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Tiivistelma — Abstract

Instrumenttiopetuksessa opettaja ja oppilas ovat jatkuvasti vuorovaikutuksessa keskenééan,
usein tilanteessa kahdestaan. Tutkimukseni pohjana ovat Jyvéaskylan Ammattikorkeakoulun
opinndytetydssa observoimani kolmen opettaja-oppilasparin tuntikuvaukset. Tuolloin saadusta
observointimateriaalista minulle herdsi mielenkiinto, kuinka opettajat huomioivat erilaiset
oppilaspersoonat ja oppilaiden vuorovaikutustavat huilunsoiton opetuksen alkuvaiheessa.
Minua myos Kiinnostaa, miten opettajankoulutuksessa huomioidaan oppilaan ian ja
vuorovaikutustaitojen merkitys opetustydssa. Paadyin tutkimuksessani haastattelemaan viitta
huilunsoitonopettajaa, kaksi heista toimi tai oli toiminut myos didaktikkona. Kolme
haastatteluun osallistuneista opettajista oli samoja, joiden tyoskentelya olin aiemmin
observoinut. Néin siis pystyin peilaamaan haastatteluja myds observointijaksoon.

Tutkimusmenetelmaksi valitsin kvalitatiivisen tutkimusotteen, haastattelun tdydentdmaén
aikaisempaa observointimateriaalia. Haastattelussa halusin opettajien pohtivan monenlaisia
nékokulmia aiheesta, opettajien k&ytdnnosta kumpuavia ideoita ja mielipiteité alkeisoppilaiden
vuorovaikutussuhteesta, haasteellisista asioista opiskelun alkuvaiheessa sekd oppilaan
kohtaamisesta monella tasolla.

Tutkimukseeni osallistuneet opettajat nostivat opettajan ja oppilaan vélisen vuorovaikutuksen
tarkeéksi asiaksi. Tahéan kaivattiin myds enemman huomiota jo opettajankoulutusvaiheessa.
Oppilaan innostuksen heréttdminen ja séilyttdminen néhtiin tarkeimpén asiana
instrumenttiopetuksen alkuvaiheessa. Opettajat nostivat myos esille, kuinka tarkead on ottaa
oppilas huomioon tuntitilanteessa ja kuinka oppilaan persoona vaikuttaa opetustilanteeseen.
Tuntitilanteessa on lasné aina oppilaan ja opettajan historia, toiveet ja odotukset, seké ulkoiset
puitteet. Mielenkiintoista olisikin tehdd jatkotutkimusta siitd, kuinka oppilaat kokevat opettaja-
oppilassuhteen.
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1 JOHDANTO

”Keskeistd on vuorovaikutus opettajan ja oppilaan valilla...” N&in on Kkirjattu taiteen
perusopetuksen musiikin laajan oppimadran opetussuunnitelman perusteissa (2002, 7).
Instrumenttiopetus tapahtuu useimmiten yksildopetuksena, opetustilanteessa ovat lasna
oppilas ja opettaja. Siihen, millaiseksi oppilaan ja opettajan vélinen suhde muokkaantuu
vaikuttavat hyvin monet tekijat. Myds se, millaisena oppilas ja opettaja tdman suhteen
kokevat, vaikuttaa niin oppimistilanteen mukavuuteen kuin oppimistuloksiinkin. Oppilaat
ovat instrumentin saloja opiskelemaan alkaessaan yleensd lapsia tai nuoria ja
kehitysvaiheessa, jossa monet asiat ovat muokkaantumassa, esimerkiksi kasitys omasta itsesta
suhteessa muihin. Huilunsoitonopettajana ja tulevana musiikinopettajana minua erityisesti
mietityttdd, tiedostammeko me opettajina vastuumme ja asiat mihin kaikkeen opetuksemme
vaikuttaa. Tiedostammeko minkalaisten asioiden kanssa olemme tekemisissa rakentaessamme

vuorovaikutussuhdetta oppilaan kanssa?



Kiinnostuin opettajan ja oppilaan valisestd vuorovaikutussuhteesta instrumenttiopetuksessa ja
sen  toimivuuteen liittyvistda  tekijoista  tehdessédni  opinndytetydtd  Jyvaskylan
ammattikorkeakoulussa (JAMK) wvuonna 2002. Ty6ni nimi on Esiintymistilanteisiin
valmistautuminen instrumenttiopetuksessa, tapaustutkimus kolmen 10-12- vuotiaan
huiluoppilaan kevétlukukaudesta. Seurasin oppilaiden tunteja, harjoituksia ja matineoita. Yksi
observoitavista opettajista oli opetusharjoittelua tekeméssa oleva opettajaopiskelija, joten sain
opinndytetydssani tatda kautta nakokulmaa my6s siihen miten yhden suomalaisen
instrumentinopettajia kouluttavan laitoksen opetusharjoittelussa kasitelld&n esiintymiseen
liittyvid asioita. Observoin tyossani sekéd oppilaaseen, ettd opettajaan liittyvid asioita. Sain
tdstd observointijaksosta paljon tutkimusmateriaalia. Kaytin JAMK:n tyéhoni laajasta
observointimateriaalistani vain pientd osaa, koska muuten tyosténi olisi tullut valtavan laaja.
Huomasin observointimateriaalia tutkiessani, kuinka paljon merkitsee, kohtaavatko opettajan

ja oppilaan ymmarrys ja kieli soittotunnilla.

Alkuperaisend tarkoituksenani oli tarkastella pro gradu- tutkielmassani nédiden JAMK:n
tydsséni observoimani kolmen taysin erilaisen opettaja- oppilasparin vuorovaikutussuhdetta.
Aluksi haastattelin lisamateriaaliksi viitta opettajaa, observointijakson opettajien lisdksi kahta
muuta huilunsoitonopettajaa, aiheena vuorovaikutus ja huilunsoiton alkeisopetus (liite 4).
Haastattelumateriaali osoittautuikin niin laajaksi ja mielenkiintoiseksi, ettd minulle heréasi
monta mielenkiintoista ja esille nostamisen arvoista asiaa. Paatin tehdd tutkielmani naita
haastattelumateriaaleja laadullisesti analysoiden, observoitujen opettajien kohdalla myds
observointimateriaaliini peilaten. N&in tutkimusongelmani selkiytyi ja lahtokohdakseni
muodostuivat opettajien henkilokohtaiset ja néin ollen subjektiiviset kokemukset huilunsoiton

alkeisopetuksesta ja vuorovaikutuksesta.

Huilunsoittaminen aloitetaan yleensd 10-12- vuoden idssa. Keskityn téssa tutkimuksessani
pohtimaan erityisesti opettajan vuorovaikutussuhdetta aloittelijoihin ja tdman vuoksi valotan
my06s 10-12- vuotiaiden kehitysvaihetta eri nakokulmista. Haluan tyoni myo6ta tuoda esille,
kuinka monet asiat vaikuttavat oppilaan ja opettajan valiseen viestintétilanteeseen ja kuinka
erilaisia viestijoitd ihmiset ovat. Opettajan on tdarkedd muistaa oppilaan kehitysvaiheet
miettiessddn sopivia tapoja viestid, opettaa ja valita opetusmetodeja. Instrumenttiopetus on
kiinted ja tiivis tilanne oppilaan ja opettajan vélilld&. Molemmat ovat t&ssa tilanteessa omina

persooninaan, omine toiveineen ja odotuksineen, mukanaan oma historiansa. Taman



asetelman vuoksi ja korostaakseni omaa kasitystani ihmisen kokonaisvaltaisuudesta ja
ainutkertaisuudesta tarkastelutapani perustuu holistiseen ihmiskasitykseen. Siind olemassaolo

kasitetaan kolmella ulottuvuudella: kehollisella, tajunnallisella seka situationaalisella.

Aihetta ei ole sellaisenaan aiemmin tutkittu ja tdman wvuoksi nden térkednd téllaisen
tutkimuksen tekemisen. Vuorovaikutus opettajan ja oppilaan valilla on nimetty uuteen taiteen
perusopetuksen opetussuunnitelmaan ja tdman vuoksi on perusteltua tehdéd vuorovaikutukseen
liittyvad tutkimusta. Tutkielmani keskeisin tehtédva on selvittdd, mitd kasityksia opettajilla on
vuorovaikutuksesta. Lisdksi olen kiinnostunut siitd, kuinka paljon koulutus antaa valmiuksia
oppilaan kohtaamiseen ja kuinka suuri osa vuorovaikutustaidoista on persoonakysymyksié ja
kuinka paljon opitaan tydssa? Tama tutkimus luo silméyksen opettajien kasityksiin ja avaa

tietd mahdollisille jatkotutkimuksille.



2 TEOREETTINEN TAUSTA

2.1 Holistinen ihmiskasitys

Ihmisen olemassaolon ontologinen perusmuotoisuus voidaan Rauhalan (1986) mukaan esittaa
kolmijakoisena: tajunnallisuutena, kehollisuutena, situationaalisuutena. Té&ta kolme
perusmuotoa sisaltdvad ihmiskasitystd nimetédan holistiseksi ihmiskasitykseksi. Naissa
olemisen perusmuodoissa ihminen realistuu. Taman ihmiskésityksen todellisuutta voidaan
pohtia esimerkiksi kysymélla: Voiko l6ytya ihminen, joka ei ole koskaan kokenut mitédan?
Voiko 16ytyd ihminen, joka on tdysin aineeton eli lapaisee esimerkiksi seinié eika hanella olisi
mitaan orgaanisia prosesseja? Voiko 16ytyd ihminen, jolla ei ole suhdetta kehenk&én, joka ei
ole esimerkiksi kenenk&én lapsi, joka ei tuntisi ketd&dn? Kielteiset vastukset néihin edella
mainittuihin kysymyksiin tarkoittavat sitd, ettd ihmiseksi kutsutun olennon on todellistuttava
ainakin  tajunnallisuuden,  kehollisuuden ja  situationaalisuuden  olemismuodossa,

jarjellisyydellamme ajatellen. (Rauhala 1986, 25.)

2.1.1 Kehollisuus

Kehollisuus on ihmisen olemassaolon perusmuoto. Kehollisuuden ontologinen peruste saa
Rauhalan (1986) mukaan sisaltonsa siit4, kun koetetaan paljastaa ihmisen olemassaolon
piirissa esiintyvan tapahtuman struktuuri. Kehollisuudessa on lyhyesti sanottuna kyse
olemassaolosta orgaanisena tapahtuma. Elintoiminnot toimivat ilman tajunnan kdynnistymista
ja ovat taten valttaméattomid ja tarkoituksenmukaisia ilman mieltd. EI&ma on orgaanisen
olemassaolon olemus ja siind kaikki organismin osat muodostavat kokonaisuuden.
Mielekkyysperiaate ja kokonaisuudessa vallitsevan dynamiikan huomiointi on edellytys sille,
ettd ihmisen orgaanisen eldmén ilmentyminen, esimerkiksi sairauksien ymmartdminen
ihmisen olemassaolon muotona, ymmarretddn. Mielekkyyden |0ytdmiseen vaaditaan
kuitenkin  orgaanisten tapahtumien omien konkreettisten tapahtumien tutkimista.
Elintoiminnot tapahtuvat yhteydessa toisiinsa ja siksi orgaanisen tapahtumisen mielekkyyden
osoittaminen edellyttdd anatomis-fysiologisin metodein tehtyd kuvausta. Elolliset olennot
toteuttavat itsedan ja yhteistd periaatettaan, elamad, eldvén olemassaolonsa aikana. Elamaa



pidetddn siten orgaanisen olemassaolon olemuksena, kuten mielellisyyttd pidetdan

tajunnallisuuden perusolemuksena. (Rauhala 1986, 30-32.)

Kosonen (2001) tuo esille kehollisuuden ilmentymisen musiikin harrastamisen yhteydessa.
Esimerkiksi rytmilla on vaikutuksia syddamen sykkeeseen ja musiikki valittyy kehoon mm. eri
taajuisina vérahtelyind vaikuttaen néin ollen kehossamme kiihdyttden tai rauhoittaen.
Kehollisen toiminnan mahdollistaminen, fyysisyys, on mukana niin soittamisessa itsessdan
kuin musiikin vastaanottamisessakin. Soittimia voikin omalla tavallaan pitd4d “kehon
jatkeena” musiikkia tehtdessa. Soittajalla voi olla hyvinkin spontaaneita liikkeitd musiikkia
tuottaessaan ja soittaessaan. Musiikissa koettavat mielihyvan tunteet voivatkin olla
nimenomaan pyrkimistd fyysiseen, omassa kehossa koettuun rentouteen tai keholliseen

vireyteen ja aktiivisuuteen. (Kosonen, 2001, 17.)

2.1.2 Tajunnallisuus

Kosonen (2001) kuvaa tajunnallisuutta soittamisen ja musiikkikokemusten tutkimisen
kannalta erityisen kiinnostavana olemisen muotona. Musiikkihan herattdd ihmisessa joukon
erilaisia tunteita, kuten mielihyvaa, ahdistusta ja kiihtymysta, jotka kehon reaktioiden kautta
valittyvat tajuntaamme. Musiikin vélittyminen tulee tajunnan tasolla aistinvaraisesti

tajunnallisen ja osittain tiedostetun ymmartamisen kohteeksi. (Kosonen, 2002, 18.)

Tajunnallisuus on Rauhalan (1986) mukaan olemistapana ja tapahtumisperiaatteiltaan taysin
erilainen  kuin  kehollisuus ja kehollisuuden tapahtumisperiaatteet.  Holistisessa
ihmiské&sityksessd tajuntaa kuvataan inhimillisen kokemisen kokonaisuutena. Tajunnan
fundamentaalinen struktuuri on mielellisyyttd ja mielellisyys termind taas johdetaan sanasta
mieli (engl. sense, kreik. noema). Ihmisen olemuspuoli tulee olemassa olevaksi mielien
ilmenemisessé ja niiden keskeisessé organisoitumisessa. Mieli, eli noema on sité, jonka avulla
ymmarramme ja toteamme ilmiot ja asiat joksikin. Mieli koetaan aina jossain tajunnan tilassa
eli eldmyksessa. Havaintoelamys tai tunne-elamys voi olla esimerkkeind elamyksellisestéa
tilasta. Havainnossa todetaan esimerkiksi esineen muoto, koko ja véri. Tunteessa taas
tarjoutuu tunteenomainen mieli, kuten rakas, hyva tai vaikka pelottava. Elamys ja mieli ovat

tajunnallisen eréénlaisia perusyksikoita. (Rauhala 1986, 26, 27.)



Mielid eli noemoja on lukemattomasti ja ne suhteutuvat toisiinsa mielellisyyden siséisen
merkitsevyyden kautta. Mielen asetuttua tajunnassamme suhteeseen jonkin objektin, asian tai
ilmion kanssa siten, ettd ymmarrdmme tuon objektin, asian tai ilmién kyseisen mielen avulla
joksikin, syntyy merkityssuhde. Merkityssuhteet taas muodostavat verkostoja, joista syntyvat
niin maailmankuvamme kuin mindkuvammekin. Perusteelliset tajunnan analyysit osoittavat
merkityssuhteiden organisoitumisen: uudet mielen ilmentyvat ja suhteutuvat jo olemassa
olevaan, tiedettyyn ja tunnettuun kokemusperustaan. Tajunnallinen tapahtuminen on oman
historiansa varassa etenevdd ja tama historia jatkuvasti Kkarttuu merkityssuhteiden
organisoitumisesta. Muutokseen tahtdava toiminta etenee hitaasti, tajunnasta kun ei voida
ottaa pois eika sinne lisata mitdén, vaan kaikki pitada tapahtua ymmarryksen kautta. (Rauhala
1986, 27-29.)

Kokemisen muutoksiin voidaan tajunnan tasolla pyrkia esimerkiksi aktivoimalla uusia
”horisontteja”, joiden yhteydessé asiat ndyttaytyvét toisessa valossa (Rauhala 1986, 30). Nain
tekee esimerkiksi opettaja ajatellessaan opetettavaa asiaa oppilaansa kannalta ja yrittdessdan
I0ytd4 hanelle sopivan harjoitusmenetelman. Ndenkin opettajan todella tarkedna tehtévéana
yrittdd nédhda oppilaan tavan ymmartad, oppilaan tajunnallisuuden hahmottamisen kannalta.
Jos opettaja tiedostaa ymmarryksen, milla tavalla oppilaan tajunnallisuus toimii, miten hén
jasentda asioita, silloin han ehka loytdad myos oppilaan kannalta sopivia keinoja kohdata

ongelmallisia ja haasteellisia tilanteita.

2.1.3 Situationaalisuus

Ihminen on olemassaolossaan, jokapaivaisessd eldméssa, vuorovaikutuksessa ymparistoonsa
ja sen kautta syntyy paljon merkityksia olemassaoloomme (Kosonen 2001, 21). Ihminen
Kietoutuu Rauhalan (1986) mukaan todellisuuteen oman eldmaéntilanteensa avulla ja
mukaisesti. On kasitettdvd, ettd kietoutuessaan situaationsa rakennetekijoihin eli
komponentteihin ihminen samalla muodostuu sellaiseksi kuin niiden luonne edellyttéa.
Situationaalisuus merkitsee ihmisen eldmantilanteisuutta. Osa situaatiosta muodostuu
kohtalonomaisesti, esimerkiksi ihminen ei voi valita vanhempiaan, geenejdén tai
kansallisuuttaan. Ihminen ei myoskaan yksilona aiheuta luonnonmullistuksia, joihin han taas

saattaa joutua. On myds monia asioita, joita yksilo voi taas tietoisesti valita ja muunnella nain



situaatiotaan. Ihminen voi valita esimerkiksi aviopuolison, harrastukset ja ystavan. Ihminen ei
voi valita kohtalonomaisuuden vastaisesti, esimerkiksi jos hédn on syntynyt sokeaksi, ei
hénesta tule lentdjad. (Rauhala, 1986, 33.)

