ym. 1996).

Hallinnan tunne on yksi tdrkeistd soittamisen merkityksistd, ja hallintako-
kemukset ovat edellytys soittoharrastuksen jatkumiselle alkuinnostuksen jl-
keen (Kosonen 2001, 83-84). Kurkela toteaa (1994, 66), ettd taitojen hallinta ei ole
ainoastaan ympériston, vaan myos oman itsensd hallintaa. Hallinnan ja pysty-
vyyden tunteen saavuttaminen voi olla erityisen vaikeaa silloin, jos soittajalla
on jokin oppimisvaikeus. Kun soitonopiskelumme traditio painottaa sekd tek-
nistd ettd tulkinnallista korkeatasoisuutta, oppilaan voi olla vaikea saada osaa-
misen kokemusta. On merkille pantavaa, ettd esimerkiksi Kososen tutkimuk-
sessa (2001, 84-85) soittajien késitys itsestddn pianonsoittajina oli yhdenmukai-
sen kriittinen. Oppilaat sosiaalistuvat perinteen vilittimaan kuvaan siitd, ettd
musiikkiesitys ei ole koskaan valmis, ja ettd tulkintaa voi ja pitdd aina hioa lisdé.
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Téllainen tdydellisyyteen pyrkiminen mahdollistaa aina vain hienompien mu-
siikkiesitysten kuulemisen, mutta milloin oppilaalla olisi lupa olla iloinen soit-
tonsa tasosta?

Yksi musiikkiin ja soittamiseen vahvasti liittyvistd tunteista on flow (ks.
Csikszentmihdlyi 1975). Autoteelinen (kreikan kielestd: auto = itse ja telos =
toiminta) kokemus on toimintaa, joka on itsessidn riittdvdd: sitd ei tehdd tulevan
hyodyn odotuksessa vaan siksi, ettd sen tekeminen on palkkio sindnsd. Flow on
optimaalinen kokemus, ja autoteelinen tunne on erilainen kuin muut eldméssa
koetut tunteet. Flow ssa ihminen kontrolloi itse psyykkistd energiaansa, ikévis-
takin tyorutiineista voi tulla mielekkditd, ja tarkkaavuus voidaan vapaasti
suunnata tavoitteen saavuttamiseen. (Csikszentmihalyi 2005, 70, 107-110.) Tal-
laisessa flow 'n kokemuksessa soittamisen padmadrd, musiikki itsessddn riittds,
ja soittaminen tuottaa optimaalista nautintoa. Tdllaiseen kokemukseen soiton-
opiskelija péddsee helpoimmin silloin, kun soittaminen ei ole sidottu aikaan -
esimerkiksi viikonloppuisin ja loma-aikoina. (Kosonen 2001, 81-82.)

Sanalla “tunne” voi olla my®s erilaisia merkityksid ihmisille. “Tunne” soit-
tamisessa voi yhdistyd sentimentaalisuuteen, ja oppilas ei halua olla ”tunteelli-
nen” (ks. luku 6.5.2). Tunne voidaan mieltdd myos hempeéksi tunteiluksi, ja
tunne késitteend saa helposti ailahtelevan, jarked hdirikoivan sisdllon (Rantala
2006, 13). On olemassa laadultaan hyvin erilaisia tunteita: ilo, kiukku, suru jne.
On myos hyvé tarkastella sitd, millaisia tunteita oppilas saa tunnilla kokea tai
ilmaista. Jos oppilas ilmaisee tunnilla tylsistymistd, onko se sallittua? Koulu-
ymparistd suosii Rantalan (2006) mukaan positiivisia ilmaisuja, ja negatiiviseksi
miellettyjd tunteita ilmaiseva oppilas joutuu usein selittdimddn toimintaansa.
Sosiaalinen ymparisto vaikuttaa tunteiden ilmaisuun, ja koulumaailmassa kiel-
teisten tunteiden ilmaiseminen on ollut sallittua ldhinnd opettajalle. Negatiiviset
tunteet ovat kuitenkin olemassa myos oppilaitosymparistdssd, vaikka niitd ei
ilmaistaisikaan avoimesti. (Rantala 2006, 15-18.) Musiikilla usein ilmaistaan
monenlaisia tunteita, niiden ilmaiseminen vaatii rohkeutta, ja tunteiden ilmai-
suun uskaltautuu silloin, kun ilmapiiri on turvallinen.

3.2.2 Tunteet ja oppiminen

Tunteet ovat ldheisessd suhteessa ajatteluun, ja on monia asioita, joiden oppi-
minen edellyttda tunteita ja elamyksid. Tunteiden kehitys on Puolimatkan (2004,
126-127) mukaan élyllisen kehityksen edellytys: oppiminen edellyttdd kiinnos-
tusta, ja tunteet tarjoavat herétteitd myos teoreettiselle mielikuvitukselle. Op-
piminen ei ole pelkkd ajatusprosessi, vaan oppiminen edellyttdd halua oppia,
kiinnostuksen suuntaamista opittavaan asiaan. Rissanen (2016, 143) toteaa, ettd
motorisilla toiminnoilla on yhteys myos tunteita kasittelevddn limbiseen jdrjes-
telméén, silld tunteet ovat tdrkeitd niin taitojen kuin muunkin oppimisessa. Opi-
tun muistaminen tehostuu, kun siihen liittyy myonteinen tunnetila. Erityisesti
taiteen opetuksessa oppimiseen liittyy ldheisesti elamyksellisyys, ja oppilailta
edellytetdan soittamisessaan tunteiden ilmaisua.

Pekrun, Goetz, Titz & Perry (2002, 91-94) ovat listanneet akateemiseen
oppimiseen liittyvid tunteita: ahdistuneisuus, oppimisen ilo, ylpeys, toivo, hel-
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potus, viha ja hdped, muutamia mainitakseni. Opiskelijoilla voi olla myos meta-
tunteita eli tunteita joita he kokevat omista tunteistaan. Opiskelija voi olla esi-
merkiksi vihainen itselleen siitd, ettd hin jannittdd ennen koetta. Akateeminen
tylsistyminen on mielenkiintoinen esimerkki tunteesta, joka voi herdtad kahdesta
eri syystd: joko opetettava asia tuntuu liian helpolta ja opiskelija alkaa p&iva-
uneksia, tai sitten asia on niin vaikea, ettd oppilas kokee tylsistymistd, kun ei
pysty tayttimddn asetettuja odotuksia.

Taidon oppimisessa koetut tunteet ovat hyvin paljon samanlaisia kuin
akateemisessa opiskelussakin koetut. Oppilas saattaa kokea hédpedd siitd, ettd
jannittad esiintymistd, mikéli hanelle ei ole kerrottu, ettd jannittdiminen on nor-
maalia ja kuuluu esiintymiseen. Oppilas voi kokea opetettavan kappaleen liian
vaikeana, jolloin sen opetteleminen tuntuu tylsalta.

Pekrun, Frenzel, Goetz, & Perry (2007) jakavat suoritukseen/saavutukseen
(achievement) liittyvat tunteet positiivisiin (miellyttdviin) ja negatiivisiin (epa-
miellyttaviin) tunteisiin, jotka puolestaan ovat joko aktivoivia tai deaktivoivia.
Suorituksiin liittyvét tunteet tuottavat lopputuloksena jdlleen uuden kirjon eri-
laisia tunteita. Esimerkiksi oppilas, joka kokee nautintoa opiskellessaan (posi-
tiivinen aktivoiva tunne), tuntee lopputuloksena iloa, ylpeytta ja kiitollisuutta.
Turhautumista samassa tilanteessa kokeva oppilas saa lopputuloksena tuntea
esimerkiksi hdpedd tai vihaa. (Pekrun ym. 2007, 13-18.) Oppiminen pitdd siis
sisdllddn monenlaisia tunteita, joiden vaikutusta ei pid4 aliarvioida.

Tunteet vaikuttavat vahvasti motivaatioon, ja sitd kautta oppimiseen. Op-
pilas voi kokea soittamisen ilon lisdksi oppimisen iloa, ja oppimisen ilon kaltai-
set positiiviset aktivoivat tunteet vahvistavat motivaatiota (Pekrun ym. 2002,
103; Pekrun ym. 2007, 26; Rantala 2006, 33-37). Negatiiviset deaktivoivat tunteet
kuten toivottomuus ja tylsistyminen puolestaan heikentédvit sitd. Positiivinen
tunnetila ohjaa kdyttdmaan luovaa prosessointia, oppimisen ilo antaa oppijalle
henkistd energiaa vaikeiden tilanteiden ohittamiseen, sitoo oppijan oppimis-
prosessiin ja vaikuttaa myds muun muassa havaintojen tulkintaan. Positiivisten
tunteiden avulla on mahdollista parantaa oppimisen laatua, kun positiiviset
tunteet lisddvat ajattelun monimuotoisuutta ja tietoisuuden kasvua. Motivaati-
osta kirjoitan enemmaén luvussa 3.4.

Turvallisuuden tunne on oppimisessa my0s tdarkedd. Erilaisissa tutkimuk-
sissa on todettu (Good & Brophy 1978; Ryans, 1960; ks. myos Laursen 2006, 71-
72, 176-178), ettd oppilaat oppivat enemmin silloin, kun opettaja pystyy anta-
maan opetukselleen ldmpimin ja myonteisen suhtautumisen leiman. Samoin
hyvéksyvén ja positiivisen ilmapiirin luominen auttaa oppimista (Laursen 2006,
176). Jos ilmapiiri luokassa ei herédtd pelkoa, oppilaan on helpompi keskittya
sithen, mitd hdnen pitdisi oppia. Oppilas uskaltaa myos kertoa, mikéli ei ym-
mérrd jotain asiaa tai ei osaa jotain. Silloin opettajan on yksinkertaisesti hel-
pompi auttaakin oppilasta. Ystdvillinen ilmapiiri myds viestii oppilaalle, etta
opettaja uskoo hédnen kykyihinsa. (Laursen 2006, 176-178.)

Oppimiselle on olennaista, kuinka oppilas itse kokee oman kyvykkyyten-
sd tehtdvadn verrattuna. Mindpystyvyyden (Bandura 1977) uskomukset vaikut-
tavat oppijan tietojen (taitojen) ja oppimistoiminnan vilisiin suhteisiin. Bandu-
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ran teorian mukaan ihmisen odotukset omasta pystyvyydestddn maédrittavét
sen, miten paljon han nikee vaivaa tavoitteeseen padsemiseksi ja kuinka kauan
jaksaa yrittdd vaikeuksien tullessa (Bandura 1977, 191). Mindpystyvyys ilmenee
pystyvyysodotuksina ja tulosodotuksina. Tulosodotus on yksilén arvio niista
seurauksista, mihin hdnen oma toimintansa johtaa, pystyvyysodotus puoles-
taan on yksilon arvio kyvyistddn suoriutua tietystd tehtdvastd. (Bandura 1977,
193.) Soitonopiskelijan pystyvyysodotus voi muodostua hanen uskomuksestaan
sithen, ettd han pystyy oppimaan tietyn kappaleen. Tulosodotus voi puolestaan
olla se, ettd hdn saa onnistuneesta esityksestddn myonteistd palautetta.

Jos oppijalla on mindpystyvyyden uskoa, hdn on ahkera ja sinnikds sekéa
valmis ponnistelemaan ja my6s yltdd parempaan suoritukseen (Gutman &
Schoon, 2013). Opettaja pystyy omalla toiminnallaan ja tekemilldén pedagogisil-
la ratkaisuilla kehittdmddn oppilaan mindpystyvyyttd ja itseohjautuvuutta
(Zimmerman, 2002; ks. my6s Rantala 2006, 59-60). Jos soittajalla on vahva kasi-
tys siitd, ettd hdn pystyy oppimaan vaikeankin kappaleen, hdn on valmis teke-
médn toitd sen eteen. Oleellista on se, millainen kuva oppilaalla on itsestddn
oppijana ja soittajana, ja tdmé&d kuva muodostuu vuorovaikutuksessa opettajan
kanssa. Tahdn vaikuttavat sekd soittotunnin ilmapiiri, opettajan tekemien pe-
dagogisten ratkaisujen merkitys oppilaan soitonoppimiselle ettd oppilaan kyky-
jen suhde soitettavaan materiaaliin.

Oppimisessa flow-tilaan padseminen voi antaa yksiltlle kokemuksen siitd,
ettd hdn on riittdvdn patevd haasteellisen tehtdvan kohtaamiseen. Talloin voi
kokea myos puhdasta oppimisen iloa. Tami virtaus (flow) liittyy siihen, ettd
toiminnalla on jokin kohde, se voi edistdd oppimista silloin, kun tavoitellaan
oppimista, ei itse flow-tilaa. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004, 193-194.)
Kyvykkyyden ja tehtdvan vélinen suhde ndhdddn tarkeimpéana flow-tilaan joh-
tavana seikkana, silld liian alhainen vaatimustaso saa oppijan ikédvystymaéén,
lilan vaativa tehtdvd suhteessa oppijan osaamistasoon puolestaan voi johtaa
oppimista estdviin tunnetiloihin, kuten apatiaan (Hakkarainen ym. 2004, 195; ks.
myo6s Rantala 2006, 61). Samalla kun flow n tunne on yksi musiikin tekemiseen
liittyvistd hienoista kokemuksista, se liittyy myds oppimiseen. Flow vaatii tdy-
dellistd keskittymistd kasilld olevaan tehtdvadn, jolloin ajatuksissa ei ole tilaa
merkityksettomaélle informaatiolle (Csikszentmihélyi 2005, 94).

3.3 Taidon oppiminen

Mitd taito on? Musiikkiopistoon tullessaan oppilas haluaa oppia soittamaan,
hénelld on tavoitteenaan soittotaito (ks. luku 3.4). Taidon oppimista voidaan
tarkastella esimerkiksi kirjaamalla eletyn kokemuksen kautta 16ydetyt taidon
oppimiseen liittyvit tekijdt, kuten Rissanen (2016) tekee. Nditd tekijoitd ovat
Rissasen mukaan muun muassa persoona, motoriikka, tietoisuus, minuus,
kehollisuus, vuorovaikutus jne., vain muutamia luetellakseni. Namai tekijét ovat
vuorovaikutuksessa toistensa kanssa, Rissanen muodostaa niistd taidon
oppimisen aakkoset. Taidon oppimiseen vaikuttavat niin opetuksen arvot,
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ihmiskdsitys, tietoisuus, opetussuunnitelma ja -menetelmét kuin kokemukset,
aistit ja mielikuvatkin. (Rissanen 2016, 61-79.)

Kaikki taitojen - oli kyse sitten pianonsoitosta tai koripallosta - oppiminen
tapahtuu toistojen avulla. Tdlloin alun perin vaikea suoritus muutetaan suju-
vaksi ja helpoksi toistamalla sitd tarpeeksi monta kertaa (Ahonen 2004, 147).
Nayttdisi siltd, ettd vapaa musisointi ilman tarkoituksellisuutta on olennaista
taidon oppimiselle. Harjoittelun tulisikin olla tarkoituksellista, opettajan ohjei-
den mukaista ja tiettyyn pddmaadrdan tahtddvad, mutta myos vapaata, epamuo-
dollista soittamista. Harjoitteluméaaran lisdksi merkityksellistd on esimerkiksi
harjoittelun rakenne (esim. harjoitellaanko suunnitelmallisesti vai sattumanva-
raisesti), ja harjoittelun strategiat (péatkissd, kddet erikseen, heti ulkoa jne.) ovat
hyvin yksilollisid. (Davidson, Howe & Sloboda 1997, 192-194.) Perinteisesti mu-
siikkioppilaitoksissa on painotettu tarkasti opettajan ohjeiden mukaan tehtavaa
harjoittelua, ja omaehtoinen ”soitteleminen” on ndhty vahempiarvoisena tai
jopa haitallisena. Pienen lapsen vanhempia on saatettu moittia, joko suoraan tai
seldn takana, siitd, ettd kotona on jo opeteltu pianolla pienid kappaleita ennen
tunneille tulemista: lapsi on oppinut vddrid tapoja, joiden poisoppiminen on
hankalaa. Tutkimustiedon valossa vapaaseen musisointiin tulisi kuitenkin kan-
nustaa, mikéli halutaan taidon kasvavan optimaalisesti (McPherson & Renwick
2001; Sloboda ym. 1996; ks. myds Lehmann ym. 2007, 47).

Taidon oppiminen vaatii siis harjoittelua. Lehmann, Sloboda ja Woody
(2007, 63) viittaavat harjoitteluun toimintoina, jotka johtavat oppimiseen. Usein
harjoitteluna ndhd&ddn toimiminen instrumentin kanssa. Harjoittelua voi
kuitenkin olla myos levytysten kuunteleminen tyon alla olevasta teoksesta,
omien esitysten nauhoitusten kuunteleminen, hengitysharjoitusten tekeminen,
mielessd soittaminen ilman instrumenttia jne. Soittamisen harjoittelun tutkimus
on ollut pédasiallisesti kolmen ryhmén: psykologien, muusikkojen ja opettajien
kiinnostuksen kohteena. Hallam (1997a, 180) toteaa, ettd musiikillinen
harjoittelu on monitahoista: muusikolle ei riitd, ettd hdn huomioi teknisen
osaamisen lisddmisen, vaan hidnen on myos kehitettdvd musiikillista
tulkintaansa, hinen on mahdollisesti soitettava ulkomuistista tai muiden kanssa
ja tultava toimeen esiintymisjannityksen kanssa.

Harjoittelua on ldhestytty vuosikymmenien aikana Hallamin (1997a, 217)
mukaan muun muassa oppilaiden yksilollisestd moninaisuudesta késin. Tadlloin
on tarkasteltu yksilollisia oppimisen tyylejd, oppimisen ldhtokohtia,
harjoittelumotivaatiota, harjoittelun strategioita sekd metakognitiota. On myos
tarkasteltu ké&silld olevan tehtdvdn merkitystd oppimisprosesseille ja
motivaatiolle, samoin kuin oppimisympaéristojen - erityisesti opettajien, heiddan
opetustyyliensd ja -metodiensa sekd heihin liittyvien instituutioiden -
merkitystd harjoittelulle. Metakognitioiden merkitystd on tutkittu erityisesti
harjoittelun suunnitteluun, tarkasteluun ja arviointiin liittyen tulosten ja
kehittymisen ndkokulmasta. Oppiminen on ndiden tutkimusten valossa
monimutkainen motivaation, itseluottamuksen, tavoitteiden, oppimistyylien,
metakognitiivisten strategioiden ja harjoitteluun kéytetyn ajan kokonaisuus.
Lisdksi oppimiseen vaikuttavat niin kotiolot kuin arvioinnin laatu ja
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oppimisymparistotkin.

Tarkoituksellisessa  (pddmaédritietoisessa)  harjoittelussa  (deliberate
practise; ks. Ericsson, Krampe & Tesch-Romer 1993; Ericsson 2006) on tarkat
tavoitteet, jotka ovat nykyisen osaamisemme ulkopuolella, ja keskittyneiden
harjoittelujaksojen aikana pyrimme saavuttamaan ndmd tavoitteet (Lehmann
ym. 2007, 65). Harjoittelu vaatii vaivanndkod ja keskittymistd: soittaminen -
soiton arviointi - soittaminen toisella tavalla - arviointi (eli oman soiton
itsearviointi) -kehdd toistetaan harjoitellessa aina kulloisenkin tavoitteen
mukaan. Harjoitellessa on pidettdvé tavoite mielessd, kuunneltava aktiivisesti ja
integroitava kaikki saatu tieto seuraavaan yritykseen. (Lehmann ym. 2007, 66.)
Harjoittelu ei ainoastaan mahdollista esitystd tietystd sdvellyksestd, vaan auttaa
vakiinnuttamaan kognitiivisesti ne mielen sisdiset mallit, jotka tukevat taitoa ja
mahdollistavat sekd itse musiikin tuottamisen ettd ne mentaaliset ja fyysiset
taidot, joita voidaan siirtdd kappaleesta ja vaikeustasosta toiseen (Lehmann ym.
2007, 67). Harjoittelussa tarkedd on seké laatu ettd mddrd (Ericsson ym. 1993; ks.
my6s Lehmann ym. 71-78), mutta harjoittelun kesto on Lehmannin ja
tyoryhman (2007, 80) mukaan tarkeampdd kuin aiemmin on oletettu.

Tiedonkisittelyn nidkokulmasta toistoja tarvitaan taitoaineksen siirtd-
miseksi tyomuistista sdilomuistiin: monien toistojen tuloksena opittu aines saa-
daan haltuun niin, ettd se on helposti palautettavissa mieleen ja sovellettavissa
uusissa tilanteissa (Ahonen 2004, 147). Niin sanotusti eksperttitasoinen muu-
sikko on harjoitellut noin 10 000 tuntia 21 ikdvuoteen mennessd (Ericsson ym.
1993; Ericsson & Lehmann 1996), ja myos ne muusikot jotka eivit ole padsseet
korkeimmalle taitotasolle, ovat kdyttdneet taidon oppimiseen huomattavan pal-
jon aikaa (Ahonen 2004, 148). Taidon katsotaan usein ilmenevan motorista suo-
ritusta vaativissa toiminnoissa, ja nykykéasityksen mukaan tiedot, taidot ja tun-
teet liittyvat kiinteé&sti toisiinsa. Musiikissa keskeiset psykomotoriset taidot vai-
kuttavat liikesuoritusten nopeuteen, sujuvuuteen, tdsmaéllisyyteen ja voimaan.
(Davidson ym. 1997, 192.)

Eksperttitasoinen esitys musiikissa vaatii Slobodan (1985) mukaan paljon
alataitoja, joista jokaista pitdisi tutkia erikseen, mikaili haluaisi saada mahdolli-
simman tdydellisen kuvan siitd taidosta, jota tdllainen esitys vaatii. Jo pelkés-
tdan erilaiset tekniset taidot, kuten jousisoittajilla vibrato tai puhaltajilla kier-
toilmahengitys, voivat vaatia oman tutkimuksensa ja oppikirjansa. Soittamises-
sa vaaditaan useiden taitojen samanaikaista kéyttod, ja esimerkiksi oppilas saat-
taa pystyd soittamaan fraasin sujuvasti ilman dynamiikkaa, mutta crescendon
tekeminen ei endd onnistukaan. Lisdksi jokaista kappaletta on harjoiteltava
omana yksikkonéddn, ei voida olettaa, ettd jos pianisti osaa soittaa yhden kappa-
leen, hdn osaa saman tien niitd monta. Hdn on toki oppinut tiettyjd taitoja joita
voi kdyttdd uuden kappaleen opettelemiseen, ja ndmaé taidot karttuvat aina uu-
den kappaleen opettelemisen myotd. (Sloboda 1985, 93-94.)

Soittaminen on vahvasti motorinen taito: soittajalle ei riitd, ettd han tietdd,
miten soitetaan, hdnen tdytyy saada lihaksensa tottelemaan ja toteuttamaan
aiotut liikkeet. Motorinen oppiminen ei siis ole niinkddn sitd, ettd opitaan
tietdim&dn mitd liikkeitd tarvitaan, vaan on opittava, miten liikkeet itse asiassa
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toteutetaan (Lee & Schmidt 2008, 646). Vuosien aikana motorista oppimista on
tutkittu ja tuotu esiin erilaisia mahdollisuuksia ja tulkintoja siitd, mitd
harjoittelun myo6td itse asiassa tapahtuu (Lee & Schmidt 2008, 647-648).
Motorinen oppiminen on prosessi, jossa taitava motorinen kontrolli tulee
edustetuksi muistissa: motorinen muisti on oppimisen tulos (Lee & Schmidt
2008, 660). Motorisen taidon oppiminen on vahvasti kehollista: teko muovaa
mieltd ja tuottaa my0s sellaista tietoa, jota ei voi saavuttaa muuten. Kehollinen
taide- ja taitoaine, kuten soittaminen, voi toimia védylind ihmisen
kokonaisvaltaiseen kasvuun. (Rissanen 2016, 91-93.)

Yksi soittotaidon oppimiseen liittyvd yksittdinen taito on muistaminen,
vapauttaahan kappaleen ulkoa osaaminen soittajan (erityisesti pianistin tai
muun, jolla katseen siirtdiminen nuotista késiin ja takaisin on erilaista kuin
vaikka huilistilla) katsomaan muualle kuin nuottiin. Jos soittajalla on paljon
taustatietoa asteikoista, soinnuista, sdvellajien suhteesta ja muista musiikilliseen
"kielioppiin” kuuluvista seikoista, hdn pystyy kdyttimaan tétd tietoa hyviakseen
opetellessaan kappaletta ulkoa. Joskus my®s erityisen outo sointu tai ikdan kuin
tilanteeseen sopimaton sdvelkulku voi olla helppo muistaa. Kykyyn muistaa
ulkoa soitettava teksti liittyy taito ymmaértdd nuottikuva ryhmind tai
sekvensseind, sointuina, asteikkoina ja rakenteina. (Ks. Sloboda 1985, 94-95.)
Téssd soittamisella on yhteys lukemiseen: soittajan on helpompi sekd lukea
nuottitekstid ettd soittaa sitd, jos hénelld on tarpeeksi taustainformaatiota. Mita
enemmaén soittaa, sitd enemmin taustainformaatiota kertyy. My6s monen
oppilaan tylsind pitimit musiikin perusteiden tunnit ovat oleellinen osa téta
tietovaraston kerryttamista.

Slobodan (1985, 217-219) mielestd opetettavat asiat on jaettava osiin,
tehtdvéd niistd kaavoja: esimerkiksi pianolla voisi olla hyvéa aloittaa siten, etta
kisi pysyy paikallaan. Tamd tosin johtaa kokemukseni mukaan helposti siihen,
ettd oppilas yhdistdd tietyn sormen paikan tiettyyn koskettimeen, ja sédvelen
nimen sijaan hédnen mielessddn on sormen numero (ks. luku 3.6.1). Itse
kannatan sitd, ettd oppilasta ei opeteta kdden paikkojen avulla.

On monia tapoja segmentoida opetettava asia niin, ettd se on helpompi
hallita. Vaikean taidon harjoittelussa tulevat vastaan esimerkiksi muistin rajat,
ja jos hallittavia asioita on yhtd aikaa monta, osa asioista ikddn kuin tipahtaa
pois. Tdstd syystd osiin jakaminen ja kaavat toimivat ja auttavat oppilasta,
mutta samalla on pidettdvd mielessd, ettd kaava saattaa olla oikotie, joka vie
lopulta harhaan: oppilas ei esimerkiksi tunne nuotteja, vaikka on soittanut jo
monta vuotta nuoteista. (Sloboda 1985, 217-219; ks. myos luku 3.6.1.)

Taidon oppiminen vaatii paljon toistoa sekd palautetta. Nopea
edistyminen saavutetaan usein sellaisella maaralld tarkoituksellista harjoittelua,
ettd se ei useinkaan ole miellyttdvéad tai jatkuvasti palkitsevaa. Soittajan (lasten
ja nuortenkin kohdalla wusein opettajan) on tehtivd harjoittelusta
mahdollisimman miellyttavadd, edes siedettivdd. Oppijan on my0s saatava
palautetta toiminnastaan. Sitd saadaan sekd itse soittaessa, kun huomataan
virheellinen &dni ja korjataan se, tai kun havaitaan edistyminen (sisdinen
palaute). Palautetta on perinteisesti totuttu ottamaan vastaan opettajalta
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(ulkoinen palaute), ja usein kdy niin, ettd oppilas odottaakin, ettd opettaja
kertoo hinelle, miten kappale sujuu. Parhaimmillaan opettaja voi auttaa
oppilasta kiinnittim&dan huomiota omaan sisdiseen palautteeseensa, ja oppilas
oppii esimerkiksi kuuntelemaan soittoaan paremmin. (Ks. Sloboda 1985, 225-
227.) Palaute on Rissasen (2016) taidon oppimisen aakkosissa mukana
tekemisen ja oppimisen tiedostamiselle keskeisend tekijand. Palaute auttaa
oppilasta nikemé&idn sen suunnan, mihin hdn on menossa. (Rissanen 2016, 78.)
Késilla tekeminen ja toiminta vaikuttavat laajasti aivojen ja motoriikan
kehittymiseen: ~ tietyn  aivojdrjestelmdn  harjaannuttaminen  edistdd
tarkkaavaisuuden kehittymistd ja keskittymisen parantumista. Aistihavainnon
erottelukyky herkistyy, esimerkiksi musiikissa sdvelkorkeuden havaitseminen
paranee tekemisen ja harjaantumisen myotd. Taidon opetteleminen edistdd
myos muuta oppimista ja luovuuden kehittymisté. (Rissanen 2016, 143-144.)

3.3.1 Oppimisstrategiat, oppimistyylit ja taidon oppiminen

Metakognitio (tieto tiedosta, tietoisuus omista kognitiivista toiminnoista, esi-
merkiksi ajattelusta ja oppimisesta) ja siihen liittyvit aspektit (metakognitiivi-
nen tieto ja metakognitiivinen kontrolli; ks. Kuhn 2000) ovat merkittavassa
osassa musiikin oppimisessa ja harjoittelussa (Colombo & Antoinetti 2017, 95).
Metakognitiiviset strategiat (suunnittelu, toiminnan tarkkailu ja arviointi) har-
joittelussa parantavat sekd aloittelijoiden ettd kokeneempien soittajien suoriu-
tumista (Hallam 2001; ks. myos Colombo & Antoinetti 2017, 96).

Ihmisilld on erilaisia oppimisstrategioita ja oppimistyylejd (ks. esim. Dob-
son 2009; Fleming & Mills 1992; Kolb 1981; ks. katsaukseksi myds Bostrom &
Lassen 2006; Coffield ym. 2004; Vermunt & Vermetten 2004). Omien oppimis-
tyylien tunnistaminen voi auttaa sekd oppilasta ettd opettajaa tulemaan tietoi-
semmaksi oppilaan vahvuuksista ja heikkouksista (Coffield ym. 2004, 37).

Soittamista opiskelevilla lapsilla on eroja oppimisen strategioissa, ja he
harvoin vaihtavat mieluisinta strategiaa opiskelunsa aikana (Blix 2012; ks. myos
Blix 2013, 104). Oppilaat kayttavit sellaisia strategioita ja taitoja jotka ovat saa-
tavilla, ja tdmd saattaa johtaa vaarinkéasityksiin: oppilaat kayttavat ikdan kuin
oikotietd pddstikseen tuloksiin, ja opettajalle jda kasitys, ettd oppilaat ovat ym-
martaneet tehtavan (Blix 2012, 279-280). Erilaisia oppimisstrategioita ja oppimi-
sen tapoja soittamisessa voidaan ja pitdisi opettaa (ks. esim. Blix 2013; Hagans
2004; Hallam 2001; 1997b; Ward 2007). Hagansin (2004) mukaan erilaisia oppi-
misen tyylejd ja oppimisstrategioita tulisi opettaa sekd soitonopettajille ettd ai-
kuisille soitonopiskelijoille. Blix (2013) on sitd mieltd, ettd erilaisten oppimisstra-
tegioiden tutkiminen nimenomaan musiikinopetuksessa olisi tirkedd. Hallam
(1997b) on tutkinut mieleenpainamisen strategioita muusikoilla ja havainnut
suuria eroja soittajien suosimissa strategioissa. Ndistd tarkemmin luvussa 3.7.2.

Hallamin (2001, 37) mukaan ammattimuusikot “oppivat oppimaan”. He
osoittivat huomattavia metakognitiivisia taitoja, tunnistivat omat vahvuutensa
ja heikkoutensa sekd kehittivét strategioita, joilla pddsivit yli vaikeuksista tai
onnistuivat esiintymisissd. Esimerkiksi Nielsenin (1999) tutkimat urkurit soitti-
vat sekd kddet erikseen ettd yhteen tai pelkélld jalkiolla, harjoittelivat osia kap-
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paleista eri tempoilla ja rytmeilld sekd metronomin kanssa, kuuntelivat muiden
levytyksid jne. He kdyttivat my0s niin sanottuja tukistrategioita, eli esimerkiksi
pitivdt taukoja ja lepdsivit, tekivdt mentaaliharjoituksia, pyysivit apua toisilta
ja pitivét huolen siitd, ettd heiddn ajankdyttonsad harjoittelussa oli jarkevaa.

Téssd tutkimuksessa viittaan oppilaiden oppimisstrategioihin ldhinnd sii-
nd, opettelevatko he kappaleita mieluummin kuulonvaraisesti vai nuoteista.
Oppilaiden oppimistyylejd ja oppimisstrategioita tai metakognitioita ei tutkittu.
Kuulonvaraisesta soittamisesta ja kuulonvaraisen strategian kehittymisesta
enemman luvussa 3.6.3.

3.3.2 Musikaalisuus ja taidon oppiminen

Musiikista ja erityisesti soitonopiskelusta puhuttaessa on nostettava esiin myos
musikaalisuuden késite. Jos oppilas ei edisty odotetulla tavalla, voidaan kysys4,
onko kyse oppimisvaikeudesta, harjoituksen viahyydestd vai niin sanotusta
epdamusikaalisuudesta. Monet musiikkioppilaitokset valitsevat usein oppilaansa
jonkinlaisen musikaalisuus- tai muun soveltuvuustestin kautta, ja niitd testejd
pyritdan kehittamaan koko ajan paremmiksi (ks. esim. Kolehmainen 2009; Var-
tiainen 2007). Musikaalisuustestin ja soitonopiskelumenestyksen vilistd korre-
laatiota on my0s tutkittu (ks. esim. Jaakkola 2003; Numminen 2005), ja nédyttdisi
siltd, ettd testilld havaittu musikaalisuus ei takaa mydhempdd opintomenestysta.
Toisaalta Tuula Lottin tutkimuksessa (1998) havaittiin, ettd mitd paremmin soit-
to-opinnoissa oli edetty, sitd korkeampaa testipistemédrdd se naytti edellytta-
neen. Kuitenkaan hyvi testitulos ei taannut vastaavaa menestystd opinnoissa.
(Lotti 1998, 257.) Musikaalisuus ja sen mittaaminen ovat yha ldsnd sekd arkipu-
heessa ettd musiikkioppilaitoksissa.

Musikaalisuus-kasitteen maarittelyssa on ongelmia. Yksi keskeisimmista
vaikeuksista on se, ettei sitd ole olemassa yhtend, tutkimuksella 16ydettdvissa
olevana kokonaisuutena (Karma 2010, 356). Musikaalisuutta on tutkittu 1800-
luvulta ldhtien, ja musikaalisuuden maaritelmaan ovat vaikuttaneet vallinneet
kasitykset musiikista ja musiikin estetiikasta (Gembris 1997, 17; Kemp & Mills
2002). Tiettdvasti ensimmdinen musiikillisen kyvykkyyden mdarittelija oli
Christian Friedrich Michaelis (1770-1834), jonka mééritelmédn mukaan musiikil-
lista lahjakkuutta voidaan arvioida muun muassa seuraavien kykyjen perus-
teella: musiikin erottelukyky, musiikillinen muisti, musiikista nauttiminen ja
kiinnostus musiikkiin, hyva musiikillinen maku, esteettisten ideoiden rikkaus ja
tarkkuus melodioiden toistamisessa (Gembris 1997, 18). Musiikillista lahjak-
kuutta on pyritty tutkimaan my0s siitd ndkokulmasta, kuunteleeko ihminen
musiikkia enemmain analyyttisesti vai ekspressiivisesti (Kirnarskaya & Winner
1997). Kirnarskaya ja Winner esittdvit oletuksen, ettd taipumus kuunnella mu-
siikkia enemmaén ekspressiivisesti kuin analyyttisesti olisi osoitus musikaalises-
ta lahjakkuudesta. Heiddn mukaansa herkkyys musiikin tunneilmaisulle ja t&-
mén herkkyyden havaitseminen voisi olla hyodyllistd musiikillisesti lahjakkai-
den lasten tunnistamisessa.

Ensimmdisen musiikillista lahjakkuutta mittaavan testin kehitti Carl
Seashore vuonna 1919 (Kemp & Mills, 2002, 5). Musikaalisuustestejd ovat Yh-
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dysvalloissa kehittineet muun muassa Gordon (1965, 1971, 1982; ks. my6s Gor-
don 1979), Bentley (1966) ja Mills (1988). Ndiden testien heikkoutena on ollut
muun muassa se, ettd testissd menestymisté helpotti, mikali lapsella oli aiempaa
musiikillista kokemusta (Kemp & Mills 2002, 5-6). Suomessa Kai Karma kehitti
musikaalisuustestin (Karma 1993), jonka pitdisi mitata sdvelten erottelukyky4 ja
rytmitajua eikd niink&ddn tonaalista tajua (joka on usein muodostunut ympéris-
ton ja kulttuurin vaikutuksesta), joten eri kulttuurien edustajilla pitdisi olla sa-
manlaiset edellytykset testissd (Kolehmainen 2009, 8).

Englannin kielen “musicality” on suomeksi musikaalisuus, mutta myos
kasitteet “musical talent” (musiikillinen lahjakkuus), “musical potential” (mu-
siikillinen potentiaali, ks. esim. Kemp & Mills 2002) “musical ability” (musiikil-
linen kyky, ks. esim. Hallam 2010) ja “musical capasity” (musiikillinen kapasi-
teetti) ovat kuvaamassa musikaalisuuden osa-alueita (ks. Kolehmainen 2009, 4).
Yksi kiistelyn aihe on ollut se, onko musiikillinen kyvykkyys synnynnéistd vai
opittua (ks. esim. Gagné 1999; Sloboda & Howe 1991; Sloboda, Davidson &
Howe 1994; Sloboda & Howe 1999; ks. myos Karma 2010, 364; Perez 2006).

Kaésittelen tdssd luvussa musikaalisuutta sekd ilmiond ettd késitteend - sen
ristiriitaisuudesta huolimatta - sen vuoksi, ettd musikaalisuus késitteend liittyy
niin olennaisesti nykyiseen soitonopetusjirjestelmédn ja opettajien ajatusmaa-
ilmaan. Yksi tapa mddritelld musikaalisuus on Kai Karman: musiikillisena tai-
pumuksena voidaan pitdd suhteellisen homogeenista psyykkistd kapasiteettia
tai potentiaalia kehittdd musiikillisia taitoja. Jotta potentiaali voi realisoitua, tar-
vitaan ympiéristo, jossa taipumus pédsee toteutumaan. Taipumuksen perusteel-
la ei voida tyhjentavasti selittdd musiikillisia taitoja, vaan tarvitaan myos muita
ominaisuuksia. (Karma 2003, 20; katso my6s Numminen 2005, 51.) Karma esit-
tdad (2010, 354-355) seuraavia hdnen mukaansa useimpien tutkijoiden hyvaksy-
mid oletettuja musikaalisuuden piirteitd: musikaalisuus on ihmisen mielessd
oleva ldhinnd kyvyn luonteinen ominaisuus (tai joukko ldhisukuisia ominai-
suuksia), joka vaikuttaa hidnen tapaansa kuulla ja hahmottaa musiikkia ja usein
muitakin danellisid ilmicita... Se ymparistd, mihin lapsi syntyy, muokkaa voi-
makkaasti sitd ilmiasua, jonka mahdollisesti ensin yleisinhimillinen musikaali-
suus hidnessé saa.

Numminen (2005) huomauttaa, ettd musikaalisuuden mittaamisesta ollaan
linsimaissa tavattoman kiinnostuneita, vaikka ei olla edes yksimielisid siitd,
mitd musikaalisuudella tarkoitetaan. Hin myos toteaa, ettd koska musikaali-
suus-termi on ennemminkin sopimus- kuin totuuskysymys, ei voida myoskaan
edes mielekkédsti kysyéd, kuinka hyvin erilaiset testit mittaavat musikaalisuutta.
Erityisen ongelmallisena Numminen pitdd laulamalla toistamiseen perustuvia
testejd, koska ihmisten laulutaito kypsyy eri tahtiin, ja laulamiseen vaikuttaa
muun muassa jannittiminen. (Numminen 2005, 51-52.)

Tutkijat ovat sitd mieltd, ettd lapsilla on syntyessddn monia tdrkeitd taitoja,
kuten taajuuksien koodausmekanismi ja moniaistisia yhteyksid, jotka auttavat
musiikillisessa toiminnassa (Thompson 2009, 68; ks. myos katsaus Trehub 2003).
Rytmin ja sdvelkorkeuden erottelukyvyn lisdksi lapset myos valitsevat mie-
luummin konsonoivan (tasasointinen, miellyttdvaltd kuulostava) kuin disso-
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noivan (riitasointinen) intervallin jo muutaman kuukauden idssd (Trainor,
Tsang & Cheung 2002) ja taméi kyky esiintyy my6s kuurojen vanhempien kuu-
levilla lapsilla (Masataka 2006), mikd tarkoittaa, ettd tdméd kyky olisi siis ole-
massa jo syntyessd (ks. myds Huotilainen 2009, 125; Thompson 2009, 68.) Myos
Lehmann, Sloboda ja Woody viittaavat lukuisiin tutkimuksiin, joiden mukaan
jo vastasyntyneet tunnistavat melodioita joita ovat kuulleet kohdussa (Hepper
1991), heilld on jonkinlainen herkkyys musiikin rakenteille (Jusczyk & Krum-
hansl 1993), he imitoivat jokeltelullaan vuorovaikutteisesti vanhempiensa kans-
sa jne. (Lehmann ym. 2007, 26-30). Musiikillinen kyvykkyys on siis olemassa
ihmisilld luontaisesti, sen kehittiminen on riippuvainen ymparistostd. Toki
esimerkiksi korvan erottelukyky (ovatko tietyt melodiat keskenddn samanlaisia
tai erilaisia), kyky toistaa rytmejd tai melodioita sekd laulaminen ovat kaikki
sellaisia ominaisuuksia tai kykyjd, jotka voivat helpottaa soitonopiskelua.

Téssd tutkimuksessa mukana olevat soittajat on muutamaa lukuun otta-
matta testattu ennen musiikkiopistoon péddsemistd. Osa testaamattomista oppi-
laista on aloittanut Suzuki-menetelmailld (ks. luku 3.6.3), ja suoritettuaan mu-
siikkiopiston ensimmadisen tasosuorituksen (ptl) he ovat siirtyneet perusasteen
oppilaiksi. Liséksi yksi oppilas on aloittanut opinnot sellaisessa oppilaitoksessa,
jossa ei ole sisddnpddsytestid. Yhdenkddn oppilaan kohdalla ei ole ollut havait-
tavissa mitdédn sellaista, josta kévisi ilmi, ettd oppimisen hitaus tai tietyt vaikeu-
det johtuisivat “epamusikaalisuudesta”. Kaikki oppilaat ovat aiemmin esitta-
méni médritelman mukaan musikaalisia: heilld on sekd psyykkistd kapasiteettia
ettd potentiaalia kehittdd musiikillisia taitoja, ja sellainen ymparistd, jossa tdima
potentiaali realisoituu. Kuten erilaiset tdssdkin luvussa esitetyt tutkimukset
osoittavat, musikaalisuutta on vaikea mitata, etenkin, kun sen méarittelemisti-
kin ollaan erimielisid. Samoin monet tutkimukset osoittavat, ettd musiikillinen
kyvykkyys on ihmiselle luontaista, ja ettd ndiden musiikillisten kykyjen kehit-
tyminen on kiinni ymparistostd. Tutkimuksessa mukana olevat lapset ja nuoret
ovat pddsseet kehittimadn kykyjdédn, ja oppimisen vaikeuksien syynd on jokin
muu kuin “musikaalisuuden” puute. Oppiakseen soittamaan ihminen tarvitsee
kiinnostuksen, halun oppia soittamaan. Tédstd halusta voidaan kayttdd kasitettd
motivaatio. lIman motivaatiota taidon oppiminen ei ole mahdollista.

3.4 Motivaatio

Motivaatio on monitahoinen kokonaisuus, motiivien aikaansaama tila. Hie-
rarkkisesti jarjestyneet motiivit - kuten tarpeet, halut, sisdiset yllykkeet - ylldpi-
tavdt, suuntaavat ja ohjaavat kdyttdytymisen suuntaa. (Ruohotie 1998, 36-37.)
Motivaatio saa meidat toimimaan tietylld tavalla ja tietylld voimakkuudella, ja
se saa meiddt myos siis ohjaamaan kdyttdytymistimme: esimerkiksi pianistin
tai urheilijan harjoittelemaan (Liukkonen & Jaakkola 2012, 48). Motivaatio né-
kyy paitsi yksittdisend toimintana tietyssa tilanteessa, myos toimintojen saman-
kaltaisuutena koko eldmainkaarella, jolloin voidaan puhua pysyvastd motiivi-
piirteestd (Salmela-Aro & Nurmi 2005, 10). Vallerand (1997, 273-276), toteaa,
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ettd motivaatiota voidaan tarkastella myos yksilon persoonallisuuden, toiminta-
alueen (kontekstin) ja yksittédisten tilanteiden tasolla. Innokkuus lajin harjoitte-
luun (persoonallisuuden tason motivaatio) nikyy eri konteksteissa, kuten kou-
luliikunnassa tai seuran harjoituksissa, vastaavasti yksittdiset tilanteet esimer-
kiksi koulun liikuntatunneilla heijastavat persoonallisuuden tason motivaatiota.

Soittamisesta puhuttaessa Kososen (2001) mukaan olennaisin motiivi -
merkitysten antaja - on musiikki (ks. my6s Lehmann ym. 2007, 46). Fenomeno-
loginen ldhestymistapa ja holistinen ihmiskésitys antavat keinot ymmartaa soit-
tamisen osana ihmisend olemista (Kosonen 2001, 31). Motivaatio voidaan siis
ndhdé tajunnallisena, ja samalla my6s laajenemisen myo6td uusien merkityssuh-
teiden muodostumisen sekd olemassa olevien merkityssuhteiden sisdllollisen
uudelleenjdsentymisen prosessina (Kosonen 2001, 32). Seki yksittdisid motiive-
ja ettd yleistd motivaatiota virittdvat tavoitteet voivat olla yksittédisid ldhitavoit-
teita - kappaleen oppiminen - tai abstrakteja - kuten yleinen soittotaito. Tavoite
voi olla pitkdn tyon takana: kyky soittaa jotain instrumenttia vaatii satojen, jopa
tuhansien tuntien tyomadran (ks. esim. Ericsson ym. 1993; Ericsson & Lehmann
1996). Kyky asettaa tavoitteita ja pyrkid niihin on yksi oppimisen edellytys.
Vain osa motiiveista on tiedostettavissa, ja soittamisessa tdrkeitd motiiveja syn-
tyy soittamistilanteissa erilaisina kokemuksina (Kosonen 2001, 32). Soittamisen
ilo ja mielekds musiikki ovat soittajalla tarkeitd motivaation virittdjia (Kosonen
2001, 124). Hallinnan tunne ja osaamisen kokemus yhdessd soitetun musiikin
kanssa ovat osa motiivikimppua, joka motivoi soittajaa opiskelemaan. Soiton-
opiskelun avulla oppilas saa ne tyovalineet, joita hdn tarvitsee voidakseen soit-
taa sellaista musiikkia kuin haluaa. (Kosonen 2001, 126). Oppilaan tilannekoh-
tainen motivaatio voi vaihdella, ja tdimé& vaihtelu on luonnollista. Oppilaat aset-
tavat kunkin soittotilanteen tavoitteet oman vireystilansa ja kulloisenkin hetken
motivaationsa mukaan. (Kosonen 2001, 34, 128.)

Urheilijoiden motivaatiota tarkastellessa voidaan puhua "upside-down” -
efektistd; mitd motivoituneempi urheilija on harjoitteluun, sitd varmemmin se
heijastuu my®6s yksittdisiin harjoitustilanteisiin (Liukkonen & Jaakkola 2012, 48).
Tamad ilmio on tuttu soitonopettajillekin, ja soittajan motivaatiosta keskustelles-
sa puhutaan yleensd juuri tdstd: kuinka sitoutunut oppilas on harjoitteluun,
kuinka hyvin héan toimii kotona opettajan antamien ohjeiden mukaan ja kuinka
innostunut hian on kdymaidn myos yhteissoittoryhmissd, esiintymisissd ja mu-
siikin perusteiden tunneilla. Vield 2010-luvulla olen kuullut mielipiteita siitd,
ettd jos oppilaalla ei ole tdllaista motivaatiota tehdd tyotd - eli oikeanlaista, si-
sdltd kumpuavaa motivaatiota musiikin tekemiseen, rakkautta musiikkiin - op-
pilaan voisi olla parempi harrastaa jotain muuta. Kuitenkin Liukkonen ja Jaak-
kola (2012, 48-49) toteavat, ettd motivaatiota voidaan tarkastella myos “bottom-
up” -efektin mukaan: valmentaja voi voimistaa urheilijan sitoutumista harjoitte-
luun yleisemmailla tasolla luomalla innostavia tilanteita harjoituksissa. Lapsilla
ja nuorilla tima on merkittdva tekija sen suhteen, pysyyko oppilas urheiluhar-
rastuksessaan vai lopettaako sen.

Mestari-kisélli-perinne (kts. luku 3) on luonut tilanteen, jossa parhaat op-
pilaat hakeutuivat kuuluisien opettajien luokse saadakseen lisdoppia. Kuuluisa
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opettaja on voinut valita, ketd haluaa opettaa ja jos oppilas ei ole toiminut opet-
tajan haluamalla tavalla, oppilas on saanut lihted. Klassisen musiikin opiske-
lussa tilanne on ollut kérjistetysti ilmaistuna se, ettd oppilaan tehtdvad on ollut
motivoida opettaja opettamaan. Taméd tapahtuu harjoittelemalla tdsmélleen
opettajan ohjeiden mukaan kotona ja soittamalla juuri sitd musiikkia, jota opet-
taja haluaa. Opettajan merkitystd soittomotivaatiolle ei ole haluttu tai osattu
tunnistaa.

Myo6s mindpystyvyyden ja motivaation suhdetta on tutkittu (ks. esim.
Gutman & Schoon 2013; Schunk 1991). Tarkat ja ldhelld olevat tavoitteet edista-
vit mindpystyvyyttd ja motivaatiota paremmin kuin etdisemmat tai yleiset (”tee
parhaasi”) tavoitteet. Myos mahdollisuus asettaa tavoitteet itse edistdd miné-
pystyvyyttd. Oppilaiden mindpystyvyyden uskomus vaikuttaa myos motivaa-
tioon suorittaa kasilld oleva tehtdva. Motivoitumisen my®ota lapsi yrittdd enem-
mén, mikd johtaa parempaan suoritukseen. Mindpystyvyys vaikuttaa my®ds po-
sitiivisesti motivaatioon kayttdd erilaisia oppimisen strategioita. (Schunk 1991,
214-216.)

3.4.1 Sisdinen ja ulkoinen motivaatio

Sisdinen ja ulkoinen motivaatio ovat olleet pitkddn tutkimuksen kohteina (ks.
esim. Deci 1971; Deci 1972; Gutman & Schoon 2013; Sansone & Haratkiewicz
2000a). Soittamisen ilo ja soitettu mieleinen musiikki ovat tarkeitd motivaation
heréttdjid nuorilla soittajilla ja musiikkiharrastus itsessddn on usein nuoresta
soittajasta itsestddn lahtevidd, sisdisten motiivien virittimaa toimintaa (Kosonen
2001, 125). Nuoren soittajan tavoitteena oleva soittotaito on kuitenkin kaukana
oleva abstrakti tavoite ja sen saavuttaminen vaatii paljon tyota. T&lloin tarvitaan
my6s ulkoista motivaatiota. Ulkoinen palkkio voi johtaa sisdisen motivaation
kasvuun, ja tdllaisen ulkoisen palkkion voi asettaa ulkopuolinen taho tai soittaja
itse. Esimerkiksi kiinnostavan kappaleen kuullessaan soittaja haluaa kuulla sita
lisdd tai opetella soittamaan sen itse, tdlloin kappaleen kuulemisesta virinnyt
spontaani uteliaisuus motiivina virittdd uusia motiiveja (Kosonen 2001, 32). Mo-
tivaatio on usein tilannekohtaista, ja tilannekohtaisia vaihteluita on jokaisella
soittajalla. Tilannekohtaiset tavoitteet asetetaan usein senhetkisen vireyden ja
motivaation mukaan, ja soittaja voi soittaa kuhunkin mielialaan sopivaa mu-
siikkia silloin kun haluaa. Motivaatio voi olla pitkdkestoista ja yleisluontoista,
esimerkiksi halu oppia soittamaan, mutta kulloiseenkin harjoitushetkeen liittyy
tilannekohtaisia motivaatiovaihteluita. (Kosonen 2001, 32-34, 124-128.)
Yksinkertaistetusti ilmaistuna sisdiselld motivaatiolla tarkoitetaan tilaa,
jossa toimintaan osallistutaan ensisijaisesti sen itsensd vuoksi, ulkoisesta moti-
vaatiosta taas on kyse silloin, kun osallistuminen tapahtuu palkkioiden tai pa-
kotteiden vuoksi (Liukkonen & Jaakkola 2012, 50-51; Ryan & Deci 2000, 56, 60).
My0s sisdisestd motivaatiosta puhuttaessa voidaan tarkastella palkkioita ja nii-
den erilaisia piirteitd. Sisdiset palkkiot voivat liittyd tyon sisédltoon (monipuoli-
suus, vaihtelevuus), ne ovat yksilon itsensd vilittdmid, ne tyydyttavat ylimman
asteen tarpeita (itsensd toteuttaminen, patemisen tarve), ovat subjektiivisia, ja
esiintyvat tunteiden muodossa. Toiminnan motiiveina ovat ne myonteiset tun-
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nekokemukset, joita toiminta saa aikaan. (Ks. esim. Ruohotie 1998, 38-39.) Sisi-
sesti motivoitunut urheilija tai soittaja jaksaa harjoitella my6s kohdatessaan vas-
toinkdymisid, ja mitd enemman sisdistd motivaatiota on, sitdi enemmaén yksilo
sitoutuu tekemddn kaikessa toiminnassaan sellaisia valintoja, jotka tukevat ha-
nen kehittymistddn (ks. esim. Liukkonen & Jaakkola 2012, 50-51). Musiikissa
sisdisen motivaation lihteend on musiikki itsessddn: ihmiset musisoivat, koska
saavat siitd nautintoa ja tyydytystd. Musiikillisen taidon saavuttaminen vaatii
paljon harjoitusta, siksi tarvitaan myos ulkoista motivointia ja jopa ulkomusii-
killisia palkintoja. Itse asiassa muusikot kayttavét sekd sisdisid ettd ulkoisia mo-
tivointikeinoja samanaikaisesti, eikd niitd voi vélttaméttd erottaa toisistaan.
(Lehmann ym. 2007, 44-46.) McPherson ja Renwick (2001) totesivat tutkimuk-
sessaan, ettd aloittelevista soitonopiskelijoista parhaiten edistyivit ensimmdaisen
vuoden aikana ne, joilla oli sisdisid syitd opiskelulleen, esimerkiksi soittaminen
omaksi ilokseen.

Ulkoiset palkkiot saattavat tutkimusten mukaan heikent&d sisdistd moti-
vaatiota (ks. esim. Deci 1971; 1972; Deci, Koestner & Ryan 1999), mutta sisdinen
ja ulkoinen motivaatio voivat itse asiassa esiintyd yhtd aikaa ja niilld molemmil-
la voi olla yhtdaikaisia positiivisia vaikutuksia kdytokseen (Lepper & Hender-
long 2000, 273). Todellisen eldmin (erotuksena tutkimusten koeasetelmista) ul-
koiset palkkiot, kuten arvosanat tai opettajan osoittama hyviksyntd, eivat va-
henni sisdistd motivaatiota tai voivat jopa johtaa siihen (Lepper & Henderlong
2000, 273). Palkkioilla voi siis olla sekd myonteisid ettd kielteisid vaikutuksia
sisdiseen motivaatioon ja luovuuteen, ja namé vaikutukset riippuvat niin toi-
minnan luonteesta, palkkioiden ennustamattomuudesta, saadusta palautteesta
yleisesti kuin palautetta (palkkioita) antavista ihmisistd (Sansone & Haratkie-
wicz 2000b, 444).

Lapset - ja aikuisetkin - tarvitsevat usein ulkoista ohjausta ryhtyessdan
tekemddn jotain sellaista, joka vaatii tarkkaavaisuuden vaikeaa uudelleen struk-
turointia. Monet iloa synnyttdvit toiminnat eivit ole luontaisia, vaan vaativat
ponnistusta, johon ihminen luonnostaan on haluton. Kun sitten alkaa saada (si-
sdistd) palautetta taidostaan, toiminta voi muuttua sisdisesti palkitsevaksi.
(Csizentmihalyi 2005, 108-109.) Ulkoisessa ohjaamisessa on kuitenkin se vaara,
ettd esimerkiksi vanhempien odotukset musiikillisen kéyttdytymisen suhteen
(tdrkedd ei ole se, saako lapsi soittamisestaan iloa vaan se, tuleeko hinestd am-
mattilainen) synnyttidvit lapsessa stressid ja voivat aiheuttaa jopa romahduksen.
(Csizentmihalyi 2005, 168-169.) Kaikki ”pakottaminen” (harjoittelemaan tai is-
tumaan kuuntelemassa konserttia) ei Csizentmihalyin mukaan ole automaatti-
sesti vahingollista, vaan siitd voi syntyéd positiivinen kierre: kun oppii, sisdinen
motivaatio kasvaa. On kuitenkin olennaista se, millaisessa ilmapiirissd t&-
mé ”pakottaminen” tapahtuu.

My®os yksilon itseensd ja suoriutumiseensa liittdimét odotukset (uskomuk-
set ja ennakoinnit) sekd tehtdvadn tai toimintaan liittyvét arvostukset vaikutta-
vat niin tehtdvien valitsemisen, suoriutumisen kuin sitkeydenkin taustalla. Lap-
si, joka luottaa kykyihinsd, tulkitsee epdonnistumisen siten, ettd han ei ole viela
yrittdnyt tarpeeksi, ja yrittdd siis enemmaén. Ne lapset, jotka epdilevit kykyjdan,
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luovuttavat helpommin vaikeuksien edessd. Tehtdvdn arvo eli se, miten kiin-
nostava tehtdva on, saattaa kuitenkin olla jopa olennaisempi tekija motivaatiolle
kuin uskomukset omista kyvyistd. (Aunola 2005, 106-108, ks. myds Schunk
1991, 210-211.) Soittamisen ndkokulmasta on mielenkiintoista se, ettd vaikka
lapsi luottaisi kykyynsd onnistua tehtdvassddn tai pitdd opettajastaan ja haluaa
miellyttdd tdtd, hian ei sitoudu tehtdvan suorittamiseen, jos se ei kiinnosta hénta
(ks. Aunola 2005, 108; Schunk 1991, 210). Moni soitonopettaja haluaa oppilaiden
pystyvén ensin suoriutumaan helpommista tehtdvistd hyvin, ennen kuin anta-
vat soitettavaksi vaikeampaa ohjelmistoa. Jos lapsi tai nuori ei koe tehtdvaa
kiinnostavaksi tai ei arvosta saamaansa tehtdvai, hin suoriutuu siitdi huonom-
min kuin mihin hanell4 olisi edellytyksia.

Terve ja turvallinen kasvuymparisto saa aikaan viihtymistd sekd sen, ettd
itsetuntoa ei koeta uhatuksi ja harjoitustilanteita ahdistaviksi. Viihtyminen toi-
minnassa, autonomian ja kyvykkyyden kokeminen seké sosiaalisen yhteenkuu-
luvuuden tunne ovat merkittdvid sisdisen motivaation kehittymisessd (Deci &
Ryan 2000, 262-263). Valmentaja (soitonopettaja) luo vuorovaikutustyylillddn ja
toiminnallaan sellaisen psykologisen ilmaston joka joko tukee tai haittaa urhei-
lijan (soittajan) ehedn persoonallisuuden kehittymistd. Taméd vaikuttaa myos
sithen, kehittyyko yksilclle sellaisia ominaisuuksia, joita tarvitaan huippusuori-
tuksiin padsemiseksi. (Liukkonen & Jaakkola 2012, 49.) Tamad on erityisen tdrked
huomata musiikkioppilaitoksissa, joissa toimintaa on pitkddn ohjannut juuri
huippusuoritusten perinne. Huippusuorituksiin ei siis Liukkosen ja Jaakkolan
mukaan pééstd, jos valmentajan (opettajan) luoma psykologinen ilmasto ei auta
sisdisen motivaation synnyssa tai ylldpitimisessd. Urheilusta tuttu drop-out -
ilmi6 nakyy myos musiikin opiskelussa.

Harrastuksen lopettaminen kesken voi merkitéd lapselle tai nuorelle sit4,
ettd harrastukseen liittyy motivaatiota heikentédvid ja jopa persoonallisuuden
suotuisaa kehitystd uhkaavia kielteisid ilmiditd. Moni tuntee sellaisia soittajia,
jotka eivit ole koskeneetkaan instrumenttiinsa musiikkiopisto-opintojen jalkeen.
Télloin soittamiseen liittyy kielteisid tunteita, tai ainakin soittaminen on muut-
tunut yhdentekevéksi. Toki on mahdollista, ettd musiikkiopiston jdlkeen soittaja
suuntautuu harrastamaan musiikkia jollain muulla tavoin, joko soittamalla tois-
ta instrumenttia tai harrastamalla musiikkia kuulijana. On myo6s muistettava,
ettd motivaation hiipumisen taustalla voi olla my6s luonnollinen kiinnostuksen
siirtyminen toiseen lajiin (instrumenttiin) tai kokonaan muille eldménalueille
(Liukkonen & Jaakkola 2012, 49). Musiikkiopisto-opintojen lopettaminen tai
instrumentin vaihtaminen ei siis ole vélttaimattd opettajan ”syy” eikd merkki
sisdisen motivaation hiipumisesta. Motivaatiota voi olla musiikin tekemiseen
edelleenkin, mutta ei esimerkiksi endd oman pddinstrumentin puitteissa. Tadssd
on musiikkioppilaitoksille ja itse asiassa koko jarjestelmaille myo6s kehittamisen
paikka: onko mahdollista harrastaa musiikkia tavoitteellisesti, vaikka kiinnos-
tus omaan paddinstrumenttiin hiipuukin, tai kiinnostuksen kohde vaihtuu? Osa
oppilaista ei edes halua opiskella musiikkiopistossa saatuaan sieltd tietyn méa-
ran opetusta, tai eivdt halua opiskella musiikkioppilaitoksessa ollenkaan. He
haluavat tehdd musiikkia itsendisesti, omalla tavallaan. (Vrt. esim. Kosonen
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2001, 126.) Laajan oppimé&éaran opiskelu edellyttdd (vuoden 2002 opetussuunni-
telman perusteiden mukaan) yhtd pddainetta ja siind etenemistd mahdollisim-
man pitkalle. Kuitenkin voisi olla syytd pohtia sitd, miten voidaan sdilyttdd laa-
jan oppimddrdan mahdollistama korkea taso antamalla samalla mahdollisuus
monipuolisempaan harrastamiseen. Vuoden 2018 opetussuunnitelman perus-
teissa yhden pddaineen vaatimuksesta saatetaan luopua.

Sisdisen motivaation katsotaan koostuvan kolmesta henkilokohtaiseen ko-
kemukseen liittyvastd tekijdstd: koettu pdtevyys, koettu autonomia ja koettu
sosiaalinen yhteenkuuluvuus (Deci & Ryan 2000, 233-235). Koetulla pitevyydelli
(Deci & Ryan 2003, 233-234) tarkoitetaan luottamusta omiin kykyihin, ja se on
yhteydessd itsearvostukseen, joka rakentuu kyvykkyyden kokemuksiimme.
Naihin kokemuksiin vaikuttaa myos se, kuinka tdrkednd piddmme onnistumis-
ta tietyilld osaamisen alueilla. Jos oppilaan perheessid ei juurikaan musisoida,
pienelldkin osaamisella saadaan tunne pétevyydestd. Samaan kokemukseen
pédédstddn, kun oppitunnilla on kannustava ilmapiiri, ja opettaja on iloinen oppi-
laan saavutuksista. Huippusuorituksia vaalivassa musiikkioppilaitosperintees-
sd iloitseminen oppilaan osaamisesta voi olla vaikeaa, kun vertailukohtana
on "tdydellinen” suoritus. Myos kodin arvostuksella oppilaan osaamista koh-
taan on suuri merkitys. Koetulla autonomialla (Deci & Ryan 2000, 234-235) tar-
koitetaan sitd, kuinka paljon yksilo kokee, ettd hédnelld on mahdollisuus tehda
valintoja ja vaikuttaa omaan harrastukseensa liittyviin paatoksiin ja ratkaisuihin.
Opettajalla on ammattitaitoonsa perustuvia ndkemyksid siitd, millaista ohjel-
miston tulisi olla ja miten oppilaan olisi soitettava, jotta timd pddsee tietylle
osaamisen tasolle. Jos ndihin ndkemyksiin ei mahdu oppilaan autonomian
huomioon ottaminen, motivaatio laskee: oppilas ei saa soittaa sellaista musiik-
kia kuin haluaa eli harrastaa omilla ehdoillaan. Toki pelkéstd autonomiasta
huolehtiminen johtaa siihen, ettd patevyyden kokemus jd4d saavuttamatta, miké-
li oppilaan soittama ohjelmisto ei kehitd héantd. Sosiaalisen yhteenkuuluvuuden
tunne (Deci & Ryan 2000, 235) tarkoittaa yksilon sidettd ryhmaan, ja ndiméa yh-
teenkuuluvuuden kokemukset ovat myos merkittivid motivaation ldhteitd.
Pianonsoittoa opiskellaan yksityistunneilla, harjoittelu on yksindistd. Sosiaalisia
suhteita on siis luotava yhteismusisoinnin keinoin, mutta ennen kaikkea opetta-
ja on oppilaan sosiaalinen ryhmé soitonopiskelun aloittamisesta lahtien. (Deci
& Ryan 2000, 233-235; ks. myos Liukkonen & Jaakkola 2012, 51-55.)

Ulkoista motivaatiota pidetddn usein vihempiarvoisena kuin sisdistd; soit-
tajan pitdisi haluta harjoitella ja tehda to6itd sen vuoksi, ettd hian haluaa soittaa ja
rakastaa musiikkia. Jos hdn harjoittelee saadakseen hyvin arvosanan tasosuori-
tuksesta tai tekee ldksynsd tarrojen toivossa, oppilaan motivaatio voidaan kokea
jollain tavoin vdhempiarvoisena. Sisdistd ja ulkoista motivaatiota ei kuitenkaan
voida pitdd tdysin erillisind, vaan itse asiassa ne tdydentavét toisiaan, kuten jo
todettua. Ruohotien (1998) mukaan sisdinen motivaatio tyydyttdd yleensa
ylimmaén asteen tarpeita, ulkoinen motivaatio on riippuvainen ympéristostd, ja
ulkoiset palkkiot tyydyttavan alemman asteen tarpeita. Ulkoisesti palkitsevat
opetusstrategiat ja ulkoiset palkkiot voivat my0s parantaa sisdistd motivaatiota
epédsuorasti, esimerkiksi vahvistamalla oppilaan uskoa omiin kykyihin. (Ruoho-
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tie 1998, 38-41.) Ulkoisilla palkkioilla voidaan lisétd harjoittelun mééréd ja sa-
malla parantaa oppilaan osaamista niin, ettd hdn innostuu soittamisesta enem-
mén. Monesti esimerkiksi harjoittelumddrien palkitsemisesta tarroilla voidaan
luopua, kun oppilas itse innostuu osaamisestaan ja haluaa oppia lisdd. Samoin
tasosuorituksen tekeminen voi toimia ulkoisena motivaatiotekijand ja johtaa
samalla osaamisen kasvamiseen niin, ettd oppilaan sisdinen motivaatio soitta-
miseen ja harjoitteluun kasvaa my0s.

3.4.2 Opettajan rooli motivaation yllipitimisessi

Klassisen musiikin traditiossa musiikki on sisdisen motivaation ldhde, pyhd
taide, jonka harjoittaminen palkitsee itsessddn. Kuitenkin esimerkiksi Hallamin
(1997c, 94) tutkimuksessa, monen ammattimuusikon harjoittelua ohjasi ulkoi-
nen motivaatio. Toisaalta Lehmann, Sloboda ja Woody (2007, 45) kysyvit, pi-
tdako harjoittelun olla epdmieluisaa. Populaarikulttuurin puolella muusikot
puhuvat sekd omasta ettd ryhméssd tapahtuvasta harjoittelusta paljon positiivi-
semmassa sdvyssa.

Opettajan merkitystd oppilaiden motivaatiolle on syytd korostaa: jo pel-
kdstdan hyvéa suhde opettajaan luo sellaista luottamusta, joka voi toimia kotona
harjoitustilanteessa motivaatiota lisddvand tekijand (Kosonen 2001, 104). Leh-
mann, Sloboda ja Woody (2007, 44) toteavat, ettd opettajan on helppo kirjoittaa
oppilaalle lista niistd harjoituksista, joita tamén tulisi tehdd edistydkseen, mutta
on paljon vaikeampaa saada oppilas toteuttamaan nditd harjoitteita. Opettajan
tulisi pyrkid saamaan oppilaat sitoutumaan aktiivisesti omien tietojensa ja taito-
jensa kehittamiseen, ja tdmédn tulisi tapahtua sisdisen kiinnostuksen ja vahvan
itseluottamuksen innoittamana (Anttila 2004, 86). Akateemisten taitojen edis-
tymisen ja motivaation kannalta opettaja-oppilasvuorovaikutussuhde ja oh-
jauksen laatu (esimerkiksi opetuksen oppijaldhtoisyys) ndyttdisiviat Lerkkasen
ja tyoryhmén (2010) mukaan olevan tarkedmpid tekijoitd kuin opetustoiminto-
jen muoto tai sisdltd. Lukemaan oppimisessa tutkimukset korostavat taitojen ja
motivaation vuorovaikutuksellisuutta. (Lerkkanen ym. 2010, 126.) My®s opetta-
jan oppilaaseen kohdistamat ennakoinnit (mihin juuri tdiméa oppilas pystyy) se-
k& opettajan yleiset uskomukset ohjaavat timan toimintaa tunneilla, ja vaikut-
tavat samalla myos oppilaan motivaatioon ja suoritukseen (Aunola 2005, 117).

Tutkimusten mukaan oppilaat harjoittelevat lempimusiikkiaan eri tavalla
kuin muita kappaleita. He kdyttdvat harjoitteluun enemman aikaa ja enemman
erilaisia harjoittelutapoja parantaakseen osaamistaan. (Lehmann ym. 2007, 48-
49.) Tutkimusten mukaan oppilaiden edistymiselle on myos erityisen merkitta-
vidd, millaiseksi suhde ensimmadisen soitonopettajan kanssa muodostuu (David-
son ym. 1998). Ensimmadistd opettajaa kuvailtiin sanoilla lammin, ystdvillinen,
rohkaiseva, ja ettd hdnen kanssaan on hauskaa. Myos seuraavan opettajan on
oltava lammin ja ystdvéllinen, mutta hdnen on pystyttivd myos venyttimaan
oppilaan omistautuneisuutta (Sloboda & Howe 1991; ks. my6s Lehmann ym.
2007, 51). Oppilaat sietdvit taltd jalkimmadiseltd opettajalta myos epdmieluisaa
persoonallisuutta, mikili he arvostavat opettajan kykyjd esiintyjand (Lehmann
ym. 2007; Sloboda & Howe 1991, 51; ks. my6s Tikka 2017, 202). Lehmannin ja
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tyoryhman viittaamissa tutkimuksissa ensimmaéinen opettaja tarkoittanee al-
keisopettajaa, ja seuraava sitten sellaista opettajaa, joka vie oppilasta eteenpdin,
korkeammalle tasolle. Suomalaisessa musiikkioppilaitosjdrjestelmédssd ei vas-
taavaa ajattelua varsinaisesti ole, joskin monet opettajat ajattelevat, ettd oppilas
pitdd saada “ajoissa eteenpdin”’, kun hin saavuttaa tietyn tason (ks. luku 3.1.1,
Neuhaus). Perusperiaatteena on kuitenkin se, ettd jokainen musiikkioppilaitok-
sessa opettava opettaja pystyy opettamaan kaiken ikiisid ja tasoisia oppilaita.
Lehmannin ja tydoryhmé&n mainitsema ensimmdisen opettajan merkityksellisyys
on joka tapauksessa tirked asia tiedostaa, joskin opettajan vaihtaminen - mikali
oppilas kokee nykyisen opettajan kylmiksi ja mddrdilevdksi (ks. Lehman ym.
2007, 51) - voi pelastaa tilanteen.

Opettaja voi ylldpitdd ja kasvattaa oppilaan motivaatiota positiivisten mu-
siikillisten kokemusten kautta. Opettajan tdytyy pystyd myos opettamaan oppi-
las harjoittelemaan siten, ettd hinelld on mahdollisuus kehittyd. Osaaminen li-
sdd motivaatiota ja itseluottamusta. (Lehmann ym. 2007, 59-60.) Pelkka ilo ja
hauskuus tunnilla eivit riitd soiton oppimiseen ja sitd kautta motivaation ylldpi-
tamiseen (ks. esim. Tikka 2017, 165), mutta ilman iloa ja hauskuutta soiton op-
piminen on vaikeaa ja motivaatio harjoitteluun sekd véahitellen koko soittami-
seen voi kadota.

3.4.3 Motivaation sosiaalinen ulottuvuus

Pieni lapsi saattaa olla kiinnostunut musiikista ja soittamisesta, mutta hén tar-
vitsee vanhemmiltaan konkreettista tukea kiinnostuksen kohteensa saavutta-
miseksi ldhtien jo siitd, ettd aikuisen on tarjottava mahdollisuus soitonopiske-
luun. Yleensd soittoharrastuksen aloittavilla lapsilla ja nuorilla on vahva siséi-
nen motivaatio soittamiseen, ja motivaation ensisijaisena lihteend on musiikki.
Vanhempien merkitys tulee tosin esiin jo siind, kuunnellaanko kotona musiik-
kia, millaista musiikkia kuunnellaan, miten lapsen musiikillisiin pyrkimyksiin
suhtaudutaan ja miten hantd tuetaan ndissd pyrkimyksissd. Perheen tuen mer-
kitys kasvaa silloin, kun motivaatio notkahtaa. Kuten Lehmann tyéryhmineen
(2007) toteaa, vaikka monet ihmiset ovat viehdttyneitd musiikista lapsina ja
aloittavat jonkin soittoharrastuksen, melko harva saavuttaa tyydyttdvan osaa-
misen tason. Taidon oppimiseen vaadittava joskus vihemmin nautittaviakin
aineksia sisdltdva vaivanniko ei ole aina mieleistd ja motivoivaa itsessaan. Sil-
loin perheen tuki on tdrkedd, ja vertaisten merkitys on ndhtédvissd erilaisissa tut-
kimuksissa. (Lehmann ym. 2007, 44-45.) My®s sisaruksilla on merkitysta: usein
vanhemman sisaruksen soittoharrastus toimii innoituksena nuoremmalle (Da-
vidson ym. 1997, 199.)

Vanhempien aktiivisuus ja apu ovat tarpeellisia jo kdytinnon jarjestelyjen,
esimerkiksi tunneille pddsemisen ja rahoituksen, suhteen. Vanhempien oma
kiinnostus musiikkiin ja kodin musiikkimy®onteinen ilmapiiri ovat sekd mallina
ettd kannustimena nuorten soittamiselle ja vanhempien karsivéllisyyttad tarvi-
taan soittamiskriisien aikana. (Kosonen 2001, 127-128.) Tutkimukset osoittavat
myos, ettd vanhempien kiinnostus ja jopa ldsnédolo tunneilla ovat merkittdva
tekija lasten soittotaidon kehitykselle. Tunneilla mukana olevat vanhemmat
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saavat opettajalta heti palautetta siitd, miten soittaminen sujuu ja he voivat tois-
taa nditd ohjeita kotona. Usein vanhempien osallistuminen soittoharrastukseen
onkin sanallista ohjausta joko yksityiskohtaisemmin tai harjoittelusta muistut-
tamisen muodossa. Lapselle voi syntyd sisdinen motivaatio soittamiseen ilman
vanhempiakin, mutta rohkaiseva ymparistd on erityisen tarked nuorille soittajil-
le. (Davidson ym. 1997, 197-198; Kemp 1997, 40-41.)

Vanhempien uskomukset ja havainnot lasten kyvyistd ovat keskeisid las-
ten omien kykyuskomusten ja onnistumisennakointien ennustajia. Lapsensa
kykyihin luottavien vanhempien lapset nidkevit itsensd myonteisesti ja heidan
asenteensa koulua kohtaan ovat positiivisia. Vanhemman epdvarmuus lapsensa
kyvyistd ndkyy lapsen kielteisempéna suhtautumisena omaan suoriutumiseen-
sa. Myos vanhempien arvostusten voidaan ndhdd olevan yhteydessd lapsen
mieltymyksiin. (Aunola 2005, 115-116.)

Liukkonen ja Jaakkola (2012) viittaavat sosiaalisen yhteenkuuluvuuden
tunteeseen motivaation ldhteend. Talld tarkoitetaan yksilon sidettd ryhmédan,
koko joukkueeseen tai erityisesti siihen ryhmaédn, jonka kanssa harjoitellaan
yhdessd pdivittdin tai viikoittain. Sosiaaliset yhteenkuuluvuuden kokemukset
ovat merkittdvid motivaation ldhteitd, vaikka kaikissa ryhmissd yhteishenki ei
muodostu yhtd hyvaksi kuin toisissa. On my6s mahdollista, ettd urheilija (oppi-
las) alkaa verrata itseddn toisiin, jolloin muita heikompi urheilija (soittaja) kokee
kykenemittomyyden tunteita, jotka heikentdvit hanen itsearvostustaan. (Liuk-
konen & Jaakkola 2012, 51-55.) Pianonsoiton opiskelu on yksindistd, ja saman-
laista ryhméahenked kuin orkestereissa on vaikea saavuttaa. Yhdenkin soittoka-
verin 18ytdminen voi kuitenkin olla oleellista motivaatiolle, siksi jopa duo voi
riittdd yhteisoksi. Usein oppilaat 10ytavdt myos ystdvid musiikin perusteiden
ryhmista: tieddn, ettd erdédllakin musiikkiopiston mupe-ryhmalld on oma What-
sApp -ryhma jossa ryhmaldiset keskustelevat.

Kososen (2001) tutkimuksessa pianonsoiton opiskelijat eivit juurikaan
puhuneet soittamisesta keskendidn. Ehka kyse oli siitd, ettd suurin osa oppilaista
koki pianonsoiton hyvin henkilokohtaiseksi ajanviettotavaksi. Musiikkiopisto-
laisilla voi olla oma pieni toveripiiri toisia musiikkiopistolaisia, vaikka Kososen
aineistosta ainoastaan yksi soittajista koki 16ytdneensd parhaat ystdvansa juuri
pianonsoiton parista. Koulun musiikintunneilta saadaan musiikki- ja kulttuuri-
tietoa, jota oppilaat arvostavat, ja koulun ystdvapiiri antaa joskus kannustavia
malleja myds omaan musiikkitoimintaan. (Kosonen 2001, 111-112, 127-128.)

Tikka (2017, 204-205) toteaa, ettd toimivassa soitonopetuksessa yhteenkuu-
luvuus ndyttdisi olevan tdarkein oppimismotivaatiota tukeva tekiji. Tahan yh-
teenkuuluvuuteen siséltyy ldheinen ja toimiva opettaja-oppilassuhde, yhteistyo
vanhempien kanssa sekd vertaisryhmd esimerkiksi yhteissoittoryhmien muo-
dossa.
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3.5 Muisti

Muisti liittyy olennaisesti soitonoppimiseen, kuten kaikkeen oppimiseen. Jo
aivan aloittavankin soittajan on muistettava sdvelten ja koskettimien nimid,
nuottien aika-arvoja, nuottiavaimia, sdveljonoja ja erilaisia muita merkkeja. Pia-
nistit esittdvat kappaleita padsddntoisesti ulkomuistista, ja uusien kappaleiden
opettelemiseen tarvitaan erilaisia muistin osia. Késittelen seuraavaksi muistin
osa-alueita ja niiden yhteyksid oppimiseen.

Muistin peruselementtejd on alettu ymmartdd vasta viime aikoina (Siegel
2001, 998). Perinteisesti muisti on jaettu lyhyt- ja pitkdkestoiseen muistiin (ks.
esim. Baddeley 1986, 3-17; 2012, 4). Pitkdkestoista muistia on kuvattu omaeld-
mékerraksi, varastoksi, arkistoksi tai lokikirjaksi. Erityisesti arkistovertauksella
on tdrked merkitys oppimisen psykologian kannalta, silld siind on kiinnitetty
huomiota my®ds tiedon jarjestymiselle ja mydhemmaille 16ytymiselle muistista.
(Service & Lehto 2002, 235-237.) Lokikirjametaforan mukaan tiedon oppimiseen
liittyvat ulkoiset ja sisdiset tekijdt (valaistus, ndlkd, hajut) sekéd tietojen kasitte-
lyyn kaytetyt prosessit saattavat auttaa muistamista, mikéli vihjeet ovat ldsna
palautustilanteessa (esim. Kolers & Roediger 1984; Morris, Bransford & Franks
1997; ks. my®os Service & Lehto 2002, 238-239). Squire (1992) jakaa pitkékestoi-
sen muistin deklaratiiviseen (tapahtumat ja asiatiedot taltioivaan) ja ei-
deklaratiiviseen (motoriset taidot, havaintotaidot ja kognitiiviset taidot).

Lyhytkestoinen muisti ja niin sanottu tyomuisti ovat toisistaan erillisid.
Tiedon tallentamista ja mieleenpalauttamista vaativia tehtdvid kéytetdaan lyhyt-
kestoisen muistin mittaamiseen ja tiedon samanaikaisen tallentamisen ja pro-
sessoinnin tehtdvid tyomuistin mittaamiseen (Engle ym. 1999; ks. myos Allo-
way, Gathercole & Pickering 2006, 1699). Tyomuisti toimii siis enemmén pro-
sessoinnin, lyhytkestoinen muisti tiedon tallentamisen ja mieleenpalauttamisen
vilineend. Tutkimusten mukaan ongelmat tyomuistin alueella eivit valttamatta
ndy ongelmina lyhytkestoista muistia vaativissa tehtdvissd (esim. Passolunghi
& Siegel 2001; Swanson 2008). Tyomuistitutkimus on pyrkinyt tdydentamaan
perinteistd jakoa lyhyt- ja pitkédkestoiseen muistiin. Tyomuistiin my0s siséltyy
elementtejd perinteisestd lyhytkestoisesta muistista, eli sen ajatellaan toimivan
viliaikaisena muistivarastona kaikelle sille tiedolle, jota meneilldidn oleva pro-
sessointi vaatii. (Service & Lehto 2002, 235-240.)

Tunnetuin tyomuistimalli on Baddeleyn ja Hitchin kehittelemé tyomuisti-
kehys, joka esiteltiin ensimmadisen kerran vuonna 1974. Mallia on kehitetty
eteenpdin neljankymmenen vuoden ajan. (Baddeley 1986; 1992; 2012.) Téassa
mallissa tydskentelyd ohjaa keskusyksikko (central executive; ks. esim. Bad-
deley 1996), jonka ominaisuuksia ovat huomion suuntaaminen, huomion jaka-
minen kahden drsykkeen vililld, kyky vaihtaa eri tehtdvien vililld ja kyky raja-
pintaan pitkidkestoisen muistin kanssa. Tietoa varastoi kaksi alajédrjestelméi:
fonologinen silmukka ja visuospatiaalinen luonnoslehtis. (Baddeley 1992, 556
557; Baddeley 2012, 13-15). Pitkékestoisen muistin osuutta tyomuistin toimin-
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nassa on mallinnettu ns. pitkidkestoisen tyomuistin kasitteen (long-term wor-
king memory) avulla (Ericsson & Kintsch 1995).

Service & Lehto (2002) toteavat, ettd mallin onnistuneimpia piirteitd on ol-
lut erottaa eri koodeihin nojautuvat muistikerrostumat eri apujérjestelmiin.
Niin sanottu fonologinen silmukka kasittelee pelkédstddan kielellisesti koodattua
tietoa, visuaalis-spatiaalinen luonnoslehti6 vastaa puolestaan spatiaalisen ja
visuaalisen tiedon kaisittelystd. Apujdrjestelmilld on oma sisdinen rakenteensa ja
lukuisissa tutkimuksissa on todettu, ettéd kielellisen ja visuaalis-spatiaalisen ai-
neksen kaisittely kuormittaa toisistaan riippumattomia jarjestelmid. Kolmantena
osana malliin on lisdtty niin sanottu episodinen puskuri (episodic buffer), joka
toimii sekd tyomuistin komponenttien valilld, mutta myos linkittdd tyomuistia
havaintoihin ja pitkdkestoiseen muistiin. (Baddeley 1992, 558-559; Baddeley
2012, 14-16; Service & Lehto 2002, 240-241.)

Tyomuistin kapasiteetti on rajallinen (ks. esim. Baddeley 1986, 35) ja ker-
ralla aktiivisen prosessoinnin kohteena ei tyomuistissa voi olla kovin suurta
médrad tietoa. Tyomuistissa oleva tieto unohdetaan nopeasti, ellei sitd ylldpide-
td tai tallenneta sdilomuistiin. Tyomuistimallit madrittelevit tyomuistin rajoi-
tukset hieman eri tavoin. Lasten viliset erot tyomuistin kapasiteetissa johtavat
siihen, ettd lapsilla on my0s erilaiset kyvyt oppia uusia tietoja ja taitoja. (Jaakko-
la, Kanerva & Kyttild 2012, 252-253.)

Tyomuistin kapasiteetti kasvaa idn myotd, mutta yksilollinen kapasiteetti
suhteessa ikdtovereihin on todettu suhteellisen pysyvéksi (Alloway & Alloway
2010, 26; Jaakkola ym. 2012, 252). Tyomuisti ei edusta dlykkyysosaméddrdd, vaan
on ennemminkin erillinen kognitiivinen taito, jolla on ainutlaatuisia yhteyksia
oppimiseen. Tyomuistin kapasiteetti ennustaa mydhempid lukemisen ja mate-
matiikan taitoja, minkd voidaan katsoa tarkoittavan sitd, ettd jotkin kognitiiviset
taidot edistdvit oppimista enemmadn kuin mihin harjoittelu voi vaikuttaa. (Al-
loway & Alloway 2010, 26.) Tydmuistin kapasiteetin heikkous on yhteydessa
muun muassa lukivaikeuteen (Alloway 2009; Swanson 2003) ja matematiikan
oppimisvaikeuteen ja ongelmanratkaisuun (Alloway 2009; Passolunghi & Siegel
2001). Sosioekonomiset seikat nayttdisivat vaikuttavan lasten menestymiseen
dlykkyystestissd mutta eivit tyomuistitesteissd. On ehdotettu, ettd tyomuistiteh-
tavéat arvioivat erilaista kognitiivista kapasiteettia kuin &lykkyystestit, ja tyo-
muistin arviointimenetelmid voidaan pitdd hyvand keinona pédstd kasiksi lap-
sen oppimispotentiaaliin. (Alloway & Alloway 2010, 26-27; Jaakkola ym. 2012,
252-253.)

Lukiessaan ihminen tarvitsee muistia ja puutteet muistin toiminnassa hait-
taavat lukemista (ks. Alloway & Alloway 2010, 26). Jos lukija ei muista lauseen
alkua pddstessddn sen loppuun, sanoma ei aukea, vaikka teknisesti lukeminen
olisikin sujunut taysin oikein (Takala 2006, 17). Dysleksian? (suomenkielisessa
kirjallisuudessa nykyisin kdytetdan termid lukivaikeus, ks. luku 4.2.) ja heikon
lukutaidon tutkijat (ks. Wagner & Torgesen 1987) ovat erottaneet kolme fonolo-
gisen prosessoinnin komponenttia, jotka ovat yhteydessa lukutaidon tasoon:
fonologinen tietoisuus, fonologinen muisti ja nimedmisnopeus (Kirby, Pfeiffer

2 Lukemisen ja kirjoittamisen erityisvaikeus.
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& Parrila 2003; Service & Lehto 2002, 252). Fonologisesta tietoisuudesta ja ni-
medmisestd enemmain luvuissa 4.2 ja 4.3.

Matematiikan oppimisessa pitkidkestoista muistia tarvitaan aritmeettisten
taitojen tallentamiseen (Service & Lehto 2002, 242), mutta itse matemaattisten
ongelmien ratkaisu tapahtuu tyomuistissa ja vaatii aritmeettisten tietojen pa-
lauttamista pitkédkestoisesta muistista (ks. esim. Hitch 1978; McCloskey 1992).
Tyomuistitutkimuksissa on todettu, ettd ainakin kolme tyomuistin komponent-
tia - keskusyksikko, fonologinen silmukka ja visuaalis-spatiaalinen luonnosleh-
tio - osallistuvat matemaattiseen suoritukseen (Service & Lehto 2002, 242, 248).
Fonologinen silmukka hallitsee nopeasti havidvdd sanallista informaatiota, kun
taas visuospatiaalinen luonnoslehti¢ huolehtii visuospatiaalisesta informaatios-
ta ja tukee visuaalisia mielikuvia (Fiirst & Hitch 2000, 774). Korrelatiiviset tut-
kimukset osoittavat, ettd tyomuistilla ja matematiikan osaamisella on vahva
yhteys. Pieni tyomuistikapasiteetti rajoittaa ongelmanratkaisua juuri tehtdvaa
ratkottaessa ja se saattaa myos rajoittaa asioiden siirtdmistd pitkdkestoiseen
muistiin. Saattaa my0s olla, ettd tydomuistin ongelmat vaikuttavat kykyyn etsid
sdannonmukaisuuksia ja faktoja pitkédkestoisesta muistista. (Service & Lehto
2002, 242-248.) Tyomuistin puutteet ongelmanratkaisussa saattavat olla yhtey-
dessd kyvyttomyyteen kontrolloida ja jattdd huomiotta merkityksetontd tai rat-
kaisuhetkelld tarpeetonta tietoa (Passolunghi & Siegel 2001, 54). Soittajalla on
muistissaan erilaisia ”aritmeettisia tietoja”, kuten sdvelten nimet (sdveljonot
c,def,gah,c vrt. lukujonot kuten 1,2,34,... jne. ks. tehtdvidkuvaus Koponen,
Salmi, Eklund & Aro 2013), sédvellajit, soinnut jne. Soittajalla pitkidkestoisessa
muistissa ovat jo edelld mainittujen esimerkkien lisdksi myos hyvin ulkoa ope-
tellut kappaleet. Pitkdkestoisessa muistissa olevaa tietoa kasitelldan tyomuistis-
sa, esimerkiksi kun soittaessa katsotaan etumerkkejd: etumerkeistd voidaan
péételld sdvellaji, jolloin taas pitkidkestoisesta muistista 16ytyvét sdvellajin tér-
keimmait soinnut, asteikkojen sormijdrjestykset jne. Tyomuistia kdytetdan taman
kaiken tiedon hyodyntdmiseen soittamisessa. (Ks. Sloboda 1985, 221-222.)

3.5.1 Muistaminen ja ulkomuistista soittaminen

Ulkoa soittaminen saattaa vaatia pianistilta jopa tuhannen nuotin soittamista
minuutissa 50 minuutin ajan (Chaffin & Imreh 1997, 315). Klassisen musiikin
traditiossa muutkin kuin pianistit ovat perinteisesti esittdneet soolokappaleensa
ulkoa, tamd trendi alkoi 1800-luvulla. Ulkoa soittamisen tradition aloitti aika-
naan pianovirtuoosina mainetta niittanyt sédveltdja Franz Liszt, joka oli myds
niin sanotun resitaalin (eli soolokonsertin) kehittdja (ks. esim. Inaba 2014;
Hough 2010). My6s Clara Wieck (josta tuli myshemmin rouva Clara Schumann)
kiersi esiintymaéssd isdnsa johdolla 1830-luvulta alkaen. Erddssa kritiikissa nos-
tettiin esiin ulkoa soittaminen: ”"Kaikki teokset neiti Wieck soitti ulkoa.” Musii-
killiseen tulkintaan kritiikissd ei ilmeisesti juurikaan kajottu, ehkd siksi, ettei
siind kriitikon mielestd ollut mitddn mainitsemisen arvoista. (Weissweiler 1992,
48; ks. myos Chaffin & Imreh 1997.)

Ulkoa soittamiselle on monia kdytinnon syitd. Kun musiikillinen tekstuuri
on tarpeeksi vaikeaa, on ldhes mahdotonta lukea nuottia samalla kun soittaa,



79

erityisesti pianolla, jossa kddet ovat hyvin eri tasolla kuin luettava nuotti. Osa
kappaleesta on joka tapauksessa opeteltava ulkoa, vaikka nuotti olisikin edessa.
Erittdin pitkid kappaleita nuotista soitettaessa pianolla myos sivujen kddntami-
nen on ongelmallista, ja sen vuoksi on luontevaa opetella soitettava materiaali
ulkoa ainakin sivunkddntokohdissa. Koska pianolla on yhtd aikaa kaksi luetta-
vaa viivastoa, jo musiikkiopisto-opintojen alkuvaiheessakin soitettavissa kappa-
leissa voi olla useampia sivuja, jolloin nuoteista soittamiseen tarvitaan sivun-
kaantdja. Hallam (1997b) havaitsi tutkimuksessaan, ettd esiintyminen ulkomuis-
tista soittamalla auttaa keskittymddn savellyksen musiikillisiin aspekteihin, li-
sdd tunnetta kappaleen osaamisesta paremmin ja helpottaa yleison kanssa
kommunikointia. Hdn my6s huomauttaa, ettd joillain soittajilla ulkomuistista
soittamisen aiheuttama ahdistus kasvaa niin suureksi, ettd se heikentdd niitd
positiivisia vaikutuksia. Opettajien tulisikin olla herkkid télle ahdistukselle ja
raataloida omia vaatimuksiaan ulkomuistista soittamiselle oppilaiden mukaan.

Muusikoiden ulkomuistista soittamisen taitoa tutkittaessa on havaittu eri-
laisia muistin lajeja. Kuulomuisti auttaa tietimé&én, soitetaanko oikeita nuotteja,
sekd ennakoimaan tulevaa (Finney & Palmer 2003), ja kuulomuistissa ndyttaisi
olevan tieto sekd suhteellisesta ettd absoluuttisesta sidvelkorkeudesta (ks. esim.
Chaffin, Logan & Begosh 2009, 355; Losciale 2017). Monet pianistit puhuvat siitd,
ettd soitto on “kasissd” viitatessaan motoriseen muistiin (Losciale 2017). Moto-
rinen muisti on usein tiedostamatonta: muusikko tietdd osaavansa soittaa tietyn
kappaleen (deklaratiivinen tieto; ks. Squire 1992), mutta tietidkseen miten he
soittavat kappaleen, heiddn on soitettava se (proseduraalinen tieto; ks. Squire
1992). Tédllsin ainoastaan soittaminen ndyttdd olevan ainoa keino vakuuttaa
soittaja siitd, ettd han osaa kappaleen (Chaffin ym. 2009, 355). Kokeneet muusi-
kot eivit kuitenkaan luota ulkomuistista soittaessaan ainoastaan kuulo- tai mo-
toriseen muistiin (Chaffin & Imreh 2002, 342). Losciale (2017) huomauttaa, ettd
ainoastaan konseptuaalinen (ké&sitteellinen) muistaminen antaa soittajalle tay-
den mahdollisuuden musiikillisen tekstin assimiloimiseen, pitden siséllaan
harmonian, fraseerauksen ja nuotit.

Visuaalista muistia itse teoksen nuottikuvasta kadytetddn yleensda mieleen-
painamisen alkuvaiheessa, kun taas visuaalinen muistikuva kéasistd instrumen-
tilla tulee tarkedmmaéksi myShemmissé vaiheissa (Chaffin ym. 2009, 356). Chaf-
fin, Logan ja Begosh viittaavat mys monen muusikon kokemukseen siitd, ettd
tietyn savellyksen soittaminen eri editiosta kuin mihin on tottunut on vaikeaa
visuaalisen muistin vuoksi: uuden edition visuaalinen kuva on erilainen kuin
visuaalinen muistikuva, joka soittajalla on.

Esiintyjdlld on myos tunnemuistoja soittamastaan musiikista. Chaffin, Lo-
gan ja Begosh (2009, 356) ovat todenneet, ettd muusikoiden on vaikea soittaa
ulkomuistista, kun he soittavat ilman tulkintaa (tunnetta). Vaikuttaisi silts, ettd
ilman tulkintaa soittaminen eliminoi sellaiset emotionaaliset vihjeet, jotka nor-
maalisti myotdvaikuttavat musiikin palauttamiseen muistista.

Ulkoa soittamisen ja opettelemisen tekniikoita on tutkittu (ks. esim. Chaf-
fin & Imreh 1997; 2002; ks. my6s Chaffin ym. 2009) ja opettajille on annettu oh-
jeita ulkoamuistamisen opettamiseksi (ks. esim. Hallam 1997b; Chen 2016). Mo-
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nella soitonopettajalla on keinoja sekd ulkomuistiin painamiselle ettd ulkomuis-
tista soittamisen opettamiselle.

3.6 Nuotinluku ja soittaminen

Arkikielessd se, ettd joku osaa lukea nuotteja tarkoittaa yleensi sitd, ettd henkilo
osaa laulaa tai soittaa suoraan nuoteista: nuotinluvun kasite siis pitdd sisdlldan
sekd ajatuksen luettavan nuottitekstin ymmaértamisestd ettd sen tuottamisesta
soivaan muotoon. Jopa tutkimuskirjallisuudessa musiikin lukeminen (music
reading, suuri osa kirjallisuudesta on englanninkielistd) voidaan kisittdd olen-
naisesti soittimeen liittyvdnd (Gudmundsdottir 2010a) ja usein siihen liitetddn
myos kuulokuva (sisdinen tai ulkoinen), kun joskus silld tarkoitetaan nuottiku-
van tarkastelua ilman vaatimusta sen esittdmisestd (Lehmann & Kopiez 2009, ks.
myo6s Penttinen 2013, 10). Nuottia voidaan lukea soitettaessa uutta kappaletta
ensi ndkemaltd, voidaan lukea jo opeteltua nuottitekstid sitd soittaessa, tai nuot-
tia luetaan ddnettomasti esimerkiksi konserttipianistin tutkiessa esitettdavad te-
osta nuotista juuri ennen lavalle menoa (Penttinen 2013, 10). Tédssd kdytan ter-
mid nuotinluku kuvaamaan seki sitd, kun joku lukee nuottia (katsoo sitd, koet-
taa 16ytdd nuottikuvasta itselleen olennaiset piirteet) ettd sitd tapaa, jolla hin
pyrkii saamaan ndkeminsd nuottikuvan soivaan muotoon. Suoraan nuotista
soittamista kuvaan kidytantoon vakiintuneella musiikkitermilld prima vista.

Nuottikuva vilittdd sdveltdjan ohjeet siitd, miten hin toivoo sédvellyksensd
esitettdvan ja soittaja pyrkii tulkitsemaan teosta kirjoitetun nuottikuvan perus-
teella. Musiikin merkitseminen muistiin perustuu sopimukseen ja nykyisin
kdyttamamme viisiviivainen viivasto vakiintui 1600-luvulla. Néin ollen notaa-
tiota ei voida pitdd musiikin tarkkana kuvana. Taméa nuottikuvan sisdltdma in-
formaatio on osittain tarkkaa, osittain tulkinnanvaraista. Téstd syystéd kaksi pia-
nistia voi esittdd hyvinkin erilaisen tulkinnan samasta nuottitekstistd. Vuoren
(1991) mukaan oleellisimmat tekijat musiikin ja notaation suhteessa liittyvit
sithen, kuinka kestojen ja sdvelkorkeuksien muuttumista ajan kuluessa merki-
tdan nuottikirjoituksessa (Vuori 1991, 25). Rytmin lukeminen on kuitenkin soit-
tajalle yhtd tdrkedd kuin sévelkorkeuden, ja onnistunut rytmin lukeminen riip-
puu soittajan kyvystd muodostaa mielessdédn ja tuottaa soittamalla ajallisia kaa-
voja (Gudmundsdottir 2010a, 335). Nuottikuvassa erityisesti ajallista ominai-
suutta on vaikea kuvata. Musiikissa ajallisuus ilmenee elementtien kestona,
mutta sen kuvaaminen notaatiossa perustuu sopimukseen siitd, minkd nakoi-
nen nuotti on minkdkin pituinen. Tama on erityisesti lasten vaikea hahmottaa:
nuotit saattavat olla hyvinkin ldhelld toisiaan, mutta niiden soittamisen vélinen
aika voi olla pitkd. Tdtd ominaisuutta tdytyy usein havainnollistaa konkreetti-
sesti (ks. luku 8.9).

Jotta nuottikuva muuttuu korvin kuultavaksi esitykseksi musiikista, tar-
vitaan sekd nuottikuvan tulkitsemista ettd esittdmistd. Jo nuottikuvan tulkitse-
misprosessi voidaan nidhdé kaksivaiheisena, silld nuottikuvan ymmaértdmiseksi
tarvitaan nuottikielistd kompetenssia ja sen esittdimiseen kommunikatiivista ja
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kulttuurista kompetenssia. Nuottikuvan ilmaisema perusmerkitys ei ole taiteel-
lisesti riittdvd ilman kulttuurisen ja kommunikatiivisen kompetenssin puuttu-
mista tulkintaan. (Olsonen 1998, 37.) On siis osattava sekd lukea nuotteja ettd
ymmarrettdva eri tyylikausien ja sdveltdjien erityispiirteitd ja vivahteita: hyvan
soittajan on ikddn kuin luettava rivien vélistd. Tdhan rivien vilistd lukemiseen
opitaan mestari-kisélli-suhteen kautta: kokeneempi muusikko (opettaja) valit-
tad traditiota eteenpdin oppilaalle.

Kirjoitetun kielen ja nuottikirjoituksen erona on se, ettd musiikin sisalta-
miét merkitykset eivit ole samalla tavalla ja yhtd tarkasti méadriteltavissd kuin
kielen merkitykset. Musiikillisia merkityksid ei voida myotskddn tdysin erottaa
soivasta todellisuudesta soivan mielikuvan muodostumisen vuoksi. Nuottikir-
joituksessa merkitys sisdltyy toisaalta itse tekstiin, toisaalta sithen, mité ei ole
kirjoitettu. (Vuori 1991, 24-25; ks. myos Vikman 2001, 52.)

Vuoren (1991, 36) mukaan nuotinluvussa on kyse staattisen, paperilla ole-
van materiaalin muuttamisesta mielessa aktiiviseen muotoon, jolloin my®os taju-
taan konkreettisten merkkien ja merkkiryhmien sisdltamat merkitykset. Visuaa-
linen nuottikuva ja siihen sisdltyvad soiva rakenne ovat luonteeltaan hyvin eri-
laisia, ja jotta niiden vilille voidaan luoda yhteyksig, tarvitaan vertailukelpoisia
mielikuvia. Nuottikuvasta mielessd syntyvdd kuvaa pidetddn musiikillisena
mielikuvana, joka puolestaan mielletdan auditiiviseksi. Vaikka musiikki on dan-
td, musiikin materiaalista (nuoteista) syntyva mielikuva ei kuitenkaan valtta-
mittd ole auditiivinen. Nuotinlukija pyrkii kehittim&an mekanismia, jota muu-
sikot kutsuvat nimelld soiva mielikuva tai sisdinen kuuleminen. Mielensisdinen
hyréily - sisdinen kuuleminen - aktivoi sekd motorisen aivokuoren ettd kuulo-
aivokuoren alueita (Zatorre & Halpern 2005; ks. myos Tervaniemi 2006, 186).
Namad soivat mielikuvat ovat kuin skeemoja, silld mitd kokeneempi ja harjaan-
tuneempi soittaja on, sitd paremmin hénelld on kaytettdvissddn kokemuksen
tuomia tyovélineitd tekstin ymmartamiseen (vrt. luku 3.6.1 ja lukemisen taus-
tainformaatio). Kianto (1994, 14-17) kayttdd termid soiva mielikuva ilmaisemaan
ihmisen sisdistd auditiivista kokemusta. Han kayttdd esimerkkind tutun kappa-
leen katkaisemista tietystd kohdasta ja sitd, kuinka kuulijan p&édssd alkaa soida
kappaleen jatko. Vuoren (1991, 44) mukaan tdmd erottaa nuotinlukijan tekstin-
lukijasta, silld nuotinlukija pyrkii kehittdmadan sisdisen kuulemisen mekanismia,
jonka avulla voidaan kisitelld mielessd erilaisia rakenteita ennen niiden soitta-
mista. Kianto ndkee soivan mielikuvan merkityksen my®os siind, ettd sen synty-
minen aivoissa ja aivojen keskittyminen tehtdvan tarkoitukseen (soittajan halu
toteuttaa soiva mielikuva) motivoi fysiologisesti alempia, motorisia toimintoja
automatisoitumaan. (Kianto 1994, 14-15). Tekstin lukemista voidaan tarkastella
vain lukemisprosessina, mutta musiikissa on yleensa kyse tuottamisesta. Nuot-
tia voidaan lukea ilman toimintaa esimerkiksi uuteen teokseen tutustuttaessa
tai opeteltaessa tuttua tekstid ulkoa.

Soiva mielikuva - tai sisdinen kuuleminen - toimii lenkkind mielikuviin
musiikin soivista rakenteista, eli sitd voidaan ennakoimisen liséksi myos verrata
soitettuun ja siihen, miten teksti etenee mycshemmin. Koska nuotinluvussa ei
ole kysymys yksittdisten pienten palasten toteuttamisesta, soivien mielikuvien
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avulla my0s pyritddn sitomaan seké ei-ajalliset ettd suppeammat ajalliset pala-
set laajempaan ajalliseen yhteyteen. (Vuori 1991, 44.) Kianto (1994, 17) toteaa,
ettd lapsilla soivan mielikuvan syntyminen alkaa jdljittelemalld, kun pientd si-
velmd3 toistetaan ja se mahdollisesti my6s nimetdén. Riittdvan toiston jédlkeen jo
sdvelmdn ensimmadiset sdvelet tai laulun nimi saattavat riittdd laukaisemaan
sisdisen mielikuvan sdvelmastd. Kianto myos nidkee kappaleiden valinnan tér-
kedksi osaksi tdtd prosessia: lapselle on pian annettava sellaisia sdvelmid, jotka
ovat sointuvia ja melodisia, eli herdttdvit soivan mielikuvan helposti. (Kianto
1994, 17.)

Sisdiset mielikuvat (mental representations) ovat mielensiséisid malleja ul-
koisesta todellisuudesta (Lehmann ym. 2007, 21). My6s soiva mielikuva on tél-
lainen mielen sisdinen malli. Kokenut nuotinlukija pystyy siis muodostamaan
mielikuvan kappaleesta pelkdstddn lukemalla nuotteja. Kuten Leschetickyyn
viitatessani (ks. luku 2.1) kévi ilmi, osa opettajista on sitd mieltd, ettd sisdinen
mielikuva kappaleesta pitdisi muodostaa ennen kuin sitd edes aletaan soittaa
fyysisesti instrumentin ddressd. Kiannon mielestd opettajan tarked tehtdva nuo-
tinluvun opettamisessa on luoda siitd oppilaalle soiva mielikuva. Hinen mieles-
tddn musiikin on oltava sisdistynyt lapsen pédsséd soiviksi mielikuviksi, ennen
kuin nuotinlukua voidaan aloittaa. (Kianto 1994, 13.)

Téassa kohdin on hyva kysyéd, onko soiva mielikuva soittamisen edellytys.
Toki, kun puhumme musiikista, soiva lopputulos on se, joka meitd kiinnostaa.
Tuleeko esityksestd tai kappaleen oppimisesta kuitenkin jotenkin automaatti-
sesti vdhempiarvoinen, jos soiva mielikuva ei ole muodostunut opetteluvai-
heessa? Voisiko ajatella, ettd nuottia voi ldhestyd monesta eri nikokulmasta, ja
soiva mielikuva ei ole ainoa oikea?

3.6.1 Nuotinluvusta ja lukutaidosta

Koska musiikinopiskelun on ehdotettu auttavan lukemisessa (ks. luku 4), on
perusteltua tarkastella nuotinlukua ja lukemista samankaltaisina toimintoina.
My6s Gudmundsdottir (2010b, 63) toteaa, ettd lukemista koskevan kirjallisuu-
den perusteella sujuvan lukemisen periaatteet ovat samat kuin nuotinluvussa-
kin: kyky ymmaértdd kontekstia ja etsid mielekkditd rakenteita symbolisesta ku-
vauksesta.

Lukemisen voi méadritelld olevan prosessi, jossa otetaan ja konstruoidaan
merkityksid tekstistd jotain tarkoitusta varten. Kielen ymmartaminen vaatii pu-
huttujen ja kirjoitettujen sanojen integroimista tavoilla, jotka helpottavat puhut-
tujen tai kirjoitettujen lauseiden ja niiden edustamien laajempien konseptien ja
ajatusten ymmartdmistd. Lisdksi, ymmaértddkseen lukemaansa, ihmisen on no-
peasti pystyttivd tunnistamaan sanat tekstistd tarpeeksi tarkasti ja sujuvasti
voidakseen arvioida tekstin sisdltdimat merkitykset tyomuistin rajoissa. (Vellu-
tino ym. 2004, 5-6.) Nuotinlukemisessa, erityisesti soitettaessa nuoteista prima
vista (ensi ndkemailtd) vaaditaan vastaavia toimintoja, minké liséksi soittami-
seen liittyy aina fyysinen suoritus: ndhdyn nuottitekstin saattaminen soivaan
muotoon.
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Psykologisena toimintona lukeminen on tapahtuma, jossa lukija ottaa in-
formaatiota tekstistd, kisittelee sitd ja reagoi siihen ajatusten ja emootioiden
kautta. Han voi myos reagoida lukemaansa kirjoittamalla, puhumalla tai muul-
la toiminnalla. Lukemistapahtumassa yhdistyy tekstin sisdltdma visuaalinen eli
teksti-informaatio ja ei-visuaalinen taustainformaatio, joka on tietoa kielestd ja
ennakkotietoa tulevasta. Lukemisessa ei siis ole kyse pelkéstddn tiedon siirtdmi-
sestd tekstistd lukijan pddhédn, vaan luovasta tulkinnasta. Pelkélld lukemisella
ilman siihen liittyvaa tulkintaa ei ole tarkoitusta. Lukemisen monitasoinen pro-
sessi alkaa luettavan tekstin ndkemiselld ja paattyy tekstin syvilliseen tulkin-
taan. (Ahvenainen & Holopainen 2014, 49-52.) Soittamisessa voidaan myos
ndhdd monia samanlaisia piirteitd: soittaja ottaa informaatiota nuottitekstistd,
kisittelee ja tulkitsee sitd ja reagoi sithen soittamalla. Jos taustainformaatiota
(esimerkiksi tietoa soinnuista tai asteikoista) on vdhidn, soittajan on etsittiva
enemmin informaatiota nuotista, ja soittaminen vaikeutuu. Nuotinluvussa on
myos kyse luovasta tulkinnasta.

Lukemaan oppimiseen ja lukutaidon opettamiseen on olemassa valtava
médrd oppimateriaalia. Luokanopettajilla on kdytossddn opettajan oppaat, ja
koulutuksessa paneudutaan tihdn tdrkeddn asiaan syvéllisesti. Nuotinluvun
(nuotista soittamisen) opettamisen metodit ovat ldhinnd perustuneet konventi-
oihin, ja jos oppilas ei opikaan lukemaan nuotteja, opettaja on voinut edetd et-
simélld ldhinnd intuition avulla erilaisia opettamisen tapoja (Gudmundsdottir
2010a, 331). Monet soittajat eivédt saavuta sujuvaa nuotista soittamisen taitoa,
kun taas on olemassa soittajia, jotka oppivat taidon ikddn kuin itsestddn. Hyvan
soittajan ei vilttamattd tarvitse olla hyva nuotinlukija, musiikissa tarkeintd ylei-
son kannalta on soiva esitys, ei se, miten tuloksiin on paddsty. Nuotinluvun ja
soittamisen taidot eivét kasva paralleelisti, vaan usein soittaja on taitavampi
soittamaan kuin opettelemaan tai soittamaan kappaleita nuotista.

Erilaisissa pianokouluissa on omat tapansa ldhestyd nuotinlukua. Monissa
vanhimmista kirjoista (esimerkiksi Aaronin ja Thompsonin pianokoulut) nuo-
teista soittaminen perustuu kdden asemaan koskettimilla ja sorminumeroihin.
Téllaisen oppikirjan avulla aloittaneen oppilaan vastaus kysymykseen: “Mikd
tdmdn nuotin nimi on?” oli usein esimerkiksi: “Kolmonen.” Oppilaalla ei siis
ollut kédsitystd nuotin nimestd, han tiesi (kuvan perusteella) mihin kohtaan kos-
kettimilla kési tuli asettaa ja osasi sitten numeron perusteella painaa oikealla
sormella kosketinta. Nuotit voidaan my®ds jaotella viivoilla ja véleissd oleviin
nuotteihin (Suomalainen pianokoulu) ja opetella niitd sen kautta. Osassa oppi-
kirjoja on aluksi vain yksi tai kaksi nuottiviivaa, osa esittelee kaikki viisi viivaa
saman tien. Joissain kirjoissa kdytetdan varikoodeja, tai oppiminen ldhtee liik-
keelle intervalleista. Gudmundsdottirin (2010a) mukaan ndyttdisi siltd, ettd to-
naalisten kuvioiden opettaminen on tehokkaampaa kuin pelkkddn sévelkorkeu-
teen perustuva nuotinluvun opettaminen (Grutzmacher 1987; MacKnight 1975).
Musiikin rakenteen opettaminen on siis tarkedmpad kuin yksittdisten nuottien
nimien mieleen painaminen. Varikoodeihin perustuva ldhestymistapa ei my0s-
kaan néyttdisi olevan sen parempi tapa oppia nuotit kuin tavallisen mustan no-
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taation opettaminen (Rogers 1991; ks. myos katsaus Gudmundsdottir 2010a,
334-335.)

Lukemisen taustalla katsotaan olevan useita eri osataitoja, kuten nopea
nimedminen, fonologisen prosessoinnin taidot (erityisesti fonologinen tietoi-
suus), ortografiset taidot sekd lyhytkestoinen kielellinen muisti (Heikkild 2005,
16, ks. my0s Vellutino ym. 2004, 3-5). Lukemaan oppimisesta on esitetty erilai-
sia malleja. Yleisimpid ndistd ovat kaksikanavaiset mallit, joissa on pyritty ha-
vainnollistamaan niitd vaiheita, osatekijoitd, strategioita tai prosesseja, joiden
hallintaa pidetddn edellytyksend sujuvan luku- ja kirjoitustaidon hallinnalle.
(Siiskonen 2010, 12.) Kaksikanavaisissa malleissa (esim. Coltheart ym. 2001;
Duncan & Seymour 2000; Heien & Lundberg 1989) lukemaan oppimisessa néh-
dédn keskeising kaksi strategiaa: fonologinen ja ortografinen. Ortografisessa stra-
tegiassa tavu tai sana tunnistetaan kokonaisena, jolloin prosessi on nopeampi
kuin fonologisessa strategiassa, joka perustuu kirjain-dénnevastaavuuksien hallin-
taan. Fonologisen tietoisuuden (ks. esim. Ahvenainen & Holopainen 2014, 14-
15) liséksi tdssd prosessissa keskeinen merkitys on myos fonologisella muistilla.
Taitava lukija kédyttdd joustavasti molempia strategioita. (Ks. myds Peltomaa
2014, 16.) Suomen kielen kirjoitusjdrjestelmd on hyvin sddnnonmukainen, ja
selkedn kirjain-ddnnevastaavuuden vuoksi suomea opitaan lukemaan nope-
ammin ja tarkemmin kuin esimerkiksi englantia (Aro 2004; ks. myos Aro 2006;
Siiskonen 2010, 17).

Sujuvalla lukijalla ortografinen sanan tunnistaminen tapahtuu erittdin no-
peasti. Ortografisen lukemisstrategian tutkijat ovat havainneet, ettd lukemis-
prosessissa on mukana ns. sisdinen puhe, mutta sen on katsottu tukevan
enemmaénkin tydmuistin toimintaa kuin sanan merkityksen loytamistd. Sujuval-
le lukijalle sanan semanttinen siséltd selvidd suoraan ortografisten vihjeiden
avulla, ilman fonologista ainesta. (Ahvenainen & Holopainen 2015, 56-60.)
Myos soittamiseen liittyy olennaisesti niin sanottu sisdinen kuuleminen: koke-
nut nuotinlukija pystyy kuulemaan padssaan sen, miltd nuottikuvassa nakyva
melodia kuulostaa, ja kuulemaan myos sointujen sisédltamét harmoniat. Toisaal-
ta pelkkd soinnun ndkeminen visuaalisena hahmona riittdd sen soittamiseksi tai
tunnistamiseksi, sisdinen kuuleminen ei ole valttimatonta.

Nuottia lukiessa siihen yhdistyy sekd &&ni (mahdollisesti jo ennakkoon
kuultuna) ettd toiminta (soittaminen). Nuotti tdytyy hahmottaa visuaalisesti,
pianistin on hyva yhdistda sithen myos nuotin ilmaisevan sdvelen nimi ja sitten
etsid sopiva kosketin pianosta. Tamén lisdksi on soitettava sdvel parhaalla
mahdollisella sormella jatkoa ajatellen. Aloittava vaskisoittaja ajattelee nuotteja
intervalleina. Nuorella jousisoittajalla usein sédvel yhdistyy kieleen ja sormen
paikkaan kielelld. Esimerkiksi f2 on e-kielen matala ykkossormi (etusormi) ja
fis2 vastaavasti “korkea ykkonen”. Huilistilla saattaa nuottia katsoessa aktivoi-
tua ensin kyseistd sdveltd soitettaessa kdytettdvd sormitus, sitten vasta sdvelen
nimi (vrt. Oglethorpe 2008, 87).

Soittamisessa tietyt muodot, kuten soinnut, intervallit ja asteikot voivat
kokeneelle pianistille muodostaa lukemisessakin havaittuja (ortografisia) visu-
aalisia kuvia ja joka tapauksessa yhtd tai kahta suurempaa kokonaisuutta on
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helpompi kasitelld kuin monta yksittédistd saveltd (ks. esim. Penttinen 2013, 12).
On my6s mahdollista, ettd soittaja 1oytdd koskettimen ilman sdvelen nimed, jol-
loin nuotti yhdistyy tiettyyn koskettimeen. Sdvelen nimi ei yksinddn riitd in-
formaatioksi, silld samannimisid sévelid on pianossa useita. Ne erotetaan toisis-
taan kertomalla niiden oktaaviala: onko sdvel a esimerkiksi al, a2 vai A. Sitd,
olisiko parempi opettaa oppilaille nuotin kuva ja yhdistéda se tiettyyn kosketti-
meen, vai sdvelten nimet ja oktaavialat, ei ole kisittddkseni tutkittu. Lukemises-
ta ja lukemaan opettamisesta saadun tiedon perusteella kannattanee kayttda
molempia tapoja ja edetd tdssdkin oppilaan mukaan. Tamén tutkimuksen myo-
hemmin esiteltdvien tulosten perusteella nayttda siltd, ettd sdvelen nimen tieta-
minen ja sen kautta oikean koskettimen loytdminen on toimiva keino nuoteista
soittamiseen.

Mikili ortografinen sanan tunnistaminen ei onnistu, sana on luettava fo-
nologisen strategian avulla. Sujuva lukija kdyttdd tdtd outoja ja harvinaisia sanoja
sekd epédsanoja lukiessaan, heikot ja aloittelevat lukijat usein. Sanaa prosessoi-
daan kirjain kirjaimelta ja tavu tavulta. (Ks. ylld oleva kuvaus lukemisen mal-
leista mm. Duncan & Seymour 2000; ks. myds Ahvenainen & Holopainen 2000,
59-60.) My0s soittajan on turvauduttava nuotti nuotilta soittamiseen, jos fraasi
tai sointu ei hahmotu kokonaisuutena. Fonologisessa strategiassa yksittdiset
kirjainmerkit muutetaan vastaaviksi ddnteiksi (fonologinen dekoodaus), jonka
jalkeen ddnteet kootaan tavuiksi ja sanoiksi (fonologinen synteesi) (ks. kuvaus
malleista; ks. myos Siiskonen 2010, 16). Fonologisen synteesin perustana on hy-
vin toimiva lyhytaikainen muisti ja siten sen osuus lukemisprosessissa on erit-
tdin merkittdva (ks. kuvaus malleista; ks. myds Ahvenainen & Holopainen 2000,
59-60). Samalla tavoin soittamisessa tarvitaan hyvin toimivaa tyomuistia koko
prosessoinnin ajan. Eri instrumenteissa nuotinluku tapahtuu eri tavoin, mutta
kokemukseni mukaan ainakin alkuvaiheessa pianistin on tiedettdvd myos soit-
tamansa sdvelen nimi. Monelle oppilaalle sidvelten nimien muistaminen on vai-
keaa, jolloin he eivit myoskéddn 1oydad niitd koskettimistolta helposti. Kyse voi
olla my6s nimedmisen ongelmista, joista tarkemmin luvussa 4.3.

Dodsonin (1983) mukaan nuotinluku siséltdd visuaalisen ja kuulonvarai-
sen informaation enkoodaamista ja dekoodaamista. Han erottaa my6s nuotista
soittamisen ja laulamisen luonteeltaan erilaisiksi prosesseiksi, koska laulaminen
edellyttdd tarkkoja soivia sdvetasomielikuvia, mutta nuoteista soittaminen voi
onnistua ilman niitd. Nuorilla soittajilla ilmenevéat rytminlukuongelmat saatta-
vat johtua siitd, ettd sdveltasojen tuottaminen voi onnistua monilla soittimilla
ilman etukéteisid soivia mielikuvia (kuten esimerkiksi pianolla), mutta rytmin
tuottaminen edellyttdd soivan mielikuvan olemassaoloa. (Dodson 1983, 3-6.)
Rytmin opettamiselle merkityksellistd nédyttédisi olevan se, minkéd ikdinen oppi-
las on kyseessd, ja yhdistelmd kuulonvaraisia ja visuaalisia strategioita toimii
parhaiten. Mitd nuoremmasta soittajasta on kyse, sitd todenndkoisemmin soitta-
ja katsoo ja pyrkii toteuttamaan savelkorkeutta rytmin kustannuksella. (Gud-
mundsdottir 2010a 336; 2010b, 64-68; Penttinen 2013, 13.)
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3.6.2 Prima vista

Suomen kielessd ei ole ilmaisua nuotin lukemiselle ensimmadistd kertaa, ensi
nidkemiiltd, ja italian kielen sanaparia prima vista kédytetddn yleensd kuvaamaan
tdatd tapahtumaa, eli suoraan nuoteista soittamista tai laulamista. Soittaja nikee
nuotin ensimmdistd kertaa (a prima vista), ja pyrkii soittamaan sen instrumen-
tillaan. Tamd maéritelma ei Pokin (2016, 14) mukaan kuitenkaan ota kantaa sii-
hen, kuinka kauan nuottia tarkastellaan ennen soittamista tai laulamista. Eng-
lannin kielessd kadytetddn sanaparia sight reading.

Lahes kaikki lukeminen (kirjojen ja lehtien ym.) tapahtuu prima vista.
Tekstinlukijalle tdllainen prima vista -lukeminen on normaalia, eikd luettavaa
materiaalia yleensd pyritd opettelemaan ulkoa. Soittaja taas puolestaan haluaa
opetella nuottitekstin hyvin ennen lavalle menemistd, tuskin kukaan haluaa
mennd soittamaan yleison eteen suoraan nuotista. Lasten osalta sujuvan luke-
mistaidon saavuttamiseksi ndhd&ddn paljon vaivaa kouluopetuksessa, mutta ei
ole valttdimatontd samalla tavalla osata soittaa suoraan nuotista voidakseen esit-
tdd musiikkia. Nuotinlukutaitoa harjoitellaan samanaikaisesti soittotaidon
kanssa, sen vuoksi nuotista soittamisen harjoittelulle jad vahemmaén aikaa ja se
vaatii ponnisteluja, viehdn soittotaidon oppiminen jo itsessddn paljon aikaa ja
energiaa. Hyvd soittaja ei vélttdimattd osaa soittaa hyvin prima vista. (Vuori
1991, luku 0: Kisitteistd, numeroimaton sivu; Sloboda 1985, 68-69; Wolf 1976,
143.)

Lukemiseen liittyvid silménliikkeitd on tutkittu paljon (ks. esim. Rayner
1998; Sereno & Rayner 2003; ks. my6s Hautala 2012), soittamiseen liittyvid vi-
hemmin (Madell & Hébert 2008; ks. myods Penttinen 2013, 9). Hautalan (2012)
tutkimuksen mukaan suomalaiset hyvit lukijat tunnistavat lukiessaan isompia
yksikkajd kerrallaan kuin hitaat lukijat. Pianistien osalta ndyttdisi siltd, ettd eri-
laiset musiikkityylit vaikuttavat myos silmien liikkeisin: homofonisessa (moni-
ddninen musiikki, jossa on yksi hallitseva melodia ja muut dédnet sdestavat) teks-
tissd katse siirtyy vuorotellen yldviivastolta alaviivastolle ja taas ylos, mutta
polyfonisemmassa (kahden tai useamman itsendisen ddnen muodostama moni-
ddnisyys) tekstissd ikddn kuin horisontaalisina linjoina: ensin muutamia nuotte-
ja yld- ja sitten alaviivastolla (Sloboda 1985, 71). On my6s havaittu, ettd hyvat
lukijat pystyvat lukemistarkkuutensa avulla ennakoimaan luettavaa tekstid no-
peammin kuin heikot lukijat (Perfetti, Goldman & Hogaboam, 1979). Prima
vista -soittoa koskevissa varhaisemmissa tutkimuksissa on vastaavasti havaittu,
ettd kokenut soittaja katsoo edelle soittamastaan kohdasta, koska hdn pystyy
hahmottamaan tekstid yksittdisten nuottien sijaan nuottiryhmina (Wolf 1976,
158-164). Tdtd eteenpdin katsomista opetetaan oppilaille prima vistaa soitetta-
essa. Penttinen (2013) havaitsi kuitenkin tutkimuksessaan, ettd pianisti ei lue
nuottikirjoitusta niin pitkille kuin aiemmissa tutkimuksissa (ks. esim. Wolf
1976) on oletettu. Opettajan tapa peittdd nuottia “pakottaakseen” oppilasta kat-
somaan eteenpdin soittamaansa nuottitekstid on ristiriidassa timdn uuden tut-
kimustiedon kanssa, ja katseen palauttamisen (aiemmin luettuun) estdminen
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voi olla vahingollista suoritukselle. Kokeneiden nuotinlukijoiden katse liikkuu
edestakaisin nuottikuvassa. (Penttinen 2013, 45.)

Kielisséd on rajallinen m&éra sanoja ja lukija voi tuntea niistd jokaisen ryh-
tyessddn lukemaan. Musiikissa sédvelyhdistelmien madrd on puolestaan rajaton,
mikd my0s tekee nuotinlukemisesta erilaista kuin tekstin lukemisesta. Toki mu-
siikissakin on tuttuja rakenteita ja sointuja (ks. luku 3.6.1.), ja niiden tunteminen
ja tunnistaminen helpottavat myds prima vista -soittoa. (Sloboda 1985, 72-73.)

Jo vuonna 1897 tehdyssd tutkimuksessa osoitettiin, ettd vadrin kirjoitettu
sana luettiin tdysin oikein: lukijat eivit olleet tietoisia siitd, mitd tekstissd luki,
vaan uskoivat ndkevansd oikein kirjoitetun sanan. Pianistien osalta samasta il-
midstd on klassinen esimerkki, jossa Brahmsin Capriccion (Op. 76 no 2) Cis-
duurisoinnusta puuttuu tilapdinen etumerkki g-sivelen edestd. Taméd virhe
esiintyy useissa Brahmsin pianomusiikin editioissa. Suuri méérd pianisteja on
kuitenkin soittanut soinnun aivan oikein: he ovat ”tienneet”, mitd nuotissa pi-
tdisi olla. Kokenut soittaja nidkee soinnun Cis-duurina - niin kuin sen pitddkin
olla - johtuen muun muassa edellisen soinnun suhteesta soitettavaan sointuun.
(Sloboda 1985, 74-76; Wolf 1976, 168-169.) Ndin siis sekd nuotinlukijalla ettd
kirjojen lukijalla taustatiedon merkitys lukemisessa on merkittivd. Mitd enem-
mén on tietoa, sitd enemmaén voi olettaa asioita, eikd tarvitse lukea jokaista sd-
veltd erikseen.

Myos soittajan idlld on merkitystd, silld nuoremmat oppilaat sen lisdksi et-
td katsovat sdvelkorkeutta rytmin kustannuksella (ks. luku 3.6.1), myos korjaa-
vat soittamaansa enemmadn, jopa oikein soitettuja sidvelid. He epdrdivit enem-
mén, eivdtkd osaa jatkaa eteenpdin yhtd helposti kuin vanhemmat soittajat.
Nayttdisi siltd, ettei kyse ole opetuksen maarasta ja soitonopiskeluun kaytetyis-
td vuosista, vaan soittajan idstd ja siihen liittyvastd kypsyydestd. (Gudmunds-
dottir 2010b, 64-68.) Tama olisi hyvad muistaa esimerkiksi musiikkioppilaitosten
prima vista -testeissé: oppilas saattaa kyetd lukemaan nuotteja hyvin ja opette-
lemaan nuotista jo itsendisestikin, mutta suoraan nuotista soittaminen ei vilt-
tdméttd suju niin hyvin kuin oppilaan muu osaaminen edellyttdisi. Nuotista
soittamista ja prima vistaakin pitdd kuitenkin opettaa jo pienestd asti osana soi-
tonopiskelua. Lisédksi, kuten Penttinen (2013, 45-46) toteaa, nuotista soittamista
(sekd prima vista ettd harjoitellun kappaleen) olisi tutkittava lisdd, jotta voidaan
opettaa oppilaita paremmin. Nayttdisi siltd, ettd uusien tutkimusten perusteella
saatu tieto voi kumota kaytossd olleita metodeita, jotka ovat vakiintuneet kay-
tantoon ilman, ettd niitd olisi koskaan kyseenalaistettu.

Vuori (2002, 188-193) nikee, ettd musikaalisessa prima vista -soittamisessa
olisi kyse prima vista -soittamisen ja musiikin tuntemisen suhteesta: musiikin
tavoittaminen prima vista -tilanteessa edellyttdd musiikin tuntemusta sellaisella
tavalla, joka ei tule tilanteesta itsestddn, vaan soittajan aiemmasta suhteesta mu-
siikkiin. Prima vista -soittamisen olennainen piirre on situationaalisuus: ei ole
olemassa prima vista -tilanteiden prototyyppejd vaan soittajien ja teosten vilisid
prima vista -suhteita. Prima vistan oppimisessa voi olla kysymys ulkoisen toi-
minnan muuttumisesta sisdisesti merkitykselliseksi ulkoisen vuorovaikutuksen
kautta, kun opettaja kidyttdd opetuksessaan nimenomaan ulkoista toimintaa:
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nuoret soittajat laitetaan teoksen ddreen ja puheen tai eleiden avulla vahviste-
taan ja tuetaan soittamisen jatkumista. Nuorilla soittajilla kyse on oikein teke-
misestd, vanhemmilla ja kokeneemmilla soitto heijastelee enemmain soittajan
sisdistd suhdetta musiikkiin.

3.6.3 Kuulonvarainen soittaminen

Soittamiseen kuuluu olennaisesti kuuleminen ja kuunteleminen, ja soitonope-
tuksen kentdlld kdydadn jatkuvasti keskustelua kuulovaraisen soittamisen ja
nuottildhtdisen soittamisen kysymyksistd. Erityisesti mielenkiintoa herdttavéat
soitonopiskelun alkuvaiheen painotukset. McPherson ja Gabrielsson ovat tar-
kastelleet kuulonvaraisesti aloittamisen ja heti nuotinluvun aloittamisen eroja
historiallisesta perspektiivistd. Heiddn mukaansa vield 1800-luvun puoliviliin
asti soittotaito siirtyi mestari-oppipoika-periaatteen mukaisesti soittajasuku-
polvelta toiselle suullisena tietona. Tarkoituksena oli kehittdd yleismuusikoita:
teknisid seikkoja ei erotettu muusta soittamisesta, ja asteikot ja skaalat toimivat
vélineind oppia musiikin kielioppi ja sanasto. Aloittelijat oppivat kappaleensa
enemmin kuulonvaraisesti kuin nuoteista, joko soittamalla tuttuja sdvelmid tai
matkimalla opettajaa. Mydhemmin oppilaita kannustettiin myos tekemddn
omia sdvellyksid. Kirjapainotaidon kehityttyd kirjojen saatavuus kasvoi, ja ti-
lanne muuttui radikaalisti. Savelt&jat alkoivat julkaista harjoituksiaan ja meto-
deitaan kirjoina, ja suullinen perinne katkesi. Samalla tekninen osaaminen erot-
tui musiikin tekemisestd, harjoitteita toistettiin mekaanisesti, ja nuotit joutuivat
ikddn kuin erilleen musiikista. (McPherson & Gabrielsson 2002, 99-101.)

Toisaalta voidaan my®os ajatella, ettd sekd nuottikirjallisuuden ettd soitto-
oppaiden lisddntyminen lisdsi my6s tasa-arvoa: nyt niilldkin, jotka eivét syysta
tai toisesta pddsseet tietyn opettajan oppilaaksi, oli mahdollisuus opiskella itse-
ndisesti. Mikéli soittaja pystyi lukemaan nuotteja, han pystyi myos opettele-
maan haluamiaan savellyksid itse. Teknisen osaamisen tai nuotinluvun erotta-
minen musiikista saattaa kuitenkin olla seurausta McPhersonin ja Gabriesonin
mainitsemasta kehityksestd. Yhtd paljon osuutta saattaa myos olla sankarimuu-
sikko-myytilld, joka alkoi kehittyd samoihin aikoihin. (Ks. luku 2.3.)

Sloboda (1985, 244-245) kritisoi nuottildhtoistd musisointia sen vuoksi, et-
td se hanen mukaansa vdhentdd yhteisollisyyttd. Nuotinluvun vuoksi musiikis-
ta on vaarassa tulla jotain sellaista, jota osaavat vain nuotinlukutaitoiset asian-
tuntijat. Nuottiin ei myoskaan saada kaikkea informaatiota, vaan on tiedettava
esimerkiksi my6s musiikin tyyleistd, ja nuottiin ei ylipddtddan saada kaikkea
olennaista paperille, jolloin se Slobodan mukaan koyhdyttdd musiikillista
kommunikaatiota. Sloboda mainitsee myds sen, ettd lukutaitoiset ihmiset olet-
tavat kirjallisen kulttuurin olevan ylivoimaista suulliseen kulttuuriin verrattuna.
Hénen mielestddan nama kaksi tiedon lajia ovat erilaisia ja lukutaitoiseksi tule-
malla my6s menettdd jotain. Téllaista nuotinlukutaidon korostamista on ollut
myo6s musiikinopiskelussa (ks. esim. McPherson & Gabrielsson 2002, 100-101),
mutta ei voida myosk&an pitdd korvakuulolta soittamista parempana kuin nuo-
teista tapahtuvaa. Nama molemmat ovat tarpeellisia, ja molempia taitoja olisi
hyva kehittdaa oppilailla heti alusta alkaen. Nuotinluvun oppiminen ei olisi sen
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vaikeampaa kuin lukemaan oppiminenkaan, mikili lapset saisivat saman mééa-
rdan opetusta musiikissa kuin didinkielen opetusta koulussa. On myos muistet-
tava, ettd lapsi kuulee didinkieltdédn kohdusta asti, ja musiikista voi muodostua
samanlainen ”“&didinkieli”, mikéli lapsi altistetaan musiikille. Tdssd olen samaa
mieltd kuin esimerkiksi Sloboda (1978, 15):

...kukaan ei harkitse normaalin lapsen opettamista lukemaan, kun héin on vasta varhai-
sessa vaiheessa puheen kehityksessi. Silti tuntuu olevan normina alkaa opettaa lapsia lu-
kemaan nuotteja heti ensimmaisestd tunnista alkaen, vakiinnuttamatta jo olemassa olevaa
musiikillista tietoisuutta... ilman jotain musiikillista tietoa aloittelijalla ei ole ennakkoké-
sityksid, joita hdn voisi kéyttdd hyvakseen lukemisessa. (Vapaa suomennos)

Lapsella olisi hyva olla jo musiikillinen &didinkieli, kun hdn aloittaa soittamisen.
Mikili lapsi ei jostain syystd olisi altistunut musiikille vield esimerkiksi seitse-
méddn ikdvuoteen mennessd (oletetaan, ettd hin aloittaa soittamisen siind idssd),
on kuitenkin turhaa ensin kdyttdd vuosia hdnen korvansa kouluttamiseen ja
musiikillisen ympariston kehittamiseen, ja sitten vasta tuoda esiin nuottikuva.
Ihannetapauksessa lapset altistuvat musiikille jo kohdussa vanhempien laulaes-
sa tai soittaessa heille ja kuunnellessaan musiikkia. Lapselle laulettaisiin kotona,
hén kuulisi ja péésisi osallistumaan musisointiin hoidossa, musiikkileikkikou-
lussa, koulussa ja kerhoissa. Ndin hénelld olisi olemassa musiikillisia ennakko-
kasityksid jo ennen kuin hédn alkaa soittaa mitddn instrumenttia. Musiikkioppi-
laitoksiin pyrkivilld lapsilla onkin usein jo jonkinlainen musiikillinen &didinkieli,
musiikkiopintoihin hakeutuminen kertoo perheen aktiivisuudesta musiikin
alueella. Pienten aloittajien kohdalla voidaan kayttdd aikaa musiikillisen maa-
ilman laajentamiseen leikin kautta ja soittaa kuulonvaraisesti, mutta tutkimus-
tulosteni perusteella nayttdisi siltd, ettd nuottikuva on tuotava mukaan soitta-
miseen heti alusta ldhtien.

Soitonoppimiseen kuuluu siis olennaisesti nuotinlukutaidon oppiminen,
mitd soittavat nuoret Kososen (2001, 88) mukaan itsekin pitdvit klassisen pia-
nomusiikin soittamisen edellytyksend. Usein oikein soittaminen mielletddan
nuotinmukaiseksi, virheettomiksi soittamiseksi. Pelkkien nuottien lisdksi til-
16in viitataan myos muihin nuottikuvassa mainittuihin elementteihin, kuten
tempoon ja artikulaatioon, joskin oikeat sdvelet ovat tdrkeysjdrjestyksessd en-
simmdisend. Kuulonvaraisuus toimii nuotinluvun tukena sekd klassisen etta
populaarimusiikin oppimisessa.

Shinichi Suzukin (1898-1998) kehittdmad ja hdnen nime&dn kantavasta ope-
tusmenetelmd on maailmanlaajuinen ja Suomessa Suzuki-opetusta on annettu
1970-luvulta alkaen (ks. Suzuki 1977; 2000). Menetelmé perustuu Suzukin oival-
lukseen siitd, kuinka jokainen lapsi oppii didinkielensd opettamatta. Lasten pi-
tdisi oppia samalla tavoin myds musiikkia. Suzukin ndkemys oli, ettd kasvatus
maidrdsa ihmisen tulevaisuuden, hinen mielestddn taiteellinen tai musiikillinen
kyvykkyys ei ole synnynndistd vaan puhkeaa kukkaan oikean ympariston vai-
kutuksesta. Opetusmenetelmaille keskeistd on muun muassa musiikin varhai-
nen kuuntelu (muiden soittajien tunneilla sekd Suzuki-levyiltd), vanhempien
merkitys (filosofian omaksuminen ja lasten ohjaus kotona), korvakuulolta op-
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piminen sekd toisto ja kertaus. (Winberg 1980, 12-13, 17-24, 57.) Puhutaan Su-
zuki-kolmiosta, jossa kolmion sivuina ovat opettaja, oppilas ja vanhemmat (ks.
esim. Slone 1985, 18-27). Mikdli vanhemmat sitoutuisivat samalla tavoin myos
niin sanottuun traditionaaliseen soitonopiskeluun, oppimistulokset voisivat olla
kautta linjan parempia. Toisaalta vanhempien vahva sitouttaminen saattaa olla
perheelle my0s rasite, ja suzukiopettajilla voi olla vahvoja ndkemyksid siitd,
millainen on hyvéd suzuki-perhe. Jos vanhemmat eivit tdyta tiatd vaatimusta ja
jaksa sitoutua metodin vaatimalla tavalla, se saattaa olla ongelma kommunikaa-
tiolle opettajan kanssa.

Suzukioppilaan ei ole tarkoitus opetella kappaleita nuoteista, nuottivihko
on tarkoitettu kotiharjoittelua ohjaavan vanhemman avuksi. Lapsen on tarkoi-
tus soittaa matkimalla, korvakuulolta. Nuotteja aletaan opetella siind vaiheessa,
kun soitto sujuu opettajan mielestd tarpeeksi hyvin. Monet oppilaat ilmeisesti
kuitenkin katsovat nuotteja jo ennen titd ja opettelevat esimerkiksi soittamaan
sorminumeroista ymmartamattd nuoteista mitdan. Pohjola (2009, 18-19) on to-
dennut opinndytetydssddn, ettd “keskivertosuzukilaiselle” syvéllinen musiikin
ymmaértdminen nuottikuvan kautta on vaikeaa ja yksinkertaisenkin viulustem-
man opetteleminen ilman ohjausta on suzuki-soittajalle yleensd hankalaa. Su-
zuki itse kehotti aloittamaan nuotinluvun vasta 4-vihkon aikana, jolloin soitet-
tavat kappaleet ovat pitkdlti Suomen musiikkioppilaitosten liiton toista
tasosuoritusta vaikeampia. Suomessa nuotinluku aloitetaankin jo aikaisemmin.

Macmillan (2008, 138) korostaa Suzuki-menetelméan pitkélle vietyd struk-
tuuria, varhaista aloitusikdd ja kappaleiden etenemisti tasolta toiselle. Oppilaat
kayttavat sekd kuulonvaraista, visuaalista ettd kinesteettistd kanavaa oppimi-
seen, eli heitd opetetaan monikanavaisesti. Varhaisen aloitusidn on todettu ole-
van eduksi lapsen kehitykselle, mikd lieneekin yksi Suzuki-menetelmén kiistat-
tomista eduista. Alyllisen kehityksen lisiksi etuna voidaan nidhda myos se, ettd
lapsi tottuu klassisen musiikin maailmaan ja hdnen vanhempansa ottavat aktii-
visen roolin lapsen musiikillisessa kehityksessd. Ty on erdilld tavalla helpom-
paa kuin hiukan vanhempien lasten kanssa, jotka jo kyseenalaistavat enemman
opettajan tyodtapoja. Lisdksi Suzuki-metodissa vanhempien merkitys harjoitte-
lulle on suuri, ja aiheesta on kirjoitettu kokonaisia kirjojakin (ks. esim. Sprunger
2005).

Ero ns. traditionaalisen ja suzukiopetuksen vililld niin sanotun erilaisen
oppijan ndkokulmasta on se, ettd perinteisessd opetuksessa nuottikuva pyritddan
tekemdan tutuksi jo alusta alkaen. Nuotinluku ei ole itsetarkoitus, kuten ei
myoskddn pelkkd kuulonvarainen toistaminen. Monikanavainen opetus tarkoit-
taa mielestdni ndkoaistin hyodyntamistd myos nuottikuvan lukemisessa ja ku-
ten kirjaimet visualisoivat tekstin, nuotit visualisoivat musiikin. Vaikka ihmisel-
14 olisi lukivaikeus (ks. luku 4.2), hdn opettelee lukemaan voidakseen nauttia
kaikesta siitd, mitd kirjojen vélitykselld on nautittavissa. Sama tehtdva on nuo-
teilla. Jos lapsi oppii soittamaan vaikeita kappaleita korvakuulolta, se on sama
kuin hén lausuisi Shakespearen runoja osaamatta lukea. Siitd ei sindlldan ole
haittaa, mutta miksi jattdd oppimatta tiettyjd asioita? Suzuki-metodilla on an-
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nettavaa ja siitd voi ottaa oppia, mutta nuotinluku kuuluu kuitenkin valttamat-
tomédnd osana soittajan eldimadn, mikali tdmé tahtoo edetd opinnoissaan.

3.7 Esiintyminen

Opetussuunnitelman edellyttdméan hyvéan suhteen saaminen esiintymisiin vaatii
jo alkuvaiheesta alkaen turvallista suhdetta soittamiseen ja opettajaan. Sen li-
sédksi se vaatii riittdvan osaamisen tason. Tdhdn osaamisen tasoon vaikuttaa se-
ka harjoittelun maara ettd soitettavat kappaleet (ks. esim. Arjas 2002, 112-113).
Teknisesti tai musiikillisesti liian haastava kappale voi olla esiintymistilanteessa
riski, ja ensimmadiset esiintymiskokemukset olisi hankittava riittivén helpoilla
kappaleilla. Toisaalta on myos otettava huomioon motivaatiotekijat, silld liian
helpolta tuntuvaa kappaletta ei usein jakseta harjoitella riittivan kauan. Moni
opettaja ei pddstd oppilaitaan soittamaan vaikeampia kappaleita ennen kuin
helppoja osataan tarpeeksi tai oppilaan “taso” on tarpeeksi hyvd, mutta koska
helpompien kappaleiden harjoittelukaan ei innosta aina tarpeeksi, osaamisen
taso saattaa jaddd helpolla ohjelmistolla yhtd alas kuin vaikeammalla. Talloin
kidy joko niin, ettd oppilas ei pddse esiintyméédn ja rutiini jdd syntymadttd, tai sit-
ten epdonnistuneesta esiintymisestd muodostuu kielteinen tilannekokemus. Jos
oppilaalla on oppimisvaikeuksia, kielteisid tilannekokemuksia tulee joka ta-
pauksessa helposti, sill riittdvdn osaamisen tason saavuttaminen on tyolddm-
pédd kuin muilla. Kappaleiden oppiminen esityskuntoon vie keskimé&&rdistd
kauemmin ja sekd oppilaiden kokemuksen ettd tunneilla tehtyjen havaintojen
mukaan my0s kappaleiden muistaminen on vaikeampaa.

Arjas (2002, 130) painottaa myos esiintymisten méadrdd soitto-opintojen
alusta alkaen. T4lloin jannittdmisen fysiologiset muutokset sekd behavioraaliset,
kognitiiviset ja affektiiviset reaktiot ovat oppilaalle normaali asia. My6s epdon-
nistumisen kokemukset - joita vadistamattd tulee eteen - asettuvat oikeisiin mit-
tasuhteisiin. Jos oppilas esiintyy ainoastaan kerran vuodessa, ja silloin epdon-
nistuu, kokemus on ainutkertainen ja voi tuntua musertavalta. Jos taas opiske-
luaikana esiintyy kymmenid kertoja, yksi tai kaksi epdonnistumista ei kaada
maailmaa. Térkedd on tietysti myos se, miten opettaja suhtautuu néihin epdon-
nistumisiin. Mikéli oppilaan “huono” suoritus uhkaa opettajan narsistista eko-
nomiaa, opettaja saattaa jopa korostaa omaa emotionaalista erillisyyttdan oppi-
laasta alleviivaamalla sitd, ettd epdonnistuminen koskee vain oppilasta, ei opet-
tajaa (Kurkela 1994, 366).

3.7.1 Esiintymisjdnnitys

Esiintymisjdnnitys on késite, jota kdytetddn monissa eri merkityksissd, ja kulloi-
nenkin merkitys on riippuvainen puhujan sille antamasta sisallostd. Jannittdmi-
nen voidaan ndhda positiivisena ilmiond, jolloin puhutaan ”vireytymisestd” (ks.
esim. Arjas 2002, 15), ja jos vireytymistaso on optimaalinen, se parantaa suori-
tusta (Steptoe 1982, 537-538). Vireytyminen voi olla liiallista - monelle urheilua
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seuraavalle on tuttua esimerkiksi makihyppadjan yliyrittaminen, jolloin ponnis-
tus ei osu kohdalleen samalla tavoin kuin rennossa harjoitushypyssa. Toisaalta
ammattimuusikot (ja -urheilijat) kokevat tarvitsevansa vireytymistd yltddkseen
parhaimpaansa. Steptoe (1982) on selvittanyt klassisten laulajien vireytymist4 ja
todennut, ettd laulajat kokivat pystyvénsad parhaimpaansa keskimaardiselld jan-
nitystasolla (arvioituna asteikolla 1-9), lisdksi he kokivat tarvitsevansa tietyn
jannityksen pystydkseen optimaaliseen suoritukseen. Steptoen mielestd nama
laulajat kuitenkin sekoittivat vireytymisen ja jannittimisen (performance an-
xiety), ja puhuivatkin itse asiassa vireytymisestd (Steptoe 1982, 538; ks. myos
Arjas 2002, 16) Jansson (1990, 23) puhuu starttiapatiasta, jolloin vireytyminen
jad liian alhaiseksi, ja se on luonteenomaista joillekin ihmisille. On myos mah-
dollista, ettd vireytyminen alenee, tyypillisesti timé tapahtuu toistuvissa esityk-
sissd, kuten teatterissa (Steptoe 1982, 538).

Patston (2013, 85) toteaa, ettd esiintymisjannitys (music performance an-
xiety) on sekd soittamista opiskelevien ettd soitonopettajien mielestd normaali
osa muusikoksi kehittymistd. Hdn myds huomauttaa, ettd opettajien pyrkimys
saavutuksiin voi samalla saada aikaan pyrkimystad tdydellisyyteen, ja opettaja
voi itse asiassa laukaista esiintymisjannitystd oppilaissaan (Patston 2013, 91-92).

Huippu-urheilijoiden parissa tehtyjen tutkimusten (Collins, Morriss &
Trower 1999, 288-297; Day ym. 2006, 151-165; Hanin & Hanina 2009, 47-57)
perusteella voidaan tiivistdd ep&donnistuneet kilpailusuoritukset viiteen eri
ryhméén. Urheilijat saattavat olla parhaassa fyysisessda kunnossa, mutta epdon-
nistuvat potentiaalinsa hyodyntdmisessd, tai tekevit hyvid tuloksia harjoituk-
sissa mutta eivat kilpailuissa. He onnistuvat lammittelyssa mutta eivat kilpai-
lussa, tai onnistuvat ensimmaéisessad tai viimeisessd suorituksessa mutta eivit
sitten muissa. Tai sitten he epdonnistuvat suorituksissaan juuri kauden paakil-
pailussa. Monien muusikoidenkin kokemus on, ettd jannitys ei paranna suori-
tusta. Porhold (1995, 147) maddrittelee esiintymisjannityksen ndin: ”Esiintymis-
jannitys muodostuu kielteisistd tilannekokemuksista jotka voivat saada sekd
behavioraalisia ettd fysiologisia tilannevasteita”.

Vireytyminen tuntuisi olevan melko luontaista ja esiintymiseen kuuluvaa,
silld jo pienetkin oppilaat osaavat kertoa, ettd heitd jannittdd. Sanana jannitys on
tietysti aikuisilta opittu, mutta lapset kdyttdvét sitd kuvaamaan tunnettaan en-
nen esitystd. Pieni lapsi jannittdd usein esimerkiksi joulupukin tuloa, esiintymi-
sen odottaminen voi luoda samanlaisen tunteen oppilaalle. Opettajan (ja mui-
den aikuisten) rooli on kertoa, ettd jannittdminen (vireytyminen) on hyvé asia,
ja tdysin luonnollista. Jos lapsi tulkitsee aikuisten puheesta (“Eihdn tédssd ole
mitddn jannitettdvdad”), ettd hdnen tunteensa on viddrd, hdan sekd kokee itsensd
epdonnistuneeksi jannittdessddn ilman syytd ettd saattaa kuvitella olevansa on-
gelman kanssa yksin. Kuten Arjas (2002, 130) huomauttaa, soittoharrastuksen
alkuvaihe on merkityksellistd myos jannitykseen suhtautumisen kannalta. Té-
mén vuoksi aikuisten on luotava lapselle sellainen kognitiivinen malli, jossa
vireytyminen (esiintymisjannitys) kuuluu esiintymiseen ja itse asiassa auttaa
esiintymistilanteessa. Arjas haluaa siirtdd esiintymisharjoittelun vastuuta mu-
siikin perusopetuksen (musiikkioppilaitokset) puolelle, ja ndin onkin tehtdva.
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Ammattiopintovaiheessa esiintymisvalmennus on oikeastaan jo myochdista ja
jannityksen vuoksi saattaa my0s opiskelupaikka jaddd saamatta, jos padsyko-
keissa ei saa itsestddn parasta osaamistaan irti.

Kurkela viittaa nimettomaéksi jadvaan pedagogiin ja taiteilijaan, joka oli
opastanut oppilastaan sanomalla, ettei saa peldtd sitd, ettd pelkdd esiintymista
(Kurkela 1994, 181). Jannittdminen tunteena ei ole vddrd, on vain tdrkedd, miten
sithen reagoidaan. Vireytyminen voidaan siis ndhda positiivisena ilmiond ja se
voisi pysyd positiivisena, mikéli esiintymisestd saadut kokemukset ovat positii-
visia. Positiiviset kokemukset syntyvét, jos esiintymiset onnistuvat hyvin. Vi-
reytyminen ndyttdisi muuttuvan esiintymisjannitykseksi ja ddrimmilldan jopa
esiintymispeloksi Porholan mainitsemien kielteisten tilannekokemusten vuoksi.
My6s Arjas (2002, 122) tuo esiin pohdinnan siitd, onko esiintymisjannityksessa
kysymys peritystd vai opitusta ilmiostd. Han pddtyy siihen, ettd vireytyminen
fysiologisena ilmiona olisi synnynndinen, mutta sille annettava merkitys on
opittu.

Kurkela (1994, 172-174) nékee jannittdmisen tyypilliset fysiologiset oireet
seurauksena mielen tavasta aistia jollain kokemisen tasolla vaaraa esiintymisti-
lanteessa. Vaaran ennakointi on Kurkelan mielestd normaalia mielen toimintaa,
joka on osittain perittyd ja osittain opittua. Vireytyminen - tai jannitys - mitd
sanaa kukin ilmiostd kayttddkin, voidaan ndhdd myos jonkinlaisena osoitukse-
na siitd, ettd esiintyjd sekd arvostaa esiintymistilannetta ettd on fysiologisesti
terve reagoidessaan tilanteeseen tavalla, joka on aikanaan taannut ihmislajin
selvidmisen. Vaikka vastassa ei olekaan susilaumaa tai muuta henked uhkaavaa,
esiintyjd voi kokea tilanteen yhtd vaarallisena omalle minuudelleen, ja mit4 tér-
keamméksi ja merkityksellisemmaéksi tilanne koetaan, sitd todenndkoisemmin
elimiston somaattiset muutokset (hengityksen kiihtyminen, hikoileminen) saa-
vuttavat my0s esiintyjdn tietoisuuden.

Arjas (2002) jaottelee esiintyjdt jannittamisen perusteella erilaisiin jannitta-
jatyyppeihin. Tyyppi A:n kokemukset esiintymisistd ovat pddasiassa myonteisid
ja hdnen huomionsa kohteena on musiikki, kun taas tyyppi B:n huomion koh-
teena on pddasiassa oma itse ja hdn haluaa esiintymisillddn pated. Tyyppi B:lle
musiikki on vilillisessd asemassa ja mikili hénen itsetuntonsa on huono, hin
hakee esiintymisilldén sille vahvistusta. Tyyppi C korostaa musiikkia esiintymi-
sissddn, mutta hdnen kokemuksensa esiintymisistd on huono. Hin haluaisi aja-
tella musiikkia ja esittdmistd, mutta hdnen huomionsa keskittyy omaan itseen ja
omiin jannitysoireisiin. Myos tyyppi D:n kokemukset esiintymistilanteista ovat
péddasiassa kielteisid, mutta C:std poiketen hdnen vaikeuksiaan korostavat
omaan itseen suuntautuvat ajatukset. Siind missd C haluaa keskittyd musiikkiin
siind kuitenkaan usein onnistumatta, D:n huomion kohteena on ldhtokohtaisesti
oma itse. Muistamisen epdvarmuutta esiintyy kaikilla jannittdjatyypeilld, mutta
esimerkiksi C-tyypilld voidaan puhua jo pelosta. (Arjas 2002, 84-87.)

Esiintyminen on hieno ja tdrked osa soittajan elamaa, kuten myshemmin
myos haastatteluaineistosta kdy ilmi. On kuitenkin kuunneltava oppilasta her-
kalld korvalla ja kunnioitettava hdnen ajatuksiaan esiintymiseen liittyen: on an-
nettava mahdollisuus olla esiintyméttd mutta myos mahdollisuus esiintyd -
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silloinkin, kun kappaleen tulkinta ei tdytd kaikkia ldnsimaisen taidemusiikin
hyville esitykselle asettamia kriteereitd, mutta oppilas on tehnyt parhaansa te-
oksen oppimiseksi ja saamiseksi esityskuntoon. Opettaja voi luoda omalla asen-
teellaan turvallisen ilmapiirin tai saada esiintymiseen aikaiseksi sellaisen pai-
neen, joka lisdd jannitystd ja vaikeuttaa ndin onnistuneiden tilannekokemusten
syntymista.

3.7.2 Ulkoa soittaminen itseisarvona

Suurimmalle osalle soittajista muistiongelmat aiheuttavat eniten huolta, kun
puhutaan esiintymisistd (vrt. esim. Arjas 2002, 82; ks. myos Hallam 1997b; Chaf-
fin & Imreh 1997). Suomen musiikkioppilaitosten liiton tasosuoritusvaatimuk-
sissa lukee kaikkien instrumenttien kohdalla seuraava teksti:

Asteikot soitetaan ulkoa. Ohjelma pyritdédn esittimaéan paadsaantoisesti ulkoa. Ohjelma tai
osa siitd voidaan kuitenkin esittdd nuoteista, mikili se on sadvellyksen esittamisen tai inst-
rumentin luonteen kannalta tarkoituksenmukaista. (Suomen musiikkioppilaitosten liitto
2005, 2008.)

Poikkeuksena ovat kansanmusiikin ja vapaan sdestyksen opinnot. Kdytannossa
ulkoa soittamisen vaatimus on eri instrumenteissa erilainen. Joissakin instru-
menteissa riittdd, jos soittaa ulkoa yhden kappaleen, toisissa instrumenteissa
saa soittaa nuoteista yhden kappaleen ja muu ohjelma on soitettava ulkoa. Tés-
sd voidaan vedota instrumentin luonteeseen eli kdytannossa soittamisen perintei-
siin. My0s sdvellyksen esittimisen kannalta voidaan katsoa olevan mielekasta
soittaa nuoteista. Esimerkiksi barokin aikaan musiikki esitettiin aina nuoteista,
joten cembalon soittajat soittavat nuoteista useammin kuin pianistit. Silti pianis-
tien edellytetddn soittavan barokkikappaleet péddsaantoisesti ulkoa.

Pianopedagogit ry:n vuonna 2014 laatimassa raportissa kysyttiin myos ul-
koa soittamisesta. Yhdessidkddn vastanneessa oppilaitoksessa (35 oppilaitosta)
ei voinut soittaa kaikkia kappaleita nuoteista. Lihes kaikissa oppilaitoksissa
(91,4%) kamarimusiikkiteokset voidaan soittaa nuoteista, ja 54 prosentissa vas-
tanneista oppilaitoksista pianistit voivat soittaa nuoteista my6s nykymusiikki-
teokset. Yhdessd oppilaitoksessa diagnoosin saaneet erityisoppilaat voivat soit-
taa nuoteista. Yhdessd vastauksessa mainitaan lukivaikeus, mutta siitd ei kdy
ilmi, tarvitaanko nuoteista soittamisen sallimiseen diagnoosi tai erityisopettajan
lausunto. (Pianopedagogit ry. 2014.) Nykymusiikin nuoteista soittamisen salli-
mista perustellaan sill4, ettd sitd on vaikea oppia ulkoa. Myds ammattimuusikot
soittavat usein nykymusiikkia nuoteista, joskin joskus teos voi olla niin vaativa,
ettd nuotteihin ei ehdi katsoa ja teos on opeteltava ulkoa.

Perustellusti voidaan kysy4, ettd jos ulkoa soittaminen aiheuttaa sekd vai-
keuksia ettd pelkoja, miksi pianistin on pakko esittdd kappaleita ulkoa. Kysy-
mys on pitkélti perinteestd (ks. luku 3.5.1). Erinomaiset ulkoa soittamisen (sa-
moin korvakuulolta soittamisen ja nuotista soittamisen) taidot on mainittu
myo6s usean ihmelapsen (W.A. Mozart; Felix Mendelssohn) eldamékerroissa (ks.
Lehmann, ym. 2007, 109). Voidaan olettaa, ettd jos Franz Liszt oli sankaripianis-
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ti-myytin ensimmadinen edustaja, hdntd ennen on soitettu nuoteista. Miksi siis
barokkimusiikkia tai wienildisklassisia teoksia pédasiallisesti on soitettava ul-
koa? Onko kyse perinteen luomasta gloriasta, yhden ihmisen aloittamasta kay-
tannostd, josta on tullut normi? Romantiikan aikakauden korostama yksittdisen
ihmisen erityislaatuisuus (ks. Laursen 2006, 190) on ollut osaltaan luomassa
sankarimuusikko-myyttid ja vahvistamassa muun muassa esitystilanteeseen
liittyvad ihmisen ainutlaatuisuuden ihannointia.

Joskus sanotaan, ettd kappaletta ei voi tdysin sisdistdd ennen kuin sen osaa
ulkoa. Tastd vallitsee erimielisyyttd, silld kamarimusiikkia soitettaessa nuotit
on “sallittu”. Silti ei voida sanoa, ettd lied-pianisti olisi jollakin tavoin huo-
nommin sisdistdnyt soittamansa kappaleen kuin soolopianisti, vaikka soittaa
nuoteista. Lehmann, Sloboda ja Woody (2007, 107) toteavat, ettd prima vistaa
soittaessaan muusikko saa anteeksi virheitd, kun taas ulkomuistista soittamisen
oletetaan olevan virheetontd ja vélittdvan ainutkertaisen tulkinnan. Ulkomuis-
tista soittaminen luo myo6s yleisolle illuusion siitd, ettd soittaja ikddn
kuin ”omistaa” soittamansa kappaleen. Garam (1972, 137-140) huomauttaa sekd
yleison ettd kriitikoiden pitdvan ulkoa soittamista jonkinlaisena musikaalisuu-
den mittarina, arvona sindnsid. Han kuitenkin toteaa, ettd ulkoa soittaminen on
opittavissa, siis puhtaasti tekninen kysymys, joten silld ei hdnen mielestddn ole
vaikutusta musiikilliseen nautintoon sindnsi. Koska yleinen tapa ikdan kuin
vaatii ulkoa soittamista, muistiongelmia omaava soittaja joutuu keskittimaan
kaiken huomionsa ulkoa soittamiseen, jolloin esityksen musiikillinen anti jaa
vihdisemmiksi. Garam toteaa kuitenkin myds, ettd vaikka ulkoa soittaminen ei
itsessddn ratkaise sitd, onko esitys kypsa vai ei, se kuitenkin vapauttaa taiteilijan
henkisid voimavaroja.



4 OPPIMISVAIKEUDET

Olen tdssd tutkimuksessa ldhtenyt liikkeelle soittotunnilla tekemieni havainto-
jen sekd pro gradu -tyoni (Hasu 2010) pohjalta. Oppilaiden etenemisessd on
ndyttanyt olevan sellaista hitautta esimerkiksi uuden omaksumisessa ja vai-
keutta nuottikuvan saamisessa soivaan muotoon tai hallitussa ulkoa soittami-
sessa, mitd ei ole selittinyt vdhdinen harjoittelu tai lahjattomuus. Syyn on tady-
tynyt olla jossain muualla. Tutkimusta aloittaessani lahdin ensin kartoittamaan
oppilailta mahdollista lukemisen vaikeutta. Yksi lukemisen vaikeuteen liittyvis-
td tekijoistd on niin sanottu nopea nimedminen. Nime&misen ja lukemisen li-
sdksi kartoitin oppilaiden matematiikan osaamista, mutta oppimiseen ja oppi-
misvaikeuksiin voi liittyd myos keskittymisen ja hahmottamisen vaikeutta. Seu-
raavaksi kisittelen musiikin ja oppimisvaikeuksien suhdetta tutkimusten valos-
sa, mink3 jédlkeen tarkastelen tarkemmin erilaisia oppimisen vaikeuksia.

4.1 Musiikki, oppiminen ja oppimisvaikeudet - aiempia tutki-
muksia

Musiikin, musiikinopiskelun, oppimisen ja oppimisvaikeuksien yhteyksid on
tutkittu melko paljon. Musiikinopiskelun on joissain tutkimuksissa havaittu
muokkaavan aivoja. Esimerkiksi muusikkojen aivokurkiainen on Schlaugin ja
tyoryhméan (Schlaug ym. 1995) tutkimuksen mukaan paksumpi kuin ei-
muusikkojen. Gaserin ja Schlaugin (2003) tutkimuksessa havaittiin, ettd ammat-
timuusikkojen (kosketinsoittajat) pikkuaivot olivat suhteellisesti suuremmat
kuin amatdsrimuusikkojen tai ei-muusikkojen, vaikka aivojen koossa ei ollut
eroja. Gaser ja Schlaug olettavat, ettd havaitut erot johtuvat harjoittelusta eivit-
ki ole synnynnéisid. Soitonopiskelu vaikuttaa my0s aivojen plastisuuteen (Hy-
de ym. 2009; Schlaug 2001) ja muusikoilla aktivoituvat eri aivoalueet kuin ei-
muusikoilla rytmin naputtelutehtdvissd (Hund-Geordiatis & Cramon 1999). Jo
neljantoista kuukauden harjoittelu nidkyy pienind muutoksina aivojen niilld
alueilla, joilla kisitellddn soitonopiskelulle tyypillisid toimintoja kuten hie-
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nomotoriikkaa ja melodian erottelukykya (Schlaug ym. 2005). Niin sanottu ab-
soluuttinen sdvelkorva (eli kyky pystyd nimedméadn kuultuja sdvelid linsimai-
sen savelasteikon mukaisesti) nakyy aivoissa ohimolohkojen planum temporale
-alueen epdsymmetriassa: alue on enemméin vasemmalle painottunut kuin
muilla muusikoilla (esim. Zatorre ym. 1998; ks. katsaus Zatorre 2003).

Aiemmin on tutkittu musiikin vaikutusta koulumenestykseen (mm. Hal-
lam & Rogers 2016; Holochwost ym. 2017; Schellenberg 2006; Willis 2016, ks.
myos luku 4.4), musiikin ja oppimisvaikeuksien suhdetta (mm. Jentschke ym.
2008; Overy 2003; Piro & Ortiz 2009) sekd fonologisen tietoisuuden ja musiikin
yhteyttd (esim. Patscheke, Dege & Schwarzer 2016). Hallamin ja Rogersin (2016)
tutkimuksessa havaittiin, ettd soittamista opiskelleiden lasten menestys Ison
Britannian kansallisissa kokeissa (Secondary School National Examination) oli
parempi kuin niilld lapsilla, jotka eivit olleet opiskelleet mitdédn instrumenttia.
Tulokset tukevat aiemmin tehtyd tutkimusta, joiden mukaan instrumenttiope-
tusta saaneet lapset pédrjasivit kaikissa kouluaineissa (lilkuntaa lukuun ottamat-
ta) muita paremmin (Wetter, Koerner & Schwaninger 2009; ks. myds Hallam &
Rogers 2016, 256). Syitd koulumenestyksen paranemiseen voi olla useita: musii-
kinopiskelu voi vaikuttaa itsetuntoon (Hallam & Rogers 2016, 256; ks. myds
Costa-Giomi 2004, 147-148), ja soitonopiskelu saattaa antaa mahdollisuuksia
kehittdd eri puolia oppimisessa (Hallam & Rogers 2016, 257). My®s lasten koti-
olot vaikuttavat: varakkaiden ja hyvinvoivien perheiden vanhemmat pystyvit
tarjoamaan soitonopetusta lapsilleen, ja lasten koulumenestys saattaakin johtua
heiddn sosioekonomisesta taustastaan (Wetter ym. 2009, 371).