Rauhalan (1986) mukaan on myds olemassa niin sanottuja konkreettisia ja ideaalisia
komponentteja. Konkreettisia ovat vaikkapa ravinteet, saasteet, bakteerit, luonto ja kulttuurin
muodosteet. ldeaaleja komponentteja ovat taas arvot ja normit, ihmissuhteet koettuna
sisaltond, taide yleensd ja luonto koettuna. Situaatio on lyhyesti kaikkea sitd mihin ihminen on
suhteessa. Rauhala (1986, 34) kuvaakin, ettd ”jos maailman eli todellisuuden ilmi6 ei
‘muotouta” yksilon olemassaoloa, tdma ilmi6 ei kuulu tuon ihmisen situaatioon”. Situaation
tarkeys nakyy erityisen suuresti ihmisen identiteetin muodostuksessa. Olemme esimerkiksi
suomessa suomalaisia ja valtion kannalta veronmaksajia. Ihmisen identiteettid todetaan usein
arkikielessa situationaalisuuden pohjalta, esimerkiksi hdn on diti, ndin tdhdentyy ihmisen
tietty suhde situaatioonsa. Opettajuus on situationaalisuuden muotona sité, ettd ihminen on

opettavassa ja kasvattavassa suhteessa toiseen ihmiseen. (Rauhala, 1986, 34-36.)

Situationaalisuus on kasitteend ké&sitettdva aina ainutkertaisena. Situationaalisuus saattaa
kehollisuudessa ja tajunnallisuudessa tulla tulkituksi aivan uudella tavalla esimerkiksi
ympdriston vaihtuessa. (Rauhala 1986, 36.) Kosonen (2001) kokoaa situationaalisuuden
merkitysta kertoen kuinka syntymdastamme ldhtien olemme yhteisten, sovittujen merkitysten
maailmassa, missa nékyy oma historiansa, kulttuurinsa ja traditionsa. Kosonen nékee
situationaalisuuden selittdvana tekijana myos sille, ettei klassinen pianomusiikki vélttdmatta
avaudu nuorelle oppilaalle, joka kokee sen vield uutena ja vieraana. Opettajan
ymmartdmisyhteyksistd katsottuna taas kyseinen musiikki olisi nuorelle kehittavéa ja
kaunista. Nuori, joka ei ole ennen ollut kosketuksessa klassiseen musiikkiin, ei ole t&ll6in
vielda saanut tarpeeksi kokemuksia ja tietoa, jotta klassinen musiikki avautuisi hanelle.
Kokemusvarastomme nimittdin Kkarttuu jatkuvasti ja taméd luo uusia merkityksia ja
ymmarrysyhteyksid ja ndin ymmartamisemme ehdot muuntuvat. (Kosonen, 2001, 23.) Jos
opettaja huomioi ja yrittdd ymmartad oppilaan situationaalisuuden rakentuneisuutta: taustaa,
historiaa, kontekstia, saattaa myds yhteisen kommunikointikielen 16ytdminen ja materiaalin
kasittely helpottua tuntitilanteessa. Tassdkin kaivataan nimenomaan opettajan kykya

mukautua ja ndhdé asioita toisesta perspektiivista.



Rauhala (1974) kuvaa myds niin sanottua situationaalisuuden saatopiirid, johon kuuluvat
toisiinsa yhteyksissd olevat varsinainen ymmartdminen, orgaaninen ymmartdminen ja
situationaalisuuden esiymmarténeisyys (Rauhala 1974, 149). Kaikki kolme olemassaolon
muotoa ovat olemassa ja toistensa edellytyksid. Musiikin vastaanottamisprosessia Lehtonen ja
Niemel&d (1997) kuvaavat samaistumisena musiikkiin. Meidan omassa ruumiillisuudessamme
olevat musiikin juuret ovat sitd kautta osin tajuntamme ulkopuolella. Musiikkiin
samaistumisessa kuulija alkaa etsia itsestadn vastaavaa kokemuksellisuutta ja ndin selviaa

nopeasti puhutteleeko kyseinen musiikki kuulijaa ja kokijaa (Lehtonen & Niemel& 1997, 24.)

2.2 Vuorovaikutus

Kalliopuskan (1995) mukaan sosiaaliset taidot merkitsevat sosiaalisesti arvostettua ja opittua
kayttaytymistd. Yksilo on sosiaalisesti taitava, kun vuorovaikutus koetaan persoonallisesti
myonteiseksi kullekin osapuolelle, seké ensisijaisesti muita hyodyttavaksi. (Kalliopuska 1995,
8.) Oppilaan oppiminen tapahtuu usein vuorovaikutussuhteessa opettajaan. Instrumenttiopetus
tapahtuu usein yksiloopetuksena, lasné tilanteessa ovat oppilas ja opettaja. Onkin térkeda
pohtia kuinka opettajan ja oppilaan, kaksi erilaista, persoonaa kohtaavat
vuorovaikutustilanteessa.  Opettajan on tdrked muistaa téssa tiiviissa  oppilas-
opettajasuhteessa ottaa huomioon niin oppilaan kehitysvaihe, taustat kuin oma
persoonallisuuskin. Korpinen (1993) on korostanut kuinka tirked oppimistulos terve
minakasitys on. Pysyvéksi tiedoksi oppilaalle nimittdin jaa se, mika koskettaa "minaa”. Tama
vaikuttaa koko ihmiseen ja hanen suhteeseensa ympéardivaa maailmaa kohtaan. Minékasitys
on kaikkea sitd, mitd tieddmme ja uskomme itsestdimme. Itsearvostukseen siséltyy samoin
itseluottamusta, onnistumisen kokemusta ja tavoitteiden realistista asettamista. Koulun ja
erityisesti opettajan tehtdvand voidaan pitdd oppilaan terveen minékésityksen kehityksen
tukemista. Terve itsetunto on onnea, innostusta, vapautta, riskeja, ystavid, kykya sietda
paineita ja kykya ottaa vastuuta. Rajat ovat terveen itsetunnon omaavan lapsen mielesta
kunniassa; lapsi ei arkaile aikuisia, tuntee heikot ja vahvat puolensa ja luottaa tulevaisuuteen.
(Korpinen 1993, 13.)

Valokorpi  késittelee lisensiaatintydsséan  (1997) opettajan  viestintakayttaytymista.

Opetusviestinndssa  (instructional communication) tarkastellaan viestinnan vaikutusta



oppimiseen. Ominaista opetusviestintétilanteille on hyvinkin pysyvét ja rajoittuneet roolit,
opettaja ja oppilas, joiden valinen statusero on huomattava. Osapuolet jakavat ja luovat tassa
prosessissa tietoa keskendan paéstakseen yhteisymmarrykseen. Tavoitteina tdssé prosessissa
ovat kognitiivinen, psykomotorinen ja affektiivinen oppiminen. Opetusviestinnalla on selke&

paamaéra ja tamén vuoksi se eroaa tavallisesta keskustelusta. (Valokorpi 1997, 4.)

Rooli on olennainen kasite vuorovaikutuksesta ja viestinnasta puhuttaessa. Ojala ja Uutela
(1993) ovat kasitelleet vuorovaikutukseen vaikuttavia peruskasitteitd. Sosiaalipsykologiassa
rooli tarkoittaa tiettyyn asemaan ja tehtévaan liittyvaa opittua, vakiintunutta tapaa kayttaytya
tietyissé tilanteissa. Ihminen yhdistyy yhteiskuntaan jonkun tietyn aseman, tehtdvan ja niihin
liittyvien normien ja odotusten eli tietyn roolin mukaan. Ihmiselld voi olla monia erilaisia
rooleja tilanteesta riippuen. Roolilla on kaksi puolta: subjektiivinen ja objektiivinen.
Ammattirooli opitaan koulutuksessa ja tyoelaméssd, mutta se muokkaantuu hieman persoonan

ja ihmisen elamankokemuksen mukaan. (Ojala & Uutela 1993, 39.)

Yhteiskunta toimii sdéntdjen ja normien pohjalta. Yhteiset normit ja sadnnét luovat myos
sosiaalisissa tilanteissa turvallisuutta ja tekevéat sosiaalisen kanssakdymisen helpommaksi.
Seké viralliset, ettd arkielaman sosiaaliset normit luovat puitteet rooleille. Arkieldmassa
normit ovat kayttdytymissaantojd, joiden ei tarvitse olla kirjallisessa muodossa vaan ne
opitaan mallien, palkitsemisen ja rankaisemisen myo6ta. Jotakin kéytosta pidetadn totutusti
tilanteeseen sopivana, toista taas ei. Opettajaan kohdistuu rooliodotuksia monelta taholta.
Opetussuunnitelmat ja kurssikohtaiset tavoitteet saételevdt opettajan toimintaa. Koulun
rehtorilla ja tyoyhteisolld, opettajakollegoilla on omat odotuksensa. Oppilailla ja heidéan
vanhemmillaan on odotuksia, jotka voivat poiketa edelld mainitsemistani kouluympariston
odotuksista. Liséksi ovat myos yleison ja politiikan odotukset seka jokaisella opettajalla oleva
kasitys hyvéstd opettajasta eli oma ihanneopettajan kuva. Kuinka sitten roolissa
kayttaydytdaan, on roolinhaltijan valinta. Han voi valita kuinka vahvasti eldytyy rooliinsa,
toimiiko odotusten mukaisesti vai jattadkd huomioimatta rooliinsa kohdistuvat odotukset. Jos
omat rooliodotukset ja tydeldaméassa esiintyvét viralliset ja epaviralliset kdyttaytymisnormit on
vaikea sovittaa yhteen, voi seurauksena olla psyykkinen ja fyysinen voimien kuluminen, eli
loppuun palaminen. (Ojala & Uutela 1993, 39, 40, 42, 43.)
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2.2.1 Verbaali ja nonverbaali viestinta

Sanomat puheviestinndssa rakentuvat monista merkkijarjestelmistd. Merkkien merkitykset
ovat yleisesti sovittuja. Kieli on vain yksi puheviestinndn merkkijarjestelmé, vaikka sita usein
pidetddn kayttokelpoisimpana ja ilmaisevimpana. Kieltd eli sanoista koostuvaa
merkkijarjestelmaa kutsutaan yleisesti verbaaliseksi. Se on suullisesti tuotettua ja mukana on
aani. Puhe taas sisaltda seka verbaalin ettd nonverbaalin merkkijarjestelmén. Nonverbaaliin eli
sanattomaan merkkijarjestelmaan kuuluvat &&nen liséksi kasvojen ilmeet, katse, eleet, k&sien
liikkeet, tilan kaytto, paan liikkeet ja viestijoiden fyysinen vélimatka toisiinsa ndhden. Merkit
vastaanotetaan katsomalla, eli ne ovat visuaalisia jarjestelmia ja aanettomia. Kielen avulla
rakennetaan suurin osa puhumisen sisallosta. Tulkittava sanoma muodostuu kuitenkin vasta
verbaalista ja nonverbaalista viestinndstd yhteensd. Nonverbaali ei ole miss&an nimessa
mitd4n oheisviestintd4. Mit& pidempaén nonverbaalia viestintad4 on tutkittu, sitd varmemmaksi
on tultu siitd, ettd se ei ole pelkastadn omakohtaista, persoonallista itseilmaisua. Nonverbaali
viestintd sisaltdd kielen tavoin sovittuja merkkeja ja merkityksida. lhminen kasvaa sen
kayttajaksi ja hallitsijaksi vdhan samoin kuin hdn kasvaa hallitsemaan Kkieltd yhteison
jasenend. Jotkut nonverbaalit merkit ovat yhteisi& joka puolella maapallolla ja toiset taas ovat
kulttuurisidonnaisia. (Valo & Almonkari 1995, 34, 35.) Kalliopuska tuo esille, ettd 65

prosenttia ilmaisusta on muuta kuin kielellista (Kalliopuska 1990, 14).

Sanat ja kieli tdydentdvéat toisiaan ja ndin ollen vaarinymmarrys vahenee. Nonverbaalisti
ilmaistaan usein tarkoituksella tai huomaamatta asioita, joita ei voi ddneen sanoa. Kielellinen
kayttdytyminen on usein tiedostettua ja siksi hallittua. Nonverbaali viestintd taas on usein
spontaania ja tiedostamatonta ja néin ollen paljastavaa. Jos sanallinen ja sanaton viestinté ovat
ristiriidassa, uskomme ilman muuta sanattomaan ilmaisuun. Erityisen hyvin pystymme
tulkitsemaan esimerkiksi ystdviemme ja rakkaittemme eleitd. Sanallisen ja sanattoman
viestinndn osuus painottuu eri tavalla eri tilanteissa. Oppimistilanteissa kielelld on
ensisijainen merkitys, samoin esimerkiksi politiikassa ja psykologiassa. Teoreettisesti
ajatellen kaikki mitd ihminen kehollaan tuottaa on puheviestintdd. Mit& ihminen sitten todella
viestittdd? Merkkien tavoite voi yhden puhetilanteen aikana vaihtua. Sanat vaihtuvat, kuten
eleet ja ilmeetkin, mutta hiukset ja vaatetus pysyvat. Tarkeda on kuitenkin muistaa, ettei pida
liioitella litkaa nonverbaalin viestinnan tulkintaa, esimerkiksi rykaisy saattaa olla vain kurkun
selvittelyd. ( Valo & Almonkari 1995, 36-38.)
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Opettajalla nonverbaali viestintd nakyy instrumenttiopetuksessa koko ajan. Jos yrittdd opettaa
oppilaalle hyvéa ryhtia ja soittoasentoa ja itse seisoo ja soittaa milloin missakin asennossa,
niin mité se kertoo oppilaalle? Opettajan ilmeist4 oppilas ndkee kuinka h&n suoriutuu hanelle
annetuista tehtdvistd. Onko opettaja tyytyvainen oppilaan panokseen, onko oppilas tayttanyt
opettajan toiveet? Myods se milla tavalla opettaja ottaa oppilaan vastaan tunnille vélittyy
kasvojen ilmeistd. Kayttdadko opettaja koko kehoaan soitossaan ja ilmaisussaan valittyy myds
oppilaalle? Ollaanko tunnilla jaykéasti eripuolilla luokkaa vai ollaanko Vvélilla lahekkain?
Kaikki ndma asiat valittyvat tietoisesti tai tiedostamattamme oppilaan ja opettajan valilla.
Olisi pedagogina hyva miettid, mita valittdd oppilaalle nonverbaalilla viestinnalld&dn. Onko
kenties lilan hyokkaava ja eldytyvd, vai pyytddkoé paljon eldytymistd ja heittdytymistd
musiikkiin, mutta opettaa ja ohjaa hyvinkin véhdeleisesti ja ndin ollen antaa ristiriitaista

nonverbaalia viestintdd oppilaalle.

2.2.2 Opettajan persoonaan liittyvat tekijat ja tyyli viestia

Kalliopuska (1990) nostaa empaattisuuden yhdeksi opettajan tarkedksi ominaisuudeksi.
Kalliopuskan mukaan empaattinen opettaja on vapautunut ja hdnen on helppo ymmartaa
oppilaita ja toisia ihmisid. Empatiahan merkitsee toisen ihmisen elaytyvadd ymmartamista ja
myotaeloa. Empatiaa kokiessaan yksil6 todella tajuaa mité toinen ajattelee, tuntee ja kokee ja
nain ymmartad myaos toisen ihmisen toiminnan syyt. (Kalliopuska 1990, 11, 13, 145.) Lahdes
(1997) nostaa esille empatian ja sympatian eron. Empatia on kokonaisvaltainen siséinen
kokemustapahtuma. Empatiassa ei jddda jakamaan toisen iloja ja suruja, vaan siina
samaistutaan toiseen vain hetkittain ja ndin séilytetddn mahdollisuus auttaa toista katsomalla
asioita etddmméltd. Ihmissuhdetaidoilla on suuri merkitys opettajan tydsséd niin
opetustilanteessa ja koulun sisdisessd vuorovaikutuksessa kuin suhteessa ympéristoon.
(Lahdes, 1997, 133, 134.)

Hyytidinen kertoo Seppélan (2003) tekemdassa haastattelussa, ettd opettajan tulee olla tietoinen
omasta itsestdan, taustayhteisostdan ja yhteiskunnassa vaikuttavasta tekijoistd voidakseen
auttaa lasta tdiman omista eikd vain yleisesti hyvaksytyista l&htokohdista k&sin. Hyytidisen
mukaan opettajuus syntyy luottamuksesta. Opettajan auktoriteetissa on hdnen mukaansa

pohjimmiltaan kyse syvasta luottamuksesta. Oppilas luottaa opettajan tietotaitoon hénelle
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tarkedssd asiassa. Hyytidisen mukaan, jos opettaja taman lisaksi vielda pystyy valamaan
oppilaaseen luottamusta tdman omiin mahdollisuuksiin ja tulevaisuuteen ja oppilas tata kautta
nékee, ettd hankaluuden ovat voitettavissa, niin ei auktoriteettia sen kummemmin tarvita.
Tarkeimmaksi Hyytidinen nostaa oppilaan kohtaamisen, kuuntelemisen ja sen, ettd on oikeasti
olemassa hénelle. (Seppéld, 2003, 26, 28.)