Musiikin opiskelun ja koulumenestyksen yhteydestd on myos toisenlaisia
havaintoja. Costa-Giomi (2004) totesi omassa tutkimuksessaan, ettd vaikka pia-
notunneille osallistuminen nosti lasten itseluottamusta ja vaikutti positiivisesti
heiddn osaamiseensa koulun musiikintunneilla, heiddn akateemiset saavutuk-
sensa matematiikassa tai kieliopinnoissa eivét parantuneet. Tutkimuksessa soi-
tonopetusta annettiin heikossa sosioekonomisessa asemassa oleville lapsille,
joiden vanhemmilla ei olisi ollut mahdollisuutta muuten tarjota soitonopetusta.
Perheet saivat kdyttoonsd pianon, johon heilld ei olisi ollut varaa ilman tutki-
mukseen osallistumista. Costa-Giomin mukaan tutkimus kyseenalaistaa kau-
saalisen suhteen soitonopiskelun ja koulumenestyksen vililldi. On my6s mah-
dollista, ettd tietyt persoonallisuuden piirteet (avoimuus uusille kokemuksille)
ja hyvit kognitiiviset kyvyt vaikuttavat siihen, ettd ihmiset ylipddtddn haluavat
soittaa jotain instrumenttia ja jatkavat harrastusta pitkdan (Corrigall, Schellen-
berg & Misura 2013). Tdlloin parempaan koulumenestykseen saattaa vaikuttaa
se, ettd namad ihmiset ovat my0s ahkeria ja heilld on hyva itsekuri.

Myts toiminnanohjauksella (ks. luku 4.3.) on vaikutusta monille osa-
alueille, kuten akateemiseen menestykseen (Holochwost ym. 2017, 149) ja toi-
minnanohjauksen vaikeudet voivat ndkyd myos soittamisessa esimerkiksi vai-
keutena ryhtyé harjoittelemaan. Holochwostin ja tyéryhmén tutkimuksessa op-
pilaat saivat kahden tai kolmen lukuvuoden ajan ryhméopetusta jossain orkes-
terisoittimessa (40 minuuttia viikossa) ja yhteissoittoa (40 minuuttia viikossa) 39
viikon ajan (Holochwost ym. 2017, 151-152.) Opetukseen osallistuneiden oppi-
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laiden akateeminen menestys sekd lyhytkestoista muistia ja toiminnanohjausta
mittaavien testien tulokset paranivat (Holochwost ym. 2017, 158-159). Ohjattu,
koulun ulkopuolinen musiikinopiskelu ndyttdisi assosioituvan positiivisesti
kognitiivisiin toimintoihin ja akateemiseen menestykseen (Schellenberg 2006).
Vaikutus nédkyy yleisesti enemmaén kuin rajoittuneena tiettyihin kognitiivisiin
toimintoihin, eikd ei-musiikillisilla koulun ulkopuolisilla aktiviteeteilla nayttaisi
olevan samaa vaikutusta (Schellenberg 2006, 462). Saattaa olla, ettd ne lapset,
joiden kognitiiviset toiminnot ovat korkealla tasolla, ovat myds todenndkoisesti
niitd, jotka osallistuvat ohjattuun soitonopetukseen. He (ja heiddn vanhempan-
sa) saattavat myos olla motivoituneempia opiskeluun ja on myds mahdollista,
ettd ndma lapset nauttivat musiikinopiskelusta enemman: heiddn on ehké hel-
pompi oppia lukemaan nuotteja tai he 1oytdviat helpommin kuvioita ja kaavoja
(harmonioiden kehittyminen, teemat ja variaatiot) musiikissa. (Schellenberg
2006, 465.)

Kielen ja musiikin prosessoinnilla aivoissa nédyttdisi olevan yhtaldisyyksia.
Jentschken ja tyoryhmén (2008) tutkimuksessa verrattiin kielellisid vaikeuksia
omaavien lasten musiikillista prosessointia kielellisesti normaalisti kehittynei-
den lasten ryhmédn. Koehenkilsille soitettiin sointusarjoja ja mitattiin niiden
aikaansaamat vasteet aivoissa. Tutkimuksessa kielellisid vaikeuksia omaavilla
lapsilla ndmd sointusarjojen vasteet, automaattiset heijasteet, aivoissa eivéat
muodostuneet, toisin kuin verrokkiryhmiéillg, jolla vasteet muodostuivat odote-
tusti. Tutkimuksessa saatiin useita todisteita kielen ja musiikin késittelyn yhtei-
sistd aivoalueista. Salon (2009) tutkimuksessa loydettiin viitteitd siitd, ettd tietyt
geenit assosioituvat musiikilliseen kyvykkyyteen, ja ndiden samojen geenien on
my6s havaittu liittyvan dysleksian periytymiseen. Ndiden vaikutus ndkyy ai-
voissa ja vaikuttaisi siltd, ettd kielenkehityksen kannalta tdrkedt molekyylit ja
aineenvaihduntareitit ovat osallisina my6s musiikin hahmottamisessa. (Salo
2009, 26, 50.)

Erilaisten oppijoiden ja oppimisvaikeuksien merkitystd opiskelulle on
myos tutkittu eri maissa. Hourigan (2007) nosti esiin erityistd tukea tarvitsevien
oppilaiden aseman musiikinopetuksessa sekd opettajien ja opettajankouluttajien
merkityksen erityisopetuksen taitojen ja tietoisuuden lisddmisessd kouluissa.
Viimeisen kymmenen vuoden aikana on myos pohdittu erilaisten oppijoiden
asemaa soitonopiskelussa Suomessa (Jappinen 2008a ja 2008b; Lavaste 2009;
Ryokkynen 2012; Vetoniemi 2016; ks. luku 2.4).

Musiikinopetuksen vaikutusta esimerkiksi lukemaan oppimiseen ja sitd
kautta lukivaikeuksisen lapsen auttamiseen on tutkittu myds Suomessa.
Strandman (2008, 50-58, 61) on tutkinut pro gradu -tydssddn dyslektisen lapsen
lukemaan oppimisen tukemista musiikin keinoin. Dysleksia on kansainvailisesti
kaytetty termi lukemisen ja kirjoittamisen erityisvaikeudelle (ks. luku 4.2.).
Strandmanin mukaan muun muassa fonologista tietoisuutta ja tavurytmia voi-
daan vahvistaa musiikin avulla, samoin auditiivista havaintotoimintoa. Musii-
kin avulla voidaan saada myos lisdd vélineitd ortografisen tietoisuuden vahvis-
tamiseen ja muun muassa kirjainten oppimiseen. Spatiaaliset (tilan hahmotta-
miseen liittyvit) vaikeudet saavat myos harjoitusta musiikkiliikunnan ja soit-
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tamisen kautta, ja soittamiseen liittyy my6s motoristen taitojen harjoittaminen.
Tydssddn Strandman viittaa erityisesti Bakkerin (ks. Bakker 2006) aivojen late-
raalisuusteoriaan.

Musiikinopiskelua voidaan kéyttdd apukeinona esimerkiksi lukivaikeuk-
sisen oppilaan opettamisessa, ja lukivaikeudella voi olla my6s vaikutuksia mu-
siikin oppimiseen. Lukivaikeudessa voi olla kyse ajoituksessa ilmenevistd on-
gelmista. Dysleksia-lapsilla on havaittu ajoituksen ongelmia niin kielessd, mu-
siikissa, havainnossa kuin kognitioissa, ajoitus on tdrkedssd roolissa myos mo-
torisessa kontrollissa ja erityisesti automaattisten ja sujuvien motoristen taitojen
saavuttamisessa (mm. Kail, 1994; Kail & Hall, 1994; Kail, Hall & Caskey, 1999;
Wolff ym. 1990a; Wolff, Michel & Ovrut, 1990b; ks. katsaus tutkimuksista Wolf,
Bowers & Biddle 2000a). Overy (2000; 2003) havaitsi tutkimuksissaan, ettd dys-
leksialapsilla voi olla vaikeuksia auditoristen ja motoristen taitojen ajallisissa
aspekteissa. Tutkituilla lapsilla (2003) suurimmat vaikeudet musiikissa ilmeni-
vt rytmisissd motorisissa taidoissa ja nopeissa auditorisen prosessoinnin tai-
doissa, heijastaen samoja dysleksialasten kohtaamia ongelmia kielen proses-
soinnissa ajallisen ja rytmisen prosessoinnin alueella. Tutkimuksessa todettiin,
ettd luokassa tapahtuva musiikinopetus voi kehittdad dyslektikkojen kielellisig ja
kirjallisia taitoja. Lasten fonologiset taidot ja oikeinkirjoitustaidot paranivat
huomattavasti, vaikka lukemistaidoissa ei vastaavaa merkittdvdd paranemista
havaittukaan. Musiikintunneilla tapahtuvan intervention etuna Overy nékee
sen, ettd se voidaan toteuttaa milld lukemisen tasolla ja minka ikdisend tahansa.
(Overy 2003, 497-498, 503.) Oikeinkirjoitus on englanninkielessd vaikeampaa
kuin suomen kielessd, mikéd on otettava huomioon. Valtaosa lukivaikeuksia ja
lukemaan oppimista koskevasta tutkimuksesta on tehty englanninkielisessa
ympdristossd, mikd koskee erityisesti musiikin ja dysleksian yhteyksien tutki-
mista. Suomen kielessd lukivaikeus nidkyy lukemisen tyoldytend ja hitautena,
samoin kuin vaikkapa saksan kielessd. Englannin kielessd kyse on enemman
lukemisen ja oikeinkirjoituksen tarkkuuden ongelmista eli lukemisen virheelli-
syydestd. (Ks. Aro 2006; Seymour, Aro & Erskine 2003.)

Soitonopetuksen vaikutusta kielellisiin taitoihin on tutkittu muun muassa
yhdistamailld soitonopetus ja didinkielen opetus. Yhdysvaltalaisten alakoulun
oppilaiden keskuudessa toteutettu tutkimus (Piro & Ortiz 2009) osoitti, etta
pianonsoiton opetuksen antaminen kehitti lasten sanavarastoa ja sanajérjestyk-
sen hallintaa. Soitonopetuksen ohessa annettiin samaan aikaa didinkielen ope-
tusta, joka sisdlsi lukemista, kirjoittamista, puhumista ja kuuntelemista. Ver-
rokkiryhmd sai samaa didinkielen opetusta, mutta ei soittotunteja. Soitonopetus
sisdlsi musiikin perusteiden opetusta (korvan harjoittamista, rytmien taputta-
mista), lammittelyd, harjoittelua ja luovuutta (séveltamistd, koskettimiston tut-
kimista). Musiikinopetusta saaneiden oppilaiden kirjalliset tehtdvét paranivat
suhteessa verrokkeihin.

Musiikki saattaa siis auttaa oppilasta lukemisen oppimisessa monella ta-
voin. Nuotteja luetaan vasemmalta oikealle kuten ldnsimaista kirjoitettuakin
tekstid. Musiikin kuunteleminen voi harjoittaa auditiivista sensitiivisyyttsd, mika
on oleellista my6s fonologiselle erottelukyvylle. Laulun sanojen opettelu voi
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sitouttaa lasta kirjoitettiin tekstiin, minka lisdksi musiikki ja yhdessd tekeminen
ovat tirkeitd myos motivaatiolle. (Butzlaff 2010, 167.)

Erilaiset tutkimukset osoittavat siis sekd musiikin hyddyllisyyttd oppimi-
sessa yleensd ettd niissd tilanteissa, joissa lapsella on jokin oppimisen vaikeus.
Oppimisvaikeuksien vaikutuksia nuotinluvun tai jonkin tietyn instrumentin -
esimerkiksi pianonsoiton oppimiseen ei ole kuitenkaan tutkittu kovinkaan pal-
jon. Jaarsma, Rujssenaars & Van den Broeck (1998) totesivat, ettd lukivaikeuksi-
nen soittaja sekd vaati enemmén aikaa nuotinluvun oppimiseen ettd teki
enemman virheitd kuin lapset, joilla ei ole lukivaikeutta. Heiddn tutkimukses-
saan hollantilaisille erityiskoulun oppilaille (joilla oli todettu lukivaikeus, tut-
kimuksessa nimetty dysleksiaksi) ja oppilaille, joilla ei ollut todettua lukemisen
vaikeutta opetettiin nuotinlukua ohjelmassa, johon kuului yksilollistd opetusta
sekd nuotinlukutaidon harjoittelua. Jaarsma ja tyéryhma loysivdat myos yhtey-
den matematiikan vaikeuden ja nuotinlukuvaikeuden vililla: yksi ei-
dyslektisistd lapsista teki paljon virheitd terssin pédssd toisistaan olevien nuot-
tien (esimerkiksi h2 ja d2) tunnistamisessa. Tdlld oppilaalla oli opettajan mu-
kaan matematiikan vaikeutta ja hdn sai tukiopetusta matematiikassa. Tutkijat
eivit voineet sulkea tutkimuksessaan pois sitd mahdollisuutta, ettd dysleksian
lisdksi jokin muu oppimisen vaikeus tai muu tekijd voisi olla vaikuttamassa
havaittuihin eroihin kahden tutkimusryhman valilld (vrt. komorbiditeetti, ks.
luku 4.2). Jaarsma, Rujssenaars ja Van den Broeck pitivdat mahdollisena, ettd lu-
kivaikeuteen liittyvd automatisoitumisen hdirio (Dyslexic Automatization Defi-
cit, DAD) voisi olla selittdimassd niitd lukivaikeuteen liittyvid piirteitd joita ei voi
selittda fonologisen prosessoinnin vaikeudella (ks. esim. Stanovich 1998).

Kirjassaan Instrumental Music for Dyslexics: A Teaching Handbook, Sheila
Oglethorpe késittelee pianonsoiton oppimista kdytdnnonldheisestd ndakokul-
masta antaen yksityiskohtaisia ohjeita ja vinkkejd opettajille. Oglethorpen mu-
kaan dysleksiassa on kyse paljon muustakin kuin vaikeudesta sanojen kanssa.
Luku- ja kirjoitushdirion vaikutuksia voidaan tunnistaa ldpi opetuksen kentén.
Kuva ja ddni ovat Oglethorpen mukaan ne kaksi priméédrialuetta, joissa dyslek-
tikoilla on vaikeuksia. Sekundddrialueita ongelmien suhteen ovat vasemman ja
oikean sekoittuminen, fyysinen kontrolli, muistin ongelmat, hairicherkkyys,
itseluottamuksen puute ja epdjarjestelmaillisyys. Oglethorpe siteeraa Harvardin
ladketieteellisen koulun professoria Frank Duffya sanoessaan, ettd dysleksia-
termi pitdisi erottaa muista erityisistd oppimisvaikeuksista, koska on laskettu
olevan jopa neljakymmenti erilaista dysleksian alalajia. (Oglethorpe 2002, 2-8.)
Oglethorpen kirjassa ei kdy ilmi, ovatko hdanen luettelemansa ominaisuudet to-
della dysleksiasta johtuvia, vai onko niissd kyse muusta oppimisen tai esimer-
kiksi tarkkaavaisuuden vaikeudesta.

Osa dyslektikkojen ongelmista voi Oglethorpen mukaan johtua kuulemi-
sen vaikeuksista, siitdkin huolimatta, ettd oppilas olisi niin sanotusti musikaali-
nen. Korvan harjoittaminen voi olla avuksi téllaiselle soittajalle. Lisdksi myos
fyysisten liikkeiden avulla voidaan opettaa sellaisia asioita, jotka normaalisti
opetetaan kuulemalla. Nuottikirjoituksessa jo viivasto itsessddn saattaa aiheut-
taa ongelmia joillekin dyslektikoille, silld samansuuntaiset viivat voivat luoda
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oppilaille illuusion liikkeestd. Onkin mahdollista luoda erilaisia uusia metodeja
nuotinluvun aloittamisessa, kuten esimerkiksi keski- cn kirjoittaminen aluksi
yhden pitkédn viivan avulla. Horisontaalisten nuottiviivojen pédélle tulee myos
vertikaalisia viivoja: nuottien varret. Ne myos voivat sotkea dysleksia-oppilasta,
varsinkin, kun varsien suunta muuttuu keskimmadisen viivan kohdalla. Kaik-
kien ndiden ongelmien kohdalla Oglethorpe nikee tdrkeimpdnd nuottikuvan
yksinkertaistamista ja sopeuttamista niin, ettd se sopii oppilaalle mahdollisim-
man hyvin. Keinoiksi hdn mainitsee muun muassa ylimddrdisten viivojen
pyyhkimisen, suurennetut kopiot sekd vidrien kayton. (Oglethorpe 2002, 31-32,
57, 71.) Oglethorpen kirja on hyva tyckalu lukivaikeusoppilaiden kanssa toimi-
ville. Kirja ei kuitenkaan kéy tieteellisen tiedon ldhteeksi lukivaikeuden ja soit-
tamisen vélisten suhteiden tutkimisessa.

Milesin, Westcomben ja Ditchfieldin toimittama kirja Music and Dyslexia -
a positive approach (2008) sisdltdd lukuisia artikkeleita musiikin ja dysleksian
suhteesta. Kirjoittajissa on niin muusikoita ja soitonopettajia kuin psykologian
ja pedagogiikan asiantuntijoita. Yhteistd kaikille kirjoittajille on kiinnostus dys-
leksiaan ja musiikkiin. Kirjan esimerkeistd saa hyvin kuvan dysleksia-lapsen
soiton opiskelusta ja siind ilmenevistd suurista vaikeuksista. Musiikkioppilai-
tosten opettajille kirja on hyva lisd, silld artikkeleissa kasitellddn myds muuta
kuin pianonsoittoa. Kirjan artikkeleissa esitellyilld lapsilla ja nuorilla voi myos
olla muita vaikeuksia kuin dysleksia tai sen lisdksi, joten on vaikea tietdd, mitka
soittamisen ongelmat johtuvat nimenomaan lukivaikeudesta ja mitkd puoles-
taan jostain muusta. Kirjassa tuodaan my®os esiin musiikin hyvid vaikutuksia
dyslektikon kehitykselle sekd luodaan katsaus tieteen mahdollisuuksiin lisétie-
don antamisessa tilld alueella.

4.2 Lukivaikeus

Edellisessd luvussa kasittelin erilaisia oppimiseen, oppimisen vaikeuteen ja mu-
siikkiin liittyvid tutkimuksia. Tédssd luvussa késittelen lukemisen ja kirjoittami-
sen erityisvaikeutta, josta suomen kielessd kadytetddn nykyisin vakiintunutta
termid lukivaikeus (Peltomaa 2014, 31). Kansainvilisesti on kdytossd termi dys-
leksia (dyslexia), jota kdytan silloin kun viittaan tutkimukseen, jossa on kdytetty
kyseista termid. Tassa tutkimuksessa kdytetddn jatkossa kauttaaltaan termid
dysleksia tai lukivaikeus kun viitataan henkil6ihin, jotka ovat suoriutuneet
ikdisidan heikommin lukemisen ja/tai kirjoittamisen testissd verrattuna ikéato-
vereihinsa. Termid kdytetddn, vaikka silld ei aina viitattaisikaan varsinaiseen
dysleksian tai luki-vaikeuden diagnoosiin.

Kansainvilinen dysleksialiitto (International Dyslexia Association - IDA)
médrittelee dysleksian seuraavasti: “Dysleksia on erityinen oppimisen hiirio,
joka on alkuperéltddn neurobiologinen. Sille on tyypillistd tarkan ja/tai sujuvan
sanantunnistuksen ongelmat sekd heikot oikeinkirjoitus- ja dekoodaustaidot.
Vaikeudet johtuvat tyypillisesti kielen fonologisen osataidon heikkoudesta, joka
ei ole kognitiivisten kykyjen tai tehokkaan kouluopetuksen saamisen perusteel-
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la odotuksenmukaista. Toissijaisina seurauksina voivat olla ongelmat luetun
ymmartamisessd ja vahdinen lukemiskokemus, joka voi haitata sanavaraston ja
taustatiedon hankkimista.” (Lyon, Shaywitz & Shaywitz. 2003, 2.)

Lukivaikeuden lddketieteellinen diagnosointi perustuu ICD-10 3 -
tautiluokitukseen (ICD-10: F81.0; Komulainen 2011; 2012). Tam&n maéérittelyn
mukaan lukemisen erityisvaikeus on erillinen ja merkittdva lukutaidon kehit-
tymisen puute, joka ei selity yksinomaan ndon epatarkkuudesta, dlykkyysidsta
tai riittdmattomastd kouluopetuksesta. Puutteita voi olla sekd luetun ymmarta-
misessd, luettujen sanojen tunnistamisessa, suullisessa lukutaidossa ettd luke-
mista edellyttidvien tehtdvien suorittamisessa. Lukemisen erityisvaikeutta edel-
tavét usein puheen kehityksen vaikeudet. (Ks. my6s Ahvenainen & Holopainen
2014; Peltomaa 2014.)

ICD-10 -luokituksessa on kyse kliinisestd mdadarittelystd, jonka ldhtokohta
on normeihin pohjaava diagnostiikka ja syiden méaéritteleminen. Erityisopetuk-
sen nidkokulmasta tarvitaan pedagogisia madrittelyn kriteereitd. Talloin vaikeus
maédritellddn kirjoittamisen ja lukemisen oppimistavoitteiden pohjalta. (Ahve-
nainen & Holopainen 2014, 69-70.) Soittamisessa tdllaisia oppimistavoitteita ei
ole. On toki kriteereitd tasosuoritusten tekemiseen, mutta sitd, miten sujuvasti
esimerkiksi pitdisi pystyd soittamaan suoraan nuotista, ei ole méaéritelty. Ei ole
myoskddn olemassa mddrittelyd sille, kuinka nopeasti oppilaan pitdisi edetd
opinnoissaan. Tdmd johtuu varmasti seké soitonopetuksen historiasta (opetuk-
sen laadun madrittelee oppilaan soittotaito erilaisissa néytteissd) ettd opettajien
ja oppilaiden heterogeenisyydestd. Myos oppilaiden aloitusikéd vaihtelee huo-
mattavasti. Koska kriteereitd ei ole, oppilaan ongelmat nuotinluvussa jaavéat
helposti huomaamatta (ks. esim. Hébert ym. 2008, 369). Musiikkioppilaitoksissa
ei vélttamattd tarvita pedagogisia madrittelyn kriteerejd erityisopetusta varten,
koska kahdenkeskinen opetustapahtuma jo sindlldan mahdollistaa opetuksen
yksilollistamisen. Opettajien pedagogisen tietdmyksen lisddmiseksi ja soiton-
opiskelun helpottamiseksi téllaisia kriteereitd voisi olla hyvéa kuitenkin pohtia.

Dysleksia ei aina selitd lukemisessa ilmenevdd ongelmaa (kyse voi olla
vaikkapa vasymyksestd tai motivaation puutteesta), eikd lukemisvaikeudella
valttamaéttd tarkoiteta varsinaista dysleksiaa (lukeminen voi olla vaikeaa, mutta
johtuu esimerkiksi riittdmattomastd opetuksesta tai lukemisen vaikeudet eivat
ole sellaisia, jotka voitaisiin todeta dysleksiaksi). Dysleksia on aina erikseen
diagnosoitava. (Takala 2006, 66-67.) Soitonopettajan on oltava erityisen varuil-
laan, kun kohtaa hitaammin etenevan oppilaan. Huolimaton lukihdirio- tai lu-
kivaikeus-sanan kaytto voi lukita opetustilanteen ja sitd kautta estdd oppilaan
etenemisen, mutta myo6s vaikuttaa siithen, miten oppilas reagoi mahdollisen
lukivaikeuden 16ytymiseen, mikéli sellainen todetaan. Vaikka oppilaalla olisi-
kin luki- tai jokin muu oppimisen vaikeus, soitonopettajan ammattitaito ei riitd
sen toteamiseen, vaan siihen tarvitaan aina ulkopuolinen asiantuntija. Tutki-
mukseni aikana tein vanhemmille kyselyn, jossa kysyin my6s seuraavaa: Jos
soitonopettaja arvelee lapsella olevan oppimisvaikeutta, pitdisiko hinen ottaa se puheek-

3 International Statistical Classification of Diseases and Related Health Problems -
WHO: n kehittdma kansainvilinen tautiluokitus. (Komulainen 2012, 17.)
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si vanhempien kanssa? Suurin osa vanhemmista oli sitd mieltd, ettd ndin olisi hy-
vd tehdd. Kdytanto on kuitenkin osoittanut, ettd asiasta puhuminen vanhem-
pien kanssa voi olla hankalaa. Erityisen tirked on muistaa, ettd asiaa ei kannata
kysyéd suoraan oppilaalta. Opettajalla tdytyy olla hyvit perusteet, mikali han
nostaa mahdollisen oppimisvaikeuden esiin keskusteluissa yksiloidysti tietyn
oppilaan kohdalla. Parempi on toimia yleiselld tasolla tiedottaen vanhempia
siitd, ettd erilaiset oppimisen vaikeudet voidaan ottaa huomioon soitonopetuk-
sessa ja ettd niistd kannattaa aina kertoa opettajalle.

Eri maissa tehtyjen tutkimusten mukaan noin joka viidennelld luku- ja kir-
joitustaitoa opettelevalla lapsella on oppimisen vaikeuksia (Ahvenainen & Ho-
lopainen 2014, 71). Suomessa vuonna 2016 erityistd tai tehostettua tukea sai
16,4% perusopetuksen oppilaista. Yli viidennes (21,6%) heistd oli poikia ja
kymmenesosa (11,6%) oli tyttsjd (ks. Tilastokeskus 2016). Vuoden 2012 Pisa-
tutkimuksen perusteella suomalaisten nuorten lukutaidon taso vaihtelee
enemmaén kuin aiemmin ja lukutaitopistemddrd on kdantynyt laskuun vuoden
2006 jdlkeen (Arffman & Nissinen 2015, 30). Holopaisen (2002) tutkimuksessa
havaittiin, ettd tutkimuksessa mukana olleilla suomalaislapsilla ensimmadiselld
luokalla kirjainten ja &énteiden oppimisen ja niiden yhdistimisen vaikeudet
tulivat osalla lapsista ndkyviin melko pian. Ensimmaéisen kouluvuoden lopulla
oikeinlukemisen pulmia oli 10,6 %:lla lapsista, ja ne jatkuivat neljannelle luokal-
le asti 5,8 %:lla oppilaista. Lisdksi osa lapsista oppi lukemaan tarkasti, mutta
ongelmana oli lukemisen hitaus. Tama hitaus haittasi selvésti toimivaa lukutai-
toa neljannelld luokalla 3,7 %:lla tutkimusjoukon oppilaista. (Holopainen 2002,
45.) Ala-asteen lukutesti (ALLU) kehitettiin vuosina 1991-1998, ja kehittamis-
tutkimuksessa oli mukana 12 897 lasta eri alakouluista (Lindeman 1998, x, nu-
meroimaton sivu). Néistd lapsista luokkien 2.-6. ikdryhmdstd luokiteltiin hei-
koiksi lukijoiksi 5,1-7,7% (heikko tekninen lukutaito ja luetun ymmartaminen)
ja dyslektikoiksi 5,8-7,9% (heikko tekninen lukutaito) (Lindeman 1998, 146). Voi
siis olettaa, ettd niin sanotulla tavallisellakin pianonsoitonopettajan luokalla on
oppilaita, joilla on jonkinasteisia lukemisen tai kirjoittamisen vaikeuksia.

Seki tutkimustulokset ettd kliininen kokemus ovat osoittaneet, etti usein
lukivaikeuksien yhteydessa lapsella esiintyy myos muita vaikeuksia. Téllaisesta
kahden tai useamman kognitiivisen hdirion esiintymisestd samalla lapsella kay-
tetddn termid komorbiditeetti eli p&déllekkdistyminen. (Ks. mm. Korhonen 2002,
159-160; Landerl & Moll 2010; Moll, Gobel & Snowling 2015.) Taman huomioi-
minen on erittdin tirkedd sekd kdytannon diagnostiikan ettd erityisesti kuntou-
tuksen kannalta. Niin sanottuja puhtaita dyslektikkoja on erittdin vdhan. On-
gelmia voi olla niin tarkkaavaisuudessa, matematiikassa kuin kielen kehityk-
sessdkin. (Korhonen 2002, 159-160; Takala 2006, 73.) Ongelmien pé&éllekkiisty-
minen hamé&a helposti lukivaikeuksien kanssa toimivia ja sen vuoksi monien
vaikeuksien luullaan kuuluvan lukivaikeuteen, vaikka ne itse asiassa ovatkin
sen liitanndisid. Esimerkiksi tarkkaavuuden pulmat voivat joskus selittdd hei-
kon suorituksen aikarajallisissa oppimistaitoja mittaavissa testeissd. Tama vai-
keuttaa ongelmien havaitsemista ja analysointia erityisesti musiikin alueella,
silld asiaa koskevaa tutkimusta on erittdin vahan.
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Lukemisen vaikeutta on tutkittu paljon viimeisten vuosikymmenien aika-
na (ks. esim. Snowling & Hulme 2012, 186; Vellutino ym. 2004, 2). Dysleksian
taustalla on katsottu olevan puutteita yleisissd oppimisen kyvyissd, puutteita
visuaalisessa havaitsemisessa ja visuaalisessa muistamisessa, kieleen ja sen osa-
alueisiin liittyvid (semanttisia, syntaktisia ja fonologisen koodaamisen) puuttei-
ta, ja vaikka fonologisen koodaamisen heikkouteen perustuvat syyt onkin nahty
viime vuosikymmenelld yhtend tiarkeimmistd syistd dysleksian taustalla, osa
tutkijoista on sitd mieltd, ettd ne eivit riitd selittdmddn kaikkea lukivaikeutta
(Vellutino ym. 2004, 7-13). Niin sanottu kaksoisvaikeus-hypoteesi (double defi-
cit hypothesis esim. Wolf & Bowers 1999; Wolf ym. 2000b) esittdd, ettd lukemi-
sen vaikeuksien taustalla voi olla fonologisia tai hitaan nimedmisen ongelmia, ja
ndiden yhdistelmi (kaksoisvaikeus) on lukivaikeuden vaikein muoto (Vellutino
ym. 2004, 13). Vaikka Vellutino kirjoittajaryhmineen onkin sitd mieltd, ettd hy-
poteesi on monimutkainen ja vaikeatajuinen (Vellutino ym. 2004, 14; ks. myos
Nelson 2015, 160), kaksoisvaikeushypoteesi voi olla yksi teoria lukivaikeuden
selittdjand (Nelson 2015, 175).

Geneettiset riskitekijdt ovat tdrkeitd lukivaikeuden etiologiassa, ja pojilla
lukivaikeutta esiintyy enemmién kuin tytoilld. Kaikki lukivaikeusriskiperheiden
lapset eivit kuitenkaan omaa lukivaikeutta, tai lukivaikeus esiintyy heilld lie-
vand. (Kere 2012; Snowling & Hulme 2012, 187-190.) Suomalaisessa pitkittdis-
tutkimuksessa havaittiin, ettd suvussa kulkeva lukivaikeusriski nelinkertaisti
lukivaikeuden riskin (Eklund 2017). Dysleksiaa ei peritd suoraan, ainoastaan
sen mahdollistavat geenit (Kere 2012; ks. myos Snowling & Hulme 2012, 190;
Takala 2006). Ympdristo sitten vastaa kehityshaasteeseen kunkin yksilén koh-
dalla ja vaikuttaa osaltaan sithen, miten mahdollinen dysleksia realisoituu (Ta-
kala 2006, 78). Lukivaikeusriskin periytymistd on tutkittu paljon ja esimerkiksi
lapsen lukemisessa kayttamat kognitiiviset taidot vaikuttavat lukivaikeuden
ilmenemiseen. Lisédksi esimerkiksi normaali nopeus niin sanotuissa nopean au-
tomaattisen nimedmisen tehtdvissd voi olla lukivaikeudelta ”suojaava” tekija.
(Snowling & Hulme 2012, 190.) Suomalaisessa tutkimuksessa on saatu viitteita
myo0s siitd, ettd lasten tehtdvasuuntautuneisuus, eli miten hyvin lapset jaksoivat
ponnistella vaikeasta tehtdvastd huolimatta ja osittain myos lukemisen maara
voivat suojata lukivaikeudelta (Eklund 2017). Eklundin tutkimuksen mukaan
tukemalla lasten kiinnostusta lukemiseen ja heiddn sinnikkyyttdan ponnistelua
vaativissa tehtdvissd voitaisiin pystyd puuttumaan kognitiivisten tekijoiden vii-
toittamaan kehityskulkuun. Varhaiset kognitiiviset tekijat vaikuttavat vahvasti
yksiloiden kehitykseen, mutta monella lukivaikeusriskilapsella lukutaito kehit-
tyy ikédtoverien tapaan ilman selvid vaikeuksia.

Dysleksian paradoksi on, ettd dyslektikko ymmirtdéd yleensd hyvin, kun
hinelle luetaan dédneen, vaikka ei itse saisikaan tekstistd selvdi lukiessaan. Tal-
16in fonologinen heikkous haittaa dekoodauksen onnistumista Sen sijaan muut
lukemiseen liittyvit taidot kuten kieliopillisen jarjestelman ja tekstijarjestelman
hallinta sekd kontekstin kéytto voivat toimia hyvin lukemisen apuna. Nama
saattavat auttaa dyslektikkoa selvidmé&dn melko hyvin, mikd voi puolestaan
viivastyttdd dysleksian havaitsemista. (Nation & Snowling, 1998; Snowling &
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Hulme 2012; ks. suojaavat seikat edelld: Eklund 2017.) On mahdollista, ett& kos-
ka soittamaan oppiminen on vield lukemistakin monimutkaisempi tapahtuma,
soitonopettaja saattaa havaita oppilaan oppimisvaikeudet ennen koulua. Kui-
tenkaan, kuten jo todettua, soitonopettajan ei tule lihted arvaamaan tai maarit-
telem&idn oppimisvaikeutta, koska hénelld ei ole sithen koulutusta.

Suomalaisille dyslektisille lapsille ndyttdisivét olevan tyypillisid vaikeudet,
jotka liittyvét ddnne dédnteeltd tapahtuvasta lukemisesta nopeaan ja sujuvaan
lukemiseen, jossa hyoddynnetddn suurempia ortografisia yksikoitd (Ahonen,
Tuovinen & Leppésaari 2010, 16). Samoin kuin lukivaikeuksisille lapsille néyt-
tdisi olevan tyypillistd vaikeus siirtyd ddnne ddnteeltd tapahtuvasta lukemisesta
suurempien ortografisten yksikkojen hyodyntdmiseen, nédyttdisi myos siltd, etta
mikali oppilaalla on lukemisen vaikeutta, hin myos lukee nuotteja ikddn kuin
nuotti nuotilta sen sijaan, ettd katsoisi kokonaisuutta. Itse asiassa heikolle prima
vista -soittajalle nuotti kerrallaan soittaminen ndyttdisi olevan parempi tapa
onnistua kuin yleisesti opetettu kokonaisuuden ajatteleminen ja eteenpéin kat-
sominen (vrt. luku 3.6.2).

Ajatus siitd, ettd visuaaliset havaintohdiriot olisivat lukivaikeuksia selitta-
vi tekijd, on ollut esilld ongelman tunnistamisesta alkaen. On puhuttu ”sanaso-
keudesta”. (Korhonen 2002, 156.) Nikojdrjestelmén hermoradoissa erotetaan
toisistaan parvo- ja magnosellulaariset jarjestelmadt, joista jalkimmédinen on sen-
sitiivinen liikkeille ja nopeille muutoksille. Riippumatta aistialueesta (on esitet-
ty, ettd kuulojarjestelmaéssa esiintyisi samanlaista toiminnallista eriytyneisyyttd)
sekd ndko- ettd kuulohavainnot ja esimerkiksi tekstin hahmottaminen edellyt-
tavidt nopeiden muutosten prosessointia. Magnosellulaarisen jédrjestelman on-
gelmat aiheuttavat hitautta my6s motoriikassa tai puheen tuottamisessa erityi-
sesti nimedmistilanteessa. (Lyytinen & Leppdnen 2000, 450.) Niin sanottu mag-
nosellulaaristen héirividen hypoteesi, jossa lukemisen vaikeuksien taustalla
ndhdéddan voivan olla vaikeutta nopeasti havaittavan visuaalisen tiedon proses-
soinnissa (Sigmundsson 2005; Stein 2001), on soittajan nikokulmasta mielen-
kiintoinen. Monelle ns. normaalillekin lukijalle vaikeaselkoisessa nuottikuvassa
juuri katseen kiinnittyminen ja silménliikkeiden hallinta ovat olennaisia. Pianis-
tin on my®os siirrettdva katsetta nuotista késiin ja takaisin, miké vaikeuttaa pro-
sessia entisestddn. Oglethorpen (2002) mukaan dyslektisen oppilaan olisikin
nuottia lukiessa katsottava nimenomaan nuottia siirtamatta katsettaan valilla
koskettimiin (Oglethorpe 2002, 46-48). Uusi silménliiketutkimus voi osaltaan
tuoda lisédtietoa sekd niin sanotun normaalin ettd lukivaikeuksisen soittajan sil-
ménliikkeistd ja niiden mahdollisesta yhteydestd soittamisen vaikeuksiin.

Edelld mainittujen syiden lisdksi lukivaikeutta voivat selittdd myos lyhyt-
kestoisen muistin (ks. esim. Hachmann ym. 2014) ja tyomuistin ongelmat (ks.
esim. Swanson 2003). Lukivaikeudelle onkin vaikea 16ytdd yksittdistd selittavad
tekijad, ja lukivaikeuteen voi yhdistyd muita oppimisen vaikeuksia.

Jotkut tutkijat (esim. Gordon 2000; Hébert ym. 2008) esittavit, ettd on ole-
massa musiikillinen lukivaikeus (developmental dysmusia; developmental mu-
sical dyslexia). Hébertin ja tyoryhmén tutkimuksessa verrattiin yhden nuotin-
lukuvaikeuksisen laulajan nuotinlukutaitoja muiden yhtd kauan musiikinope-
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tustan saaneiden, nuotinlukemista helppona pitdvien, tutkimushenkildiden
nuotinlukutaitoihin. Nuotinlukuvaikeuksisen laulajan ongelmat saattoivat joh-
tua kuitenkin myods muusta lukemisen vaikeudesta tai toiminnanohjauksen
vaikeuksista, joten mahdollisen musiikillisen lukivaikeuden 16ytdminen ja erot-
taminen muusta lukemisen vaikeudesta vaatii vield paljon lisdtutkimusta. Gor-
donin artikkelin esimerkit (lapset, jotka soittavat pianoa taitavasti korvakuulol-
ta mutta eivit osaa lukea nuotteja hyvin suhteessa muuhun soittotaitoon) saat-
tavat viitata enemman kuulonvaraisen soitonopetuksen aloittamisen tuomiin
ongelmiin kuin erilliseen musiikilliseen lukivaikeuteen.

4.3 Nimedminen ja oppimisvaikeudet

Kasitteilld ja sanoilla on keskeinen rooli ldhes kaikilla lapsen kehityksen osa-
alueilla, ja ilman tdsmallisid sanoja lapsi joutuu késittelemé&én asioita toiminnal-
lisesti tai pyrkii ilmaisemaan tahtoaan voimakeinoin (Ahonen, Tuovinen &
Leppdsaari 2010, 9). Nimedmiselld tarkoitetaan kielellisen symbolin antamista
kohteelle, ja tdlloin pyritddn loytdméddn tilanteeseen sopiva sana (Lehtonen,
1993; McGregor, 1994). Nopea nimedminen viittaa kykyyn nimetd nopeasti tut-
tuja visuaalisia drsykkeitd kuten esineitd, vdrejd, numeroita ja kirjaimia (Wolf &
Bowers, 1999). Esineiden ja virien havaitseminen ja erottelukyky kehittyvit
varhain. Ensimmdiset sanat lapsi oppii jo ensimmdiisen ikdvuoden jilkeen ja
suomalaisen kaksivuotiaan aktiiviseen sanavarastoon kuuluu jo keskiméérin
250 sanaa (Lyytinen, 2014), mutta vérikasitteiden omaksumisikd ja -jdrjestys
vaihtelee (Ahonen ym., 2010, 10). Numeroiden nimet ja lukukésitteet opitaan
ensin lukujonoina, niin kuin lapset luettelisivat loruja tai riimejd. Véahitellen lap-
si oppii, ettd tietty numero tarkoittaa tiettyd tarkkaa maardad. (Ahonen ym. 2010,
12.) Kirjainten nimedmiskyky ennustaa tutkimusten mukaan erittdin hyvin tu-
levaa lukemistaitoa (ks. esim. Puolakanaho, Ahonen, Aro ym. 2008; ks. katsaus
Kirby ym. 2010). Kirjainten ja numeroiden nimedmisen on todettu korreloivan
paremmin lukemisen kanssa kuin virien ja esineiden, silld numeroilla ja kirjai-
milla on rajattu m&&rd nimia toisin kuin vareilld ja esineilld (Kirby ym., 2010).
Nopeaa nimedmistd alettiin tutkia 1970-luvulla, ja nimedmisen yhteyttd oppi-
misen vaikeuksiin on tutkittu usean vuosikymmenen ajan (ks. esim. katsaus
Heikkila 2005; Wolf ym. 2000a).

Lukemisvaikeuksiin on osoitettu liittyvdn nopean nimedmisen vaikeus.
Téssd vaikeudessa tuttujen nimikkeiden (esineet, vérit, numerot, kirjaimet) ha-
keminen mielestd on hidasta ja virheellistd (Salmi 2008). Nayttda siltd, ettd ilmio
on yhteydessd lukutaidon kehitykseen myos geneettisten ja neurologisten teki-
joiden kanssa, ja nimedmisen hitaus ndyttdd olevan samanlainen, jopa aikuis-
ikddn jatkuva ongelma, kuin lukivaikeus. (Felton, Naylor & Wood 1990; Korho-
nen 1995; Wolff ym. 1990b; ks. myos Heikkild 2005, 15). Suurin osa nime&dmis-
vaikeutta koskevasta tutkimuksesta koskee lukemisvaikeutta, mutta on olemas-
sa tutkimustuloksia, joiden mukaan nopean nimeédmisen vaikeudet voivat liit-
tyd myos muihin oppimisen vaikeuksiin kuten laskemiseen ja tarkkaavuuteen,
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lukujonotaitoihin ja peruslaskutaitojen sujuvoitumiseen (mm. Koponen ym.
2006; Koponen ym., 2013; Tannock, Martinussen & Frijters, 2000; Waber ym.
2000). Nimedmisen vaikeudet saattavat vaikeuttaa myos soittamista. Kun kes-
ken soittotapahtuman on haettava muistista sekd sdvelen nimi, sen kesto ja vas-
taava kosketin pianosta ettd reagoitava tihdn soittamalla, prosessin on oltava
nopea. Vaikka musiikissa emme kdisittele foneemeja, nuottien, sointujen ym.
nimedminen kuuluu nuottien lukemiseen ja soittamiseen. Jos tdssd nimedmises-
sd on vaikeuksia, se todenndkoisesti vaikuttaa myos nuotinlukuun.

Nimedmisen perusta on pitkdaikaismuistissa oleva hyvin jdrjestdytynyt
késitevarasto. Tadssd varastossa on oltava sekd sanojen merkitykset (viittaussuh-
teet, sisdlto ja sanaluokka) ettd niiden tdsmélliset 4dnnerakenteet (sanassa olevat
ddnteet sekd niiden jdrjestys ja mahdollisesti tietoa myos sanan tavurakenteesta).
(Ks. katsaus nimedmisen malleista: Renvall 2006a; Renvall 2006b; ks. myos
Ahonen ym. 2010, 13.) Kaikki sanat eivit ole tasavertaisesti saatavilla muistista,
merkitystd sanan muistista palautumiselle on muun muassa sanan tuttuudella
ja esiintyvyydelld sekd henkilon idn lisdksi idlld, jolloin henkild on sanan omak-
sunut. Lisdksi merkitystd on myos silld, kuinka paljon sanaa on toistettu lyhyel-
14 aikavélilld ja miten sanat ovat organisoituneet henkilon muistiedustukseen
sekd silld, kuinka nopeita ja sujuvia hdnen valintaprosessinsa ovat. Usein kayte-
tyt sanat (esimerkkeind ”“kiitos”, sekd numeroiden luetteleminen) voidaan luo-
kitella automaattiseksi puheeksi. (German & Newman, 2004; ks. katsaus Messer
& Dockrell, 2006; ks. my6s Ahonen ym. 2010, 14).

Nimeédmisessd on mukana fonologisen prosessoinnin aspekteja, mutta ni-
medmisen prosesseja ei voi pelkistdd fonologisen prosessoinnin osaksi. Nimea-
minen on monimutkainen yhdistelméd valikoivan tarkkaavuuden, havaitsemi-
sen, muistin sekd fonologisten, semanttisten ja motoristen toimintojen osapro-
sesseja. Ndamd osaprosessit edellyttdvit tarkkaa ja nopeaa ajoitusta eri kompo-
nenttien sisdlld ja vélilld. (Wolf ym. 2000a, 403). Nopean nimedmisen on todettu
ennustavan hyvin lukemisen prosesseja kahdesta syystéd: nopeassa nime&dmises-
sd toistuvat samanlaiset alemman tason prosessit, jotka ovat ominaisia lukemi-
selle. Toiseksi nopeus, jolla RAN (rapid automized naming - nopea automati-
soitunut nimedminen) -tehtdvissd joudutaan integroimaan sanahakua ja alem-
man tason auditiivisia, visuaalisia ja motorisia prosesseja, on verrattavissa lu-
kemisen edellyttdmiin prosessointinopeuden vaatimuksiin. (Salmi, 2008; Wolf
& Bowers 1999, 430; ks. myos Heikkild 2005, 19.)

Sarjallisessa nimedmisessd voidaan ndhdd yhteyksid myo6s nuotinlukuun:
oppilas tuntee nuottien nimet, ja nimen yhdistyminen (pianonsoitossa) kosket-
timeen vaatii my0s lukuisia perdkkdiseen prosessointiin ja tarkkaavuuteen liit-
tyvid toimintoja sekd motoristen prosessien integrointia. Mitd paremmin nuot-
tien nimet ja koskettimet ovat automatisoituneet, sitdi nopeammin ne saa-
daan ”varastosta” kayttoon.

Tassa tutkimuksessa kdytetddn jatkossa kauttaaltaan termid nimedmisvai-
keus tai nopean nimedmisen vaikeus, kun viitataan henkil6ihin, jotka ovat suo-
riutuneet ik&isiddn heikommin nime&mistestissa. Termid kdytetddn, vaikka silld
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ei aina viitattaisikaan varsinaiseen nimedmisvaikeuden (eli kielellisen vaikeu-
den) diagnoosiin.

4.4 Muita oppimisen vaikeuksia

Matematiikan oppimisvaikeus

Musiikillinen ja matemaattinen lahjakkuus yhdistetddn usein arkikeskustelussa
(ks. esim. Haimson, Swain & Winner 2011, 203). Musiikilla ja matematiikalla
onkin yhteyksid; esimerkiksi musiikin rytmi perustuu matemaattisiin suhteisiin
ja kaavoihin (Vaughn 2000, 149). Nuottien aika-arvot ovat murtolukuja: puoli-
nuotti kestdd kirjaimellisesti puolet kokonuotin aika-arvosta, ja neljd neljds-
osanuottia kestdd yhtd kauan kuin kokonuotti. Lisdksi musiikki ja matematiikka
toimivat molemmat symbolien tasolla. Haimson, Swain ja Winner (2011, 203)
toteavat, ettd musiikin intervallit ilmaistaan numeroilla, ja numeerisia kuvauk-
sia voidaan liittdd niin rytmeihin, sointuihin (esimerkiksi soinnun astenumero)
ja niiden suhteisiin kuin melodioihinkin.

Kathryn Vaughnin tekemdssd meta-analyysisséd 16ytyi pieni yhteys mate-
maattisen osaamisen ja musiikin harrastamisen viélilld. Samoin 16ytyi pieni kau-
saalinen yhteys musiikin opiskelun ja matematiikan taitojen kehittymisen vélil-
la. Sitd, onko matemaattisella ja musiikillisella lahjakkuudella yhteyttd, ei tassa
tutkittu. (Vaughn 2000, 163-164.) Schmithorstin ja Hollandin tutkimuksessa
(2004) loydettiin eroja muusikoiden ja ei-muusikoiden aivoissa matematiikan
prosessoinnissa. Haimsonin ja tyoryhmén (2011) tutkimuksessa ei 16ydetty yh-
teyttd sille, ettd muusikkous (soittamisen helppous, kyky soittaa prima vista,
kyky improvisoida tai sdveltad), tai musikaalisuus (musiikillinen muisti tai mu-
siikin havaitseminen) olisi vahvempaa matemaatikoilla kuin esimerkiksi kirjal-
lisuuden tai kielenopettajilla.

Helmrichin (2010) mukaan nayttéisi siltd, ettd nuoruusidssa soitonopiskelu
voi vaikuttaa matematiikan oppimisen kykyihin. On mahdollista, ettd timd on
useiden tekijoiden summa: ehkd soittamista harrastavilla nuorilla on parempi
itsekuri, ehké vertaisten kanssa toimiminen orkesterissa helpottaa yhteisty6té ja
oppimista. Helmrichin mukaan kyse voi olla kuitenkin my®s siitd, ettd 10-12-
vuotiaana kehittyvissd aivoissa tapahtuu uusien synapsien nopea lisddantymi-
nen. Samassa idssd annettava musiikinopetus voi siis vaikuttaa aivojen kehityk-
seen. (Helmrich 2010, 570.) Myos Willisin (2016) tutkimuksessa havaittiin yh-
teys matematiikan osaamisen ja musiikin opiskelun valilld. Willis tutki iowa-
laisten yksityiskoulujen oppilaiden matematiikan kokeiden tuloksia ja vertasi
keskenddn oppilaita, jotka olivat tai eivit olleet saaneet musiikin opetusta kou-
lussa. Tutkimuksessa havaittiin, ettd musiikin opiskelulla oli positiivinen yhteys
oppilaiden koetuloksiin, mutta myds sosioekonominen asema ennusti koetulos-
ten paranemista. Musiikinopiskelun positiiviset vaikutukset matematiikan ko-
keiden tuloksiin saattoivat olla Miendlarzewskan ja Trostin (2014) esittimdn
mallin mukaisia soitonopiskelun l4hi- ja siirtovaikutuksia.
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Matematiikka on ihmisen ajattelun tuloksena syntynyt formaalinen ra-
kennelma, jossa pienetkin osat ovat tietyilld paikoillaan (Yrjonsuuri 1994, 110).
Kun puhuttu lause ilmaisee jonkinlaisen suhteen tai ominaisuuden, matema-
tiikkaa ilmaistaan symboleilla. Matemaattinen symboli perustuu yhteiseen so-
pimukseen tietyn kasitteen kdytostd tehden késitteen ndin havaittavaksi. Kaikil-
la saman kasitteen kayttgjilld tulee olla sama kisitys tietyssa tilanteessa. (Yrjon-
suuri 1994, 108). Myos musiikki kirjoitetaan symbolein: nuottikirjoitus on sym-
bolikieltd, jossa sdvelen korkeus ja kesto ilmaistaan tietynlaisella nuottisymbo-
lilla tietyssd kohtaa nuottiviivastoa. Musiikin notaatiossa paljon jdd kuitenkin
tulkinnan varaan: esimerkiksi esitysmerkintd rallentando (harventaen) ei kerro,
kuinka tarkasti ja missd ajassa tdméd tempon hidastaminen tulee tehda (Miles
2008, 69). Matemaattisen ajattelun vilineitd ovat luvut, luettelemiset, laskutoi-
mitukset, toistettavuus, lausekkeet, funktiot, kaavat jne., ja riippuvuuksien tut-
kiminen on keskeistd matematiikassa (Yrjonsuuri 1994, 117). Vaikka musiikki
on paljon tulkinnanvaraisempaa kuin matematiikka, niin Milesin mukaan ma-
tematiikkaa opettavat opettajat kohtaavat samoja ongelmia kuin musiikkia
opettavat, ainakin, kun puhutaan lukivaikeuksisesta oppilaasta (Miles 2008, 69).
Téssd viéitostutkimuksessa ei voitu todeta, johtuivatko oppilaiden mahdolliset
matematiikan vaikeudet lukemisen vaikeudesta, itse matematiikan oppimisen
vaikeudesta, nimedmisen hitaudesta, automatisoitumisen ongelmista, vai jos-
tain muusta.

Yksilolliset erot kyvyissd hahmottaa lukumaéirid ja oppia peruslaskutoimi-
tuksia ovat suuret. Laskutaitojen oppiminen opetussuunnitelman tavoitteiden
mukaisesti on ylivoimaista noin 5-7 %:le koululaisista (esim. Geary 2004, 4;
Murphy ym. 2007, 458; Zeleke 2004, 255; ks. myo6s Taipale 2009; Rédsanen 2012,
1168; Résdnen & Ahonen 2002, 192). Lukuvuonna 2007-2008 matematiikan eri-
tyisopetusta sai 4,8% esiopetuksessa ja peruskoulussa olevista oppilaista (ks.
Tilastokeskus 2008). Lukuvuonna 2009-2010 oppilaista 5,5% sai erityisopetusta
ensisijaisesti matematiikan oppimisen vaikeuksien vuoksi (ks. Tilastokeskus
2010). Keskiméérin se tarkoittaa yhtd oppilasta jokaisella koululuokalla. Usein
ndilla oppilailla on ongelmia my6s muilla oppimisen alueilla, mutta vaikeudet
voivat rajoittua myos pelkdstddan matematiikkaan (Geary 2004; Landerl & Moll
2010; ks. myos Résanen 2012, 1168). Matematiikan oppimisvaikeuksiin liittyva
tutkimus on kuitenkin ollut vihdisempé&d kuin esimerkiksi kielen kehitykseen ja
lukemiseen liittyvien vaikeuksien tutkiminen (Rédsénen & Ahonen 2002, 192;
Taipale 2009, 20). OECD:n Pisa-tutkimuksen (OECD 2009) mukaan Suomi lu-
keutui OECD -maiden parhaimmistoon ja muissa pohjoismaissa matematiikan
kansallinen keskiarvo oli selvdsti Suomen keskiarvoa alhaisempi (Sulkunen ym.
2010, 18). Talloin oli kuitenkin ollut jo ndhtdvissd merkkejd matematiikan taito-
jen heikkenemisestd, ja vuoden 2012 Pisa-tutkimuksessa voitiin havaita, ettd
matematiikan kansallinen keskiarvo oli vuodesta 2003 laskenut 25 pistettd (Ku-
pari & Nissinen 2015, 11). Lukivaikeuksiset oppilaat kohtaavat matematiikan ja
musiikin oppimisessa samanlaisia vaikeuksia, ja esimerkiksi silloin, jos lukivai-
keudessa on mukana nimedmisen vaikeutta, myts symbolien nimedminen voi
olla vaikeaa (Miles 2008, 69).
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Stakesin (2011) tautiluokituksessa dyskalkuliasta kdytetddn termid laske-
miskyvyn héirié (ICD-10: F81.2; Komulainen 2011) ja silla tarkoitetaan vaikeuk-
sia oppia ja hallita peruslaskutaitoja (yhteen-, vihennys-, kerto- ja jakolaskuja).
Kriteereihin kuuluu, ettd vaikeudet eivit selity muiden kognitiivisten kykyteki-
joiden heikkouksilla, neurologisilla hdiricilld, aistivammoilla tai riittdmé&ttomal-
1& opetuksella. Oppimisen pulmia korkeammassa matematiikassa (esim. trigo-
nometria, algebra) ei siséllytetd diagnoosiin. Perinttekijdat ndyttdisiviat olevan
merkittdvédssd roolissa matemaattisten taitojen kannalta sekd vaikeuksien ettd
lahjakkuuden osalta (Docherty ym. 2010, 234). Muusikolle vaikeus hahmottaa
numeroiden loogista konseptia on merkittdvéa haitta nuottikuvan tulkitsemises-
sa (Oglethorpe 2002, 54).

Matematiikan alkeidenkin hallinnassa on kyse monimutkaisista kognitii-
visista suorituksista, minka lisdksi oppimistilanteeseen liittyvit emotionaaliset
seikat heijastuvat herkdsti oppimistuloksiin (Rédsénen & Ahonen 2002, 193).
Useissa tutkimuksissa on havaittu emotionaalisten tekijoiden kuten matema-
tiikka-ahdistuksen olevan yhteydessd matematiikassa suoriutumiseen (ks. kat-
saus Dowker, Sarkar & Looi, 2016). Yhteys ndkyy siten, ettd mitd korkeampi
ahdistustehtdvan pisteméddrd on, sitd heikompi on suoriutuminen matematii-
kassa. My0s oppilaan tehtdvasuuntautuneisuus vaikuttaa matematiikassa suo-
riutumiseen. Matematiikassa suoriutuminen ja kdyttdytymisen tehtdvasuuntau-
tuneisuus kehittyvétkin Hirvosen tutkimusryhman (2012, 720-721) mukaan
rinnakkain: tehtdvéd vélttavan kayttdytymisen lisdédntyminen oli yhteydessa
heikkoon kehitykseen matematiikassa. Samaten tehtdvdd valttivan kayttayty-
misen korkea alkutaso ennusti vihempéi ja hitaampaa kehitystd matematiikas-
sa myShemmin.

Matematiikan taito on luonteeltaan hierarkkinen (ks. esim. Aunola ym.
2004, 699; Entwisle & Alexander 1990, 454; Fuchs ym. 2006, 37; Rasdnen 2012,
1173), ja tdmaé hierarkia tarkoittaa sitd, ettd jokainen uusi taito perustuu uuden
osataidon hallinnalle (Taipale 2009, 20). Kumulatiivisesta luonteesta johtuen (ks.
Taipale 2009, 133) oppilaan virheellinen kisitys jostain asiasta ikddn kuin ker-
tautuu, kun uusi opetettava aines lisdtddan vanhaan, vaarin ymmarrettyyn oppi-
sisdltoon. Musiikinopetuksessa nimenomaan musiikin perusteiden osalta on
nahtédvissd sama ilmio: jos oppilas on ymmartanyt jonkin asian védrin, han lisda
uutta tietoainesta vanhan, virheellisen kasityksensa padlle.

Téssd tutkimuksessa kaytetddn jatkossa kauttaaltaan termid matematiikan
vaikeus kun viitataan henkilihin, jotka ovat suoriutuneet ikdisidan heikommin
matematiikan testissd. Termid kdytetddn vaikka silld ei aina viitattaisikaan var-
sinaiseen matematiikan vaikeuden diagnoosiin. Tassd tutkimuksessa matema-
tiikan taidot otettiin yhdeksi mitattavaksi tekijaksi nimenomaan matematiikan
symboliluonteen vuoksi.

Tarkkaavaisuuden vaikeudet ja toiminnanohjaus

Tarkkaavaisuus on moni-ilmeinen havainnon, tietoisuuden ja toiminnan suun-
tautumisen ilmi6 (Lyytinen 2002, 50), ja tarkkaavaisuuden ongelmissa voi olla
kysymys havaintotoimintojen kohdentamisen, tarkkaavuuden ylldpitimisen ja
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toimintaan liittyvdn suunnittelun, tavoitteellisuuden ja suorituspyrkimysten
sekd vireyden tai valmiuden s&itelykyvyn puutteesta (esim. Barkley 1997;
Fuermaier ym. 2017, Mohammadzadeh 2016; ks. my6s ICD-10: F90.0 seka Lyy-
tinen 2002, 50). Motivaatioon liittyvit seikat ovat tirkeitd toiminnan suuntaami-
sen ja huomion ylldpitdmisen taustatekijoitd. Tarkkaavuus ja kognitiivinen ka-
pasiteetti, tietojenkésittelyn strategiset valmiudet sekd tiedot ja taidot padillek-
kéistyvit siind maarin, ettd on vaikea erottaa niité toisistaan. Samalla raja tark-
kaavuuden ja muiden psykologisesti yhtd laajojen késitteiden (tietdmys, kyvyt,
taidot) valilld hamaértyy. (Lyytinen 2002, 51.) ICD10 -tautiluokituksessa aktiivi-
suuden ja tarkkaavuuden hiiriotda kutsutaan yleisnimelld hyperkineettiset héi-
riot (ICD-10: F90.0; Komulainen 2011).

Toiminnanohjauksella viitataan niihin kognitiivisiin kykyihin, jotka vas-
taavat muiden kognitiivisten kykyjen ohjaamisesta, kontrolloinnista ja koordi-
noinnista (Klenberg 2015, 10). Yksi malli toiminnanohjauksesta on Miyaken ja
tyoryhmdn, jossa he mddrittelivét toiminnanohjauksen kolme perustaa: inhibi-
tio (kdyttdytymisen ja reaktion sddtely), tyomuistin sisédllon pédivittdminen ja
monitorointi sekd siirtyminen dlyllisten tehtdvien valilld (Miyake ym. 2000; ks.
myos Klenberg 2015, 10). Tyomuistia, kykya pitdd aktiivisesti tietoa mielessi ja
kasitelld sitd, on kasitteellistetty osaksi tai vaikuttavaksi komponentiksi toimin-
nanohjaukselle (Baddeley 1996; ks. myos Klenberg 2015, 10). Barkleyn (1997)
toiminnanohjauksen vaikeuksien teoreettisen mallin mukaan inhibitio linkittyy
tyomuistiin, itsesddtelyyn, puheen sisdistamiseen sekd kdyttdytymisen analy-
sointiin ja synteesiin. Malli esittdd, etti ADHD (attention-deficit/hyperactivity
disorder) liittyy sekunddarisiin heikkouksiin ndissé neljassd kyvyssa.

Toiminnanohjauksella on tirked merkitys itsesditelylle ja kaikelle vapaa-
ehtoiselle toiminnalle. Toiminnanohjaus on tdrkedd lapsilla erityisesti koulu-
ympdristossd toimimiselle ja oppimiselle. Toiminnanohjauksen taitoja tarvitaan
kaikessa tarkoituksellisessa toiminnassa, erityisesti uusissa ei-rutiininomaisissa
tilanteissa tai ongelmanratkaisussa. (Klenberg 2015, 10).

Toiminnanohjauksen vaikeudet ovat yleisid monissa lapsuuden héirivissa,
kuten tarkkaavuuden hdiriossa (ks. esim. Barkley 1997; Biederman ym. 2004;
Seidman ym. 2000; Seidman ym. 2001). ADHD-lapsilla ja nuorilla ilmenee toi-
minnanohjauksen vaikeutta enemmaén kuin niilld, joilla ei ole ADHD:ta (Bie-
derman ym. 2004, 757). Ne lapset ja nuoret, joilla on ADHD:n liséksi toimin-
nanohjauksen vaikeutta, menestyvit koulussa huonommin kuin ne, joilla on
vain ADHD (Biederman ym. 2004, 763). Tarkkaavuuden hdirioon (ADHD) saat-
taa liittyd my®s, ettd lapset eivét pysty sddtelemddn tunteitaan erilaisissa sosiaa-
lisissa tilanteissa (Barkley 1997; Mohammadzadeh ym. 2016). Tamd vaikeus
saattaa johtua siitd, ettd ADHD-lasten on vaikea pystyd ymmartamé&an toisten
aikomuksia (Mohammadzadeh ym. 2016). Tarkkaavuuden héiriét voivat myos
esiintyd ilman ylivilkkautta, jolloin kyseessd on ADD (attention-deficit disor-
der), ADD-lapset eivdt ole yhtd hdiricherkkid ja helposti kyllastyvid kuin
ADHD-lapset (Barkley 2001; Carlson & Mann 2002; Diamond 2009).

Soitonopiskelussa toiminnanohjauksen vaikeus ja muut tarkkaavuuden
vaikeudet voivat my0s aiheuttaa ongelmia, vaikka asiaa ei kasittddkseni ole
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erikseen tutkittu. Itse soittotuntitilanteessa huomion kiinnittaminen késilld ole-
vaan tehtdvddn saattaa olla helpompaa kuin luokkatilanteessa opetustilanteen
kahdenkeskisen luonteen vuoksi. Tarkkaavuuden vaikeudet ja toiminnanohjaus
saattavat kuitenkin nédkyd tunnilla muun muassa siten, ettd oppilas vaikuttaa
valinpitdimattomaltd, ei keskity tehtdviinsa pitkdd aikaa kerrallaan, tai hdnen on
vaikea saada nuotteja esiin. Toiminnanohjaus voi ndkyd myos kotiharjoittelussa:
lapsi tietdd, ettd hdnen pitdisi harjoitella, mutta ei saa aikaiseksi. Kuten lukivai-
keuksien, my®ds tarkkaavuuden vaikeuksien kohdalla soitonopettaja voi epailld
kyseisid vaikeuksia mutta ei voi tehda diagnoosia.

Hahmottamisen vaikeudet

Tarkka visuo-spatiaalinen prosessointi aivoissa edellyttdd useiden aivoalueiden
virheetontd ja monimutkaista yhteistyotd, silti useimmat havaintotoiminnot
ovat aikuisille hyvin helppoja, ja virheetontd havaitsemista pidetddn itsestdan
selvand (Ahonniska & Aro 2001, 102). Avaruudelliseen hahmottamiseen kuuluu
kyky ymmartdd etdisyyksid ja paikallaan olevien sekd liikkuvien esineiden
asemaa suhteessa itseemme (Carlson 2006, 189). Ei-kielelliset oppimisvaikeudet
NLD (non-verbal learning disability) ndkyvit sosiaalisen havaitsemisen, visuo-
spatiaalisten taitojen, hienomotoriikan ja matematiikan vaikeuksina (Butcher
2009, 1; Venneri, Cornoldi & Garuti 2003). Ei-kielellisten oppimisvaikeuksien
oireyhtyméd koskeva teoria on saanut osakseen myos paljon kritiikkid (Isoméki
2015, 33-34).

Visuaalisen hahmottamisen vaikeudet ovat moninaisia: ne voivat liittyd
niin vérien ja liikkkeen havaitsemiseen, kasvojen havaitsemiseen ja kyvyttomyy-
teen tunnistaa tuttuja paikkoja kuin koon ja esineiden véaaristymiseen (ks. kat-
saus Ffytche, Blom & Catani 2010; Young 1994). Hahmotusvaikeuksista voidaan
puhua silloin, kun lapsen visuaalisen prosessoinnin taidot ovat ikdryhmaa
alempana ja hdirio ilmenee myos kayttaytymisen tasolla ianmukaisen proses-
soinnin oppimisen hitautena tai vaikeutena (Isomiki 2015, 30). Visuaalisen
tarkkaavuuden vaikeus tulee esille tilanteissa, joissa pitdd huomioida tarkkaan
joko liikkuvia tai paikallaan olevia visuaalisia drsykkeitd (Isomdki 2015, 32).
Avaruudellisen hahmottamisen vaikeudet liittyvét suunnan, etdisyyden, koon,
ulotteisuuden ja syvyyden hahmottamiseen. Psykologisissa lausunnoissa puhu-
taan visuospatiaalisista tai visuokonstruktiivisista vaikeuksista. Avaruudellisen
hahmottamisen hdiriot ndkyvit sellaisissa tilanteissa, joissa pitdisi joko ymmar-
tdd tai tuottaa avaruudellista tietoa sisédltdvdd ainesta, kuten syominen, piirta-
minen tai askarteleminen. (Isoméki 2015, 35.)

Lasten visuaalisia ja spatiaalisia hahmottamisvaikeuksia on tutkittu vé-
hemman kuin kielellisid vaikeuksia, mikd ei johtune visuo-spatiaalisten vai-
keuksien méadran vahyydestd vaan kielellisten vaikeuksien havaitsemisen help-
poudesta (Ahonniska & Aro 2001, 104). Visuo-spatiaaliset vaikeudet ilmenevit
esimerkiksi piirtdmisen hitautena ja epéselvyytend. Palapelien kokoaminen voi
olla vaikeaa, lapsi eksyy ldhiymparistossd vield kouluidssdkin, hanelld voi olla
vaikeuksia visuaalisten yksityiskohtien havaitsemisessa tai yksityiskohtaista
analyysid edellyttdvissd tehtdvissd. On mahdollista, ettd osa ongelmista sekoit-
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tuu esimerkiksi tarkkavuuden tai motivaation ongelmien kanssa. (Ahonniska &
Aro 2001, 102-105).

Koska lasten visuaalisia ja spatiaalisia hahmottamisvaikeuksia on tutkittu
vihemmén kuin lukemisen vaikeuksia ja niitd myos havaitaan vahemmén, soit-
totunnilla ndiden vaikeuksien huomaaminen on vaikeaa. Osa oppilaiden vai-
keuksista soittotunnilla (esimerkiksi nuotinlukuun liittyvat) voi toki olla visuo-
spatiaalisia, mutta sitd on mahdoton todentaa soittotunnin yhteydessa.

Kuten edelld on kdynyt ilmi, erilaisia oppimisen vaikeuksia on paljon, ne
esiintyvat usein yhdessa (komorbiditeetti) tai niilld on yhteisid piirteitd. Soitto-
tunnilla opettaja voi ndhdad oppilaalla monenlaisia soittamiseen liittyvid oppi-
misen vaikeuksia, mutta niistd on mahdoton vetaa yhtéldisyysmerkkeja tiettyyn
akateemiseen oppimisen vaikeuteen, kuten lukivaikeus.

Téssd tutkimuksessa kdytetddn jatkossa kauttaaltaan termid oppimisvai-
keus, kun viitataan henkil6ihin, jotka ovat suoriutuneet ikdisidan heikommin
lukemisen, kirjoittamisen ja/tai matematiikan testissd. Henkil6illd voi olla myos
tarkkaavuuden tai hahmottamisen pulmia. Termid kdytetddn, vaikka silld ei
aina viitattaisikaan varsinaiseen oppimisvaikeuden diagnoosiin.



FUUGA

Fuuga on polyfonisen savellystekniikan huipentuma, ja Johann Sebastian
Bachin fuugat huipentavat koko fuuga-késitteen. Bachin aikana ja hdnen sivel-
lystyylissddn fuugissa oli yksi teema ja yleensa yksi vastateema, jotka kulkivat
ddnestd toiseen eri sdvellajeissa. Siind missd mestari Bachin fuugat ovat s&vel-
lysteknisesti kurinalaisia, tdimén tutkimuksen fuuga liikkuu vapaasti teemasta
toiseen.

Tdamén viitoskirjassa fuugassa on monta teemaa, jotka jokainen pitavit si-
sdlldadn piirteitd muista teemoista: motivaatioon vaikuttaa opettajan rooli, esiin-
tymiseen vaikuttaa harjoittelu, tunteet liittyvat esiintymiseen, motivaatioon ja
suhteeseen opettajaan, vain muutamia esimerkkejd mainitakseni. Vastateemoi-
na kulkevat opettajan havainnot ja ndkemykset oppilaiden oppimisesta ja
kommentit heidan kertomaansa.

Kuten fuugassa, aiheet lomittuvat ja sekoittuvat, eiké aina ole selvad, mil-
loin teema loppuu tai alkaa. Teema voi kulkea peilikuvana tai takaperin, mutta
silti se on loydettdvissd. Oikeastaan tédssd fuugassa on ainoastaan yksi teema:
musiikin tekemisen tahto, ja siihen liittyvat kaikki muut esiin nousseet aiheet
harjoittelusta tunteisiin.

Fuugaa ei olisi ilman tutkimusprosessia, siksi sen kuvaaminen osana fuu-
gaa on perusteltua. Se on kuin aiheiden ja teemojen etsimistd ja kehittelya en-
nen varsinaisen luovan tyon alkamista.



5 TUTKIMUSPROSESSI

5.1 Tutkimustehtivi ja tutkimuskysymykset

Pianonsoiton opiskelu, soitonopetuksen historia, motivaatio, erilaiset oppimis-
vaikeudet, oppilaiden edistyminen ja opettajan rooli muodostavat monimutkai-
sen kudelman. Lahtokohtana tutkimukselleni olivat niin sanotut erilaiset oppi-
jat, he, jotka eivit edisty samalla tavalla kuin muut ja tarvitsevat oppimisessaan
perinteestd poikkeavia opetusmenetelmid. Tdssd tutkimuksessa erilainen oppija
on sellainen, jolle soittaminen on vaikeampaa kuin hdnen lahjakkuutensa tai
ahkeruutensa perusteella voisi olettaa. Soitonopettajalla on mielessddn késitys
siitd, milloin oppiminen on oppilaalle helppoa ja milloin timd edistyy “normaa-
listi”. Kun edistyminen on poikkeuksellisen hidasta tai ndyttdad vaikealta, opet-
tajan on pohdittava, mistd hitaus johtuu. Onko kyse siitd, ettd oppilas ei harjoit-
tele, ettd han harjoittelee liian vahén tai vaaralld tavalla? Jos kyse on harjoittelun
ongelmista, onko kyse motivaatiopulasta vai huonoista harjoitteluohjeista? Jos
oppilas harjoittelee hyvin, mutta edistyminen on silti vaikeaa, voiko kyseessa
olla oppimisvaikeus? N4itd ja monia muita kysymyksid opettaja kysyy itseltdaan.
Lédhdin tutkimuksessa kysymadn samoja kysymyksia.
Tutkimustehtdvani on tunnistaa ja ymmaértdd pianonsoiton opiskelijoilla
olevia oppimisvaikeuksia ja niiden vaikutusta soitonopiskeluun.
Tutkimuskysymyksiksi tismentyivat seuraavat:
1) Millaisia vaikeuksia soittamisessa on niilld oppilailla, joiden oppiminen
on hidasta - millainen on ”“hidas oppija” pianonsoitossa?
2) Miten opettajan havainnot oppilaasta suhteutuvat oppilaan tuloksiin eri-
laisissa oppimisvaikeuksia mittaavissa testeissd?
3) Millaiset opetusmenetelmit auttavat oppilasta pianonsoiton oppimisessa?
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5.2 Tutkimusmenetelmit ja tutkimusaineisto

Koska tutkimuskysymykset ja tutkittava ilmio ovat monisdikeisid, ne vaativat
my06s monipuolisia tutkimusmenetelmid. Triangulaatiolla tarkoitetaan useiden
rinnakkaisten menetelmien kdyttod samassa tutkimuksessa (Anttila 2005, 469).
Triangulaatiolla voidaan my6s kohottaa tutkimuksen luotettavuutta esimerkik-
si osoittamalla, ettei jokin tulos ole sattumanvarainen, vaan siihen on péaésty
useilla eri ldhestymistavoilla (Cohen, Manion & Morrison 2000, 112-115; ks.
myos Anttila 2005, 469). Kun ldhestytdédn tutkittavaa kohdetta monimenetelmal-
lisesti, myos tutkimuksen luotettavuus kohoaa. Eri menetelmid kdytetddn niin,
ettd kvantitatiivista tutkimusta sovelletaan tutkimuksen makrotasolla etsittdes-
sd yleisid tunnuspiirteitd, joita sitten tutkitaan tarkemmin kvalitatiivisella mene-
telmalla. Triangulaatio ei kuitenkaan ole késitteend yksinkertainen, eikd my0s-
kddn metodina ongelmaton. (Anttila 2005, 469-471; Tuomi & Sarajdrvi 2009,
143-145.) Kdytan tutkimuksessani metodologista triangulaatiota, ja pyrin yhdis-
tdim&dn testien tulokset, oppimisen havainnoinnin ja haastattelut kuvaamaan
mahdollisimman tarkasti ilmiotd, josta ei ole vield paljon tutkimustietoa. Tassa
tutkimuksessa méaéréllistd aineistoa ovat erilaiset oppilaille teetetyt testit (luki-
nimedmis- ja matematiikan testit), laadullista aineistoa puolestaan haastattelut,
oppilaiden havainnointi ja sithen liitty vt muistiinpanot.

5.2.1 Tutkimukseen osallistuneet oppilaat

Tutkimukseen osallistui yhteensd 27 oppilasta. Heistd tutkimuksen alkaessa 17
oli alakoululaisia, viisi yldkoululaisia ja viisi lukiossa. Tutkimuksen alkaessa
nuorimmat olivat toisella luokalla koulussa ja vanhimmat lukion ensimmadiselld
luokalla. Nuorin oppilaista oli 8-vuotias ja vanhin 16-vuotias. Kyseessi oli siis
melko tavallinen soitonopettajan “luokka”, jossa on hyvin eri ikéisid ja eri ta-
soilla (perusasteen alkuvaiheessa, keskivaiheessa ja musiikkiopistoasteella) ole-
via oppilaita. Luokan koko on tosin suurempi kuin tavallisesti (yleensd maksi-
missaan opettajalla on 23-25 oppilasta), mikd johtui siitd, ettd tutkimuksen
vuoksi minulla oli opetettavana myts oman oppilaitoksen ulkopuolinen oppi-
las. Lisdksi tutkimusjakson aikana yksi oppilas jdi vélivuodelle ja hdnen tilal-
leen otettiin toinen oppilas. Kaikkien oppilaiden testien tulokset ovat analysoi-
tuna luvussa 7. Haastatteluun oppilaista valikoitui kahdeksan. Haastateltavien
valinnasta ja haastateltavista tarkemmin luvussa 5.4.6.
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KOULUASTE

H Alakoulu ®Ylikoulu ™ Lukio

KUVIO 1 Tutkimukseen osallistuneet oppilaat kouluasteittain.
5.2.2 Kaiytetyt testit

Sanaketjutesti

Niilo Méki Instituutin “Sanaketjutesti” on normitettu 8-12-vuotiaiden lasten
teknisen lukemisen taidon, eli sanantunnistuksen taidon tason mittaamiseen
tarkoitettu testi (Nevala & Lyytinen 2000). Testin avulla voidaan tunnistaa lap-
set, joilla on ongelmia sanantunnistuksen prosesseissa, mikd heijastuu huonona
sanantunnistuksena ja samalla saattaa hdiritd luetun ymmartdmistd. Sanaketju-
testi mittaa teknistd lukutaitoa, mutta sanantunnistuksen ongelmien syytd tes-
tilld ei pysty selvittdmdan. (Nevala & Lyytinen 2000, 2-3.) Tama4 testi teetettiin
alakoululaisille eli kaikki testattavat olivat ikdrajan 8-12 vuotta sisallé.

Sanaketjutesti koostuu neljastéd eri osasta: Erota sanat toisistaan; Etsi ho-
lynpélyt; Etsi kirjoitusvirheet; Tavuta sanat. Testin kaikki tehtdvit ovat aikara-
jallisia. Oppilaat saivat tehtdvissd pisteen kustakin oikeasta vastauksesta anne-
tun aikarajan sisdlla. Tehtdvét mittaavat lukemisen nopeutta ja tarkkuutta seka
oikeinkirjoituksen tarkkuutta. Testin eri osat mittaavat lukutaitoa eri tavoin, ja
eri testeissd tarvitaan jossain maérin eri lukemisen alaprosesseja. Taméan vuoksi
kaikkia neljdd testid kdytetddn oppilaiden testaamisessa, mutta testin kayttdjd
voi padttaa aikataulun itse. (Nevala & Lyytinen 2000, 7.)

Eri osatestien pistemddrid ei voi suoraan verrata toisiinsa. Kussakin osates-
tissd testattavan taso selvidd katsomalla hdnen ikddnsd vastaavan luokan nor-
meista, mitd taitotasoa (1-8) testattavan pistemddrd vastaa. Taitotasot jakavat
normiryhmién lapset kahdeksaan lohkoon, joiden jaossa noudatetut prosentti-
osuudet vastaavat sitd tasoa, jolla tietty osuus normijoukosta suoritti testin.
Esimerkiksi Taitotaso 1 vastaa sitd tasoa, jolla alin 5,0 % normijoukosta suoritti
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testin. Taitotasoille 1-2 kuuluvilla lapsilla on vaikeuksia teknisessad lukutaidos-
sa, taitotasolla 3 vaikeuksia voi olla myds sanakoodauksessa. Taitotasoilla 4-5
olevilla lapsilla lukutaito on keskitasoa ja taitotasoilla 6-8 yli keskitason. Sa-
naketjutestin osatestejd voidaan tarkastella my6s yhdessd lukuun ottamatta teh-
tavdd Tavuta sanat. Sanaketjutestistd voi saada kokonaistuloksen laskemalla
kolmen muun osatestin keskiarvo. (Nevala & Lyytinen 2000, 10-11.)

Tarzan-testi

Tarzan-testi on teknistd lukutaitoa mittaava testi (Mynttinen & Lahti 1999). Tes-
tissd luetaan noin kolmen sivun patkéd (sivut 171-174) Edgar Rice Burroughsin
kirjasta Tarzanin viidakkoseikkailuja (1971) (Mynttinen & Lahti 1999, 83-84).
Testi on standardoitu noin 16-18-vuotiaille, vaikka sitd kdytetdan myos alakou-
lulaisten lukemisen tutkimiseen. Tarinaan on lisétty 65 pseudosanaa, jotka eivét
tarkoita mitddn (0soksi, kihkertesii), eivdtkd ne sen vuoksi sovi myoskddn asia-
yhteyteen. Koko tekstissd on yhteensd 571 sanaa 50 lauseessa. Pseudosanoissa
on kahdesta viiteen tavua: kaksi tavua 18 sanassa, kolme tavua 24 sanassa, nelji
tavua 21 sanassa ja viisi tavua kahdessa sanassa. Taméd rakenne muistuttaa
suomen kielen rakennetta. Tehtdvdnd on etsid niin monta pseudosanaa kuin
mahdollista kolmen minuutin aikana. Oppilas saa pisteen jokaisesta alleviiva-
tusta pseudosanasta, mutta pisteitd vdhennetddn, mikili oppilas alleviivaa
suomen kielen sanan. Testissd on mahdollista saavuttaa 65 pistettd, joskin kol-
men minuutin aikaraja on niin tiukka, ettd yleensd kukaan ei saavuta maksimi-
pisteméérad. Teoriassa testissd on mahdollisuus saada my6s negatiivinen tulos,
mikali alleviivaa oikeita suomen kielen sanoja ja hyppii pseudosanojen yli. (Ta-
kala & Kuusela 2009, 83-84.)

Tarzan-testi ei ole (kuten eivit muutkaan lukitestit) yksinddn peruste tode-
ta lukivaikeutta. Testi on kuitenkin kdytannollinen ja helppo tehd4, se vaikuttaa
my0s olevan luotettava, ja se diagnosoi sekd lukemisnopeutta ettd tarkkuutta.
(Takala & Kuusela 2009, 84.)

Nopean nimedmisen testi
Nopea sarjallisen nimedmisen testi on muokattu Dencklan ja Rudelin (1974,
1976) sekd Wolfin (1986) kehittdmien nopeaa eri kisitteiden nimedmisté testaa-
vien testien pohjalta Suomen oloihin sopivaksi. Testin suomalaisessa versiossa
on kuusi osasarjaa, joissa kolmessa ensimmdéisessd osasarjassa nimetddn kerral-
laan yksikoitd yhden kasiteluokan sisdltd (esimerkiksi varit). Neljannessa osa-
sarjassa esineet ovat kuuden eri yldkédsiteluokan peruskasitteitd, jotka ovat jo
pienillekin lapsille sekd erilaisissa kasvuympéristossa kasvaville lapsille tuttuja,
ja kouluikdisilla ne kuuluvat suomen kielen yleisimpien sanojen joukkoon. Vii-
dennessd osasarjassa nimetddn kahden ja kuudennessa osasarjassa kolmen eri
késiteluokan késitteitd. (Ahonen, Tuovinen & Leppdsaari 2010, 19; Dencla &
Rudel 1974, 1976; Wolf, 1986.)

Oppilaan tehtdvidnd on nimetd testitaulun &drsykkeet niin nopeasti ja tar-
kasti kuin osaa. Testissd mitataan suoritukseen kulunut kokonaisaika seka teh-
dyt virheet. Aikaa verrataan ikdtovereiden nimedmisaikaan. Vérien, esineiden,
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numeroiden ja kirjainten nimedmisen tehtdvissd tehdddn harjoitusosio, jossa
kdydddn ennen varsinaista testisuoritusta ldpi nimettdvien drsykkeiden nimet,
jotta varmistutaan siitd, ettd lapsi tuntee kyseiset drsykkeet. Koska testissd on
vertailunormeja ainoastaan 12 vuoden ja kuuden kuukauden ikdan asti, vertai-
lin tdtd vanhempia oppilaita viimeisen ikdryhmin keskiarvoihin. En myoskaan
analysoinut oppilaiden tekemii virheita.

Testin standardoimiseksi kevadlld 2007 tutkittiin suuri joukko (N=824)
suomalaisia lapsia ja normit saatiin 6-12,5 -vuotiaille lapsille. Normiaineiston
kerdamisen yhteydesséd testattiin samalla testillda myo6s dysfaattisia lapsia. Nor-
miaineistossa (N=824) nimedminen nopeutui lineaarisesti idn myo6td kaikissa
osasarjoissa, samoin se tuli myds tdsmaéllisemmaéksi, joskaan ei aivan lineaari-
sesti. (Ahonen ym. 2010, 21, 66-67.)

Matematiikan testit
Hannele Ikdheimon kehittdmit testit KYMPPI 1 (Ikdheimo 2011) ja KYMPPI 2
(Ikdheimo 2011) sekd ammattilaskennan valmiuksia mittavaa ALV A-testi (Ika-
heimo 2010) tarkastelevat oppilaiden matematiikan osaamisen tasoa. KYMPPI-
kartoitukset sisdltavat luonnollisten lukujen ja desimaalilukujen kisitteisiin liit-
tyvid tehtdvid, laskutoimituksia sekd mittayksikéiden muunnoksia. Testin te-
kemiselle ei ole aikarajaa, mutta hitauden syyt kannattaa mahdollisuuksien
mukaan selvittdd. ALVA on ammattilaskennan valmiuksien kartoitus, joka on
suunniteltu ammattiopintojen alkuun. (Ikdheimo 2010; 2012.)

KYMPPI 1-kartoitus teetetddn 2.-4. luokilla luokassa tai yksilollisesti.
Tassd tutkimuksessa testi suoritettiin yksilotestind. Testissd saa pisteen oikeasta
vastauksesta. Viisi pistettd saa lukujen vertailun ja viisi lukujonojen jatkamisen
tehtavistd, nelja pistettd lukujen merkitsemisestd lukusuoralle, kuusi pistettd
mittayksikdiden muunnoksista, kymmenen pistettd laskuista ilman kym-
menylitystd ja kymmenen pistettd laskuista, joissa on kymmenylitys. Yhteensa
pisteitd voi saada maksimissaan 40. (Ikdheimo 2011). KYMPPI 2-kartoitus teete-
tddan luokassa tai yksilollisesti 4.-7. luokilla. Sen maksimipistemddra on 70, ja
tehtdvind on lukujen vertailua (6p.), lukujonojen jatkamista (5p.), lukujen pyo-
ristimistd (5p.), mittayksikéiden muunnoksia (10p.), laskujdrjestys (4p.), laskuja
ilman kymmenylityksid (10p.), ilman kymmenylityksid desimaaliluvuilla (10p.),
laskuja kymmenylitysten kanssa (10p.) ja laskuja desimaaliluvuilla, joissa on
kymmenylitys (10p.). (Ikdheimo 2011.) ALV A-testissd maksimimddrad on 90 pis-
tettd, ja siind mitataan 10-jdrjestelmdn (10p.), padssdlaskujen (6p.), desimaalilu-
vun késitteen (10p.), murtolukulaskujen (4p.), desimaali- ja murtoluvuilla las-
kemisen (8p.), yksikoiden (6p.), suuruusluokan arvioinnin (6p.), yksikoiden
muunnosten (16p.), yhtiloiden ja verrantojen (12p.), prosenttilaskennan (6p.)
sekd kokonaisuuksien ja osien (6p.) hallintaa. Testiss4 ei ole aikarajaa.

ALVA-testin avulla ammattiopintojen alussa voidaan 16ytdd ne oppilaat,
joille tulee antaa tuki- ja/tai erityisopetusta, jotta he selvidvidt ammattilasken-
nan tehtdvistd. ALVA-testin kokeilutulosten perusteella Ikdheimo havaitsi, ettd
kokeilutulokset peruskoulun luokilla 8-10 sekd lukiossa paljastivat perusmate-
matiikan taitojen puutteita. Erityisesti 10-jarjestelmdn ja mittayksikoiden
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muunnosten hallinta osoittautuivat puutteelliseksi. Ndiden kokemusten pohjal-
ta Ikdheimo kehitti alemmille luokille KYMPPI-kartoituksen. (Ikdheimo 2011, §;
2012, 1.)

5.2.3 Muu tutkimusaineisto

Testien tuloksia analysoimalla voidaan tarkastella oppilailla ilmenevid mahdol-
lisia oppimisen vaikeuksia. Tama ei kuitenkaan kertoisi mitdan siitd, miten op-
pilaat soittavat tai miten heiddn edistymisensd soittamisessa liittyy tai on liit-
tymattd testien tuloksiin. Soittamiseen ja siind edistymiseen ei ole olemassa sa-
manlaisia kriteereitd kuin esimerkiksi lukemisessa (ks. luku 4.2), joten tutki-
muksessa tarvitaan laadullisia menetelmia.

Oppilaiden havainnointi ja muistiinpanot

Opettajan tychon kuuluu jatkuva oppilaiden ja kédytettyjen opetusmenetelmien
toimivuuden havainnointi. Pitkddn jatkuneessa oppilas-opettajasuhteessa opet-
taja pystyy my0s ilman muistiinpanoja kertomaan, miten oppilas oppii, mika
on hénelle helppoa ja miké vaikeaa. Mikili suhde on toimiva, oppilas uskaltaa
myds rehellisesti kertoa siitd, onko harjoitellut ja pystyy my0s sanomaan, min-
kélaisesta musiikista pitdd tai onko mahdollisesti kylldstynyt johonkin kappa-
leeseen. Oppilas pystyy myos kertomaan, ymmartddako han sen, mitd opettaja
puhuu.

Osa opettajista tekee joka tunnin jédlkeen muistiinpanoja siitd, mitd kappa-
leita tunnilla soitettiin ja mitd oppilaalle annettiin tehtdviksi seuraavaa viikkoa
varten. Itse kirjoitan oppilaiden liksyvihkoihin tehtdvikohtaisesti, miké oli ol-
lut hyvédd ja mitd toivon tehtdvian seuraavaksi viikoksi. Naistd ldksyvihkoista oli
mahdollista tarkistaa tunti tunnilta, mitd on ollut liksyna ja kuinka kauan jotain
tiettyd kappaletta on soitettu. Tarkistin ndistd vihkoista (tai nuotteihin tekemis-
tani merkinnoistd) muun muassa sitd, kuinka kauan tiettyd kappaletta oli soitet-
tu (vrt. oppimisen hitaus, luku 7.2). Tutkimukseni aikana kirjoitin muistiinpa-
noja jokaisen oppilaan jokaiselta tunnilta vihkoon kuukauden ajan kevéaalla
2012 ja syksylld 2013. Pyrin tekemddn ndmd muistiinpanot tunnin aikana heti,
kun tein jonkin mielestédni tdrkedn havainnon. Katsoin, ettd kuukauden ajalta
tehdyt muistiinpanot riittdvdt vahvistamaan sen mielikuvan oppilaiden oppi-
misesta, joka minulle syntyi joka tapauksessa opettajana. Opetustyylini on sel-
lainen, ettd tempaudun opettamiseen mukaan niin, ettd muistiinpanojen teke-
minen tuntui vievin aikaa itse opetustyoltd. Myos tdstd syystd pdétin, ettd kaksi
muistiinpanojaksoa oli riittavasti.

Muistiinpanot sisdlsivdt mainintoja oppilaan osaamisesta: Klovnit arasti ->
ei hyvin ulkoa tai Rumpu ja huilu tosi hyvin yhteen. Muistiinpanoihin on merkitty
myds tdrkeitd havaintoja: HUOM! Soittaa hyvin, kun sanoo dineen nuotin nimen!
tai HUOM! Vaikeat soinnut muistaa, kun olin neuvonut, miten kdsi litkkuu kosketti-
milla. My6s oppilaiden harjoittelusta on muistiinpanoja: Soittanut joka piivd pait-
si, kun oli mummolla tai E1 YHTAAN HARJOITELLUT.

Omia havaintojani oppilaiden osaamisesta ja oppimisen tavoista tassa tut-
kimuksessa vertasin heiddn eri testeissd saamiinsa tuloksiin. Tarkoituksena oli
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etsid yhteisid piirteitd testien ja soittotunnilla havaittavien oppimisen vaikeuk-
sien valilld. Ndistd tuloksista kirjoitan luvussa 7.

Haastattelut

Haastatteluilla pyrin alun perin saamaan tietoa siitd, miten oppilaat kokevat
oppivansa: mikd heille oli helppoa ja miké vaikeaa, ja mitkd opetuksen keinot
ovat heitd auttaneet. Koska minulla oli ennestddn késitys siitd, millaisilla kei-
noilla oppimista voidaan auttaa, ja mitkd ovat yleisimmét ongelmat soittami-
sessa, laadin haastattelukysymykset (ks. liite 1) tdstd ndkokulmasta. Oppilaat
saivat tutustua haastattelukysymyksiin etukéteen. Haastattelutilanteessa esitin
tarkentavia kysymyksid tarvittaessa tai selitin, mitd kysymyksillani tarkoitin.
Osa kysymyksistd oli rakennettu niin, ettd tarkentavat kysymykset tulivat heti
ensimmadisen kysymyksen perdan.

Kysymystyyppi Kysymysten Kysymysten
madard numerot
Soitonopiskelun alkuvaiheet 4 1-4
Soittaminen nyt 3 5-7
Soittamista helpottavat seikat: nuottikuva, 4 8-11
neuvominen, merkinnit ym. Harjoittelu
Soittaminen ja tunteet 1 12
Tasosuoritukset ja helpotukset niihin 2 13-14
Prima vista ja oma kehittyminen 1 15
Ulkoa soittaminen ja esiintyminen 3 16-18
Oppiminen koulussa 4 19-22
Musiikin merkitys 1 23
Opettajan merkitys 1 24
Avoin kysymys 1 25

TAULUKKO 1 Haastattelukysymykset kysymystyypeittdin.

Neljd ensimmadistd kysymystd koski soitonopiskelun alkuaikoja (motivaatiota ja
opetusmetodeja). Halusin ensinndkin tietdd oppilaan motivaatiosta, miksi hian
on halunnut alkaa soittaa pianoa. Halusin my0s tietdd, miten alkeisopiskelu on
tapahtunut; télld halusin kartoittaa, miten paljon nuottikuva on ollut mukana, ja
kuinka paljon opiskelusta on tapahtunut kuulonvaraisesti. Testien tulosten ja
soittamisen vaikeuksien yhteydet antoivat olettaa, ettd kuulonvarainen aloitus
nékyy jollain tavalla siind, miten soittaminen jatkossa etenee.

Seuraavat kolme kysymystd kartoittivat oppilaiden ajatuksia heiddn soit-
tamisestaan haastatteluhetkelld. Minua kiinnosti, mikd oppimisessa ja soittami-
sessa tdlld hetkelld on oppilaan mielestd helppoa tai vaikeaa ja pitddko oppilas
soittamisesta.

Kysymykset 8-11 kartoittivat tunneilla kédytettyjen opetuksen ja harjoitte-
lun keinojen yhteyttd oppilaan omiin kokemuksiin oppimisestaan. Halusin tie-
tdd, millaiseksi oppilaat itse kokivat soittamisensa, jotta pystyisin vertaamaan
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heiddn kokemustaan omiin havaintoihini tunneilla. Olin havainnut, ettd nuotti-
kuvalla ja nuotteihin tehdyillda merkinnoilld on vaikutusta kappaleiden oppimi-
seen. Halusin kuitenkin kuulla myos oppilaiden oman kokemuksen asiasta.
Lisaksi minua kiinnosti, kédyttivatko oppilaat kotona tunneilla opeteltuja harjoit-
telun keinoja.

Kysyin my0s soittamisen ja tunteiden vélisestd yhteydestd (kysymys 12).
Kysymyksilld 13 ja 14 halusin tietoa siitd, mitd oppilaat ajattelivat tasosuorituk-
sista ja mahdollisista oppimisvaikeuksisille soittajille myonnettavista helpotuk-
sista niissd. Seuraava kysymys (15) liittyi prima vistan soittamiseen, ei ainoas-
taan tasosuorituksissa vaan yleisesti, ja oppilaan omaan kokemukseen prima
vista -soiton taidon paranemisesta. Ulkoa soittamiseen ja esiintymisiin liittyvilla
kysymyksilld (16-18) halusin saada selville, ovatko esimerkiksi mielikuvaharjoi-
tuksen keinot auttaneet oppilaita esiintymisjannitykseen ja ulkoa soittamiseen
liittyvissd ongelmissa. Minua kiinnosti myo¢s, mitd oppilaat yleensd ajattelivat
esiintymisesté.

Neljalla kysymykselld (19-22) Kkartoitin koulunkdynnin helppout-
ta/vaikeutta ja koulussa ilmenneitd oppimisen ongelmia. Toivoin saavani tietoa
mahdollisista oppimisen vaikeuksista koulussa: onko oppilas kokenut vaikeuk-
sia, onko vaikeuksia havaittu koulussa tai onko oppilaalle annettu tukiopetusta.
Lisaksi halusin tietdd musiikin merkityksestd oppilaiden eldmassd (kysymys 23)
ja opettajan merkityksestd oppimiselle oppilaan ndikokulmasta (24). Liséksi jdtin
mahdollisuuden puhua misté tahansa oppilaalle merkityksellisestd asiasta (25).

Vaikka kaikkien oppilaiden huoltajilta oli pyydetty tutkimuslupa ennen
tutkimuksen aloittamista, haastatteluihin pyydettiin vield erikseen lupa jokai-
sen oppilaan vanhemmilta. Kaikki perheet suhtautuivat myonteisesti haastatte-
luihin ja vanhemmat olivat valmiita my6s vastaamaan kysymyksiin, mikéli ha-
lusin kysyéd heiltd jotain. Kerroin, ettd voin haastatella oppilaita heiddn koto-
naan tai opistolla tai haastattelu voitaisiin tehdd soittotunnin aikana. Haastatte-
lut toteutettiin padsddntdisesti oppilaan oman soittotunnin aikana heiddn omas-
ta pyynnostddn: he kokivat, ettd haastattelun tekeminen muuna aikana olisi
hankalaa. Tdama sopi myos vanhemmille. Lahes kaikki haastattelut suoritettiin
vuoden 2014 aikana, yksi lisdhaastattelu kevéélla 2016.

Opettajana koin etukéteen ristiriitaa sen suhteen, ettd kdytimme haastatte-
luihin soittotuntien aikaa. Olen sitd mieltd, ettd oppilaat ansaitsevat jokaisen
soittotunnin ja sielld annettavan opetuksen. Toisaalta halusin kunnioittaa oppi-
laiden (ja heiddn perheidensd) toivetta toteuttaa haastattelut heille mahdolli-
simman hyvin sopivalla tavalla. Jdlkeenpdin totesin, ettd haastattelun tekemi-
nen auttoi minua opettajana: opin ymmartaméaan oppilaiden maailmaa, heidan
ajatteluaan ja kokemuksiaan soitonopetuksesta. Itse asiassa puolen tunnin (jos-
kus pidempikin) rauhallinen keskustelu oppilaan kanssa tilanteessa, jossa hin
saa itse kuvailla kokemuksiaan soittamisesta ja oppimisesta voisi olla kaikille
soitonopettajille hyvéa tapa lisdtd opettajan ymmarrystd oppilaan eldmaéntilan-
teisuudesta ja ajatuksista.
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5.3 Tutkimusprosessin eteneminen

Lukitestit (n=27)
* Pidsdantdisesti joulukuussa 2011
* Yksi lisatesti lokakuussa 2011

-
Nimedminen (n=27)
* Joulukuu 2012 - tammikuu 2013
=y
— = =
Matematiikka (n=26, yksi oppilas
vialivuodella)
* Joulukuu 2012 - tammikuu 2013
. o

" Observointi (n=15)

* Observointijakso tammikuu 2012 - toukokuu 2014

¢ Tuntimuistiinpanot tammi-helmikuu 2012, elo-
lokakuu 2012

Haastattelut (n=8)
¢ Kevatlukukaudella 2014
» Yksi lisahaastattelu kevaalla 2015

~

KUVIO2 Tutkimusprosessin eteneminen

Aloitin tutkimusprosessin joulukuussa 2011, jolloin tein ensimmadiset lukitestit
piano-oppilailleni (ks. kuvio 2). Tédtd ennen olin jo tehnyt havaintoja soittotun-
neilla, korjannut opetustani tekemieni havaintojen pohjalta ja kéyttinyt pro
gradu -tutkielmastani saamaani tietoa opetuksessani. Niinpd on vaikea sanoa,
mistd tutkimusprosessi on varsinaisesti alkanut. Toimintatutkimukselleni omi-
naista onkin tietynlainen kerroksisuus: tarkkailemalla oppilaita teen havaintoja
heiddn oppimisprosessistaan, samalla muutan omaa toimintaani ja tarkkailen
tekemidni havaintoja oppilaiden oppimisesta voidakseni opettaa paremmin.
Ennen tutkimuksen aloittamista olin keskustellut jokaisen oppilaani kans-
sa lukivaikeudesta. Ennen ensimmadisten testien tekemistd olin ajatellut teettd-
vani ainoastaan lukemisen vaikeutta mittaavat testit, siksi keskustelu liittyi ai-
noastaan lukemisen vaikeuteen. Pyrkimykseni oli ollut painottaa erityisesti sitd,
ettd lukivaikeus (oppilaille tutumpana sana lukihdirio) ei liity dlykkyyteen ja
ettd monella kuuluisalla ja menestyneelldkin ihmiselld oli todettu lukivaikeus.
Tarkoitukseni ei ollut vaikuttaa testien tuloksiin vaan varmistaa, ettd oppilaiden
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kasitys lukivaikeudesta ei olisi ongelmakeskeinen. Testien jdlkeen kuulin kui-
tenkin muutaman oppilaan puhuvan keskenddn kiyttiden sellaisia ilmaisuja,
joista k&vi ilmi, ettd tutkimukseen mukaan tuleminen (tdssd vaiheessa ajatukse-
ni oli tutkia ainoastaan niitd, joilla olisi lukemisen vaikeutta) olisi tutkimuk-
seen “joutumista”. Lisdksi kertoessani yhdelle tytdistd hdnen saaneen testista
tuloksen “hyvad”, mutta tuloksen olevan kuitenkin sellainen, ettd han voisi tulla
mukaan tutkimukseen tarkemmin, ndin heti hinen harmistuvan. Puhelimessa
tyton 4diti vahvisti havaintoni, ja sovimme yhdessd, ettei tytto tule mukaan tut-
kittavien (tdssd vaiheessa ajatus oli poimia erityistarkkailuun ne, joilla oli luke-
misen hitautta) joukkoon. Lukivaikeus tai lukemisen hitauden 16ytyminen nayt-
ti olevan osalle oppilaista noloa tai hdvettdvaa.

Liséksi lukitestien tulokset aiheuttivat minulle hdmmennysti. Olin odot-
tanut tietyiltd oppilailta soittotunnilla havaitsemieni ongelmien vuoksi huo-
nompia tuloksia ja toisaalta joidenkin oppilaiden tulokset olivat huonompia
kuin olin odottanut. Koska olin oppinut, ettd nimedmisen ongelmilla voi olla
osuutta lukemisvaikeuksissa, teetin kaikilla oppilailla myts Nopean nimedmi-
sen testin pddasiassa toukokuussa 2012, osalle oppilaista saman vuoden loka-
kuussa ja yhdelle seuraavan vuoden tammikuussa.

Oppilaissani oli muutama sellainen soittaja, joilla oli selvasti vaikeuksia
soitossa, mutta nuotinluku sujui hyvin. Oli my6s oppilaita, joilla oli vaikeutta
saada opeteltava materiaali soivaan muotoon (osa kuulonvaraisesti aloittaneita),
mutta joiden nuotinluku sindllddn oli erittdin hyvalld tasolla. Erdédn erityisopet-
tajan neuvosta teetin oppilailla vield matematiikan osaamista testaavia testejd.
Taman opettajan ajatus oli, ettd koska sekd matematiikassa ettd musiikissa ol-
laan tekemisissd symbolien kanssa, matematiikan ongelmat voivat ndkyd myos
nuotinluvun ongelmina. Samalla hyvd matematiikan osaaminen saattaa ndkya
nuotinluvun helppoutena. Matematiikan testit toteutettiin pddosin joulukuussa
2012, muutama testi tammikuussa 2013. Nopean nimedmisen ja matematiikan
testien osalta en enda keskustellut oppilaitteni kanssa erikseen oppimisen vai-
keuksista, lukivaikeudesta olimme siis keskustelleet ennen ensimmaisten tes-
tien tekemista.

Mitd pidemmiille etenin testien tekemisessd, sitd tietoisemmaksi tulin siitd,
ettd soittamisen ja erilaisten oppimisvaikeuksien suhteen aukoton selvittdminen
tallaisella tutkimuksella oli mahdotonta. Oppilaita olisi pitanyt testata vield ai-
nakin muistin ja hahmottamisen alueella ja siltikin olisi mahdotonta pé&ételld,
johtuuko jokin tietty soittamisen ongelma muistista, hahmottamisesta vai ma-
tematiikan oppimisvaikeudesta. Tai johtuuko lukemisen ja/tai kirjoittamisen
vaikeus muistista tai onko kaiken takana sittenkin keskittymisvaikeus. Minun
oli pditettdvad, mihin kohtaan vedin rajan testaamisessa. Pditin, ettd matematii-
kan testin jdlkeen en teetd oppilailleni endd muita testejd ja teen tutkimukseni
pddtelmit jo tehtyjen testien pohjalta. Pdddyin lopulta myos siihen, ettd tutki-
musaineistossa ovat mukana kaikki oppilaat, ilman erillistd ”tutkimukseen mu-
kaan ottamista”. Kaikilta oppilailta olin saanut tutkimusluvan ja oppimisen
vaikeuksien vertaaminen testien tuloksiin nimettomasti yleiselld tasolla ei yksi-
161 ndistéd oppilaista ketdan.
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Téssd tutkimuksessa madrittelen soittamisen vaikeudet seuraavasti: oppi-
las etenee opinnoissaan hitaammin kuin hidnen lahjakkuutensa ja harjoittelunsa
edellyttdisivit. Oppilas saattaa siis olla edennyt opinnoissaan pitkallekin, mutta
joutuu osaamisensa eteen tekemddn enemman toitd kuin néyttéisi tarpeelliselle.

5.4 Testien tulokset, 1ihto kahdelle ladulle

Kuten jo totesin luvussa aiemmin, huomasin ettd oppilaiden testaaminen ja tes-
tien tulosten vertaaminen oppimistuloksiin ei olisi aukottomasti mahdollista.
Oppimiseen vaikuttavat niin monet muutkin tekijit kuin nyt testaamani luke-
minen, nimedminen ja matematiikka. Toisaalta olisin voinut ldhted seulomaan
lukemis- ja/tai kirjoittamisvaikeuksisia oppilaita tarkemmin ja erikoistua yha
pienempiin asioihin: mikd nimedmisen ongelma liittyy mihinkin soittamisen
ongelmaan jne. Soitonopettajana minua kiinnosti kuitenkin eniten, miten oppi-
laita voisi auttaa. Muistan myds musiikkiopiston opettajainhuoneessa kdaydyn
keskustelun, jossa kokenut kollega pohti opetustytssd kohtaamiaan haasteita.
Han totesi olevansa iloinen siitd, ettd asioita tutkitaan soittamisen alueella (ja
mainitsi myos minut), mutta toivoi saavansa kdytdnnon tyokaluja siithen, miten
erilaisten oppijoiden kanssa toimitaan. Paitin siis ldhted tutkimuksessani kah-
delle ladulle: verrata jo tehtyjen testien tuloksia oppilaiden soittamiseen seka
haastatella oppilaita saadakseni tietdd, miten opetusmenetelméni toimivat hei-
dan nakokulmastaan.

Kaikki soittajakohtaiset tulokset on anonymiteetin vuoksi tutkimuseettisin
perustein jatetty laittamatta tihan nékyville. Oppilaiden soittamisen vaikeuk-
sien ja testitulosten yhteyttd kasitellddn siten, ettd kenenkddn henkilollisyys ei
paljastu. Kaikki testit suoritettiin yksilotesteind.

5.4.1 Lukitestit

Lukitestit suoritettiin kahta lukuun ottamatta oppilaiden omien soittotuntien
aikana joulukuussa 2011. Namaé kaksi oppilasta olivat unohtaneet nayttaa luki-
testikirjeen kotona, joten heitd ei voinut testata ilman vanhempien lupaa. Lisdk-
si oppilaakseni tullut toisen musiikkiopiston oppilas teki oman testinsd vield
mychemmin.

Testit suoritettiin syyslukukauden viimeiselld tunnilla sen vuoksi, ettd sii-
nd vaiheessa lukuvuotta kaikkien oppilaiden esiintymiset, tasosuoritukset ja
muut erityistd harjoittelua ja huomiota vaativat tilanteet olivat ohi. Pystyimme
téstd syystd keskittymdin testin tekemiseen ilman esiintymiskuntoon valmistel-
tavien kappaleiden aiheuttamaa painetta ja kiirettd. Yhden oppilaan kanssa testi
suoritettiin toiseksi viimeiselld tunnilla, koska pidimme yhden sairauden vuok-
si pitdmaéttd jdédneen tunnin vield sen jilkeen, kun varsinainen syyslukukauden
opetus oli padttynyt. Testin tuloksiin télld ei mielestdni ollut mitddn vaikutusta;
esiintymiset olivat jo ohi ja tunnilla ei ollut mitdan aikataulullisia paineita.
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Sanaketjutesti

Sanaketjutestin teki 17 alakoululaista oppilasta. Sanaketjutestin osatestien vai-
keustaso vastaa kunkin luokan syys-lokakuun taitotasoa lukemisessa, ja mikali
testaus toteutetaan muuna ajankohtana, tulokset ovat ainoastaan suuntaa anta-
via (Nevala & Lyytinen 2000, 3). Koska péddtehtdvandni oli opettaa oppilailleni
pianonsoittoa, testien teettdmiselle paras aika oli silloin kun se héiritsi opetusta
mahdollisimman vdhdn. En my6skaddn ollut antamassa lausuntoa lukemisen ja
kirjoittamisen vaikeuksista oppilailleni, vaan etsimédssad tutkimukseni alkuvai-
heessa yhtildisyyksid lukemisen vaikeuksien ja soittamisen vaikeuksien vilille
sekd kartoittamassa sitd, 16ytyyko oppilaistani sopivia henkilsitd osallistumaan
tutkimukseen. Tédssd vaiheessa ajatukseni oli ottaa tutkimukseen mukaan aino-
astaan oppilaat, joilla olisi testeissd esille tulevaa lukemisen vaikeutta tai hitaut-
ta.

Testien teettdminen yksilollisesti on luonteeltaan erilaista kuin luokkati-
lanteessa. Tamdn vuoksi en kéyttinyt kalvoja sanaketjutestissd, vaan selitin
kaikki tehtdvit oppilaille henkilokohtaisesti paperilla ndyttden. Selitin tehtavét
puhekielisesti ja istuimme oppilaan kanssa saman poydén dédressd. Uskon, ettd
talld keinoin pystyin luomaan sellaisen ilmapiirin, joka ei aiheuttanut oppilaissa
ahdistusta ja poikkesi mahdollisimman vdhén soittotuntimme normaalista il-
mapiiristd (vrt. Nevala & Lyytinen 2000, 8). Kdvimme ldpi aina kunkin tehtdvan
erikseen, ja nédytin esimerkiksi, kuinka virheellinen suoritus merkitdan. Kerroin,
ettd tehtdvid on niin paljon, ettd he tuskin ehtisivdt tehdd kaikkia, eikd siitd
kannattanut huolestua. Tunsin oppilaani ja tiesin, ettd melko moni heistd oli
hyvin tunnollinen eli he saattaisivat ahdistua siitd, etteivit péddse loppuun asti.
Selitin my®s, ettd jos tehtdva tuntuu vaikealta, kannattaa mennd eteenpdin. Tés-
td huolimatta muutamat oppilaat jdivit pohtimaan vaikeampia sanoja sen ver-
ran pitkdksi aikaa, ettd kehotin heitd menemé&in eteenpdin. Koulussa tehdyissa
testeissd ja luokkatilanteessa tdmd ei olisi ollut mahdollista. Vaikuttiko tama
testien tuloksiin, en tiedad. Vaikuttiko tdmad siihen, ettd oppilaat saivat testeistd
kohtuuttoman hyvia tuloksia, luultavasti ei kuitenkaan. Oppilaani ovat hyvin
tunnollisia, mikéd nikyi testid tehdessd mielestédni siind, ettd he yrittivit tehda
kaikki tehtdvit jarjestyksessd. Minun ystdvéllinen muistutukseni eteenpdin me-
nemisestd auttoi heitd hyppddaméaan vaikeiden kohtien yli. Ketddn oppilaista en
joutunut kehottamaan menemadin eteenpédin kuin yhden kerran, mika mielesta-
ni kertoo siitd, ettd yhteen paikkaan jumiutuminen johtui muista syistd kuin
lukemisen tai kirjoittamisen vaikeuksista.

Yksi Sanaketjutestin tuloksista selkedsti esiin noussut huomion arvoinen
seikka olivat tavutustehtdvien alhaiset pisteet verrattuna muihin testin osioihin.
Téstd asiasta keskustelin kahden luokanopettajan kanssa, jotka kertoivat, ettd
nykyddn lukemaan opettelussa suositaan &dédnteeltd toiselle liu'uttamista tavut-
tamisen sijaan. Tavuttamista kuitenkin harjoitellaan alaluokilla mutta ei endd
mychemmin. Tdm4 saattoi osaltaan vaikuttaa tuloksiin. Lisdksi Nevala ja Lyy-
tinen (2000, 11) toteavat, ettd tavutustehtivd mittaa oppilaan suomen kielen
tavutuksen tasoa suhteessa ikdryhmaan. Siksi sitd ei esimerkiksi pidd laskea
mukaan tuloksiin Sanaketjutestin keskiarvoa laskettaessa.
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Tassd tutkimuksessa madrittelen, ettd oppilas joka sai keskiarvoksi 4 tai
vihemmin (alempaa keskitasoa tai huonommin), omaa lukemisen hitautta. J&-
tin huomiotta keskiarvoa laskiessa tavutustehtdvan tulokset. Oppilaita, joilla oli
Sanaketjutestin mukaan lukemisen hitautta, 16ytyi yhteensa nelja.

Korkein keskiarvo testeissd oli 8 (erittdin hyvd, paras mahdollinen tulos),
huonoin oli 2,33 (heikko).

Tarzan-testi

Tarzan-testin tekeminen kestdd vain kolme minuuttia, joten sen teettdminen vei
soittotunnista vain pienen osan. Annoin ohjeeksi olla niin nopea kuin mahdol-
lista, ja alleviivata loydetyt epdsanat nopeasti, siisteydestd ei tarvinnut huoleh-
tia. Sanoin selkedsti, milloin aika alkaa ja milloin loppuu. Kerroin my®os, etta
jokaisesta loydetystd epdsanasta saa pisteen ja ettd alleviivatusta suomen kielen
sanasta menettdd pisteen. Kerroin, ettd testissd on lihes mahdoton paddstd lop-
puun asti, sen vuoksi ei kannata huolestua, jos saa tehtyd vain osan testistd (vrt.
Lehto 2009).

Tarzan-testin ohjeistuksessa hyvan tuloksen alarajaksi on maéadritelty 28
pistettd. Kuitenkin teettdmaéstdni Tarzan-testistd 34 pistettd saanut oppilas on
saanut koulun erityisopettajalta lausunnon lukivaikeudesta. Matala tulos Tar-
zan-testissd voi siis osoittaa lukemisen vaikeutta, vaikka oltaisiinkin testin mu-
kaan hyvélld tasolla. Oppilaan lukemisen vaikeudet voivat tulla esille my®ds
paremmin toisentyylisessd lukemisen testissd. Madrittelen tdssd tutkimuksessa
lukemisen hitautta omaavaksi oppilaaksi sellaisen, joka sai testistd 34 pistettd
tai alle. Téllaisia oppilaita l6ytyi viisi.

Korkein pistemddra testissd oli 62, matalin 24.

5.4.2 Nopean nimedmisen testit

Nopean nimedmisen testit suoritettiin suurimmilta osin toukokuussa 2012.
Osalle testi tehtiin saman vuoden lokakuussa, yksi oppilas testattiin tammi-
kuussa 2013. Testin ajankohdalla ei ole suurta merkitysta testin tulokselle, silld
testin tulosta verrataan saman ikiisiin testattaviin. Testin tekoaikaan vaikuttivat
muun muassa se, jos oppilaan kanssa oltiin tekemdssd tasosuoritusta, tai jos
jostain muusta syystd ei ollut mielekéstd tehdd testid juuri samaan aikaan kuin
muiden kanssa.

Nopean sarjallisen nimedmisen testissd on vertailunormeja ainoastaan 12
vuoden ja kuuden kuukauden ikddn asti. Koska en ollut antamassa oppilaille
lausuntoa lukemisen, matematiikan tai nimedmisen vaikeuksista tai tekeméissi
muita erityisopettajan toimenkuvaan kuuluvia arviointeja oppilaiden oppimis-
kyvystd, vertailin tdtd vanhempia oppilaita viimeisen ikdryhmén keskiarvoihin.
En analysoinut oppilaiden tekemid virheitd, vaan katsoin (edelld mainituista
syistd johtuen) ainoastaan aikaa saadakseni kuvan oppilaiden nimedmisen no-
peudesta.

Testissd 1oytyi neljd oppilasta, joilla nimedminen oli hitaampaa kuin ver-
tailuryhman keskiarvo, joko yhdelld tai useammalla osa-alueella.
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5.4.3 Matematiikan testit

Oppilaiden matemaattisten taitojen testaamiseen kaytettiin KYPPI 1 ja KYMPPI
2 -testejd. Lukioikdiset tekivdat ammattilaskennan taitoja kartoittavan ALVA-
testin. Kaiken kaikkiaan oppilaat saivat matematiikan testeistd hyvid tuloksia.

Tavoitteena on, etti KYMPPI 1-kartoituksen sisdllot hallitaan kolmannen
luokan keviidseen mennessd arvosanalla 10, KYMPPI 2-kartoituksen sisdllot
pitédisi vastaavasti hallita sataprosenttisesti viidennen luokan keviilld. ALVA -
testin tulisi onnistua 80 % oikein ammattikorkeakoulussa lddkelaskennan ope-
tuksen alkumittarina. Tédssd tutkimuksessa madrittelen, ettd mikéli oppilas sai
matematiikan testissd oikeita vastauksia alle 70 prosenttia, hanelld on jonkinlai-
sia matematiikan vaikeuksia. Téllaisia oppilaita 16ytyi yhteensd nelja.

5.4.4 Ongelmia tai hitautta useammassa testissi

Testeissd 16ytyi kuusi sellaista oppilasta, joilla oli hitautta tai vaikeutta kahdes-
sa tai kolmessa testissd. Osalla esimerkiksi nimedmisen hitautta oli vain muu-
tamassa testin osiossa, osalla kaikissa. Kahdella néistd oppilaista oli vaikeutta
nimedmisessd ja matematiikassa, neljalld nimedmisessd ja lukitestissd. Nimed-
minen liittyykin usein lukivaikeuteen, mutta lukivaikeuteen ei valttamatta liity
nimedmisen ongelmia (ks. luku 4.2).

5.4.5 Testien kooste

Matalan testituloksen saaneet oppilaat

" Alakoulu ® Yldkoulu = Lukio

KUVIO3 Yhdessi tai useammassa testissd méaariteltyd alemman tuloksen saaneet oppi-
laat kouluasteittain.
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Tassd luvussa esitdn kuvioina oppilaiden testitulokset kouluasteittain (kuvio 3)
ja testeittdin (kuvio 4). Kaikkiaan 15 oppilasta sai yhdessa tai useammassa testin
osa-alueessa madriteltyd alemman tuloksen. Naistd kahdeksan oppilasta oli
alakouluikdisid, viisi yldkoululaista ja kaksi lukiolaista.

Testitulokset kouluasteittain

6
5

5

4

3

2R 2

2
1 1 101

1
0 0 OI 0 0000 0.0 I

0
Alakoulu Yldkoulu Lukio

B | ukitesti B Nimedminen Matematiikka B Luki+ nim. B Luki+ mat. Nim. + mat. B Kaikki

KUVIO 4 Testitulokset testeittdin ja kouluasteittain (n=15).

Vaikeutta yhdessi testissa: Lukitesti; Nimedminen; Matematiikka

Vaikeutta kahdessa testissid: Luki + nim. (nime&minen), Luki + mat. (matema-
tiikka), Nim. + mat. (nimedminen ja matematiikka)

Vaikeutta kaikissa testeissa: Kaikki

Se, ettd viisitoista oppilasta sai alle médritteleméni rajan olevan testituloksen, ei
tarkoita sitd, ettd kaikilla ndilld oppilailla olisi oppimisen vaikeutta koulussa.
Vertaan tdmén joukon (n=15) testituloksia soittotuntihavaintoihin luvussa 7.1.

5.4.6 Haastateltavien valinta

Kaikkien testien yhteistuloksena 16ytyi yhteensd viisitoista oppilasta, joilla oli
hitautta tai vaikeuksia jossakin (joissakin) testissd (testeissd) sekd vaikeuksia
edistyd soitossa heiddn lahjakkuutensa tai harjoittelunsa edellyttamailld tavalla.
Osalla oppilaista soittamisen vaikeudet liittyivit vdhdiseen harjoitteluun, mutta
samaan aikaan yhtd vihan harjoitteleva saman ikdinen oppilas saattoi edistya
huomattavasti nopeammin. Ndin ollen pelkka harjoittelun véhéisyys ei mieles-
tani selittdnyt edistymisen hitautta. Namd oppilaat saattoivat edistyd ikdansa
nidhden erittdin hyvinkin, mutta opettajan ndkokulmasta jotkin tietyt soittami-
sen osa-alueet olivat heille hankalia. Hankaluudet saattoivat olla melko pienié-
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kin, mutta silti sellaisia, ettd vastaavan lahjakkuuden omaavat ikdtoverit padsi-
vit tietyissd oppimisen vaiheissa helpommalla. Ndin ollen tdssd tutkimuksessa,
kun puhutaan oppimisen vaikeudesta tai hitaudesta, ei tarkoiteta sellaista op-
pimisen vaikeutta, johon esimerkiksi peruskoulussa tarvitaan erityistd tukea.
Tutkimushenkildiden oppimisen vaikeudet ovat hyvin eri tasoisia, mutta luon-
teeltaan sellaisia, ettd naméa oppilaat joutuivat tekemddn paljon tyotd padstak-
seen tavoittelemiinsa tuloksiin.

Kaésittelen kaikkien testattujen (n=27) joukosta loytyneiden testeissd alhai-
sia tuloksia saaneiden oppilaiden (n=15) soittamisen vaikeuksia luvussa 7.1.
P&dtin lisdksi haastatella osaa ndistd viidestdtoista oppilaasta, jotta voisin tar-
kastella kdyttamieni opetusmenetelmien onnistumista oppilaiden ndkokulmas-
ta. Taman padtoksen tein siind vaiheessa tutkimusta, kun koin, etten saa pelkilld
testituloksilla ja opetuksen seuraamisella tarpeeksi tietoa oppilaiden oppimisen
tavoista ja opetuksen toimivuudesta. Osalla alemmat pisteet saaneista oppilais-
ta alhainen tulos testissd aiheutti mielipahaa, tai testin tulos jétettiin kokonaan
kertomatta yhdelle oppilaalle vanhemman pyynnostd. Tdstd syystd valitsin en-
sin haastatteluun kuusi eri ikéistd ja eri tasolla soittavaa oppilasta ja jdtin osan
alemman testituloksen saaneista (n=15) haastattelematta.

Valitsin alun perin haastateltavaksi kaikkien testeissd alemman tuloksen
saaneiden joukosta (n=15) kuusi oppilasta ldhinnd lukemisen ja nimedmisen
testitulosten perusteella ja liséksi kaksi kuulonvaraisesti aloittanutta oppilasta,
joilla oli my6s matematiikan vaikeutta (n=8). Minua kiinnosti, miten heiddn
oppimisessaan havaitsemani ongelmat eroavat tai ovat samanlaisia kuin alhai-
set lukitestipisteet saaneilla. Molempien kuulonvaraisesti aloittaneiden oppilai-
den haastatteluissa kévi ilmi, ettd heiddn oppimisessaan on samanlaisia piirteitd
kuin niilld, jotka saivat lukemisen tai nimedmisen testeissd heitd alempia pistei-
td. Se, vaikuttaako ndiden kahden kuulonvaraisesti aloittaneen oppilaan oppi-
miseen enemmdn heiddn oppimisstrategiansa vai vaikeudet matematiikan op-
pimisessa, ei ole loppujen lopuksi merkityksellistd. Jokin vaikeuttaa oppimista,
opettajan on autettava oppilasta. Tutkimukseni avulla voin etsid nditd oppilasta
auttavia keinoja.

Olisin voinut valita oppilaat haastatteluun pelkén lukitestin perusteella,
mutta koska en ole erityisopettaja, en voinut katsoa pystyneeni tekemééan auko-
tonta lukitestausta. Lisdksi - koska oppilailla ndytti muiden testien tulosten
mukaan padsdantoisesti olevan vaikeutta muillakin alueilla kuin lukemisessa -
en olisi pystynyt erittelemé&&n, mika soittamisen vaikeus johtuu lukivaikeudesta,
ja mikd jostain muusta. Minun oli siis valittava haastateltavia testitulosten,
omien havaintojeni ja kodeista saamieni tietojen perusteella. Kaikkien haastatel-
tavien kotoa tai oppilailta itseltdédn oli tullut viestid, ettd koulussa tapahtuvassa
oppimisessa on ongelmia tai ettd heiddn tavassaan oppia on havaittavissa sa-
manlaisia piirteitd kuin esimerkiksi heiddn lukivaikeuksisilla vanhemmillaan.
Perheessd on myos saattanut olla lukivaikeus esimerkiksi jollakulla sisaruksella.
Tiedotin kaikkia oppilaitani tutkimuksestani sen eri vaiheissa ja vanhemmat
ottivat perheessd esiintyvéan lukivaikeuden tai huolensa oppilaiden koulun-
kdynnistd esiin oma-aloitteisesti. En kysynyt tétd erikseen kaikilta oppilailta.
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Haastateltavat

Haastatteluihin osallistuivat Maria, Jaana, Saimi, Eeva, Siru, Oili, Eino ja Melis-
sa (nimet muutettu). Heistd viisi oli tutkimuksen alkaessa alakoulussa, yksi yla-
koulussa ja kaksi lukiossa. Haastattelujen aikana heistd oli kaksi alakoulussa,
neljd yldkoulussa, yksi lukiossa ja yksi jo lopettanut lukion.

Haastateltavien yksityisyyden suojaamiseksi en kerro heistd tdssd enem-
pdd. Heidén testiensd tulokset sekd taustatiedot ovat olleet tiedossa sekd tyoni
ohjaajalla ettd testieni tulosten tarkastelussa auttaneella erityisopettajalla. Ano-
nymiteetin vuoksi alla olevassa taulukossa (Taulukko 2) ei kerrota, kuka haasta-
teltavista sai minkdkin tuloksen testeistd. Koti tarkoittaa taulukossa sitd, ettd
kotoa on tullut soitonopettajalle tietoa joko perheessd esiintyvéstd lukivaikeu-
desta tai ettd kotona on koettu, ettd jonkinlaista oppimisen vaikeutta voisi oppi-
laalla olla. Koulu tarkoittaa sitd, ettd oppilas on saanut koulussa erityisopetusta,
joku koulussa (esimerkiksi terveydenhoitaja) on kehottanut pyytdméaan lausun-
toa oppimisvaikeudesta tai ettd oppilas on saanut lausunnon lukivaikeudesta.
Kuulonv. tarkoittaa, ettd oppilas on aloittanut opiskelun kuulonvaraisesti, Su-
zuki-metodilla. Taulukossa on listattuna kaikki alemman testituloksen saaneet
oppilaat (n=15).

Oppilas Luki Nimedminen Matem Koti Havainnot Kuulonv = Koulu
1 X X X X X
2 X X X X X
3 X X X X
4 X X X
) X X X X

6 X X

7 X X * X X
8 X X X

9 X

10 X

11 X X

12 X X X

13 X

14 X

15 X ** X

* Ei tehnyt koko testid, koska jo ensimmadiseen sivuun meni enemman aikaa kuin monilla
koko testiin.
** Jdi vilivuodelle ennen testin tekemistéa.

TAULUKKO 2  Haastateltavien valinta (n=8) ja testitulokset (n=15)

Luki = Hitautta tai vaikeutta lukemista mittaavissa testeissi
Nimedminen = Hitautta tai vaikeutta nimedmisen testissi

Matem = Hitautta tai vaikeutta matematiikan testissa

Koti = Perheessé oppimisvaikeutta tai huomioita lapsen vaikeuksista
Havainnot = Opettajan havainnot soitonoppimisen vaikeuksista
Kuulonv = Aloittanut kuulonvaraisella metodilla
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Koulu = Saanut tukiopetusta tai erityisopettajan lausunnon oppimisvai-
keudesta

5.4.7 Harhapolut - kuulonvaraisesti aloittaneet

Ensimmadisten lukitestien tulosten jdlkeen olin hammentynyt: soittajalla, joilla
olin arvioinut olevan jonkinasteista lukemisen vaikeutta, testin tulokset naytti-
vatkin aivan muuta. Ensimmainen tulos tutkimuksestani oli siis se, ettd soiton-
opettajan tekemit havainnot oppimisesta eividt anna valmiutta erottaa, onko
oppilaalla lukivaikeus vai ei.

Nopean nimedmisen ja matematiikan testit vahvistivat kdsitystd, ettd te-
keméni havainnot soittamisen vaikeudesta olivat yhtenevéisid joidenkin mui-
den oppimiseen liittyvien ongelmien kanssa. Ndistd ei kuitenkaan tamén tutki-
muksen perusteella voi vetdd sellaisia johtopdidtoksid, ettd tietty soittamisen
vaikeus yhdistyisi eksaktisti tiettyyn oppimisvaikeuteen tai kielelliseen vaikeu-
teen (nimedminen, matematiikka, lukeminen). Pitdisi saada lisdd tietoa myos
muun muassa oppilaan muistin toiminnasta ynnd muista oppimiseen vaikutta-
vasta tekijoistd kuten tarkkaavuudesta, mutta soitonopettajana en pystynyt nai-
td neuropsykologista asiantuntemusta edellyttimid testejd tekemddn. Paddyin
havaintojeni perusteella miettiméédn, mikd muu syy kuin oppimisvaikeus voisi
olla soittotunnilla havaitsemieni ongelmien taustalla. Loysin muutamalta oppi-
laalta samoja piirteitd kuin olin itsesséni havainnut: vaikeus saattaa nuottimate-
riaali soivaan muotoon (uuden kappaleen hidas oppiminen), vaikeus saada
kappale hallitusti pitkdkestoiseen muistiin (ulkoa soittaminen) sekd esiintymis-
tilanteen hallinnan ongelmat (esiintymisjénnityksen haitalliset vaikutukset soit-
tamiseen). Samoja ongelmia - joko kaikkia tai osaa ndistd - olen havainnut op-
pilaillani.

Téllaisia oppilaita minulla oli yhteensad kuusi ja kasittelen heidédn soittami-
sensa erityispiirteitd luvussa 7.1.5. Kahdella heistd oli matematiikan testissd ma-
talahko tulos, minké lisdksi heilld haastatteluissa ilmeni samanlaisia oppimisen
vaikeuksia koulussa kuin niilld oppilailla, joilla oli testin mukaan esimerkiksi
lukemisen hitautta. Téstd syystd sisdllytin heidédt haastatteluaineistoon: emme
voi olla varmoja, johtuvatko heiddn oppimistapansa ja tietyt vaikeudet soitta-
misessa oppimisvaikeudesta vai kuulonvaraisesta aloittamisesta. Toisaalta
kaikki haastatellut kertoivat aloittaneensa soittamisen enemman tai vihemman
kuulonvaraisesti ja opetelleensa kappaleita enemmén korvalla, vaikka nuotti-
kuva olisikin otettu mukaan jo opetuksen alussa. Tutkimukseni tulosten perus-
teella voidaan sanoa, ettd kuulonvaraiseen strategiaan turvautuvien oppilaiden
oppiminen saattaa vaikuttaa siltd, ettd heilld olisi jonkin oppimisen vaikeus.
Heiddn vaikeutensa saada nuottimateriaali soivaan muotoon johtuu kuitenkin
enemmadn heiddn tavastaan soittaa ldhes kokonaan kuulonvaraisesti kuin mis-
tddn oppimisvaikeudesta. Opettamisen keinot ovat kuitenkin samat.
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5.5 Tutkimuksen luotettavuus

Laadullisen tutkimuksen luotettavuudesta puhuttaessa keskusteluun nousee
kysymys objektiivisesta tiedosta sekd siitd, mikd on totuus. Laadullinen tutki-
mus on totta siind konsensukseen ja pragmaattisen totuusteorian ajatteluun pe-
rustuvassa ndkokannassa, ettd totuus 16ytyy sekd ihmisten vilisistd sopimuksis-
ta ettd kdytdnnon niakokulmasta. Objektiivisuuskysymyksessd on huomioitava
myds sekd havaintojen luotettavuus ettd niiden puolueettomuus. (Tuomi & Sa-
rajarvi 2009, 134-135.)

Erityisesti tilanteessa, jossa tutkija on samalla osa tutkimusta - soiton-
opettaja joka tutkii oppilaidensa etenemistd - tutkimuksen objektiivisuus nou-
see tarkkailun kohteeksi. Téstd syystd on pyrittdva tutkimustilanteessa eriytta-
mé&dn tutkijan ja opettajan roolit, ja analyysivaiheessa poistumaan opettajan
roolista ja asettumaan tutkijan osaan. Lisdksi tulosten aukikirjoittaminen on
tehtdvd siten, ettd lukijalla on tieto, millaisessa roolissa kirjoittaja on ollut tut-
kimusta tehdessdédn. Tulokset on pystyttivd esittdméddn siten, ettd tutkijan ob-
jektiivisuus tulosten analyysissd ei jdd kyseenalaiseksi. Pyrin kirjoittamaan sel-
kedsti auki my0s ne tilanteet, joissa tekeméni havainto on ristiriidassa aiemman
késitykseni kanssa - esimerkiksi sen, ettd oppilaan hitaus etenemisessa ei vilt-
tamaéttd johdu pelkéstd oppimisen vaikeudesta vaan kyse on myos harjoittelun
vahyydestd tai alhaisesta motivaatiosta.

Vaikka triangulatiivinen tutkimusote ei ole ongelmaton (ks. esim. Tuomi
& Sarajédrvi 2009, 143-149), eri tutkimusmenetelmien kayttaminen tutkimukses-
sa antaa sekd enemmadn tietoa tutkittavasta ilmitstd ettd toimii osaltaan tutki-
muksen validiteetin varmistajana. Kun huomiot oppilaiden vaikeuksista eivéit
perustu ainoastaan opettajan tekemiin havaintoihin vaan myos erilaisten oppi-
misvaikeutta testaavien testien tuloksiin, tutkimuksen luotettavuus paranee.
Samoin triangulatiivisella otteella saadaan enemmén tietoa tutkittavasta ilmios-
td: testi kertoo tiettyjd asioita oppilaan oppimisesta ja havainnointi taas kuvaa
sitd, miten oppilaan oppimisen tavat nikyvit soittotunnilla. Haastattelun avulla
saadaan mukaan myos oppilaan oma nikemys omasta osaamisesta ja samalla
lisdd tietoa siitd, missd suhteessa opettajan havainto oppilaan oppimisesta ja
opetuksen keinoista on yhtenevédinen oppilaan kokemusten kanssa.

5.5.1 Tutkijan rooli

Tutkimukseeni vaikuttaa se, ettd olen tutkijana samalla opettajan roolissa. Eri
roolien tunnistaminen auttaa myos niiden analysoinnissa ja erottamisessa toi-
sistaan. Tdmdnkaltaisen tutkimuksen tekeminen ei olisi mahdollista ilman opet-
tajuutta ja kontaktia oppilaisiin. Opettaminen on vuorovaikutusta, opettajan on
reagoitava oppilaan toimintaan ja viestintddn, ja vain toimimalla opettajana mi-
nun oli mahdollista saada tietoa oppilaan oppimisesta. Omilla opetusratkaisuil-
lani pyrin vaikuttamaan oppilaaseen: helpottamaan hdnen oppimistaan ja aut-
tamaan héntd soittajana eteenpdin. Tutkijana pyrin tarkastelemaan oppilaan
oppimista siitd ndkokulmasta, toimivatko opetuksen keinot. Samalla tavoin toki
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tarkastelin opetuksen toimivuutta opettajana. Tutkijan roolissa pyrin kuitenkin
opettajan roolia enemman tarkastelemaan havaintojen yleistettdavyyttd ja pei-
laamaan huomioitani tutkimustietoon. Tutkijana tarkastelin oppilaita opettajan
roolia kylmemmin, tein sellaisia havaintoja oppimisesta ja edistymisestd, joista
en puhunut oppilaalle itselleen. Opettajana pyrin kannustavaan ja positiiviseen
ndkokulmaan, tutkijana taas oli otettava analyysivaiheessa etdisyyttd tutkitta-
viin: he eivit ole oppilaita, vaan tutkittavia.

Tunnistan itsesséni halun ndhda oppimisen ongelmat ldhinnd pedagogisi-
na ongelmina: jos oppilas ei edisty odottamallani tavalla, minun on opetettava
paremmin. Vaihtoehtoisesti ajattelen, ettd ongelmat johtuvat oppimisvaikeudes-
ta. Se vaikuttaa siihen, ettd nden joskus oppilaan etenemisen ongelmat ikdan
kuin pedagogiikan silmélasien ldpi, kun etenemisen hitauteen onkin saattanut
olla vaikuttamassa se, ettei oppilas ole harjoitellut tarpeeksi paljon tai tarpeeksi
laadukkaasti. T4lloin on mahdollista, ettd tulokset védristyvit: etenemisen on-
gelma ndyttdd johtuvan oppimisvaikeudesta, ei motivaatio-ongelmista tai yk-
sinkertaisesti huonosta harjoittelusta. Tdssd hyvédnd apuna ovat toimineet ne
muutamien viikkojen ajan pidetyt harjoittelupdivékirjat joita oppilaat ovat laa-
tineet vapaaehtoisesti. Myos haastatteluissa tai vanhempien kanssa kdydyissa
keskusteluissa kdvi ilmi, mikéli oppilas ei ollut harjoitellut ja oppimisen hitaus
johtuikin my®s siitd. Tietylld tavalla vertaaminen muihin saman ikéisiin oppi-
laisiin - mikd ei pedagogisesti ole suotavaa - on tutkimuksen luotettavuuden
kannalta tarkedd. Kaikki oppilaani ovat tottuneet siihen, ettd minulle voi kertoa,
mikdli ei ole harjoitellut. Jos kaksi suurin piirtein saman ikdistd ja yhtd kauan
soittanutta oppilasta harjoittelee yhtd paljon (vdhdn), mutta toinen edistyy siitd
huolimatta huomattavasti nopeammin kuin toinen (jolla on testin perusteella
jonkinlaista oppimisen vaikeutta), voidaan olettaa, ettd oppimisen hitaus johtuu
enemmaén oppimisvaikeudesta kuin harjoittelun viahyydesta.

5.5.2 Testit

Tutkimuksessani kidytettyjen testien (Sanaketjutesti, Tarzan-testi, nopean ni-
medmisen testi, KYMPPI-kartoitukset sekd ALV A-testi) valintaan ja tulkintaan
olen saanut apua kolmelta erityisopettajalta. Tekemieni testien tulokset on vah-
vistettu oikeiksi, ja kirjoitan tutkimuksessa auki myos, miten testit on toteutettu.
Koska teen tutkimusta soitonopettajana enké erityisopettajana, olen katsonut
tutkimuksen luotettavuuden edellyttdvan erityispedagogiikan asiantuntijoiden
konsultointia.

On melko tavallista - erityisopettajan kertoman mukaan - ettd koulussa
oppimisvaikeudet jadviat huomaamatta. Erityisesti ndin on silloin, kun oppilas
kompensoi oppimisvaikeutta vahvuuksillaan: kognitiiviset taidot, kuulomuisti,
ahkeruus. Ndin ollen, vaikka tutkittavistani ainoastaan yksi on saanut erityis-
opettajan lausunnon lukivaikeudesta, testituloksista voidaan tehdd péadtelms,
ettd tutkittavilla on sellaista oppimisen hitautta tai vaikeutta, joka saattaa tulla
esiin myos soitonopiskelutilanteessa.

Koska pianonsoiton osaamiseen ei ole samanlaisia kriteereitd eri ika- ja
luokkatasoille kuin vaikkapa lukemisessa, olen kdyttdnyt tdssd omaa pitk&dd
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opettajankokemustani sekd aiempaa tutkimustietoa sen méaéarittelemiseen, mika
on oppimisen hitautta tai vaikeutta soittamisessa. Hitaus voi liittyd oppilaan
oman lahjakkuus- ja ahkeruustason alittavaan kehitykseen tai siihen, ettd oppi-
las joutuu ponnistelemaan huomattavasti saavuttaakseen tuloksia - vaikka erit-
tdin hyvidkin. Hitaus voi olla myos muita vertaisia selkedsti vaikeammassa ete-
nemisessa.

5.5.3 Haastattelut

Yhdistidn tutkimuksessa seki haastatteluaineistoa, testien tuloksia, omia havain-
tojani ettd muistiinpanojani soittotunneilta. Haastatteluaineiston osalta kaytin
menetelménd aineistoldhtoista sisdltdanalyysid (ks. esim. Tuomi & Sarajdrvi
2009, 108-117). Aukikirjoitin haastattelut (dnkytystd lukuun ottamatta) sana
sanalta ja pyrin merkitsemdan muistiin myos, mikéli haastateltava piti pidem-
pid taukoja sanojen vilissd. Téllaisessa haastattelututkimuksessa dnkytys ei ole
merkityksellinen tutkimuksen tulosten kannalta. Sitaateista erilaiset usein tois-
tuvat sanat (niinku, tota) on jatetty pois, samoin lauseista on poistettu toistoja ja
sanoja, jotta tekstistd tulee luettavampaa. Joskus kysyin tarkentavia kysymyksia
oppilailta, ja osassa sitaateista ne on kirjoitettu nédkyviin. Yksittdisten sitaattien
osalta haastateltavan nimi (muutettu) on sitaatin perdsséd, vuoropuheluissa si-
taatin eteen on kirjoitettu, kumpi on dédnesséd, haastattelija vai haastateltava.

Haastattelujen aukikirjoittamisen jédlkeen ja jo kuunteluiden sekd haastat-
telutilanteiden aikana haastatteluista nousi esiin teemoja, jotka toistuivat kaikil-
la haastatelluilla. Osa teemoista nousi esiin tietenkin sen vuoksi, ettd kysymyk-
sillani pyrin saamaan tietoa juuri ndistd asioista. En erityisesti etsinyt pelkistet-
tyjd ilmaisuja, vaan tiivistin haastatteluinformaatiota tutkimustehtdvéni ja tut-
kimuskysymysteni kautta. En myo6skéddn erityisesti klusteroinut aineistoa, vaan
tiettyjen selkeiden teemojen loydyttyd kdytin muuta tutkimusaineistoa niiden
analysoinnissa. (Vrt. Tuomi & Sarajdrvi 2009, 109-110.) Haastattelujen aikaan
kdvi myos ilmi, ettd sain sellaistakin informaatiota, jota en ollut odottanut saa-
vani: oppilaiden oma kokemus soittamisesta on erilainen kuin opettajan nike-
mys, ja musiikin merkitys oppilaiden eldméssd on syvempi kuin opettajan na-
kokulmasta voi havaita.

Aineistoldhtoinen sisdllonanalyysi perustuu tulkintaan ja pddttelyyn
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 112). Omassa tutkimuksessani myos yhdistan haastat-
teluaineistoa muuhun tutkimusaineistoon.

5.5.4 Havainnointi

Havainnointi on laadullisessa tutkimuksessa yleinen, joskin haasteellinen, tie-
donkeruumenetelmd, mikéli sitd pidetddn ainoaan menetelmdand. Yhdistettyna
esimerkiksi haastattelun kanssa se voi olla hyvinkin hedelmaillinen menetelma.
Tutkimuksessani kdytdn menetelménd osallistuvaa havainnointia ja vaikutuk-
seni tapahtumien kulkuun on merkittiva: minun toimintani on edellytys oppi-
laan etenemiselle. (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 81-83.) Tam4 asettaa erityisid vaa-
timuksia sille, ettd havainnoinnissa pyrin erottamaan, miten paljon oppilaan
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eteneminen on kiinni opetukseni laadusta ja mitka tekijat opetuksen liséksi vai-
kuttavat oppilaan oppimiseen. Lisdksi minun on tarkkailtava, ovatko havainto-
ni oppilaan etenemisestd oikeita. Tédssd auttaa pitkd opettajakokemus.

Niissd menetelmissd, joissa osallistuva havainnointi laajentuu osallista-
vaksi tutkimusotteeksi, tutkimusprojektiin osallistuvien henkildiden tietoa ar-
vostetaan ja uskotaan ettd jokaisen ndkokulma on tdrked ja asioihin on olemassa
enemmin kuin yksi tapa ndhd4 niitd (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 82-83). Vaikka
tutkimukseni ei ole perinteiselld tavalla osallistava tutkimus, oppilaiden ndko-
kulmat omaan oppimiseensa, musiikkioppilaitosjdrjestelmédn rakenteisiin ja
opettajan merkitykseen sekd muihin tutkimuksen teemoihin ovat ensiarvoisen
tarkeita.



6 PAATEEMAT: TUTKIMUSTULOKSET JA NIIDEN
TARKASTELUA OPPILAAN NAKOKULMASTA

Tassad luvussa esitdn vastauksia tutkimuskysymyksiin yksi ja kolme oppilaan
nidkokulmasta. Etsin vastausta siihen, millaisina oppilaat itse ndkevit soittami-
sensa vaikeudet (tutkimuskysymys 1) ja miten kdytetyt opetuksen keinot toimi-
vat oppilaan ndkokulmasta (kysymys 3). Tutkimustuloksia tarkastellaan haas-
tatteluista saadun aineiston perusteella. Tarkastelen samalla saatuja tutkimustu-
loksia ja suhteutan niitd aiempaan tutkimustietoon ja teoriatietoon. Tarkastelen
oppilaiden soittamisen vaikeuksia heiddn ndkokulmastaan, peilaan omia ha-
vaintojani oppilaiden kokemuksiin sekd pyrin tutkimaan opetuksen keinojen
toimivuutta oppilaiden kokemusten kautta.

Témén fuugan pddteemoina toimivat oppilaiden haastatteluista nousseet
teemat. Haastattelukysymykset on laadittu opettajana tekemieni havaintojen,
aiemmin tekemdni tutkimuksen (Hasu 2010) sekd oppimisvaikeuksia koskevan
tieteellisen tiedon pohjalta (esimerkiksi lukivaikeuksisen oppilaan vaikeus
ymmartdd lukemaansa tai lukemisen hitaus, ks. tarkemmin luku 4). Lopulta
kdvi niin kuin taiteessa, eldmaéssd ja tutkimuksessakin usein: teemat ldhtivat
eldm&dn omaa eldmddnsa. Minulle opettajana ja tutkijana tdrkedt teemat kuten
oppimisen vaikeudet ja niiden helpottaminen eivit olekaan oppilaille aiheina
yhtd oleellisia kuin innostus, esiintymisen tuottama ilo, jannityksen kanssa pér-
jddminen tai soittamisen avulla ilmaistavat tunteet. Kun olen opettajana ja tutki-
jana kiinnostunut siitd, miten oppiminen tapahtuu tai auttavatko mielikuvahar-
joitukset esiintymisjannityksen hallintaan, oppilaalle onkin oleellista, ettd saa
soitettavakseen mielenkiintoisia kappaleita tai voi esiintymisessddn ndyttda
osaamistaan.

Kaikki oppilaat ovat vastanneet samoihin kysymyksiin, mutta ensimmai-
send haastattelemani Einon kanssa keskusteltuani lisdsin kysymyksen opettajan
roolista. Tarkoitukseni oli saada tietoa siitd, kokevatko oppilaat opettajan tun-
neilla kdyttamét opetuksen keinot toimiviksi. Sain vastauksia myos tdhan ky-
symykseen, mutta keskustelu meni paljon syvemmalle opettajan ja oppilaan
suhteeseen. Sain ndin enemman tietoa kuin 1dhdin hakemaan.
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Vastateemoina haastatteluaineistolle kulkevat havaintoni oppilaiden op-
pimisesta. Namé vastateemat kulkevat rinnakkain oppilaiden omien kokemus-
ten kanssa jo tdssd luvussa, mutta niitd tarkastelen vield tarkemmin luvussa 7.

6.1 Motivaatio

Kuten jo luvussa 3.4.3 todettiin, oppilaat tarvitsevat perheen tukea sekid soiton-
opiskelun aloittamiseen ettd sen jatkamiseen vaikeissa vaiheissa. Kaikilla tutki-
muksessani olleilla oppilailla oli - ainakin jossain vaiheessa ollut - sisdinen halu
alkaa harrastaa musiikkia, vaikka se matkan varrella olisikin kadonnut tai
muuttanut muotoaan. (Vrt. esim. Kosonen 2001, 127-128.)

Erityisesti pienend aloittaneiden (alle kouluikédisten) oppilaiden soittohar-
rastuksen aloittamiselle merkityksellistd oli kodin ja perheen aktiivisuus. Van-
hempien rooli on vahva sekd instrumentin ettd opetusmetodin valinnassa.

Ne mun vanhemmat innostu siit Suzuki-ajatuksesta, ja sitte tietyst kysy multa, ettd ha-
luunko mé, ja mé sanoin, ettd joo. Ja sitte mé ldhin kokeilee sit, ja siel oli useempia [soit-
tajia] ja siel oli kavereita. (Oili)

Sen takii koska mun isosisko soitti huiluu, ja sitten mun &iti halus, ettd méakin soitan jo-
tain. Mé oisin oikeestaan halunnut alkaa soittaa huiluu mut sit mi en saanu, koska M jo
soitti, nii sit m& aloin soittaa pianoo. (Melissa)

Vanhempien rooli instrumentin valinnassa - joskus lapsen omaa tahtoakin vas-
taan - on luonteva ja ymmdrrettidvd, ja voi johtaa myos erittdin onnistuneisiin
lopputuloksiin. Melissallekaan piano soittimena ei lopulta ollut ongelma, vaan
siitd tuli hédnelle rakas ilmaisun viline.

En mé oo koskaan kyseenalaistanu sit4, et ei mul ole koskaan ollut mitadan ristiriitasii tun-
teita pianon kaa... mut se [soittaminen] on kuitenki, mitd md en koskaan tuu lopettaan.
(Melissa)

Eeva oli halunnut soittaa jotain soitinta. Han oli aloittanut viulunsoitolla, mutta
pian havainnut, ettd se ei niin sanotusti ollut hdnen juttunsa. Sitten Eevan “piti
valita joku toinen soitin” ja hén valitsi pianon. Alkuvaiheessa yksityisopettajan
kanssa pianonsoitto motivoi hantd enemmaén kuin viulunsoitto.

No se oli kivaa ja méa halusin soittaa siel sillon pianoo, ja ma harjottelin niit laksyjakii sil-
loin. (Eeva)

Eino ei olisi alun perin halunnut harrastaa mitddn, mutta

Minuu muistaakseni kiinnosti tdd pianonsoitto ehki eniten sitten, ja en olis menny har-
rastamaan mitdén, jos minuu ei olis pakotettu siihen. Ettd menin pakottamisen puolesta
sitten tdnne pianonsoittoon. (Eino)
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Eeva ja Eino eivit siis kumpikaan erityisesti halunneet soittaa (tai harrastaa)
mitddn, mutta soittimista mieluisin heille oli piano.

Myo6s muiden vastauksista kdy ilmi, kuinka paljon esimerkiksi ymparistol-
14 on merkitystd. Kodin merkitys sekd mahdollistajana ettd kiinnostuksen hert-
tdgjand on kiistaton. Kysymykseen “Miksi aloit soittaa pianoa” vastauksena tuli
Jaanalta: “No se oli hauskaa ... (Mistd tiesit?) kaytiin kuuntelemassa tuntia”. Aiti oli
vienyt lapsen seuraamaan soittotuntia musiikkiopistolla, ja sen perusteella Jaa-
na ajatteli, ettd soittaminen olisi kivaa, vaikka

No ne [kappaleet] oli vdhan vaikeita ja se opettaja oli vahan ehka tiukka. (Jaana)

Samalla kun ympéristd on tukenut soittamista tarjoamalla mahdollisuuden har-
rastaa, ympaéristd on my®os altistanut lapsia musiikille.

Ma olin pienestd pitden jo hirveen lahjakas, eli ma kuuntelin ihan kamalasti musiikkia. Ja
sitten jotenkin se mulla vaan vildhti kun ma sain, oliko se viisvuotiaana, sain ton sdhko-
pianon. Sitten ma aloin silld soittelemaan ja tein silld omia sévellyksia ja siitd se alko.
(Maria).

Saimi innostui soittamisesta veljiensd innoittamana (vrt. Davidson ym. 1997,
199):

No mun veljet soitti ekana ja meil oli kotona... meiddn tuttu oli pianonopettaja, ja sitten
sit kysyttiin haluisinks mékin kokeilla. Ja sit ma kokeilin ja tykéstyin ja sit me soitettiin
kaikki yhessa. (Saimi)

Soittaminen on siis ollut soitonopiskelun alkuvaiheessa - jopa Eevalla ja Einolla
- ainakin jollain tasolla itseldhtoistd. Musiikki on ollut oppilaille jollain tavoin
merkityksellistd, motivaation ldhde (ks. esim. Kosonen 2001). Koti on tukenut
harrastusta sekd tarjoamalla puitteet ettd sellaisen ilmapiirin, jossa musiikin
harrastaminen on tdrkedd. Tamé ilmapiirin merkitys nousee esiin myts myo-
hemmin, kun soittamisessa tulee kriisivaihe.

Ma olisin halunnut lopettaa sillon kevaallg, tai en tulis sitten endd syksylld, mut &iti pisti
sellasen mellakan pystyyn, etten saa lopettaa. No sithdn mulle sanottiin, et joo se on vaan
tata murkkuikdd, mut ei se ollu. Se oli ihan mun oma mielipide, ja sit méd oon vaan nielly
mun ajatukset. (Eino)

Voidaan perustellusti kysyd, miksi sellaisen soittajan pitdisi jatkaa tunneilla
kdymistd, joka ei kerta kaikkiaan halua soittaa. Einon tapauksessa kyse oli tédssa
vaiheessa kuitenkin tietynlaisesta tympéadntymisestd opettajan opetustyyliin:

X oli sillai tosi mukava, mut méd muistan, et kun mé en ollu pariin kertaan tehnyt liksyi
tai soittanut, en osannu seuraavalla kerralla yhtd4n mitiddn ja méi sain kauheest toruja sii-
td. (Eino)

Opettajan merkityksestd kirjoitan lisdd seuraavassa luvussa. Einon tapauksessa
kyse oli kuitenkin siitd, ettd opettajan vaihtuessa my0ds oma soittomotivaatio
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palautui, ja didin vahva pakottaminen jatkamaan koitui télld kertaa hyvéaksi.
Musiikkioppilaitoksella instituutiona voi olla myos merkitysté soittamiselle.

Kyl siis se oli mulle sillai ehkd enemméan musiikkiopisto. Tavallaan painotti tdnne, oli
kaikki ne padsykokeet, joista mé suoriuduin. Tad oli se paljon parempi paikka, eihdn se X
(kansalaisopisto) ollu mitddn tdhan verrattuna. (Eino)

Mielikuva musiikkiopistosta kansalaisopistoa parempana paikkana perustui
Einolla sekd padsykokeisiin ettd tuntien pituuteen. Tdssd tapauksessa siis pda-
seminen opistoon toimi siten, ettd Eino uskoi itsekin voivansa oppia soittamaan
paremmin.

Oilin vastauksissa on yhtenevéisyyksid myos Kososen (2001) aineistoon:
oppilas soittaa itse valitsemiaan ja itselleen sopivimpia kappaleita kotona, ja
soittotunnin ohjelmisto on sitten erikseen. Klassisen musiikin soittamisessa hin
koki olevan tietynlaista hohtoa, se motivoi myos ulkoisesti.

Soitan ihan kaikkee: soitan virsid ja veisuja ja pop ja rock-kirjoista, ja vanhoista pianon-
soittokirjoista, sielt ihan ekoista pianotunnin kirjoista asti kaikkea. ...En ma tarkota [ettd]
kaikkien pitdd olla semmosii et soittaa kotoon, mut kyl ma tykk&an soittaa taal tommosii
haastavii ja tommosii ihan erilaisii klassisii, koska sit kun ne osaa soittaa, ni sit se on tosi
hienoo. (Oili)

6.1.1 Tavoitteet motivaation lihteend: "Siind on se pidmadira ja siihen tdh-
ddtdan”

Musiikkiopiston jarjestelmallisyys tasosuorituksineen voi toimia myds toisin
pédin kuin Einon tapauksessa, jossa instituutio ja sen systeemi loivat motivaation
hakeutua oppilaitokseen.

Se on se silleen tavallaan, et kun niit [tasosuorituksia] on pakko soittaa, niin sit siit ei tuu
endd se [tunne itselle] et sitd pianoo harrastais, vaan se on velvollisuus, ettd soittaa
tasosuorituksii. (Eeva)

Eeva ilmoitti jo ensimmadiselld yhteiselld pianotunnillamme, ettei halua soittaa
ollenkaan, eli lapsena hidnelld ollut motivaatio oli kadonnut muutamien vuosien
aikana. Vihitellen 1oysimme sellaisia kappaleita, joita hdnkin halusi soittaa.
Kuitenkin neljantend yhteisend vuotenamme tilanne oli se, ettd musiikkiopisto
tasosuorituksineen edusti paikkaa, jossa on pakko tehdé jotain. Kun pyysin Ee-
vaa pohtimaan suhdettaan musiikkiin sinélldén, ilman musiikkiopiston rasitetta,
hén totesi ndin:

Sit se tuntuu omalle, tai et jos mé en ajattelis et mé soitan mitdén, ni sit mé ajattelisin et
md voisin alottaa jonkun soittamisen koska se musiikki on aina ollu mulle osa kaikkee.
(Eeva)

Eeva voisi siis kuvitella alkavansa soittaa jotain soitinta, jos siitd puuttuisi ym-
périltd musiikkiopistoon liittyva pakonomaisuus. Sekd Eeva ettd Eino ovat kui-
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tenkin todenneet, ettd kun joutuu soittamaan muutakin kuin lempimusiikkiaan
- esimerkiksi asteikkoja tai etydejd - myos kehittyy soittajana.

Tavallaan et kun on soittanut niitd, nii vahdn ymmaértdad enemman siitd, ettd millast mu-
siikkii silloin oli. Ja asteikot, niin osaa enemman asteikkoja ja sointuja ja tillai. On niista
ollu hyétyy. Vaik ei oo tykdnny niistd, mut on niist ollu hyttyy. (Eino)

Suhtautuminen tasosuorituksiin voi olla oppilaalla myos kaksijakoinen, selvana
esimerkkind tdstd Melissan ja Oilin ndkemykset:

Toisaalt se on hyvé, et menndan tasoissa eteenpdin. Se on jotenki selkeetd. Mut tietyst se
riippuu kans hirveest soittajasta, et mita se soittaa. Et voiks silleen madaritelld sit tasoa.
(Melissa)

Siel tasosuoritukses se on ihan hirveetd kun unohtaa kaiken, ihan kaiken mitd on oppinu,
mut ei se muuten niin kamalaa oo. Et se on ihan minké& vaan kappaleen opettelemist. (Oi-
li)

My6s Eeva oli sitd mieltd, ettd tasosuorituksiin valmistautumisesta voi olla hyo-
tyd, henkisesti ero pakotettuna harrastamiseen ja oman tahdon mukaiseen soit-
tamiseen on kuitenkin vahva:

On silleen [hyotyd], koska mé oisin varmaan viel viaha laiskempi - joka ei valttamatta oo
kohta ees mahollista - jos ei ois soittaa tasoi... Mut sit mé oisin enemmaén omalt taholtani
mukaan siin soittamises ku ditin tai jonkun, kenen takii ma soitan pianoo. (Eeva)

Eevan soittamista voikin tarkastella kahdesta nikokulmasta. Se, ettd hinen oli
kdytava tunneilla ja halusin hidnen myos tdhtddvan tasosuorituksiin, paransi
mielestdni hidnen soittotaitoaan. Hadn jopa ndytti nauttivan soittamisesta, kun
loysimme sopivan kappaleen. Jos hédn olisi jatkanut soittamista yksityisesti, en
usko, ettd hdn olisi edistynyt niin pitkélle kuin nyt. Toisaalta hédn olisi ehka
nauttinut soittamisesta enemmaén. Rauhallinen ja paineeton etenemistahti tun-
tui hdnestd itsestddn paremmalta.

Ei ollu mik&én Kkiire tai sellain, et voi mennd omaan tahtiin ja sitte se opetti just silleen
loysasti. Ja se oli paljo kivempaa, ku ei ollu mitddn padmaarad, et mitd piti soittaa kappa-
leita, saada biisei jotain. (Eeva)

Soittaminen tuntui musiikkiopiston ulkopuolisessa opetuksessa Eevasta hel-
pommalta, hdn kédytti enemmain korvaa ja kappaleet olivat yksinkertaisia. Toi-
saalta Eeva arveli, ettd soittointo olisi ollut laantumassa joka tapauksessa -
opettajanvaihdosta huolimatta.

Siis no ei se opettaja ollu silleen mitenkddn hirveen kiva. Tai et ei siin ollu mitddn miks
md en olis halunnu soittaa [kun alkoi musiikkiopisto ja tuli uusi opettaja]. M4 olin vaan jo
tylsistyny musiikkiopistoon muutenki silleen, et mi en olis halunnu soittaa mitian. (Eeva)

Tasosuoritukset toimivat monilla oppilailla tietynlaisena motivaatiotekijana ja
tason mittarina. Tasosuorituksista ja ldhinnd niihin valmistautumisesta voi op-
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pia lisé4 tai niiden suorittamisesta voi tarkistaa omaa edistymistdan. Paamaara
ja jonkin asian saavuttaminen ovat myos oppilaille tarkeita.

On ... [tasosuorituksista hyotyd] ... no niis oppii lisdé, ja oppii esiintyméén. (Jaana)

No se tuntu siltd, ettd oon ihan tavis, md en osaa mitddn koskaan. Mutta siis sitten kun
maé teen nyt sitd toista tasosuoritusta, niin nyt tuntuu, ettd ma oon jotenki kehittyny siina.
(Maria)

No mun mielestéd ne [tasosuoritukset] on hyvid. Siind on se paamééri ja sithen tdhdataan.
Se on, siihen s& keréit kappaleita ja kaikkee, se on se kohokohta. (Siru)

Jos perheessd on useampi soittava lapsi, tasosuoritukset voidaan myos ottaa
osaksi perheen yhteistd musiikillista tarinaa.

Se oli sellain tosi iso juttu koko perheelle, et joku teki sen [tasosuorituksen]. (Melissa)

Siru myos koki, ettd niinkin ikdva tunne kuin esiintymisjannitys tasosuoritusta
tehdessa voi olla hyodyksi:

Kylhédn se, kun sd meet sinne ja teet sen, mua ainakin varmaan jéannittda tosi paljon, niin
oppii sen jannityksen kanssa olemaan tekemisissa. (Siru)

Kukaan haastateltavista ei erityisesti pitdnyt tasosuorituksista, ja esimerkiksi
Saimi totesi, ettei hidnen mielestddn niitd tarvitsisi olla ollenkaan. Suurin osa
haastatelluista oli lopulta sitd mieltd, ettd tasosuorituksia tekemdlld edistyy va-
kisinkin enemmaén kuin jos soittaisi pelkédstddn omaksi ilokseen. Kaikki eivét
kuitenkaan néhneet asiaa silld tavoin. Ainoa hyoty tasosuorituksista oli se, ettd
voi sanoa suorittaneensa ne.

Tavallaan ihan sama, mutta on se must hyvé asia silleen, et sitten kun aletaan suorittaa si-
td, niin sit tulee sellanen, ettd nyt on pakko harjotella. Ja sit siin tavallaan kehittyy siin
kohtaa must tuntuu paremmin. (Saimi)

Oli vaan hieno sanoo, et oli kdyny kolme perustutkintoo, mut en tiid onks siit soittami-
seen mitaan tekemistd. (Oili)

Musiikkioppilaitoksesta saatava pddttotodistus on my6s motivoiva tekijd. Suu-
rimmalle osalle haastatelluista tidrkeinti ei ollut suorituksesta saatava arvosana,
vaan suoritus sindansa.

Onbhan silld vahan merkitystd, ettéd jos sd saat jonkun hylédtyn tai et séd saat ihan parhaan,
mut ei se oo niiku tirkein asia. En m4 tdhtéa sithen parhaimpaan numeroon, vaan et mé
saan sen tehtyy. (Siru)

Arvosanoilla ei haastatteluaineiston perusteella ole niin suurta merkitystd oppi-
laille kuin opettaja joskus kuvittelee. Esimerkiksi Siru oli tdhddnnyt 2-tasoa
tehdessddn kiitettdvadn arvosanaan (4), kun asiasta hédneltd kyseistd tasosuori-
tusta valmistellessamme kysyin. Tutkimushaastattelua tehdessimme k&vi kui-
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tenkin ilmi, ettei hdn myohemmin edes muistanut, minkd arvosanan oli
tasosuorituksestaan saanut (hyva - 3).

My®6s Einolle tirkeampéd oli itse suoritus kuin siitd saatava arvosana. Té-
mé asia ei tullut esiin haastattelussa vaan muissa keskusteluissa tuntien puit-
teissa. Eino oli saanut 2-tason suorituksestaan arvosanan erinomainen (5), ja
hienot esiintymiset ammattitasoisen kappaleen kanssa saivat muut opettajat
odottamaan erityisen hienoa 3-tason suoritusta. Einon motivaatio harjoitteluun
oli kuitenkin siind vaiheessa vdhdistd ja hdn oli jdlleen lopettamassa soittamista
kokonaan. Padtimme tehdd suorituksen, jotta hdn saa pddttotodistuksen. Han
sai suorituksestaan arvosanan 3 (hyvé) ja oli itse hyvin tyytyvdinen. Myohem-
min pohdin, olisiko meiddn pitdnyt vain harjoitella kappaleita vakisin pidem-
péddn paremman arvosanan saamiseksi. Eino itse oli kuitenkin sitd mieltd, ettei
hén olisi harjoitellut yhtddn enempdd, vaan olisi totaalisesti kyllastynyt kappa-
leisiin ja lyonyt hanskat tiskiin. N&in ollen oppilaalle tirkeampad oli saavuttaa
tavoite ja péddstd soittamisessa muihin asioihin kuin saada huippuarvosana.
Opettajille hyvét arvosanat kuitenkin ovat - huippusuoritusten perinteestd joh-
tuen - tdrked tavoite, vaikka sitd ei myonnetdkddn. Nédin ollen oppilaat eivit
aina péédse suorittamaan tasosuorituksia, koska he eivit opettajan mielestd ole
vield “valmiita.”