Oppiminen tapahtuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, jota opettaja oman roolinsa mukaisesti
ohjaa. Tdman sosiaalisen vuorovaikutuksen ja opettajan roolin oppilas kokee yksil6llisesti.
Opettajan antama palaute ja toisaalta odotukset oppilasta kohtaan vaikuttavat oppilaan
suhtautumisessa itseensa. Opettajan minakasitys vaikuttaa hénen ulkoiseen olemukseensa.
Opettaja vaikuttaa oppilaaseen koko persoonallaan ja hanen kayttdytymisessdan nakyy
millaisena hén kokee itsensd. Tutkimuksen mukaan opettajat, joilla on alhainen mindkaésitys,
kayttavat perinteisid ja muodollisia opetusmenetelmid ja heiddn opetustyylinsd on usein
joustamaton. (Korpinen 1993, 14, 15.) Opettaja ei uskalla kokeilla itselleen oudompia, kenties
oppilaskohtaisempia opetusmenetelmia ja heittdytya tilanteeseen, vaan huonon itsetunnon
omaavana pidattaytyy tutussa ja turvallisessa opetusmallissaan. Tamé voi olla harmi oppilaan
syvéllisen oppimisen ja luovuuden kehittdmisen kannalta.

Itsensd hyvéksyva ja terveen itsetunnon omaava opettaja hyvaksyy muut omina itsendan, siis
my0s oppilaat. T&lld asenteella on tarked vaikutus oppilaiden hyvaksytyksi tulemisen
tunteeseen. Minékasitys muodostuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja heijastuu sosiaaliseen
vuorovaikutukseen, jollaista opettajan ty0 suuremmissa madrin on. Useat opettajan ja
vanhempien odotuksia kasittelevat tutkimukset ovatkin osoittaneet miten kasvattajien
odotukset ovat itseddn toteuttavia ennusteita ja vaikuttavat kasvatuskayténteiden ja
viestintatilanteiden kautta lapsen minakasitykseen ja koulusuorituksiin. (Korpinen 1993, 15,
16.)

Rytkdnen pohtii my0s puhe- ja ilmaisukasvatuksen opintojen merkitystd opettajaksi
kasvamisessa. Ndama opinnot kehittdvat myos toisen eli oppilaan ilmaisun tulkitsemista.
Opettajan heikot ilmaisulliset valmiudet voivat muodostaa rajoituksen myo6s oppilaiden
ilmaisun kehittymiselle. Olisi tdrkedd luoda erilaisiin tilanteisiin luova opetustapa, joka

kehittéisi ja laajentaisi oppilaan persoonallista kokonaisilmaisua. (Rytkdnen 1993, 133.)
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2.2.3 Mielikuvien ja tarinoiden kaytto opetuksessa

Lapset kehittyvat yksilollisesti. 10-12- vuoden idssd joku saattaa eldd viel&
mielikuvitusmaailmassa ja oppii hyvin, jos opettaja kayttdd mielikuvia ja tarinoita opetettavan
asian tukena. Toinen oppilas saattaa taas kaivata hyvinkin konkreettista tiedon kasittelya ja
pitéd itseddn jo nuorena ja taten mielikuvia jo lapsellisen, “lasten homppand”. On tarkeéda
havaita lapsen tyyli viestid ja opettajana mukautua siihen. Puro (1996) tuo esille Gilesin
puheen mukauttamisen teorian. Teoriassa tarkastellaan sitd kuinka keskendén viestivat ihmiset
mukauttavat, tai jossain tapauksessa nimenomaan eivat mukauta omaa puhettaan ja
viestinnallista kayttaytymistd suhteessa toiseen. Onnistunut keskindisviestinté siis edellyttaa

ihmisten mukautumista toistensa viestintaan. (Puro 1996, 89.)

Huilunsoittoa aloittaessa oppilas kohtaa monta uudenlaista asiaa liittyen huilun kasittelyyn,
soittoasentoon, hengitykseen ja niin edelleen. Se kuinka opettaja ohjaa oppilasta kohtaamaan
uudet haasteet ja tilanteet riippuu tietysti opettajasta. Oppilaalla on monta asiaa mietittdvana
ja jos opettaja tuo asiat lahemmaksi oppilasta esimerkiksi kayttden paljon mielikuvia ja
vertauksia, monet asiat saattavat avautua oppilaalle paremmin kuin niistd konkreettisesti
puhuttaessa. Esimerkiksi oppilasta voi pyytaa sihisemaan &akaisesti kuin kéarme tai akéinen
Kissa sen sijaan, kun pyytdisi hantd tuottamaan sihina-aanta kayttden aktiivisesti palleaa ja
hengityslihaksia. VVoi olla, ettd mielikuvat eivat valttdmatta avaudu oppilaalle ja opettajalle
samalla tavalla, siksi opettajan olisi hyva lahted liikkeelle oppilasléhtoisesti ja miettid kuinka
oppilas voisi késittadé asian jouhevimmin. Opettaja voi viljella paljon erilaisia mielikuvia, silla
yleensd oppilas niistd jonkin avulla ymmartaa asioita selvemmin. On myds tarkeda, etta
opettaja pyytad oppilasta tunnustelemaan mité han tekee silloin kuin jokin asia sujuu oikein ja
tdtd mielikuvaa opettaja voi muistuttaa jatkossakin samaa asiaa késitellessa, esimerkiksi
“muistatko  kun viimeksi ajattelit silloin leikkisdd koiranpentua ja sait kappaleen

kuulostamaan iloiselta, kokeilepas nyt samaa”.

2.2.4 Opetuksen asiapitoisuus ja keskustelu osana opetusta

Opetuksen asiapitoisuudella tarkoitan tassé yhteydessa lahinng sitd kuinka opettaja tuo tietoa
esille ja kuinka opettajajohtoisesti oppiminen tapahtuu ja kuinka irrallista ja kenties kuivaakin



14

tiedon késittely on. Leiwo (1994) pitdd opetuskeskustelua sosiaalisena vuorovaikutuksena
oppilaan ja opettajan valilla. Leiwo korostaa, ettd oppiminen ei ole pelkkaa muistamista vaan
oppilaan on my@s opittava hankkimaan ja kasittelemaan tietoa. Opetus ei myoskaan ole mita
tahansa keskustelua ja opettajan keskustelurooli riippuu opetettavasta asiasta. Pelkka
kuulustelu ei tayta opetuskeskustelun Kkriteereitd, vaan esimerkiksi faktojen valiset kausaaliset
ja temporaaliset suhteet, joista voi esittdd hypoteeseja, joita taas voi perustella, puolustaa ja
hylatd, sopivat opetuskeskusteluksi. Talle on ominaista se, ettd opettaja osaa ja tietda asiat ja
yrittdd keskustelemalla saada oppilaan oppimaan ja paattelemadn ja tat4 kautta ratkaisemaan
ongelmia. On muistettava, ettd arvoista keskustellessa opettaja ei myoskaan valttamatta ole
tiedollinen auktoriteetti ollen aina oikeassa. Opetuskeskustelussa kysymyksilla on yleensa
kuulusteluluonne: kysymykset tekee opettaja ja niiden tavoite on saada tietda tietddkd oppilas

jonkin asian ja ne kasittelevat Iahinna faktatietoa. (Leiwo 1994, 115, 116.)

Mielestéani huilunsoiton alkuvaiheessa olisi hyva mahdollisuus opiskella uusia asioita
keskustelemalla ja tunnustelemalla tuntemuksiaan, tietysti oppilaan oppimistyylistd ja
persoonasta riippuen. On hyvin vaikea joskus pukea sanoiksi esimerkiksi sitd mita tekee
eritavalla puhalluksen suhteen soittaessaan toisen oktaavin &inid verrattuna ensimmaisen
oktaavin &&niin, tassd opettajan verbaaliset kyvyt mitataan. On myos tarkeaa, ettd oppilas
oppii itse tunnustelemaan alusta pitden mita tekee kehossaan ja kuinka han itse kokee tietyt
asiat, oppilaan tulee oppia tiedostamaan toimintojansa. Han saattaa esimerkiksi tunnilla tehda
asioita aivan oikein, kun opettaja on vieresséd antamassa suoraa palautetta. Kotona han taas
saattaa harjoitellessaan olla epatietoinen, soittaako oikein vai vaarin. Hénella ei ole tietoa
millainen tuntemus héanelld oli oikein soittaessaan. Alkuvaiheessa oppilaan kanssa voi
keskustella paljon musiikillisista asioista, esimerkiksi keksid kappaleista mielikuvia ja

tarinoita ja ndin tuoda musiikkia Iahemmaksi oppilaan kokemusmaailmaa.

2.2.5 Oppilaan persoonaan liittyvat tekijat ja tyyli viestia

Jasenyys koululuokassa, oppimisyhteisdssd, on tarked lapsen sosiaalisen kehityksen ja
vuorovaikutustaitojen kannalta. Hyvan olon tunne tovereiden keskuudessa tuo itsevarmuutta,
yhdessa eldmisen kannalta suotuisat ja hyvat piirteet, toisten huomioonottaminen, avuliaisuus,

rehellisyys ja  itseluottamus  padsevat  kehittym&&n  suotuisassa  sosiaalisessa
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oppimisympdristossd. \Vuorovaikutustaitoja ajatellen on eduksi, jos lapsi on suhteessa
ikatovereihinsa oppinut kunnioittamaan toisten oikeuksia ja tunteita, sekd osaa kuunnella
toisia lapsia ja vaihtaa heidan kanssaan mielipiteitddn. Lapsen ja opettajan valiselle suhteella
taas on eduksi, jos lapsi on tottunut kuuntelemaan aikuisia, olemaan aikuisten kanssa
ystavéllisessa yhteistydssd, seka ottamaan vastaan ohjausta ja tietoa. Opettaja pyrkii
kehittdmaan kaikissa oppilaissaan yhteiselaman kannalta suotuisia taitoja, erilaiset taustat ja

persoonallisuudet huomioon ottaen. (Takala & Takala 1992, 208.)

Dunderfeltin (1999) mielestd persoonallisuuden perusoivallus on se, ettd tajuaa ihmisen
persoonallisuuden ja psyyken monikerroksisena rakenteena, jonka tarkeimpané tekijana voi
pitdd jokaisen ihmisen ainutlaatuista yksilollisyyttd. Monikerroksisuus syntyy nimenomaan
siitd, ettd psyykessamme on sekd tietoisia, ettd tiedostamattomia tasoja. Persoonallisuutemme
muokkaantuu moniulotteiseksi vuorovaikutuksessa ympdaristomme kanssa eli suhteissa
vanhempiin, sisaruksiin ja lahiympéristoon. Yksilollisyys tarkoittaa sitd, ettd jokainen
ihminen on ainutlaatuinen kokonaisuus, eikd se suinkaan tarkoita, ettd kaikki ajattelumme,
tunteemme ja toimintamme olisivat jotenkin erinomaisia ja ainutlaatuisia. Ihmiset toimivat
hyvin stereotyyppisesti eli tiettyjen ennakoitavissa olevien tyylien ja tapojen mukaisesti.
(Dunderfelt 1999, 15, 16.)

Oppilaat ovat erilaisia persoonia. Instrumenttiopettajan tilanne on siind mielessa ihanteellinen,
etta opettaja pystyy keskittymaan yhteen oppilaaseen ja persoonaan yksil6llisesti kerrallaan.
Oppilas voi olla hyvinkin ulospéin suuntautuva, avoin ja reipas. Opettaja voi l&hestyé tallaista
oppilasta itsekin hyvin reippaana ja ulospéin suuntautuvana. Tallaista oppilasta voi kenties
neuvoa esimerkiksi hengitysasioissa ihan fyysisesti kokeillen meneekd oppilaan ilma kylkiin
hénen hengittdessaan. Jos taas oppilas on ujo ja sisdénpéin kaantyva opettajan tulee ehka
miettid miten lahestya oppilasta ettei tdméa sdikédhda ja vetdydy vield enemman kuoreensa.
Toisaalta opettaja voi yrittdd myds omalla reippaudellaan ja rohkeudella saada oppilastakin

enemman heittdytymaan tuntiin.

Opetustilanteessa ovat lasna oppilaan ja opettajan odotukset, historia ja tausta kuten edelld on
ilmennyt. Nain ovat myds tottumukset ja tavat. Opettajan on olennaista huomioida, kuinka
kontaktihakuinen oppilas on, vai vetdytyykd h&n omiin oloihinsa ja kaipaa omaa tilaa.
Opettajan tulee harkita tarkkaan, kuinka l&ahestyy oppilasta niin fyysisesti kuin persoonaankin
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kohdistuen, toiset kestavat enemman esimerkiksi itseen kohdistuvaa palautetta kuin toiset.
Oppilas hakee usein kontaktia ja turvaa opettajasta silloin, kun tuntee itsenséd uhatuksi
esimerkiksi esiintymistilanteissa. Opettajan onkin syyta muistaa olla aina tarvittaessa oppilaan

tukena ja turvana.

Oppilaan nonverbaali viestintd kertoo opettajalle joskus paljon enemman kuin sanat
esimerkiksi, jos opettaja kysyy oppilaalta, onko tdama ymmartanyt jotain tiettya asiaa. Oppilas
saattaa sanoa ymmaértdvansd, mutta ilmeet ja eleet kertovat aivan muuta. Kokeneella
pedagogilla kehittyykin usein vaistot nahdd, milloin oppilas puhuu totta ja milloin ilmeet,
eleet ja epavarmuus kertoo muuta. Kuten opettajan viestimiseen siis myds oppilaan
nonverbaaliin viestimiseen on syyta kiinnittdd huomiota ja tarkastella kuinka oppilas
kayttaytyy. Opettajan auktoriteettiaseman vuoksi oppilas ei valttaméattd sano opettajalle
vastaan, mutta oppilaan eleistd opettaja voi hyvinkin aistia esimerkiksi, jos oppilas tuntee
jonkin harjoituksen itselleen epdmiellyttavéksi. Né&in taitava pedagogi siis kommunikoi

oppilaan kanssa myds huomioiden tdman nonverbaalit viestintamerkit.

2.2.6 Viestinnan kohtaaminen

Ideaalinen suhde oppilaan ja opettajan valilla perustuu keskindiselle kunnioitukselle ja
luottamukselle (Kurkela 1993, 343). Viestintétilanteessa voidaan miettid erilaisten ihmisten
kohtaamista myds heidén henkilokemiansa kautta. Henkilokemia Dunderfeltin (1999) mukaan
tarkoittaa psykologisia vaikutteita ihmisten valilla: tunteiden, ajatusten, mielikuvien ja tekojen
muodostamaa sosiaalista kenttdd, jonka voi kokea, mutta jota ei voi mill&dan valineelld mitata.
Dunderfelt pitad ihmisten erilaisten persoonallisuuksien vaikutusta yhteistydssa tarkedna.
Oleellista hanen mukaansa on, ettd ihmiset tulevat toimeen keskendan ihmising, yksil6ina,
persoonina riippumatta siitd minka viran haltijoita he ovat tai mitd he harrastavat ja minkéa
kulttuurin edustajia he ovat. (Dunderfelt 1999, 11-13.)

Viestintatilanteissa kohdentaminen on avainasemassa: kontaktin luominen
viestintdkumppaniin ja viestintakumppanin kuunteleminen ja huomiointi. Tarkka viestinnén
kohdentaminen edellyttdd viestintdkumppaneiden peruspiirteiden tuntemista. Taitavalla

viestijalla on viestintatilanteessa tietoisuus myos vuorovaikutuksen tason tapahtumista. Omaa
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toimintaa pitda pystyé arvioimaan, samoin muiden reaktiota ja tat4 kautta vuorovaikutuksen
etenemistd. Omat ajatukset ja aikomukset on térked tiedostaa, jotta pystyy muodostamaan
herkkyyden havainnoida mité tilanteessa tapahtuu ja millaisen vastaanoton oma puhuminen
saa. (Valo & Almonkari 1995, 56, 57, 71.)

Havainnollistamisen tarve madraytyy sek& viestinnan tavoitteista ettd kuuntelijoista.
Havainnollisuus voi myos liittyd persoonalliseen viestintatyyliin, toiset vain varittavat
puhettaan muita enemmé&n. Kaikkien kannalta on kuitenkin tarked opetella
havainnollistamisen taitoja, koska niité tarvitaan monissa viestintétilanteissa. Havainnollisuus
syntyy seka danestd ettd aanettomaéstd ilmaisusta. (Valo & Almonkari 1995, 79, 87, 88.)
Opettajan on olennaista osata havainnollistaa puhettaan ja opetettavaa asiaa siten, ettd

oppilaskin asian ymmartéé ja viela monella tasolla.

Aloitettuaan koulunké@ynnin lapsen omanarvontunnon ja itsearvostuksen kehittymiseen
vaikuttaa olennaisesti se, miten lapsi kokee menestyvansa kouluopinnoissa ja minké&lainen
ilmapiiri  koulussa vallitsee. Opettajan merkitys ilmapiirissa on merkittdva, joskin
Kilpailuyhteiskunta sindnsa heijastuu helposti kouluun. Aikuisen antamien tehtévien ja
ohjaamisen tuloksena tavoitteinen oppimistoiminta alkaa kehittyd jo esikouluidssd ja
varhaisessa kouluidssa. Tavoitteinen oppiminen ei rajoitu koulumaisiin eika tiedollisiin
suorituksiin vaan koskee kaikkia arkieldman toimintoja, joista lapselle annetaan vastuuta
itsendisesti. Onnistumisella on keskeinen merkitys. Eri kertojen yritykset ja niiden
lopputulokset liittyvat lapsen kokemuksissa yhdeksi kokonaisuudeksi ja luovat
suhtautumistavan oppimiseen. (Takala & Takala 1992, 223, 225.)