6.1.2 Ohjelmiston merkitys motivaatiolle: "Sellaset kappaleet joista en kau-
heesti tykkdd, niin enhdn mé niihin laita panosta”

Erityisesti silloin kun oppilaalla on oppimisen vaikeuksia, motivaation on olta-
va korkealla, jotta pdédsee vaikeuksien yli. Téssd opettajan rooli on merkittdvi, ja
erityisen suuri rooli on valittavalla ohjelmistolla. Kappaleiden on oltava sekd
mielekkéitd ettd riittdavan helposti opeteltavia.

Joo se on tosi paljon parempi asia. [Kun on saanut itse vaikuttaa soitettaviin kappaleisiin.]
Just sellaset kappaleet joista en kauheesti tykkad, niin enhdn ma niihin laita panosta. (Ei-
no)

Kappaleiden ei tarvitse olla sindllddn helppoja, silld liian yksinkertaisten
ja ”“opettavaisten” kappaleiden soittaminen ei motivoi (ks. luku 3.2.). Eino oli
kuullut Griegin kappaleen Hadpdivd Troldhaugenilla (Op. 65 no. 6), joka on
ammattitutkintotasoinen sadvellys. Han halusi oppia soittamaan sen, vaikka ei
ollut vield suorittanut musiikkiopistossa edes 2-tasoa. Teimme sopimuksen, etta
hankin hinelle nuotit kappaleeseen, kunhan 2-taso on ensin tehty. Tasosuori-
tuspdivdand annoin hénelle nuotin, ja muutamassa viikossa hédn oli opetellut
kappaleen nuotit lukuun ottamatta teknisesti hankalimpia kohtia. Edistyminen
oli huomattavan nopeaa, eikd vastaavaa tapahtunut endd muiden kappaleiden
kohdalla.

Jos on kivan kuulonen, niin sitten laittaa motivaatiota siihen. Tai se motivoi. Jos haluaa
opetella sen, se tulee nopeemmin. (Eino)
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Soittamisessa motiiveina voivat siis toimia ne myonteiset tunnekokemukset,
joita soittaminen ja oppiminen saavat aikaan (ks. Ruohotie 1998, 38-39.) Liian
helpolta tuntuva kappale voi olla jopa vaikeaa kappaletta tyoladampi oppia sil-
loin, kun uuden kappaleen opettelemiseen tarvitaan tavallista enemmén moti-
vaatiota - esimerkiksi oppimisvaikeuden tai kuulonvaraisesti aloittamisen
vuoksi (Aunola 2005, 106-108, ks. myds Schunk 1991, 210-211; vrt. luku 3.4.1,
tehtdvan arvo). Jos oppilaan tekninen ja musiikillinen osaaminen riittdisivét
vaikeankin ohjelmiston soittamiseen, mutta opettajan mielestd oppilas ei saa
vield soittaa niin vaikeita kappaleita, se vaikuttaa myos motivaatioon.

Syystd tai toisesta kuulonvaraista strategiaa kéyttavan oppilaan vaihtaessa
opettajaa kappaleiden vaikeustason ja nuotinlukutaidon vilinen kuilu saattaa
aiheuttaa myos ongelmia:

[Uuden opettajan kanssa] ne kappaleet, se taso laski, et helpompii kappaleita. Ja sit vaik
ois pystyny ehka soittaan vaikeempii, ni sit se [opettaja] jotenki ei antanu soittaa, koska ei
osannu lukee [nuotteja tarpeeksi hyvin]. (Melissa)

Kappaleen kuulokuva auttaa oppimisessa siten, ettd se motivoi harjoittelemaan.
Mieleinen musiikki on edellytys soittamisesta nauttimiselle ja siihen liittyville
hallintakokemuksille, kuten Kososen tutkimuksessa kévi ilmi (ks. Kosonen 2001,
90).

No jos on kivan kuulonen, niin sitten auttaa tietenkin et ma voin silleen viahén korvalla
sitd kuulla, ja sitd on must kiva harjotellakin. (Saimi)

Se riippuu siitd, ettd jos vaikka méd oon kuullu, sen Syksyisen iltapdivén, ja se on mun
mielestd tosi kiva kappale, niin sitten kuulon pohjalta mé pditan, ettd ma haluun soittaa
sen enkd mit44n taatitaatitaa. (Maria)

Veeran (Hasu 2010, 69) mainitseva tunteileva melodia tai ylipdédnsa selked kuu-
lomuistiin jadvd melodia auttaa oppimisessa. Kappaleen mielekkyys auttaa
myos itse opettelussa, kyse ei siis ole pelkastéddn siitd, ettd mieluista kappaletta
soittaisi enemmadn (ks. esim. Lehmann ym. 2007, 48-49).

Esim. se River, se oli helppo opetella, koska se oli tosi mielekds kappale. M opin sen tosi
nopeesti.” [Haastattelija: Onko mielekéstd helpompi opetella? Onko vain motivaatioky-
symys?] “Mun mielestd helpompi opetella. (Siru)

Taméd opettajien tulisi ottaa huomioon ohjelmistoa valittaessa. Ei siis tarvitse
etsid helppoja kappaleita vaan sellaisia, joista oppilaat nauttivat. Uuden opette-
leminen on useimmille soittajille tyolédstd vield useiden vuosien opiskelun jal-
keenkin (ks. esim. Gudmundsdottir 2010a, 332), mutta esimerkiksi lukivaikeuk-
siselle oppilaalle se voi olla erityisen vaikeaa. Silloin kappaleen itsessddn on
oltava riittdvdan motivoiva. Motivaatio kappaleen harjoittelemiseen voi myos
kasvaa oppimisen myotd, eikd kappaleesta voi heti sanoa, tuleeko siitd lempi-
kappale vai ei.
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No maé eka aattelin, kun me otettiin toi... niin méa eka aattelin et se ei oo kiva, mut nyt ma
oonki tykdstyny siihen. Niin se onkin itse asiassa aika kiva. Yleensa tollaset kappaleet, ma
en hirveesti niist tykkdd tai mé en jaksa tarttuu niihin, mut sit, kun se menee hyvin ja sit
kun sen tajuu, niin se on kiva. (Saimi)

Oppilaan motivoiminen ohjelmiston avulla ei siis tarkoita sitd, ettd soitetaan
ainoastaan nuorison lempimusiikkia. Sonaateista, barokkisdvellyksistd ja ety-
deistd (jotka eivét yleensd ole sitéd tutuinta ja siksi automaattisesti mielimusiik-
kia) voidaan valita oppilaan mielestd parhaalta kuulostavat ja sellaiset, jotka on
mahdollisimman yksinkertaista oppia. Opettajan on my6s uskallettava antaa
periksi jonkin tietyn kappaleen harjoittelemisesta, mikali nayttaa siltd, ettd op-
pilaan motivaatio kerta kaikkiaan loppuu kappaleen kanssa kesken. Oppilaalle
on enemmdn hyotya siitd, ettd saa valmiiksi jonkin itselleen mieluisan savellyk-
sen, kuin ettd hédn soittaa kuukaudesta toiseen sellaista kappaletta, jota ei lopul-
ta opi kunnolla.

Toisten soittaman musiikin kuuleminen voi toimia innostajana, ja jopa jo-
kin yksittdinen kappale voi olla merkityksellinen motivaation ldhde (ks. esim.
Kosonen 2001, 32 ja spontaani uteliaisuus).

Siis silloin kun meil oli ekat konserttiesitykset sielld [kansalaisopistossa], ja kun sielld oli
just niitd ammattilaisia soittamassa my®s, jotka soitti tosi hienoja kappaleita. M olin ihan
oh my god onpa hienoo. Sit ma ajattelin just, ettd must vois tulla ihan samanlainen jos-
sain vaiheessa. (Eino)

Innostus ei valttdmattd noussut kappaleesta sinéllddn, vaan siitd osaamisen ta-
sosta, jonka kappaleen soittaminen vaati. Eino soittikin kyseessd olevan Mozar-
tin A-duuri-sonaatin osan Rondo alla Turca (KV 331) kolmantena yhteisena
vuotenamme. Sen oppiminen itsessddn ei kuitenkaan ollut Einolle tirke&d. Tois-
ten osaaminen voi myos lannistaa, mikéli soittaja vertaa itseddn muihin.

Nii ku sitd [omaa osaamista] vertaa taas sellasiin ihmisiin ketk& on soittanut pianoo mo-
nii kymmenii vuosii, ja ne osaa soittaa vaan silleen et antaa niille jonkun kappaleen siihen
eteen... itte kattoo vaan vieressi silleen et en kylla osais. (Eeva).

Siind missd Eino halusi joskus soittaa yhtd hyvin kuin kuulemansa taitava soit-
taja ja uskoikin pystyvénsa siihen, Eeva koki, ettei pystyisi koskaan saavutta-
maan samaa tasoa. Miksi siis edes yrittdd?

Nii koska sinne on niin pitkd matka, et mé osaisin soittaa jonkun tollasen. Tai et jos mulle
annettais musiikin tunnilla joku, mis on jotkut soinnut, ja mun pitéis soittaa se biisi, ni ma
soittasin samalla tavalla kun ykkostason alottajat. (Eeva)

Eeva siis asetti itselleen sellaisen riman, jota ei voisi ylittdd, vertaamalla itseddn
paljon kauemmin soittaneisiin pianisteihin. Toveripiiri voi siis olla myds nega-
tiivinen vertailukohde (ks. esim. Kosonen 2001, 112; Liukkonen & Jaakkola 2012,
52). Haastattelussa kéavi ilmi, ettd tédllainen oman osaamisen vertaileminen mui-
hin oli Eevalle luontaista.
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Mul on kaikes ihan sama juttu, et mun on turha yrittdd, jos mé en osaa. Mé en olis ikind
alottanut pesapalloo, jos mé en olis valmiiks hyva siind. (Eeva)

6.2 Opettajan rooli

Opettajan merkitystd motivaatiolle, tunnin ilmapiirille ja oppimiselle on kisitel-
ty jo luvuissa 3.1, 3.4.2 ja 6.1. Tédssd luvussa opettajan merkitystd tarkastellaan
oppilaiden itsensd kokemana. Kysymyksen opettajan merkityksestd otin mu-
kaan haastatteluun ajatellen lihinnd opettajan merkitystd oppimiselle: onko
opettajan opetustavoilla ja pedagogisilla keinoilla oppilaiden mielestd vaikutus-
ta heiddan oppimiseensa. Vastauksissa opettajan merkitys osoittautuikin paljon
syvemmaiksi, koko soittotunneilla kdymiseen ja oppimiseen vaikuttavaksi teki-
jéksi.

Minust se [opettajan merkitys] on paljo tirkeempi, kun mitd se annetaan olla. Musiik-
kiopistoissa se vaan jotenki sivuutetaan. Annetaan oppilaiden soittaa miten soittaa, ja sit
esiintymisis, jos tapahtuu jotain, nii kauheella tavalla tehéén siit semmonen kylma tilanne.
Minust véhan jotkut opettajat vahén, en tiid, oudosti opettaa tai en tiid opettaako ees.
(Melissa)

Melissan nikokulmasta se, ettd annetaan oppilaiden soittaa miten soittaa, tar-
koitti sitd, ettd jos oppilas ei oppinut niilld keinoilla, joilla opettaja opetti, hanet
jétettiin ikddn kuin yksin. Jos oppilas sitten epdonnistui esimerkiksi esiintymi-
sessd, niin tilanne muuttui kylméksi. (Vrt. opettajan narsistinen ekonomia, luku
3.7)

Opettajan on siis koko ajan tarkkailtava itseddn ja sitd, miten hdn reagoi
oppilaan kédytokseen tunnilla. Oppilaan harjoittelemattomuus on yksi helposti
vuorovaikutukseen vaikuttava seikka, kuten tuli esiin jo edellisessd luvussa
Einon kertoessa kuinka opettaja torui hantd kovasti, kun ldaksyt olivat huonolla
harjoittelulla muutaman viikon. Opettajan vaihtuminen mychemmin olikin sit-
ten motivaatiota nostava seikka useammalla tavalla. Sen lisidksi, ettd Eino sai
nyt vaikuttaa soitettavaan ohjelmistoon, hénen oma kokemuksensa soittotun-
nista oli toisenlainen.

Kyl siis mulla on ollu tosi kivaa, et sillai nyt kun oon péaéssy siitd X:std eroon, kun mulla
on ollu paljon kivempaa. Et jotenki mé jus sen takii, kun se oli torunu minuu, nii ji sella-
nen kielteinen olo, vaikka X oli tosi mukava, se siis oli tosi mukava. (Eino)

Opettaja voi olla oppilaan mukaan “tosi mukava” ja silti oppilas kokee torumi-
sen tai moittimisen hyvin raskaasti. Usein on my®os niin, ettd oppilas ei pida
opettajaansa erityisen mukavana, toisin kuin Einon tapauksessa. Omassa mie-
lessddn moni opettaja pitdd itseddn ystdvéllisend ja kannustavana. Oppilaan
kokemus opettajasta saattaa kuitenkin olla toinen, tai se voi muuttua jo pelkés-
tddn yhden kielteisen kokemuksen myotd. Eri oppilaat voivat kokea saman
opettajan hyvin eri tavoin (Tikka 2017, 193). Kurkela huomauttaa, ettd opettaja
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on ikddn kuin oppilaan ihmissuhdestrategioiden armoilla, silld ndma strategiat
ovat jo hyvin pitkille kehittyneitd. Myos se, miten musiikkiharrastuksen pariin
on paddytty, voi vaikuttaa sithen, millaisen kuvan oppilas opettajastaan raken-
taa mahdollisesti jo ennen ensimmadista soittotuntia. (Kurkela 1994, 319.)

Voidaan ajatella, ettd tilanne on opettajaa kohtaan epareilu jo ldhtokohtai-
sesti. Toisaalta nimenomaan musiikkioppilaitoksissa, joissa soittotuntitilanne
on yleensd aina alusta asti kahdenkeskinen, opettajalla on omalla kaytokselldan
mahdollisuus vaikuttaa siihen, millainen hédnen ja oppilaan viélisestd suhteesta
muodostuu (ks. Kiesildinen 2004, 39-40, ja opetuksen ammattilaisen vastuu
vuorovaikutustilanteissa). Oppilaat ovat herkkid vaistoamaan opettajan tunne-
tiloja. He my0s lukevat dénensdvyjd tarkasti, ja opettaja ei itse valttamattd edes
huomaa omaa sanatonta viestintdansa (Kauppila 2006, 35; ks. luku 3.1). Sen li-
sédksi, ettd oppilaalla saattaa olla kielteinen ennakkokasitys soitonopettajasta jo
aiemmin mainituista ihmissuhdestrategioiden vuoksi, myds kokemukset soi-
tonopettajista voivat olla kielteisid tai ainakin sellaisia, ettd oppilas saattaa jan-
nittdd tunneilla kdymistd. Oppilaat myos puhuvat soittotunneista ja opettajista
keskenddn.

Joo, mutta mi en tykkéd semmosista opettajista, jotka, ettd jos on vaikka unohtanu soittaa
jonkun soittoldksyn, ettd opettaja on vaikka sanonu, ettd sun pitdd se ens kerralla osata.
Nii ettd jos ei osaakaan sitd sujuvasti, niin se suuttuu siits, nii semmonen ope ei ole kiva.
(Maria)

Marialla itselldén ei ollut tillaista kokemusta, mutta sana kulkee:

Joo mun yhelld Iuokkalaisella Sannalla (nimi muutettu) OLI semmonen opettaja, mutta
sitten kun sen &iti tuli murheelliseksi siitd kun se ei osannu, niin sitten ne lopetti koko
pianonsoiton. (Maria)

Tarkistin Marian oman kokemuksen vield kerran hinelts itseltidan:
Haastattelija: Ei tunnu pelottavalta tdalla mun tunneilla?

Maria: Sie et ole pelottava.

Opettajanvaihdos voi tuoda mukanaan myos kielteisid kokemuksia, mikali
opettajien opetustyylit tai metodit ja ndkemykset oikeanlaisesta soittamisesta
eroavat paljon toisistaan.

Me oltiin [suzukiopetuksessa] sellanen iso ryhma ehké, kun me kéytiin kaikis soittoleireis
ja kaikki teki jotenki kaikki yhes ... mut sit ku vaihto, niin jotenki kaikki on yksilsita. Ja
sit se on tosi kylmad ja jadtava tilanne se ku menndén esiintyméén ja sit jos mokaa ni ... iha
kamalaa. (Melissa)

Esiintymisiin liittyvdstd jannittdmisestd oppilaat kertovat enemmin luvussa
6.3.1, mutta tdssd kohtaa nousee esiin opettajan rooli esiintymisten ilmapiirin
luomisessa. Kysyin, oliko edellisessd sitaatissa mainittu paine Melissan mielestd
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tullut hénelts itseltddn (omat vaatimukset soiton suhteen) vai opettajalta. Tassa
vaiheessa oppilas oli ollut alakoululainen.

En ma tiid pystyyks lapsi luomaan viel silleen sitd painetta ... se paine tulee ulkopuolelta.
(Melissa)

Melissan kokemus muistuttaa Patstonin (2013, 91-92; ks. luku 3.7.1) huomau-
tusta siitd, ettd opettajien pyrkimys saavutuksiin voi samalla saada aikaan pyr-
kimystad tdydellisyyteen ja voi itse asiassa laukaista esiintymisjannitystd oppi-
laissaan. Turvallinen ilmapiiri on tédrked taiteen tekemisen kannalta, enkd tunne
yhtddn soitonopettajaa, joka olisi asiasta eri mieltd. Tamén turvallisen ilmapiirin
tulisi vallita kuitenkin koko ajan eli my®s silloin, kun oppilaan kanssa ei vield
varsinaisesti voida puhua taiteen tekemisestd. Melko isoillekin oppilaille turval-
linen ilmapiiri tunnilla on tiarked, samoin se, miten opetetaan.

Sd oot tommoin enemmaén ditihahmo. Se on erilaist, semmost ehkd rennompaa ja sem-
most ettd ei ehkd jannita niin paljon. Ja opetellaan ehka eri tekniikoilla ja eri tyyleilla. (Oili)

Maaranpait tuli selviks, ja sitte sit oli jotenki yhteisollisempda ... ja sitte jotenki sa olit
kiinnostuneempi minusta persoonana, eiki et méd oon pelkki oppilas, ty6. Nii se oli tosi
kivaa. En md muista, ei mul ollu koskaan mitdidn negatiivista. (Melissa)

Mikili oppilas joutuu jatkamaan soittoharrastustaan vastoin tahtoaan, tai jopa
aloittamaan sen ilman omaa haluaan, hin saattaa Kurkelan mukaan turvautua
sorretun oppilaan strategiaan (Kurkela 1994, 320). Einon ja Eevan tapauksissa py-
rin ottamaan roolin heidén liittolaisenaan, jolloin ongelmasta tuli meille yhtei-
nen.

Se merkkaa silleen paljon, et jos se opettaja on tyhmd, nii sitte ei kiinnostais menna ollen-
kaan sinne tunnille, ku tietdd, ettd on tosi drsyyntyny ja huonol tuulel ku tulee sielté pois.
Jos se opettaja on kiva, ni sit se soittaminen niiku tavallaan on paljon kivempaa, ettd ei
tuu sellast et haluu vaan pois sen takii sielt. (Eeva)

Ymmartdvédinen opettaja voi ikddn kuin lievittdd soittotunneilla kdymisen tus-
kaa. Opettajan tunnille luoma ilmapiiri on siis ratkaisevassa asemassa, kun
pohditaan sitd, millaisena oppilas soittotunneilla kdymisen kokee.

Niin se pitdd vaan hoitaa jotenkin, ja et jos sul on kiva opettaja, ni se on paljon helpompaa.
Ku tulee toimeen ja helpompi puhuu, eiki tarvi miettii silleen niin paljon, mitd sanoo tai
silleen. (Eeva)

Kun oppilas kokee turvalliseksi sanoa, ettei ole harjoitellut, tai ettd ei oikeastaan
edes haluaisi soittaa ollenkaan, opettaja ja oppilas voivat yhdessd pohtia, miten
asia ratkaistaan. Sekd Einon ettd Eevan kanssa koin, ettd saimme aikaan luotta-
muksellisen ja lampimén ilmapiirin.

Ei mun tarvi ajatella, et suututkohan s&, jos ma sanon et ma en oo soittanu ldksyjd, tai et
maé en osaa. (Eeva)
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Valinnan vapaus ohjelmiston suhteen ja opettajan ymmartdvédinen suhtautumi-
nen perinteisestd musiikkioppilaitosndkokulmasta katsottuna liian véhdiseen
harjoitteluun on ollut merkittavaa myos Einolle. Myds motivoituneelle oppilaal-
le opettajan luoma ilmapiiri on térkea.

Et se on ollu mulle paljon kivempaa, mulla on ollu paljon kivempaa sun kanssa. (Eino)

Se [opettajan rooli] on tirkee, mun mielest se vaikuttaa aika paljon millanen se opettaja
on, ja millanen se suhde siihen opettajaan on. Ettd se vaikuttaa ihan siihenkin, ettd onko
sinne pianotunnille kiva menn, vai onko se silleen ettd ”ei, pianotunti”. (Siru)

Erityistd tukea tarvitsevan oppilaan kanssa tunnin ilmapiiri ja opettajan tapa
ilmaista asioita on erityisen tarkedd.

Must tuntuu et se toinen opettaja ei silleen niin ymmartéany. Mul on se lukivika, nii sit se
ei niin paljo antanu anteeks kaikkii juttuja jota tulee, vaan piti aina osata kaikki. En ma
tiedd, se oli silleen haastavampaa, mut en md edenny mun mielest paremmin kun taalls,
et enemman hitaammin sielld mun mielestd. (Saimi)

Saimi koki toisen opettajan kanssa soittamisen vaikeammaksi ja hin joutui te-
kemaan monen asian kanssa enemman t6itd kuin minun kanssani. Samalla han
kuitenkin omasta mielestddn edistyi nopeammin. Tunnilla Saimi sai ikd&n kuin
enemman anteeksi osaamattomuuttaan, mika loi hinelle turvallisen olon. Sa-
malla kéytetyt opettamisen tavat olivat sellaisia, ettd han oppi kappaleita nope-
ammin kuin aiemmin ja pédsi siten edistymddn. Saimi kertoi, ettd toinen opetta-
ja oli kysynyt usein: “Etko sd ole taaskaan harjoitellut?” Kysymys oli kuitenkin
ollut siitd, ettd Saimi oppii hitaammin ja eri tavalla kuin moni muu soittaja. Ei
voida sanoa, ettd toinen opettaja olisi ollut tahallaan ilked tai jollain tavalla
huono opettaja, hdnen ndkokulmastaan Saimi ei edennyt odotusten mukaisesti,
ja perinteisesti syy tdhdn on ollut liian véhdinen harjoittelu. Tutkimukseni aika-
na kdvi my0s ilmi, ettd Saimi olisi voinut harjoitella enemmankin. Kyse on kui-
tenkin siitd, millaisessa ilmapiirissd harjoittelusta ja osaamisen puutteista kes-
kustellaan. Jos tavoitteena on oppilaan soittotaidon parantaminen, syyllistdmi-
nen tai moittiminen harvoin saa aikaan samoja tuloksia kuin kannustus.

Kuten jo motivaatiota tarkastellessamme huomasimme, motivaatio on
avainasemassa kaikessa oppimisessa. Opettaja voi kokea, ettd hianen taytyy vaa-
tia kappaleilta tiettyd tasoa huippusuoritusndkokulman vuoksi, mutta opettaja
voi my0s naamioida tdmé&n vaatimuksen. Han voi ajatella ja sanoa toimivansa
oppilaansa parhaaksi, vaikka tietoisesti tai tiedostamattaan hidn ponkittddkin
omaa asemaansa. Kurkelan (1994, 365) mukaan oppilas voidaan ndhdéa opetta-
jalle samanlaisena self-objektina kuin taideteos on taiteilijalle. Oppilas on kohde,
johon opettaja kanavoi omaa keskeisintd minuuttaan, ja opettaja kokee olevansa
vastuussa oppilaan kehittymisestd. Samalla opettaja tuntee osan omaa itseddn
manifestoituvan oppilaan suorituksessa, ja erityisesti hdn toivoo, ettd hdnen
erinomaisuutensa nikyy oppilaassa ja tdimén suorituksissa. Ndin ollen, mikali
opettajaa arvostetaan oppilaiden suoriutumisen kautta, ja opettajan mielesta
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vain tietynlainen soitto ja asenne soittamiseen kelpaa, oppilaiden kokemus mu-
siikkiopisto-opiskelusta voi jadda kielteiseksi.

Jotenki kaikki pitda teha jollaki tietylld tavalla. Ja sit annetaan tapahtua ... monet on vissii
kokenu jotain huonoa ilmapiirié tietyiltd opettajilta, ja se on tosi hassuu, et miten sellasta
annetaan tapahtua. (Melissa)

6.3 Esiintyminen

Taiteen perusopetuksen laajan oppiméddran musiikin opetussuunnitelman pe-
rusteissa todetaan, ettd sddannollinen esiintyminen on osa opintoja (Taiteen pe-
rusopetuksen musiikin laajan oppim&adran opetussuunnitelman perusteet 2002,
9). Esiintymiskoulutus alkaa opetussuunnitelman mukaan samalla hetkelld
kuin koko opiskelukin, ja etenee taitojen kasvaessa yhd vaativampiin yhteyksiin.
Tavoitteena on luonteva ja vapautunut suhde musiikin esittdimiseen sekd hyva
itsetunto. Néiden tavoitteiden saavuttamiseksi on kiinnitettdva eritystd huo-
miota esiintymisjdnnityksen ja esiintymiseen muuten mahdollisesti liittyvien
ongelmien kisittelyyn ja hallintaan. (Taiteen perusopetuksen musiikin laajan
oppimédrin opetussuunnitelman perusteet 2002, 19.)

Soittaja on soittamistapahtumassa kahdessa roolissa: hdan on sekd musiikin
tuottaja ettd sen vastaanottaja. Ulkopuolinen kuulija tuo soittamistapahtumaan
aina oman vaikutuksensa, silld soittaja huomioi kuulijan aina, tietoisesti tai tie-
dostamattaan. (Kosonen 2001, 79-81.) Kuulijan ldsnédolo vaikuttaa siis soittami-
seen tavalla tai toisella.

No ekaks ainakin jannittda tosi paljon. Mutta on se kivaa. On kivaa soittaa jolleen, et ne
kuulee mit4 sd oot tehnyt. (Siru)

Koska kappaleiden oppiminen (johtuen oppimisen vaikeudesta) kestdd kau-
emmin kuin muilla, hidas oppija ei pysty esiintymédn yhtd paljon kuin muut.
Kappaleen saaminen esityskuntoon voi viedd puoli vuotta tai jopa vuoden,
etenkin siind vaiheessa, kun opinnoissa on edetty alkeita pidemmalle. Samalla
kappaleen valmistaminen esityskuntoon vie aikaa muulta: ohjelmiston ker&a-
miseltd, improvisoinnilta, vapaalta sdestykseltd, prima vistan harjoittelemiselta.
Siind missd niin sanottu tavallinen oppilas saa itselleen mukavan esityskappa-
leen ldhes jokaisesta opettelemastaan kappaleesta, erilainen oppija joutuu kes-
kittymddn esitystd varten valmistettavaan ohjelmistoon muiden kappaleiden
kustannuksella. Esiintyminen on kuitenkin, kuten jo todettua, osa opintoja, ja
muille soittaminen tekee musisoinnista eri tavalla vuorovaikutuksellista kuin
yksindédn soittaminen.

Suurimmalle osalle soittajista esiintyminen on ldhtokohtaisesti mukavaa,
ja haastattelemistani nuorista ainoastaan Eeva ja Eino suhtautuivat sithen kiel-
teisesti. Tosin soittoharrastuksen alkuvaiheen tilanteesta ei ole minulla tietoa, ja
molempien soittajien kohdalla ensimmadiselle yhteiselle vuodellemme osuneet
esiintymiset eivdt muistini mukaan aiheuttaneet heiddn osaltaan vastustusta.
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Esiintymiseen liittyvd vireytyminen voi muuttua negatiiviseksi jannitykseksi
kielteisten tilannekokemusten myotd (ks. Porhold 1995, 147, vrt. luku 3.7.1).
Osalle oppilaista suhtautuminen esiintymisiin oli kaksijakoista.

Kyl mé tykkdan esiintyy. Sillon kuorokonserteis oli kiva soittaa [kuoron sdestéjana], ja sil-
lon se soittamiin yleensd meni hyvin. Mut sit just tommoin pianokonsertti, se on heti jo-
tenki ihan kauheeta. Ja hirveet paineet tulee, mut sit ku siit selvidd, niin sekin on hie-
noo ... md en tiid et tuleeks se paine siit, kun ne kaikki muutkin on pianisteja. Et jos sd
soitat jossain muussa konsertis, ni nehdn muut on vaan ihmisid se yleiso. Mut sit jos sa
oot pianokonsertissa, ne kaikki muutkin soittaa sitd pianoa. (Oili)

Esiintymiseen vaikuttaa siis paljon se, keitd on kuulemassa. Musiikkiopistoon
kuuluva perinteinen oppilaskonsertti, jossa oppilaat menevét vuorollaan lavalle
ohjelman mukaisesti ilman juontoja, voi olla tilanteena painetta luova. Oppilaat
myos tarkkailevat ilmapiirid ja tunnelmaa esiintymistilanteissa.

Musiikkiopistois toi esiintyminen on jotenki ... vaik minust se on hienoo et on juhlallista,
mut jotenki se on superjdistd. Tdad on harrastus taalld, nii miks sen pitdd olla niin pelotta-
vaa kaikille ... se on hassu, miten se tarkkailu joittenki opettajien osalta on niin negatii-
vista. (Melissa)

6.3.1 Esiintymisjdnnitys: “Jdnnitti niin paljon se tilanne, sit se vaan unohtu”

Kdytdn tdssd luvussa sanaa jannitys kuvaamaan sitd tunnetta, joka oppilailla on
esiintymisissa.

Aika hyvin [muistan kappaleet], mut sit kiddet tirisee. (Jaana)

Esiintyminen oli Jaanan mielestd hauskaa. Han onkin tyypillinen esimerkki
soittajasta, joka nauttii esiintymisestd, vaikka se tuntuu jannittdvaltd eikd aina
onnistu tdydellisesti. Jaanan suhtautuminen esiintymiseen on jarkevalld pohjal-
la: se on yksi osa opintoja. Jaana onnistuu esiintymisissddn suurin piirtein sa-
malla tavoin kuin soittotunnilla, eli kdsien tédrind ja jannitys eivét ainakaan vield
ole muuttuneet ongelmaksi tai soittoa haittaaviksi tekijoiksi.

Esiintymiseen liittyvét fyysiset oireet ovat myos oppilaille tuttuja. Jaana
tiedostaa kasien tdrisemisen, mutta hdn kokee esiintymiset silti hauskoina tilan-
teina. Esiintyjd itse tekee eri esiintymistilanteista itselleen eri tavalla merkityk-
sellisid, ja oppilaiden antamat merkitykset esityksille eivét aina ole sellaisia
kuin opettajat olettavat. Osa oppilaista kokee ns. tavalliset esiintymiset (luok-
kakonsertit, oppilaskonsertit) vidhemmaén jannittdvind kuin tasosuoritustilan-
teen. Toisten mielestd tasosuoritus on vdhemmain jannittiva kuin konsertti,
koska paikalla on vain muutama ihminen. Toisista taas tasosuorituksessa arvi-
oitavana olo on pahempaa kuin suuri yleisémaara konsertissa.

Ne [tasosuoritukset] on tosi jannittévii sillai, kun siin on kaikkee sitd prima vistaa ja as-
teikkoja. Kyl siis ne on ihan hyvii ja niissd on jirkee, en kauheemmin pidé niistd. Taval-
laan niissdhédn tuomitaan just sen hetken kaikin perustein. Jos nyt yhtakkii kidykin jotain
kauheita virheitd, vaik oliskin kaikilla tunneilla ollut tosi tdydellinen, mut jos se menee-
kin ihan pieleen. Alkaa jannittds, niin se on ihan pladdh, niin se on huono. (Eino)
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Eino siis koki lautakunnan tuomitsevan hdnen soittonsa, ja tilanne on siind mie-
lesséd hinestd epareilu, ettd jannitys estdd hantd soittamasta yhtd hyvin kuin ko-
tona harjoitellessa tai soittotunnilla. Esiintyminen isolla lavalla tarkedssa kon-
sertissa ei kuitenkaan ollut hdnen mielestddn yhtddn sen helpompaa:

Muahan jannitti ihan sairaasti, m4 olin ihan paniikissa koko ajan. Ja sit m4 just aina aatte-
len, et nyt kaikki menee ihan pieleen. Ja sillai just hetki ennen mun vuoroo, ajattelen et
méd mokaan ihan tdysilld, et kaikki menee ihan pieleen. Ma tyyliin lasken kaikki mun
odotukset ihan alas, ja sit méd vaan annan palaa, ehka se helpottaa. (Eino)

Einon tapa selvitd esiintymisjannityksestd on ollut odottaa pahinta - tdlloin
pienikin onnistuminen on aina positiivinen ylldtys. Eino ei halunnut tehdd mie-
likuvaharjoituksia tai suorittaa harjoitusesiintymisid ennen tasosuorituksia.
Esiintyminen oli hédnestd kerta kaikkiaan niin kamalaa, ettei hdn halunnut aja-
tella sitd tai esiintyd yhtddn enempédd kuin on pakko. Viimeisend opiskeluvuon-
na (kun paittotodistus oli saatu) keskityimme soittamaan sellaista musiikkia
mitd Eino halusi, eikd hén esiintynyt endd tasosuorituksen jdlkeen kertaakaan.

Monella soittajalla (itseni mukaan lukien) on se kokemus, ettd varmaltakin
tuntuva kappale voi mennd esityksessd pieleen. Yleensd kyse on kappaleen
muistamisesta.

Jannitti niin paljon se tilanne. Sit se vaan unohtu. Sit kun ma menin kotiin sen jilkeen,
menin kotiin, ettd sen on pakko mennd, ja siind ei ollut endd mitdan. Se oli varmaan vaan
se tilanne. (Siru)

Kappale, joka oli Sirusta tuntunut varmalta ja helpolta kotona, meni tidin syn-
tymapadivilld esiintyessd tdysin alle oman tason. Tilanne sinilldédn ei ollut ko-
vinkaan pelottava, ldsné oli vain sukulaisia, ja tilanne oli kotoisa. Tutkimukseni,
ja sekd opettajana ettd esiintyjand saamieni kokemusten mukaan kyse ei valtta-
méttd ole siitd, ettd jannitys sindllddan pilaisi suorituksen, vaan ettd harjoittelu-
vaiheessa kappale on opeteltu enemmin kuulonvaraisesti kuin jédrjestelmallises-
ti (ks. Chaffin & Imreh 2002, 342). Ulkoa soittamisesta tarkemmin luvussa 6.3.2.

Suhtautuminen esityksessd ilmeneviin ongelmiin vaihtelee persoonan
mukaan. Siind, missd yksi soittaja kokee virheet kamalina ja itsensd epdonnistu-
jana, toinen kuittaa virheet osana elamaa.

Usein siind on, ettd on tullut vaikka yks virhe, mutta sitten mi en siitd masennu, vaan et-
td mé vaan jatkan kokonaan. Ja sitten jos vaikka menee vaikka joku tahti vééarin, tai sit ma
vahidn pomppaan, niin se ei minuu haittaa yhtaan. (Maria)

Péivi Arjas (2002, 82-87) on tutkinut musiikin ammattiopiskelijoita, joten tutki-
muksen tulosten siirtdminen suoraan musiikkioppilaitoksen perusasteelle ei ole
mahdollista sellaisenaan. Tutkimuksesta (ks. luku 3.6.1) saa kuitenkin kuvan
siitd, miten monisyinen asia jannittaminen on, ja miten moni seikka vaikuttaa
sithen, miten esiintymisjannitys koetaan, ja miten se vaikuttaa esiintyjaan. Soit-
tajan persoonallisuus vaikuttaa jo alusta ldhtien siihen, miten oppilas suhtautuu
virheisiin ja epdonnistumisiin. Haastatelluista Eeva ja Eino suhtautuivat esiin-
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tymisiin kielteisesti, vaikka opettajana olin saanut todistaa kerta toisensa jal-
keen onnistuneita esityksid. Esimerkiksi Eeva oli onnistunut esiintymisissaan
joka kerta hyvin, vaikka hédn ei ollutkaan halunnut esiintyd kovin paljon. Syyna
esiintymishaluttomuuteen oli se, miten hén koki itsensd suhteessa yleisoon.

M vihaan esiintymist, koska mé en tykkaa siitd et ihmiset tuijottaa mua ja ne kuuntelee
sitd mitd ma teen, koska méa en tykkaa tehd sitd. (Eeva)

Toisaalta juuri positiiviset esiintymiskokemukset ovat auttaneet Eevaa selviy-
tymaddn esiintymisistd myos henkisesti.

Siin tulee hirveit paineita, ku et sit ei tiid et mitd tekee, jos se meneeki pieleen. Ja kidet
rupee vaan tdrisemaan ja hikoilemaan ja se on sellain ahdistus siind. Mut kyl ainaki mul
on pari edellisté esitystd menny mun mielest silleen ihan hyvin. Et se auttaa, kun ma aat-
telen, kun mul on esitys, et mul meni edellisetkin hyvin, ni en ma en mokaa tassakaan.
(Eeva)

Kokemukset esiintymisistd eivét siis yksin selitd esiintymisjannityksen maaraa
ja oppilaan suhtautumista esiintymisiin. Haastattelutilanteen ulkopuolella Eino
kertoi jannittdvansd monenlaisia asioita, esimerkiksi opettajille puhuminen kou-
lussa oli hanestd jannittavaa. Oili kertoi samanlaisista kokemuksista.

M tietosest, jos ma sanon jollekin, mé viahén aikaa joudun suunnitteleen sitd mitda ma sa-
non. Kouluunki menemiin on aina véhan jannittivaa siin ovella, ja tainne tulemiin ja ihan
minne vaan semmoseen muualle kun kotiin on aina must jannittava menna. (Oili)

Jos lukiolaisen mielestd on pelottavaa mennd opettajainhuoneeseen kysyméadn
opettajalta jotain koulunkdyntiin liittyvad yksinkertaista asiaa, millaiselta esiin-
tyminen silloin mahtaakaan tuntua? Jos yleiso ja lautakunta ndyttaytyvat esi-
tyksen tuomareina, esiintymisestd on vaikea nauttia, vaikka osaamisen taso oli-
sikin korkealla. Eino ja Oili suhtautuivat samanlaisista kokemuksista huolimat-
ta esiintymisiin eri tavoin, ja tdtd erilaisuutta on myds kunnioitettava. Opettajan
on lisdksi hyvad muistaa, ettd oppilaan kokemukset esiintymisistd, jannittdmises-
td, onnistumisesta ynnd muista seikoista ovat oppilaalle tosia kokemuksia.
Opettaja ei voi niitd vahételld, joskin opettajan on hyva my6s kannustaa turval-
lisessa ilmapiirissd oppilasta venyttdméaan rajojaan.

6.3.2 Ulkoa soittaminen: ”Se nuotti tuo, vaik mi en kertaakaan kattois, sel-
lasen turvallisuudentunteen”

Hyvéa kuulomuisti ja kyky omaksua musiikkia kuulemalla saattaa johtaa siihen,
ettd kappale on omaksuttu vain pintapuolisesti, ja se saattaa itse asiassa olla
muistivirheitd tai ainakin niiden pelkoa aiheuttava tekija (Arjas 2002, 83; ks.
myds luku 3.5.1). Tamad selittdisi monen musikaalisen soittajan muistiongelmat,
silld he oppivat kappaleet helposti ulkoa yksinkertaisesti vain soittamalla niita.
Tdamaé on siind mielessd luonteva tapa oppia kappale ulkoa, ettd varhaisvaiheen
pienet kappaleet jadvét lapsille mieleen nopeasti (ks. esim. Hallam 1997), ja niitd
on helppo esittdd. Siksi ldpi soittaminen ja kuulomuistiin turvautuminen jaa
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helposti ainoaksi ulkoa soittamisen tavaksi myts isompana. Jos tietoisesti ei
ryhdytd harjoittelemaan kappaleiden opettelemista esityskuntoon myos niiden
muistamisen kannalta, muistiongelmat ja sitd kautta epdonnistumiset esiinty-
misissd ovat odotettavissa jossain vaiheessa. Erityisesti ndin kdy, jos oppilas
joutuu opettelemaan kaikki kappaleet lihtokohtaisesti kuulonvaraisesti. Talloin
nuotista soittaminenkaan ei usein auta, silld oppilas ei l16ydd soittamaansa paik-
kaa nuotista, jos on harjoitellut padasiassa kuulonvaraisesti.

Oppilaiden suhtautuminen ulkoa soittamiseen vaihtelee. Toiset ajattelevat,
ettd sisdistddkseen musiikin on parempi soittaa ilman nuotteja (vrt. esim. Hal-
lam 1997b). Toisten mielestd pelkkd nuottikuvan mukanaolo voi lievittdd muis-
tamisvaikeuksien aiheuttamia paineita. Jos nuottia on kdytetty harjoittelussa
jarkevisti, ja opeteltu lihtemddn eri kohdista kappaletta, nuotista saattaa olla
apua. Sen tuoma henkinen tuki voi joka tapauksessa olla tarked.

No ulkoa soittaminen on just sillai helpompaa, et kun siin osaa sen ulkoo, niin voi just
laittaa sitd musiikkiakin. Jos joutuu katsomaan nuotteja samalla kun soittaa, niin se on
vihan konkompéa. Ajattelee vaan niitd nuotteja, eiki sit tuu mitdén lisdysté siihen. (Eino)

Tai vaikka osaisin sen ulkoo, niin must se nuotti tuo, vaik se ois siin edessi, vaik méa en
kertaakaan kattois, tuo jotenkin siihen sellasen turvallisuudentunteen. Et jos mad en muis-
takaan, niin voin vaikka vaan vilkasta, niin sit md muistan sen. (Saimi)

Tasosuorituksissa olisikin Saimin mielestd hyva voida pitdd nuotti mukana. Eri-
tyisesti tdmaé olisi mielestédni suositeltavaa, jos oppilaalla on oppimisvaikeutensa
vuoksi vaikeuksia oppia ulkoa kappaleita. Kdytdnnon tyossd olen todennut,
ettd kappaleen ulkoa opetteleminen auttaa soittajaa joka tapauksessa. Yhtend
syynd voi olla se, ettd ulkoa oppiakseen soittajan on kerta kaikkiaan harjoitelta-
va enemman. Tdlloin myos osaamisen taso nousee vikisinkin. Kamarimusiikkia
soittaessakin kappaletta kannattaa opetella soittamaan myos tietoisesti ulkoa.
Nuoteista soittaminen voisi my6s tulla hyvaksytymméksi aivan yleisesti, mikali
sille ei loydy muuta estettd kuin perinteen vaatimukset (ks. my6s Hallam 1997b,
96).

Lukivaikeuksiselle soittajalle kappale saattaa jaiddd helpostikin mieleen
vain toistamalla sitd.

Se tulee oikeestaan aika paljon luonnostaan, ettd kun mé jankutan sitdi samaa rivistoo
vaikka kuinka paljon, ja kun ma vihdoin alan osaamaan sitd, niin se alkaa tulla jo luon-
nostaan. Kun md meen soittamaan pianoo, niin en jaksa aina ottaa nditd nuotteja siihen
pianon eteen. Sit m& ldhen vaan kokeilemaan, jos ma jo osaisin sitd ulkoa, niin se alkaa
tulla pikkuhiljaa aina jossain vaiheessa. (Eino)

Tutkimushenkildistdni Eino ei halunnut tehdd mielikuva- ym. harjoitteita, mut-
ta hén pystyi silti esiintymé&an kohtuullisen hallitusti. On siis mahdollista esiin-
tyd hyvin, vaikka ei olisikaan harjoitellut tietoisesti kappaleen mieleen paina-
mista. Tadlloin kappale on kuitenkin ehkd enemmén motorisessa muistissa kuin
tietoisesti osattu, jolloin esityksen luoma paine aiheuttaa ongelmia.

Moni oppilas hammentyy, jos hdnen pitda aloittaa kappale keskelts tai tie-
tyn jakson puolivilistd. Tama ilmio on yleinen joko oppimisvaikeuden tai luon-
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taisen oppimistyylin vuoksi kuulonvaraisesti soittavilla oppilailla, ja soiton
mennessd poikki he haluavat aloittaa usein jakson alusta. T&lloin soittaminen
kuitenkin perustuu paljon motoriseen ja kuulomuistiin. Ne eivit kuitenkaan
riitd varmistamaan soittamisen onnistumista jannittavéssa tilanteessa.

Joissakin kohtii, jos pitdd mennd toisella kiddelld just sen kdden yli ja painaa jotain nappu-
laa, voi tulla sellain, ettd apua, mikd nappula se oli. Kun siind on vaan se kédden siirtami-
sen aika muistella et mikd nappula se oli, niin joskus se voi olla ihan tuurista kii, ettd
minki sielt ottaa. Jos se on joku pikkuvirhe, niin kyll4 siitd padsee jatkamaan. Jos se tulee
keskelld jotain isoo kohtaa, nii sit voi tulla just sellain: apua en osaa, ja sit taytyy ldhtee
jostain ihan alkupdastd, et paasee kiinni sithen. (Eino)

Téstd syystd harjoittelemme oppilaiden kanssa paljon sitd, ettd oppilaan on pys-
tyttavad ulkomuistista ldhtem&ddn mistd kohtaa kappaletta tahansa. Tatd varten
teemme usein nuottiin merkkejad (tdhtid), joista pitda ldhted soittamaan. Sen li-
sédksi, ettd oppilas joutuu oikeasti tietdméadn, mitd sévelid soittaa, hdn saa mene-
telmén avulla my6s varmuutta osaamisestaan. Saatan keskeyttdd oppilaan soi-
ton, ja hdnen on pystyttdva jatkamaan keskeltd kappaletta, mieluiten seuraavas-
ta tdhdestd. Eino, joka opetteli kappaleet ulkoa jankkaamalla, pystyi kuitenkin
myos ldhteméddn eri kohdista kappaletta, kun tédtd harjoittelimme. Han ei itse
kokenut, ettd se olisi valttdmaittd kuitenkaan auttanut hdntd esiintymisissé.

Mz oon tippunu myos semmosessa kohassa, mitd me [oli] oltu opeteltu, sitd kohtaa mistd
lahted uudestaan. Nii siitd ei oo sit kauheesti apuu, et siin se on ihan arvontaa pelkéastadan.
Et sit se ldhtee liikkeelle, jos on lihteédkseen, et ei se aina auta. (Eino)

Eino ei kuitenkaan vaikeissakaan kappaleissa ole esityksissd jadnyt jumiin niin,
ettei olisi pddssyt jatkamaan melko nopeasti. Opettajana olen sitd mieltd, ettd
tunnilla tekemd@mme harjoitteet ovat auttaneet Einoa siten, ettd han loytadd pai-
kan josta pddsee jatkamaan, vaikka ei itse sitd tiedosta.

Joo mé saan tota, ma saan yllattdvan nopeesti [kiinni kappaleesta], vaikka kuinka aattelee
ett ei, tdd meni ihan pieleen. Mutta sit se vaan yhtakkia taas ldhtee liikkeelle. En osaa sa-
noo miten, mut se vaan menee. (Eino)

Samankaltaiset savelkulut kappaleissa menevit myos helposti sekaisin esimer-
kiksi etydeissd, joissa nopeasti on pystyttdvd muistamaan, miten samalla tavoin
alkanut juoksutus menee eri kerroilla. Téllaisessa paikassa oppilaan on osattava
sanallisesti kertoa, mikd ero niissd on seki sidvelten ettd sormitusten osalta. Li-
sdksi oppilaan on pystyttivd kesken juoksutuksen soittamaan mikéd tahansa
lopetus sdvelkululle, kun pyyddn sen hénelti. Nopeassa kappaleessa, kuten
etydissd, on kyse motorisen muistin ja tietoisen muistamisen yhdistdmisesta (ks.
esim. Hallam 1997b, 95-96). Suorituksen on tultava tietylld tavalla automaatti-
sesti, mutta samalla on pystyttdva ohjaamaan sormia tietoisesti niissd paikoissa,
joissa sdvelkulku menee eri kerroilla eri tavalla. Oppilaan kokemuksen mukaan
tallaisella tavalla harjoitellun kappaleen osaaminen eroaa selvasti ikddn kuin
itsestddn ulkomuistiin jadneen kappaleen osaamisesta:
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Sen Riverin [Yiruma: The River flows in You] mi muistan silleen eri tavalla, kun ton [Ber-
tinin etydin]. Etydin ma muistan silleen tdsmallisesti, ettd mitd tulee seuraavaksi ja just

en mé oikein tiedd missé se oikein on. Se vaan tulee jostain, sd vaan soitat sen. (Siru)

Yiruman sévellys oli Sirulle mieluisa, ja se jdi mieleen heti. Sen kumpikaan jul-
kinen esitys ei kuitenkaan mennyt yhta hyvin kuin tunnilla, vaan Siru sotkeutui
sormiinsa eikd endd muistanut missa oli, ja joutui etsimddn mistd p&asisi jatka-
maan. Etydin esitykset menivit puolestaan molemmilla kerroilla hyvin, ilman
muistiongelmia. Myos Oili, jolla oli aiemmin muistiongelmia, oppi kdyttamaan
sekd uuden opettelussa ettd ulkoa soittamisen harjoittelussa niitd tyckaluja, joi-
ta tunneilla oli opeteltu. Joskus harjoitus jdi viime tippaan, mutta tuotti tuloksen.

Kaikki mitd me ollaan just tddlld harjoteltu ulkoo soittamaan, ja jauhettu jotain patkaa
niin et se menee ulkoo, niin totta kai se auttaa ja sit se menee ulkoo ... mi varmaan vii-
meseen pdivddn [ennen tasosuoritusta] opettelin ja just painoin mieleen kaikki semmoset
kohat, jossa takkuili. Mité s&velii siin on, ja yritin soittaa padssd ulkoo mahollisimman
paljon ja miettii niit nuotteja, ja mahollisimman paljon muistisdantoi ja kaikkee et se vaan
menis. (Oili)

Melissa oli jatkanut soittamista musiikkiopiston jdlkeenkin, ja mielessd ulkoa
soittaminen - jota harjoittelimme jo musiikkiopistoaikana - oli alkanut sujua. Se
ei kuitenkaan ole helppo tekniikka, joten sen omaksuminen vaatii oppilaalta
paljon (ks. myds luku 8.6.2).

No sillon se tuntu heprealta. M en osannu yhtdén. Mé en ees tajunnu et onks se mahol-
lista tietdd jokaista dédntd, nii sit mé en tehny ees oikeest vaivaa sen eteen. Mut nyt kun ma
tieddn et mé pystyn siihen, nii sitte mé teen sitd. (Melissa)

6.3.3 Itselleen soittaminen, oma itse kuulijana: “On ihan omissa maailmois-

Sa”

Lopuksi on kysyttdvd, onko oppilaiden pakko esiintyd. Opetussuunnitelman
perusteissa toki lukee, ettd sddnnollinen esiintyminen on osa opintoja, mutta
voidaan myo6s miettid, eiko riittdisi, ettd oppilaat saavat itse nautintoa soittami-
sestaan. Kosonen huomauttaakin, ettd soittajaprofiilista (piano-opiskelijat, mu-
siikinharrastajat, soittelijat) riippumatta soittajille erityisen mieleinen soittamis-
tilanne on sellainen, jossa ei ole kuulijoita (Kosonen 2001, 79). Soittaja saa ikdan
kuin keskustella itsensd kanssa ja nauttia soitetusta musiikista parhaalla mah-
dollisella tavalla. Moni tutkimuksessa haastatelluista oppilaistani koki nimen-
omaan itselle soittamisen kaikkein palkitsevimpana. Kun soittaa sitd, minka jo
osaa, ja aivan silld tavoin kuin itse haluaa, voi jopa motivoida itseddn opettele-
maan uutta:

...kotona tosi paljon soitan sitd minkd osaan jo ulkoo ... oon soittanut paljon troldhauge-
nii ja riveristd soitan sitd alkuu koska se on niin kivaa, kun osaa sen. Kun on pakko ope-
tella uutta, niin tdytyy hakee siitd inspiraatiota. (Eino)
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Omassa maailmassa soittaminen on turvallista, ja silloin kun paikalla ei ole
kuulijoita, se on my®ds hyvin palkitsevaa, kun jannitys ei ”pilaa” soittoa. Kappa-
leen soittaminen ldpi on myos merkki osaamisesta. Eino kayttdd omassa maail-
massa olemista keinona onnistua esiintymisessd. Jos hdn putoaa sieltd, hdnen
on padstdvd omaan maailmaansa takaisin voidakseen jatkaa onnistuneesti:

...tavallaan kun uppoutuu omaan maailmaan ja soittaa siind omassa maailmassaan, se tu-
lee luonnostaan. Et ei tarvi kattoo edes sormii ja siiné ei ole ajatus sillai mukana. Jos aja-
tus tulee mukaan kesken sen esityksen, niin sit tavallaa se ajatus ei osaakaan niitd sormia.
Pitdd takaisin mennd omaan maailmaan. (Eino)

Eino kokee my0s péddsevansd omaan maailmaansa melko helposti takaisin:

Mulla on just kdyny konserteissa jonkin verran, et olen taas tullut jarkiini siind. Ja et on
voinu kdyda jotain timmost hédikkdd, mut sit tavallaan, jos 16ytdd oikeen nuotin, niin on
se mahollisuus, ettd menee eteenpdin taas sithen omaan maailmaan. Tai on mahdollista,
ettd sit jad vaan siihen, ettd apua, ja voi kestdd jonkin aikaa ennen kuin saa nuotista kiinni.
(Eino)

Haastatelluista erityisesti Eino puhui omasta maailmasta ja sithen uppoutumi-
sesta, mutta tdllainen kokemus on tuttu monelle soittajalle. Osa soitettavista
kappaleista voisikin olla “itselle soitettavia”, jolloin niiden hallittuun ulkoa
muistamiseen ja tekniseen hiomiseen ei tarvitse kdyttdd niin paljon aikaa. Voi
keskittyd olennaiseen: musiikista nauttimiseen. Joskus muille soittaminen voi
olla musiikista nauttimisen este. Kun taidot karttuvat, itsekseen soittaminen saa
my6s hyvin monenlaisia muotoja.

No jos soittaa yksin niin saattaa tulla [hyvd tunne] mut jos soittaa jolleen muulle, nii sit
on vaan silleen kankee. (Eeva)

M vaan kévelen siihen pianolle, ja siin on paélld aina nuottei. Otan siit vaan jonkun, tai
soitan mitd siin padallimmaéiseen on, ja vaihtelen ja selaan, ja soitan kaikest vahén jotain, ja
jos ei oo ketddn kotoon ni saatan laulaakki. (Oili)

Koska osalle tutkimuksessani mukana olevista nuorista esiintyminen tuntui
ldhtokohtaisesti olevan niin epdmiellyttivéad, etteivit he haluaisi sitd tehdd ol-
lenkaan (Eino, Eeva), pitdd voida antaa mahdollisuus myos sellaiseen opiske-
luun, jossa esiintyminen tapahtuu oppilaan omien toiveiden mukaisesti. Tama
onkin musiikkioppilaitoksissa yleensd mahdollista. Toisaalta innokkaiden esiin-
tyjien pitdisi antaa esiintyd, vaikka kappale ei opettajan mielestd olisikaan vield
tarpeeksi hyvailld tasolla. Toki kappale pitdd osata, jotta myonteisten tilanneko-
kemusten saaminen on mahdollista, mutta joskus huippusuoritusten perinteen
mukaisen ”“tarpeeksi hyvan” osaamistason saavuttaminen on lihes mahdotonta.

Esiintymisten suhteen on tietysti oltava myos silld tavoin tarkkana, ettd
joskus oppilas alkaakin nauttia esiintymisistd, kun soitto sujuu hyvin. Esimer-
kiksi Eino - joka jannitti koulussa opettajalle puhumistakin - pystyi nauttimaan
onnistuneen esityksen tuomasta tunteesta. Esiintymisestd ei kuitenkaan kos-
kaan tullut hénelle mieluisaa. Luultavasti suurin osa soittajista oppii suhtautu-
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maan esiintymisiin neutraalisti tai jopa pitdmé&an niistd, tdrkedd on, kuten jo
todettua, opettajan luoma ilmapiiri esiintymisten ympdérille. Oppilaat olisi hyva
totuttaa esiintymisiin pienestd pitden siten, ettd esiintyminen on luonteva tapa
tehdd musiikkia. Mahdollisista epdonnistumisista ei tehd4 liian suurta numeroa,
ja opettaja pitdd koko ajan huolen siitd, ettd auttaa oppilasta esiintymisvalmen-
nuksen kanssa. Lisdksi on muistettava, ettd esiintyminen ei ole ainoa ja arvok-
kain tapa tehdd musiikkia. Itselle soittaminen on aivan yhtd arvokasta. Myos
yhdessd muiden kanssa esiintyminen on nahtdva yhtd tdrkednd kuin yksin
esiintyminen.

On myos muistettava, ettd valtion ja kuntien tukemissa musiikkioppilai-
toksissa opiskeleminen on erilaista kuin vapaan sivistystyon oppilaitoksissa tai
yksityisopetuksessa. Niin kauan kuin yhteiskunta tukee opiskelua rahallisesti,
on silld (eli yhteiskunnan edustajina oppilaitoksilla, jotta ne toteuttavat opetus-
suunnitelmaa) oikeus vaatia oppilaita toimimaan opetussuunnitelman mukai-
sesti. Esiintymiset ja tasosuoritukset kuuluvat taiteen perusopetuksen musiikin
laajan oppimddrdn opiskeluun ainakin tilld hetkelld kdytettdvisséd olevan, vuo-
den 2002 opetussuunnitelman perusteiden mukaan. Oppilaitoksen ja yksittdis-
ten opettajien tehtdvi on toteuttaa opetussuunnitelmaa siten, ettd hyvi opiske-
luilmapiiri ja oppilaan mahdollisuus itse vaikuttaa omiin opintoihinsa toteutu-
vat samalla, kun muut opetussuunnitelmassa mainitut muun muassa esiintymi-
seen ja yhteismusisointiin liittyvat kohdat tulevat huomioiduiksi.

6.4 Harjoittelu

Soiton oppiminen on taidon oppimista, ja taidon oppiminen vaatii toistamista
eli kotona harjoittelua (ks. luku 3.3). Ensimmaisid asioita, joita soitonopiskelun
aloittaneille opetetaan, on sddnnollisen harjoittelun merkitys. Harjoittelemisesta
puhutaan jopa niin paljon, ettd harjoittelun vdhdisyys ndhdddan helposti syyna
kaikkiin oppilaan ongelmiin. T&lloin oppimisvaikeudet jadvat helposti huo-
maamatta, tai niitd ei tunnusteta osaamattomuuden syyksi. Opettajien voi olla
myos vaikea ndhdd omaa rooliaan oppilaan harjoittelussa. Riittdvan motivoivat
kappaleet, sopivasti erilaista soitettavaa ja kannustava ilmapiiri ovat ensiarvoi-
sen tdrkeitd erityisesti silloin, kun oppilaalla on jokin oppimisen vaikeus. Oi-
keilla kappalevalinnoilla ja hyvilld ohjeilla ei kuitenkaan voida poistaa sita tosi-
asiaa, ettd edistydkseen soittamisessa on tehtdva toitd asian eteen. Vertaan mie-
lelldni soittamisen harjoittelua lenkkeilyyn: huonokuntoisena lenkille ldhtemi-
nen harvoin tuntuu mukavalta. Kunnon kohentuessa olo paranee, ja juoksemi-
sesta voi tulla todella hauskaa ja nautinnollista. Jos haluaa sitten kehittya lisdd,
on taas tehtdvd myos epamukavia harjoitteita: ylamékijuoksua, intervalliharjoit-
telua jne. Mitd enemman harjoittelee, sitd enemmaén oppii sietimddn myos sitd,
ettd se ei ole aina hauskaa.

Soittoldksyjen harjoittelu voi kertoa lapsen suhteesta musiikkiopiston ope-
tukseen. Tuovilan (2003, 184-186) mukaan ne lapset, jotka kokivat, ettd musiik-
kiopiston opetusta voi soveltaa my6s muuhun soittamiseen, soittivat seka lak-
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syjd ettd muuta musiikkia. Jos oppilas ei voi soveltaa opetusta riittdvasti osaksi
omaa musiikin harjoittamista, liksyt saattavat jaddd sivuun, vaikka oppilaat
soittaisivatkin omaa musiikkiaan. Liksyistd saattaa my0s kiistakysymys, ja soit-
tamisesta helposti pakkopullaa. Nami tulokset ovat tuttuja monelle musiik-
kiopiston kdyneelle, my6s minulle. En ollut lapsena innokas harjoittelija, vaikka
nautin soittamisesta. Tunnistan téllaisen oppilaan melko helposti, ja monesti
kerron omista lapsuuden kokemuksistani ja suhtautumisestani harjoitteluun.
Oppilaat tunnistavat ndmé tunteet: soittaminen on mukavaa, ja hyvin osattuja
kappaleita on hauska soittaa. Soittamisesta saa jopa itselleen hyvan olon tuntei-
ta. Uusien kappaleiden opettelu ja vaikeiden paikkojen kuntoon saaminen on
kuitenkin tyoldstd, ja moni muu asia arjessa houkuttaa enemman kuin soittimen
ddreen istuminen (vrt. esim. Lehmann ym. 2007, 62-65). Jokin soittamisessa on
kuitenkin sellaista, ettd sitd haluaa tehda.

Oppilaani kertoivat haastatteluissa avoimesti suhtautumisestaan harjoitte-
luun.

Riippuu ihan kappaleesta, tai tavallaa [harjoittelu] ei oo kyl kauheen kivaa. Jos on joku
kappale josta tosi paljon tykkdd, niin se on vdhan hauskempaa, mut ei se koskaan sillai
hauskaa oo. (Eino)

Kyse on siis siitd, ettd vaikka musiikki on mieleistd, kappaleen saaminen sellai-
seen kuntoon, ettd soittamisesta voi nauttia, vaatii paljon tyotd. Ei siis voida
sanoa, ettd valitsemalla mieluisaa ohjelmistoa oppilaat automaattisesti innostu-
vat harjoittelusta. Opettajalla on keskeinen rooli soittamisen ja harjoittelemisen
mielekkadksi tekemisessd, mutta aikuisetkin tietdvét, ettd tyonteko ei aina ole
hauskaa. Joskus on vain ndhtdvé vaivaa paastidkseen nauttimaan lopputulokses-
ta: musiikista.

6.4.1 Harjoittelu vai soittaminen: "En ma voi sanoo et mad harjottelen juuri
koskaan, koska mi soitan aina siks, kun se on kivaa”

Eevalle - jolta otsikon sitaatti on - harjoittelu on tylsdd, mutta soittaminen sinél-
lddn ihan mukavaa. Hén ei siis harjoittele, vaan soittaa. Maria puolestaan vastaa
tiukasti kysymykseen: Tykkdidtsi harjoittelusta? “EN!". Kysymykseen tykkaako
hén soittamisesta, vastaus on pidempi.

Tykkéédn, mutta jos on semmonen kappale, jos se vaikka kuulostaa kivalta, mutta se on
sitten hitsin vaikee, nii se on vihin tylsdd, kun pitdd samoja toistaa ja toistaa ja toistaa,
koska haluais jo soittaa sen kappaleen kokonaan pois. (Maria)

Mukavalta kuulostanut kappale muuttuu ikdvéksi harjoitella, kun vaikeita koh-
tia pitdd hioa yhad uudestaan, jotta kappaleen saa valmiiksi. Monelle soittajalle
on tirkedd se, ettd kappaleen saa pois, eli valmiiksi (ks. esim. Tuovila 2003, 173).
Erityisesti nuoremmat soittajat odottavat, ettd kappale saadaan riittivan hyvaan
kuntoon, ja pédédstddn soittamaan uutta kappaletta. Opettajan onkin syytd valilld
- joskus useinkin - katsoa ldpi sormien, ja pddstdd oppilas uusien tehtdvien
kimppuun, vaikka edellistd ei olisikaan soitettu huippukuntoon. Vanhemmille
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soittajille kappaleen osaaminen omaksi iloksi on tdarkedd. Harjoittelu on siis vé-
line kappaleen oppimiseen, tarkeintd on paastd soittamaan.

Ehkd ma tykkddn enemmén siit soittamisesta [kuin harjoittelusta]. Kylhédn se harjottelun
taso sit tietenki laskee, mut enemmén putkeen soittaa. Jotenki harjottelussa on ehka ki-
vointa se, no ehké soittaminen, ja sit vililld on tosi kiva just hioo jotain yhté tahtii. Mut sit
suurimmaks osaks ehké se ei oikein onnistu semmonen pieni hiominen. (Melissa)

Joskus mielekds kappale jid mieleen suurin piirtein kerralla, mutta savellyksen
vaikeammat paikat eivit suju yhtd hyvin kuin muu kappale, tai sitten sen osaa
osittain. Olisi mukava voida soittaa kappaletta ldpi, mutta siihen ei pysty, jos
kokonaisuus ei ole hallinnassa.

Jos se on joku pitki ja sitte se on joku semmonen kivan kuulonen kappale, niin mé ha-
luun sitd koko ajan soittaa. Ettd suunnilleen kerran jalkeen mé osaan sen hyvin, mutta ma
en osaa niitd nuotteja, nii se on vihidn semmosta ristiriitasta. (Maria)

Lé&pi soitteleminen eroaa siis harjoittelusta. Haastattelujen perusteella voidaan
todeta, ettd oppilaat yleisesti ovat hyvin tietoisia siitd, millaista on hyvé harjoit-
telu, ja miten se eroaa soittelemisesta.

Jos diti tulee kotiin, ja sit se on, et sun pitda harjotella. Ettéd soitat vaikka viistoist minuuttii.
Eihén viistoist minuuttii riitd mihink&an, nii sit, jos ma en jaksa, sit ma vaan &kkii soitan
ne, ja diti luulee et mé oon soittanu kunnolla. Ja must se on silleen ihan kiva, mut sit ku
oikeesti soittaa, ni siin menee, kun oikein harjottelee, nii menee jopa yli tunti, kun niit
kaikkii kattoo. (Saimi)

Harjoittelemaan ryhtyminen tuntuu monesta soittajasta hankalalta, mutta tyo-
hon tartuttua pianon ddressd saattaa kulua pidempikin aika. Oppilaat ymmar-
tavét eron soittelemisen ja harjoittelun valilld my6s tulosten kannalta.

Itse asiassa [harjoittelu on] parempi kuin [se] jos soittaa vaan sen hetken, koska sit tuntuu,
ettd on saanutkin jotain aikaan, ja sit on seuraavana paivanad helpompi harjotella. (Saimi)

Eino kokee soittamisessa tulkinnan ja musiikin tekemisen helppona. Vaikeaa on
kuitenkin:

Ihan se harjoitteleminen, ja tavallaan joskus se nuottien lukeminenkin. Jos on tosi paljon
ylennyksii tai alennuksii niin se on haastavampaa. (Eino)

Oppilaat osaavat melko hyvin kertoa, millaiset harjoitustavat ovat heille parhai-
ta. Joskus harjoittelutavan valinta on mukavuuskysymys: on hauskempaa soit-
taa kappaletta lapi kuin harjoitella paikkoja kuntoon jarjestelmallisesti (ks. esim.
Lehmann ym. 2007, 66). Lapisoittamista ei pidetd yleisesti hyvédnd harjoitusta-
pana, ainakaan silloin, jos kappaleessa on vield paljon opettelemista ja harjoitte-
lua vaativia yksityiskohtia. Annan oppilailleni kuitenkin “luvan” joskus soittaa
lépi, jos se on heistd hauskin tapa harjoitella. Lapi soittamisestakin saattaa olla
hyotyd, ainakin se on parempi vaihtoehto kuin olla soittamatta ollenkaan.
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Siis JOS mé harjottelen, niin méa harjottelen silleen et ma soitan sellasii biisei ensinnaki
mitd ma osaan. Ja sit méa soitan niitd vaan lédpi, ja jos siin on joku vaikee kohta mitd ma en
osaa, niin ma tuijotan sitd nuottia ja yritdn saada sen nuotin palaamaan koska mé en osaa.
Ja sit méd saatan vaihtaa biisin koska ma en osaa, ja sitte kun ne on yleensi just sellasii jota
me on kayty ldpi tdalld, nii niit ei oo vaikee kotoon enédé soittaa. (Eeva)

Eevalle on ollut hyotya siitd, ettd olemme harjoitelleet tunnilla yhdessa. Vaikka
hén ei sindllddn koekaan harjoittelevansa, hin soittaessaan ldpi kappaleita
muistaa, mitd tunnilla on tehty. N&in ollen hin pystyy myos soittamaan kappa-
leita kotona, vaikka hén ei nuottikuvasta saakaan omien sanojensa mukaan sel-
vad.

Kappaleen ldpi kdyminen tunnilla on yksi tdrkeimmistd asioista oppilaan
auttamiseksi. Toki silloin, jos on tarkoitus opettaa oppilaalle itsendistd tyosken-
telyd tai oman oppimisen ohjaamista, tdtd ei tarvitse tehdd. Kappaleen ldpi
kdymisestd on apua isoillekin soittajille. Jos nuotinlukemisessa on syystd tai
toisesta vaikeuksia, oppilaan voi olla itse vaikea tarttua siihen.

Joo siin oli varsinkin siind Kuusi-kappaleessa [J. Sibelius: Kuusi] se alkujuttu. Kun siina
pysyy se oktaavi, ja sit se sormi vaihtuu siin vélis. Kyl siitd oli apuu kun hahmotti sen,
niin tajus sen, ettd sehdn on ndin helppo. (Eino)

Vaikealta nayttdvd kappale muuttuu helpommaksi, kun se kdyddan yhdessa
lapi. Tdstd on suuri apu myds motivaation ndkokulmasta, silld monesti oppi-
laalle tuottaa vaikeuksia aloittaa harjoittelu, jos nuotti nadyttdd liian vaikealta.
Esimerkkejd téllaisista kappaleista 10ytyy kaikilta haastatelluilta. Vaikealta ja
pahalta nédyttdvad kappale on saattanut muodostua lempikappaleeksi. Oppilas
saattaa oppia myo0s itse kdyméaan nuottia ldpi itsendisesti, ilman opettajaa.

Haastattelija: Onko joku kappale muuttunut helpommaksi, kun on katottu [yhdessi]?
Saimi: T4dd sonaatti.

Toi Kuusi-laulu [Sibeliuksen kuusi], se on ollu silleen ... sit kun ymmartaa sen, ni siin ei
oo hirveest eri osii. (Oili)

M katon sitd ja se nédyttdd vaikeelta, mut sit méd ku mé oon lukenu sen ja mi tieddn mitd
siel on, ni se onki ihan hirveen helppo. (Melissa)

Nuottiin tehdyt merkinnat auttavat yleensd soittajia. Merkinnat toimivat seka
muistin tukena ettd auttavat hahmottamaan nuottikuvaa. Joskus merkinnit aut-
tavat musiikillisesti enemmén kuin nuottikuvan kannalta.

...sit jos mé en tyyliin vaikka pianotunnin jilkeen soita, ja méa oon tdil aatellu et ma muis-
tan ne kaikki, mut sit jos sé et ois kirjoittanut, nii m& en muistais. Mut kun ne lukee...
(Saimi)

Ehka musiikillisesti se [Bach ilman kaarituksia] on vaikeampi hahmottaa, ku ma en naa
niist mitddn sointutehoja tai mitdan. Mut en ma muuten, ehkéa se nayttda yksinkertasem-
malta [ilman kaaria]. (Melissa)
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Mariaa auttoi se, ettd nuottiin tehtyja merkintdjd vield katsottiin tunnilla yhdes-
sd uudestaan. Monta kertaa olen oppilailta (muiltakin kuin Marialta) kysynyt
tunnilla, muistavatko he, mitd tietty merkintd nuotissa tarkoittaa. Varsinkin
nuorempien kohdalla tilanne on usein se, ettd he eivit joko ole kotona kiinnit-
tineet huomiota merkintoihin tai eivit muista, mitd tarkoittaa nuotissa esimer-
kiksi merkintd G7. Oppilaat ymmartavéat sen merkityksen, mutta eivét kotona
tavallaan osaa ajatella sitd, ennen kuin asiasta on tarpeeksi monta kertaa tunnil-
la puhuttu.

Perinteisesti opetetaan oppilaita soittamaan ensin molemmat kidet erik-
seen, ja sitten vasta yhteen. Tamaé tapa on ehdottomasti hyvd, ja oppilaat itsekin
ymmartavat sen. Joskus oppilaista on mielekkddmpdd harjoitella tekniikkaa
kuin uutta materiaalia. Tekniset harjoitukset ovat vilttaméttomid, jotta saadaan
kappale kuulostamaan vaivattomalta. Néistd harjoituksista on myos se etu, ettd
niisséd ei tarvitse keskittyd niin pitkddn kerrallaan kuin silloin, kun soittaa pi-
dempid pétkid. “Pyrdhdysharjoituksessa” on tarkoitus soittaa lyhyt patka (aluk-
si vain muutama nuotti) niin nopeasti kuin mahdollista, ja lisdtd nuotteja vahi-
tellen tai yhdistdd useampi lyhyt patka toisiinsa.

No mi tykkdan niistd semmosista pyrahdysharjotuksistakin, koska siitd huomaat sen, et-
td oot oppinut sen. Ettd pystyt soittamaan sen nopeesti sen kohan, vaikka kun si soitat
lapikin. (Siru)

Keskittymista ja keskittynyttd harjoittelua painotetaan oppilaille, mutta monelle
keskittymisen oppiminen on vaikeaa. Jos kappale jdd helposti niin sanottuun
motoriseen muistiin (ks. luku 3.5.1), soittaessa ei tarvitse keskittyd vaan ajatus
harhailee. Esiintyessa kay sitten helposti niin, ettd sormet eivit kuljekaan itsek-
seen (ks. luku 3.7.2).

Esim. eilen kun ma soitin sitd prinsessaa, [Juhlamarssi ndytelméastd Prinsessa Ruusunen,
sdveltanyt Erkki Melartin], mé soitin parikin kertaa tilleen putkeen, niin se meni kaikil
kerroil, ei tullu olleenkaan virheiti ja tilleen. Sit tuntuu aina kun tulee tinne luokkaan,
tai jos tyyliin diti kuuntelee tai jotain, niin sit alkaa jotenki ihan ajattelemaan sita silleen
eri tavalla, ja tuntuu et sit ei kiddet toimikaan haluis tai silleen. (Saimi)

Keskittymisharjoitukseksi kutsumamme tapa harjoitella on auttanut muun mu-
assa Saimia:

No must se on kivaa, et yrittdad soittaa ldpi, ja aina kun menee vidirin ni ottaa alusta, se
laittaa mut aina keskittymiin silleen kunnolla. (Saimi)

Kysyin Saimilta, aiheuttaako tdmd harjoittelu virheiden pelkoa.

Ei mul silleen tuu, mut siin tulee vaan niin pakko, et sit menee... jos on ihan siel vikassa,
ni sitte silleen et nyt jos menee vairin, niin mé otan taas alusta. Sit mé teen vaikka ihan
hitaasti, et se menee oikeen ja silleen. (Saimi)
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6.4.2 Motivaatio ja harjoittelu: “Jos on kauheen sekainen nuotti, niin sithdn
siin on jo heti alussa, ettei tdstd tuu yhtid mitdan”

Motivaatiosta on jo kirjoitettu luvussa 6.1. Tdssd luvussa tarkastelen motivaatio-
ta harjoittelun yhteydessa seka sitd, millaisilla keinoilla harjoittelun mielekkyy-
teen voidaan vaikuttaa. Harjoittelussa tarvitaan seka lyhyen ettd pitkan aikava-
lin motivaatiota, ldhi- ja etdtavoitteita (ks. luku 3.4.1).

No joskus se [harjoittelu] on kivaa, mut joskus se on vihan raskasta ja tylsdd. (Jaana)

Vuosien aikana Jaana on lisdnnyt harjoittelumddridan, mutta selvésti soittami-
nen on hénelle tyoldstd. Tdllaisen oppilaan kyseessd ollessa opettajan rooli mo-
tivoinnissa on keskeinen. Jaanalla kestdd kappaleiden oppiminen selvésti kau-
emmin kuin monella muulla, ja hdnen osaamisensa tunnilla vaikuttaa usein
siltd kuin hén ei olisi harjoitellut juuri lainkaan viikon aikana. Jaana on kuiten-
kin rehellinen lapsi, ja on aina kertonut, jos harjoittelu on jadnyt viahaiseksi.
Tunnilla harjoitellessamme olen myds huomannut, ettd asiat eivit jad hénen
mieleensi samalla tavalla kuin monella muulla. Voidaan siis todeta, ettd Jaanan
hidas edistyminen ei johdu harjoittelun puutteesta tai ainoastaan vihiisestd
harjoittelusta. Toki aina voi harjoitella enemmaén, mutta moni soittaja muistaa
harjoittelemattakin viikon takaisia asioita paremmin kuin Jaana, joka on viikon
aikana tehnyt toitd osaamisensa eteen. Ndin ollen téllainen oppilas tarvitsee
opettajaa toimimaan motivoijana harjoittelun suhteen. Jaana on tunnollinen
soittaja, ja varmasti tekee toitd ilman ylimé&é&rdistd motivointiakin, mutta valit-
semalla mukavia kappaleita, kehumalla tarpeeksi ja asettamalla konkreettisia
tavoitteita harjoittelusta on mahdollista tehdd mielekkddmpaa.

Sen lisdksi, ettd kappaleen kuulokuva (ks. luku 6.1) vaikuttaa sen harjoitte-
lumotivaatioon, my6s nuottikuvalla on merkitysta.

Jos se nuottikuva tai se rytmi on, tai siin on paljon semmosii korkeit sidvelii tai matalii sa-
velii, ja jos se nuottikuva on vaikee, ja jos et sd oo kuullu sitd koskaan ... ja jos se on etydi,
ni sithen tulee asenne valmiiksi. (Oili)

Vaikuttaa [nuottikuva], ku ei sitd innosta opetella, jos ne ndyttda vaikeelle. Ni sit aattelee,
ettei kuitenkaan osaa, ni sit ei ees yritd. (Eeva)

Eevan nikemys omasta osaamisesta oli, ettd hidn ei osaa soittaa juuri lainkaan, ja
nuoteista ei ainakaan. Vaikka tunnilla katsottiin, mitd nuoteissa tapahtuu, koto-
na tyohon ei tehnyt mieli tarttua ollenkaan. Lukiolaisellekin nuottikuvan merki-
tys harjoittelussa voi olla suuri, varsinkin, jos télld on lukivaikeus. Soittaja saat-
taa tietdd pystyvénsd lukemaan hankalaakin nuottitekstid, mutta siihen tarttu-
minen on hankalaa.

Jos on kauheen sekainen nuotti, niin sithan siin on jo heti alussa, ettei tastd tuu yhtda mi-
tdan. (Eino)
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My0s soittamiseen ja omaan osaamiseen myonteisesti suhtautuva oppilas kokee
nuottikuvan vaikutuksen harjoitteluintoon. Harjoittelumotivaatio myos vaihte-
lee pdivédstd toiseen. Tamd on luonnollista, ja soitonopettajan on hyviksyttava
se, ettd joka pdivé ei huvita harjoitella.

No jos on kivan kuulonen, niin sitten auttaa tietenkin et mé voin silleen vihin korvalla
sitd kuulla, ja sitd on must kiva harjotellakin. Ja kylld se nuottikuvakin vaikuttaa: jos se on
hirveen sekanen, nii vaik se oiskin tosi kiva, niin méa en jaksa alkaa, tai hirveen heti alkaa
kattoo mitd siin on. (Saimi)

Ulkoiset motivointikeinot (ks. luku 3.4.1) toimivat yllattavan hyvin. Nuorem-
pien oppilaiden on helpompi ryhtya harjoittelemaan, jos tavoite on konkreetti-
nen: soita ensimmadinen rivi viisi kertaa. Harjoittelu saattaa tuntua hallitsemat-
tomalta moykyltd, mutta yksinkertainen harjoitteluohje toistojen médrasta
muuttaa tehtdvén hallittavaksi. Opettaja voi antaa oppilaalle tarroja suoritetuis-
ta tehtdvistd, ja kymmenen tarraa kerdttyddan oppilas voi saada lisdpalkinnon,
esimerkiksi uuden kappaleen. Opettajan ei mielesténi pidd peldtd ulkoisten mo-
tivointikeinojen kayttod. Myos kodilla on tdrked rooli harjoittelun motivoinnis-
sa.

M tykkaan siitd, ettd jos vaikka &iti, koska meilld on semmonen perinne, etté jos diti on
ostanu vaikka jaitel6o, niin mun pitdd ekana soittaa puol tuntii noi pianoldksyt, ennen
kun mi saan sen, saan jitskii. (Maria)

Ihannemaailmassa oppilaat harjoittelevat motivoituneesti pdivistd toiseen ja
noudattavat kirjaimellisesti opettajan antamia ohjeita. Olenpa kuullut sellaisia-
kin kommentteja, ettd jos oppilaalla ei ole intoa soittamiseen (=harjoitteluun),
miksi tdmé&n pitdisi olla musiikkiopistossa? Sisdinen palo soittamiseen on se,
mitd vaaditaan, jotta oppilas edistyy, ja muut voivat harrastaa muita asioita.
Ulkoinen motivointi ndhdddn halpana tai jollain tavalla védrédnd tapana saada
oppilaat soittamaan.

Jos tarkoituksena on saada soittaja oppimaan, silloin on tdrkeintd saada
hanet soittimen ddreen. Kuten jo todettua, sisdinen motivaatio lisdantyy usein,
kun ulkoisen motivoinnin keinoin on pddsty riittdville osaamisen tasolle (ks.
esim. Lepper & Henderlong 2000, 273). Toisissa perheissa harjoittelusta voi tulla
valtataistelu (ks. Tuovila 2003, 186-188), mutta pieni kiistelykddn harjoittelun
ympdrilld ei vahingoita lasta, jos kodin ilmapiiri muuten on lammin (ks. esim.
Csizentmihalyi 2005, 107-109). Minua piti aina harjoittelusta muistuttaa, valilla
tiukastikin, mutta koska rakastin soittamista, minun oli toteltava. Muutoin op-
pilaspaikkani annettaisiin toisille, ja sitd en halunnut. Pidin soittamisesta, mutta
en harjoittelusta. Tilanteessa, jossa lapsi inhoaa nimenomaan soittamista yli
kaiken, ei harjoittelusta saada sisdistd palkintoa: hyvdd mieltd osaamisesta.
Harvoin tilanne on kuitenkin se, ettd musiikkiopistossa opiskeleva nuori inho-
aisi soittamista, yleensd vastustusta aiheuttaa harjoittelu, ohjelmisto tai ongel-
mat opettajan kanssa. Myos aluksi epamukavalta tuntuneesta kappaleesta voi
lopulta saada onnistumisen kokemuksia.
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No se harjotteleminenhan, jos ei tykkéa jostain laulusta, ni onhan se hirveetd. Mut sit taas
just, jos sd opit soittaa sen jonkun etydin ja soitat sen hienosti, ni kylhan s sit haluut sita
soittaa, ja sitd on kivaa soittaa kun sd kerran oot sen opetellut. (Oili)

6.5 Tulkinta ja tunne - oma itse musiikissa

Musiikki vaikuttaa voimakkaasti tunteisiin (ks. esim. Davies 2010; Juslin &
Vistfjall 2008; ks. myos katsaus tutkimuksista Eerola & Vuoskoski 2013). Pro
gradu -tutkielmaa tehdessdni huomasin, ettd oppimisvaikeuksista huolimatta
soittaminen voi olla oppilaalle ilon ja hyvan olon ldhde. Opettajan nakokulmas-
ta vaikealta tuntuva ja paljon turhautumista aiheuttava harrastus herattadakin
oppilaassa paljon hyvid tunteita - harrastus on henkireiké eikéd rasite. Opetus-
tyossd helposti kiinnittdd huomiota siihen, mikd on oppilaalle vaikeaa, eika
muista etsid niitd syitd, miksi tama haluaa soittaa. Kappaleen tulkinta on oppi-
laalle usein tiarkedmpdd kuin opettaja ymmartddkddn, mutta voidakseen tulkita
kappaletta haluamallaan tavalla oppilas tarvitsee usein paljon apua erityisesti
opetteluvaiheessa.

Haastattelukysymykselld: ”pitddko musiikissa olla tunteita” halusin kysyd,
onko musiikin tunteilla merkitystd oppilaille itselleen. Pitddko musiikin herdat-
tdd tunteita, onko musiikin herattdmilld tunteilla merkitystd néille nuorille? Ko-
kivatko he, ettd teknisen osaamisen ja oppimisen hitauden rinnalla my6s musii-
kin tunteisiin vetoava puoli on tdrkedd? Koska kysymys voidaan ymmaértda
my6s ulkokohtaisesti - pitddk¢ musiikin esittdmiseen laittaa tunnetta eli vaatii-
ko musiikki sitd - vastauksista kdvi ilmi sekd oppilaiden oma suhde musiikin
heissd herdttdmiin tunteisiin ettd heiddn kasityksensd musiikista ja tunteista
yleisesti.

6.5.1 Onnistuminen ja ilo omasta osaamisesta: "No siis tuleehan siin sellain
onnistumisen tunne”

Yksi soittamiseen liittyvd tunne on ilo omasta osaamisesta (ks. luku 3.2.1). Pe-
rinteisesti musiikkiin liittyvat tunteet on ndhty taiteen ndkokulmasta: musiikki
on koskettavaa, ajatuksia heradttdvad, syvallistd. Kuitenkin moni soittaja saa on-
nistumisen eldmyksid sellaisestakin soitosta, joka ei tdytd kaikkia ”hienon tai-
teen” vaatimuksia. Jopa Eeva, joka ldhtokohtaisesti ei halunnut soittaa juuri mi-
tddn, sai onnistumisen kokemuksen mieleisestddn kappaleesta (In Dreams, elo-
kuvasta The Lord of the Rings).

Sit [sitd kappaletta] on siisti osaa [=osata] soittaa, mut sit, jos vertaa johonki, niin se on
surkeeta. (Eeva)

Oppilas voi saada iloa omasta osaamisestaan, vaikka toisiin verrattuna soitto ei
olisikaan yhtd hyvad kuin muilla. On tiarkedd, ettd opettaja antaa oppilaan iloita
osaamisestaan, silld vaikka soitto ei tayttdisikdan perinteisid hyville pianonsoi-
tolle asetettuja laatuvaatimuksia, oppilaan on saatava tuntea onnistuvansa. Jal-
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leen on myos tirked pysdhtyd pohtimaan sitd, milloin soitto niin hyvéas, ettd
siitd saa ylipddtddn iloita. Opettajan on hyvd myos esittdd itselleen kysymys,
miksi iloitseminen omasta osaamisesta olisi vidhempiarvoista kuin iloitseminen
kauniista tai koskettavasta soitosta. Usein, kuten Eevan tapauksessa kdy ilmi,
oppilaat ovat piinallisen tietoisia siitd, milld tasolla heidédn soittonsa on muihin
verrattuna. Joskus oppilas arvioi oman osaamisensa myos huonommaksi kuin
se todellisuudessa onkaan.

No siis tuleehan siin sellain onnistumisen tunne. Tai et jos joku joka ei soita pianoo, nii se
saattaa arvostaa sitd et osaa soittaa sellasen, mut ei siin muuten, ku en méi osaa soittaa
ikind mitdédn. (Eeva)

Yksi Eevan edistymisen esteistd olikin se, ettd hdn arvioi oman osaamisensa
aina alakanttiin. Jo Veeran (ks. Hasu 2010) kohdalla kavi ilmi, ettd jos oppilaalla
on oppimisen vaikeuksia, hdn helposti olettaa muiden osaavan paljon enem-
mén ja oppivan helpommin kuin hidn. Eevan kohdalla tdimd tuli esiin myos
kappaleen tulkinnasta ja musiikin tunteista puhuttaessa. Oili tiivisti haastatte-
lussa koko soittamisen herdttdmien tunteiden kirjon.

No joskushan se on turhauttavaa, ja joskus se on kivaa. Ja jos sd vaik esiinnyt ja sit se me-
nee hyvin lédpi, ja silleen omast mielest hyvin, niin sit se on tosi palkitsevaa. Ja kun s& opit
jonku soittaan, tai soitat jonkun tosi hyvin lipi, tai se siin soittamisen aikaan menee hyvin,
niin se tuntuu tosi kivalle. Ja sitte joskus kotona, kun improvisoi jotain johonkin lauluun
vaik sekaan, niin se on oikeasti hauskaa ja on silleen, ettd oikeesti osaa tehi jotain sen
pianon kanssa jo nytten. (Oili)

Etenkin nuoremmille haastatelluille tunteet soittamisessa liittyvit enemman
omaan osaamiseen ja siitd tulevaan iloon kuin musiikin herdttdmiin tunteisiin
sindlladn. Haastattelutilanteessa Marian ja Jaanan kanssa minun piti “suomen-
taa”, mitd tunteilla tarkoitetaan.

Haastattelija: Herattadako musiikki sussa tunteita, kun s soitat?
Maria: Ei oikein.

Haastattelija: Entd jos tunne on se, ettd on kiva soittaa?

Maria: Joo.

Haastattelija: Tunteellisuudella tarkoitan sitd, ettd siitd [soittamisesta] tulee itselle hyva
mieli?
Jaana: Joo.

My0s toisten soittama musiikki voi herattdd tunteita ja innostaa soittamaan.
Toisen soittama musiikki heréttdd tunteita ja auttaa kuuntelemaan myos omaa
soittoa ja sen ilmaisemia tunteita.

...joskus jos musiikin tunneilla on joku kiva kappale, tai nyt ku oli néis riparitapaamisissa,
ja sitte se soitti sielld tosi kivasti, niin tuli ihan sellain: vau, etté toi soittaa niin kivasti ja
osas soittaa niin nétisti. ... just fortee ja kaikkee, niin sit siin tuli, ettd mékin haluun osata
tolleen. (Saimi)
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Muiden soiton herdttamait tunteet voivat toimia motivaation ldhteend. Oppilaal-
le syntyy merkityssuhde joko tiettyyn kappaleeseen tai tapaan tulkita sitd (ks.
esim. Kosonen 2001, 32), ja ndin tunnekokemus saa hinet haluamaan soittaa
tietylld tavalla, motivoi hanta.

...ja sit tulee silleen just, ettd osaa itekin seuraavan kerran, ni aattelee just et okei, toi kuu-
lostikin kivemmalta, kun toi vasen ei oo tuolla noin kovaa. (Saimi)

6.5.2 Tunteiden ilmaisemisen pakko: ”Se on jotenki oikeen tuplast nauret-
tavampaa”

Tunteet yhdistyvat helposti tunteellisuuteen, ja ravakélla luonteella varustettu
oppilas ei halua olla tunteellinen.

Haastattelija: Sé et tykkéad tunteellisista?

Maria: NO EN. (Hyvin painokkaasti)

Haastattelija: Enté jos sulle tulee semmonen vauhdikas tai riemukas tunne niin kuin
MacGyverissd, ettd vau, onpa vauhdikasta?

Maria: Kylla.

Haastattelija: Eli sekin on tunne.

Maria: KYLLA.

Haastattelija: Luuliksé ettd tda tunteellisuus tarkottaa vaan semmosta hempeilya?
Maria: Joo.

Haastattelija: Tykké&ét soittaa tunteella, mutta ravakalld tunteella, niin kuin MacGyverig?
Maria: Nii.

Musiikin tekemisen yhteys tunteisiin kdy ilmi haastatteluaineistostani. Néita
tunteita ilmentdmaan tarvitaan jonkinlaista, usein melko korkeatasoistakin tek-
nistd osaamista, sitd tuskin kukaan haluaa kieltdd. Opettajan on kuitenkin myos
koko ajan muistettava, ettd tulkinnan rakentaminen ja tunteiden saaminen soit-
toon ei saa olla sellainen vaatimus, jolla oppilaan omaa minuutta haavoitetaan.
Haastattelussani esiin tullut “en tykkdd”, kun puhutaan musiikin tunteellisuu-
desta, on oppilaan aito mielipide. Oppilas soittaa révéakasti ja hauskasti, mutta
ei pidd tunteellisuudesta ja haaveilusta.

Kappaleen tunnelman aistiminen ja siihen reagointi on merkityksellista
myos ndille nuorille soittajille. He eivit tosin valttamittd ajattele vauhdikkuutta,
ravakkyyttd ja innokkuutta tunteina. Kappaleen tunnelma tdytyy Marian mie-
lestd oivaltaa, ja sitten toimia sen mukaisesti:

...jos siihen vaikka lisdd [jotain], ettd jos vaikka tietdd, ettd ahaa td4 on semmonen tosi
vauhdikas kappale, kun sen soittaa... (Maria)

Tunteiden ndkyminen ja kuuluminen musiikissa voi olla my®s nolostuttavaa,
vaikka tunteet kuuluisivatkin musiikin tekemiseen.

No romanttises musiikis, kun se vissiin pitéis soittaa jotenki silleen oikeen kunnol tunteel,
niin se on jotenki oikeen tuplast naurettavampaa, kun se kuulostaa jotenki tyhmaille, jos
vaan heiluu siin pianon eessi silleen. (Eeva)
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Soittamiseen liittyviin tunteisiin vaikuttaa myos se, miten nékee itsensd ylipaa-
tadn. Erityisesti teini-idssd ihminen tulee tietoiseksi omasta itsestddn ja oman
itsensd paljastaminen yleisolle voi tuntua vaikealta.

Kun maé oon ajatellu kaikkee mitd mé teen, et se néyttad tyhmaille, ja en mé voi tehd sil-
leen. Nii sit se on vdhan sama pianossakii, et kun ma néén esityksessd, kun joku heiluu
siin pianon eessd, ja méd toivon et se biisi jo loppuis, nii sitte vaan kattoo kun se heiluu.
(Eeva)

Musiikissa kuuluu olla tunteita. Kaikki haastateltavat olivat kysyttdessd tdta
mieltd. He ilmaisivat sen yhdelld sanalla vastauksena kysymyksiin, tai pitkalld
lauseella, kuten Eino.

Joo kyl siin pitdd [olla tunteita], muutehan se olis sellasta konkkoo. Sit kun laittaa jotain
sellasta tosi hienoo dramaattisuutta siihen, niin tulee voimakkaampi sisélto siihen. (Eino)

Haastatteluissa tuli ilmi tunteiden ja musiikin yhteyden nikeminen kahdella eri
tavalla. Yldkouluikéiset tiesivit, ettd musiikin tekemiseen kuuluvat myos tun-
teet jollain tavalla. Silti oppilas voi ajatella, ettd hédn ei osaa ilmaista tunteita oi-
kein. Tunteiden ilmaiseminen musiikin keinoin voi olla siis my6s ulkopuolelta
asetettu vaatimus: ollaksesi hyvé soittaja sinun on ilmaistava tunteita musiikilla,
ja se on tehtdva oikealla tavalla (ks. esim. Kurkela 1994, 281; Neuhaus 1986, 15).
Soittaminen sindllddn ei ole “riittdavaa”, musiikilla on “pakko” ilmaista jotain.
Esittdmiseen liittyvd tunteiden ilmaiseminen on pitkdlld olevalle oppilaalle
erddnlaista esittimistd, ehkd nidyttelemiseen verrattavaa. Taiteilijalle timd on
itse asiassa tuttua, ja ehto sille, ettd pystyy valittdmaan musiikkia tai muuta esit-
tavéad taidetta yleisolle.

En mi tiedd voiks hyvin [esittdd kappaleen, vaikkei olisi itse mukana tunteella], mut ai-
nakin on pakko. Kylhén siin pitdad koko ajan kehittyy, et se on tdrkeetd jotenki olla moni-
puolinen, tai ainakin voi esittdd pitdvansa... sit vaan esittdd sitd et tykkaa. (Melissa)

Musiikki saattaa herittdd tunteita ainoastaan silloin, kun saa soittaa vain itsel-
leen. Tdstd syystd oppilaalle pitdd antaa mahdollisuus myos olla esiintymatta.

Jos soittaa yksin niin saattaa tulla [tunteita], mut jos soittaa jolleen muulle nii sit on vaan
silleen kankee. (Eeva)

6.5.3 Oikeus tuntea musiikki omalla tavallaan: “Kun loytdd oman tyylin
siihen kappaleeseen, ja se nollataan”

Erityisesti vanhemmille soittajille oman tulkinnan tekeminen soitettavasta kap-
paleesta ja omien tunteiden kasittely musiikin avulla ovat tédrkeitd soittamisessa.
Kun on oppinut kappaleen, voi alkaa tehdd musiikkia, ja hankala opetteluvaihe
on yksi askel kohti musiikin tulkitsemista ja oman itsensé ilmaisemista musiikin
keinoin.
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Musiikki on tosi tarkeetd, ja soittaminenkin on kivaa. Saa erilaisii tunnetiloja just kasitelld.
(Saimi)

Haastatteluissa erityisesti Eino kertoi tunteista ja oman itsensd laittamisesta
musiikkiin. Han koki, ettd soittamisessa hénelle helpointa oli nimenomaan tul-
kitseminen. Uuden oppiminen ja hankalien paikkojen hiominen tuntuivat vai-
kealta, mutta musiikin tekeminen - tulkinta - oli helppoa:

... kun osaa sen, ja se vaan tulee, ja tavallaan laittaa siihen just omaa sellaista mukaan ...
just hiljennyksii ja nopeennuksii, kaikkii néit timmdsii. Se on sillai helppoo ja ihan kivaa-
kin, kun siihen tulee jotain tunnelmaa. (Eino)

Tietynlaisten kappaleiden tulkinta on helpompaa kuin toisten, mutta erityisesti
kappaleesta on pidettdva itse. Ammattimuusikko kykenee - kuten néyttelijakin
- tulkitsemaan erilaisia tunnetiloja taiteen avulla, vaikka ei erityisesti pitdisi
tietystd kappaleesta tai roolihahmosta heti. Ammattilainen pystyy kaivamaan
taideteoksesta esiin ne tunnetilat, joita kokee siind olevan ja tulkitsemaan niit.
Nuorille soittajille tdtd taitoa voidaan opettaa, ja haastatteluissa on kdynyt ilmi,
ettd aluksi vastenmieliseltd tai hankalalta tuntuva kappale voi muuttua lempi-
musiikiksi, jolloin sitd on helpompi myos tulkita. Kuitenkin tietynlaisen musii-
kin sisddn padsee helpommin:

Yleensiki sellasta hitaampaa kappaletta, on paljon helpompaa uppoutuu siihen. Jos tyk-
kéa erityisesti jostain kappaleesta, niin pystyy uppoutuu siihen, vaik se oiskin viahén no-
peempi. Sellaiseen hitaampaan on paljon helpompi menna. (Eino)

Minust romantiikkaa, ja vélilld taas wienildisklassista, mut ehké kaikist vaikeinta mulle
on se barokki. Sithen mi en oo oikein vieldkéén oikein siséistany. (Melissa)

Joskus oppilas tietdd, millaista tunnelmaa kappale vaatii, mutta jos hin ei pida
kappaleesta, hdn ei halua soittaa sitd ”tunteellisesti”. Joskus oppilaan kokemus
kappaleen tunnetilasta on hyvinkin erilainen kuin opettajan kisitys tai vakiin-
tunut soittotapa. Barokkimusiikkia kuuluu soittaa eri tavoin kuin romantiikan
ajan musiikkia, ja késitykset oikeasta tavasta soittaa kulkevat perinttni soittaja-
sukupolvelta toiselle. Tamd aiheuttaa soitonopetuksessa tietynlaisen ristiriidan:
toisaalta pitdisi kannustaa oppilaita 16ytdamddn omia ndkokulmia kappaleisiin,
mutta toisaalta heiddn ndkemyksiddn pitdd rajoittaa, jotta he soittaisivat traditi-
on mukaisesti ”oikein”. Oppilaalle tdima ristiriita on vield suurempi. Kun avaa
itsensd tulkitsemaan kappaletta ja saa kuulla, ettei sitd saakaan tehdd niin, oppi-
las voi kokea itsensd huonoksi ja turhautuu.

Tota se on just, kun 16ytdd oman tyylin siihen kappaleeseen, ja se nollataan, niin sit ei
16yda mitédén siihen. (Eino)

Eino soitti Johann Sebastian Bachin pientd C-duuri -preludia romanttisella tyy-
lilld, kun valmistelimme perusasteen péddttosuoritusta. Keskustelimme tyylin-
mukaisesta soitosta, ja pyysin héntd kokeilemaan kappaleen soittamista yksin-
kertaisemmin. Soitosta tuli mekaanista, ja pdddyimme siihen, ettd hin soittaa
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kappaleen juuri niin kuin haluaa, tietoisena siitd, ettd tulkintatavasta voi tulla
sanomista. Haastattelussa hin kertoi, ettd tulkinnan suitsiminen tuntuu siltd
kuin omaa tekemisti nollattaisiin.

Musiikin tekeminen, tulkinta, voi olla vaikeaakin, mutta jélleen vaivanna-
ko palkitsee:

No on se tietyst jossain vaikeeta, mut sit taas, jos tykkéd hirveest soittaa sitd lauluu ja se
menee tilleen ldpi hyvin, ni sit se tulkitsemiin on kivaa. Ja sit kun sen voi tehd niin monel
eri tavalla. (Oili)

6.6 Oppimisen vaikeudet ja soittaminen

Olen edellisissd luvuissa tuonut esiin niitd asioita, jotka helpottavat oppimista.
Namaé asiat perustuvat tutkimustuloksiini opettajana: tunneilla tehtyihin ha-
vaintoihin ja omaan nidkemykseeni eri opetuskeinojen toimivuudesta. Tdssd
luvussa tarkastellaan sitd, mitd oppilaat itse ajattelevat soittamisestaan, osaami-
sestaan ja oppimisvaikeudesta.

6.6.1 Alkuvaiheen opetusmetodit ja kuulonvaraisuus: "Mi soitin varmaan
korvalt enemman”

Kaikki haastateltavat olivat aloittaneet soittamisen ennen oppilaakseni tulemis-
taan. Kuusi oppilasta oli aloittanut soitonopiskelun niin sanotusti perinteisesti,
kaksi kuulonvaraisesti, Suzuki-menetelmalld. Kaytossa kaikilla oli joko oppikir-
ja tai nuottimonisteita, opettajan mieltymysten ja oppilaan edistymisen mukaan.
Kéytinnossd kaikki olivat haastattelujen perusteella soittaneet alkuvaiheessa
enemmain tai vdhemmain kuulonvaraisesti, riippumatta siitd, ovatko he aloitta-
neet Suzuki-metodilla tai jotenkin muuten.

Me kiytiin ihan eka ne koskettimet lé4pi, ja oli ihan helppoja kappaleita vaan, et tota kylld
me opeteltiin niitd [nuotteja] heti alusta asti. (Eino)

Minust se oli vaan korvalla, koska mulla ei oo mitdan muistikuvaa nuoteista. Md muistan
kylld, kun meni esiintymaén, nii mul oli se nuotti minka ma laitoin sithen nuottitelineelle,
mut méd en muista et mé oisin jotenkin ollu yhteydessé siihen. (Melissa)

Pianonsoiton - ja muidenkin instrumenttien - opetuksen perinteisiin kuuluu se,
ettd opettaja soittaa oppilaalle malliksi. N&in luodaan mielikuvia kappaleista tai
musiikista yleensd. Lapsi ei voi luoda itselleen mielikuvaa kappaleesta, jos ei
ole sitd koskaan kuullut. (Ks. esim. Hymander 1924, 32-33; Kianto 1994, 17.) Su-
zuki-menetelméssd kappaleet opetellaan alkuvaiheessa yksinomaan kuulonva-
raisesti. Mallisoittamisessa on kuitenkin se ongelma, ettd lahjakas oppilas oppii
kappaleet kuulemalla, vaikka ndenndisesti soittaisikin nuoteista.

Mi soitin varmaan korvalt enemman, kun se aina soitti sen biisin ensin, ja sit méa vast ite
soitin sen. Et se meni varmaan korvalt. (Eeva, ei suzukitaustaa)
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On jarkevdd ja mielekdstd padstdd lapsi soittamaan jotain heti ensimmaisista
tunneista alkaen. Kyse on kuitenkin musiikista, lapset ovat tulleet tunneille soit-
tamaan, eivit lukemaan nuotteja. Mikali ensimmadiseksi strategiaksi valikoituu
kuulonvarainen soittaminen, se nédyttdd tutkimukseni tulosten perusteella jda-
vdn oppilaan tyoskentelytavaksi pidemmaiksi aikaa. Usein opettaja ei valttamat-
td edes huomaa sité.

Se [nuotinluku] ei ollut hirvedn vaikeeta. Mut kun téssé kysytédn, soititko enemmaén kor-
valla, niin kyl mé aika paljon soitin korvalla, vaikka kyl m4 nuoteista osasin. (Siru)

Saimi aloitti oppilaanani hiukan ennen kuin tdytti seitsemén vuotta. Sitd ennen
hén oli opiskellut soittamista yksityisesti, toisella paikkakunnalla. Aloittaes-
samme havaitsin, ettd Saimi oppi nopeasti korvakuulolta, mutta nuotista soit-
tamisessa oi vaikeuksia.

Maria kertoi, ettd hédnelle nuottien oppiminen oli aluksi hankalaa. Maria
oli kuitenkin aloittanut soittamisen melko aikaisin, silld hin kertoo esikoulussa
opetettujen kirjainten auttaneen hinté tajuamaan myos nuotteihin liittyvia kir-
jaimia.

M en ekana tajunnu niitd nuottien nimid yhtdan...No ma tajusin sen eskarissa, kun ma
opin ne kirjaimet, sitten mé tajusin, ettd ahaa, tdssd on niitd samoja kirjaimia. Sitten ma
opin ne nuottien nimet ja kaikki muutkin. (Maria)

Mielenkiintoista mielestdni on, ettd sekd niin sanotusti perinteisesti ettd kuu-
lonvaraisesti aloittaneet oppilaat kertoivat alkuvaiheessa - ja melko pitkéllekin
asti - soittaneensa enemméin kuulonvaraisesti kuin nuoteista. Kuulonvaraisesti
aloittaneillekin nuottikuva otettiin mukaan melko varhaisessa vaiheessa, kou-
luidssd, eikd nuotista soittaminen ollut sindlldan vaikeaa, kun kéytettiin nuotin-
opettelun alkeismateriaalia. Vaikeus nuotista soittamisen kanssa tuli, kun oppi-
las siirtyi alkeisopettajalta eteenpdin. Ongelma vaikutti olevan sekd oppilaan
oppimiskyvyssd ettd opettajan suhtautumisessa oppilaan ongelmiin.

No se oli tosi erilaista ja se oli vaikeampaa ehka. Ja sitte heti tuli silleen, et piti ruveta soit-
tamaan nuoteista eikd kuulon perusteella. Siind oli varmaan joku paha ikdkin, mutta se
oli haastavampaa. Joskus jos jakso harjotella, ni sit se oli ihan palkitsevaa, mut oli se pal-
jon rankempaa ehkd, kun ennen. (Oili)

En mi oikeestaan muista [siirtymisvaihetta], mut eihin se sit oikein hyvin menny. En oi-
keen oo varma miks... yhtdkkii ne nuotit oli hirveen tarkeet, ja kaikki vihan meni vaarin
pdin, ja sit esiintymisetki oli ehka vahan erilaisii. (Melissa)

Samaa nuotista soittamisen vaikeutta on usein silloin, jos oppilas on lahjakas ja
musikaalinen, ja oppii helposti kuulonvaraisesti - riippumatta siitd, mitd meto-
dia kdytetddn. Jos oppilaalla on jokin oppimisen vaikeus, kuulonvarainen stra-
tegia on nopeampi, jos sithen on alkuvaiheessa tottunut.
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6.6.2 Oppimisen vaikeudet ja soittaminen: “Kun siihen pystyy kuitenkin,
nii ei siin oo mitddn jirkee olla tekemitta”

M en osaa kéyttdd pedaalii, enkd mé osaa oikein lukee nuoteista, ja ne rytmit menee aina
pieleen enkd mai jaksa ikind miettii et mitd tulee seuraavaks, ja sit mulla menee aina her-
mot, jos md soitan pieleen. Enhdn ma omast mielest osaa oikein mitdan. (Eeva)

Eevan kisitys omasta osaamisesta on melko masentavaa luettavaa. Myos vie-
restd seuraten voi sanoa, ettd soittaminen ei ollut Eevalle helppoa. Ensimmaéisen
yhteisen soittovuotemme aikana kavi toki ilmi, ettd han oli lahjakas ja musikaa-
linen, mikd ilmeni kykyné soittaa korvakuulolta sekd oppia mieluisa kappale
(William Blaken Walking in the Air - elokuvasta Lumiukko) melko nopeasti
esityskuntoon. Toki tdssd sovituksessa oli selkedt soinnut ja sointumerkeistd
pystyi nopeasti katsomaan kdden oikean paikan lukematta nuotteja, ja taito
soittaa kuulonvaraisesti auttoi Eevaa oppimaan tutun melodian helposti. Kay-
tin Eevan vahvaa kuulonvaraista oppimiskykyd ja kappaleen yksinkertaista
sointumaailmaa hyvékseni, jotta saimme sen melko nopeasti valmiiksi. Tama
oli Eevan soittomotivaation kannalta tarkedd. Huomattavaa on, ettd Lumiukko-
kappaleessa Eeva kaytti jo pedaalia, vaikka haastattelussa kolme vuotta myo-
hemmin hén oli sitd mieltd, ettei osaa soittaa pedaalin kanssa ollenkaan. Mutta
- kuten todettua - soittaminen ei ollut Eevalle helppoa, eivitkd motivaation
puute ja siitd johtuva harjoittelemattomuus suinkaan auttaneet tilannetta. Eevan
kisitys omasta osaamattomuudesta oli kuitenkin liioiteltua, ja liittynee hinen
tapaansa vaatia itseltd tdaydellistd osaamista kaikessa, mihin ryhtyy (vrt. luku
6.1.1). Eevan kaisitystd omasta soittamisesta voidaan myos verrata Kososen
haastattelemien oppilaiden ammattimaisen pianonsoiton ihanteeseen ja itse-
kriittiseen suhteeseen omaa osaamista kohtaan (Kosonen 2001, 69). Eeva olikin
haastatelluista ainoa, joka ei 16ytdnyt osaamisestaan mitddn positiivista. Muiden
kisitys omasta osaamisesta oli paljon positiivisempi, ja he 16ysivit asioita jotka
ovat heille helppoja ja joita he kokivat osaavansa.

Haastatelluista Einolla oli erityisopettajan lausunto lievéstd, ldhes keski-
vaikeasta lukivaikeudesta. Kaikki haastatellut saivat - kahta lukuun ottamatta -
lukitesteissd keskiméaardistd alhaisemman tuloksen tai haastattelussa kavi ilmi
koulussa esiintyvid vaikeuksia, ja esimerkiksi sekd Saimin ettd Sirun didit - joil-
la itsellddn on lukivaikeus - tunnistivat lapsissaan samoja piirteitd kuin itses-
sddn. Eeva kuvaili sanojen olevan hénelle usein aakkossoppaa, ja myos seka
Jaanalle, Marialle ettd Melissalle koulussa oli vaikeaa joko didinkielen tai vie-
raan kielen opiskelu. Oili sai matalahkon tuloksen matematiikan testissd, sa-
moin Melissa. Kukaan haastateltavista ei kuitenkaan kaivannut omalle kohdal-
leen helpotuksia musiikkiopistossa. Tilanne lienee sama kuin Veeran (ks. Hasu
2010) tapauksessa, jossa oppilas kokee, ettd opetuksessa otetaan hédnen erityis-
tarpeensa huomioon. T4lloin erityisid helpotuksia ei endd tarvita.

Tasosuorituksissakaan ei valttamaéttd kaivattu helpotuksia, vaan sitd, ettad
oppimisvaikeus huomioidaan. Tamakin on yksilollistd, silld esimerkiksi Eino ei
halunnut, ettd hianen lukivaikeudestaan kerrotaan lautakunnalle, vaikka kerto-
malla olisi voinut esimerkiksi prima vista -tehtdvidssd saada enemman aikaa
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tehtdvan suorittamiseen. Eino koki my®0s, ettd mitkddn lukivaikeuden vuoksi
tehdyt poikkeusjérjestelyt eivét olisi auttaneet hiantd suorituksessa, silld ongel-
mien syynd on pohjimmiltaan jannittaminen:

No must tuntuu et olis ollu ihan sama [helpotukset], koska md menin niin paniikkiin sii-
né. Se olis ollu ihan sama et mitd mé teen, méd meen tosi helposti ihan paniikkiin, jos tay-
tyy esittéd joillekin ihan vieraille tyypeille. Ihan sama se oli miten se olis tehty ... (Eino)

Eino siis koki, ettd nimenomaan jénnittdminen oli se seikka, joka aiheutti esitys-
tilanteessa ongelmia, ei lukivaikeus. Lukivaikeus oli Einolle osa hinen persoo-
nallisuuttaan, ja hdnen nikokulmastaan myos lukivaikeuksinen soittaja voi pys-
tyd mihin tahansa.

Vaikka mulla on td4 lukih4irio, ja mul on jotain véha erilaista, niin en mi sen takii haluu
tehd jotain semmosta [eri tavalla], mihin m& kuitenki kykenisin. Kun sithen pystyy kui-
tenkin, nii ei siin oo mitdén jarkee olla tekemiitta. Ei se lukihiirio rajota tekemisté sillai, et
kyl me pystytddn yhtd hyvin, jos me vaan harjotellaan enemmén. (Eino)

Vaikka Eino on haastatelluista ainoa, jolla on erityisopettajan antama lausunto
lukivaikeudesta, hin kuitenkin kokee olevansa "normaali ihminen”, eikd hin
osaa kuvitella, millaista eldmaé olisi ilman lukivaikeutta. Eino koki ylioppilaskir-
joituksissa lukivaikeuslausunnon saaneelle oppilaalle annettavan lisdajan ”bo-
nuksena”. Hénelle hanen tapansa ajatella ja oppia on niin normaali, ettd hin ei
koe tarvitsevansa helpotusta, vaan lisdaika on hédnelle “bonus”. Tamad lisdaika
on ehdottomasti annettava, silld lukivaikeuksisella oppilaalla tehtdvien tekemi-
nen on paljon hitaampaa kuin muilla. Tdssd mielessd kyse ei ole bonuksesta,
vaan ikddn kuin tasoituksesta. Einon ajattelutavassa huomioitavaa on se, kuin-
ka tavallisena hdn pitdd omaa tapaansa oppia.

Mul on kavereita, joilla on myos lukihdiriotd. Tavallaan me aatellaan, et siitd voi olla
meille jotain hyotyédkin. Et me saadaan jotain pikku bonuksia ylppareihin ym. En ma ai-
nakaan nda sitd mindan miinuksena. Ma oon aina aatellu, ettd m& oon tillanen, ja tdllanen
normaali-ihminen. Ei tdd mullista mun eldm&a. En osaa aatella millaista olis olla ilman
lukihéirios, se vaan nyt tuli ilmi... Mulle se on ihan normaalii, et mul on tada lukihairio.
Ma aattelen tddn kaiken mitd ma teen ja luen, ja et se on ihan normaalii. En mé& osaa aja-
tella millasta on jonkun normaalin paan sisélla... (Eino)

Osa haastateltavista piti tarkednd, ettd lautakunta tietdisi, miksi soitto menee
tietylld tavalla. Kaikki haastateltavat kokivat, etteivit itse tarvitse helpotuksia
vaatimuksiin, mutta olisivat valmiita suomaan niitd muille.

En mi tiedd helpotusta, mut ehki silleen, ettd ne ottais sen huomioon siin silleen. Etta et
jos siin just tulee jotain, et ne huomiois, ettd minké takii, ettei ne vaa aattelis kattoo kaik-
kii samalla tavalla. (Saimi)

Minust se taas [helpommat kappaleet soitettavaksi] on ihan turhaa. Lukihdirioihmiset, ei
ne kuitenkaan tyhmia oo, mut minust se ehka se prima vista, se taas on must jotenki ehka
vdhan turhaki. (Melissa)
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6.6.3 Opetuksen ja harjoittelun keinot oppimisen tukena: ”Aika paljon niil-
14 vinkeilld, miti si oot antanu”

Opettajan tehtdva on etsid sellaista ohjelmistoa, joka oppilaan on helppo oppia.
Tarkoitus ei ole soittaa helpompia kappaleita kuin muiden, vaan nimenomaan
juuri oppilaalle parhaiten sopivia. Motivaatio on tdrke&s, jotta jaksaa harjoitella.

...kyl se voi mun mielest olla samalla tasolla, mut et pitdis olla just ittelleen ne kappaleet
hyvid, et niit on sit kiva soittaa ja silleen. (Saimi)

Jotkut kappaleet ovat helpompia opetella kuin toiset, ja jos oppilaalla on sekd
vaikeuksia nuotinluvussa ettd motivaation osalta, tihidn on kiinnitettivd huo-
miota. Loogiset kappaleet, ja sellaiset joissa on paljon toistoa, on yleensd helppo
(ja samalla mieluisa) opetella. Oppilaat my6s tiedostavat oman roolinsa oppi-
misessa, ja tunneilla opetetut harjoitustavat ovat, ainakin periaatteessa, oppilai-
den tiedossa. Eri asia on se, miten niitd harjoitustapoja lopulta kotona noudate-
taan. Tunnilla tehdyt merkinnét, kuten sorminumerot ovat oppilaiden itsensé-
kin mielestd hyodyllisid, mutta jotkut merkinnat auttavat enemmén kuin toiset.

[Sorminumerot] auttaa ku sitte se ei mee pieleen sen takii, ettd on soittanu véérilld sormil-
la. (Eeva)

No mé en koskaan melkeen kato niit kaarii, kun mé soitan, mut jos sd piirrédt jonkun
huomiomerkin sinne niin yleensa mé siin kohtaa katon sen. (Eeva)

Oppilaan oma oppimistyyli tdytyy joskus vain hyvéksyd, vaikka opettajan mie-
lestd olisi jarkevampadd opiskella jollain toisella tavalla. Esimerkking tastd on
Eino, joka ei halunnut soittaa jarkevasti lyhyind patking, ei juurikaan harjoitel-
lut erikseen, ei suostunut tekem&dn mielikuvaharjoittelua esiintymistd varten ja
halusi vasta muutaman vuoden opiskelun jilkeen soittaa ammattitutkintota-
soista ohjelmistoa. Oman oppimistyylin hyviksi kédyttaminen toimi hdnen koh-
dallaan mielesténi paremmin kuin pedagogisesti “jarkevin” tapa oppia.

Haastattelija: Soitat korvalla ja muistelet? Kuuntelet?

Eino: Joo kyl m&d muistan miten se menee, niin kyl se varmaan auttaa siihen jonkin verran.
Haastattelija: Muistat milt se kuulostaa ja jankutat? J44 mieleen?

Eino: Joo.

Musiikkiluokalla opiskelu ja musiikkiopistossa soittaminen parhaimmillaan
tukevat toisiaan, vaikka joskus ndiden kahden instituution valilld voi olla my6s
kilpailua oppilaan ajasta. Musiikkiluokalla oppilas on jatkuvasti tekemisissa
musiikin kanssa, ja pystyy kdyttimddn opistossa saamaansa oppia hyvékseen
koulun musiikintunneilla.
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Mulla on toi musiikki ysi, ja ma saan musiikin kokeesta ainakin teoriasta tosi hyvia koe-
numeroita. Ja se sitten se myds se mun luokka auttaa myos tdssd pianonsoitossa ja taas
pianonsoitto sitd mun musiikinopiskeluu sielld koulussa. (Maria)

Musiikin perusteet (mupe) tuottaa monelle oppilaalle vaikeuksia. Musiikin pe-
rusteiden tunneilla opetellaan ryhmassd musiikin lukemista ja kirjoittamista,
laulamista sekd muita musiikin hahmottamiseen ja tyylien tuntemiseen liittyvia
asioita. Mupessa vaikeuksia voivat aiheuttaa esimerkiksi sédvellajien tunnista-
minen, sointujen ja intervallien osaaminen, melodian ja rytmin lukeminen tai
kirjoittaminen, mutta Marialle musiikin perusteiden opiskelusta on ollut itse
asiassa paljon apua.

Se ettd ne nuotit, ja nyt kun osaa ne sévellajitki, ja kadenssit ja duuri ja mollit niin sitten
se on siind helppoo. Ettd jos vaikka ois semmonen kappale joka on vaikka D-duurissa,
niin tietdd, ettd siind on fis ja cis ylennetty, ettd osaa painaa oikeeta ndppdimistos. (Maria)

Kaikki haastatellut oppilaat ovat kokeneet, ettd tunnilla annetuista ohjeista ja
opettamisen tavoista on ollut apua, vaikka he itse eivit aina tunnistaisikaan,
kun kayttavat niitd (vrt. esim. Eino ja ulkoa soittamisen harjoittelu luku 6.3.2).

Aika paljon niilld vinkeilld mitd sd oot antanu, ja sitten just silleen, ettd aluks kdy sitd
kappaletta hitaasti lépi ja erikseen ja sitten yhdistda ne kédet. (Siru)

Mé oon varmaan enemmaén kéyttany niit sointui ja ettiny sielt nuotista, ja eri tavoil ope-
tellu ulkoo ja eri tekniikoit kayttany. (Oili)

Korvakuulosoiton kdyttdmistd oppimisen apuna ei tarvitse pelitd, vaikka pel-
kastdan kuulonvaraiseen oppimiseen perustuvassa opiskelussa onkin omat
hankaluutensa ja sudenkuoppansa. Oppilas voi ja saa olla myds ylped siitd, etta
hénelld on niin sanotusti hyva korva.

Mi huomaan pienimmaénkin virheen. Ettd jos vaikka on cis-molli semmonen kadenssi, jos
lipeda joku sormi pois sieltd koskettimilta, ma kylld sen kuulen, vaikka se olis ihan pie-

niki [virhe]. (Maria)

Oppilaita tuntuu auttavan kahden oppimistavan: kuulonvaraisen ja nuotista
soittamisen yhdistaminen:

No riippuu aika paljon kappaleesta mutta kyl ma tykkéaan silleen... Vaikka sé sanoisit, et-
td patkissd, kyl mé otan sité silleenkin joo totta kai, mut kyl ma tykkéan viahan kattoo mi-
ten se melodia menee, et saa paremmin kiinni siitd. (Saimi)

Haastattelija: Otat tavallaan korvalla kiinni siita?

Saimi: Nii, ja sit on paljon helpompi kattoo sielt nuoteistakin miti sielt tulee.
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6.6.4 Oppimisen vaikeudet koulussa: “Jos mi luen jotain kirjaa, niin en ma
voi lukee sillee vaan niinku jotkut kaverit”

Haastatelluista ainoastaan Einolla siis oli erityisopettajan lausunto lukivaikeu-
desta. Hén itse ei ollut ajatellut, ettd hénelld olisi mitddn ongelmia koulunk&yn-
nin suhteen. Koulussa teetettiin lukitesti, jota tehdessd Eino itse alkoi miettid,
ettd jotain voisi olla pielessa.

... kaikille oli se lukih4iriotesti. Luulin ettd parjasin ihan hyvin, mutta siind oli tehtavé,
jossa piti 1oytdd joku 50 virhettd, ja méa aloin ldhennelld jotain sataa. Siind ma ajattelin, etta
mik&hdn mulla on, kun ma vaan 16ydan néité virheita. (Eino)

Lukivaikeudelle on tyypillistd, ettd oppilaat pystyvit kompensoimaan puuttei-
taan muulla tavoin, ja koulunkadynti saattaa sujua oikein hyvin. Alakoulussa ja
vield ylakoulussakin oppilaat parjaavat kuuntelemalla hyvin, ja jos lukivaikeus
on lievd, tekstien lukeminenkaan ei tuota ylivoimaisia vaikeuksia. Muistaminen
ja luetun ymmaértdminen eivdt myoskddn vaadi vield litkaa ponnisteluja. Luki-
ossa luettavaa tekstid tulee niin paljon, ettd kompensoiminen ei endd onnistu
samalla tavoin.

Ylaasteella olin tosi hyva. Sain yseja tosi paljon, silloin ei tullut mitenkdan ilmi [lukihai-
rid]. Sitten kun tulin lukioon, niin kaikesta alkoi tulla vaikeempaa. Numerot vaan tippu,
vaikka minust tuntu [ettd] olin tehny saman tyon kuin yldasteella. Mut numerot vaan
tippuu. Se oli kummallista, mutta on monilla muillakin numerot laskenu, vaikkei oo lu-
kihairiota. (Eino)

Saimilla ja Sirulla on molemmilla sama tilanne: heidédn dideillddn on lukivai-
keus, ja didit ovat havainneet lastensa oppimisessa samoja piirteitd kuin itsel-
laénkin. Kummallekaan ei kuitenkaan ollut tehty lukivaikeuslausuntoon tarvit-
tavia tekstejd. Sirun kotona lukivaikeudesta ei kovinkaan paljon puhuttu. Joka
tapauksessa Sirukin tiedostaa sen, ettd hdnelld on sellainen ominaisuus, joka
vaikuttaa my9ds oppimiseen. Ndiden keinojen avulla Siru on kokenut selvidvén-
sd koulussa hyvin, eikd mikddn oppiaine ole tuntunut hénestd ylivoimaisen
vaikealta.

Ei silld oo silleen hirveesti arkieldmélle ainakaan eroo. Kylhin siin koulussa sit on, mut
sit pitdd vaan lukee silleen ajatuksen kanssa ja hitaammin. (Siru)

Saimillekaan ei ole tehty muuta lukitestid kuin se, jonka teetin tdtd tutkimusta
varten.

Me ei olla kysytty siitd. Kun meil oli terkkatarkastus, nii se [terveydenhoitaja] sano et
kannattaa kysyy. Et siit saa my0s kokeisiin ja téllasiin helpotusta, ja se helpottaa, jos me-
nee lukioon. Ja niihin kirjotuksiin ja kaikkiin. Et ehka ainoastaan mun luokanvalvoja siit
tietdd, et ehké sitte sen tunneilla joo. Ei oikeestaan muuten [koulussa huomioitu]. (Saimi)

Lukivaikeuden tunnistamisesta koulussa on ehdottomasti hyotya opiskelulle,
silld opettajat voivat ottaa oppimisvaikeudet huomioon opetuksessaan niin ha-
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lutessaan. Tosin - kuten Veeran (Hasu 2010) tapauksessa huomattiin - tama
huomioon ottaminen ei aina tapahdu parhaalla mahdollisella tavalla. Aineen-
opettajan mahdollisuus ja tahto muistaa jokaisen oppilaan ominaisuudet arjen
opetustytssd ovat rajallisia. Lisdajan antaminen kokeessa on erityisen tarkedd,
silld oppilas usein osaa enemmaén kuin ehtii annetussa ajassa kirjoittaa paperille.
Ndin kévi Veeralle, ja samoin on kdynyt myos Melissalle ja Einolle.

Siis mé olin aina se, joka tekee viimesend. (Melissa)

Mulla menee enkun kokeessa kaikkein kauiten aikaa. Kdytdn tosi paljon aikaa luetun
ymmartamiseen. Se pitdd ymmartaa tosi hyvin se teksti, et osaa vastata. Menee tosi kauan
aikaa siihen. (Eino)

Lisdajan antaminen olisikin yksi syy siihen, miksi oppilaan olisi hyva saada
koulussa lausunto lukivaikeudesta. Myos Saimi nikee oppimisvaikeuden tun-
nistamisesta kdytannon hyotya silloin, kun oppimiseen vaikuttava ominaisuus
asettaa onnistumiselle tietyt rajat.

Itse asiassa siit ois ehkd hyotyy... esim. kielissi tai téllasissa. Et vaik mé luen sité tai opis-
kelen, niin se must tuntuu et ma en sit tuu tiettyy tasoo paremmaks. Et just numeroo an-
nettaessa vois ottaa sen huomioon. (Saimi)

Joskus koulussa oppilaan ongelmat ndhdddn keskittymisen ongelmina, eikd
esimerkiksi lukitestin tai matematiikan oppimisvaikeuksia mittaavien testien
teettamiselle koeta olevan tarvetta. Onkin tdysin mahdollista, ettd keskittymisen
tai muistin ongelmat ovat oppimisvaikeuksien taustalla, ja ettd lukitestissd saa-
dut heikommat tulokset voivat johtua keskittymisvaikeudesta eikd lukivaikeu-
desta. Oppilaan kokemukset omista vaikeuksistaan voivat olla erilaisia kuin
opettajan kokemukset, esimerkiksi Eeva itse koki kouluvaikeuksiensa olevan
lukivaikeudesta johtuvia, kun taas koulussa nihtiin ongelmat keskittymisvai-
keuksina. Lopputuloksen kannalta ei varmaankaan olisi ollut haittaa siitd, jos
koulussa olisi tehty lukitesti, mitd késittddkseni ei koskaan tehty. Eevalla oli
koulunkadyntinsd vaikeuksista melko selked kuva.

Liikunta on helppoo, koska siel on nii surkee taso. Mut méi en osaa lukuaineita. M4 en
ymmarrad niist mitdén. Sit ku on monta lukuainetta, ja niis kaikis on monta asiaa, ja ne
kaikki on viel pakattu silleen yhteen kirjaan, ja sit se kirja pitdis sisdstdd, ni sit se menee
kaikkien muiden aineiden kanssa sekasin. Ja sit on tosi paljo kaikkii vuosilukui ja tillasii,
nii niit ei vaan ymmarra. (Eeva)

Tamén kuvauksen perusteella oppimisvaikeuksissa on voinut olla yhtd hyvin
kyse lukivaikeudesta kuin keskittymisenkin vaikeuksista. Ja kuten jo todettua,
ndamd kulkevat usein sisdkkdin, eikd ole helppo erottaa, kummastako on ollut
kyse. Lisdksi Eevalla on ollut vaikeuksia matematiikan opiskelussa. Lopulta
paras apu koulussa ovat olleet muiden oppilaiden tuki ja neuvot.

Se on paljon parempi silleen, et jos se ihminen, joka sen [opittavan asian] vdantda rauta-
langast, on sellain, ketd ma haluan kuunnella. Et ku meil on ollu vaik tyyliin kolme histo-
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rian tuntii, ja sitte méd en tajuu siit yhtdan mitaan. Vaik on kuinka vaannetty rautalangast,
ja aihetta tulee vaan lisdd. Sit ku méa saan vaik tyyliin tuntii ennen sitd koetta lapun ka-
teen, mist md oon aikasemmi lukenu ja sit md meen jonkun vieree istumaan, joka osaa
sen aiheen ite, ja selaan sitd [muistiinpanoa]. Sit ku mul tulee joku mitd mé en tajuu, niin
se kertoo sen mulle, ja ma tavallaan pérjdan silld sen kokeenkii. (Eeva)

Kyse voi olla asenteesta koulua ja opettajia kohtaan: opettajan selitystd ei ha-
luakaan kuunnella. Kyse voi olla kuitenkin my®és siitd, ettd opettajan tapa selit-
tdd asia on lilan monimutkainen, ehké akateeminen tapa esittdd asiat on osalle
oppilaista késittdméton. Vertaisoppiminen ndyttdd ainakin Eevan tapauksessa
toimivan paremmin kuin opettajaldhtdinen oppiminen koulussa. Monelle haas-
tatelluista oli tyypillistd se, ettd itse lukemalla asioista on vaikea saada selvad,
mutta ddneen lukeminen tai muiden antamat neuvot auttavat huomattavasti.

Jos méd esim. luen jotain kirjaa, niin en ma voi lukee sillee vaan niinku jotkut kaverit. Ne
vaan lukee ja télleen. Mut sit taas, jos et joku muu lukee sen dédneen, niin siit tulee niit 4a-
nenpainoja ja sellasii, et kyl nekin sit vaikuttaa siihen et sen tajuu. (Saimi)

Jos joku jaksaa sen henkilokohtasesti mulle selittdd sillee ihmisten kielelld rauhallisesti,
nii sit sen ymmartda. (Oili)

Voidaan toki esittdd kysymys, onko kyse motivaation puutteesta: oppilas ei
ymmarra, koska ei ole kiinnostunut. Asia ei kuitenkaan ole yksinkertainen.

Haastattelija: Historiasta tykkadt mut onks sun ollu vaikee ymmaértaa sitd?

Melissa: Joo. Varsinki siis ne koulukirjat on ihan kauheen vaikeet ymmartaa. Et ma tyk-
kéaan siit aineesta, mut se lukeminen ja sit se jotenki se sisdistiminen, ne mitd ne haluaa et
mitd mé opin, ni se oli vaikeeta.

Haastattelija: Oisko ollu helpompi, jos joku olis lukenut sen saman tekstin déneen?

Melissa: Joo ehka. Ja sit jotenki niis kokeissakin ku piti kirjottaa, ni mé tieddn enemman
kuin mé osaan kirjottaa.

Nuorimmilla haastatelluilla (Jaana ja Maria) koulussa sujui heiddn oman nike-
myksensd mukaan ihan hyvin, pienid vaikeuksia oli ollut. Maria oli saanut
myos tukiopetusta. Muuten koulusta ei ole tullut kummankaan kotiin sellaista
viestid, ettd he tarvitsisivat erityistd tukea, tai ettd heille pitdisi tehdd esimerkik-
si lukivaikeutta mittaavia testej.

Mulla on nyt tosta englannista toi tukiopetus, koska ma osaan puhua mutta en kirjottaa
sitd. (Maria)

Oman oppimistyylin 16ytdminen on ollut néille haastatelluille keskeistd onnis-
tumiselle koulussa. Se on myos hyvidksyttivd osa omaa oppimisidentiteettia.
My6s Marialla oli nuoresta idstdan huolimatta késitys omasta oppimistyylistaan.

Haastattelija: Onko vaikee ymmartaa hissaa, kun sé luet?
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Maria: Ei oikein, mutta jos vaikka jos méd en lue ddneen niité, niin sitten mulla on vihan
vaikeeta muistaa ne.

Marian kanssa jutellessani kdvi ilmi myos keskittymiseen liittyva ongelma. Han
totesi, ettd pitkdssd kokeessa yleensd on paljon aikaa tehdd tehtdvid, mutta jos-
kus niitd vain on paljon tehtdviksi, jolloin aikaraja voi tulla vastaan. Lukivai-
keuksiselle oppilaalle on tyypillistd se, ettd hin tietdd kylld vastaukset mutta ei
ehdi tehdd kaikkia tehtdvid. Marian kohdalla kyse on ollut ehkd enemman kes-
kittymisestd. Sama tilanne voi tulla myos soittaessa. My6s isommilla oppilailla
- luonnollisesti - oppimistyylit ja oppimisen ongelmat nakyvét myos soittami-
sessa.

Jos tulee kokeet, mé oon aika hitidnen tekeen. Et mi teen aika nopeesti sen kokeen. Mut
sit siin on se ongelma just, et tulee kaikkii huolimattomuusvirheitd hirveesti. Et just sen
takii varmaan esim. englannissa ... et mé tajuun sen, tai mul on se idea et mitd mé teen,
mut sit sinne tulee ... vaik ma tarkistaisin sen moneen kertaan. Ma oon sitd mieltd et se
on ihan oikein, mut kun mi saan sen tarkistettuna, sit méa oon silleen, ett miks mi en tota
laittanut. (Saimi)

Haastattelija: Onko soittamisessa samanlaista?
Saimi: Joo.

Oman oppimistyylin 16ytdminen auttaa oppilasta, tietenkin, mutta oman oppi-
mistyylin vertaaminen my6s muihin kertoo siitd, ettd kyseessa on erilainen op-

pija.

6.6.5 Soittajana kehittyminen: "Kyl varmaan md varmaan jotenkin luen eh-
kd paremmin nuotteja”

Kaiken kaikkiaan haastatellut kokivat kehittyneensd tutkimuksen aikana nuo-
tinluvussa ja prima vista -soitossa, uusien kappaleiden opettelemisessa ja halli-
tussa ulkoa soittamisessa. Tunneilla tehdyt harjoitteet ja opetuksen keinot olivat
olleet oppilaille hyodyllisid, vaikka ne eivét olleetkaan poistaneet oppimisen
ongelmia tai tehneet oppimisesta vaivatonta. Oppilailla oli kuitenkin my&s erit-
tdin realistinen kuva omasta kehittymisestadan.

Haastattelija: Entd viimenen tasosuoritus? Se onnistui minusta ihan hyvin, oliko ne kap-
paleet paremmin péédssé [kuin ennen] vai oliko se ihan sdk&a?

Melissa: Se varmaan oli sdkédd ... ma luulen et se oli. Kyl ma joistakin varmaan tiesin, mut
enemmin se oli varmast litkemuistissa.

Opettajana ajattelin, ettd tekemdmme harjoitteet olivat auttaneet Melissaa, mut-
ta itse hin ei kokenut niin, vaan ajatteli onnistumisen olleen onnenkantamoinen.

Tulkinta ja oman itsen ilmaiseminen musiikilla oli mielestdni oppilaille
luontaisesti helppoa (vaikkakaan he eivit vilttamattd halunneet ilmaista tuntei-
ta musiikilla muiden kuullen), ja he tuntuivat saavan niilta alueilta onnistumi-
sen kokemuksia ilman erityisid harjoitteitakin.
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Oppilaan on joskus vaikea nihdd omaa edistymistéén, etenkin jos soitta-
minen tai tietty osa-alue soittamisessa tuntuu vaikealta. Oppilaalla voi olla
myos eri kisitys siitd, mikd on hyvédad osaamista, ja mitd oman tason parantami-
nen voi olla. Einon kohdalla olin itse todella tyytyvdinen siitd, miten hyvin hdn
soitti prima vistaa tasosuorituksessa, ja miten hdn nimenomaan oli siind kehit-
tynyt. Einon oma ndkemys oli aivan toinen.

En oo mun mielestd [parantanut prima vista -soittoa]. Mun mielestd mé oon aina yhtd
huono. (Eino)

Nuotista soittaminen oli kuitenkin Einon mielestd mennyt opintojen aikana
eteenpdin. Sirulla oli sama kokemus omasta soittamisestaan. Nuotinluku ja
nuotista soittaminen paranevat yleensikin opintojen edetessd - luonnollisesti -
mutta tutkimuksessa mukana olleiden oppilaiden kanssa asiaan kiinnitettiin
erityistd huomiota, ja opetuksessa kéytin sekd niitd keinoja joita jo pro gradu -
tutkielmassani olin 16ytanyt ettd tutkimuksen aikana loytdmidni opetustapoja.
Eevakin meni mielestdni soitossa koko ajan eteenpédin, mutta omasta mielestdan
héan ei edistynyt. Luultavasti hanen oma rimansa oli korkealla, koska han verta-
si soittoaan pitkalld oleviin soittajiin.

No en mi silleen oo ajatellu et ma oisin parantunu ollenkaan pianonsoitossa, vaik se nyt
ei 0o ees mahollist, etten ois, mut en méi aattele et ma oisin...nii ku sitd vertaa taas sella-
siin ihmisiin ketkd on soittanut pianoo monii kymmenii vuosii. (Eeva)

Sekd Maria ettd Jaana kokivat edistyneenss, ja ettd opetuksessa on kaytetty sel-
laisia menetelmid ja harjoituksia, joista on ollut apua. Tasosuorituksen jdlkeen
osaaminen on saattanut tulla itselle enemman nédkyvéksi, tai suorituksen eteen
tehty tyo on kantanut hedelmé&d. Edistyminen ei ole ollut vilttamatta sellaista,
ettd kaikki asiat olisivat muuttuneet helpoiksi, mutta ovat helpottuneet.

Ehké kakkostason jélkeen silleen ... sitd ennen, tai on kyl mul vielkii vasen kisi... ei tuu
ihan luonnostaan, mut kyl mé pystyn jo kattoo silleen oikeeta ja vasenta samaan aikaan.
Et ei tarvi erikseen kattoo ensin. Et pystyy alkaa silleen paremmin prima vistana esim.
soittaa kumpaaki. (Saimi)

Toisaalta on vaikea tietdd, kuinka paljon on kyse tunnilla tehdysté tyostd, koti-
harjoittelusta, opetuksen keinoista tai kypsymisestd. Haastateltujen oli helppo
loytad asioita joita he eivét osaa, ja missd heiddn pitdisi kehittyd. Oli kuitenkin
hienoa huomata haastattelujen aikana, ettd oppilailta 16ytyi myos rohkeutta
tunnistaa oma osaamisensa.

Mz oon sillai kumminki ylpee, et kun mé oon siin [soittamisessa] aika etevé jo. On silleen
hienoo, et on ees jossain semmost keskitasoo parempi ja et pystyy sillee omatoimisest
alottaa soittaa jotain. (Oili)

Yhteenvetona voidaan todeta, etti haastatteluissa nousseet teemat: motivaatio,
opettajan roolin merkitys, esiintyminen ja esiintymisjénnitys, harjoitteluun liit-
tyvidt kysymykset, tulkinta ja oppimisen vaikeuksien kokeminen, olivat oppi-
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laille yhteisid. Kokemukset olivat kuitenkin eritasoisia: joillekin esiintyminen ja
sithen liittyvd vireytyminen ndyttdytyividt opiskeluun luontevasti kuuluvina
asioina, osalla esiintymisjannitys oli niin suurta, ettd he eivit halunneet esiintya
ollenkaan. Suhtautuminen harjoitteluun ndytti olevan kaikilla samanlaista:
pddmaédratietoinen harjoittelu tiedetddn tehokkaammaksi kuin kappaleiden 1&-
pisoittaminen, mutta kaikille itsekseen soittaminen oli mieluisampaa. Kaikkein
tarkeimmaksi teemoiksi haastatteluissa nousivat motivaatio sekd opettajan rooli
nuorta taman eldamantilanteessa ymmartavana ammattilaisena, joka vuorovai-
kutus- ja opetustaitojensa avulla voi auttaa oppilasta oppimaan helpommin ja
pddsemddn tavoitteisiinsa.



7 VASTATEEMAT: TUTKIMUSTULOKSET JA NIIDEN
TARKASTELUA SOITONOPETUKSEN NAKOKUL-
MASTA

Téssd luvussa esitdn vastauksia tutkimuskysymyksiin yksi ja kaksi soitonope-
tuksen ndkokulmasta eli opettajan havaintoihin perustuen. Etsin vastausta sii-
hen, millaisia vaikeuksia soittamisessa on niilld oppilailla, joiden oppiminen on
hidasta - millainen on “hidas oppija” pianonsoitossa? Pyrin my0s osoittamaan,
miten opettajan havainnot oppilaasta suhteutuvat oppilaan tuloksiin erilaisissa
oppimisvaikeuksia mittaavissa testeissd (luku 7.2). Tarkastelen myos saatuja
tutkimustuloksia ja suhteutan niitd aiempaan tutkimustietoon ja teoriatietoon.
Téssd luvussa tulee esiin myos vastauksia tutkimuskysymykseen numero kol-
me, eli oppilaiden vaikeuksien kuvailemisen yhteydessad kerron myds oppimi-
seen vaikuttaneista opetuksen keinoista. Kisittelen opetuksen keinoja kooste-
tusti luvussa 8.

Opettajana olen tehnyt tiettyja havaintoja sekd Veeran (Hasu 2010) ettd
muiden oppilaideni oppimista seurattuani. Haastattelukysymykset nousivat
ndistd havainnoista: minua kiinnosti, onko kédyttdmistdni oppimista auttavista
keinoista ollut apua oppilaille, ja mitd he itse ajattelevat oppimisestaan. Haas-
tatteluiden myotd tutkimukseni suunta tarkentui: yhtd tdrkedd kuin opettajan
havainnot ja opettamisen keinot on oppilaan halu oppia ja se, mitd hén itse ajat-
telee oppimisestaan. Ilman opettajan herkkavaistoista havainnointia ja havain-
toihin liittyvid monipuolisia opettamisen keinoja oppilas joutuu ponnistele-
maan enemmaén kuin on tarpeen. Opettaja pystyy auttamaan sekd motivaation
suhteen ettd tekemilld oppimisesta helpompaa.

Tassd fuugassa vastateemat kulkevat tasaveroisina ja limittdisind pddtee-
mojen kanssa. Pddteemat ovat syntyneet vastateemojen havaintojen pohjalta,
joten voisi itse asiassa sanoa, ettd vastateemat ovat olleet olennaisia padteemo-
jen loytymiselle. Pddteemat ovat kuitenkin siind mielessd tirkeimmit, ettd niissa
puhuu koko oppimisprosessin olennaisin osa: oppilas itse.
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7.1 Testitulosten ja soittamisen yhteyksid - opettajan havainnot

Kasittelen tdssd luvussa testitulosten ja tunnilla tekemieni havaintojen yhteyk-
sid. En viitd, ettd tietty soittamisen ongelma tai vaikeus johtuisi juuri lukivai-
keudesta, nimeédmisen ongelmasta tai matematiikan oppimisvaikeudesta, vaan
pyrin 1oytaméaddn yhteyksid testitulosten ja soittamisen vilille. Tutkimuksen
kohteena ovat olleet kaikki testeissd alle méddritteleméni rajan tuloksia saaneet
oppilaat (n=15) ja havaintoni tunneilla, eivit ainoastaan haastattelussa mukana
olleiden oppilaiden oppimisen solmukohdat. Oppilaiden soittotaito oli yleisesti
ottaen hyvailld tasolla: suurin osa oppilaista edistyi opinnoissaan musiikkiopis-
ton opetussuunnitelman mukaisesti, osa soitti jopa vaikeampiakin teoksia kuin
olisi ollut vélttaméatontd. Keskityn tdssd luvussa ldhinnd oppilailla ilmenneisiin
oppimiseen liittyviin vaikeuksiin.

7.1.1 Lukemisen hitaus ja soittaminen

Oppilaat, joilla testituloksen mukaan oli pelkkad lukemisen hitautta (tai lisdksi
myo6s nimedmisen hitautta), oppivat padsdantoisesti melko helposti uutta, kun
heitd neuvottiin. Téllaisia oppilaita 10ytyi testeissd yhteensd seitsemdn. Heistd
yhdelld lukitestin tulos oli hyvin matala (keskiarvo 2, heikko), ja hanelle soitta-
minen ndytti olevan selvisti vaikeampaa kuin muille tdssda ryhmassa. Hankin
oppi melko hyvin neuvottuna, mutta ilmeisesti vdhdisestd harjoittelusta johtuen
edistyi hitaammin kuin muut tdmén ryhmén oppilaat. Tosin hdnen matematii-
kan tuloksensa oli 71, kun mééritteleméni raja matematiikan vaikeudelle oli 70.
On siis mahdollista, ettd osa hdnen vaikeuksistaan liittyi myds matematiikan
oppimisen (ja ehka sitd kautta symbolien hallinnan) vaikeuteen.

Lasken tdhdn ryhméédn (lukemisen ja/tai nimedmisen vaikeus) mukaan
myo6s yhden oppilaan, joka sai matalan tuloksen sekd lukemisen ettd nime&mi-
sen testistd, mutta jonka matematiikan testi keskeytettiin sen vaatiman pitkén
ajan vuoksi. Saattaa olla, ettd hinen ongelmansa testissd eivit liittyneet mate-
matiikkaan, vaan sanallisten tehtdvien lukemiseen. Hénella oli erityisopettajan
antama lausunto lukivaikeudesta. Kéasittelen hanen oppimisen piirteitddn tassa
luvussa, enkd matematiikan vaikeuksia koskevassa luvussa 7.1.4.

Téhan ryhmdan kuuluneet oppilaat soittivat paljon kuulonvaraisesti. Téasta
on esimerkkind se, ettd hyvin osattukin kappaleen osa meni melkoisen sekaisin,
kun siihen otettiin uutena elementtind pedaali mukaan. Luultavasti pedaali sot-
ki kuulokuvan, ja kun kuulonvarainen apu oli poissa, soittaminen ei endé on-
nistunut yhtd sujuvasti.

Silloin, kun soitettavana on niin sanotusti vihemman mieluisa kappale, jo-
ta ei voi soittaa kuulonvaraisesti, oppilas joutuu helposti korjailemaan ja hake-
maan. Kuulokuvaa voitiin kdyttdd myos tietoisesti hyviksi, esimerkiksi opetel-
lessamme Brahmsin gis-molli valssin loppua. Annoin oppilaalle seuraavan oh-
jeistuksen:
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Ota yhteen tahti kerrallaan, ensin erikseen [oikea oli opeteltu ulkoa]. Sitten soita ulkoa
yhteen siten, ettd keskityt vasempaan kiteen. Oikea kisi tulee “korvalla”.

Kyseisen oppilaan kohdalla tein saman kappaleen kohdalla oivalluksen: oppilas
oppi itse asiassa melko hyvin ilman neuvomista. Hdn oli oppinut katsomaan
itse nuotista, kun olimme asiaan paneutuneet aiemmin tarpeeksi. Tama on tér-
ked huomata silloin, kun oppilasta on aiemmin pitdnyt auttaa paljon. Opettaja
jdd helposti toistamaan samanlaisia toimintatapoja, vaikka oppilas olisi jo pads-
syt oppimisessaan uudelle tasolle. Kyseinen oppilas oli tehnyt myos itse nuot-
tiin merkintojd melodiaan niihin séveliin, jotka soitetaan mustalla koskettimella.
Taméd tuntui auttavan héntd paljon. Rytminkésittelyssad oli ollut aiemmin vai-
keuksia, mutta nyt rytmi oli saatu kerralla kotona melko hyvéksi. Olimme teh-
neet tunnilla nuottiin merkinnit siitd, miten rytmid lasketaan (sekd sanarytmit
ettd numerot). Itse asiassa monella oppilaalla oli ongelmia nimenomaan ryt-
mien kanssa, mutta tietoinen rytmin laskeminen ja rytmin kirjoittaminen nuot-
tiin auttoi paljon.

Oppilaiden oppimisstrategiat my6s kehittyivat. Mainitun Brahmsin vals-
sin osalta tein huomion tdstd: vaikutti siltd, ettd oppilas oli opetellut kappaleen
nuotista, ei kuulonvaraisesti muistellen. Kun oma tyo kotona oli tehty huolella,
tunnilla voitiin kéyttdd aikaa vaikeampaan, eli vasemman kdden osuuteen:
opettelimme vasemman yhdessd heti ulkoa, ja seuraavalla tunnilla soitettiin
valssia paljon rivi kerrallaan. Sitd seuraavalla viikolla oppilas sai kappaleen su-
jumaan muistiinpanojeni mukaan mekaanisesti yhteen kaksi rivid. Mekaanisesti
tarkoitti, ettd musiikissa ei ollut ilmaisua, vaan tarkoitus oli saada oikeat kosket-
timet pohjaan oikeaan aikaan. Tamd on tyypillisesti ollut hyva tapa ldhestya
kappaleita sellaisen oppilaan kanssa, jolle oppiminen ei ole aina helppoa: ensin
ikddn kuin perusasiat kohdalleen, tulkinta tulee mukaan vasta, kun kappaleen
sdvelet ovat hyvin hallinnassa. Tiedostan, ettd perinteisen ajattelun mukaisesti
musiikillisen ilmaisun on oltava soitossa heti mukaan, mutta jos lopputulokse-
na on musikaalinen esitys, onko vilid, miten siithen on padsty?

Useammalla tdimédn ryhman oppilaalla oli vaikeuksia hallitussa kappaleen
muistamisessa: soitto menee sekaisin, jos pitdd lahted (vaikka voisi katsoa nuot-
tia) keskeltd fraasia. Samoin silloin, jos oppilas soittaa vddrin, hdn menee sekai-
sin eikd pysty jatkamaan. Tyypillistd on arvailu ja muisteleminen, ja kuulonva-
rainen soittaminen. Rytmin tietoinen laskeminen voi auttaa soittamisessa, oppi-
las pysyy ikddn kuin paremmin kartalla siitd, missd on menossa. Tasosuoritus-
kappaleille teimme oppilaiden kanssa paljon sellaisia harjoituksia, jotka auttoi-
vat hallitussa ulkoa soittamisessa. Opeteltiin esimerkiksi ldhtemddn eri paikois-
ta ulkoa (opettaja merkitsi paikat). Kappaleisiin tehtiin myos paljon muistisd&an-
toj.

Soittamisessa ongelmana vaikutti olevan nuotista soittaminen silloinkin,
kun nuotit tunnetaan ja pystytddn nimedmdan. Haastatteluaineistossakin mu-
kana ollut Maria néytti melko nuorena yhdistdvan nuotin oikeaan koskettimeen
ja sitd kautta muistavan myos nuotin nimen. Maria sai mys matematiikan tes-
tistd korkean pistemddrdan. Musiikin perusteiden opiskelu oli hdnen osaltaan
selkedsti soittamista auttava seikka. Han kertasi ja kenties oivalsi paremmin
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musiikin perusteiden tunneilla ne asiat, joita oli késitelty myos soittotunnilla jo
sitd ennen. Maria pystyi opettelemaan tasoonsa nidhden melko vaikean etydin
nuoteista lidhes itsendisesti, mikd mielestédni oli osoitus siitd, ettd han ymmarsi
nuottikuvaa ja pystyi muuttamaan sen soivaan muotoon niin halutessaan.

Asteikoissa useammallakin oppilaalla oli vaikeuksia, jotka tosin eivét ol-
leet samanlaisia: osa muisti asteikot hyvin mutta oli pulassa kadenssien kanssa,
toisilla taas kadenssit sujuivat ihan hyvin, mutta asteikoissa oli ongelmia. Vai-
keuksia saattoi esimerkiksi aiheuttaa mustalta koskettimelta alkavien asteikko-
jen aloitussormen muistaminen. Jos ensimmdinen sormi menee vé&drin, koko
sormitus on sen jdlkeen helposti pielessd. Etumerkit osa oppilaista muisti kylld,
ja he kuulivat hyvin, mikali piti korjata. Tyypillistd oli, ettd oppilas ei aina muis-
tanut tunnilla asteikkoa heti ensimmadiselléd kerralla (vaikka oli harjoitellut sita
kotona), mutta toisella kerralla asteikko sujui yleens selvésti paremmin. Oppi-
laat saattoivat pystyd oppimaan asteikkoja melko nopeastikin, toisaalta eréds
oppilaista oli yrittdnyt harjoitella Des-duuria aloittaen es-séveleltd, toinen puo-
lestaan yritti f-mollissa soittaa fis-séveltd. Asteikkoihin kdytettiin usein tunneil-
la paljon aikaa, ja vililld niiden oppiminen tuntui todella vaikealta. Vaikeinta
oli silloin, kun piti muistaa useampi tasosuorituksessa soitettava asteikko eika
ainoastaan yhtd tai kahta. Erdan haastatteluaineiston ulkopuolisen oppilaan
tasosuorituksen jidlkeen - asteikkojen sujuttua oikein hyvin - oppilas itse totesi,
ettd niiden oppiminen oli lopulta kiinni harjoittelusta. On mielestdni mahdoton
sanoa, olisiko tarvittu niin paljon muistisdantojd ja yhteistd harjoittelua, vai oli-
siko pelkkd oma ty0 riittdnyt. Luultavasti tarvittiin molempia: asteikkojen op-
piminen (ldhinnd sormitusten) oli vaikeaa ja vaati erittdin paljon toistoa (oma
harjoittelu), joka ei ehka olisi onnistunut ilman yhteisid ponnisteluja tunneilla.

Sekd Saimin ettd Sirun tilanne oli samanlainen tasosuorituksen kappalei-
den soittamisen suhteen. Teimme paljon ty6td tunnilla oppimisen edistdmiseksi,
ja molemmat suorittivat perusasteen padittdtodistuksen arvosanalla hyva. Mo-
lempien osalta kévi ilmi, ettd he eivit olleet harjoitelleet erityisen paljon
tasosuoritusta varten, eli heilld olisi ollut mahdollisuuksia parempaankin
osaamisen tasoon. Molemmat olisivat kaivanneet enemméan motorisen help-
pouden tuomaa sujuvuutta soittoonsa, mutta on mahdotonta sanoa, oliko kyse
myo6s Oglethorpen (2002, 78-79) mainitsemista dyslektikoille ominaisista moto-
risen kontrollin ongelmista. Joka tapauksessa lisdharjoittelu olisi vienyt soiton
toiselle tasolle.

7.1.2 Nimedmisen hitaus ja soittaminen

Pelkkd nimedmisen hitaus ei ndyttdisi olevan soittamista erityisesti vaikeuttava
seikka. Testeissd 16ytyi kaksi oppilasta, joilla oli selvdd nimedmisen hitautta,
mutta ei vaikeuksia muissa testeissd. Ndilld oppilailla nuotinluku ja nuotista
soittaminen sekd nuottikuvan saaminen soivaan muotoon olivat osittain tekni-
sen ja musiikillisen osaamistason alapuolella. He pystyivét siis neuvottuina
soittamaan paljon vaikeampia kappaleita kuin nuotista opetellen. On mahdol-
lista, ettd nimedmisen hitaus nikyi my6s nuottikuvan prosessoinnin hitautena,
mikd johti kuulonvaraisen strategian kdyttamiseen, koska se vei soittajat nope-
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ammin ldhelle haluttua tulosta, eli uuden kappaleen oppimista. Taméa on ollut
useammallekin oppilaalle tyypillinen tapa opetella kappaleita: halu saada soit-
taa kappale heti silld tempolla kuin oppilas kokee kappaleen vaativan. Tédssd on
kyse myos persoonallisuudesta, ensimmadisistd oppimisstrategioista ja vah-
vuuksista. Nuorena aloittaneet oppilaat ovat todenndkoisesti opiskelleet aluksi
paljon kuulonvaraisesti. Kun tdhdn yhdistdd korvakuulosoiton helppouden,
tdhdn strategiaan on helppo turvautua.

Téllaiseen kuulonvaraiseen strategiaan turvautuessa kappaleisiin jaa hel-
posti paljon virheitd. Opetteluvaiheen ongelmissa kyse voi olla myos keskitty-
misestd, mutta johtuvatko ne keskittymisvaikeudesta vai motivaation vahyy-
destd, sitd ei testeilldni voinut saada selville.

Molemmat soittajat tuntuivat muistavan edelliselld tunnilla opitun niin
hyvin, ettd tunnilla saattoi ldhes harjoittelemattakin pédstd eteenpdin, mikali
oppilaalle ensin esimerkiksi soitti mallista. Molemmat ovat myos edistyneet
soitossaan hyvin ikddnsd ndhden, eli pelkkd nimedmisen hitaus ei vaikeuttanut
soittamista heiddn kohdallaan liiaksi, kyse on ldhinni siitd, miten nuotinlukuun
motivoidaan.

7.1.3 Nimedmisen hitaus tai matala lukitestin tulos yhdistettynd matematii-
kan vaikeuksiin

Téssd késittelen niitd soittajia, jotka saivat matalan tuloksen joko lukitestistd
ja/tai nopean nimedmisen testistd sekd matematiikan testistd. N4itd oppilaita oli
kolme, joskin yhdelld heistd matematiikan testi jétettiin kesken sen vaatiman
pitkédn ajan vuoksi. Saattaa olla, ettd hinelld todettu lukivaikeus hidasti tehtd-
vien tekemistd niin, ettd hitaus johtui lukemisesta. Tdstd syystd késittelin hdnen
oppimisen piirteitdan luvussa 7.1.1.

Niiden kahden oppilaan kohdalla, joilla oli sekd matematiikan ettd luke-
misen/nimeédmisen vaikeutta, pianonsoiton oppiminen tuntui olevan kauttaal-
taan vaikeaa. Téhdn ryhmadédn voi laskea myos yhden soittajan, joka sai matema-
tiikan testistd vain yhden pisteen méaéaritteleméaéni rajaa paremman tuloksen (ks.
luku 7.1.1). Vaikeutena nédytti olevan muistaa opetettuja asioita, ja siind missa
joku toinen oppilas saattoi hyvinkin - oltuaan viikon harjoittelematta - muistaa
melko hyvin edelliselld tunnilla opetetut asiat ja kappaleet edistyivét ldhes har-
joittelematta, matematiikan ja lukemisen/nime&misen testeissa alhaisen piste-
maddran saaneen oppilaan kanssa piti ldhted joka tunnilla ldhes alusta. Joskus
nuotteihin piti tehdd paljon muistisddntojd ja merkintojd, joiden avulla saattoi
kotona muistaa tunnilla opetetut asiat.

Rytmien osalta nuotteihin oli hyva kirjoittaa sekd numeroita laskemisen
avuksi sekd rytmejd kuvaavia musiikin perusteidenkin tunneilla kdytettavia
tavuja kuten ti-ti tai tiritiri. Gudmundsdottir (2010) toteaa, ettd erilaisten tutki-
musten perusteella voidaan sanoa oppilaan idn olevan olennainen tekijd siing,
milld tavalla rytmid opetellaan (Gudmundsdottir 2010a, 335-336; 2010b, 67).
Oppilaan idn lisdksi rytmien opettelemisen tapoihin saattaa vaikuttaa oppimis-
vaikeus. Tutkimukseni tulosten perusteella yhdistelma sanarytmeja (ti-ti ym.),
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rytmin taputtamista ja rytmin laskemista toimii erityistd tukea tarvitsevien, ja
itse asiassa myos muidenkin, oppilaiden kohdalla parhaiten.

Oppilaalla voi olla vaikeuksia my6s kappaleen sykkeen kanssa. Yhtend
esimerkkind oppimisesta on Alex Rowleyn kappale Peikko. Kolmijakoisen kap-
paleen alku piti opettaa seuraavalla tavalla: 1 - 2 - 3 - 4 - tau-ko, eikd kappa-
leen tahtilajin mukaan: 1 - 2 - 3 - 1- tau-ko. Eli oli tarkedd hahmottaa, kuinka
monta samaa sdveltd piti soittaa, sen sijaan ettd olisi hahmottanut kappaleen
kolmijakoisen sykkeen.

Kappaleiden oppimiseksi ja kotiharjoittelua helpottamaan kirjoitettiin
nuotteihin sekd sdvelten nimid ettd erilaisia ohjeita. Edelld mainittuun Rowleyn
kappaleeseen kirjoitettiin viiden sormen kulkujen kohdille esimerkiksi: ensin
ylospdin, sitten alaspiin, jotta oppilaan oli helpompi muistaa mihin suuntaan
kappaleessa kuljettiin, ja samalla kappaleen rytmi hahmottui sanojen avulla.
Lisdksi nuottiin piirrettiin nuolia, ja keksittiin kappaleeseen tarina, jonka avulla
pystyi muistamaan, ettd ensimmadiselld kerralla molempien kasien viiden sor-
men kuvio soitettiin kerran, mutta toisella kerralla kaksi kertaa perdkkain. Toki
muidenkin oppilaiden kanssa kappaleille keksitddn tarinoita ja tehddan muisti-
sddntojd, mutta Rowleyn Peikko on nuottikuvaltaan ja rakenteeltaan hyvin yk-
sinkertainen ja sen pystyy melko pienellekin oppilaalle opettamaan tdysin kor-
vakuulolta.

Toinen esimerkki on Meri Louhoksen sévellys Poni, jossa oppilaan oli vai-
kea muistaa kolmannessa tahdissa peukalon paikkaa (h1). Tahdan kohtaan kek-
simme sddnnoksi, ettd koska Hevonen syt Heindd, peukalon on mentédvad h-
sdvelelle. Tdssd kohtaa oppilaalle oli pitkddn syytd vield muistuttaa, ettd olem-
me tulossa juuri kyseiseen kohtaan. Tama oppilas tarvitsi paljon muistisdantoja
ja sanallista ohjaamista, ja vdhitellen myos nuottikuvasta tuli hédnelle apu soit-
tamiseen. Pelkkd kuulonvarainen opettaminen ei auttanut, mutta esimerkiksi
nuottikuvan, kuulokuvan ja ndkemisen yhdistaminen opettajan soittoa videoi-
malla ja kotona katsomalla soittaminen on muuttunut helpommaksi. Téllaisia-
kin ongelmia omaava oppilas pystyy edistymddn musiikkiopiston perusasteen
viimeiseen tasosuoritukseen asti, mutta se vaatii ohjelmiston valitsemista huo-
lellisesti ja ohjaamista niin sanotusti kddestd pitden.

Néiden soittajien kohdalla virheitd tai osaamattomuutta ilmeni samoissa
paikoissa useana viikkona perdkkdin. Tama on tyypillistd useillekin oppilaalle
ja tuttua monelle soitonopettajalle, mutta ndiden oppilaiden kohdalla virheet
jdivdt korjaantumatta huomattavan pitkéksi aikaa. Saattoi olla kyse siitd, ettd
oppilas ei osannut soittaa kappaletta kotona, mutta kun yhdessd muisteltiin
tunnilla, kappale palautui mieleen melko nopeasti. Tédllaiset ongelmat voivat
johtua harjoittelemattomuudesta, mutta kuten edellisen ryhmén oppilaiden
kohdalla todettiin, toiset oppilaat (timén ryhmén ulkopuolelta) pystyivit edis-
tymaan lahes harjoittelemattakin. Kotiharjoittelua saattoi hankaloittaa myds se,
ettd vaikka nuottiin oli kirjoitettu apuja (sdvelten nimid, muistisddntojd ym.),
niitd ei huomattu kotona harjoitellessa.
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Oktaavialat sekd suunnat ylospdin ja alaspdin menivét helposti sekaisin:
oppilas saattoi alkaa soittaa oikealla kddelld vasemman kdden osuutta. Toki
ndin saattoi kdydd my®os niilla oppilailla, joilla oli “pelkkda” lukemisen hitautta.

Asteikoissa vaikeuksia esiintyi erityisesti molleissa, mollit ja duurit meni-
viat myos sekaisin. Oppilas saattoi esimerkiksi muistaa rinnakkaissavellajeista
C-duurin ja a-mollin, mutta ei pystynyt endd samalla logiikalla hahmottamaan
G-duuria ja e-mollia. Asteikot menivét helposti sekaisin toisensa kanssa silloin,
kun ldksynd oli useampi asteikko yhtd aikaa, kuten hitailla lukijoillakin kavi.
Molleissa oli vaikeuksia muistaa korotettu johtosdvel (harmoninen molli). Ka-
densseissa oppilailla oli vaikeuksia my0s, he saattoivat unohtaa etumerkit ja
vaikka he saattoivat kuulla tekevansd virheen, he eivét osanneet korjata vaan
menivét sekaisin.

Niilld oppilailla oli usein my6s ongelmia musiikin perusteiden opintojen
kanssa. Teimme paljon ty6td ndiden asioiden kanssa tunneilla, ja mikéli oppilas
jaksoi opiskella ja ndhd& vaivaa, musiikin perusteiden opiskelusta oli selkedsti
apua soittamiselle.

714 Matematiikan vaikeudet ja soittaminen

Kahdella oppilaalla oli vaikeutta matematiikan testeissd, mutta ei muissa. Néa-
m&d molemmat olivat my6s aloittaneet soittamisen kuulonvaraisesti. Lisdksi
haastatteluissa kdvi ilmi heilld olevan melko samankaltaisia vaikeuksia koulus-
sa kuin niilld oppilailla, joilla oli lukemisen vaikeutta.