My®os instrumenttiopetuksen piirissa Kilpailu, itsensa ja taitojensa vertailu muihin korostuu
niissa tilanteissa, jolloin oppilaat vertaavat keskenddn joko vapaa-aikana tai tuntien
yhteydessé etenemistdan, saavutuksiaan ja opettajan tyylid opettaa heitd. Opettajan on hyva
olla johdonmukainen palautteissaan ja etenemisessédén ja kohdella reilusti ja tasapuolisesti
oppilaitaan vaikka he opetustilanteessa eivat kaikki olekaan lasnd. Opettajan tulee kuitenkin
suhteuttaa palaute ja eteneminen sekd opetusmetodit oppilaaseen yksilollisesti.
Instrumenttiopetus on siind mielessa ihanteellista, ettd opettaja voi, jos vain kykenee,

mukautumaan ja eldytymaan oppilaan asemaan, opettaa kutakin oppilasta yksilollisesti ja
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oppilaslahtoisesti. Opettajan ei tarvitse suuren ryhmén takia tehdd kompromisseja

opetusmetodien ja etenemisnopeuden suhteen.

Jos oppilaan ja opettajan viestintatyylit kohtaavat, oppilas ja opettaja saavat silloin
opetuksesta enemman irti. Yhteisen viestintékielen I6ytdminen on kompromissien tekemista.
Vuorovaikutussuhteessa molemmat ovat aktiivisia tekijoitd. Opettajan tulee olla valppaana
tekemdan havaintoja ja aistimaan missa mennaan. Tulee olla reilu ja kannustava. Opettajan
tulee tunnistaa oma persoonallisuutensa ja siitd lahtien muodostaa tapansa opettaa oppilaita
oppilaslahtoisesti siis myds heidén viestintdtapansa huomioonottaen. Kaikkia oppilaita ei voi

nain henkilokohtaisessa opetussuhteessa opettaa samalla muotilla.

Oppilas saa opettajalta palautetta edistymisestaan ja siitd, kuinka heidan suhteensa toimii.
Opettajan palaute ja kommentit ja se kuinka oppilas ne ymmartaa vaikuttaa 10- 12- vuotiaana
paljon my6s oppilaan mindkuvan muodostumiseen. T&std syystd opettajan olisi mietittava
tarkkaan kuinka oppilaan kanssa sujuu ja kuinka hén viestittda oppilaalle tamén onnistumisia
ja mahdollisia puutteita. Opettajalla on yllattdvan ja usein miellettyd suurempi rooli oppilaan
itsetunnon kehittymisessd. Jos viestintd osoittautuu “ontoksi” ja opettaja omasta mielestdén
kannustaa ja tukee ja oppilaan mielestd ei, syntyy helposti ongelmia. Pahemmassa
tapauksessa viestintatyylit siis eivat kohtaa. Talloin opettajan tulisi miettid mita tehda, jotta
yhteinen sdvel oppilaan kanssa I6ytyisi. Voi my6s olla, ettd oppilaan ja opettajan persoonat
eroavat niin rajusti toisistaan, ettei yhteista séveltd milladn 16ydy. T&ssa tilanteessa voidaan
vaihtaa opettajaa. Tama opettajavaihto kuitenkin pitdisi tehda ja hoitaa niin, ettei oppilaalle
jaa sellaista kuvaa, ettd hadn on epdonnistunut ja hdnessé on jotakin vikaa, kun han ei saanut

opettajan opista mitaan irti.

2.2.7 Musiikillinen kohtaaminen

Kosonen (2001) on tutkimuksessaan pohtinut musiikillista kompetenssia ja opettaja-
oppilassuhdetta. Soittamiseen ja musiikkikokemuksiin musiikin vastaanottamisessa ja
tuottamisessa vaikuttavat kompetenssitasot vaihtelevat. Jokaisella on yksildllinen tapa
ymmartdd musiikkia, mutta ymmarrystd ohjaava normisto on opittu sosiaalisessa

vuorovaikutuksessa ja néin ollen normisto on kulttuurisidonnainen. Yleisten koodien taso,
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peruseldmys, on soittamisen mielekkyyskokemusten analyysissa kompetenssitasoista
keskeisin ja kaikille yhteinen. Soitonopettajan ja oppilaan yhteisen ymmartamisen alue on
valttamaton yhteistyon edellytys. Tdman voi myds laajemmin ajatella olevan opettajan ja
oppilaan elamysmaailman kohtaamista. Musiikillisen kompetenssin mallin sovellutus selittda
tditd kohtaamista. Malli kuvaa taiteellisen ja kansanomaisen kompetenssin suhteita.
Soitonopettaja lahestyy tuntitilannetta professionaalisen tietdmyksensa ja taitonsa kautta
enemman taiteellis-esteettisen kompetenssin ndkokulmasta, oppilas taas lahestyy soittamaansa
musiikkia kansanomaisesti, peruselamyksiin tukeutuvasta kompetenssista.
Tutkimusaineistostaan Kososen havaitsi kuinka opettajan auktoriteettiasemaa pidettiin
soittotunnilla kavijoiden keskuudessa vahvana eika sita ei kyseenalaistettu. Yleisinhimillisyys
nousi kuitenkin ammattitaidon ohella hyvéan opettajan ominaisuudeksi. (Kosonen 2001, 119,
121))

Kososen (2001) mukaan parhaimmassa tapauksessa instrumenttiopetustilanteessa opettajan ja
oppilaan kompetenssit voivat olla monelta osin yhtenevéisid. Oppilaalla on my6s omiin
merkitysyhteyksiin ja muuhun musiikilliseen elaménalueeseensa liittyvia
ymmartdmisyhteyksid. Opettajalla taas on oma ammatillinen n&kokulma koulutuksen ja
kokemustaustansa kautta ja niistd syntyneet ymmartamisyhteydet. Se kuinka suureksi
yhteinen kompetenssialue laajenee, heijastuu yhteisena ymmartdmisend musiikillisen ajattelun

lisdksi myos kaikessa inhimillisessé vuorovaikutuksessa. (Kosonen 2001, 121, 122.)

Kosonen (2001) nakee myos yhteyden siind kuinka pitk& historia soittajalla ja opettajalla on
ollut. Kun opettaja ja oppilas tuntevat toisensa ja mieltymyksensa ymmartamysyhteydet
voivat olla hyvinkin suuret. Yleisten koodien tasolla tapahtuva ymmarrysyhteys nousee
tarkedksi. Molemmille osapuolille voi olla merkityksellisemp&a jakaa prima&rikokemuksia
sévelten valityksella kuin kéyttamalla verbaalista keskusteluyhteyttd. Kososen tutkimuksen
aineistosta nousee tarkedksi myos soittajien kertomukset opettajan ja oppilaan kohtaamisesta
inhimilliselld tasolla: ystévind, ihmisind, ymmartdvand aikuisena ja nuorena oppilaana.
Tuonkaltainen ystavyys voi jatkua varsinaisen opiskeluyhteistyon paatyttydkin. Myos
oppilaan muu musiikillinen eldmd ja suuntautuneisuus vaikuttavat kompetenssien
kohtaamiseen. Jos oppilas kuuntelee vapaa-ajalla muunlaista musiikkia, muuttuu myos
kompetenssien kohtaaminen ja oman kompetenssin alue suurenee. Parhaimmillaan tdssékin

syntyy uusia musiikillisia ymmartadmisyhteyksié puolin ja toisin. (Kosonen 2001, 122.)
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Kosonen (2001) valottaa myds asian surullista puolta: kaikilla soittajilla ei saata muodostua
lainkaan yhteisté aluetta opettajansa kanssa. Tama yhteistydn puute tai puuttuminen kokonaan
opettajan ja oppilaan valill4 voi johtaa opettajan tai jopa instrumentin vaihtamiseen. Jos ei
I0ydy yhteistd musiikillista ymmarrystd on yhteisen kompetenssin aluekin todella suppea ja
nain ei ole yhteisymmarryksen luomia edellytyksia hyvélle ja toimivalle opettaja-
oppilassuhteelle. Musiikin ymmartamisen suhteen ilmeneva erilaisuus opettajan ja oppilaan
valilla ei tarkoita suoraan sitd ettei opettaja-oppilassuhde olisi toimiva, jos yhteista
ymmartdmistd on molempien kannalta olennaisilla alueilla ja vieldpé toisen kompetenssia
kunnioittaen. (Kosonen, 2001, 122, 123.)

2.3 Kehitysvaihe 10-12- vuoden idssa

Jarasto ja Sinervo (1998) tuovat esille kuinka lapsen jokaisella kehitysvaiheella on oma
rytminsd.  Tunne-eldmén,  sosiaalisten  taitojen ja  valmiuksien, alyllinen ja
tiedonkasittelytapojen kehittyminen etenee kullakin lapsella eri tahdissa. Jokaisella on niin
sanottu yksilollinen kehitysprofiili. Lapsen valmius suoriutua el&mén eri osa-alueilla riippuu
naiden kehitystekijéiden tasosta ja niiden keskindisista suhteista. Lapsen kokemusten ja oman
historian merkitys on suuri ja ndméa vaikuttavat tulevaan kehitykseen. (Jarasto & Sinervo
1998, 22.)

Dunderfeltin (1998) mukaan ensimmaistd kahtakymmentd ikdvuotta pidetdan kehityksen
perusvaiheena. Koulukypsyys saavutetaan yleensa 7-vuoden iéssa, jolloin lapsi yleensd on
sellaisessa kehitysvaiheessa, ettd hdn omaa tarvittavat kehityksen peruspiirteet koulunkayntia
silmallapitéaen. Fyysinen kasvu ja kehittyneisyys alkaa olla silld tasolla, ettd lapsi kykenee
selviytymaan esimerkiksi koulumatkasta omin toimin. Pitk&janteisyys ja keskittymiskyky
ovat kehittyneet sen verran, ettd lapsi pystyy tydskentelemaan keskittyneesti koulussa. Myos
kyky irtautua vanhemmista koulupdivan ajaksi ja itsendisyys kuuluvat kyseiseen
kehitysvaiheeseen. Sosiaalinen kehittyneisyys, empatia ja kyky tydskennella muiden kanssa ja
hakeutua muiden seuraan kuuluu koulukypsyyteen. Myds kognitiivisten kykyjen
kehittyminen, kyky ymmartd4 puhetta sekd ilmaista itsed&n puhuen on olennaista kouluién
kynnykselld. Ajattelu kehittyy myos konkreettien operaatioiden tasolle. (Dunderfelt 1998,
85.)
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Seuraavan kehitysvaiheen Dunderfelt (1998) rajaa 7-12- vuoden ik&an. Lapsen aloittaessa
koulun han on usein keskelld monia fyysisida, psyykkisia ja yksilollisyyteen liittyvia
muutoksia. Uusi ymparistd, uudet tilanteet ja haasteet asettavat lapselle suuria vaatimuksia
sopeutua ja sisdistaa uutta informaatiota. Lapsella on suuri into oppia uutta ja tata kautta myos
voimia kohdata vaikeuksia. (Dunderfelt 1998, 86.)

8-10- vuotiaana tapahtuu paljon yksil6llisyyden vahvistumiseen liittyvid kehitystapahtumia.
Lapsi osoittaa kritiikkida niin itseddn kuin opettajaansakin kohtaan. Lapsi vertaa itsedédn
suhteessa muihin ja suhteessa kosmiseen maailmankaikkeuteen. Lapsi vankistuu myos
fyysisesti. Kilpailu on lapsille tdssa vaiheessa yleistd esimerkiksi urheilussa. Toisaalta tassa
ikdvaiheessa osa harrastuksista ja& pois: harrastuksia kokeillaan ja itselle mieluisaa harrastusta
etsitdan. Lapsi elda vield hyvin pitkélti fantasiamaailmassa. Kehittyvéalla lapsella ei ole vielad
kykyéa hahmottaa monimutkaisten asioiden kokonaisuuksia ja yhteyksia. Lapsi on vanhempien
armoilla, auktoriteetin suojaamana. Td&ma kehitysvaihe voi kestaa lyhyempaa tai pidempééan,
mutta tdman jalkeen toiminta muuttuu ulospdin suuntautuvaksi ja lapsi muuttuu hieman
vahvemmaksi. (Dunderfelt 1998, 87, 88.)

Dunderfeltin (1998) mukaan 10-12- vuoden ikdavaiheessa lapsi el&é latenssivaihetta (7-12/14-
v.), eli psykososiaalisessa kehityksessa on meneilldén uinuva vaihe. Tdméa vaihe on kuitenkin
tarked kokonaispersoonallisuuden kehityksen kannalta. 10-12- vuoden idssa jatkuu myds jo
esikouluidssd alkanut identifioituminen eli samaistuminen vanhempiin ja lahinnd omaa
sukupuolta oleviin. Tdmé iké&vaihe on tarked kasvun ja kehityksen kannalta. T&ssa vaiheessa
tyonteon, ahkeruuden ja aikaansaamisen perusvoimat kehittyvat. Lapsi kokee iloa tehdesséén
yhteistyotd ja saadessaan jotain aikaan. Edelld mainitsemani asiat kaipaavat kehittydkseen
aikuisen laheisyyttd, kokemus omasta luotettavuudesta ja tarpeellisuudesta on tarked. 12.
ikdvuoden jéalkeen alkaa nuoruusvaihe, joka siséltdd paljon sekavia tunteita niin oman
kasvavan kehon kuin muidenkin uusien asioiden suhteen. T&hédn sisdltyy protestointi
vanhempia ja muita auktoriteetteja kuten opettajia kohtaan. Nuoruus on aikaa, jolloin pitaa
tavallaan uudelleen opetella elaméén. Yksilo opettelee kasittdméén itsensa suhteessa muihin,

maailmaan ja maailmankaikkeuteen. (Dunderfelt 1998, 88-93.)

Blosin (Kuusinen & Korkiakangas 1995; Blos 1979) mielestd nuoruusikd on

yksiloitymiskehityksessda kuin toinen mahdollisuus. Kehityksen tarkastelussa hén on
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soveltanut eriytymisen ja yksilditymisen ndkékulmaa. Hanen mukaansa fyysinen kypsyminen
ja psykologinen yksildityminen yhdesséd nuoruusian aikana johtavat psykologista syntyméaa

vastaavien vaiheiden kautta oman identiteetin muodostumiseen.

2.3.1 Kognitiivinen kehitysvaihe

Kuusinen ja Korkiakangas (1995) tuovat esiin, kuinka laajassa mielessa kaikkea yksilon
eldamén aikana tapahtuvaa muutosta, jota tiedon vastaanottamisessa, kasittelemisessa ja
valittamisessa tapahtuu, voidaan kutsua kognitiivisiksi kehitystapahtumiksi. Kognitiivinen
kehitys kasittad ajattelutoiminnan laadulliset muutokset, jotka jokainen joutuu lapsuus- ja
nuoruusiasséd kdymadan 1api. Eri ik&vaiheissa ja yhteyksissé ihminen tiedostaa maailmaa ja
kasittelee sen kohteita eri tavalla. Muistaminen ja erilaiset ajattelutoiminnot rinnastetaan usein
alykkyyteen ja namé kytkeytyvat usein myds Kkieleen. Ajattelutoiminnassa ilmenevia
perustavia, laadullisia muutoksia tarkastellaan myds siitd nakokulmasta kuinka ne ilmenevat
yksilon tiedollisiin prosesseihin tuottamissa tiedoissa ja kokemusmaailmaa koskevissa
mielikuvissa, eli representaatioissa. (Kuusinen & Korkiakangas 1995, 105.)

Kouluvuosien alku on jatkoa edellisen kaltaiselle kuvien ja tuntemuksien kyllastyttamalle
elaménvaiheelle. Kouluidn kynnyksella kehittyy lapsen kaésitteellinen ajattelu. Taytyy
kuitenkin muistaa, ettd lapsen kuvallista ja elamyksellistd tietoisuutta tulisi vaalia riittdvéan
pitkddn. Naméa talld kaudella herddvat tunne- ja eldytymiskokemukset kehittavat lapsen
sisdista maailmaa. Jos lapselta riistetddn fantasioiden, kuvatietoisuuden aika tuomalla
opetukseen liian paljon alyllista aineistoa, aiheuttaa se joidenkin tutkijoiden mukaan vaaran
ajatusmaailman “alla” olevien tuntojen, tunteiden ja tahdon maailman j&amiseksi
epékypsaksi. (Dunderfelt 1989, 86.)

Piaget’n teorian mukaan 7-11- vuotiaana lapsen kehitysvaiheessa on menossa ns.
konkreettisten operaatioiden kausi. Talldin lapsi alkaa hallita monia loogisia operaatioita
silloin, kun ajattelun kohteet ovat konkreettisesti esilld, tallaisesta toiminnasta esimerkkiné
sarjoittaminen. Lapsi ymmartaa erilaisten ajattelutoimintojen ké&énteisyyden, esimerkiksi
vahentamisen ja lisddmisen. Lapsi ei kuitenkaan pysty taysin irtaantumaan l&sndolevasta
tilanteesta. (Kuusinen & Korkiakangas 1995, 108.)
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Piaget’n teorian mukaan konkreettisten operaatioiden vaihetta seuraa formaalisten
operaatioiden kausi 11-12- vuoden idssd. Muodollisten operaatioiden vaiheessa lapsi
omaksuu logiikan perussaant6ja, pystyy tekemadn péatelmid, vaikka kohteet eivét olisi
konkreettisesti 1&snd. Tassa vaiheessa myds abstraktit, todellisuuden kanssa ristiriidassa olevat
ja oletuksiin perustuvat paatelmat alkavat tulla mahdollisiksi. Nuori pystyy myos itse
arvioimaan omien paatelmienséd totuudellisuutta ja sitovuutta. Formaalisten operaatioiden
ilmeneminen kuitenkin rajoittuu téssa vaiheessa vain yksilolle tuttuihin toimintoihin ja
sisaltéihin. Niiden operaatioiden omaksuminen voi jatkua pitkélle aikuisikddn. Kuusinen
korostaakin, ettd Piaget jatti joitakin seikkoja huomioimatta &lyllisestd kehityksesta
puhuttaessa. Monien lasten ja nuorten erilaisten tehtdvien suorittamiseen liittyvéat ongelmat
eivét riipu niinkaéan heidan hallitsemistaan loogisista operaatioista, vaan enemmaénkin heidan
muistinsa, tietojensa ja kokemustensa puutteista. On my6ds huomionarvoista, etté
kognitiiviseen tietoon liittyy suuriakin yksilGiden valisid eroja. (Kuusinen & Korkiakangas
1995, 109, 110.)