Molemmat ndistd oppilaista edistyivdt opinnoissaan hyvin, joskin mo-
lemmille oli tyypillistd vaikeus saada nuottikuva soivaan muotoon seka hallittu
ulkoa soittaminen. Molemmat my®os edistyivit ndissd osioissa harjoittelun myo-
td. Taméan tutkimuksen perusteella on mahdoton sanoa, mitkd ongelmat soitta-
misessa liittyivit esimerkiksi mahdolliseen matematiikan oppimisvaikeuteen ja
sitd kautta symbolien, siis my0s nuottien ymmartdmisen hankaluuteen, ja mitka
kuulonvaraiseen strategiaan turvautumiseen.

7.1.5 Kuulonvaraisesti aloittaneet

Kaikkiaan 27:std testatusta oppilaasta neljd oli aloittanut soittamisen musiik-
kiopistossa Suzuki-menetelmalld. Lisdksi yksi oppilas oli aloittanut soittamisen
yksityisopettajalla, joka kdytti Suzuki-metodia alkeisopetuksessa. Yksi soittajis-
ta oli aloittanut opinnot musiikkiopistossa viisi ja puolivuotiaana, ja opetus oli
ollut aluksi ldhinna kuulonvaraista. Hénelld oli mys nimedmisen hitautta. Kai-
killa kuulonvaraisesti aloittaneilla oli soittamisessa sellaisia piirteitd, ettd oletin
heiltd 16ytyvan - pro gradu -tutkielmani havaintoihin pohjautuen - lukemisen
vaikeutta. Sitd ei heiltd kuitenkaan loytynyt. Kaksi edelld mainituista oppilaista
sai matematiikan testissd alle médrittelemdni rajan olleen tuloksen, joten on
vaikea sanoa, mitkd soittamisen ongelmat johtuivat mahdollisesti matematiikan
vaikeuksista, ja mitkd kuulonvaraisesti aloittamisesta.

Eniten ongelmia oppilailla oli kappaleiden opettelemisessa nuoteista. Op-
pilas luki nuotteja ihan sujuvasti tunnilla, mutta nuottikuvan saaminen soivaan
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muotoon oli kaikilla muuhun osaamistasoon verrattuna hidasta ja melko vai-
valloista. Aloittaessamme muutaman oppilaan kohdalla naytti, ettd heilld olisi
samanlaisia ongelmia kuin Veeralla (Hasu 2010), kuten hidas oppiminen, on-
gelmat hallitussa ulkoa soittamisessa ja nuottien arvailu, mutta moni heisti al-
koi oppia nopeasti opettelemaan uutta ja edistyi hyvin. Muistiinpanojen mu-
kaan osa oppilaiden hitaudesta saattoi johtua yksinkertaisesti siitd, ettd he eivét
harjoitelleet.

Niillakin oppilailla saattoi olla ongelmia rytmien kanssa, mutta heille
esimerkiksi kappaleiden kuunteleminen oli suureksi avuksi. Rytmejd saatettiin
kirjoittaa auki sen vuoksi, ettd nuottikuvasta ei hahmottunut se, miltd rytmin
piti kuulostaa, mutta kappaleiden opettelemiselle oli erityistd apua siitd, jos sita
pystyi kuuntelemaan esimerkiksi YouTubesta.

Téamén ryhmén oppilaat ovat hyvd esimerkki siitd, ettd opettajan havain-
not oppimisen vaikeuksista tunnilla eivat valttamatta tarkoita sitd, ettd oppilaal-
la olisi jokin oppimisen vaikeus koulussa. Opettaja ei siis voi oppilaan soitto-
tuntiosaamisen perusteella todeta oppilaan lukivaikeutta tai muuta vastaavaa
akateemista oppimisen vaikeutta.

Kuulonvaraisesti aloittaminen saattoi aiheuttaa myos ongelmia alkeisopet-
tajaa seuranneen opettajan kanssa, mikéli nuotista soittaminen ei sujunut opet-
tajan odottamalla tavalla.

7.2 Tyypilliset ongelmat soittamisessa

Tietyt soittamisen ongelmat ovat olleet yhteisid kaikille niille oppilailleni (seka
tutkimusaineistossa olleille ettd muille, ks. Hasu 2010), joilla on ollut soitonop-
pimisen vaikeuksia. Ndmaé soittamisen ongelmat voivat johtua lukivaikeudesta,
jostain muusta oppimisen vaikeudesta tai olla seurausta oppilaiden kayttamista
oppimisstrategioista. Oppimisstrategioiden valinta voi puolestaan johtua myos
luki- tai muusta oppimisvaikeudesta, joten on mahdoton lopulta tietdd, mika
johtuu mistdkin. Tarkeintd ei opettajan nédkokulmasta ole kuitenkaan se, mista
vaikeudet johtuvat, vaan se, miten oppilasta autetaan oppimaan.

Tyypillisid ongelmia oppimisessa ovat muun muassa oppimisen hitaus,
nuotista soittaminen ja nuottikuvan saaminen soivaan muotoon, hallittu ulkoa
osaaminen erityisesti esiintymistilanteissa, rytmin kasittelyyn liittyvit ongelmat
sekd esimerkiksi kasien ja suuntien sekoittuminen. Kaikkia nditd ongelmia oli
havaittavissa niilld edellisissd luvuissa kappaleissa esitellyilld oppilailla, joilla
oli testeissd havaittavia oppimisen vaikeuksia.

Oppimisen hitautta ilmeni oppilailla riippumatta siitd, missd testissd oli
ollut vaikeaa. Lukivaikeuksisen oppijan prosessoinnin hitaudesta hyva esi-
merkki on Veeran (ks. Hasu 2010, 74) kertomus vastaamisesta kielen kokeessa.
Jos englanninkielisessd tekstissd olevat aukot pitdd tayttdd puuttuvilla sanoilla,
jotka loytyvat listasta tehtdvan ohessa, Veeran oli ensin suomennettava paperil-
le kirjoittamalla sekd teksti ettd sanat ennen kuin voi edes alkaa pohtia, mika
sana sopii tekstiin. Tyomddrd luokkatovereihin verrattuna on ollut moninker-
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tainen. Lukivaikeuksinen soittaja joutuu usein yksinkertaisissakin tehtdvissa
kdymédn ldapi monimutkaisen prosessin, ja helposti myos unohtaa sen, mitd on
jo oppinut. Kyse ei ole oppilaan laiskuudesta tai tyhmyydestd vaan hénen ta-
vastaan prosessoida asioita.

Saimin oppimisprosessi Clementin Sonatiinin (Op. 36 no 3, 1. osa Spirituo-
so) kohdalla on my6s hyva esimerkki tyoskentelyn hitaudesta soittamisessa.
Aloitimme kappaleen tyostimisen kevatlukukaudella 2014, helmikuussa 2015
Saimi pystyi soittamaan tdmén sonatiinin ensimmaisen osan ulkoa rauhallisessa
tempossa siten, ettd jos hdn soitti véddrin, han useimmissa tapauksissa pystyi
jatkamaan. Kevadn 2015 tasosuorituksessa hén soitti teoksen melko sujuvasti ja
nyansoiden musikaalisesti. Lopullinen pianistinen notkeus ja tulkinnan sisdis-
tdminen jdivét vield saavuttamatta, mutta tavoitteeksi asetettu hallitusti ulkoa
esitetty kokonaisuus toteutui. On huomionarvoista, ettd jos yhden sonatiinin
osan oppimiseen menee yli vuosi, oppilaan ohjelmiston valmistaminen vie mo-
ninkertaisesti aikaa muihin verrattuna.

Erilainen oppija soittajana oppii siis soittajana hitaammin kuin muut (vrt.
esim. Jaarsma ym. 1998). Hitaus voi johtua esimerkiksi nimedmisen tai lukemi-
sen vaikeuteen liittyvistd automatisoitumisen ongelmista (ks. esim. Stanovich
1988). Hitaus voi liittyd my0s yleisempddn ajoitusmekanismin ongelmaan ja
nikyd yleisemmin kaikessa oppimisessa niin koulussa kuin soitonopiskelussa
(ks. Overy 2003; Wolf ym. 2000a). Hitaus ndkyy konkreettisesti tunnilla tapah-
tuvassa tyoskentelyssd sekd siind, kuinka nopeasti oppilas saa kappaleita val-
miiksi tai oppii esimerkiksi uuden asteikon. Oppilas saattaa kuitenkin oppia
nopeasti tunnilla, jos hénelle ndyttdd jotain. Tamé opittu asia voi myos unohtua
yhtd nopeasti (ks. esim. Oglethorpe 2002, 25).

Kun opettaja tiedostaa tdméan hitauden, hdnen on helpompi myos ymmar-
tdd se, ettd oppilas ei ole ollut laiska tai ettd hénté ei kiinnosta, hén ei vain pysty
oppimaan asioita yhtd nopeasti kuin muut. Asioita pitdd toistaa tunneilla
enemman, ja samoja asioita on toistettava joka viikko uudestaan. Opettajan on
kuitenkin oltava herkkidvaistoinen myos sen suhteen, ettei anna aikaa ”liikaa”.
Joskus on hyvéd pyrkid nopeuttamaan tiettyjd prosesseja tai vaatia jokin konk-
reettinen saavutus, kuten ettd tietty rivi kappaleesta pitdad osata ulkoa ensi vii-
kolla. Tamé on kuitenkin tehtdva hyvéssd hengessd, ei kdrsimattomasti tai tus-
kastuneesti.

Nuotista soittamisen vaikeus on yksi tyypillisimmistd soittamisen on-
gelmista soittajilla. Kaikki tutkimuksessani mukana olleet soittajat tunsivat
nuottien nimet hyvin, ja pystyivdt nimedméaan nuottien nimet, kestot ja oktaa-
vialat. Nuottikuvan saaminen soivaan muotoon on kuitenkin ollut vaikeaa ja
hidasta. Vaikeudet voivat liittyd nuotinluvun hitauteen - joka saattaa liittyad ni-
medmisen hitauteen (ks. esim. Felton ym. 1990; Salmi 2008; Wolff ym. 1990b; ks.
myo6s Heikkild 2005) tai mahdolliseen jdrjestyksellisten jonojen kuten sdveljono-
jen tai lukujonojen automatisoitumisen pulmaan (ks. esim. Koponen ym., 2006),
keskittymiseen (ks. esim. Arjas, 2002; Barkley 1997; Biederman ym. 2004; Carl-
son & Mann 2002; Diamond 2009; Seidman ym. 2000; Seidman ym. 2001) tai
puutteellisiin oppimisstrategioihin (ks. esim. Hagans 2004; Hallam 1997b; 2001;
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Ward 2007). Monella soittajalla oli kyky soittaa erittdin hyvin kuulonvaraisesti
erityisesti melodiaa, ja koska nuotinluku oli heille hidasta ja vaivalloista, he
turvautuivat mielellddn kuulonvaraiseen soittamiseen (vrt. Tuovila 2003, 209).
He opettelivat mielellddn kappaleita heti ulkoa muistelemalla ja arvailemalla,
mikd saattoi aiheuttaa mydhemmin muistivirheitd (vrt. Arjas 2002, 83). Séestys-
osuuden opetteleminen kuulonvaraisesti on huomattavasti vaikeampaa kuin
melodian, siksi pianistin on vaikea kayttdad tdtd kuulonvaraista metodia koko
kappaleen opettelemiseen. Vaikka kappaleiden opetteleminen heti ulkoa on
hyva tapa, sen tdytyisi tapahtua tietoisesti (ks. esim. Chaffin & Imreh 2002; Hal-
lam 1997c; Losciale 2017). Moni soittajista kuitenkin luotti kuulokuvaan ja mo-
toriseen muistiin sen sijaan, ettd olisi oikeasti tiennyt, mitd kappaleessa tapah-
tuu.

Koska nuotista soittaminen ja uuden kappaleen opetteleminen oli oppilail-
le vaikeaa, se heijastui myos heiddn kykyynsa soittaa kappale ulkoa hallitusti.
Tamaé saattoi liittyd myos taitojen automatisoitumisen ongelmaan joka voi né-
ky&d musiikin, nimedmisen, lukemisen ja laskemisen sujuvoitumisessa (ks. esim.
Koponen ym. 2013; Overy 2003; Wolf ym. 2000a). Kappaleen hallitusti soittami-
sen vaikeus ilmeni siten, ettd paineettomassa tilanteessa (kotona tai usein soitto-
tunnillakin) kappale onnistui hyvin, mutta esiintymistilanteessa kappale on
saattanut mennd poikki ja oppilaan on ollut vaikea tai ldhes mahdoton saada
kiinni ja jatkaa soittamista (ks. esim. luku 6.3.1). Tdmé osaltaan aiheuttaa esiin-
tymisjdnnitystd, koska suotuisat tilannekokemukset esiintymisestd jadvit saa-
matta (ks. esim. Poérhold 1995, 147; ks. myos luku 3.7.1).

Monilla oppilailla ongelmia on ollut rytminkasittelyssa. Lisdksi oikea ja
vasen kisi sekoittuvat (ks. esim. Oglethorpe 2002, 19) siten, ettd oppilas alkaa
esimerkiksi soittaa vasemmalla kddelld oikean kdden nuotteja opetellessaan
uutta kappaletta tai alkaa soittaa oikealla kddelld vasemman kédden osuutta tu-
tussakin kappaleessa. Osalla oppilaista termit ylos ja alas menevit sekaisin
(vrt. esim. Oglethorpe 2002, 21; ks. myos Isomaki 2014, 35). Kun pyytéd soitta-
maan oktaavia alempaa, kisi siirtyy ylemmds tai pdinvastoin. Tdima suuntien ja
niiden nimien sekoittamisen ongelma saattaa liittyd suuntien hahmottamiseen
ja visuo -spatiaalisiin ongelmiin (Butcher 2009; ks. myos esim. Isoméki 2014, 35)
ja sitd kautta voi aiheuttaa my6s matematiikan oppimisessa ongelmia (ks. esim.
Venneri ym. 2003). Suuntien sekoittaminen voi liittyd myos nimedmisvaikeuk-
siin, jolloin samaan kasiteryhmé&idn kuuluvat nimet (suunnat "ylos” ja “alas’ se-
ki 'vasen’ ja oikea) sekoittuvat usein keskenddn ja nimedminen on helposti vir-
heellistd (Salmi, 2008).

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd edelld mainittuja oppimisen vaikeuksia
tai osa niistd oli havaittavissa eri asteisina kaikilla testissd alemman tuloksen
saaneilla oppilailla (n=15). Osa oppimisen piirteistd (esimerkiksi késien ja suun-
tien sekoittuminen) esiintyi vain osalla oppilaista. Opettajan havainnot soi-
tonoppimisen vaikeuksista kuitenkaan eivét aina vastaa testien tuloksia, vaikka
nahtévilld oli my6s suuntaa antava yhteys soittamisen ongelmien ja oppimisen
ongelmien vélilld. Osa soittamisen ongelmista saattaa siis johtua muusta kuin
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oppimisen vaikeudesta, joskin toisaalta oppimisen vaikeus saattaa johtaa esi-
merkiksi kuulonvaraisen oppimisen suosimiseen.

7.21 Yhteisid ongelmia - eritasoisia ratkaisuja

Oppimisvaikeuksisilla ja kuulonvaraisesti aloittaneilla soittajilla on havaittavis-
sa samankaltaisia ongelmia soittamisessa. N&itd ongelmia ovat muun muassa
nuottikuvan saaminen soivaan muotoon (nuotista oppimisen hitaus), hallittu
ulkoa soittaminen ja nuotista soittaminen. Kuulonvaraisten soittajien ongelmat
ovat kuitenkin “helpommin” ratkaistavissa, ja vaikka tietyt oppimisen piirteet
saattavat olla ndkyvissd pitkdankin, heiddn edistymisensd on kuitenkin hel-
pompaa kuin niilld soittajilla, joilla on selkedsti my6s muuta oppimisen vaikeut-
ta. Kuulonvaraisesti aloittaneilla ei myoské&dn esiintyessa ollut aivan yhta paho-
ja vaikeuksia muistin kanssa. Tosin kyse on pienestd harkinnanvaraisesta nayt-
teestd, ja koska muistiongelmat tulevat yleensd murrosidssa pahemmaksi, tut-
kimuksessa mukana olleiden soittajien perusteella ei voida tehda liian pitkalle
menevid johtop&datoksia.

Tutkimukseni perusteella voidaan sanoa, ettd lopulta tiarkeintd ei ole se
millainen ”“leima” oppilaan otsassa on. Sekd ne oppilaat, joilla on jokin oppi-
misvaikeus ettd ne, jotka ovat aloittaneet kuulonvaraisesti, oppivat soittamaan,
mikali heitd opetetaan monipuolisin keinoin ja tunneilla toimitaan hyvéssa il-
mapiirissd. Tamd on erityisen tdrked muistaa senkin vuoksi, ettd lukivaikeus
huomataan koulussa usein vasta lukioidssd. Oppilaalla saattaa siis olla jokin
oppimisvaikeus, mutta sitd ei tiedetd sen enempédd kotona, koulussa kuin soitto-
tunnillakaan. Jos opettajan ja oppilaan vuorovaikutus toimii, opettaja ottaa op-
pilaan huomioon kokonaisvaltaisena persoonana, kdyttdd monipuolisia ope-
tusmenetelmid ja huolehtii oppilaan motivaatiosta, oppilas edistyy, on hanelld
oppimisvaikeutta tai ei.



8 OPETUKSEN KEINOJA - TUTKIMUSTULOKSET JA
NIIDEN TARKASTELUA OPETUKSEN NAKOKUL-
MASTA

Téssd luvussa pyrin vastaamaan kolmanteen tutkimuskysymykseen ja esittele-
médn niitd opetuksen keinoja, jotka tutkimukseni mukaan auttavat oppilaita,
jos heidédn oppimisessaan on vaikeutta. Tarkastelen samalla saatuja tutkimustu-
loksia ja suhteutan niitd aiempaan tutkimus- ja teoriatietoon. Osa aiemmasta
esimerkiksi harjoittelua, ulkomuistista soittamista, esiintymistd ym. koskevaa
tietoa ei vélttamattd ole endd tieteellisesti relevanttia (vrt. Penttinen 2013, 45 ja
katseen liikkuminen prima vistaa soitettaessa). Tdstd johtuen en kasittele kaik-
kia “yleisesti tiedossa olevia” opettamisen keinoja tdssd. Osa nyt esiteltdvista
opettamisen keinoista on syntynyt titd tutkimusta tehdessd, ja niitd olisi hyva
tutkia lisaa.

Naditd esiteltdvid opetuksen keinoja voi myos kayttdd kaikkien oppilaiden
opettamisessa, ei ainoastaan ”erilaisten oppijoiden”. Itse asiassa yksi tulos tut-
kimuksestani on se, ettd koska opettaja ei yleensd voi tietdd pienen oppilaan
aloittaessa soittotunnit, onko tilld oppimisen vaikeutta vai ei, opettajan olisi
pyrittdvd opettamaan mahdollisimman monipuolisesti eri keinoja kiyttden
alusta alkaen.

Téassd tutkimuksessani en voinut tutkia sitd, millaisilla pianonsoiton al-
kuopetuksen metodeilla oppilaat oppivat parhaiten. Tutkimusjakson aikana
oppilaistani ainoastaan kaksi on aloittanut soitonopiskelunsa minun kanssani.
Nailla kummallakaan ei ollut nuotista soittamisen vaikeutta tai vaikeutta soit-
tamisessa muutenkaan. Ei kuitenkaan voida osoittaa, ettd juuri minun opetus-
tapani on edesauttanut sitd, ettd heiddn on helppo oppia soittamaan. Nain ollen
tarvitaan lisdd tutkimustietoa siitd, milld alkuopetuksen keinoilla saavutetaan
parhaat tulokset esimerkiksi nuotista soittamisen, oppilaan opiskelustrategioi-
den ja hallitun ulkoa soittamisen osalta. Tdhdn kysymykseen ei tdlld tutkimuk-
sella pystytd vastaamaan.

Usein opetustyotd helpottaa, jos tietdd oppilaalla olevan oppimisen vai-
keutta. T4t4 tietoa ei aina ole kdytettdvissd (ks. luku 2.4). Oglethorpe (2002) nos-
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taa esiin lukivaikeuden alidiagnosoinnin, mitd varmasti Suomessakin on paljon,
ja esittdd erilaisia tapoja havaita oppilaan lukivaikeus. Oppilailta voidaan Og-
lethorpen mukaan testata vasemman ja oikean erottamista, pyytdd kirjoitta-
maan oma nimensd tai lukemaan &&neen, mitd opettaja on kirjoittanut vihkoon
(Saatko kasialastani selvéd?), ja johtopédtoksid voidaan vetdd esimerkiksi siitd,
onko oppilaalla vaikeuksia erottaa ovatko nuotit viivalla tai niiden valissa. (Og-
lethorpe 2002, 19-21.) Tama tutkimus antaa viitteitd siitd, ettd ndin voidaan toi-
mia, mutta lukivaikeutta ei voida kuitenkaan missddn tapauksessa todeta soit-
totunnilla. Olen toiminut Oglethorpen esittdmadlld tavalla muutamien tutki-
muksessa mukana olleiden oppilaiden kanssa. Vaikka havainnot oppilaan kir-
joittamisen vaikeudesta (pyysin oppilasta kirjoittamaan minulle pienen tarinan
soitettavasta kappaleesta) olivat yhtenevid soitonoppimisen vaikeudesta teke-
mieni havaintojen kanssa, koulusta ei ollut tullut viestid siitd, ettd lukemisen
kanssa olisi ongelmia. Sama tilanne oli muutaman muunkin oppilaan kohdalla.
Teettdmaéni testi nadytti lukemisen vaikeutta, mutta koulusta oli vanhemmille
vastattu joko niin, ettd koulussa olisi kylld huomattu, jos ongelmia olisi, tai sit-
ten koettu, ettd ongelma on enemmin keskittymisessd kuin itse lukemisessa.
Tutkimuksessani mukana olleen, koulussa lukivaikeuslausunnon saaneen, op-
pilaan oppimisen vaikeuksiin kiinnitin huomiota jo ennen kuin koulussa asiaa
havaittiin. Tamé& avaa mielenkiintoisen jatkotutkimuskohteen: olisiko mahdol-
lista, ettd koska soittaminen on vield lukemistakin vaikeampi taito, soittotun-
neilla voidaan havaita oppimisen ongelmat koulua aikaisemmin? Oppilaat pys-
tyvit kompensoimaan vaikeuttaan koulussa monin keinoin, ja oppimisvaikeus
voi jaddd huomaamatta.

Soitonopettajan tekemit havainnot eivét kuitenkaan vélttamattda korreloi
lukitestien kanssa, ja liian drhdkka oppimisvaikeuden etsintd voi olla oppilaan
ja opettajan suhteelle haitallista. Tutkimukseni tulokset nadyttavdt myos, ettd
esimerkiksi puutteelliset opiskelustrategiat saattavat aiheuttaa saman tyyppisid
ilmivitd oppimisessa kuin oppimisvaikeus (ks. luku 5.4.7). Oppilasta onkin siis
opetettava ”oireiden mukaan”, riippumatta siitd, minkd niminen vaikeus oppi-
laalla on. Tdsséd luvussa keskityn niihin keinoihin, joita opettajalla on kdytetta-
vissddn erilaisten - ja tdssd nimenomaan kaikenlaisten erilaisten oppijoiden
kanssa.

Soittotuntien ilmapiiristd ja opettajan vuorovaikutustaidoista olen kirjoit-
tanut jo aiemmin. IImapiirin lisdksi on tdrkedd, ettd opettajalla on kdytossaan
riittdvédn suuri madrd erilaisia opettamisen keinoja, pedagogista osaamista. Sil-
loin voidaan kokeilla aina jotain toista tai kolmatta tapaa ajatella jokin asia, jos
ensimmadinen tapa ei tuota tulosta. Opettajan rooli onkin olla etsimdssa erilaisia
oppimisen tapoja niin kauan, ettd ratkaisu l6ytyy. Samalla oppilas saa kokea,
ettd ongelma ei ole hdnessa. Erilaisia ratkaisuja ja tyoskentelytapoja kédytettdessd
etuna on se, ettd oppilas kykenee véhitellen kdyttimdan niitd itsendisesti, ja
mahdollisesti my6s muussa oppimisessa. (Ks. Hasu 2010, 75.)

Téassd luvussa nostan esiin muutamia tdrkeimpid tutkimukseni kautta
esiin nousseita opetuksen keinoja. Yksityiskohtaisen, erilaisiin opetuksen tilan-
teisiin tarkasti paneutuvan opettajan tyokalupakin rakentaminen ei ole tdssa
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yhteydessd mielekdstd, mahdollinen pedagoginen opas soitonopettajalle on
vuorossa vditoskirjatutkimukseni jdlkeen. Opetuksen keinot ovat tdssd osittain
asenteeseen liittyvid: vuorovaikutuksen merkitys oppimiselle, motivaation pa-
rantaminen, ja opettajan merkitys ndilldi molemmilla alueilla. Osa opetuksen
keinoista on selkedsti teknisempid: ulkoa soittamisen harjoitteleminen, nuotin-
luvun opettaminen, oppimisen helpottaminen ja apuvilineet.

8.1 Vuorovaikutus ja yhteisen ymmartimisen alue

Lénsimaisen taidemusiikin huippusuoritukset ovat olleet opetuksen laadun tae,
ja samalla opetuksen tdrkein tavoite (ks. esim. Tuovila 2003). Ammattiin tdhtaa-
vien oppilaiden kohdalla huippusuoritusten perinteen vaaliminen on perustel-
tua ainakin niin kauan kuin ammattiin padéstdkseen on saavutettava namé kri-
teerit. Se, ovatko ndma kriteerit “oikeita”, ja kuka paddttdd, mikd on “riittdvan
hyvaa”, on eri keskustelun paikka. Opettajan tehtdva on auttaa oppilasta hanen
opinnoissaan, joten opettajan on tarkkaan mietittdvd, miten tietyn asian vaati-
minen vaikuttaa oppimiseen suhteessa tavoitteisiin. On myos kysyttiavéd, kenen
asettamiin tavoitteisiin ollaan pyrkimaéssa.

Soitonopettaja joutuu esittdmadn itselleen monenlaisia kysymyksid erityi-
sesti tormétessddn ”erilaiseen oppijaan”, toisin sanoen oppilaaseen, joka ei tun-
nu oppivan perinteisilld menetelmilld tai jonka tulkinnoissa tai esiintymissuori-
tuksissa on jotain sellaista, joka ei sovi klassisen pianomusiikin traditioon. Tyy-
linmukaisuus, sointi, fraseeraus jne. kuuluvat hyvddn pianonsoittoon, eika
huonosti suunniteltua tulkintaa tai harjoittelun vahyyttd voi perustella ”tulkin-
tatapojen uudistamisella” silloin, kun kyse on ainoastaan haluttomuudesta teh-
déd tyotd taiteellisen lopputuloksen eteen. Perinne on olemassa ja se on arvokas,
mutta se ei voi olla ainoa totuus siitd, kuinka pianoa soitetaan, kuka sitd saa
soittaa, ja miten. Tutkimukseni mukaan oppilaan oma tahto tulkinnassa saattaa
olla niin vahva, ettd tulkinnan pakottaminen perinteen mukaiseen muottiin
vaikuttaa ratkaisevasti siihen, haluaako oppilas soittaa teosta, ja miten han sen
tekee.

Jokainen soitonopettaja on yksilo, kuten Iuonnollisesti on jokainen oppi-
laskin. Siksi soitonopetuksen tapa vaihtelee hyvin suuresti opettajasta riippuen,
ja saman musiikkiopiston viereisissd luokissa oppilaan kokemus kasvatusym-
péristostd voi vaihdella hyvinkin paljon. Vuorovaikutusta korostavassa ajattelu-
tavassa keskiotn nousee yksittdisten musiikillisten tulosten (yleisolle soitettu
esitys) sijaan oppilaan ja opettajan suhde, jonka toimiessa hyvin myos oppilaan
taidot karttuvat eri tavoin kuin vanhassa huippusuoritukseen tdhtddvéssd op-
pimisymparistossd. Tama itse asiassa mielestdni mahdollistaa yhd useamman
oppilaan pddsemisen yhd korkeammalle tasolle osaamisessaan, silld hyva suhde
opettajan ja oppilaan vélilld sekd oppilaan ja musiikin valilld lisdd motivaatiota
ja siten oppimista.

Kososen (2001, 121-123) kompetenssimalli kuvaa hyvin oppilaan ja opetta-
jan erilaisten eldimismaailmojen kohtaamista, ja sitd kautta yhteistd ymmaértami-
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sen aluetta. Kuten Tikka (2017, 149-150) toteaa, pddasiallinen vastuu yhteisen
ymmaértdmisen saavuttamisessa on opettajalla ja opettajan velvollisuus on tu-
tustua oppilaaseensa sekd niihin merkityksiin, joita oppilaan eldmanpiiriin ja
musiikkisuhteeseen liittyy. Opettaja on vastuussa vuorovaikutuksen toimimi-
sesta ja siitd, ettd oppilaan osaaminen kasvaa. On myos muistettava, ettd opetta-
ja on soitonopetuksen ammattilainen, ei psykologi tai erityisopettaja. Soiton-
opettaja ei voi todeta oppilaalla oppimisvaikeuksia, eikd han voi muutenkaan
toimia oman tyonkuvansa ulkopuolella. Oppilaan ymmaértiminen tdmén eld-
méntilanteisuudessa ei tarkoita perheterapeuttina tai psykologina toimimista,
vaan toiminta tunnilla tdhtéda soittamisen oppimiseen.

8.2 Motivaatio

Oppilaiden motivaatiosta ja sen puuttumisesta on puhuttu ja puhutaan soiton-
opettajien keskuudessa paljon. Koska soitonopettaja on vuorovaikutustilantees-
sa aina vahvempi (auktoriteettisuhde sekd aikuisena ettd opettajana), hdnen
vastuullaan on motivoivan ilmapiirin luominen.

Se, ettd oppilaat harjoittelevat lempimusiikkiaan eri tavalla kuin muuta
musiikkia (Lehmann ym. 2007, 48-49; ks. my®os luku 3.4.2) ei ole kokeneelle soi-
tonopettajalle mikddn uusi tieto. Tatd ilmictd tulisi hyodyntdd suunnitelmalli-
sesti. Tdm4 ei tarkoita sitd, ettd oppilaiden pitdisi soittaa ainoastaan yhden si-
veltdjan (lempisdveltdjd) kappaleita tai ainoastaan populaarimusiikkia (jos se on
heistd mieluisinta). Opettajan on aktiivisesti etsittdvad oppilaille eri musiikkityy-
leistd ja eri aikakausilta sekd eri sdveltdjiltd sellaisia kappaleita, joista oppilaat
pitavat. Kaikki kappaleet eivit voi olla “maailman ihanimpia”, mutta “riittdvan
kivoja” kappaleita 16ytyy varmasti. Tutkimukseni aikana oppilaiden lempikap-
paleisiin on sisdltynyt niin wienildisklassista musiikkia, etydeitd, romantiikan
ajan sdvellyksid kuin elokuva- tai TV-sarjamusiikkiakin. Kaikissa ndissd teoksis-
sa on ollut sellaisia aspekteja, joiden avulla voi kehittdd sekd teknisid ettd mu-
siikillisia pianonsoiton osa-alueita. Tutkimuksessani kdy ilmi, ettd oppilaat ko-
kevat lempimusiikkinsa oppimisen helpommaksi kuin muun musiikin, mutta
ovat sitd mieltd, ettd se ei johdu pelkdstddn siitd, ettd he tekisivit sen eteen
enemmin toitd. Mieluisaa musiikkia on heiddn mielestddn myos helpompi op-
pia.

Yksi opettajan tehtdvistd on motivoida oppilasta myos harjoittelemaan.
Taidon oppiminen - musiikissa tai urheilussa - vaatii toistoa. Urheiluun verrat-
tuna soitonopiskelun tilanne on vield siind mielessd monimutkaisempi, ettd jo
urheiluharrastuksen alkuvaiheessa ohjattuja harjoituksia on enemmén kuin yksi
viikossa, kun soittaja aloittaa yhdell4 (tai joissain tilanteissa kahdella) viikoittai-
sella tunnilla. Liséksi lapset liikkuvat joka tapauksessa kulkiessaan kouluun,
valitunneilla, pdivéakodissa, pihaleikeissd jne. Ndin ollen motoriset valmiudet ja
kunto kehittyvat myos urheiluharjoitusten ulkopuolella. Soittaminen on moto-
risena suorituksena vaativampaa kuin juokseminen, siksi koulun musiikintun-
nilla laulaminen ei kehitd pianonsoittotaitoa, vaikka on toki muuten hyddyllistd
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musiikin yleisen osaamisen kannalta. Soittaminen vaatii siis paljon enemman
itsendistd tyotd kotona kuin urheileminen, ainakin harrastuksen alkuvaiheessa.
Téstd syystd opettajan rooli motivaation luojana on vield merkityksellisempi
kuin urheiluvalmentajan: hanen on luotava sellainen tilanne, jossa oppilas on
motivoitunut harjoittelemaan kotona péivittdin tai ainakin mahdollisimman
usein. Erityisen haastavaa tdma on silloin, jos oppilaalla on oppimisen vaikeuk-
sia, ja palkitsevia onnistumisen kokemuksia ei saavuteta helposti.

Opettajan on uskallettava myos kayttdd ulkomusiikillisia motivointikeino-
ja ja ulkoista motivointia. Ulkoinen motivointi tai “pakottaminen” ei ole lapselle
valttamaéttd vahingollista, jos se tehdddn hyvéssd hengessa (ks. Csizentmihalyi
2005, 107-108, ks. myos luku 3.4.1). Monelle oppilaalle nimenomaan harjoitte-
leminen on se kompastuskivi, johon mukavasti alkanut ja edistynytkin harras-
tus kaatuu. Joskus harjoittelu muodostuu oppilaalle késittdmattomaksi “moy-
kyksi”, johon ei oikein pysty tarttumaan. N&in voi kdyda esimerkiksi silloin, jos
oppilaalla on toiminnanohjauksen vaikeutta. Jos harjoiteltavat asiat on pilkottu
tarpeeksi pieniin osiin ja harjoittelusta tehty helposti hahmotettava tilanne, sii-
hen ryhtyminen on helpompaa. Oppilas voi esimerkiksi merkitd vihkoon rastin
aina, kun on soittanut tietyn rivin kappaleesta. Kymmenestd rastista opettaja
antaa tarran, ja kymmenelld tarralla saa jotain hauskaa, vaikkapa uuden kappa-
leen tai luvan tuoda tunnille karkkia (jos vanhemmat sallivat). Melko pian ul-
koinen motivointi jdd tarpeettomaksi, kun sisdinen motivaatio harjoittelua koh-
taan kasvaa taitojen lisddntyessd (ks. esim. Lepper & Henderlong 2000, 273).
Néin on kdynyt suurimmalle osalle tdssd tutkimuksessa mukana olleista oppi-
laista idn ja taitojen karttuessa.

Tutkimukseni tuloksista kdy myos ilmi, ettd opettajanvaihdos voi muuttaa
suhdetta soittamiseen ja lisdtd motivaatiota, mutta mieluisa opettajakaan ei valt-
tamaéttd pysty muuttamaan asennetta harjoitteluun tai soittamiseen taysin. Op-
pilaalla on oltava pohjalla riittdvd sisdinen motivaatio soittamista kohtaan, ja
sithen ulkoiset tekijdt kuten opettaja ja mieluisat kappaleet voivat vaikuttaa po-
sitiivisesti.

Koska tunteiden vaikutus motivaatioon on vahva, ja oppiminen vaatii mo-
tivaatiota, soitonopetuksessa tdytyisi pitdd huoli siitd, ettd oppilas pédsee ko-
kemaan positiivisia, ja erityisesti positiivisia aktivoivia tunteita (Pekrun ym.
2007, 13-18, ks. myos luku 3.3.2). Mikéli oppiminen tuntuu niin vaikealta, ettd
oppilas kokee toivottomuutta, tai hin tylsistyy joko tunnilla tai kotona harjoitel-
lessaan, oppimista ei voi tapahtua ainakaan samassa méédrin kuin silloin, kun
oppilas on motivoitunut. Pelkkd opettajan innostuneisuus ja lammin persoona
eivdt kuitenkaan riitd oppimistulosten saavuttamiseksi, ja siten motivaation
ylldpitdimiseen. Opettajan opetustaidolla ja metodeilla on tdrked merkitys op-
pimiselle. (Tikka 2017, 202.)
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8.3 Harjoittelu ja sen ohjaaminen

Taidon oppiminen vaatii siis harjoittelua, ja soitonopiskeluun liittyva harjoittelu
tehdédédn yleensd kotona omalla ajalla. Opettajan tehtdvad on opettaa harjoittelua
oppilaille alusta alkaen, mutta myos koko soitonopiskelun ajan. Ei riitd, ettd
opettaja kertoo, miten tdrkedd on harjoitella joka péivd, tai ettd oppilaan taytyy
harjoitella hitaasti. Tunnilla on harjoiteltava yhdessa niin, ettd oppilas varmasti
ymmartdd, miten hédnen tulee harjoitella. Oppilaan on helpompi motivoida it-
sensd harjoittelemaan, jos hinelld on varmuus siitd, ettd tietdd mitd tekee. Tut-
kimukseni mukaan pitkéllekin edenneilld oppilailla on puutteita kotiharjoitte-
lussa. Oppilaat tietdvét, miten tulisi harjoitella, mutta koska soittaminen on mo-
tivoivampaa kuin harjoittelu (ks. luku 6.4.1), oppilaat usein mieluummin soitta-
vat kappaleita ldpi kuin harjoittelevat jarjestelmallisesti. Toisaalta, kuten Leh-
mann Sloboda ja Woody (2007, 47) toteavat, omaksi ilokseen soittaminen voi
viedd taitoa eteenpdin enemmain kuin ainoastaan opettajan ohjeiden mukaan
harjoittelu. Opettajan tehtdva onkin sekd ohjata harjoittelua siten, ettd siitd ei
tule Kkiistakapula tai vallankdyton viline ettd hyvdksyd lasten omaehtoi-
nen “soitteleminen”. Tutkimukseni mukaan turvallisessa ilmapiirissd oppilaat
uskaltavat tunnustaa harjoittelemattomuutensa. T&lloin opettaja voi luottaa op-
pilaan sanaan harjoittelun méadrists ja laadusta, ja jos oppilas kertoo harjoitel-
leensa muttei silti ole edistynyt, opettaja voi etsid uusia opetuksen keinoja ja
siten auttaa oppilasta etenemééan.

Opetussuunnitelman perusteiden mukaan oppimisympariston (jossa tar-
keimpdnd avaimena on oma opettaja) on annettava oppilaalle mahdollisuudet
muun muassa asettaa omat tavoitteensa oppimiselle. (Taiteen perusopetuksen
musiikin laajan oppimdédran opetussuunnitelman perusteet 2002.) Avoimen,
rohkaisevan ja myonteisen ilmapiirin vallitessa tdim& onkin mahdollista. Ilma-
piiristd luokassa vastaa aina aikuinen, opettaja. Opetussuunnitelman perusteis-
sa puhutaan my0s opettajan keskeisestd merkityksestd sekd opiskelutaitojen
ettd opiskeluympariston kehittdmisessd. Opettajan tehtdvd on myos harjoitella
oppilaan kanssa, kehittdd hidnen opiskelutaitojaan. Jopa musiikin ammattiin
opiskelevilla voi olla puutteellinen kéasitys tehokkaan harjoittelun periaatteista,
vaikka harjoittelemisesta on puhuttu jo ensimmdisestd soittotunnista alkaen
(esim. Arjas 2002, 124-125). Oppilaat tdytyy opettaa harjoittelemaan, ja yksin-
kertaisimmin se tapahtuu harjoittelemalla tunnilla. Lisdksi harjoitteluohjeet tay-
tyy antaa riittdvan selkedsti, esimerkiksi kirjoittamalla ne reissuvihkoon. Har-
joitteluohjeista on oppilaille apua, ja erilaisia harjoittelutapoja voi myos vaihdel-
la mieltymyksen mukaan. Tutkimukseni aikana kavi ilmi, ettd kaikki oppilaat
eivat kuitenkaan avaa reissuvihkoa kotona lainkaan, tai avaavat harvoin. Hyvét
harjoitteluohjeetkaan eivit takaa sitd, ettd harjoittelu kotona on huolellista ja
tuloksellista.

Kappaleen on oltava harjoiteltu riittivan hyvin, jotta sen voi esittdd ylei-
solle onnistuneesti. Mika sitten on riittavan hyvin, onkin toinen kysymys. Tut-
kimuksissa on todettu, ettd soittajan itsensd mielestd liian vahdinen harjoittelu



201

voi aiheuttaa jannittdmisen (esim. Arjas 2002, 124-125). Toisaalta moni soittaja
on mielestddn harjoitellut paljon, ja harjoitellessa kappale sujuu hyvin. Esityk-
sessd oppilas ei kuitenkaan saavuta samaa osaamisen tasoa. Tamd saattaa joh-
tua puutteellisesta keskittymisestd harjoitustilanteessa. Oppilaat olisi hyvéa to-
tuttaa keskittyneeseen harjoitteluun aivan pienestd alkaen, mutta liiallinen me-
todin noudattaminen tai tarkkuus harjoittelun suhteen saattaa vaikuttaa moti-
vaatioon kielteisesti. Motivaatio on myos harjoittelussa kaiken perusta, silld
tyonteko on harvoin yhta hauskaa kuin vaikkapa tietokonepelin pelaaminen tai
lukeminen. Siksi opettajan on joskus annettava myos periksi tavoitteistaan, jos
oppilaan motivaation sdilyminen sen vaatii. lhannemaailmassa kaikki oppilaat
harjoittelevat joka hetki juuri niin paljon ja niin keskittyneesti kuin opettaja oh-
jeistaa, mutta todellisessa eldmissd on koko ajan tasapainoiltava oppilaiden yk-
silollisten taipumusten ja mieltymysten kanssa.

Jarjestelmallisyys ja toistaminen ovat taidon oppimisessa keskeisid. Ne
ovat oppimisvaikeuksisen oppilaan (ja itse asiassa kenen tahansa soittajan) par-
haita apukeinoja. Niiden kdantopuoli on kuitenkin se, ettd metodi muuttuu itse-
tarkoitukseksi. Jos opettajalla on selked kisitys siitd, ettd saadakseen soittaa
jonkin tietyn kappaleen oppilaan on osattava sitd ennen tietyt asiat ja soitettava
tietylld tasolla, hdn saattaa jarruttaa oppilaan edistymistd, vaikka ajattelee ole-
vansa tarkka ja jarjestelmallinen. Gothonin (1998) mukaan kaava tai metodi voi
tuoda jdrjestystd opettajan mieleen, tietynlaisen tasapainotilan, hdn on suojassa.
Oppilaat sen sijaan ovat oman onnensa nojassa, sekd niin sanotut lahjakkaat,
ettd lahjattomat oppilaat. (Gothéni 1998, 162-171.) Pianistinen perinne ohjaa
helposti opettajaa turvautumaan metodiin tai jarjestelmallisyyteen: hyvé suori-
tus (esitys tai tutkinto) on opetuksen laadun tae. Jos oppilas soittaa hyvin, opet-
taja on onnistunut opetustyosséddn. Siksi laatua ja jarjestelmaillisyyttd on vaalit-
tava.

Opettajan tehtdvd on auttaa oppilasta jatkamaan harjoittelua silloinkin,
kun kappaleen nuotti ndyttd4 lilan vaikealta opeteltavaksi. Kyse on motivoin-
nista: oppilaan ei tee mieli edes tarttua kappaleeseen, jos se tuntuu liian vaikeal-
ta (ks. luku 6.1.2). Nuotteihin tehd&dédn tarpeellisia merkint6jd, mutta ennen
kaikkea yritetddn muuttaa kappale helpommaksi nuottikuvaa tarkastelemalla.
Kun oppilas huomaa, ettd tietty asia toistuu usein, tai ettd vasemmalla kadella
on vain neljdd sointua, kappale alkaa vaikuttaa helpommalta oppia. Pitkille
edenneetkddn oppilaat eivit valttaimattd osaa tehdd tdtd itsendisesti, vaan tar-
vitsevat opettajan apua. Nuottiin tutustuminen yhdess4 ja sitd kautta kappaleen
muuttaminen helpommaksi auttaa tietenkin kotiharjoittelussa, eikd uuteen
kappaleeseen tarttuminen tunnu niin ylivoimaiselta.

8.4 Soittajaksi oppiminen ja sen opettaminen

Téassd luvussa keskiossd on soittajaksi oppiminen, en kirjoita pianistiksi tai
muusikoksi oppimisesta. Nadkemykseni mukaan seké termit muusikko ettd pia-
nisti pitdvit sisdllddn tietynlaisen ammatillisen nikokulman. Kuitenkin juuri
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soittajaksi oppiminen on mielestdni oleellista harrastuspainoisesti opiskeleville,
joita suuri osa musiikkioppilaitoksissa opiskelevista lapsista ja nuorista on. Se
pitdd sisdlldadn mahdollisuuden tulla hyviksi muusikoksi tai pianistiksi, mutta
antaa vapauden ”pelkille soittamiselle” ilman ammatillisia tai taiteellisia tavoit-
teita. Soittajaksi opettaminen on mielesténi yksi pianonsoiton opettajan tehté-
vistd, ja se pitdd sisdllddn nuotinluvun ja nuotista soittamisen, prima vista -
soittamisen, kappaleiden opettelemisen taidon, vapaan sdestyksen, improvi-
soinnin ja esittdmisen taidot. Niin sanottu erilainen oppija, jonka on esimerkiksi
vaikea nopeasti oppia uusia kappaleita, saattaa péddstd nauttimaan yhteismusii-
kista nopeammin, jos hédnelld on hyvét vapaan sdestyksen taidot. Hanen on
my6s mahdollista opetella itsendisesti hantd motivoivia sdvellyksid, jos hénelle
on opetettu sekd nuotista soittamisen ettd kappaleiden opettelemisen taitoja.

Tikka (2017) nostaa esiin opettajan opetustaidot: taitava opettaja toimii te-
hokkaasti ja niin, ettd oppilas ymmartdad, mitd opettaja hanelta haluaa. Taitava
opettaja huomaa puutteet oppilaan soitossa, ja sen lisdksi, ettd osaa analysoida,
mistd puutteet johtuvat, hdn osaa myos antaa konkreettisia ohjeita soiton paran-
tamiseksi. Tikan tutkimuksessa taitavat opettajat harjoituttivat oppilasta tunnil-
la niin, ettd oppilas pystyi opettajan ohjeita noudattamalla saamaan aikaan
opettajan toivoman suorituksen. Opettajan antaman palautteen on oltava tds-
millistd, yleisluontoinen kehuminen tai epdmaédrdiset negatiivista palautetta
kuvaavat eleet eivit edistd oppimista. (Tikka 2017, 199.) Soittajaksi opettamises-
sa yhdistyvét siis opettajan vuorovaikutustaidot ja halu auttaa oppilasta seka
opettajan opetustaidot: asenteisiin liittyvit ja tekniset opettamisen taidot.

Soivan, kauniin ja koskettavan ddnen saaminen ja ndiden dédnien yhdista-
minen toisiinsa kokonaisuudeksi on pianonsoiton ytimessa. Vaikka seuraavissa
luvuissa ei juurikaan késitelld tulkintaa ja musiikin sisdltdd, ne kuuluvat soitta-
jaksi oppimisen joka vaiheeseen ilman erillistd mainintaa. Joskus oppimisvai-
keuksisen soittajan on kuitenkin erotettava toisistaan tulkinta ja oikeiden sdve-
lien soittaminen voidakseen saada opeteltavan teoksen haltuunsa.

8.4.1 Nuotinluku ja nuotista soittaminen

Pianonsoitossa nuotinluku on erilaista kuin monessa muussa soittimessa. Kat-
seen kohdistaminen vuorotellen nuottiin ja koskettimistolle vaatii harjaantumis-
ta. Mikali soittaminen aloitetaan ainoastaan kuulonvaraisesti (kuten esimerkiksi
Suzuki-menetelméssd), nuotista soittamisen opettelu vaatii uudelleen orientoi-
tumista koko soittamisen prosessiin. Yksiddnisissd instrumenteissa ja/tai sellai-
sissa soittimissa, joita soittaessa katsetta ei voi siirtdd nuotista késiin (kuten hui-
lu), yhtd suurta ongelmaa siirryttdessd kuulonvaraisesta soittamisesta nuotti-
kuvaan perustuvaan soittamiseen ei vilttiméttd ole. Pianonsoitossa nuotinlu-
vun ja kuulonvaraisen soittamisen opettaminen pitédisi kuitenkin tehdad mahdol-
lisimman samanaikaisesti, jotta molemmat soittamisen tavat kehittyvét tasaises-
ti. Erityisen tdrkedd tdmd on oppimisvaikeuksisen soittajan kohdalla, sillda moti-
vaatio nuotista soittamiseen saattaa olla ldhtokohtaisesti matala siind ilmene-
vien vaikeuksien vuoksi. Tamén tutkimusjakson aikana opetettavanani olleista
oppilaista jopa viisivuotias on pystynyt opettelemaan soittamista alusta alkaen
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sekd nuottikuvasta ettd kuulonvaraisesti. Uskon, ettd nuottikuvan mukaan ot-
taminen jo opetuksen alkuvaiheessa on mahdollista nuoremmillakin oppilailla.
Ei niin, ettd oppilas soitaisi nuoteista, vaan siten, ettd hdn oppii hahmottamaan
sen, miten hdnen soittamansa materiaali merkitddn nuotteina. Tamaé olisi hyva
tehdid samanaikaisesti kuulonvaraisen soittamisen kanssa, ei esimerkiksi siten,
ettd soitetaan ensin vuosi ainoastaan kuulonvaraisesti. Vaikka kehityspsykolo-
ginen tieto osoittaa, ettd lapsi pystyy tietynlaiseen ajatteluun ja oppimaan tietty-
jd asioita vasta saavutettuaan tietyn kypsyyden (ks. esim. Lyytinen, Eklund &
Laakso 1995, 40-52; Sloboda 1985, 194), sekd oman opettajakokemukseni ettd
tutkimusten mukaan nuottikuva voidaan tuoda jo pienellekin lapselle heti mu-
kaan soittamiseen (esim. Pick ym. 1982; Tommis & Fazey 1999; ks. myos katsaus
Gudmundsdottir 2010a). T4t4 asiaa olisi hyvé kuitenkin jatkossa tutkia lisdd.

Alkeisopetuksessa pidetddn tarkednd koko koskettimiston ottamista hal-
tuun, oikeanlaisen soittoasennon ja kdden kdyton 1oytdmistd mahdollisimman
varhain ja kokeilun kautta musiikkiin tutustumista. Monissa pianokouluissa
painotetaan improvisointia ja tuttujen laulujen soittamista korvakuulolta. Nama
kaikki metodit ja tavoitteet ovat arvokkaita, mutta nuottikuvan tuominen mu-
kaan opetukseen samaan aikaan on tutkimukseni mukaan yhté tarkedd. Pienen
soittajan kanssa monet asiat tapahtuvat leikin varjolla, mutta moni pieni soittaja
on myds innoissaan saadessaan tehdd “isojen” tehtdvid. Nuottien nimien har-
joittelu ja kirjaimien tunnistaminen, sdveljonon jarjestyksen opettelu, nuottikor-
teilla leikkiminen ja niilld sdveltaminen onnistuvat jo viisivuotiaalta soittajalta.
Kun samaan aikaan soitetaan myos korvakuulokappaleita sekéd improvisoidaan,
musiikin tekemisen tavat kehittyvit yhtdaikaisesti.

Lukemaan oppiminen vaatii paljon toistoa, samoin nuotinluvun oppimi-
nen. Samalla on pidettdva huoli siitd, ettd oppilaan motivaatio soittamiseen sdi-
lyy. On myo6s kehitettdva pianonsoiton tekniikkaa. Tamé kaikki onnistuu par-
haiten opettamalla monipuolisesti: on soitettava sekd kuulonvaraisesti ettd nuo-
teista, on kéytettdva aikaa myos asteikkoihin, sekd improvisointiin ja vapaaseen
sdestykseen. Sitd, miten nuotteja kannattaisi opettaa, olisi tutkittava enemmdn,
sen vuoksi en tdssé kisittele sitd enempéad. Tutkimukseni perusteella olen tullut
sithen tulokseen, ettd nuottikuva on kuitenkin hyva ottaa mukaan soittotunneil-
le heti. Alusta ldhtien oppilaalla olisi oltava kirja esityskappaleita varten (joita
voidaan opetella kuulonvaraisesti), ja kirja nuotinlukua varten. Nuotista katso-
taan ensin sdvelen nimi, ja etsitddn oikea kosketin. Samoin luetaan kappaleen
rytmi ja jopa lauletaan kappale, mikéli mahdollista. Jo ainoastaan yhdenkin s&-
velen toistamiseen perustuva kappale on myds hyvéd opetella niin, ettd kappa-
leen opettelemisen taito kehittyy.

Vaikka Oglethorpe (2008, 84) onkin sitd mieltd, ettd pianistien ei ole niin
tarked tietdd nuottien nimid kuin ehkd muiden instrumenttien soittajien, tutki-
mustulosteni perusteella juuri nuotin nimen aktivoiminen auttaa oppilasta hel-
pommin 18ytdmé&ddn oikean koskettimen. Moni oppilas vaikeaan tilanteeseen
joutuessaan (soittaessaan nuoteista) arvailee ja kokeilee, mutta pyynto: “sano
nuotin nimi ddneen”, auttaa keskittymaédn olennaiseen ja 1oytaméaan oikean séa-
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velen. Tamd keino on auttanut sekd oppimisvaikeuksisia soittajia ettd niitd, jot-
ka ovat aloittaneet kuulonvaraisesti.

Pianonsoittajalle intervallit ovat konkreettisempia kuin useiden muiden
instrumenttien soittajille: melodiat koostuvat intervalleista, mutta pianistit li-
sédksi soittavat useaa sdveltd yhtd aikaa. T&ll6in intervallit esiintyvét musiikissa
sellaisenaan (esimerkiksi sdestyksessd kvintti) tai soinnuissa. Tanja Muukan
kirjassa Mukavasti musiikin maailmaan (Muukka & Shevchenko 2000) esitel-
lddn intervallieldimet, ja soitettavista kappaleista etsitddn intervalleja sekd me-
lodioista ettd sdestyksestd. Tarkoituksena on, ettd lapsi oppii hahmottamaan
nuotista intervallit tiedon tasolla mutta my6s niin, ettd kasi ikddn kuin ”ottaa”
terssin tai kvintin. Intervallisoiton etuna on se, ettd jokaista nuottia ei tarvitse
lukea, vaan kappaleeseen tutustuttaessa merkitddn intervallit nuottiin, jolloin
nuotinluku nopeutuu. On my6s helpompi muistaa soittaa kvintti-kissa c:ltd
kuin kaksi saveltd, c ja g. Pelkkiin intervalleihin tukeutuminen nuotista soitetta-
essa ei kuitenkaan riité: jos katsoo yhden sdvelen védrin ja perustaa soittamisen
sen jdlkeen vain sdvelten viliseen vilimatkaan, voidaan soittaa pitkdn aikaa
vaarin, vaikka sdvelten viliset suhteet olisivatkin aivan kohdallaan. Ideaaliti-
lanne olisi, jos soittaja hahmottaa nuottikuvaa sekd sidvelten nimien ettd inter-
vallien avulla. Olen kayttanyt intervalleja avuksi sekd alkuvaiheessa (interval-
lieldimet) ettd pidemmadlld oleville (intervallien nimet ja numerot), ja niistd on
tutkimukseni mukaan hyotyéd, kunhan niihin liitetdén sdvelten nimet.

Prima vista

Sellainenkin oppilas, jolla on oppimisen vaikeuksia joko johtuen lukivaikeudes-
ta tai muusta vastaavasta tekijdstd tai jonka vaikeudet johtuvat huonoista op-
pimisstrategioista voi oppia soittamaan prima vista. Itse asiassa on mahdollista,
ettd koska ongelma tiedostetaan, vaikean osa-alueen harjoitteluun keskitytdan
erityisesti (ks. esim. Miles 2008, 70). Tadssd tutkimuksessa mukana ollut Eino sai
musiikkiopiston perustason paattosuorituksen prima vista -testistd paremman
arvosanan kuin poikani (hdn esiintyy tdssd omana itsendén), joka aloitti opiske-
lun Suzuki-menetelmalld, ja joka ei koskaan halunnut harjoitella erityisesti nuo-
tista soittamista.

Koska missddn ei ole médritelty hyvan ja huonon prima vista -soiton kri-
teereitd, prima vista -taidoksi riittdd yleensa se, ettd soittaja pystyy loytdimdan
nuotista riittdavéasti materiaalia voidakseen soittaa sen suoraan, ilman harjoitte-
lua. Kédytinnossd melko harvoin tulee - ainakaan oppilaille - eteen sellaista ti-
lannetta, ettd pitdisi mennd esiintymé&én suoraan ndkemadttd ja harjoittelematta
esitettdvdd kappaletta kertaakaan. Melko usein soittaja saattaa kuitenkin joutua
koulun musiikintunnilla tilanteeseen, jossa pyydetddn soittamaan jotain uutta
kappaletta nuoteista, “sindhdn kun kayt sielld soittotunneillakin”. Jos oppilas ei
tdhédn pysty, hédn joutuu ikévalta tuntuvaan tilanteeseen, ja musiikkiopiston ul-
kopuolella saatetaan ihmetelld, ettd mitd sielld opistossa oikein opetetaan, kun
oppilaat eivit tunne nuotteja. Kuten jo todettua, soittaminen on niin monimut-
kainen taito, ettd nuotista soittamista ei yleensd ehditd paljon harjoitella (vrt.
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Sloboda 1985, 68), minkaé lisdksi erilaiset oppimisvaikeudet tuovat tilanteeseen
oman haasteensa (ks. esim. Oglethorpe 2002, 104-122).

Nuotista soittamista oppii soittamalla nuotista. Prima vista -soittoa voi siis
harjoitella tunneilla, mutta usein siihen ei jd4 paljon aikaa, jos oppilas oppii
muutenkin hitaasti. Prima vistan opettelun voikin yhdistdd kappaleen opette-
lemisen harjoitteluun: oppilas saa uuden kappaleen ldksyksi, ja ohjeena on esi-
merkiksi harjoitella siitd helppoja kohtia kotona prima vista.

Vaikka prima vistaa soittaessa painotetaankin eteenpdin katsomisen tdr-
keyttd (ks. esim. Wolf 1976), kdytannossa niille oppilaille, joilla on oppimisvai-
keutta, paras neuvo on katsoa sével kerrallaan. Uusi tieto soittajan silméanliik-
keistd (ks. Penttinen 2013) antaa myos viitteitd siitd, ettd ohje eteenpédin katso-
miselle ei valttimaitta saa tukea tutkimuksesta. Sdvel kerrallaan soittaessa esi-
tyksestd ei tule soljuvaa eikd musikaalista, mutta yksi d4ni kerrallaan soittami-
nen antaa aikaa prosessoida seuraavaksi tulevia sdvelid. Se on usein ainoa keino
hallittuun prima vista -soittoon. Hiottu musiikkiesitys luodaan harjoittelemalla
opeteltuja kappaleita, prima vistaa opitaan soittamalla paljon nuotista. Myos
Vuoren (2002) tutkimuksessa tuli esiin, ettd kokenut prima vista -soiton opettaja
opasti soittajiaan soittamaan ensin oikeat sévelet ja rytmit, ja vdhitellen nuoteis-
ta selvan saaminen johtaisi musiikilliseen ilmaisuun (Vuori 2002, 188).

8.4.2 Kappaleiden opettelemisen taito

Nuottien tuntemisesta sinélldédn ei ole soittajalle kovinkaan paljon apua, mikali
hén ei osaa muuttaa nikeméiidnsd soivaan muotoon. Vaikka hanelld olisi taito
luoda soivia mielikuvia ndkemdstddn, hdnen on myos kyettdva soittamaan se,
minkd kuulee pddssddn. Mitd pidemmaille soitonopiskelussa edetddn, sitd vai-
keampia kappaleita soitetaan, eikd opettaja endd auta niiden opettelemisessa.
Oppilaan pitdisi siis oppia alusta ldhtien sellainen tapa opetella uusia kappalei-
ta, ettd han pystyy tekemédn sitd itsendisesti. Monella opettajalla on paljon eri-
laisia tapoja opettaa uusia kappaleita, ja osa seuraavaksi esiteltdvistd kappaleen
oppimisen keinoista on kokeneille opettajille tuttuja.

Pianonsoittoa kéasittelevéssa kirjallisuudessa ei juurikaan puhuta siitéd, mi-
ten kappaleita kannattaa opetella. Harjoittelumetodeista, kuuntelun merkityk-
sestd, soinnista, hitaasti tai kddet erikseen harjoittelemisesta ja muista vastaavis-
ta 16ytyy paljonkin ohjeita, mutta varsinaista tutkimustietoa siitd, miten kappale
opetellaan - tai edes pianonsoiton opetusta kasittelevad kirjallisuutta aiheesta -
on vaikea loytdd. Perinteen kautta soitonopettajille on muodostunut erilaisia
kappaleiden opettamisen tapoja. Esimerkiksi Kianto (1994, 114-120) kehottaa
opettamaan oppilasta alusta ldhtien tyoskentelemddn kappaleen kanssa pala
palalta. Samalla oppilas oppii harjoittelemaan itsendisesti. Kiannon mukaan
oikotie kappaleen oppimiseen on opetella se saman tien ulkoa. Se vaatii kuiten-
kin erittdin suurta kédrsivillisyyttd oppilaalta, silld pientd pédtkdd on toistettava
riittdvan monta kertaa, jotta se jad pitkdkestoiseen muistiin. Mikéli oppilaalla on
oppimisen vaikeuksia, tdmé voi olla vaikeampaa kuin muilla oppilailla, vaikkei
se ole helppoa heillekéddn. Kaytannon opetustyodssd kappaleen saman tien ulkoa
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opettelu kannattaa jadttdd niihin kappaleisiin, joita aiotaan esittdd. Né&in ainakin
siind tapauksessa, ettd oppilaalla on oppimisen vaikeuksia.

Monella tutkimuksessani mukana olleella oppilaalla oppiminen perustui
kuulemiseen, ja siksi opetteleminen oli osittain arvailun ja muistamisen varassa.
Sindllddan ei ole vilid, onko soittamansa kappaleen opetellut kuulonvaraisesti
vai nuoteista, tai mahdollisesti molempia strategioita kdyttden. Kuulijan kannal-
ta merkityksellistd on se, miltd kappale kuulostaa soitettuna. Usein kuulonva-
raisesti ja muistelemalla opeteltu kappale ei esitystilanteessa toimi yhtd hyvin
kuin harjoitustilanteessa, koska osaamisesta puuttuu tietoinen taso. Melko pit-
killekin voidaan soittaa kuulonvaraisesti, mutta pitkid ja vaikeita kappaleita
soittaessa sujuva nuotinlukutaito ja kyky opetella kappale nuoteista johtavat
nopeammin valmiiseen lopputulokseen. Lehmann, Sloboda ja Woody (2007, 107)
esittdvit, ettd sdvellystd opeteltaessa sekd kuulonvarainen soittaminen ettd pri-
ma vista -soittaminen esiintyvat yhtd aikaa.

Uuden kappaleen opettelemisessa kannattaa ldhted ensin kokonaisuudesta,
nuottikuvan hahmottamisesta (ks. esim. Chaffin & Imreh 1997). Se, soittaako
opettaja kappaleen oppilaalle vai ei, riippuu sekd oppilaasta ettd tilanteesta. Jos
oppilas on musiikillisesti lahjakas ja oppii helposti kuulonvaraisesti, opettajan
kannattaa antaa soitettavaksi myos sellaisia kappaleita, joita oppilas ei ole
aiemmin kuullut. Né&in oppilas ei voi turvautua kuulonvaraiseen strategiaan ja
arvailuun. Perinteisesti opettaja yleensd soittaa kappaleen, jotta oppilas voi tu-
tustua siihen. Opettajan soitettua malliksi voidaan keskustella kappaleen luon-
teesta, oppilas voi my0s kertoa, huomasiko hin kappaleessa olleen samanlaisia
kohtia tms. Nuottikuvasta katsotaan ensin luonnollisesti nuottiavaimet, etu-
merkinnit ja tahtilaji (ndmd seikat ovat soitonopettajille yleensd itsestddn selvid).
Mikdli oppilaalla on oppimisvaikeuksia, hiantd ei ehkd auta tieto kappaleen sa-
vellajista. Se on kuitenkin hyva selvittdd ja merkitd nuottiin. Jo aivan soiton-
opiskelun alkuvaiheista ldhtien voidaan katsoa, mitd merkkejd nuottiavaimen
lisdksi nuottiviivaston alussa on. Mydhemmin sitten huomataan, mikali sinne
ilmestyy uudenlaisia merkint6jd. Samoin korvakuulolta soitettavien kappalei-
den nuottikuva kannattaa kdydé ldpi, ja osoittaa sieltd etumerkit, mikali kappa-
leessa kdytetddn muitakin kuin valkoisia koskettimia. Monelle oppilaalle on
konkreettisempaa ajatella ylentdvénsa sdvelet f ja ¢ kuin ajatella soittavansa D-
duurissa. Mitd pidemmalle oppilas etenee, sitd enemmin sivellajiajattelusta
hénelle kuitenkin voi olla hyotya.

Kun kappaleen perusasiat on selvitetty, ldhdetddn katsomaan nuottikuvaa
kokonaisuutena: onko kappaleessa keskenddn samanlaisia tahteja tai fraaseja,
mitd sdestdvd kési tekee jne. Monelle oppilaalle kappaleen opetteleminen on
tyoléstd, siksi se tdytyy tehdd mahdollisimman helpoksi. Kun oppilas huomaa,
ettd pitkd kappale sisdltddkin paljon toistoa, sen opetteleminen ei tunnu hénesta
endd yhtd suurelta tyoltd. Kappale ikddn kuin muuttuu helpommaksi ja lyhenee,
kun loydetddn samoina toistuvat asiat. Osalle oppilaista erilaiset nuottiin tehta-
vat merkinndt, kuten fraasien kaaret, auttavat hahmottamaan nuottikuvaa pa-
remmin, kuten jo todettua. Samalla on helppo verrata fraaseja toisiinsa. Nuot-
tiin voidaan merkitd myos esimerkiksi kirjaimilla samanlaiset fraasit. Osalle
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oppilaista esimerkiksi mustien koskettimien merkitseminen nuottiin ympy-
r6imélld on suuri apu soittaessa. Tamén jilkeen voidaan aloittaa nuotinluku ja
nuotista soittaminen. Vaikka opettajana koen, ettd kaaritukset auttavat oppilas-
ta hahmottamaan nuottikuvaa paremmin, oppilas ei aina koe samalla tavoin.

Seuraava tapa opetella uutta kappaletta sopii pienille oppilaille, ja on
mahdollista, ettd oppilas oppii tédstd tavan opetella kaikkia uusia teoksia. Nadin
ei valttamattd kdy, ja silloin opettajan on hyvéa olla mukana kappaleen opettelu-
vaiheessa hyvinkin pitkalle. Uusi kappale opetellaan paloina (ks. esim. Kianto
1994, 114; Sloboda 1985, 91). Aluksi soitetaan kddet erikseen, mikili kappale ei
ole niin helppo, ettd sitd voisi kokeilla suoraan yhteen. Aivan ensimmaiseksi
kannattaa katsoa ldpi soitetavan pétkdn rytmi. Se voidaan taputtaa tai lukea
rytminimilld, tdimén tarpeellisuus riippuu oppilaan osaamisesta. Osa oppilaista
tarvitsee tdtd melko kauan. Rytmin tutkimisen jdlkeen etsitddn oikeat sdvelet.
Pianistin kannattaa lukea ddneen nuottien nimet ensin hitaasti, ja sitten opetel-
tavan patkan rytmilld, ainakin soitonopiskelun alkuvaiheessa. Nuotteja voidaan
myos laulaa (Kianto 1994, 12-13), tosin kaikki oppilaat eivit valttamatta pida
laulamisesta. Laulamista kdytettydan oppilas on jo kuullut soitettavan patkan
ennen kuin on soittanut sitd kertaakaan. Tamaén jélkeen patkd soitetaan kiddet
erikseen, kunhan katsotaan vield ensin oikea sormijdrjestys. On myds mahdol-
lista soittaa pdtkdd suoraan yhteen, ja harjoitella samalla prima vista -soittoa.
Patkéad toistetaan niin monta kertaa, ettd lapsi muistaa sen jo ulkoa. Tédssé koh-
taa opettaja voi nopeuttaa prosessia myos soittamalla malliksi. Tarke&d on, etta
kuulemisen lisdksi oppilas voi katsoa, mitd opettajan kési tekee koskettimilla.
Ndin kédyddan ldpi koko kappale, toki kappaleen pituus huomioon ottaen: pit-
kastd kappaleesta otetaan liksyksi vain muutama rivi, oppilaan kehitystason
mukaan. Mikili kappaleessa on uusia sdvelid tai selkedsti jonkin sdvelen 16yta-
minen on hankalaa (esimerkiksi apuviivalla olevat sdvelet), ne kannattaa merki-
td nuottiin. Kun nédkee vaivan sdvelen nimen 16ytamiseksi, samaa tyotd ei ole
mieltd tehdd moneen kertaan. Jokaiselle sdvelelle nimed ei kuitenkaan kirjoiteta.

Séestavasta kddestd etsitddn intervalleja ja sointuja. Myods ndiden nimet
kannattaa merkitd nuottiin. Tutkimukseni mukaan oppilaan on helpompi hah-
mottaa reaalisoinnut kuin sointujen tehot, mutta sointuasteita ja niiden suhteita
kannattaa tuoda esiin myos jo melko varhaisessa vaiheessa. Né&in esimerkiksi
sonaattia opeteltaessa voidaan havaita, ettd sointujen suhteet pysyvét samoina,
vaikka sdvellaji vaihtuu.

On opettajasta kiinni, halutaanko esimerkiksi opetella koko oikea kasi en-
sin ja sitten vasta vasen, vai molempia k&sid saman tien. Tutkimukseni perus-
teella voin todeta, ettd mikdli oppilaalla on oppimisen hitautta ja hdnen on
helppo soittaa kuulonvaraisesti, hdn oppii pian muistamaan melodian ulkoa,
mutta kun siihen pitdd yhdistda sdestava kési, se ei endd onnistukaan. Itse suo-
sin sitd, ettd opeteltavaa patkdd aletaan soittaa mahdollisimman pian kddet yh-
dessd. Kun se osataan edes jotenkuten, voidaan palata erikseen soittamiseen
esimerkiksi teknisten asioiden hiomista varten. Osa oppilaista hyotyy siitd, ettd
erikseen ja yhteen soittamista vuorotellaan sekd tunnilla ettd kotiharjoitteluti-
lanteessa. Vihitellen oppilas alkaa opetella kappaleita myos itsendisesti kotona.
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T&lloin kannattaa antaa opeteltavaksi mahdollisimman pieni pala, ja tarkat oh-
jeet sen opettelemiseksi. Ndin perusteellinen tapa opetella uusia kappaleita vaa-
tii karsivallisyyttd, ja oppilaan motivaation on oltava korkealla. Siksi opettajan
on tasapainoiltava koko ajan sen kanssa, kuinka huolellista ty6td hdn vaatii op-
pilaalta.

Tuovilan (2003) haastattelemien lasten kokemuksia lukiessa voi 16ytadd pal-
jon yhteyksid omassa tutkimuksessani haastateltuihin oppilaisiin sekd tunneilla
tehtyihin havaintoihin. Musikaalinen ja lahjakas lapsi oppii helposti soittamaan
korvakuulolta, ja mikili tdhdn yhdistyy vaikkapa lukemisen hitautta, joka vai-
kuttaa kaikkeen oppimiseen, strategiaksi muodostuu soittaminen kuulonvarai-
sesti. Koska piano on sekd monidénisyytensd ettd katseen kohdistamisen siirta-
misen vuoksi instrumenttina erilainen kuin esimerkiksi huilu tai viulu, korva-
kuulosoiton kiyttiminen ensisijaisena oppimisstrategiana muodostuu jossain
vaiheessa ongelmalliseksi. Monessa eri yhteydessd (esimerkiksi Suzuki-
pedagogiikassa ja kansanmusiikissa) esiin nostettu ja joskus ihannoitukin kuu-
lonvarainen musisointi ei ole ratkaisu esimerkiksi lukivaikeuksisen tai vahvasti
kuulemiseen painottavan oppilaan soittotaidon kehittymisessd parhaalle mah-
dolliselle tasolle. Kuulonvaraisesta soittamisesta voi olla paljon apua, mikali
oppilaalla on oppimisen vaikeutta, mutta soittajaksi oppimisessa on tédrkeda
pystyd monenlaiseen tydskentelyyn instrumentin kanssa.

Vanhempien tuki ja kiinnostus ovat soitonopiskelun etenemisessa erittdin
tarkeitd. Jo pelkastddn se, ettd lapsi laitetaan soittotunneille, hanen lukukausi-
maksunsa maksetaan ja hintd kuljetetaan, vaatii vanhemmilta sitoutumista.
Tunneilla mukana oleminen ja kotiharjoittelun vahtiminen sekd myonteisen
ilmapiirin luominen soittamisen ympérille auttavat edistymisessad (esim. David-
son ym. 1997; Kemp 1997; Kosonen 2001; ks. luku 3.4.3). Silti vanhempia ei voi-
da velvoittaa auttamaan oppilasta ldksyissd kotona. Esimerkiksi Suzuki-
menetelmédssd kuulonvaraisuus perustuu valtavaan toistomddrddn ja levyjen
jatkuvaan kuunteluun seka siihen, ettd vanhemmat opettavat liksyjad oppilaalle
kotona. Opettajan tulee kuitenkin pystyd opettamaan kappaleita ja soittamista
yleensd oppilaalle niin, ettd tdiméd pystyy harjoittelemaan niitd itsendisesti koto-
na. Toki lukutaidoton oppilas tarvitsee vanhempien apua esimerkiksi sen lu-
kemisessa mité ldksyvihkoon on kirjoitettu, mutta nuottiin ja vihkoon voidaan
merkitd selvdsti myos erilaisilla merkeilld sekéd nuottien nimilld vinkkejd, joiden
avulla tunnilla opitun voi muistaa. Kappaleiden opettelemisen taito kehittyy,
kun oppilasta opetetaan oppimaan itse.

8.4.3 Erilaisia kappaleita - erilaisia tavoitteita oppimiselle

Soittajaksi oppiminen vaatii erilaisten kappaleiden valitsemista oppimistavoit-
teen mukaan. Jos halutaan oppia soittamaan nuotista, annetaan laksyksi sellai-
sia kappaleita, joita oppilas pystyy opettelemaan nuotista. Kappaleet voi jit-
tdd “huonoon kuntoon” ja ottaa sitten soitettavaksi uuden kappaleen: seké pri-
ma vista ettd nuotista opettelemisen taito paranevat. Kun halutaan opettaa op-
pilasta soittamaan prima vista, nuottiin ei tehdd merkint6jd, mutta tunnilla toki
opetetaan, miten nuottia kannattaa lukea.
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Jos halutaan oppia uusi kappale nopeasti, toimitaan toisin. Monelle oppi-
laalle valmis kappale on palkinto harjoittelusta, ja senkin vuoksi prosessia kan-
nattaa nopeuttaa nuottiin tehtavilla merkinnailld, malliksi soittamisella jne. On
hyvad myo6s antaa oppilaalle kappaleita tdysin itsendisesti opeteltavaksi, ja jdtet-
tavéd joskus my0s soittamatta malliksi, jotta oppilas ei voi kéyttdd korvaansa
apuna jatkuvasti. Mikéli kappale on tarkoitus esittdd, se kannattaa harjoitella
ulkoa tietoisesti mahdollisimman pian.

Oppimismotivaation ndkokulmasta tiarkedd on loytdd oppilaalle sopivat
kappaleet. Tédlld tarkoitan sekd nuotti- ettd kuulokuvaa. Kun halutaan, ettd op-
pilas oppii kappaleen hyvin, hdnen tdytyy jaksaa harjoitella sitd. Liian vaikealta
ndyttavadn kappaleeseen ei tee mieli edes tarttua, samoin kay tylsilta kuulosta-
van kappaleen kanssa (ks. luku 6.1). Nuottikuvan tulee olla harvaan kirjoitettua,
eikd siind ole liikaa nuotteja pdillekkdin. Monen oppilaan mielestd tunteileva
melodia (ks. Hasu 2010) auttaa oppimisessa.

Vapaa sédestys ja improvisointi ovat myds osa soittajaksi oppimista. Talloin
ohjelmisto voi olla valmiiksi soinnutettua, oppilas voi opetella soinnuttamaan
itse, voidaan improvisoida esimerkiksi tietyssd sdvellajissa tai tdysin vapaasti
mielikuvien pohjalta. Oppimisvaikeuksisen oppilaan kanssa tillaiselle va-
paammalle musisoinnille ei aina tahdo 16yty4d aikaa. Tdhdn voi auttaa lukukau-
den jaksottaminen: esimerkiksi marras-joulukuussa soitetaan ldhinna joululau-
luja sekéd nuoteista (prima vistan harjoittelu), sointumerkeistd, ettd itse soinnut-
taen (vapaan sdestyksen harjoittelu). Samoin voidaan kayttdd tammi-helmikuu
asteikkojen, sormiharjoitusten ja etydien harjoitteluun, jolloin jdd aikaa keskit-
tyéd jokaisella tunnilla erityisesti teknisiin asioihin. Vililld oppimisvaikeuksisilla
oppilailla on hyvé olla laksynd ainoastaan yksi kappale, johon voi keskittyé.

8.5 Monikanavainen opetus

Opetuksen olisi hyva olla alusta alkaen monikanavaista, eli mahdollisimman
monta aistikanavaa hyodyntavad (ks. Oglethorpe 2002, 12-13). Nékoaistia kay-
tetddn sekd nuottien ettd koskettimien ja kdden liikkeiden katsomiseen, kuulo-
aistia tietenkin kuuntelemiseen. Tuntoaistia kdytetddn koskettimien tuntemi-
seen. Kaikkia eri aistikanavia ja oppimisen tapoja kannattaa kayttdd rinnakkain,
valilld erillisindkin, oppimistavoitteen mukaisesti. Vaikka oppilasta opetettai-
siin hdnen vahvuuksiensa mukaan, on tdrkedd kehittdd kaikkia aistikanavia, ja
siten oppilasta monipuolisesti (Oglethorpe 2002, 13).

Kuten jo todettua, kuulonvarainen soittaminen on yksi hyvistd keinoista
opettaa kappaleita, etenkin, jos oppilaalla on nuotinluvun vaikeuksia. Kuulon-
varainen soittaminen ei kuitenkaan voi olla ainoa keino opettaa kappaleita op-
pilaalle, mutta kuulonvaraista soittamista ei silti kannata unohtaakaan nuotin-
luvun oppimisvaikeuksien pelossa. Eri oppimistyylien suhde tdytyy muistaa
pitda tasapainoisena. Opettelutapoja kannattaa eriyttdd tavoitteiden mukaisesti:
jos on kiire saada kappaleita ohjelmistoon, voidaan auttaa enemmdn soittamalla
malliksi. Jos taas tavoitteena on parantaa kappaleen opettelemisen taitoa, anne-
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taan oppilaan tehda tyotd enemman itse nuottikuvan kanssa. Oppilaasta ja ha-
nen vahvuuksistaan, sekd meneillddn olevasta soitonopiskelun vaiheesta riip-
puu, milld tavoin kuulonvaraisen soittamisen ja nuotinluvun suhde vaihtelee.
Jos oppilaan kuulonvarainen oppiminen on vahvaa, mutta nuotinluvussa on
selvid vaikeuksia, opettaja voi jdttdd soittamatta malliksi uuden kappaleen, mi-
kéli tarkoituksena on saada oppilas itse etsimddn hahmoja nuottikuvasta. Vah-
valle nuotinlukijalle on puolestaan hyvi joskus teetdttdd vapaan sédestyksen ja
improvisoinnin avulla teht&vig, joissa hdn joutuu luottamaan korvaansa.

Luonteva tapa kdyttdd kuuloaistia avuksi oppimisessa on soittaa oppilaal-
le malliksi. Monen oppilaan on myos helpompi oppia kappaleita, jos ne ovat
ennestddn tuttuja. T&lloin heilld on pddssdan soiva mielikuva kappaleesta jo en-
nen kuin he alkavat harjoitella sitd. Nopein tapa opettaa uusi kappale on usein
se, ettd opettaja ndyttdd malliksi pienen pétkdn kappaletta, jonka oppilas sitten
matkii. Tdssd yhdistyvit sekd ndko- ettd kuuloaistiin perustuva oppiminen, ja
usein oppilas tarvitseekin molemmat aistikanavat oppiakseen kappaleen. On
myos oppilaita (esimerkiksi Jaana), jotka kaipaavat lisdksi nuottikuvaa voidak-
seen muistaa, mitd kappaleessa tapahtuu. Verrattuna niin sanottuun ”tavalli-
seen oppilaaseen” moni hitaampi oppija ei muista soittamaansa ja kuulemaansa
kovin kauaa. Kuulonvaraisuus ei siis toimi automaattisesti kaikilla. Erityiskou-
lua kdyvéd oppilaani (joka ei ole mukana tdssd tutkimuksessa) ei pysty soitta-
maan kuulonvaraisesti juuri mitdédn, hénelle on kirjoitettava muistilappuja, jois-
sa lukee nuottien nimid. Ndin ollen ei voida sanoa, ettd jokainen ”erityislapsi”
tai “lukilapsi” oppii, kunhan saa soittaa kuulonvaraisesti.

Nykytekniikka mahdollistaa kuuloaistin kédyttdmisen melko vaivattomasti.
Jaana videoi omaan puhelimeensa tunnilla, kun soitin hdnelle kappaleen (Hén-
delin Gavotti) ensin kokonaan ja sitten molempien kisien osuudet erikseen.
Tamaé oli selvésti auttanut hédntad kotona. Erityisesti sellaisen oppilaan, jonka on
vaikea muistaa kappaleita, tdytyy jaksaa kotona kuunnella ja katsoa nditd nau-
hoitteita. Jaanalle oleellista oli my9s ottaa puhelimeen videokuvaa opettajan
kisistd, jolloin han pystyi katsomaan, miten kappaletta soitetaan koskettimistol-
la.

Kuuloaistia voidaan kdyttdd apuna my6s silloin, kun tietty melodia tai
kulku esiintyy kappaleessa eri sévellajeissa. Kun oppilas osaa melodian ensim-
miisessd sdvellajissa, voidaan soittaa sama melodia kuulonvaraisesti myos
muissa sédvellajeissa. Tamd voidaan tehdd niin, ettd oppilas tiedostaa sédvellajin
etumerkit tai kokeilee ainoastaan kuulemalla 16ytdd melodian.

Kuulonvaraista soittamista voidaan kayttdd myos yhdistettynd tietoiseen
sdvelten ja sointujen ajattelemiseen. Tédssd ajattelutavassa soitetaan melo-
dia “kuulemalla”, esimerkiksi laulamalla sitd mielessd, ja soinnut tietoisesti ajat-
telemalla. Tdm&d menetelmé oli viimeisid, joita Veeran (ks. Hasu 2010) kanssa
kokeilimme, vaikka se ei endd pro gradu -tutkielmaani ehtinytkdan. Veera koki
tamén hyodyllisend. Tdssd voidaan kéyttdd hyviksi oppilaan kuulomuistia, jo-
ka melodian soittamisessa on suureksi avuksi. Sointujen soittaminen kuulonva-
raisesti vaatii jo paljon osaamista, siksi kannattaa soittaa melodia “kuulemalla”
se etukéteen, ja soinnut siten, ettd tietdd varmasti, mihin kési on menossa.
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8.6 Esiintyminen ja esiintymisjdnnitys

Siind, missd oppilaat ovat erilaisia ja kokevat jannittimisen ja esiintymisen hy-
vin eri tavoin, my0s opettajien suhtautuminen esiintymisiin vaihtelee. Osa opet-
tajista ei mielellddn paddstd oppilaita esiintymaéédn, jos he eivit voi olla varmoja
siitd, ettd esityksestd tulee virheeton. Jonkun opettajan oppilaista vain osa pé&é-
see esiintymddn koko musiikkiopiston konsertteihin, ja loput saavat soittaa ai-
noastaan opettajan omissa matineoissa. Téllaisesta oli kokemusta my06s haasta-
telluilla oppilailla. On siis mahdollista, ettd opettaja luo esiintymisille sellaisia
merkityksid, jotka védristivdt oppilaan suhteen esiintymiseen. Tutkimukseni
haastattelujen mukaan opettaja voi omalla toiminnallaan luoda esiintymistilan-
teisiin sellaisen ilmapiirin, jonka oppilas kokee kylmaéksi.

Esiintymisjannityksen hallintaan on olemassa erilaisia keinoja ja harjoittei-
ta. Arjas (2002, 129-130) toteaa, ettd muusikoille tarjottavan esiintymisvalmen-
nuksen pitdd sisédltdd monia erilaisia ldhestymistapoja asioihin, ja sen tulee sisél-
tdd konkreettisia ohjeita ja harjoituksia. Naistd ohjeista ja harjoituksista seka
jaetusta informaatiosta muusikoiden pitdd voida itse valita itselleen sopivimmat
ratkaisumallit, jotka ovat riippuvaisia heiddn omista ongelmistaan. Heitd pitda
ensin auttaa tunnistamaan omat ongelmansa. Tutkimusaineistoni ei ole niin
laaja, ettd siitd voi vetdd yleisluontoisia johtopédidtoksid esimerkiksi lukivaikeuk-
sisen soittajan esiintymisjannityksen méadrdstd tai suhteesta verrattuna muihin
soittajiin, mutta yksittdisten oppilaiden kokemukset voivat antaa viitteita siitd,
miten opetuksella voidaan vaikuttaa esiintymistilanteiden onnistumiseen. Suh-
tautuminen esiintymisiin tuntuu riippuvan paljon oppilaan persoonasta, sa-
moin valmius tehdd toitd esiintymisten eteen sekd mentaalisesti ettd harjoitte-
lemalla konkreettisesti. Koska tutkimusjakson aikana oppilaanani oli ainoastaan
kaksi sellaista oppilasta, jotka ovat aloittaneet kanssani suoraan alkeista, ja he
olivat tutkimuksen aikana vield hyvin nuoria (esiintymisjannitysoireet usein
alkavat varhaismurrosidn kynnykselld), on mahdotonta sanoa, kuinka paljon
médratietoisella harjoittelulla alusta alkaen voidaan vaikuttaa sithen, millaiseksi
esiintymiskokemukset muodostuvat. Ei voida myoskddn osoittaa, voidaanko
esimerkiksi lukivaikeuksisen oppilaan esiintymisjannitykseen vaikuttaa opet-
tamalla alusta alkaen niin, ettd osaamisen taso on riittdvd myonteisten tilanne-
kokemusten synnyttdmiseksi. Tietyt mielikuvaharjoitteet ja tavat opetella kap-
paleita toimivat kuitenkin esiintymisjannitystd helpottavina tekijoina.

Tutkimustulosteni mukaan oppilas, jolla on oppimisen vaikeutta, opette-
lee kappaleen helposti ulkoa kuulomuistin avulla, jolloin kappaleeseen jda vir-
heitd, tai muistaminen perustuu ldhinnd motoriseen muistiin. Jannittavéssa ti-
lanteessa kappale sitten unohtuu. Monelle soittajalle on vaikeaa oppia soitta-
maan kappale nuotista, erityisesti, jos on taipumusta opetella kappaleita kuu-
lonvaraisesti. Tdmé ongelma paranee sitkeilld tyolld ja oikeilla opetusmenetel-
milld, mutta samalla oppilas voi kokea, ettd hdnen kykynsi soittaa ulkoa muut-
tuu huonommaksi (vrt. Hasu 2010, 87). Olen havainnut saman ilmién omassa
soitossani. Kun soitan selkedsti kamarimusiikillista materiaalia, jota ei ole tar-
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koituskaan esittdd ulkomuistista, harjoittelu painottuu nuotista soittamiseen.
Kun pitkdan harjoittelujakson jdlkeen huomaa, mitkd kohdat kappaleesta olisi
parempi soittaa ulkoa, niiden painaminen pitkikestoiseen muistiin tuntuu ole-
van erityisen vaikeaa. Sooloteokset, jotka ldhtokohtaisesti esitetddn ulkoa, jadvéat
muistiin paremmin, jos ne opettelee heti ulkoa. Vaikuttaisi siltd, ettd kappaleen
opettelutapa tallentaa sen ikddn kuin eri tavoin pitkédkestoiseen muistiin, ja etta
kappaleen painaminen mieleen alusta ldhtien tuo esitykseen huomattavaa var-
muutta verrattuna siihen, ettd kappale ikddn kuin jdd mieleen itsestddn. Tasta
olisi hyvd saada lisdd tutkimustietoa. Esityskappaleiden painaminen heti pitké-
kestoiseen muistiin toimii myo6s oppilailla, erityisesti silloin kun he ovat van-
hempia. Pienemmadt oppilaat oppivat kappaleet yleensd ulkoa vain toistamalla
niitd, mutta heididnkin kanssaan olisi hyvi tietoisesti opetella painamaan aina-
kin osa kappaleista hallitusti pitkdkestoiseen muistiin.

Monet tunnetut muusikot alkavat tyostdd kappaleita ensin ilman soitinta,
jopa opettelevat teoksia ulkoa pddssddn (ks. esim. Arjas 2002, 52). Nuorille soit-
tajille tatd metodia voi kdyttdd jo alusta asti esimerkiksi siten, ettd uusi kappale
opetellaan patkissa ensin sdvelten nimilld ilman pianoa, ja sitten soitetaan péatka
pianolla heti ulkoa. Tama tyoskentelytapa vaatii aikaa tunnilla, jotta jokainen
pétkd ehditddn opetella oikeasti hyvin. Oppilailla on kuitenkin usein niin kova
halu pdistd eteenpdin ja oppia uusia kappaleita, ettd motivaation sdilyttamisek-
si on pystyttdvd etenemddn myos vauhdikkaammin. Pienten soittajien ei my0s-
kaan ole tarkoituksenmukaista pystyd analysoimaan soittamaansa (sdvellajisuh-
teet ym.), eikd nuottikuvan hahmottaminen pelkdstddn péédssd ole heille edes
mahdollista. Foldesin (Arjas 2002, 52; Foldes 1950, 53-56) mukaan menetelma
sopii parhaiten jo opinnoissaan pitkélle edenneille muusikoille. Hinen mu-
kaansa vdhemman edistyneiden soittajien on tarkedd osata soittaa kappale inst-
rumentillaan ennen ulkoa opettelemista. Kuten jo todettua, vaikuttaisi siltd, etta
nuotista soittaminen tallentaa soiton muistiin eri tavalla kuin suoraan ulko-
muistiin painaminen. Erityisesti kuulonvaraisesti paljon soittavan nayttdisi ole-
van paras alkaa opetella esitettdva kappale heti ulkoa, tietoisesti se pitkdkestoi-
seen muistiin painamalla. Tam4 ei kuitenkaan ole aina mahdollista, silld oppi-
laan oma opiskelutyyli voi olla joskus niin vahva, ettd sithen on vaikea enda
vaikuttaa, jos harjoittelutapoihin ei ole kiinnitetty riittdvésti huomiota opiske-
lun alkuvaiheessa. Aina ei voi myoskddn tietdd, mitd kappaletta aikoo myo-
hemmin esittdd. Erityisen tdrkeiden esiintymisten kohdalla olisi kuitenkin hyva
pyrkid satsaamaan opetteluvaiheessa mahdollisimman paljon ulkoa soittamisen
hallintaan.

Esiintymiskappaleiden opettamisessa tingin usein oppilaan oman nuotin-
lukutaidon kehittdmisestd, ja teen heille valmiiksi oppimista helpottavia mer-
kintsjd nuottiin. Nuottien nimien kirjoittaminen, muistisdéntojen luominen,
sointumerkit ym. muistamista ja oppimista nopeuttavat merkinnit olisi toki
hyvé oppia tekemddn itse, mutta koska oppiminen oppimisvaikeuksisella oppi-
laalla on hitaampaa kuin muilla, opettajan tehtdvd on nopeuttaa ja helpottaa
oppimisprosessia erityisesti esiintymiskappaleiden kohdalla. Jo opetteluvai-
heessa (kaikkien kappaleiden kohdalla) kiinnitetdin huomiota kappaleen ko-
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konaisuuteen, ja esimerkiksi sonaatissa esittely- ja kertausjakson sédvellajeihin ja
sithen, miten ne eroavat toisistaan. Ulkoa opetellessa tdmi on vield tarkedmpad,
koska motoriseen tai erityisesti kuulomuistiin perustuvassa soittamisessa juuri
laajamuotoisen teoksen teemat helposti sekoittuvat keskenddn.

8.6.1 Mielikuvaharjoittelu esiintymisen tukena

Mielikuvaharjoittelu on urheilussa paljon kidytetty menetelmd, ja myos monet
muusikot kokevat sen sekd hyodylliseksi ettad tarpeelliseksi. Harjoittelu voi si-
sdltdd mielikuvia kontrollin tunteesta, rentoutuneesta olosta tai lavalla olosta, ja
se voi kohdistua koko suoritusprosessiin, osasuorituksiin tai tunnetiloihin.
Termind mielikuvaharjoittelu viittaa visuaalisen kokemuksen, mielikuvan,
luomiseen. Mielikuvat voivat olla sisdisid tai ulkoisia. Ulkoisessa mielikuvassa
soittaja voi ndhda itsensd soittamassa oman kehonsa ulkopuolelta, sisdisessa
mielikuvassa nikee itsensad soittamassa oman kehonsa sisdpuolelta kdsin. (Arjas
2002, 51; Kataja 2012, 199.) Mielessd soittaminen (Arjas puhuu nuottien lukemi-
sesta ja sisdisestd ndkokyvystd) - johon palaan myohemmin - ei valttdmaittd
vaadi itsensd nidkemistd soittamassa, itse nden mielesséni osittain koskettimet ja
nuotit samanaikaisesti, mutta en valttdmattd kasidni koskettimilla. (Ks. Arjas
1997, 82.) Tassd luvussa kasittelen ulkoisten mielikuvien kdyttamistd esiinty-
misjannityksen hallinnassa.

Jannittynyt soittaja alkaa helposti puhua itselleen tavalla, jolla han naker-
taa onnistumisen mahdollisuuksia: "Olen varma, etten muista t&td esityksessd,
varmaankin taas mokaan” jne. (Arjas 2002, 50). Kun valmistautuminen on tehty
hyvin, sisdiseen puheeseen voi vaikuttaa tietoisesti. Muistan itse tarkasti sen
paikan ja hetken, kun vaihdoin sisdisen puheeni kannustavaksi. Tiesin, ettd
osaan kaiken riittdvan hyvin, ja sanoin sen itselleni niin monta kertaa, ettd us-
koin siihen. Téllainen tietoinen sisdisen puheen muuttaminen voi olla tehok-
kaampaa kuin mielikuvissa huonojen kokemusten siirtdiminen kauemmaksi.
Oppilaat ovat kuitenkin yksiloitd my0s tdssd suhteessa, siksi erilaisten mieliku-
vaharjoitteiden kayttdmistd kannattaa kokeilla.

Pelottavan yleison kuvitteleminen harjoitusvaiheessa itselle yleiscksi aut-
taa my0s esiintymiseen valmistautuessa. T&lloin kyse on siitd, ettd tottuu jannit-
tdmisen tuomiin fysiologisiin muutoksiin. Jos harjoitellessa kiddet tdrisevit ja
hikoavat, esiintyessa se ei tunnu endd erikoiselta. Yleisoon voi kuvitella esimer-
kiksi presidentin, jonkun suositun idolin tai vaikka luokkatoverit, jos juuri néi-
den ldsndolo oikeassa esiintymistilanteessa tuntuisi pelottavalta. Moni soittaja
ikddn kuin siirtdd jannityksen tunteen pois tietoisuudestaan aina kun se iskee,
mutta tunteeseen olisi hyvé tutustua joko mielikuvissa tai sitten esittamalla
kappaleita monta kertaa. Jos oppilaalla on oppimisvaikeuksia, mielikuvissa
esiintyminen ja sitd kautta jannityksen tunteeseen tottuminen on mielesténi pa-
rempi vaihtoehto. Kappaleen valmistuminen esityskuntoon vie niin paljon ai-
kaa, ettd on parempi alkaa totuttautua esiintymiseen jo pidemmalld aikavalilla.
Kappaleita ei kannata esittdd oikeasti ennen kuin on varma, ettd tilannekoke-
muksesta on odotettavissa riittdvan hyva.
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8.6.2 Mielessid soittaminen, ideomotorinen harjoittelu

Yksi itsedni eniten auttaneista harjoitustavoista on kappaleen soittaminen mie-
lessd (mielikuvana) ilman nuotteja ja ilman soitinta. Mielessd soittaessani piddn
silmét kiinni, ja kuvittelen mielessani sekd sdvelet joita soitan ettd kdayttamani
sormet, molemmat kadet yhtd aikaa. Samalla kuulen korvissani sen, miten mu-
siikki menee. Menetelmd on erittdin tehokas, ja paljastaa kappaleesta ne kohdat,
joita en muista vield tarpeeksi hyvin. Nuorimmat oppilaat eivit tdhdn koke-
mukseni mukaan vield pysty, mutta perustaso 2-suoritusta valmistelevien oppi-
laiden kanssa olen sitd jo kokeillut. Parhaiten menetelméd toimii perustaso 3:n
tai sitd seuraavien tasosuoritusten kohdalla.

Toinen mielessd soittamisen tapa on harjoitella vaikeaa paikkaa mielessa
joko kadet yhdessi tai erikseen, talloin sitd kédytetddn tekniikan tukena (ks. esim.
Arjas 2002, 53-56). Urheilussa kadytetddn termid ideomotorinen harjoittelu, jossa
kuvitellaan liikesuoritusta mielessd ja tehdddn samalla pienid liikettd muistut-
tavia liikkeitd. Aivojen magneettikuvantamismenetelmilld voidaan todentaa,
ettd ideomotorisen harjoittelun seurauksena tapahtuu verenkierron muutoksia
aivojen motorisilla alueilla. Ndilld mielikuvilla voidaan siis pystyd stimuloi-
maan samoja hermoratoja kuin fyysisen harjoittelun avulla, ja etuna tédssi on se,
ettd urheilija voi tehdd tdydellisen motorisen suorituksen mielessddn. Tutki-
muksissa onkin osoitettu, ettd ne urheilijat, jotka yhdistdvéit ideomotorisen har-
joittelun normaaliin harjoitteluunsa, kehittyvét taidoissaan paremmin kuin
pelkkédd fyysistd harjoittelua tekevét urheilijat. (Arjas 2002, 53-56; Kataja 2012,
201.) Pianonsoitossa motoriset liikkeet ovat toki paljon monimutkaisempia kuin
yksittdisessd urheilusuorituksessa, mutta ideomotorista harjoittelua voidaan
toteuttaa myds soittaessa. Arjas (2002) puhuu visualisoinnista, joka muusikolla
merkitsee soiton kokonaisvaltaista hahmottamista soittajan mielikuvassa. Ar-
jaksen mielestd tastd tekniikasta voi olla jopa haittaa aloittelijalle, mutta koke-
mukseni mukaan sitd voidaan ohjatusti kadyttdd soittotunnilla, joskaan ei paa-
sddntoisend harjoitustapana, jo nuortenkin soittajien kanssa. Tekniikkaa harjoi-
tellessa tyostamisen kohteeksi otetaan niin pieni patkd, ettd sen pystyy mieles-
sddn soittamaan tdysin oikein. Periaate harjoituksessa on sama kuin silloin, kun
soitetaan kappaletta ldpi ulkoa muistamisen vahvistamiseksi, mutta kdytdnnon
tasolla ndma harjoitukset eroavat toisistaan tavoitteensa ja kestonsa vuoksi. Tie-
tyn vaikean paikan harjoittelussa keskitytddn sormiin ja liikeratoihin yksityis-
kohtaisemmin kuin mielessd ldpi soitettaessa, ja harjoitus kestdd aina muuta-
man sekunnin. Menetelmdd voidaan kdyttdd erityisesti silloin, kun jokin tekni-
sesti hankala paikka vaatii erityishuomiota, tai oppilas soittaa jatkuvasti vddrin
jonkun paikan, jota on harjoitellut jo paljon. Harjoituksen soveltumista oppilaal-
le on kuitenkin kokeiltava aina erikseen, joskaan kertaakaan en ole havainnut
siitd olevan haittaa kenellek&an.
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8.7 Tasosuoritukset

Osa oppilaista ei pidé esiintymisistd, mutta ilman tasosuorituksia nykyisen ope-
tussuunnitelman mukainen laajan oppiméédran opiskelu ei ole mahdollista, ai-
nakaan suuressa osassa oppilaitoksia. Joskus oppilaan on siis esiinnyttidvéa hiu-
kan suuremmallekin yleisolle. Tasosuoritusten jdrjestiminen voidaan tehda
monella tavalla.

Lehtonen (2004, 129-130) on sitd mieltd, ettd tasosuoritusjdrjestelma (tut-
kintojdrjestelmd) on musiikkioppilaitosten sisdinen asia, josta pidetddn kiinni
osana laitoksen rituaaleja. Samalla sen tarpeellisuuteen uskotaan. On tdysin
mahdollista, ettd myds tutkimuksessani mukana olleet oppilaat on sosiaalistettu
uskomaan tasosuoritusjdrjestelmén tarpeellisuuteen, mutta on my6s mahdollis-
ta, ettd tasosuoritukset toimivat heilld myos tekijang, joka saa heiddn harjoitte-
lemaan enemmén. N&in he ainakin itse kokivat. (Ks. luku 6.1.1.) Itse nden
tasosuorituksen nimenomaan vilineend parempaan soittotaitoon, ja haastatellut
kokivat ndin my®os itse. Olen havainnut timan soittotaidon kehittymisen jokai-
sella tutkimuksen aikana opettamallani oppilaalla: jokaisen soittotaito on men-
nyt eteenpdin tasosuorituksen jdlkeen, koska he ovat joutuneet tekemé&én osaa-
misensa eteen paljon toitd. On toki oppilaita, jotka harjoittelevat jatkuvasti to-
della paljon, ja heilld on sisdinen palo kehittyd nopeasti. Kaikki haastatellut op-
pilaat kuitenkin erottivat soittamisen ja harjoittelun toisistaan, ja vaikka he tie-
sivat harjoittelun merkityksen, he mieluummin soittivat kappaleita ainoastaan
lapi. Téllaisessa tilanteessa oikealla tavalla rennosti ajatellen ja oikeisiin mitta-
suhteisiin asetettuna tasosuoritus vie soittamista eteenpéin.

8.8 Tietdmailld muistaminen - keskittyminen

Puhun oppilaille usein “tietdmélld muistamisesta”, jossa on osattava aloittaa
kappale lihes mistd kohtaa tahansa. “Tietdmailld muistaminen” on sanaparina
ollut oppilaiden helppo hahmottaa, se konkretisoi oppilaalle sen, miten kappale
tulee osata (tietoisesti), jotta se on helppo soittaa ulkoa. Tietdmailld muistaminen
tarkoittaa my®0s sitd, ettd kappale on analysoitava oppilaan tason mukaisesti jo
harjoittelun alkuvaiheessa. Oppilas opettelee muistamaan kappaleen siis kuu-
lonvaraisesti, visuaalisesti (nuottikuva ja esimerkiksi késien liike), motorisesti ja
analyyttisesti (vrt. Sandor 1995, 194-195). Oppilaan on toki hyvi tietdd sointujen
ja sdvellajien suhteet, mutta merkittdvintd on kuitenkin etsid ne tavat, joilla op-
pilaan on helpoin muistaa soinnut ja sdvelet. Ammattimuusikolle esimerkiksi
sonaatin ensimmadisen osan sdvellajien suhteet ovat itsestddn selvid ja auttavat
sekd omaksumisessa ettd tulkinnassa. Oppilaalle tdma tieto on merkityksellinen
savellysten ymmartamisen kannalta, mutta kappaleen muistaminen on hel-
pompaa miettimailld reaalisointuja kuin sointuasteita.

Yhtend esimerkkind tutkimuksen aikana opetellun kappaleen hahmotta-
misesta tietoisesti on Joseph Haydnin Sonaatti G Hob. XVI/G1, ensimmaéinen
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osa. Samalla kun opettelimme tietoisesti muistamaan eri jaksojen savellajit juuri
asianomaisessa kohdassa, opettelimme muistamaan myos sen, mistd sdvelestd
kukin teema kulloinkin alkaa. Kuulomuistista on tdssd tyossd toki myos apua, ja
joskus jo opetteluvaiheessa voidaan yrittdd soittaa teemoja kuulonvaraisesti eri
sdvellajeista. Samalla kuitenkin opetellaan ymmaértdmé&&an, mitd musiikissa ta-
pahtuu. Isompien oppilaiden on myds pystyttdvd kertomaan sanallisesti, mistd
sdvelestd tai soinnusta tietty kohta kappaleessa alkaa. Myos motorinen muisti
on hyvé ottaa mukaan tédssd vaiheessa, esimerkiksi painamalla mieleen, mika
sormi on teemassa kulloinkin mustalla koskettimella. Usein oppimisvaikeuksiin
liittyy muistin ongelmia, jolloin tietoisesta harjoittelusta huolimatta muistami-
nen voi aiheuttaa vaikeuksia, ja vaikka asioita hiotaan tunnilla, se ei silti takaa
sitd, ettd oppilas muistaa asiat vield seuraavalla tunnilla tai kotona harjoitelles-
saan.

Soitonopettajat ovat sangen yksimielisid siitd, ettd keskittyminen on avain
hyvédn suoritukseen, ja jo aivan soittamisen alkutaipaleelta ldhtien oppilas saa
kehotuksen keskittya soittaessaan. Monelle pienelle soittajalle keskittyminen on
kuitenkin hyvin abstrakti kasite, vaikka he periaatteessa tietdvitkin, mitd kes-
kittyminen tarkoittaa. Keskittymistd harvoin kuitenkaan opetetaan niin, ettd
pieni soittaja voisi sen ymmartad. Keskittymisvaikeuksia on my®ds kokeneilla
muusikoilla, ja harjoitellessa ajatukset saattavat harhailla aivan muussa kuin
itse soittamisessa (ks. esim. Arjas 2002, 45). Jos harjoitellessa ei keskity siihen,
mitd seuraavaksi tapahtuu, ei jannittdvassad tilanteessa ole tyokaluja tai edes
riittdvdn hyvdd osaamista tilanteesta selvidmiseen. Koska esiintyessd yleensd
soittaa tietoisemmin, automaattiohjaus ei endé toimi, vaan soittaja menee sekai-
sin, eikd 16yd4 itseddn endd ”kartalle”. Poikkeuksiakin toki on, esimerkiksi tdssa
tutkimuksessa Eino.

Keskittyminen on yksinkertaisesti huomion kiinnittdmistd siithen, mitd
kulloinkin on tekemdssd. Matikka (2012, 95) erottaa kasitteet keskittyminen,
fokusointi ja tarkkaavaisuus, joita toisinaan kdytetddn aivan samassa merkityk-
sessd, toisinaan kiintedsti toisiinsa kytkeytyneind erimerkityksisind kasitteina.
Tarkkaavaisuuden ongelmat liittyvét usein oppimisvaikeuksiin, vaikka oppi-
laalla ei olisikaan diagnosoitua keskittymisen héiriotd (ks. luku 4). Keskittymis-
td voi oppia, mutta keskittymiseen keskittyminen ei toimi. Muistan omalta mu-
siikkiopistoajaltani sen, kuinka opettajani neuvoi minua keskittyméadn. Sitten
hoin itselleni: “keskity”. Tamd ei - tietenkddn - auttanut soittoani milldan ta-
voin. Myos Arjas (2002, 45) huomauttaa, ettd keskittymisen yrittdminen on to-
dellisen keskittymisen vastakohta.

Jaottelen keskittymisen tdssd kahteen eri osaan: lyhytkestoiseen eli harjoit-
telukeskittymiseen, ja koko kappaleen kestdvddn keskittymiseen. Lyhytkestoi-
nen keskittyminen tapahtuu harjoitellessa tiettyd paikkaa kappaleessa, esimer-
kiksi nopeaa juoksutusta. Toistaminen on paras tapa oppia téllainen paikka,
mutta oppilaat usein soittavat paikkaa monta kertaa perdkkdin osaamisen pa-
rantumatta millddn tavoin. Esimerkkind lyhyestd keskittymisestd otan tdhdan
nopean ”pyrdhdysharjoituksen” (ks. luku 6.4.1). Harjoituksen alussa kisi laite-
taan siihen kohtaan koskettimia, josta liike lihtee, ja soitetaan mahdollisimman
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nopeasti sovittu maara sédvelid (yleensd vain pieni osa pidemmasta juoksutuk-
sesta). Tama toistetaan monta kertaa, kunnes suoritus on virheeton. Oppilailla
on taipumus aloittaa uusi pyrdhdys saman tien, mutta tunnilla pysdytdimme
suorituksen aina vélilld niin, ettd kisi laitetaan jdlleen aloituspaikkaan ja odote-
taan, kunnes ajatukset on taas saatu suunnattua soitettavaan patkaan.

Soittajalle toinen keskittymistd vaativa - ja usein enemmaén vaikeuksia ai-
heuttava asia - on kappaleen soittaminen ldpi. Kuten jo mainittua, ldpi soitta-
minen saattaa muuttua jo varhaisessakin harjoittelun vaiheessa automatisoi-
duksi, mika aiheuttaa ongelmia esitystilanteessa. On kuitenkin vaikea huomata,
misséd kohtaa ajatus ldhtee harhailemaan, ja vékisin ajatusten pitdminen soitet-
tavassa materiaalissa ei ole helppoa. Lisédksi se on oppilaiden usein vaikea ym-
mirtdd, ja siksi myos toteuttaa. Kdytdnnossd paras omaa keskittymistédni - ja
tutkimukseni mukaan myos oppilaiden keskittymistd - parantanut harjoittelu-
tapa on soittaa kappale alusta alkaen siten, ettd pienenkin virheen tullessa on
aloitettava alusta.

Téamén harjoittelutavan kuvaileminen saattaa aiheuttaa kauhistuneita re-
aktioita: “Eihdn virheitd saa peldtd.” Ndin onkin, mutta kyse on harjoittelutek-
niikasta, ei virheilld pelottelusta. Oppilaat ymmartdvit jo hyvin varhain sen,
ettd esityksessd virheet eivit haittaa, ja ettd kaikki soittajat tekevit virheitd (ks.
luku 6.4.1). Vddrid d4nid tai huolimattomuutta ei kuitenkaan pidé jattdd soittoon
tieten tahtoen, vaan harjoittelemalla pyritddn saamaan sellainen varmuus, etta
esityksessd sattuvat virheet eivit suista koko esitystd raiteiltaan. Kutsunkin t&ta
harjoitusta keskittymisharjoitukseksi, jotta harjoituksen merkitys tulee oppilaal-
le selviksi. Tétd harjoitusta ei tehdd ennen kuin kappale on siind kunnossa, ettd
se on mahdollista soittaa ldpi virheettomasti. Se on yleensd my0s juuri se vaihe,
jossa soitto menee automaattiohjaukselle, silld harjoittelun my6td moni asia on
automatisoitunut. Harjoitus tehdddn ensin patking, esimerkiksi kolmen rivin
jaksoissa. Myohemmin jaksot yhdistetddn, ja jossain vaiheessa voidaan pyrkid
soittamaan kappale kokonaan ldpi. Kuten Matikka (2012, 100) huomauttaa, kes-
kittyminen on psyykkistd tyotd ja se kuluttaa aivojen energiavarastoja. Tastd
syystd keskittyminenkin on jaettava osiin my®os silloin, kun soittaa kappaletta
lapi. Kun ldpisoittaminen on ensin tehty pétkind, myos kokonaisuutta harjoitel-
taessa voidaan hyodyntéda nditd patkid. On helpompi soittaa tiukasti keskittyen
esimerkiksi sonaatin esittelyjakso, ja sitten ikddn kuin nollata tilanne ja jatkaa
kehittelyjakso uudelleen keskittyen.

8.9 Apuvilineet ja muistisddnnot

Oppilaat voivat kdyttdd myos erilaisia apuvalineitd. Yksi on jo aiemmin mainit-
tu nauhoittaminen, joko videointi tai pelkdn dédnen taltiointi. Apuvalineeksi voi-
si laskea myo0s tietynlaisen nuottikuvan etsimisen oppilaalle. Tutkimukseni
mukaan oppilaiden on helpompi oppia, mikili nuottikuva on harvaan kirjoitet-
tu, ja nuotteja ei ole liikaa p&éallekkdin. Pianolle on sivelletty niin paljon ohjel-
mistoa, ettd esimerkiksi sonatiineista voidaan valita nuottikuvaltaan parhaiten
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sopivat. Se ei tarkoita, ettd kappale olisi sindllddn helppo, se on ainoastaan
nuottikuvaltaan helpommin hahmotettava. My0s sévellykset, joissa on paljon
toistoa - vaikka vililld eri sdvellajeissakin - sopivat hyvin. Jopa melko modernit
sdvellykset, joiden opetteleminen ei onnistu kuulonvaraisesti, saattavat sopia
oppimisvaikeuksiselle oppilaalle. Téllaisissa sdvellyksissd on usein tietynlainen
melko helposti hahmotettava kaava, ja kappale voidaan opetella esimerkiksi
tutkimalla késien liikettd koskettimistolla.

Nuotteja voi myos muokata tarpeen mukaan. Nuoteista voi ottaa suuren-
nettuja kopioita, tai voi ottaa kopion ainoastaan yhdestd tai kahdesta tahdista.
Nuottia voidaan peittdd siten, ettd ndkyviin jdd ainoastaan soitettava alue.

Tablettitietokonetta voidaan kayttdd opiskelun apuna samalla tavoin kuin
edelld tuli esiin paperinuottien osalta. Nuotin suurentaminen on helpompaa
kuin paperikopioita tehdessd, mutta joitakin oppilaita helpottavia merkintsjd ei
nuottiin pysty samalla tavalla tekemdan. Moni soittaja tarvitsee ylimaaraisia
sormijdrjestysmerkkejd, joita on vaikeampi piirtd4 tabletille kuin nuottiin.

Joskus valkean paperin ja mustan tekstin vélinen kontrasti aiheuttaa ri-
vien "hyppimistd” (ks. esim. Oglethorpe 2002, 53-54). Varilliset lukikalvot nuot-
tien pddlld ovat auttaneet useampaa soittajaa tdmén ongelman kanssa. Myos
niin sanotulle tavalliselle soittajalle lukikalvoista voi olla iloa.

Rytmien hahmottaminen on monelle oppilaalle vaikeaa. Tutkimuksessani
isommillakin oppilailla oli epéselvyyttd pisteellisten kahdeksasosarytmien
kanssa (tir-ri, ri-tii). Monelle pienemmadlle oppilaalle tuottaa vaikeuksia myos
tahtilajien ymmaértaminen: miten niin tahtiin mahtuu kaksi neljdsosaa, jos siind
on neljd nuottia (kahdeksasosia)? Matematiikan opetuksessa murtokakkuja kay-
tetddn murtolukujen havainnollistamiseen, soitonopettaja voi tehdd omat mur-
tokakut paperilautasista.

Edelld on mainittuna muutamia esimerkkejd erilaisista apuvalineistd joita
voi kdyttdd sekd niin sanottujen erilaisten ettd niin sanottujen tavallisten oppi-
laiden opettamisessa. Mik&dn viline ei itsessddn ratkaise kaikkia oppilaan on-
gelmia, mutta on yksi lisdelementti opettajan tyokalupakkiin.

My0s erilaiset muistisddnnot sekd kappaleissa (ks. esim. luku 7.1.3) ettd as-
teikoissa ja musiikin perusteiden opiskelussa voivat olla avuksi. Savellajien
etumerkintojd opetellaan usein mupe-tunneilla erilaisten lorujen avulla, ja ndita
loruja voidaan kéyttdd apuna myos soittotunneilla. Tutkimukseni aikana kavi
kuitenkin ilmi, ettd vaikka oppilas saattoi osata lorun, hdn ei ymmartanyt, mi-
ten sitd kdytetddn. T4dlloin otimme avuksi kvinttiympyran ajattelemisen kosket-
timistolla: mene viisi askelta ylospdin tai alaspdin. Taméa yhdistettynd muisti-
sdantoloruun saattoi auttaa sdvellajien ja niiden etumerkkien muistamisessa.
Myos asteikkojen sormijdrjestysten muistamiseen kehitimme erilaisia muisti-
sddntojd. Muistisddannotkin vievit tilaa muistissa, ja jos niitd ei ymmarrd, niistad
ei valttdmaittd ole apua. T4lloin on sekd yritettdva opiskella asiaa uudelleen tie-
don tasolla ettd keksittdva uusia, toimivampia muistisaantoja.



9 POHDINTA: PIANONSOITON OSAAMISEN TAIDE

Tassd luvussa pohdin yleisesti pianonsoiton opetuksen kysymyksid ja esitdan
koostavasti tutkimukseni tuloksista nousevia teemoja. Musiikkioppilaitoksissa
opetetaan yleensd taiteen perusopetuksen laajaa oppimddrdd. Kyse on siis tai-
teesta, ja kuten soitonopetuksen historiaa tarkastellessa voidaan todeta, taide on
usein lihes pyhdd - eldmdd suurempaa. Hieno musiikkieldmys voi kohottaa
arjen yldpuolelle, antaa uutta ajateltavaa, jopa toimia parantavana kokemukse-
na, sitd en halua kiistdd. Oppimisvaikeuksisen oppilaan - ja tutkimukseni mu-
kaan itse asiassa aivan jokaisen oppilaan - kohdalla opettajan on pysdhdyttdva
miettimddn, mikd edistdd oppimista. Joskus saattaa olla, ettd taiteellisesta tasos-
ta tinkiminen vie oppilasta eteenpédin enemmén kuin sévellysten hiominen esi-
tyskuntoon.

Heinrich Neuhausin kirjassa Pianonsoiton taide keskitytdan pianonsoittoon
nimenomaan taiteena, kuten suuressa osassa pianonsoiton opetusta késittelevad
kirjallisuutta tehddan. Opettaminen tdhtdd siihen, ettd oppilaasta tulee hyva
pianisti. Pianistisista asioista huolehtiminen ohi oppilaan motivaation aiheuttaa
kuitenkin sen tilanteen, jossa olemme olleet muutaman vuosikymmenen ajan:
monet musiikkiopiston pééttotodistuksen saaneet oppilaat tai opintonsa kesken
jattaneet soittajat eivét koskekaan pianoon opistosta pddstyddn, eikd heilld valt-
tamattd ole taitoa oppia uutta, soittaa suoraan nuotista tai sdestdd. Olisi puhut-
tava pianonsoiton osaamisen taiteesta, johon sisdltyy taito opetella uusia kappalei-
ta, soittaa prima vista, esiintyd sekd yhdessd ettd yksin, soittaa sekd nuoteista
ettd ulkoa, ja sdestdd sekd sointumerkeistd ettd nuoteista, improvisoida (ks. luku
8.4). Tamaén lisdksi pianonsoiton osaamiseen kuuluu kyky tehdi taidetta: soittaa
musikaalisesti, riittdvan tyylinmukaisesti ja siten, ettd se koskettaa kuulijaa.
Tamaé kuulija voi olla soittaja itse, musiikki on olemassa myos ollessaan ainoas-
taan soittajan omassa kokemusmaailmassa. Itsed tai kuulijaa koskettavaan soit-
tamiseen tarvitaan rohkeutta soittaa niin kuin itse kokee parhaaksi, vaikka jon-
kun muun mielestd soitto ei tdyttdisikddn kaikkia “taiteen” kriteereitd. Kaiken
tdmédn osaamisen takaajana on opettaja, jonka tehtdvd on huolehtia tunneilla
vuorovaikutuksen toimimisesta ja turvallisuuden tunteesta. Lisdksi oppilaiden
pitdd saada tehdd musiikkia omalla tavallaan, omista ldhtokohdistaan, ja heilld
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on oltava oikeus nauttia omasta osaamisestaan, vaikka osaamisen taso ei vastai-
sikaan ldnsimaisen pianonsoiton opiskelun perinteen asettamia osaamisen kri-
teereitd.

Pianonsoiton osaamisen taide on kykyé lahestyd soitinta ja soittamista soitta-
jan omista lahtokohdista kédsin. On my6s hyviksyttdavé, ettd soittajan osaamisen
taso eri osa-alueilla voi vaihdella. Osa-alueiden painotuksista péadttdd lopulta
oppilas: joku ei missddn nimessd halua laulaa soittaessaan, toiselle juuri siind on
musisoinnin ydin. Yksi rakastaa esiintymistd, toinen haluaa soittaa itselleen, ja
molempien toivetta on kunnioitettava. Opettaja tarjoaa tyokalut, oppilas kehit-
tdd osaamistaan lopulta haluamallaan tavalla. Tama ei tarkoita opetussuunni-
telmasta luopumista eikd klassisen pianonsoittotaidon rapauttamista vaan lo-
pulta opetussuunnitelman hengen toteuttamista:

Oppilaan aktiivista roolia korostavasta oppimiskasityksestd seuraa, ettd opiskeluympé-
ristén tulee antaa oppilaille mahdollisuus asettaa omat tavoitteensa, oppia tyoskentele-
madn itsendisesti ja yhdessd toisten kanssa seké 16ytdd itselleen sopivia tyoskentelytapo-
ja. (Taiteen perusopetuksen musiikin laajan oppimé&édran opetussuunnitelman perusteet
2002, 3§, alleviivaus kirjoittajan.)

Miten tdhdn tavoitteeseen pddstddn? Sekd koko musiikkioppilaitosverkoston
ettd yksittdisten oppilaitosten on luotava sellainen ilmapiiri, jossa opettajat voi-
vat tyoskennelld turvallisesti vapaina huippusuoritusten perinteen painolastista.
Opettajan on voitava antaa oppilaille soittamisen vapaus joutumatta pelké&d-
mé&&dn oman maineensa menettdmistd. Niin kauan, kun yksittdinen opettaja jou-
tuu miettimédén pianonsoiton perinteestd kumpuavia, todellisia tai kuviteltuja
hyvian esityksen kriteereitd, han joutuu alistamaan oppilaan ylhaaltd sanellul-
le ”oikealle” tulkinnalle. Pianonsoiton osaamisen taiteeseen kuitenkin sisiltyy
myos taide, ja oppilaan kuunteleminen tdméan eldmaéntilanteisuudessa, motivaa-
tioon liittyvén opettajan vastuun huomioiminen, paremmat opetustaidot ja suu-
ri yhteisen ymmartamisen alue itse asiassa mahdollistavat myo6s korkealaatui-
sen taiteen tekemisen.

Esiintymiset, tasosuoritukset ja jopa itse jarjestelmd paattotodistuksineen
ovat osa oppilaiden motiivien kimppua. Kun tavoitteena ja motiivina on abst-
rakti ”soittotaito”, tarvitaan paljon vdilitavoitteita, ja usein oppilaan osaaminen
paranee huimasti tasosuorituksen suorittamisen jdlkeen, eli harjoittelu ikdan
kuin realisoituu soittotaitona sen jdlkeen, kun ulkoinen tavoite on saavutettu.
Ulkoinen tavoite ja sen eteen tehtdvd tyé muuttuvat sisdiseksi motivaatioksi ja
tavoitteiksi, ja ollaan ldhempéni sitd alkuperdistd tavoitetta, jonka vuoksi alun
perin ldhdettiin opiskelemaan soittamista, soittotaitoa.

9.1 Entd ne erilaiset oppijat?

Tutkimukseni tulosten perusteella voidaan todeta, ettd jokaisen soitonopettajan
luokka on tdynna erilaisia oppijoita. Koska soittaminen on taitona vaativa, vai-
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keuksia voi tulla - ja tulee eteen - jokaiselle. Soitonopettaja ei ole erityisopettaja
eikd psykologi tai ladkéri, hdn ei voi todentaa onko oppilaalla lukivaikeutta tai
keskittymisvaikeutta, vaan hdnen on opetettava jokaista ”oireiden” mukaisesti.
Opettajan ei myoskddn kannata jaadd kiinni tiettyyn metodiin tai koulukuntaan,
vaan opettajan on kuunneltava oppilasta ja hdnen tavoitteitaan.

Oppilailla on my®6s erilaisia, ammattilaisten toteamia oppimisen vaikeuk-
sia. Ndam4 otetaan opetuksessa huomioon, ja yksityisopetuksessa se onkin help-
poa. Joskus voidaan myo6s miettid erilaisia helpotuksia, esimerkiksi asteikkoihin
tai prima vista -tehtdvaan. Helpotukset ovat kuitenkin kaksiterdinen miekka: ne
saattavat nopeuttaa esimerkiksi tasosuoritusten tekemistd, mutta suuri harjoi-
tusmddrd voi itse asiassa olla avain sille, ettd moni asia helpottuu myshemmin.
Opettajan on oltava herkkdvaistoinen sen suhteen, kuinka paljon oppilaalta
vaatii. Oppilas saattaa pystyd vaikka mihin, jos hdnen annetaan edetd omassa
tahdissaan.

Silloin t&lldin musiikkioppilaitoskeskusteluun nousee ryhmédopetuksen li-
sdamisen tarve. Mikili puhumassa on rahoituksesta paattava taho, sddstot tun-
tuvat olevan tdméan ehdotuksen tavoitteena, vaikka ajatusta kaupataan yhteisol-
lisyyden, vertaisoppimisen ja tekemisen ilon késitteiden avulla. Erityistd tukea
tarvitsevien oppilaiden kohdalla kuitenkin juuri mestari-kisalli-malliin perus-
tuva menetelméd on ehdottomasti parempi. Opetuksen raddtidloiminen oppilaan
tarpeen mukaan on mahdollista parhaiten kahdenkeskisessd tilanteessa. Ryh-
méopetus, yhdessd musisointi ja vertaisoppiminen tulevat tdhan liséksi, ei tilal-
le. Ryhméopetuksessa voi helposti kdydd niin, ettd hitaampi oppija putoaa
kyydistd ja kokee olevansa vertaisiaan huonompi.

Musiikkiopistoissa on oppilaina sellaisia lapsia ja nuoria, jotka kéyvat eri-
tyiskoulua. Heiddt on otettu oppilaiksi silld oletuksella, ettd he pystyvit etene-
mé&dn opetussuunnitelman mukaisesti, ja ndin usein onkin. Musiikkiopistoissa
on usein my0s avoin osasto (joskus nimeltddn vapaa osasto), jolla voidaan opis-
kella ilman sisddnpadsytestid. Talloin opiskelu on kokonaan omakustanteista,
joskin se on samalla vapaata laajan oppiméédran tasolta toiselle etenemisen vaa-
timuksesta. Téllaisilla osastoilla opiskelee esimerkiksi kehitysvammaisia, laaja-
alaisia oppimis- tai kehityshdiriditdi omaavia tai mielenterveysongelmaisia lap-
sia ja nuoria. Heilld on siis mahdollisuus saada ammattitaitoista soiton- tai lau-
lunopetusta, tosi kalliimpaan hintaan kuin niill4, jotka on hyvaksytty opistojen
varsinaisiksi oppilaiksi opiskelemaan taiteen perusopetuksen laajaa oppiméé-
rdd. Aina laajan oppiméédran opiskelu ei ole oppilaan ndkokulmasta mielekasta:
oppilas ehkd haluaa oppia soittamaan tai laulamaan, mutta ei halua tai jaksa
kdydd myos musiikin perusteiden tunneilla tai yhteismusiikkiryhmissd ja or-
kestereissa oman tunnin lisdksi, mitd laajan oppiméddran opiskelu edellyttaa.

Tutkimustulosteni mukaan oppilaan vaikeudet tunneilla saattavat olla jo-
tain aivan muuta kuin testeilld havaittavia oppimisvaikeuksia. Kyse saattaa olla
motivaatiovaikeuksista, oppilaan kotitilanteesta, opintohistorian aikana muo-
toutuneista oppimisstrategioista tai vuorovaikutuksen ongelmista. Musiikkiop-
pilaitoksissa, joihin yleensd valikoidaan oppilaat tietyilld kriteereilld, oppilailla
on periaatteessa edellytykset ottaa vastaan opetusta. Hitaassa edistymisessa
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kyse ei siis valttamaéttd ole oppimisen vaikeuksista, vaan riittiméattomaésta ope-
tuksesta tai oppilaan motivaation puutteesta.

Kaikissa tapauksissa, on oppilaalla lukivaikeus, matematiikan oppimisen
vaikeus, keskittymisvaikeus, motivaatio-ongelma, liiaksi arvailuun perustuva
oppimistyyli tai ei mitddn vaikeuksia, on muistettava, ettd kaikki oppimisen
tavat ovat sallittuja. Opettajalla on oltava vilineet erilaisten, siis kaikenlaisten
oppilaiden opettamiseen. Jos opettajien ajattelutavat ovat jadnteitd viime vuosi-
tuhannelta, ei uusista pedagogisista kikoista tai apuvailineistd ole iloa. Ne ovat
kuin laastaria haavan p&illd, mutta eivét hoida itse ongelmaa, vuorovaikutuk-
sen ja yhteisen ymmartamisen tilan puutteita. Kaikki oppilaat oppivat parem-
min, jos heitd opetetaan siind ilmapiirissd ja niilld keinoin, joihin olen viitannut
niin sanottujen erilaisten oppijoiden kohdalla.

9.2 Ketkd padsevit musiikkiopistoon?

Ihannetilanteessa kaikki halukkaat mahtuisivat musiikkioppilaitoksiin opiske-
lemaan. Lehmann, Sloboda ja Woody ovat sitd mieltd, ettd musiikinopetuksen
pitdisikin olla jokaisen lapsen syntyméaoikeus (Lehmann ym. 2007, 26). Koulun
musiikinopetus huolehtii periaatteessa kaikista suomalaisista lapsista ja nuoris-
ta, mutta instrumenttiopetusta kouluissa ei pystytd antamaan yksilollisesti.
My6s lukuisten tutkimusten (ks. luku 4.1) mukaan varhain aloitettu soitonopis-
kelu kehittdd aivoja ja auttaa oppimisessa, ja jokaisen lapsen syntyméoikeutena
tulisi olla mahdollisuus p&édstd ensin musiikin varhaiskasvatuksen (musiikki-
leikkikoulu) ja sitten ammattitaitoisen soitonopetuksen (musiikkioppilaitokset,
vapaan sivistystyon oppilaitokset ym.) piiriin. Tamd pitdisi tehdd tarpeeksi
edulliseksi oppilaille, eli olla yhteiskunnan tukemaa. Koska néin ei kuitenkaan
ole, oppilaiden karsintaa on suoritettava jollain tavoin. Aukotonta testid ei ole,
eikd menestys sisddnpddsytestissd takaa menestymistd opinnoissa. Pddsykoejdr-
jestelmd saattaa myos karsia joukosta niin sanotut erilaiset oppijat (ks. Jappinen
2008b), vaikka toki esimerkiksi yksilollisessd testaustilanteessa oppilaan keskit-
tymiskykyéd voidaan auttaa paremmin kuin ryhmétesteissd. Tutkimukseni mu-
kaan my®os niin sanotut erilaiset oppijat pédsevit sisidn musiikkiopistoihin,
tosin padsykokeisiin hakeutuu harvemmin niité, joilla on todella suuria vai-
keuksia oppimisessa tai esimerkiksi kehitysvamma. Ndille lapsille ja nuorille
musiikin laajan oppiméédran opiskelu ei usein olekaan ihanteellisin tapa padsta
soitonopetuksen piiriin.

Joissain oppilaitoksissa on kdytossd kirjallinen hakemus, jonka perusteella
oppilaat valitaan. Tama kuitenkin mahdollistaa suuremman mielivallan kuin
testaaminen, jossa oppilaiden saamat pisteméddridt ovat keskenddn vertailukel-
poiset. Suzuki-menetelmédan haettaessa vanhemmat haastatellaan, ja sitten me-
todiin ”sopivien” lasten kesken suoritetaan arvonta. Metodi perustuu hyvin
pitkille vanhempien ldsndoloon tunnilla ja kotiharjoitteluun, siksi oppilaiksi
pyritddn saamaan sellaisia lapsia, joiden kotona harrastusta tuetaan metodin
mukaisesti oikealla tavalla. Oppilaaksi valitseminen ei siis tapahdu oppilaita
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vertailemalla (kuten periaatteessa musikaalisuus- tai muussa sisddnpddsytestis-
sd tapahtuu), vaan valitsemalla haastattelun perusteella sellaisia perheit, jota
suostuvat kdymaan tunneilla ja huolehtimaan kotiharjoittelusta opettajan toi-
vomalla tavalla. Sisddnpéddsytesti saattaa siis lopulta olla tasa-arvoisin tapa vali-
ta oppilaat musiikkioppilaitokseen. Testimenetelmid on kuitenkin arvioitava ja
kehitettdva edelleen.

9.3 Mestari, kisilli ja uudenlainen vuorovaikutus

Tutkimukseni tulosten mukaan mestari-kisélli-perinteeseen nojaava kahden-
keskinen opetustilanne on paras, mikéli halutaan opetussuunnitelman perus-
teiden mukaisesti ottaa huomioon jokainen soittaja yksilond ja edetd hédnen ta-
voitteidensa ja edellytystensd mukaisesti. Tamd kahdenkeskinen tilanne, toimi-
essaan optimaalisesti, on myos paras mahdollinen tapa pddstd aitoon vuorovai-
kutukseen ja sitd kautta 16ytdd jokaisen oppilaan oma &dni. Musiikki on upea
tapa ilmaista itsed, kokea ja késitelld tunteita ja kokea yhteyttd muiden kanssa.
Tutkimuksessani mukana olleilla nuorilla oli kaikilla merkityksellinen suhde
musiikkiin, vaikka klassinen pianonsoitto ei olisikaan ollut heille paras tapa
musiikilliseen itseilmaisuun. Nama nuoret ovat saaneet vanhemmiltaan lahjan:
mahdollisuuden opiskella soittamista ja sitd kautta rikastuttaa omaa musiikillis-
ta maailmaansa. Tutkimuksessa mukana olleet nuoret ovat my6s antaneet mi-
nulle lahjan, luvan kulkea heiddn kanssaan yhdessa musiikillista matkaa. Tut-
kimukseni tulokset ja koko prosessi ovat vahvistaneet késitystani siitd, ettd mu-
siikki kuuluu kaikille, riippumatta heidédn tavoitteistaan, mahdollisista oppimi-
sen vaikeuksistaan tai motivaationsa vaihteluista. Tahdn musiikin maailmaan
yhteiskunnan tdytyy edelleen saattaa lapsia ja nuoria musiikkikasvatuksen
kautta, ja musiikkioppilaitoksissa tdytyy huippusuoritusten perinteen rinnalla
antaa arvo jokaisen oppilaan tavoitteille ja onnistumisille.

Oppilaitosten johto on usein tuskallisenkin tietoinen laskevista harrasta-
jamadadristd ja siitd kilpailusta, jota lasten ajasta kdydaan. Liséksi tietoisuus erilai-
sista oppimisvaikeuksista on lisddntynyt, ja rahoitukseen kohdistuu jatkuva
paine. Opetusta on ollut tarpeellista kehittdd ja on jo kehitettykin oppilaslahtoi-
sempddn suuntaan. Tamé saattaa tuntua opettajista sitd, ettd vaatimuksia alen-
netaan ja hyvastd opetuksesta on tingittdva. Muutos saattaa aiheuttaa opettajille
myos ahdistusta: entinen osaaminen ja ammattitaito ei endd riitd, ja itselle rakas
tapa tehdd musiikkia ei ole samalla tavalla yhteiskunnan ja ympariston arvos-
tamaa kuin muutama vuosikymmen sitten. Opettajat ovat olleet omista musiik-
kiopistoajoistaan ldhtien osa suomalaisen musiikki-ihmeen tarinaa, ja he peilaa-
vat omaa tyotdan sekd sithen ympéristoon jossa toimivat (musiikkiopistokentta)
ettd omaan historiaansa ja klassisen musiikin tarinaan. Murroksen alla on siis
paitsi yksittdisen soitonopettajan asenne, myos koko se kertomus, jossa hdn on
osana.

Uudenlainen vuorovaikutus soittotuntitilanteessa antaa mestari-kisalli-
perinteeseen lisdd syvyyttd: mestari jakaa yhd oppimaansa kiséllille, joka ei vie-
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l& voi tietdd ja osata kaikkea. Kiséllilld saattaa kuitenkin olla jotain sellaista
omaa (lempimusiikki, oma oppimistyyli jne.), joka sekd laajentaa mestarin maa-
ilmaa ettd auttaa titd opettamaan paremmin. Jos mestari haluaa olla hyva opet-
taja (ks. autenttinen opettaja, luku 3.1), hdnen kaikki toimintansa tidhtda siihen,
ettd oppilas oppii.

9.4 Tulosten luotettavuus

Kvalitatiivisessa tutkimusotteessa luotettavuuden analyysi ja kriteerit ovat eri-
laiset kuin kvantitatiivisessa tutkimuksessa. Empiirisessd tutkimuksessa puhu-
taan tutkimuksen validiudesta, siitd, mittaako tutkimus sitd, mitd silld on tar-
koitus mitata. (Kosonen 2001, 136; Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2000, 222.) Tut-
kimukseni luotettavuuden tarkastelussa olennaista on se, 16ytyiko tutkimukses-
sa yhteyttd testeissd havaittujen oppimisen vaikeuksien ja soittamisen valilla.
Samoin luotettavuutta lisdd se, ettd olen kirjoittanut auki sen, jos opettajan ha-
vainnot eivét ole yhteneviisid testien tulosten kanssa. Yhtd lailla tiarkedd on 16y-
tdd yhtaldisyyksid oppilaiden vililld, ja my0s loytdd niitd opetuksen keinoja,
jotka auttavat oppilaita.

Tutkimuksen validiteettia tarkasteltaessa ensimmadisend tulee esiin kysy-
mys testeistd: ovatko kaytetyt testit luotettavia, mittaavatko ne sitd mitd niiden
on tarkoitus mitata, ja onko testit suoritettu oikein ja miten ne on tulkittu. Tes-
tien suorittaminen on kirjoitettu auki luvussa 5.4. Testitulokset on lisdkseni tar-
kistanut erityisopettaja. Testit ovat standardoituja ja yleisesti kédytossd olevia.
Testit on sekd suoritettu ettd tulkittu annettujen ohjeiden mukaisesti testitilanne
huomioiden, ja testit on valittu erityisopettajien ohjeiden mukaan. Lisdarvoa
olisi voitu saada testaamalla vield esimerkiksi muistia, mutta tutkimustulosten
luotettavuuteen tilld ei olisi ollut vaikutusta: tutkimuksessa verrattiin tehtyjen
testien tuloksia oppilaiden osaamiseen. Tutkimuksen tulosten luotettavuuteen
on voinut vaikuttaa myos se, ettd tutkija ja opettaja on myods sama henkilg, joka
on valinnut kdytetyt testit. Testien valinnassa sain apua kokeneilta erityisopet-
tajilta. Jos ldhtisin tekemddn tutkimusta nykyisilld tiedoillani, saattaisin kayttaa
enemmadn aikaa ja erityispedagogiikan asiantuntijoiden asiantuntemusta erilais-
ten testien etsimiseen sekd niiden suorittamiseen ja tulkintaan. Itse asiassa jat-
kossa olisi mielenkiintoista tutkia sitd, miten erilaisilla oppimista mittaavilla
testeilld 16ydetyt oppimisen vaikeudet ndkyvit soittamisessa, vai nakyvéatko ne.
Nyt kéytetyilld testeilld saatiin nédkyviin tiettyja yhteyksid testitulosten ja soit-
tamisen vaikeuksien valilla.

Testitulosten ja soittamisen vaikeuksien yhteydet on etsitty listaamalla
oppilaiden testitulokset ja vertaamalla niitd soittotunneilla tehtyihin havaintoi-
hin sekd muistiinpanoihin. Havaintojen luotettavuutta lisdd se, ettd niitd on teh-
ty usean vuoden ajan viikoittain. Yksittdinen “huono pdivd” tai epdonnistumi-
nen ei tadlloin ndyttaydy madrddavana piirteend oppilaan opiskelussa, vaan oppi-
laan vaikeuksista ja vahvuuksista saadaan luotettava kuva. Havainnoinnissa
auttaa my0s pitkd kokemus soitonopettajana: minulle on muodostunut késitys
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siitd, milloin soittaminen on oppilaalle helppoa, ja milloin hidnen etenemises-
sdadn on sellaista hitautta, ettd se on tutkimuksen kannalta merkittivai. Havain-
noinnin luotettavuutta arvioitaessa on luotettava tutkijaan: kukaan muu ei ole
ollut ldsnd tuntitilanteissa. Kuitenkin oppilaiden omat kokemukset osaamises-
taan ovat yhtenevdisid havaintojeni kanssa, mikd lisdd havainnoinnin luotetta-
vuutta omalta osaltaan.

Samankaltaisuudet oppilaiden vaikeuksissa 16ysin listaamalla oppilaat sen
mukaan, millaisia tuloksia he olivat saaneet testeissa. Etsimélld ndiden oppilai-
den edistymisestd samoja piirteitd pystyin luomaan kuvan siitd, mitkd piirteet
oppilaiden osaamisessa olivat samanlaisia niilld, jotka olivat saaneet testeissa
samankaltaiset tulokset. Oppilaiden pieni maara ei kuitenkaan riitd siihen, etta
voitaisiin yleistdd erilaisten oppimisvaikeuksien ja pianonsoitossa esiintyvien
ongelmien yhteyksid. Tdhdn en tutkimuksellani pyrkinytkddn, mutta ndiden
loydosten kirjoittaminen auki lisdd tutkimukseni luotettavuutta triangulaation
kautta: kdytettdvissd on sekd laadullisia ettd maarallisiad tuloksia.

Haastattelujen osalta luotettavuutta tuo se, ettd kaikille on esitetty samat
kysymykset, ja haastattelujen toteuttaminen on kirjoitettu auki luvussa 5.5.3.
Tutkijana minun on luotettava siihen, ettd haastateltavat puhuvat minulle totta.
Tunnen oppilaani hyvin, ja koska he uskalsivat haastatteluissa kertoa vaikeista-
kin asioista, minun on syyta olettaa, ettd kelldén ei ollut mitdaan syyta valehdella
haastattelutilanteessa. Haastattelun luotettavuutta lisdd myos se, ettd olen tuo-
nut esiin nekin tilanteet, joissa oppilaan ndkemys asiasta on erilainen kuin
omani.

Koska tutkittavina ovat olleet tutkimushetkelld alaikdiset lapset ja nuoret,
ja kyseessd on oppimisvaikeuksia koskeva tutkimus, tutkimusetiikka menee
raportoinnin yksityiskohtaisuuden edelle. En ole kirjoittanut nikyviin oppilai-
den ikdd, ja olen pyrkinyt hdivyttimddan kaikki mahdollisuudet yhdistda tietty
tutkimustulos tiettyyn oppilaaseen. Haastateltavien osalta olen mahdollisuuk-
sien mukaan jittinyt pois sellaisia yksityiskohtia, jotka paljastaisivat heiddn
henkilollisyytensd. Tastd syystd liitteistd ei 10ydy haastateltavien kuvauksia.
Néama tiedot ovat kuitenkin olleet tyoni ohjaajan kdytossd, toki anonyymisti.

Tutkimusta on ollut pakko rajata: jokaista oppimiseen vaikuttavaa seikkaa
ei ole ollut mahdollista tutkia. Muistin, hahmottamisen, lukivaikeustyypin, ma-
tematiikan vaikeuksien syiden ja muiden vastaavien seikkojen selvittiminen
sekéd niiden tulosten yhdistaminen soittamiseen olisi ollut liian tyolasta ja lopul-
ta kaikki lisdtestitkddn eivat olisi poistaneet sitd seikkaa, ettd kotiharjoittelu,
mahdolliset kotiolosuhteiden muutokset ja muut soittotunnin ulkopuoliset teki-
jat ovat ennakoimattomia ja arvaamattomia. Tutkimuksen rajaaminen onkin
véalttamatontd tapaustutkimuksessa, ja rajaus eldd tutkimustyon aikana. Rajaus-
pédtokset ovat osa tulkintaa, kun erotetaan, mikd on tutkimukselle olennaista ja
mikd ei. (Malmsten 2008, 57-58.) Olennaista tutkimuksessani oli tarkastella teh-
tyjen testien ja tunnilla tehtyjen oppimista koskevien havaintojen yhteyttd seka
sitd, miten oppilaat kokivat oman oppimisensa. Suoritin rajauksen tutkimus-
tyoni aikana, tai oikeammin sanottuna kévi niin, ettd ensin laajensin ja sitten
rajasin: ldhdin lukitaitojen testaamisesta, lisdsin nime&dmisen ja matematiikan
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testit ja pddtin sitten, etten etsi endd uusia testejd esimerkiksi muistin testaami-
seen tai toisenlaisia lukitestejd.

Tutkittu aineisto on kohtuullisen laaja, 27 oppilasta teki testit. Juurikaan
suurempaa aineistoa ei pystyisi tdlld menetelmailld tutkimaan, olenhan opetta-
nut jokaiselle pianonsoittoa kerran viikossa useamman vuoden ajan. Olen tadstd
aineistosta pystynyt etsimddn samankaltaisuuksia ja eroavuuksia oppimisen ja
testien yhteyksistd kaikkien soittajien kohdalla. N4in ollen tutkimus voi myos
maédrédllisesti antaa suuntaviivoja erilaisten oppimisvaikeuksien ja soittamisen
yhteyksistd jatkotutkimuksia varten. Tutkimuksen painopiste on kuitenkin laa-
dullisessa aineistossa: havainnoinnissa ja haastatteluissa.

Rajaamista tapahtui myos haastateltavien valinnassa: miksi juuri nama
haastateltavat? Kaikki (kuulonvaraisia soitonopiskelijoita lukuun ottamatta,
heilld oli matematiikan vaikeutta) saivat matalat pisteet lukitestissd, vaikka var-
sinaista lukivaikeutta ei todettu kuin yhdelld, ja tdmékin erityisopettajan lau-
sunnon, ei lddketieteellisen diagnoosin perusteella. Haastateltavien valinta ei
heikennid tutkimuksen luotettavuutta: haastateltavat puhuivat omalla danelldan
omista kokemuksistaan, heiddn tapansa oppia pédsee esiin ja heidédn ajatuksen-
sa tulevat kuulluiksi. Toimintatutkimuksessa tutkija on mukana aktiivisena
toimijana, jolloin tutkija vaikuttaa tapahtumiin, mikad vaikeuttaa prosessin arvi-
ointia ja analysointia. Jos tutkija on tiiviisti mukana tutkimuskohteen toimin-
nassa ja hanelld on - joko tétd kautta tai kuten minun tapauksessani tutkimuk-
sen tapahtuessa tyoympaéristossdni - vahva suhde kohteeseen. Talloin voi olla
vaikea sdilyttdd kriittinen ndkokulma analyysivaiheessa. (Lehtonen 2007, 247.)
Omassa tutkimuksessani minun piti my®ds tarkkailla tyotani opettajana ja analy-
soida sekd sitd ettd oppilaiden oppimistuloksia voidakseni opettaa heitd am-
mattietiikkani edellyttdmalld tavalla. Tama tutkijan ja opettajan roolien sekoit-
tuminen toimintatutkimusta tehdessd on kuitenkin ollut mielesséni tiedostettu-
na koko tutkimuksen ajan. Niissd tilanteissa, kun vastakkain ovat olleet opetta-
jan ja tutkijan roolit, olen nostanut paallimmaiseksi opettajan: oppilaalla on oi-
keus saada hyvdd opetusta senkin uhalla, ettd tutkimuksen tekeminen on vii-
vadstynyt tai jokin tutkimuksen kannalta mielenkiintoinen testi olisi jaanyt kes-
ken tai tekemdttd. Taméd ei kuitenkaan ole vaikuttanut tutkimuksen luotetta-
vuuteen: yhden oppilaan kohdalla kesken jaanyt matematiikan testi ei poista
sitd seikkaa, ettd hdnen soitonoppimisessaan oli samanlaisia piirteitd kuin esi-
merkiksi Veeran (Hasu 2010) tapauksessa. Heilld molemmilla oli erityisopetta-
jan lausunto lukivaikeudesta. Muistin tai hahmotusvaikeuksien testaaminen
olisi voinut antaa mielenkiintoista lisimateriaalia tutkimukselle, mutta niiden
pois jdédminen ei vaikuta nykyisen tutkimuksen luotettavuuteen heikentavésti:
tehtyjen testien ja soittamisen vaikeuksien vililld on yhteyksid, jotka talld tut-
kimuksella on voitu todentaa.

Entd sainko vastaukset tutkimuskysymyksiini? 1) Millaisia vaikeuksia
soittamisessa on niilld oppilailla, joiden oppiminen on hidasta - millainen
on "hidas oppija” pianonsoitossa? 2) Miten opettajan havainnot oppilaasta suh-
teutuvat oppilaan tuloksiin erilaisissa oppimisvaikeuksia mittaavissa testeissa?
3) Millaiset opetuksen keinot auttavat oppilasta oppimaan? Oppilailta 16ytyi
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yhteisid piirteitd oppimisessaan, niitd on mahdollista myos tyypitelld oppimista
mittaavien testien tulosten valossa. Opettajan havainnot oppilaista eivit valt-
tdméttd ole suhteessa oppimisen vaikeuksia mittaavien testein tuloksiin, tima
oli tdrked havainto. Toisaalta soitonopettaja saattaa havaita oppimisen vaikeu-
det jo ennen koulua. Loysin my0s sellaisia opettamisen keinoja, joista on oppi-
laiden itsensdkin mielestd hyotya heille. Sain siis vastaukset kysymyksiini, mut-
ta myos enemman: oppilaiden ddnen kuuluviin.

9.5 Jatkotutkimusaiheet

Pianonsoiton opetuksen tutkiminen on kédytannossa tehtdva vuorovaikutukses-
sa oppilaan kanssa. On vaikea kuvitella mitddn muuta tapaa pédstd kokeile-
maan erilaisten opetustapojen toimivuutta pianonsoitossa kuin opettaa pianon-
soittoa. Sekd instrumenttiopetuksen ettd erilaisten oppijoiden ndkokulmasta
jatkossa tulisi padstd opettamaan varhaisessa vaiheessa sellaisia lapsia, joilla on
lukivaikeusriski. Mieluiten tdmd tulisi aloittaa jo ennen kouluikdd, ja ennen
kuin ndmad lapset ovat saaneet muuta soitonopetusta. Vertaamalla heidédn kehi-
tystddn muihin lukivaikeusriskilapsiin voitaisiin ndhdd, onko annetulla koh-
dennetulla ja yksiloidylld soitonopiskelun harjoittelulla vaikutusta soittamisen
oppimiseen sekd lukivaikeuden ilmenemiseen. Mikili oppilaita pddstdan opet-
tamaan aivan alkeisvaiheesta alkaen, on myos helpompi todeta erilaisten ope-
tuksen keinojen toimivuus esimerkiksi nuotinluvun opettamisessa.

Nayttdisi siltd, ettd soittaminen on niin monimutkainen taito, ettd oppimi-
sen vaikeudet voivat ndkyad soittotunnilla jo ennen kuin niitd havaitaan koulus-
sa. T4td aihetta olisi hyva tutkia myo6s esimerkiksi tekemélld laajat oppimistaito-
ja kartoittavat testit suurelle joukolle sellaisia oppilaita, joilla soitonopettaja ar-
velee olevan oppimisen vaikeutta. Tamé&n asian tutkiminen on kuitenkin vaike-
aa sekd eettisesti ettd kaytdnnon kannalta. Téstd aiheesta olisi kuitenkin hyva
saada lisdtietoa jollain tavalla.

Tamaén tutkimuksen tulosten mukaan tietyt opetuksen keinot toimivat hy-
vin kaikenlaisilla oppilailla, niin ”erilaisilla oppijoilla” kuin “tavallisilla oppi-
lailla”. Erilaisten oppijoiden nidkokulma musiikkioppilaitoksissa tulee tdmin
tutkimukseni kautta esiin uudella tavalla. Instrumenttipedagogiikka on pitkdan
pohjannut vakiintuneisiin kdytantoihin ja instrumentin hallinnan opettamiseen
sukupolvelta toiselle periytyvin keinoin, mutta tieteellistd tutkimusta aiheesta
tarvitaan vield lisdd. Tama tutkimus on avaus my®s siihen suuntaan.

Yksi sivupolku tutkimuksessani olivat kuulonvaraisesti aloittaneet oppi-
laat. Monen soitonopettajan tai Suzuki-metodilla aloittaneen soittajan arkiko-
kemus on, ettd nuottikuvan saaminen soivaan muotoon aiheuttaa ongelmia.
Suzukiopetuksella aloittaneiden oppilaiden nuotista soittamisen, nuotinlukemi-
sen ja kappaleiden opettelemisen taitoa olisi hyvé tutkia lisda.

Sain tutkimuksessani myos sellaista tietoa, jota en ldhtenyt tietoisesti ha-
kemaan. Oppilaiden kokemuksia musiikkiopisto-opiskelusta sekéd opettajan
roolista olisi hyva tutkia myos valtakunnallisesti. On kysyttdvd, yhd uudestaan,
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mitéd oppilaat itse ajattelevat soittamisesta, musiikista, soitonopetuksesta ja mu-
siikkiopistosta. Lisdksi on syytd tarkastella sitd, miten tulevaisuuden soiton-
opettajia koulutetaan. Onko heilld riittdvésti tietoa erilaisista oppijoista ja op-
pimisen tavoista, ja miten he suhtautuvat siihen, ettd musiikkioppilaitosmaail-
ma on erilainen kuin heiddn musiikkiopistoaikanaan? Miten pystytddan vaikut-
tamaan opettajien asenteisiin ja samalla sdilyttimddn korkea instrumenttiosaa-
misen taso? Tamdn tutkimukseni tulokset ovat osaltaan kehittimédssd pianon-
soiton opetusta, jos niin halutaan.

9.6 Lopuksi

“Ma4 oon aina aatellu, ettd m& oon téllanen, ja tdllanen normaali-ihminen.” Ei-
non lause kuvaa hyvin niin sanotun erilaisen oppijan maailmaa. Oppimisen
vaikeudet ovat osa tédllaisen lapsen tai nuoren eldméd, mutta ei heitd maarittava
tekija. Eihdn ketddn madritd sekddn, tarvitseeko hédn soittaessaan silmilaseja
nuotteja ndhddkseen. Haluan korostaa vield kerran, ettd tdssd tutkimuksessa ei
osoitettu kenelldkédédn oppilaalla olevan jotain tiettyd oppimisen vaikeutta, testit
tehtiin ainoastaan voidakseni verrata oppilaiden oppimisen piirteitd testien tu-
loksiin. Suurin osa alempia testituloksia saaneista oppilaista (n=15) on edennyt
soitto-opinnoissa tdysin opetussuunnitelman mukaisesti. Osa on soittanut
huomattavasti vaativampaakin ohjelmistoa kuin olisi edellytetty, yhtend heista
Eino, jolla on siis erityisopettajan lausunto lukivaikeudesta. Musiikkiopistoon
péédsytestin kautta sisddn pédssyt “erilainen oppija” pystyy edistyméddn opin-
noissaan ilman henkilokohtaista opetussuunnitelmaa.

”Kun siihen pystyy kuitenkin, nii ei siin oo mitddn jarkee olla tekematta.”
Jos oppilas saa opiskella sellaisessa ilmapiirissd, jossa hédnen kykyihinsa usko-
taan, myos han pystyy luottamaan omaan potentiaaliinsa. Opettajan tehtdva on
ohjata jokaista soittajaa loytdmé&ddn oma potentiaalinsa ja kehittdmé&dn sitd niin
pitkélle kuin mahdollista, oppilaan omat kiinnostuksen kohteet huomioiden.
Opettajan on my®os luotava sellainen ilmapiiri, jossa on luvallista tehd& virheita
ja epdonnistua, kunhan yrittdd tehdd parhaansa. Uuden tiedon tulvassa ja mu-
siikkioppilaitosympariston aiheuttaessa opettajassa epdvarmuuden tunteita
hénenkin on lupa katsoa omaa opetustaan samoin silmin: kun sithen pystyy
kuitenkin, kannattaa yrittdd ja oppia uutta.

”Kun siihen pystyy kuitenkin, nii ei siin oo mitddn jarkee olla tekemattd.”
Tamaé lause sopii my6s tutkijalle. Monta kertaa tutkimusmatkani aikana olen
ollut tilanteessa, jossa olen kokenut oman osaamiseni rajojen tulevan vastaan.
Vaikeina hetkind olen palauttanut mieleen sen syyn, miksi alun perin ldhdin
opiskelemaan soitonopettajaksi: musiikki antaa ihmiselle niin paljon, ettd halu-
an jakaa sitd lahjaa eteenpdin. Tamén tutkimuksen tulokset antavat omalta osal-
taan mahdollisuuden kehittdd pianonsoiton opetusta niin, ettd yhd useampi
lapsi ja nuori péédsee tdhdn maailmaan mukaan.
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SUMMARY

Playing an instrument is a popular hobby in Finland among young people, and
the piano is one of the most popular instruments. There are many ways of stud-
ying an instrument; I observed students in a Finnish Music Institute offering a
wide musical syllabus.

My study addressed the difficulties encountered by diverse learners: pu-
pils who are slower to learn than might be assumed from their talent and prac-
tising. I also wanted to find out whether the piano teacher’s observations about
the student's learning difficulties tally with the results of tests measuring learn-
ing difficulties. The study also aimed to find teaching methods that will help
these students to learn faster and more easily.

The study was based on the phenomenological perspective and special-
education theories. I am, so to speak, at the border of two research traditions. At
the same time, I am listening to the young players in their life situation and ob-
serving their learning in relation to the results of learning tests. My research
approach was multi-methodological: I used interviews, observation, notes from
piano lessons and results of different tests that measured learning difficulties.

The study involved 27 young piano pupils of different ages. They all par-
ticipated in tests measuring reading, rapid naming, and mathematical skills.
The tests were chosen and interpreted by experienced special-education teach-
ers. According to the results, fifteen students (n=15) had difficulties in one or
more tests. The results of the tests partly corresponded to the ease or difficulty
of playing. Pupils with similar test results seemed to progress and encounter
similar problems of playing. The results also showed that the piano teacher
cannot infer from mere observation whether the student has a learning difficul-
ty or not. Sometimes, the difficulties are the result of other causes, such as learn-
ing strategies or playing by ear. Pupils must be taught “according to the symp-
toms”.

The test students (n=15) had similar problems: slowness in learning, diffi-
culties in reading music (both sight-reading and learning new compositions),
performance anxiety, difficulties in memorisation and playing by heart, confu-
sion between the right and left hands and directions (up-down). Pupils who
had begun learning by the Suzuki method (playing by ear) had similar prob-
lems, but solving their problems in playing was easier than of those who had
difficulties in learning tests.

Based on these tests, eight students of different ages were selected for in-
terviews. The interview data lets the students speak: it allows them to say how
they feel about their playing and learning. Themes emerged from these inter-
views that were important for these students. One of the most important was
motivation. Music itself was these students” motive for playing, but when play-
ing was difficult - for one reason or another - extrinsic motivation was needed
to overcome obstacles. The teacher had the most significant role in this: choos-
ing suitable music to play, making learning easier by using different methods
and understanding the students in their life situation. All the themes (perform-
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ing and performance anxiety, practising and overcoming learning difficulties)
revolved around motivation. The teacher is the adult in the piano lesson and is
thus responsible for communication and for maintaining the student’s motiva-
tion.

As one result of this study I found a variety of teaching methods. The most
important was the teacher’s will to understand the students. I also found di-
verse ways of helping students to read music, learn new compositions, play by
heart, and deal with performing anxiety. Teaching must be multisensory; all the
senses must be used, whether one is trying to learn to read music more fluently
or wanting to play a composition by heart in a concert. Recording, videotaping
and different aids (reading films, for example) can be used.

Instead of speaking of The Art of Piano Playing (see Neuhaus 1986), we
should speak of The Art of Knowing How to Play the Piano: the ability to learn
new piano compositions, to sight-read, to perform alone or with others, to play
from music and by heart and to improvise, and the ability to make art, i.e. play
in a way that touches the listener. The listener may also be the player; playing
for oneself or for others must be seen as equally valuable. This is possible if the
teacher is willing to give up the tradition of high achievement and to try to help
students to achieve their own aims. The teacher must also have a wide toolkit of
different teaching methods.

The traditional master-apprentice teaching method is still the best. A per-
son-to-person situation generates the best potential for getting to know the oth-
er and for creating a relationship in which the teacher can help the student to
learn more easily. Teaching can also be customised to suit each student since
the teacher has enough time and only one student at a time.

My study indicates that every piano teacher has diverse learners. Each
learner is in fact unique, and it is ultimately not important whether the student
has a learning difficulty or not. If each student is taught well and the atmos-
phere in the classroom is positive and supportive, anyone can learn to play the
piano and achieve his or her best level as a player. “Since it can be done, there’s
no reason not to do it.” This can be applied to every student and teacher.

Piano playing and music are meaningful for most players. Learning an in-
strument can also help to learn other things, but most important for players is
the music and its potential as a means of dealing with feelings and enjoyment. It
is not important for students to achieve high standards in classical music, even
though many also enjoy playing classical pieces with feeling. The Finnish Music
Institute system provides opportunities for many young people to learn to play
an instrument. My study presents a wide toolkit for teachers to help these
youngsters to learn to play with greater ease and enjoyment.
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Haastattelukysymykset

N

® NG

10.

11.

12.

13.
14.

15.

16.
17.
18.
19.
20.

21.
22.
23.
24.
25.

Miksi aloitit soittamisen?

Mitd muistat soitonopiskelun alkuajoista?

Millaista oli nuottien opettelu? Aloititko heti nuottien lukemisen vai soi-
titko mielestdsi enemmaén “korvalla”?

Miltd soittaminen tuntui alussa? Helppoa? Vaikeaa? Mukavaa? Ikdvaa?
Osaatko sanoa, miksi?

Mit4 ajattelet soittamisesta nyt? Millaista se on, mitd pidét soittamisesta?
Mika on helppoa/vaikeaa?

Millaista musiikkia soitat mieluiten? Mistd et pid&?

Millaiset kappaleet ovat helppoja opetella? Millaiset vaikeita? Vaikuttaa-
ko nuottikuva (se miltd nuotit ndyttavit) sithen, miltd opettelu tuntuu?
Onko sorminumeroista apua? Entd muista merkinnoistd nuotissa?

Entd auttaako uuden kappaleen opettelussa, jos opettaja kdy ldpi nuotti-
kuvan ensin kanssasi? Muuttuuko ”vaikea” nuottikuva helpommaksi?
Miten harjoittelet? Pid&dtko harjoittelemisesta? Millaisesta harjoittelusta
pidét (esim. tietynlaiset kappaleet, harjoitukset ym.)?

Millaisia tunteita soittaminen herdttdd? Onko tietynlaista musiikkia hel-
pompi soittaa “tunteella”? Pitddko soittamisessa olla tunteita?

Mit4 ajattelet tasosuorituksista?

Pitédisiko mielestdsi esim. lukihdirion vuoksi saada helpotuksia tasosuori-
tusvaatimuksiin? Vai uskotko, ettd tasot voi suorittaa samalla tavoin
kuin muut, vaikka onkin jokin oppimisen vaikeus?

Mitd ajattelet prima vistan soittamisesta? Oletko kehittynyt prima vistan
soittamisessa?

Onko sinun helppo muistaa kappaleita ulkoa?

Miten ulkoa soittaminen onnistuu esitystilanteessa?

Mitd ajattelet esiintymisesta?

Mikéa koulussa on helppoa/vaikeaa?

Onko sinun vaikea ymmartdd esim. historiaa, kun luet sitd? Onko sinun
helpompi ymmairtis, jos joku lukee sen sinulle?

Onko koulussa annettu erityistd tukea missddn oppiaineessa?

Tuleeko sinulle koulussa kiire, kun vastaat kokeessa?

Mitd musiikki merkitsee sinulle?

Miké on opettajan merkitys soitonopiskelussa?

Haluatko kertoa jotain muuta?
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LIITE 2

Tiedote ja tutkimuslupapyynto

Tervehdys kotivaki! Hiihtoloma ldhestyy, viimeiselld tunnilla teemme itsearvi-
oinnin, jonka materiaalia kdytdn my®os luvallanne tutkimuksessani. Pyydéan tei-
td my0s tayttamadan lomakkeen, jolla haluan selvittdd lapsenne oppimista soitto-
tuntien ulkopuolella. Vastaustenne avulla pyrin myos kehittimddn omaa toi-
mintaani. Sen vuoksi pyydan teitd myos kirjoittamaan rehellisesti terveisidnne
ja toiveitanne opettajalle.

Olen kiitollinen siitd, ettd olette suhtautuneet myotamielisesti tutkimuk-
seeni. Tarkoitukseni on sekd kehittdd omaa tyotdni opettajana ettd kerdtd uutta
tietoa siitd, miten erilaiset oppimisen vaikeudet voidaan ottaa soitonopetukses-
sa huomioon. Olen edellisissé tiedotteissani kertonut, ettd kaikki oppilaani ovat
tutkimuksessani mukana. Kukaan ei ole sitd vastustanut, mistd olen hyvin iloi-
nen. Pyydan teiltd vield virallisen, allekirjoitetun lomakkeen siitéd, ettd lapsenne
saa olla mukana tutkimuksessa. Mitd enemman tutkittavia on, sitd paremmin
yksilonsuoja toteutuu: kukaan ei erotu joukosta. Siksi toivon, ettd kaikki haluat-
te olla mukana tutkimuksessani. Jos joku lopettaa soitonopiskelun tutkimusjak-
son aikana, se ei ole este tutkimuksen onnistumiselle.

Ké&ytan materiaalina tekemidmme luki- matematiikka- ja nimedmisen tes-
tejd, sekd myohemmin tehtdvid vastaavia testejd. Vanhemmilla on oikeus saada
tieto lapsen testituloksista. Pyydéan lupaanne saada kdyttdd myos lapsenne paa-
sykoemateriaalia, jotta voin ottaa tutkimuksessa huomioon myds mahdollisen
musikaalisuustestin tuloksen. Pyydan lupaanne saada kuvata opetusta videolle
tarvittaessa. Teen myos tuntimuistiinpanoja, joita kdytin materiaalina. Kaikki
materiaali kisitellddn ehdottoman luottamuksellisesti ja nimettoméand. Video-
materiaali ei tule julkiseen kdyttoon. Voitte my0s aina vetdytyd tutkimuksesta.
Tutkimuksessa mukana oleminen tai siitd pois jadminen ei vaikuta lapsenne
soitonopiskeluun.

Jos teilld on kysyttdvdd tai kommentoitavaa, vastaan mielelldni sekd suul-
lisesti ettd kirjallisesti. Minuun saa yhteyden sdhkopostilla johan-
na.hasu@xxxx.fi sekd puhelimella 040-xx xx xxx. Olette my06s aina tervetulleita
soittotunnille.

T: Johanna

Tutkimuslupa
Lapseni/lapsemme
saa olla mukana Johan-
na Hasun viitostutkimuksessa joka kasittelee oppimisvaikeuksia pianonsoiton
opiskelussa.

Olen tietoinen lapseni oikeuksista ja tietosuojan toteutumisesta tdssd tut-
kimuksessa.

Péivays Allekirjoitus ja nimen selvennys
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