2.3.2 Psykososiaalinen kehitysvaihe

Eriksonin (1980) kahdeksanportainen vaiheteoria kuvaa ihmisen kehitysvaiheita suhteessa
sosiaalisen ympariston muutokseen. Kehittyessaan ja kasvaessaan ihminen kohtaa elaménsa
aikana ympariston taholta erilaisia vaatimuksia. Jokainen vaatimus saa ihmisessd aikaan
psykososiaalisen kriisin. Kriisin onnistunut ratkaisu luo ihmiselle uuden psyykkisen voiman
tai itsed koskevan perustunteen, jonka avulla hdn pystyy kohtaamaan ymparistossa tulevat

uudet sopeutumisvaatimukset. (Erikson 1980, 51-53.)

Eriksonin (1982) vaiheteorian neljds vaihe, varhaisnuoruus, sijoittuu koulunkéynnin
alkuvaiheeseen. Tassé vaiheessa kamppailevia tunteita ovat pystyvyys ja alemmuudentunne.
Lapsi on kenties ensimmadistd kertaa konkreettisesti astunut ulos kodistaan, uuteen, koulun
muodostamaan  tyoyhteisoon. Lapselta edellytetddn  kulttuurin  luoman tekniikan
hyvaksikayttoa ja kehittamistad. Lapsi kokee myds toveripiirin ldsndolon vertaisryhmanaan.
Tatd kautta hdn saa kokemuksia omasta ystdvyydestddn ja toiminnastaan tydyhteison
jasenend. Koulu antaa tietoa siitd, kuinka lapsi onnistuu pérjadmaan tyOyhteison jasenend,
tyontekijand muiden joukossa. Pystyvyydelld Erikson kuvaa sitd, kuinka yksilélla on kykya
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tydhon ja toimintaan sen itsensa takia, halua ja kykyé saada aikaan jotain sindnsé arvokasta.
Jos lapsi epdonnistuu, han tuntee alemmuudentunnetta ja tdma voi johtaa lapsen oletuksiin
siita, ettei h&n tule kykenemddnkain arvokkaina pidettyihin tuloksiin. Kehitysvaiheen
onnistunut ratkaisu tuottaa eldmyksen pystyvyydestd, patevyydestd: mikd vaan voi onnistua
jos yksilo sita riittavasti yrittad. (Erikson 1982, 247, 248.)

Viides vaihe Eriksonin (1982) luokittelun mukaan on nuoruuden vaihe jolloin teemoina ovat
identiteetin  rakentuminen ja roolihdmmennys. Kyseisessa vaiheessa yksilo etsii
identiteettidan, eldmystd omasta itsestdan. ldentiteettikriisi késite on perdisin nimenomaan
Eriksonilta. Alun perin identiteettikriisilla viitattiin psyykkiseen ahdinkotilaan, jossa yksilé on
kadottanut tunteen itseddn koskevasta samuudesta ja ajallisesta jatkuvuudesta. Nuoruusidssa
on paljon fysiologisia ja psyykkisid muutoksia ja tdmé& saa nuoren sananmukaisesti etsimaan
itseddn, elaménfilosofiaa, ammattia, eldmé&nmuotoa, joka tyydyttdisi ja toisi toivottavan
tulevaisuuden. Nuori etsii mielekk&an yhteyden sille miksi itsensé kokee ja miten havaitsee
muiden arvioivan hanta ja mitd muut odottavat héneltd. Jos tdma kehitysvaihe onnistuu, se
tuottaa nuorelle min&identiteetin el&myksen. Nuori tunnistaa itsensa joksikin sosiaalisessa
todellisuudessa, jonka osa on ja jonka kokee hallitsevansa ja ymmaértdvansa. Epédonnistuminen
tassa kehitysvaiheessa johtaa siihen, ettd roolit sekaantuvat ja kykenemattomyyteen tehda
omaa eldamaa koskevia ratkaisuja. Nuori ei tunne itsedén, eika tieda miksi haluaisi tulla. Nuori
voi muodostaa my06s hatdisia identiteettiratkaisuja, samaistua erilaisiin esikuviin, jotka
tarjoavat valmiita roolimalleja. N&iden avulla nuori myds “pelaa aikaa” oman aidon
identiteettinsa etsimisen suhteen. Nuoren l0ytéesséd itsensd, minénsa aitouden, se varjelee
yksilod olemasta tdysin riippuvainen ratkaisuissaan muiden mielipiteistd. Taméa toisaalta
auttaa myos realistisella tavalla sopeutumaan muuttuviin tilanteisiin  omana itsenaan.
(Erikson, 1982, 249, 250.)

Takala ja Takala (1992) ovat pohtineet, kuinka sosiaalinen ympdristd antaa lapselle
mahdollisuuden oppia, milld tavalla voi vaikuttaa toisiin ihmisiin ja siihen, mita itselle
tapahtuu. Liian pitkalle lapsen ylapuolelta jarjestetty elama (laitokset, kodit) voi estdd lasta
kehittdmasta luottamusta siihen, ettd han itse voi varsin pitkalle vaikuttaa siihen mitd hanelle
ja hénen eldmaéssaan tapahtuu. Luottamuksen vastakohtana lapsi voi tuntea yleista
avuttomuudentunnetta. Tulisikin ennalta tarkoin harkita, miten paljon pienell lapsella tulisi

kulloinkin olla omaehtoista toimintaa ennalta suunnitellun ja aikuisen johdolla toteutuvan
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toiminnan rinnalla. Sosiaalinen yhteiso, jossa lapsi kasvaa, méaraa pitkalti sen paaseekd
lapsessa kehittymédan ihmisten yhteiselaman kannalta arvokkaina pidetyt piirteet. Yleensa
lapsi suhtautuu myonteisesti toisiin lapsiin yhteisossd, jossa yhteiseldmén periaatteita ovat
toisten auttaminen, yhteinen vastuu hyvinvoinnista, yhteisten paatosten kunnioittaminen seka
oikeudenmukaisuus. (Takala & Takala 1992, 203, 204.)

2.3.3 Tunteen kehitysvaihe

Tunteet ja niiden ilmaiseminen kehittyvét laheisesséd yhteydessd niin kognitiivisen kuin
psykososiaalisenkin kehityksen kanssa. On olennaista muistaa antaa edelld mainitsemiani
virikkeitd myo6s mielikuvituksen kehittymiseen, ettei tieto oppiympéristéssa jéa liian
paperinmakuiseksi ja irralliseksi, ulkopuoliseksi ja etdiseksi lapsen edellisiin kehitysvaiheisiin
(mielikuvituksen rikkaus) n&hden. Myds se kuinka lapsi oppii kokemaan, ndyttdmaan,
ilmaisemaan ja hyvaksymdan omiaan ja muiden tunteita liittyy l&heisesti sosiaalisiin
tilanteisiin. Turusen (1999) mukaan ihmiset ovat tunne-elaméltaan laajoja olentoja ja tunteet
liittyvat Kkiinteasti yksilon selviytymiseen ja onnistumiseen. Tunteet valittavat erityisesti
liittymista toisiin yksiléihin. Opetuksen ollessa ihmissuhdety6td on osapuolten aina
kohdattava jollakin tapaa toisensa. Tunne-elamé seké edistaa liittymistd, ettd saattaa myds
hairitd sita. Adritapauksissa tunteet tekevat liittymisesta tdysin mahdotonta. Turunen
ymmartaa tunne-elaméllé sekd varsinaisten tunteiden laajan kirjon, ettd myos niiden taustalla
olevia yllykkeitd, tarpeita ja motiiveja. Ihmiselle on lajityypillista tietynlainen tunne-eldma,
joka vaihtelee yksilollisesti. Tunteita ei voi niin vaan vaihtaa ja siksi ne usein joudutaankin

huomioimaan, vaikka ne haluttaisiin mieluummin sivuuttaa. (Turunen 1999, 91.)

Pulkkinen (2002) on kaésitellyt sosiaalisen kehittymisen ja tunteiden yhteyttd. Sosiaalinen
alykkyys on kuvannut kykyd ymmartdd muita ja toimia viisaasti suhteessa toisiin ihmisiin.
Tunteisiin voi liittyd jarki ja tunnedlykkyyden késite korostaa tunteiden merkitysta
sosiaalisessa selviytymisessd tavanomaisen alykkyyden rinnalla. Pulkkisen mielestd 7-12-
vuoden ikadn sijoittuva keskilapsuusaika ei ole saanut tarpeeksi huomiota osakseen. Osaksi
tdhdn saattaa vaikutta nimenomaan se, ettd psykososiaalisessa teoriassa keskilapsuus- kasitetta
pidettiin  latenssiaikana psykoseksuaalisessa mielessa.  Varhaislapsuudesta liu’utaan

huomaamatta nuoruuteen. Suojaava huolenpito loppuu ennen aikojaan. Vaate- ja
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viihdeteollisuus edesauttaa t&td nopeaa siirtymistd nuoruuteen. Koululaisten tarpeita ei
huomioida tarpeeksi: mitd enemmaén koululainen viettda aikaa yksin sitd enemman han tuntee
vasymysté ja unettomuutta ja ajautuu kayttdmaan esimerkiksi pdihteitd. Pulkkinen korostaa,
etta opettajan tulisi huomioida lapsen kehitysvaihe ja erilaiset oppimistyylit suunnitellessaan
opetustuokioita ja menetelmid. My0s itsetunnon tukeminen vaatii paljon rohkaisua.
(Pulkkinen 2002, 82, 83, 105-111.)

Alaluokilla laiminlyddaan Pulkkisen (2002) mukaan mielikuvien kehittymistd ja edetdan liian
nopeasti Kirjoista riippuvaan opetukseen. Lapsi on tuolloin vield vastaanottavainen suulliselle
kerronnalle ja mielikuvien muodostumiselle. Mielikuvamaailma on nyKkyisin usein heikko,
vahan satuja ja paljon “valmiiksi purtuja” tv- ohjelmia siséltava. Mielikuvitus suojaa lasta ja
hyva mielikuva-aineisto edistdd moraalisen tajun kehittymistd. Nykyisin piirretyistd puuttuu
usein asioiden syy- ja seuraussuhde ja tdma sekoittaa lapsen perustunteen. Vékivalta tehdaan
my0s usein hauskaksi ja tdma taas ei voi olla vaikuttamatta lapsen tunne-elaman kehitykseen.
Nykyisin, kun on paljon niin sanottuja uravanhempia, lapset ovat myds entistdi enemmaén
yksin ja kokevat olonsa turvattomiksi. Tdmé& aiheuttaa masentuneisuutta ja tunne-eldman
ongelmia. (Pulkkinen 2002, 111, 112.)

Naskali (2002) on Kkirjoittanut Opettaja-lehteen artikkelin Tunteiden viisaus opetus- ja
tyoelamassd, jossa han tuo esille opettajan vastuun ottaa huomioon ja tiedostaa oppilaiden
tunteet. Opettamisessa on kyse toisen minuuden rakentamisesta. Siksi opettajan ammatti
onkin intiimi ja eettinen. On uskottava niin sd&ntdjen noudattamisen velvollisuusetiikkaa kuin
sietda ihmisen epatdydellisyytta ja uskaltaa kohdata toinen kasvoista kasvoihin. Uuden ilmion
kohdatessamme tulkitsemme sita automaattisesti ensin tunteen avulla. Jos koemme tulkinnan
ahdistavaksi, saatamme torjua viestin merkityksen. Naskali painottaa, ettd opetussuhde on
aina ihmissuhde. Oppimistilanteissa on l&dsna niin opettajan kuin oppilaankin historia ja
toiveet. Molemmissa aktivoituu tunnesuhteita: oppilas haluaa tulla hyvéksytyksi, rakastetuksi
ja opettaja kunnioitetuksi. Suhteeseen liittyy myds hylatyksi tulemisen vaara. Oppilas saattaa
alkaa torjua ahdistavaa tietoa, joten opettaja ei niinkdan joudu taistelemaan tiedon puutteen
vaan torjumisen kanssa. Opettajuudessa parjaavat ihmiset ymmartavat usein intuitiivisesti
ihmisen kohtaamisen tarkeyden ja sen, kuinka tunteemme liittyvat tiedon rakentamiseen.
(Naskali 2002, 34-36.)
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2.3.4 Musiikin oppimisen taso

Swanwick (1994) on yhdessd Tillmanin kanssa kehittanyt musiikillisen kehityksen mallin.
Tama malli on kahdeksanosainen, spiraalina esitetty, ja perustuu muun muassa empiiriseen
tutkimukseen lasten keksiméstd musiikista. Malli tarkastelee keksimistd, esittdmista ja
kuuntelemista. Ensimmaisessd, sensorisessa vaiheessa pienet lapset vastaavat esimerkiksi
aanen dynaamisiin tasoihin. Keksiminen on siina vaiheessa ihmisaanelle tai soittimen &énelle
suoritettua kokeilua. Manipulatiivisessa vaiheessa lapset alkavat kokeilla instrumentin tai
lauluddnen tuomia mahdollisuuksia esimerkiksi glissandoja. Lapset alkavat hankkia
soittotekniikoita. Kolmas, persoonallisen ilmaisun vaihe tuo mukanaan persoonallisen
ilmaisun keinoja. Lapsen kokeilut kohdistuvat esimerkiksi voimakkuuteen ja nopeuteen.
Vernakulaarisessa eli musiikillisen &idinkielen vaiheessa lapsen tuotoksista on havaittavissa
kulttuurille tyypillisia rakenteita. Fraasit ovat yleensa kahden, neljan tai kahdeksan tahdin
mittaisia ja lapsen keksimat musiikilliset ideoinnit tyypillisia kulttuurille. Viides vaihe on
spekulatiivinen eli pohdiskeleva vaihe, jossa lasten keksimistoiminta on tutkivaa. Rakenteisiin
luodaan yllatyksia, eivatkéd ne valttaméttd ole tyyliin sopivia. Ndin ollen pulssin ja fraasien
selkeys saattaa karsid. Yksi tapa kokeilla on keksid totutusta poikkeava loppu kappaleelle.
Idiomaattisessa vaiheessa rakenteelliset yllatykset alkavat muokkaantua ympardiviin
tyyleihin. Tyypilliset muotoratkaisut rakentuvat kysymys-vastaus —periaatteelle. Harmoniaa
pidetddn tarkednd. Seitseménnessad eli symbolisessa vaiheessa tietyt kappaleet tai fraasit
tulevat merkityksellisiksi nuorelle. Musiikillista kokemusta pohditaan ja suhteutetaan yleiseen
arvojarjestelméén. Tietoisuus musiikin voimasta tunteiden ilmaisijana kasvaa ja ilmenee
pyrkimyksena heijastaa omia tunteitaan ja vélittda niitd muille. Systemaattisessa vaiheessa voi
esiintyd pyrkimysta tietoiseen musiikillisen kokemuksen laatujen tulkintaan. Tyypillista on
my0s erilaisten *karttojen’ rakentaminen. Tdman vaiheen sévellykset voivat perustua uudella

tavalla synnytettyihin musiikillisiin materiaaleihin. (Swanwick 1994, 83-91.)

Eri ikdvaiheissa eri vaiheet korostuvat. Vaiheet voivat esiintyd myos lomittain ja siirtymat
vaiheesta toiseen olla héilyvia. Esimerkiksi viiden vuoden idssd manipulatiivinen vaihe on
suurimmillaan ja 7-8 vuoden idssd manipulatiivisen vaiheen ohella korostuu musiikillisen
aidinkielen vaihe. 10-11- vuoden idssa taas musiikillisen &idinkielen vaiheen piirteiden ohella
myos pohdiskelevan vaiheen tunnusmerkkejd esiintyy laajasti. Myds lapsen ymparistod
vaikuttaa kehitykseen. Jokainen lapsi kehittyy yksilollisesti. (Swanwick 1994, 91.)
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Lapsen oma kiinnostus ja motivaatio, niiden heréttely ja yll&pito on avainasemassa lapsen
musiikinharrastamisesta puhuttaessa ja siind, etta lapsi jaksaa innostua ja uteliaasti kohdata
vastaantulevat haasteet ja tilanteet. Aloittaessaan huilunsoiton opiskelun 10-12- vuotiaana,
lapsi ei vielda véalttamattd kasitd abstrakteja asioita, joten on l&hdettdva liikkeelle
konkreettisista asioista ja harjoituksista lapsille tutuin sanaké&éntein ja kenties konkreettisin
mielikuvin. Riippuen lapsen taustasta aletaan rakentaa musiikillisia malleja ja késitteistda pala
kerrallaan. On tarkeda viljella erilaisia metodeja lasta opettaessa ja ottaa selville hénen
musiikillisesta taustastaan ja aikaisemmasta tietdmyksestddn. Taman jalkeen on helpompi
pohtia mista l&hte& liikkeelld ja mill& vauhdilla edetd huilunsoittoa opiskeltaessa. Riittavasti
haasteita sisaltdvd, mutta palkitseva ja onnistumisen eldmyksida antava soittotunti antaa

lapselle itseluottamusta ja motivaatiota ja intoa jatkaa harrastusta.

2.4 Vuorovaikutuksen huomiointi huilunsoitonopettajakoulutuksessa

Suomessa instrumenttiopettajaksi voi opiskella ammattikorkeakouluissa tai Sibelius-
Akatemiassa. Instrumenttiopettajakoulutukseen siséltyy sekd yleistd musiikin hallintaa,
instrumentin hallintaa, ettd opetusharjoittelua. Jyvéaskyldn ammattikorkeakoulun opinto-
oppaan (2003a) opintojaksokuvauksissa instrumenttididaktiikkaan kuuluu
opetusmateriaaleihin ja — metodeihin perehtymisen liséksi perehtyminen oppilaan ja opettajan
vuorovaikutussuhteeseen ja sen hoitamiseen ja arviointiin. Opiskelijoille kuuluu myos yhden
opintoviikon laajuinen “Johdatus instrumenttipedagogiikkaan”- kurssi, jonka kuvauksessa
tavoitteeksi kerrotaan pedagogiseen ajatteluun perehdyttaminen, erilaisten oppimistyylien
kohtaaminen sek& valmiuksien antaminen instrumenttididaktiikkaan. Kuvauksessa mainitaan
my®0s erilaisten oppilastyyppien ja opetustilanteiden kohtaamiseen perehdyttdminen. Liséksi
opiskelijoille kuuluu tietty maara kasvatustieteen opintoja. Opiskelijat myds perehtyvat yhden
opintoviikon verran psyykkiseen valmennukseen: hankkivat tietoa esiintymistilanteisiin
vaikuttavista asioista ja perehtyvat erilaisiin psyykkisen valmennuksen taitoihin ja
tekniikoihin parantaakseen esiintymisvalmiuttaan ja harjoittelutekniikkaansa (Jyvaskylan
ammattikorkeakoulu 2003a, 149, 158, 160.) Johdatus instrumenttipedagogiikkaan- kurssi on
sisalloltaan  laaja, mutta  suorituksena  vain  yhden  opintoviikon.  KaikKi
opintojaksokuvauksessa kuvatut asiat ovat tarkeitd instrumenttipedagogisia taitoja opiskelun
alkuvaiheessa ja olisikin toivottavaa, ettd nditd herételtyja kysymyksid todella pohdittaisiin
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my6s, niin  kuin  opintojaksokuvaus antaa ymmartdd, instrumenttikohtaisessa

instrumenttididaktiikassa lapi koko opiskelun ajan.

Empaattisuus nakyy myo6s oppilaan ymmartamisessd ja siitd kuinka eladydymme oppilaan
asemaan ja ymmarramme asioita hdnen kokemusmaailmansa kautta. Kalliopuskan (1990)
mukaan kannustavan ja myotdelavan kouluilmaston luominen onnistuu vasta, kun tulevien
opettajien perus- ja jatkokoulutukseen lisatddan empatian kehittdmisohjelma. Empatiaan ja
oppilaan ymmartdmiseen voisi ohjata esimerkiksi roolipelien avulla: lisdtd opettajien
tunteiden tunnistamista ja oppilaan tuntemusta. Kalliopuskan mukaan empaattinen kasvu
tavallaan lahteekin omasta oivalluksesta, jonka vaikutukset ulottuvat yli koko kayttaytymisen.
(Kalliopuska 1990, 144, 145.)

Instrumenttididaktiikan arvioinnin  yhtend osa-alueena Pdyhonen (2002) mainitsee
vuorovaikutustaidot, joita hdn pitadd térkeina seka taiteilijoille, ettd opettajille. Han pitaa
vuorovaikutuksen onnistumisen ehtona oivallusta siité, etta toisten ihmisten nékemé& maailma
voi olla toisenlainen kuin omasta nakokulmasta tarkasteltu maailma. On osattava elaytyé eri-
ikdisten ja erilaisten oppilaiden eldamysmaailmaan. Musiikin opetuksessa késitteita on joskus
vaikea verbalisoida. N&in ollen opettajalta odotetaan oivaltavaa tapaa kommunikoida
tdsmallisesti ja selvasti kdyttaen myds monenlaisia kommunikoinnin valineitd. Opettaja on
Poyhdsen mukaan vastuussa siité, etta opiskelun ilmapiiri on oppimiselle suotuisa. (POyhonen
2002, 78.)

2.4.1 Kahden nykyisen opetussuunnitelman esittely ja vertailua

Esittelen Jyvaskylan ja Pohjois-Savon (uusi nimi Savonia) ammattikorkeakoulun
instrumenttiopettajan suuntautumisvaihtoehdon opetussuunnitelman lukuvuodelle 2003-2004.
Valitsin ndiden kyseisten oppilaitosten opetussuunnitelmat, koska tunnen oppilaitokset
ennestddn ja niiden opetussuunnitelmiin - oli  helppo tutustua. Vertailen né&ita

opetussuunnitelmia ja opintokokonaisuuksia erityisesti vuorovaikutusopintojen nakékulmasta.
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Pohjois- Savon ammattikorkeakoulun musiikkioppilaitoksen opettajan
suuntautumisvaihtoehdon opinnoissa, orkesterisoittimen ollessa pdadaineena opinnot

jakautuvat seuraaviin isompiin kokonaisuuksiin:

- yleiset opinnot 10 ov

- perusopinnot 22 ov

- ammattiopinnot 113 ov

- vapaasti valittavat opinnot 15 ov

- harjoittelu 10 ov ja

- seminaari ja opinndytety6 10 ov. ( Pohjois-Savon ammattikorkeakoulu 2003.)

Jyvéskyldn ammattikorkeakoulussa musiikin koulutusohjelmassa musiikkioppilaitoksen

opettajan koulutukseen kuuluu seuraaviin isoihin kokonaisuuksiin jaetut opinnot:

- perusopinnot 40 ov

- ammattiopinnot 100 ov

- harjoittelu 20 ov

- opinnéytetyd 10 ov ja

- vapaasti valittavat opinnot 10 ov. (Jyvaskyldn ammattikorkeakoulu 2003b.)

Opintojen laajuus opintoviikoissa on molemmissa ammattikorkeakouluissa sama ja
tutkintonimike musiikkipedagogi (AMK) yhtenevd. Opinnot on jaettu eri tavalla
opintokokonaisuuksiin. Pohjois-Savon ammattikorkeakoulussa yhteisiin opintoihin (10 ov)
kuuluvat opinnot, kuten kielet ja johdatusopinnot, ovat Jyvéaskyldn ammattikorkeakoulussa
sisédllytetty 40 ov:n perusopintoihin, joihin Jyvéaskyldan ammattikorkeakoulussa kuuluvat myos
musiikin  historia, analyysi ja  sé&veltapailu sekd ergonomia. Pohjois-Savon
ammattikorkeakoulussa musiikin historia, analyysi ja séveltapailu yhdessé fysiologian,
ergonomian ja kuulonhuollon kanssa muodostavat perusopinnot 22 ov:a. Ammattiopinnoissa
opintoviikkomé&arien ero tulee esille siing, ettd Pohjois-Savon ammattikorkeakoulussa
orkesterisoitosta ja kamarimusiikista saa 13 opintoviikkoa, kun taas Jyvéskylan
ammattikorkeakoulussa  opiskelijan  orkesterisoitto  sisdltyy  instrumenttiopintojen
opintoviikkoihin. Harjoittelua on Pohjois-Savon ammattikorkeakoulussakin
kokonaisuudessaan 20 opintoviikkoa (osa ammattiopinnoissa), mutta niistd kymmenen
opintoviikkoa sisallytetddn opettajan pedagogisiin opintoihin 35 ov:a. Jyvaskylan
ammattikorkeakoulussa harjoittelun maaré on 20 opintoviikkoa, mutta myds niistd opettajan
pedagogisiin opintoihin (35 ov), sisallytetddn vahintddn 8 opintoviikkoa. (Jyvaskylan
ammattikorkeakoulu, 2003b, 109-120; Pohjois-Savon ammattikorkeakoulu 2003.) Toisin
sanoen Jyvaskylan ammattikorkeakoulussa harjoittelun mé&&rédd opintoviikoissa nousee

korkeammaksi kuin Pohjois-Savon ammattikorkeakoulussa.
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Pohjois-Savon ammattikorkeakoulussa musiikin koulutusohjelman yhteisiin opintoihin
kuuluu yksi opintoviikko suomenkielen suullista viestintaa ja &anifysiologiaa. Opintojakso
kuvauksessa kerrotaan opintojakson yhtend tavoitteena olevan, ettd opiskelija ymmartaa
viestintataitojen tarpeellisuuden tiedon tuottamisessa ja valittdmisessa seka yksiloiden
kohtaamisessa. Opintojaksokuvauksessa korostetaan suullista ja Kkirjallista ilmaisua ja
mediakriittisyytta seka aanifysiologiaa. Kuvauksessa ei mainita vuorovaikutustaitojen
kasittelemista lainkaan. Opettajan pedagogiset opinnot 35, opintoviikkoa, jarjestetddn sekéa
Jyvaskyldssa, ettd Kuopiossa opetusministerion paatéksen mukaisesti yhteistydssa
ammatillisen opettajakorkeakoulun kanssa. Opettajaopintojen kuvauksissa ei suoranaisesti
puhuttu vuorovaikutustaidoista, mutta esimerkiksi opetuksen seuraaminen-opintojakson
yhteydessd mainittiin, ettd opintojakson tavoitteena on, ettd opiskelija seuraamalla opetusta
oppii my6s ymmartdmadn opettamiseen liittyvdd problematiikkaa seka yksilo- ettd
ryhméopetuksessa.  Pohjois-Savon  ammattikorkeakoulussa,  erotuksena  Jyvaskylan
ammattikorkeakoulun musiikkikoulun opettajaksi opiskelevien opintoihin, opintoihin siséltyy
my06s ryhmapedagogisia opintoja, eli harjoitellaan viiden opintoviikon verran ohjaamaan
ryhmdd ja perehdytddn ryhmédynamiikkaan. Harjoittelujakson opintokuvauksessa
vuorovaikutus ei suoranaisesti ndy. Se mainitaan ainoastaan sosiaalisten toimintojen
riippuvuussuhteiden havaitsemisessa harjoittelujaksolla. (Pohjois-Savon ammattikorkeakoulu

2003; Jyvaskylan ammattikorkeakoulu 2003a.)

Jyvéskyldan ammattikorkeakoulun opintojaksokuvauksissa (2003a) instrumenttiopettajaksi
opiskelevan opinnoissa vuorovaikutus nakyy mainitsemani instrumenttididaktiikan ja
johdatus instrumenttipedagogiikkaan- kurssien lisdksi muihin ammattiopintoihin kuuluvissa
vaihtoehtoisissa kehityspsykologia ja tydyhteisopsykologia — kursseissa. Kehityspsykologian
kahden opintoviikon kurssin keskeisena tavoitteena mainitaan keskeisiin kehitysteorioihin
tutustuminen, lapsen keskeiset kehitysvaiheet ja niihin vaikuttavien tekijoiden havainnointi
alle kouluikaisellda. Lisaksi johdatetaan opiskelijoita tukemaan lapsen itsetuntoa.
Tyoyhteisopsykologian yhden opintoviikon kurssi taas pitdd sisallaédn vuorovaikutuksen
kasittelyd tyOympadristossa ja siind pohditaan yhden opintoviikon verran tydyhteison
jasenyyttd ja eettisid periaatteita. Musiikkileikkikoulunopettaja puolella on huomioitu
enemman myos erityistapauksia, esimerkiksi opintoihin kuuluu erityispedagogiikkaa.
Opettajaopintoihin kuuluu my6s opettajuuden teoreettista ja kaytannollistd arviointia yhteensa

viiden opintoviikon verran. Tassa opiskelija arvioi ja analysoi oman opettajuutensa
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rakentumista ja pedagogisia kysymyksia teoreettisesti, sekd kaytannon tasolla rakentaa oman
portfolion omista opinnoistaan ja arvioi ja reflektoi omaa ty6taan ja kasvuaan opettajana
kaytannon ndkokulmasta. (Jyvaskylan ammattikorkeakoulu 2003a, 149, 150, 152, 158, 168.)

Samantyylisia opintojaksoja oli molemmissa ammattikorkeakouluissa ja opinnot rakentuivat
hyvin ~ samantyyppisesti. Opintojaksokuvauksissa  oli, erityisesti Jyvéskylén
ammattikorkeakoulun opetussuunnitelmassa, jonkin verran mainittu vuorovaikutuksen
késittelemistd. Toivottavasti kurssin sisdlla ehditd&dn paneutua asiaan riittdvasti. Pieni kurssi
erityispedagogiikkaa  olisi  mielestdni  hyddyksi  instrumenttiopettajallekin,  koska
instrumenttiopettaja tulee tytssadn usein kohtaamaan jonkinlaisia oppimisvaikeuksia ja tdma
vaikuttaa myds opettaja ja oppilaan suhteeseen. Tiedan, ettd kaikkea hyodyllista ja tarpeellista
on vaikea saada mahtumaan opintoihin, joissa instrumenttiopinnot vaativat paljon aikaa ja
opintoviikkoja. Mielestani olisi hyva heratell& opinnoissa mahdollisimman monipuolisesti
niitd asioita, joita opiskelija sitten tydelamassé opettajana voi joutua kohtaamaan. Tama olisi
hyodyllistd edes aiheiden ja materiaalin esittelyn tasolla, jotta opiskelija osaisi tarpeen tullen

tyoeldaméssa etsia tietoa naista asioista syvallisemmin.

2.5 Huilunsoiton alkeisopetus

Huilunsoitto aloitetaan yleisesti 10-12- vuoden idssd, koska tuolloin lapsi on yleensa
kehittynyt fyysisesti sen verran, ettd hanen katensa ylettyvat hyvin pitdimaéan huilua, eivatka
rasitu siitd liikaa. My0ds hengityselimet ovat kyseisessd ikévaiheessa kehittyneet riittavasti,
ettd hengittdmista voi alkaa kontrolloimaan ja puhallinsoitinta soittamaan. Tosin nykyé&an
saatetaan soittaminen aloittaa jo ennen kymmenta ikdvuotta erityisen kayrasuukappaleen
avulla. Mutta kokemukseni ja tietdmykseni perusteella yleensa huilunsoitto aloitetaan
kuitenkin vasta 10-12 —vuoden idssd ja ladhes aina heti oikeankokoisella huilulla ja
suukappaleella. Lindholm onkin (1986, 56) arvioinut parhaaksi aloitusidksi 10-14 vuoden

i&n, koska liian pienikokoiselle lapselle soittaminen saattaa aiheuttaa virheit soittoasentoon.

Huilunsoiton  ensimmaiset tunnit saattavat olla oman soittokokemukseni  ja
opettajakokemukseni mukaan hyvinkin turhauttavia. Into soittaa on kova, mutta pelkka aanen
saaminen saattaa tuntua ylivoimaiselta. Tassa vaiheessa taitavan pedagogin lahjat mitataan:
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kuinka motivoida oppilasta alusta asti niin, ettei into loppuisi, vaikka ensimmadiset soittotunnit
menisivat pelkkadn suukappaleeseen puhaltamiseen. Huilunsoitossa, kuten monen muunkin
instrumentin hallintaa opeteltaessa on tarkedd tehdd asioita alusta pitden oikein. Esimerkiksi
soittoasentoon tulisi kiinnittada erityistd huomiota, koska huilu on ergonomisesti huonosti
suunniteltu soitin. Opettajan tulee olla tarkkana joka tunti, ettei kasvuidssa oleva lapsi
vahingossa aiheuta itselleen pysyvia ongelmia soittamalla vaarassa asennossa. Opettajan tulee
myos tarkkailla hengitystekniikkaa. Oppilaasta saattaa tuntua, ettd huilunsoiton alkeet ovat
lilan vaativia oppilaalle ja kaikki hauskuus h&vi&&, koska on niin paljon uutta opittavaa.
Kaikki kannustus ja positiivinen palaute alussa ovat avainasemassa motivoimaan oppilasta
siihen, ettd han jaksaa tehda hienosaatoa ja soittimeen hallintaan liittyvid harjoituksia ennen

kuin varsinaisesti paastaan soittamaan koko instrumenttia.

Soittaminen ei koskaan saisi tuntua pahalta, vaan taytyisi 10ytdd mahdollisimman mukava ja
optimaalinen asento niin ettei erityisia jannityksia mihinkd&n ruumiinosaan paasisi
syntymaan. Lindholm (1986) kertoo kuinka tarpeettomista lihasjannityksista voi aiheutua
monenlaisia haittoja: ne aiheuttavat kiputiloja lihaksistossa ja vaikeuttavat soittotilannetta.
Kestojannitykset ovat yleisimpia hartioissa, niskassa ja k&sivarsissa. Asennon suhteen ohje,
siitd, ettd pitdisi olla luonnollisessa ja rennossa asennossa voi tuoda soittajalle ristiriitaista
kuvaa verrattuna ”pitda hyvaa ryhtia” ohjeeseen, joka varsinkin huonoryhtisella henkil6lla
vaatii jonkin verran lihasvoimaa syntydkseen. Aloittelijoiden k&det véasyvat myos helposti.
Lihasvoimat huilunsoittoon tulisikin Kkehittdd niin pienind annoksina kerrallaan, ettei
kestojannityksia synny. Rentoutuminen ja venytykset ovat avainasemassa. Myds
huilunsoittoasennon epdsymmetrisyys ja yksipuolisuus rasittavat kehoa melkoisesti.
Selkdrangan kierre oikealle on yleinen sekd paan k&antdminen vasemmalle onnistuakseen
puhaltamaan huiluun. Nama molemmat toiminnat huomioon ottaen on etsittdvad kompromissi.
(Lindholm 1986, 48.) Opettajalla on térked rooli oikeaa soittoasentoa etsittdessa jo senkin
takia, ettei oppilas valttamatta née itsedan ja kieroa asentoaan soittaessaan. Oppilas ei ehdi,
eika valttdmattd osaakaan tunnustella ovatko lihakset jannityksessd, koska on niin monta uutta

asiaa mihin keskittya.

Lindholmin (1986) mukaan vaivattomimmin tehokkaan hengityksen opettaminen sujuu, kun
opettaja kasilld&dn varmistaa rintakehdn ja vatsan oikeaoppista toimintaa. Kuvitelmana voi

vaikka kéyttaa tyhjenevad, sihisevéa ilmapalloa. Tarkemman fysiologisen toimintaperiaatteen
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selostus kannattaa jattaa pienempien oppilaiden kohdalta. Hengityksen saaminen tehokkaaksi
vaatii sellaisen asennon kehossa, etta lihakset ja hengityselimet voivat liikkua ja toimia
tarpeellisen maéran. Olennaista puhallinsoittajien hengityksessa on myos tuki ja hengityksen
séately ja tdhan tarvitaan hengityselinten tehokasta yhteistoimintaa. (Lindholm 1986, 5, 7, 10,
12, 56.) Tuenkayttoharjoituksena alusta asti voi kéyttda sihindharjoitusta, jolloin sihistessa
hengityselimet saatelevét ilmankéyttéa samalla tavoin kuin esimerkiksi kappaleessa fraasin

sisalla.

Lindholmin (1986) sanoin: ”Huulilla muodostettu soikea aukko s&&telee yhdessa rintakehén ja
vatsan lihasten kanssa ilmapatsaan virtausnopeutta, maaraa ja painetta. Tata huulilla ja leualla
muodostettua aanentuottoasentoa puhaltaja kutsuu ansatsiksi.” Ansatsi on toisin sanoen
aaniote, asete. Huilunsoitossa ddnenmuodostukseen vaikuttaa neljd tekijad: ensimmaiseksi
ilmavirran koko, muoto ja nopeus sdadellen &&nen voimakkuutta, suhinan mééréé ja oikean
rekisterin muodostamista. Toisena tekijand ilmavirran tulokulma, joka vaikuttaa &&nen
korkeustasoon. Kolmanneksi huultenaukon etéisyys puhallusaukon etureunasta, joka
vaikuttaa siihen kuinka paljon ylasavelsarjojen osasavelid kuullaan ja ndin ollen myds aanen
kantavuuteen. Neljantend tekijand d&&nenmuodostukseen vaikuttaa suuontelon resonanssitila.
Tama huulten, poskien, kielikannan ja nielun avulla muodostettu resonanssitila vaikuttaa
erityisesti sointivariin ja intonaatioon. Mainitsemisen arvoisia tekijoitd ovat myos kurkun
avoimuus seké& soittimen kunto ja laatu. (Lindholm 1986, 20.) Oman kokemukseni mukaan
oikeanlaisen ansatsin muodostaminen on lapsia opettaessa haastavaa ja motivoimiskykya
mittaavaa. Kestaa jonkin aikaa ennen kuin huulet ja niiden lihakset tottuvat ilmanpaineeseen,
sen saannostelyyn ja ohjaukseen. Alussa helposti kiristdd ansatsia liikaa, koska tuolloin saa
helposti &anen. Tatd 44ntd on vaikea kehittdd ja ansatsia rentouttaa myéhemmin. Myd6s ylé-
adnissé saattaa helposti kiristad puhallusaukkoa liikaa ja ndin usein myo6s huilun vire nousee.
Huulet saattavat aluksi téristd, koska niiden pienia lihaksia ei ole kdytetty aiemmin. Ansatsi ja

sen kehittdminen on jatkuvassa tarkkailussa huilunsoittoa harrastettaessa.

10-12- vuotiaat huilunsoiton opiskelun aloittavat lapset saattavat omata hyvinkin erilaisia
musiikillisia taustoja aloittaessaan uuden instrumentin opettelun. He ovat saattaneet olla
mukana musiikkitoiminnassa tavalla tai toisella: soittaen jotain instrumenttia, laulaen,
musiikkiluokalla ollen ja niin edelleen. Opettajan tulee ottaa selville opiskelijan musiikillisten
taitojen l&htotaso. Tunteeko oppilas nuotit, onko oppilaalla kasitysta rytmien hierarkiasta ja
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niin edelleen. Jos oppilas ei osaa ennestaan juuri mitddn musiikin teoreettisia asioita, voi néita
asioita opettaa jouhevasti samaan tahtiin instrumentinhallinnan kanssa. Tama voi jossain
tapauksessa motivoida yllattavan paljon, koska huilunsoiton perusasiat vievéat sen verran aikaa
kehittyékseen ja stabiloituakseen, ettd on hyvé antaa virikkeita oppilaalle pidemmalle vaikka
teorian parissa. Huilunsoiton aloittaminen ei siis vaadi valttamatta mink&anlaista musiikillista

taustaa vaan soittimen avulla voidaan paneutua musiikin maailmaan laajemminkin.

Kuten jo aiemmissa kappaleissa toin esille, huilunsoiton aloittaminen vaatii paljon
karsivéllisyyttd. On monta ongelmaa, mihin oppilas saattaa kyllastya alussa: ei tule &anté,
asento on vaara, sormet ovat vaarin jne. Opettaja on tarkedssé asemassa siind, kuinka han saa
oppilaan motivoitumaan soittimen hallinnan joskus hitaaseenkin edistymiseen ja kuinka han
saa mielenkiinnon musiikkia ja soittamista kohtaan sdailymain. Opettajan pitdd itsekin
séilyttdd maltti mukana opettaessaan ja muistaa toisaalta my0s kannustaa oppilasta.
Perustaitoja opetellessa oppilas-opettaja- suhdekin vielda muokkaantuu. Sen mielekkyys
varmasti vaikuttaa myos siihen, kuinka miellyttavaksi oppilas kokee soittamisen. Olen kuullut
useita kertomuksia ensimmadisista soitonopettajista. Ensimmainen opettaja ja& usein oppilaalle
mieleen ja han luo usein mielikuvan soittamisesta ja soittoharrastuksesta pitkalle oppilaan

tulevaisuuteenkin.

Lindholmin (1986) mukaan jokaisella oppilaalla on oma uuteen tietoon liittyva
vastaanottokynnyksensa. Jos kyseinen raja ylittyy, saattaa oppilas masentua. Taitava pedagogi
pitddkin ylla maksimaalista, mutta oppilaalle turvallista oppimisvauhtia. Téssa tietenkin
kokemus tuo varmuutta ja taitoa ndhda kunkin oppilaan persoonallinen kyky ja nopeus oppia
uusia asioita. Ohjelmiston valinnassakin patevat samat s&annét: lilan helpot tehtdvét
tylsistyttavat ja liian vaikeat taas tuovat masennusta ja riittdméattomyydentunnetta oppilaalle.
(Lindholm 1986, 58.) Mielestani on myds hyva huomata kuinka oppilaan on joskus mukava
palata vanhaan ohjelmistoonsa ja soittaa joskus sellaistakin mitd hdn jo osaa. Ja ndin

ohjelmiston keruukaan ei tunnu niin irralliselta.
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2.6 Musiikin harrastaminen ja musiikkiopisto opetuksen jarjestajana

Musiikkia voi harrastaa pienesté pitéen. Jarjestelmallistd musiikinharrastamista voi harjoittaa
niin valtion rahoittamissa kuin yksityisissékin musiikkiopistoissa. Musiikkiopistoissa
musiikkileikkikoulutoiminnan voi aloittaa jo ennen syntyméa mammamusiikkileikkikoulussa
ja jatkaa opintoja jonkun instrumentin parissa vaikka ammattiin asti. Lapsi voi harrastaa
musiikkia myo6s kansalaisopistoissa, koulun kerhoissa, seurakunnan piirisséd ja erilaisissa
kuoroissa, my0s kaveriporukassa. Tilastokeskuksen vapaa-aikatutkimuksessa (Liikkanen,
Padkkonen, Toikka & Hyytidinen 1993 a ja b) soittaminen on yleisin nuorten ja erityisesti 10—
14- vuotiaiden luovista taideharrastuksista. Musiikkia harrastetaan laajalti, mika vaikuttaa

myO6hempéaan elaméaan, vaikkei sita aikuisikaan asti aktiivisesti harrastettaisikaan.

Musiikin opetustilanteeseen ja siihen mill& intensiteetill4 ja tavoitteilla musiikkia harrastetaan,
vaikuttavat hyvin monet tekijat. Musiikkia voidaan harrastaa kaveripiirisséa ilman sdénnollista
ohjausta tai ohjatusti ja tavoitteellisesti musiikkioppilaitoksissa. Harrastuspohjalta toimivassa
ja toveripiirissa tapahtuvassa musiikinharrastamisessa opettajina toimivat usein toiset oppilaat
ja kenties joku joka osaa jo jotain. Tieto siis jaetaan. Musiikkioppilaitoksissa opettajalla
saattaa olla edelleen vanhastaan auktoriteettiasema. Kokemukseni mukaan kansalaisopistoissa
taas opettaja enemman ohjaa kuin orjallisesti opettaa. Opetustilanne voi olla myds yksilo- tai

ryhmaopetusta.

Kurkela Kirjoittaa (1993) kuinka silloin kun musiikkiin suhtaudutaan vapaaehtoisesti, niin
kuin peliin ja leikkiin, se koetaan iloa ja onnea tuovana. Tosin kaikki musiikki ei ole
onnellista, kuten ei leikkik&an. Musiikin harrastaminen voi olla todella palkitsevaa, uuden
taidon oppiminen kun on ihmiselamdssé juhlahetki: se tuo iloa ja ylpeyttd ja olemassaolon
tuntua. Samat pyrkimykset kuin muillakin aloilla ajavat myds musiikinharrastajia yrittdmaan,
parantamaan suorituskykyaén ja lissdmaan ymmarrystaén, tietoaan. Kun tuntee hallitsevansa
musiikillista tilannetta, se vahentdd pelkoa ja ahdistusta ja antaa mahdollisuuden kokea
mielihyvé&d, voimantuntoa, tyydytysta ja iloa. Taitojen ja tietojen oppiminen ei ndin ollen
merkitse vain ympériston hallintaa vaan myds oman itsensa hallintaa. Ihmislajille on
tyypillistd uteliaisuus ja halu oppia uutta. Musiikillinen osaaminen on néin ollen tapa
tyydyttéda sellaisia tarpeita, jotka nousevat ihmismielen todellisista syvyyksistad. (Kurkela
1993, 57, 63, 65, 66.)
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Ahonen (1997) tuo esille, kuinka musiikin harrastamista voidaan omalla tavallaan pitaa
itsehoitomuotona. Musiikkiharrastuksen avulla ihminen nimittdin voi kayttad musiikkia
terapeuttiseen l&pityoskentelyyn ja oman persoonallisen kasvun vélineend. Tavallaan toimia
itse musiikin avulla terapeuttina. Ahonen my0s valottaa, kuinka soittotunneilla on térkeda
kokonaispersoonallisuuden eri  osa-alueiden tukeminen sekd sosiaalisten taitojen
kehittyminen. Sietokyky kasvaa soittotunneilla ja kommunikointikyky kehittyy. Itseilmaisu ja
itseluottamus ja niiden erilainen ilmeneminen liittyvat myds hyvin vahvasti soittotunneilla
kaymiseen. (Ahonen 1997, 213.)

Musiikkioppilaitoksiin ~ oppilaat ~ valitaan = péasykokeiden  perusteella. ~ Suomen

musiikkioppilaitosten liitto ry:n oppaassa kuvataan:

--opintoihin hyvéksytty oppilas on testattu ja hanell& pitdisi ndin ollen olla musiikilliset
edellytykset vastaanottaa opetusta, joka alusta pitden on tavoitteellista. — padmaara on sama:
luoda oppilaalle sellainen musiikkisuhde, etta se vastaa hanen edellytyksidan ja toiveitaan.
(Veijola & Ritaluoto 2000, 17.)
Maijala kertoo Hiltusen (2003) tekemassa haastattelussa, ettd Suomessa on korkea
musiikkikoulutus, mutta musiikkiopistojen paasykoejarjestelmén voisi kyseenalaistaa.
Padsyvaatimukset ovat nimittdin kovat. Maijala toteaa lahjakkuuden olevan sidoksissa
kulttuuriin, arvoihin ja ajan henkeen. Motivaatio ja innostus ovat tarkeité asioita ja han kertoo
tutkimuksensa osoittavan, etta kasvattajan usko lapsen kykyihin on keskeistd menestymiselle.
Maijala perddnkuuluttaa, ettd kaikille pitdisi antaa mahdollisuus innostua harrastuksesta.

(Hiltunen, 2003, 32-33.)

Musiikkiopistoissa annetaan opetusta instrumenttikohtaisesti yksityisilla soittotunneilla,
teoria- ja orkesteriopetusta ryhmissd. Edistymistd ja opintoja seurataan tarkasti, vaikka
jokaiselle on nimellisesti annettu mahdollisuus edeta yksil6llisesti. Opinnot on jaettu erilaisiin
kursseihin, joiden tarkoitus on mitata oppilaan tasoa. Kurssitutkintovaatimukset ovat
valtakunnalliset, mika takaa sen, ettd ammattiopintoihin hakiessa on samalla viivalla
eripaikkakuntalaisten  perusasteen  suorittaneiden  hakijoiden  kanssa.  Esiintymista
oppilaitoksen tilaisuuksissa pidetdan oppilaan velvollisuutena. (Veijola & Ritaluoto 2000, 17,
22,25.)
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Musiikinharrastamiseen liittyvat esiintymistilanteet taas usein aiheuttavat jannittyneisyytta
lapsessa. Musiikkioppilaitoksissa on runsaasti matineoita ja esiintymistilanteita. Suomen

musiikkioppilaitosten liitto ry:n (2000) oppaassa kerrotaan:

Saannollisesti tapahtuvien esiintymisten tarkoitus on, ettd niihin totutaan ja saadaan poistetuksi
varsinkin alussa vaivaava hermostuneisuus, joka vaikuttaa enimmékseen haitallisesti esityksen
tasoon. -- Mitd varhemmin saannélliset esiintymiset aloitetaan, sitd parempi on lopputulos. --
Joissakin oppilaitoksissa jarjestetddn vuositutkinnot konserttien tapaan. Kaytanté on omiaan
poistamaan myds tutkintoihin kohdistuvaa jannitysta. (Veijola & Ritaluoto 2000, 25.)

Kritisoin &dskeistd vaittam&d omien kokemuksieni ja kuulemieni kertomusten pohjalta.
Musiikkioppilaitosten ~ matineat eivat ole mielestdini omiaan totuttamaan lasta
esiintymistilanteisiin eivétka ainakaan ole omiaan poistamaan hermostuneisuutta, vaikka ne
unelmatapauksessa voisivatkin niin tehdd. Nykyisen Kkaltainen musiikkioppilaitosten
matineajarjestelméa voi pahimmillaan tuhota kaiken lapsen siséisen innostuneisuuden ja halun
esiintyd. Matineoissa pitdd esiintyd usein opettajan maardyksestd. Opettaja taas kokee
painostusta oppilaiden etenemiseen, esiintymiseen ja tutkintojen tekemiseen ylemmaélta
tasolta eli kollegoiltaan, rehtorilta, oppilaan vanhemmilta ja musiikkiopistotoimintaa

rahoittavalta valtiolta. Tdssa valtapelissd unohtuu helposti tarkein, eli lapsi.

Huomasin ammattikorkeakoulun opinnédytety6td Esiintymistilanteisiin  valmistumisesta
musiikkiopiston instrumenttiopetuksessa tehdessani, ettd tutkimuksessa mukana olleiden
kolmen huiluopettajan tunnilla ei kasitelty esiintymisjannitysta juuri lainkaan. Mielestéani
esiintymisesta ja sen mukanaan tuomasta “vireystilasta” olisi hyva keskustella oppilaan
kanssa, oppilaan omista tuntemuksista lahtien. Se, etta huilutunnilla ei esiintymisen tuomista
tuntemuksista keskustella ei ainakaan auta kohtaamaan mahdollisia tuntemuksia
tulevaisuudessa. Oppilas saattaa ajatella, ettei han saa tuntea néin, koska téasta ei tunnillakaan
ole keskusteltu. Opettajan olisi hyvd muistaa myods omat esiintymistuntemuksensa, eika
missdén nimessa hyssytelld aiheesta. (Lappi 2002, 51-53.)

Esiintyminen ja muiden kanssa musiikin ja musiikillisten kokemusten jakaminen voi tapahtua
my06s mieluisissa puitteissa, esimerkiksi vapaamuotoisesti oppilaiden esiintyessa toisilleen. Ei
kaikista tilanteista tarvitse tehda niin virallisia ja jaykkié. Tosin esiintymisen ja millaiseksi se
muodostuu, tulee lahted persoonasta itsestdan. Jos opettaja, joka on muutenkin hyvin

virallinen, yrittdd epdaidosti tehdd rentoa matineatilannetta, saattaa se aiheuttaa yleisdssa
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painvastaisia reaktioita. Se mitd teemme tulee l&hted persoonastamme luonnollisesti, ei

vakinaisesti.

2.6.1 Taiteen perusopetuksen opetussuunnitelma viestinnan nakoékulmasta

Suomalaiset taiteen perusopetusta antavat musiikkiopistot noudattavat valtakunnallista taiteen
perusopetuksen musiikin laajan oppimaardn opetussuunnitelman perusteita (2002).
Musiikkiopistojen tulee laatia oma opetussuunnitelmansa noudattaen valtakunnallisen taiteen
perusopetuksen musiikin laajan oppimééran opetussuunnitelman perusteita. Tamén uuden
taiteen perusopetuksen opetussuunnitelman mukaiset opetussuunnitelmat on voinut ottaa
kayttoon 1.8.2002 alkaen ja néihin on viimeistddn siirryttdvad 1.8.2004. Musiikkiopistot
omassa opetussuunnitelmassaan tdsmentavét ja tdydentavat perusteissa esitettyja tavoitteita ja
keskeisia sisaltojd. Opetussuunnitelman perusteissa on madritelty, ettd: “Taiteen
perusopetuksen musiikin laajan oppimaardn mukaisen opetuksen tulee luoda pohja hyvén
musiikkisuhteen syntymiselle ja musiikin eldmanikaiselle harrastamiselle sek& antaa
valmiudet musiikkialan ammattiopintoihin.” Opetuksen tavoitteena on oppilaan henkisen
kasvun tukeminen, persoonallisuuden lujittaminen, sekd luovuuden ja sosiaalisten taitojen
kehittdminen. Opetuksen tehtdvand nahdééan oppilaan ohjaus keskittyneeseen tydskentelyyn,
maéaratietoisuuteen ja pitkdjanteisyyteen sekd rakentavaan toimintaan niin yksilond kuin
ryhmén jasenendkin. (Taiteen ops 2002, 3, 6.) Vuorovaikutustaitojen kehittdminen osana
instrumenttiopetusta nakyy edelld mainitsemissani taiteen perusopetuksen tehtévissd, arvoissa
ja tavoitteissa: vuorovaikutustaidot liittyvat sosiaalisten taitojen kehittymiseen sekd ryhmassa

toimimiseen.

Opetussuunnitelman oppimiskasityksessd nékyy mielestdni selkedsti konstruktivismi:
oppimista pidetddn tavoitteellisena ja aktiivisena prosessina, johon vaikuttaa yksilollisten
ominaisuuksien ja motivaation lisdksi opiskeluymparistd. Opetuksessa otetaan huomioon, etta
oppilas jasentdd uutta tietoa aikaisempien taitojensa ja tietojensa pohjalta ja rakentaa ndin
kuvaa maailmastaan ja itsestddn sen osana. (Taiteen ops 2002, 7.) Opetussuunnitelman
perusteissa on sanottu, ettd “vuorovaikutuksellisena ja tilannesidonnaisena musiikin
oppiminen liittyy olennaisesti siihen sosiaaliseen ja kulttuuriseen tilanteeseen, jossa se

tapahtuu” (Taiteen ops 2002, 7). Tamén lauseen perusteella voidaankin huomioida miten
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vuorovaikutus on nostettu tarkednd esille valtakunnallisen opetussuunnitelman tasolla. Myds
situationaalisuus on havaittavissa kyseisessd lauseessa, instrumenttiopetuksessa opimme

situaatiossa toiseen tai toisiin ihmisiin.

Opettajan rooliksi opetussuunnitelman perusteissa nousee oppilaan opiskelutaitojen, seka
opiskeluympériston kehittdminen sellaiseksi, ettd se mahdollistaa erilaisten oppilaiden
edistymisen. Myos oppilaan omien opiskelutaitojen ja edistymisen tiedostaminen on nostettu
esille opetussuunnitelman perusteissa. (Taiteen ops 2002, 7.) Edella korostetaan oppilaan
persoonallisuuden huomioimista ja oppilaan itsearviointitaitojen kehittdmistd osana opintoja.
Opetussuunnitelman  valtakunnallisissa  perusteissa mainitaan, ettd “keskeistd on
vuorovaikutus opettajan ja oppilaan Vvélilla ja oppilaiden kesken seka erilaisten oppimis-,
tyoskentely- ja arviointitapojen huomioon ottaminen” (Taiteen ops 2002, 7).
Opetussuunnitelma nostaa esille avoimen, rohkaisevan ja myonteisen ilmapiirin merkityksen
oppilaan  vuorovaikutustaitojen,  aloitekyvyn ja  pitkdjanteisyyden  kehittymisen
mahdollistajana.  Opetussuunnitelman perusteissa korostetaan myds pitk&janteisen
tyoskentelyn myo6td syntyneiden onnistumisen kokemusten merkitysta oppilaan omiin
kykyihin uskomiseen kasvattamisessa. (Taiteen ops 2002, 7.)

Musiikin perustason tavoitteissa ja keskeisessa sisallossa ei suoranaisesti viitata
vuorovaikutustaitoihin. Tavoitteissa kuitenkin mainitaan musiikillisen ilmaisukyvyn ja
esiintymistaitojen kehittdminen. (Taiteen ops 2002, 9.) Vuorovaikutustapojen kehittdminen
nakyy epdsuorasti esiintymistaitojen kehittdmisessa. Musiikkiopistotason keskeisissa
sisalloissd mainitaan jo musiikillinen vuorovaikutus: ”Oppilas harjaantuu omaksumaan ja
esittdimadn laajoja musiikillisia kokonaisuuksia sek& syventdmadan kykyddn musiikin

tulkintaan ja musiikilliseen vuorovaikutukseen” (Taiteen ops 2002, 10).

Musiikin perustason opetuksen jarjestamisen yhteydessa opetussuunnitelman perusteissa
mainitaan, ettd instrumenttiopetus ja yhteismusisointi yhdessd muodostavat toisiaan
tdydentdvan kokonaisuuden. Sill4, ettd oppilas voi soveltaa ja hyoddyntdd omia
instrumentinkasittelytaitojaan alusta pitden yhteismusisointiin, on motivoiva ja musiikin iloa
luova merkitys. Yhteismusisoinnin opetuksessa painottuu seké sosiaalisten taitojen, oppilaan
toimiessa ryhmén jdsenend, ettd ryhmén keskindisen vuorovaikutuksen kehittdminen.

Oppilaitoksen tulee huolehtia, ettd yhteismusisoinnin muodot ovat monipuolisia ja opetuksen
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tavoitteet toteutuvat jokaisen oppilaan kohdalla, riippumatta hé&nen instrumentistaan.
Opetussuunnitelman perusteissa korostetaan yhteismusisoinnin jarjestamisen yhteydessa, etta
oppimista edistavé koulutuksellinen nakdkulma on aina ensisijainen toimintaa ohjaava tekija.
(Taiteen ops 2002, 16, 17.)

2.7 Aikaisemmat tutkimukset

Aikaisempia tutkimuksia opettajan ja oppilaan valisestd vuorovaikutuksesta huilunsoiton
opiskelun alkuvaiheessa ei ole tehty. Purhonen (1994) on tosin tehnyt vuonna Helsingin
konservatoriolle opinnédytetydn Musiikkioppilaitoksen opettaja-oppilas- suhteen tarkastelua.
Kuusela (2002) on pro gradussaan tutkinut tydén nimen mukaisesti milt4 soitto- tai laulutunti
néyttdd, kuulostaa ja tuntuu? Tutkimuksessa on kasitelty opettajan ja oppilaan valista
vuorovaikutusta.  Kuusela ~on  toteuttanut  tutkimuksensa  Sibelius-Akatemiassa,
aikuisopiskelijoiden keskuudessa. Tarkeimpané tuloksena Kuusela nostaa sen, kuinka soitto-
tai laulutuntitilanne on monille vaikutuksille altis ja siihen vaikuttavat monet tekijat. Tasta
saan tukea myds holistisen ihmiskasityksen kéyttdmiseen tutkielmani tarkastelundkékulmana.
Tuohino (2003) on pro gradussaan Soittamisen iloa vai pakkopullaa, kayttanyt
perusolettamuksenaan holistista ihmiskasitystd. Tutkimusaineistona Tuohino on kayttanyt
viiden nuoren klassista kitaraa soittavan nuoren kokemuksia. Tutkimustulokset osoittivat, etta
oppilaan oman historian merkitys on suuri ymmartadmisen ja motivoinnin kannalta. Opettajalla
on myo6s suuri vastuu kappaleen valinnassa ja sovituksien tekemisessa, jotta musiikki on
lahellda oppilasta. Tutkimuksessa nousi myds esille oppilaiden luottaminen opettajan
ammattitaitoon: ”Jos on opeksi paassyt niin luotan siihen”. Opettajan soittoesimerkeilld oli

mya0s suuri vaikutus oppilaan innostuksen heréattdmisessa.

Opetusviestintaan liittyvia tutkimuksia puheviestinndn puolelta on tehty. Lisensiaatintydn
muodossa  opetusviestintdd tarkkaili Lehto (2001), joka tutki opetusviestinndn
vuorovaikuttuneisuutta monimuoto-opetuksessa. Aiemmin Lehto (1996) oli pro gradussaan
tutkinut viestintda tutorointitilanteessa.  Pro gradussaan Partonen (1993) tutki opettajan
viestinnan ja oppimisen valista yhteyttd opiskelijan nédkékulmasta. Huhtaniemi (1994) on
tutkinut puheviestinndn pro gradussaan Huumorilla vai ilman? opettajien ja oppilaiden

kasityksid ja kokemuksia huumorista oppitunnilla. Myds Valokorven (1997) tekema
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lisensiaatintyd  Jyvaskylan yliopiston viestintatieteiden laitokselle tutkii  kuinka
aineenopettajiksi opiskelevien viestintakayttdytyminen ja puheviestintataidot kehittyvét
opetusharjoittelun aikana. Kehityspsykologian puolelta on paljonkin tutkimusaineistoa
kerdttynd, mutta tdssa tutkielmassani keskityn kehityspsykologiaan siité 10ytyvan laajan muun

Kirjallisen materiaalin avulla.
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3 TUTKIMUSASETELMA

Tutkimustehtdvdni  on  selventynyt  tyon  edetess&. JAMK:n  opinndytetyon
observointimateriaalia lapikaytyani tiesin pro graduni késittelevan jollakin tapaa opettaja-
oppilassuhdetta ja siind tapahtuvaa vuorovaikutusta. Tehtydni vuorovaikutushaastatteluja
observoimilleni opettajille ja kahdelle muulle huilunsoitonopettajalle, materiaali herétti
mielenkiintoni tutkia opettaja-oppilassuhteen vuorovaikutusta opettajien nékokulmasta.

Seuraavassa késittelen tarkemmin tutkimukseni rajausta ja ongelmia.

3.1 Tutkimustehtavat

Aluksi tarkoituksenani oli pohtia vuorovaikutusta observointijaksolla ja tehda lisakysymyksia
sekd opettajille, ettd oppilaille. Jos olisin ottanut ty6honi mukaan koko laajan
observointimateriaalini sek& opettajien, ettd oppilaiden haastattelut olisi pro graduni paisunut
litan suureksi ja vaikeasti hallittavaksi kokonaisuudeksi. Minun téytyi rajata aihettani jollakin
tavalla. Halusin tuoda esille opettajien ndkdkulmia vuorovaikutuksesta huilunsoiton
alkuvaiheessa olevien oppilaiden kanssa ja siihen liittyviin haasteisiin ja kaytannontekijoihin.
Kuvaan lyhyesti observointijaksolla tekemidni havaintoja ja peilaan opettajien nakemyksia
niihin. Osasyy opettajien nakékulman valitsemiseen oli my6s oma huilunsoitonopettajuus ja
kokemukset niin opettamisesta kuin opettajakoulutuksesta. Aihe on minulle ja kollegoilleni

ldheinen ja tutkimuksia aiheesta ei ole aiemmin tehty.

Tutkimukseni  avulla  haluan  selvittdd haastattelemieni  opettajien  nakemyksia
vuorovaikutuksesta alkuvaiheessa olevien oppilaiden kanssa: ongelmista, haasteista,
kokemuksen ja koulutuksen tuomista ongelmanratkaisukeinoista ja oppilaiden huomioinnista.
Tutkimustehtévat olen rajannut seuraaviin aihepiireihin:

1. Opettajan ja oppilaan vélinen vuorovaikutus:

- oppilaan toiveiden huomioiminen

- nonverbaalin ja verbaalin viestinnén suhde opetuksessa

2. Oppilaan kohtaaminen:

- persoonallisuuden, i&n ja vuorovaikutustapojen merkitys opetuksessa

- opetuksen mukauttaminen ja oppilaskohtaisuus
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3. Oman opettajuuden tausta:

- opettajan koulutustausta ja tyéura

- mielipiteet opettajankoulutuksesta ja opettajaksi oppimisesta

- 0ma opettajapersoona ja hyvén opettajapersoonan ominaisuuksia

- opetussuunnitelman merkitys omassa opetuksessa

4. Observointijakson opettajien vuorovaikutusarviointi omasta toiminnastaan

Muita haasteellisia asioita alkuvaiheessa olevia huilisteja opettaessa

Tarkoituksenani on selvittdd kuinka opettajat kokevat opettaja-oppilassuhteen. Mika siind on
haasteellista ja onko esimerkiksi asioita, joihin opettajankoulutuksessa voisi Kiinnittada
enemman huomiota. Tein haastattelun myds kahdelle didaktiikkaa opettavalle henkil6lle,
joista toinen on opettanut sit4 useita vuosia ja toinen on juuri aloittanut didaktiikkatuntien
pitamisen. Heille tein syventavia kysymyksid didaktiikan jarjestamisestd, kuinka he
toteuttavat tunnit ja mit4 didaktiikka pitaa sisallaan, kuinka huomioidaan vuorovaikutukseen
ja oppilaan persoonaan liittyvia asioita. Lisaksi selvitdn heidan mielipiteitdan siitd, voiko

opettamista yleensa opettaa ja onko opettajapersoonan itu nékyvissa jo koulutuksen alussa.

3.2 Laadullinen tutkimus

Tutkimuksessani pyrin selvittdm&éan haastattelemieni opettajien ajatuksia ja taustalla olevia
merkitysyhteyksid. Tutkimusmenetelmani on laadullinen. Keskityn tutkimuksessani vain
viiteen opettajaan ja heiddn mielipiteitinsa ei voi yleistdd koskemaan kaikkia
huilunsoitonopettajia, tai opettajakouluttajia, eikd se ole tarkoituksenikaan. Tarkoituksenani
on sitd vastoin kerétd haastateltavien omia ajatuksia siitd miten he kokonaisuuksina ja kaiken
historian, tietotaidon ja ympadriston vaikutuksen alaisena nékevat omat mahdollisuutensa ja
voimavaransa vuorovaikutuksessa opettaja-oppilassuhteessa. Observointi ja
observointimateriaalin analyysi mahdollisimman perusteellisesti on laadullista tutkimusta.
Observoin kolmea opettaja-oppilasparia mahdollisimman tarkasti. Laadullinen tutkimus

pyrkii ymmartamaan ja kerddméaén tietoa tutkimusongelmista.
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3.3 Haastattelu aineistonkeruumenetelméana

Suurin osa tydni materiaalista on saatu haastatteluista. Alun perin haastattelun piti syventéa
vain observointijaksoani, mutta vastauksista nousi esille asioita, jotka saivat minut
muuttamaan tutkimukseni opettajan nékokulmasta tehdyksi ja haastatteluluista saamani
materiaali nousi observointimateriaalia tarkeammaéksi. Tein haastatteluihin valmiita teemoja,
joiden pohjalta kysymykset haastattelussa etenivat. Haastattelutilanteessa tein lisdkysymyksia,
Jos jokin asia jai keskustelussa kaivertamaan. Minulla ollut kysymyspohja varmisti kuitenkin
sen, ettd kysyin jokaiselta ainakin kyseisessa pohjassa (liite 4) olleet aihealueiden
teemakysymykset. Lisdksi se, ettd olin miettinyt kysymysten jarjestyksen aihepiireittdin
etukateen, auttoi hahmottamaan asian kokonaisuutta niin minulle kuin haastateltavallekin.
Liséksi oli tarkedd kysyd kysymykset tietyssd jarjestyksessd, jotta vastaukset tulisivat
haastateltaviltakin mahdollisimman totuudenmukaisesti, esimerkiksi kysymys millainen olet
opettajapersoonana ennen kysymysta millainen on hyva huilunsoitonopettaja. N&in opettajat
ensin pohtivat itseddn opettajana, eikd “opettajaihanne” vaikuttanut heidéan itsearviointiinsa.
Opettajat intoutuivat haastattelussa reflektoimaan eli arvioimaan omaa toimintaansa.
Haastattelutilanteet oli tehty mahdollisimman rauhallisiksi ja kiireettomiksi, sekd mind
haastattelijana, ettd haastateltava antauduimme koko ajaksi pohtimaan vuorovaikutusta.
Tilanne oli Kkiireeton ja molemmilla oli mahdollisuus tehda lisdkysymyksia
vadrinymmartamisen vélttdmiseksi. Haastatteluissa minulla oli mukanani nauhuri, johon

tallensin koko haastattelun. Litteroin haastattelut sanatarkasti tekstinkasittelyohjelmalla.

3.3.1 Objektiivisuus laadullisessa tutkimuksessa

Hirsjérvi ja Hurme (2000) ovat kirjassaan pohtineet haastattelututkimuksen luotettavuutta.
Haastattelututkimuksen luotettavuus riippuu sen laadusta. Tarkedd on esimerkiksi, etta
litterointi on tarkkaa ja noudattaa samoja saantdja alusta loppuun. Jos vain osaa on haastateltu
tai luokittelu on sattumanvaraista, ei haastattelutulostakaan voi sanoa luotettavaksi.
Reliaabeliuden ja validiuden késitteet ovat perdisin kvantitatiivisesta tutkimuksesta ja
perustuvat ajatukselle, ettd tutkija voi paéastda kasiksi objektiiviseen todellisuuteen ja
objektiiviseen totuuteen. Reliaabeliudella kvantitatiivisessa tutkimuksessa tarkoitetaan sité,
ettd tutkittaessa samaa henkildd saadaan kahdella tutkimuskerralla sama tulos. Jos
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myonnetaan, ettd ihmisen kayttdytymiseen vaikuttaa konteksti ja se vaihtelee ajan ja paikan
mukaan; on epatodennakdistd, ettd kahdella menetelmélld voitaisiin saada tdsmalleen sama
tulos. Taman vuoksi eroja kahden tutkimuskerran vélilld ei tarvitse pitdd menetelmén
heikkoutena, vaan sitd vastoin muuttuneiden tilanteiden seurauksena. Ennustevalidius
tarkoittaa taas sitd kuinka yhdesta tutkimuskerrasta voi ennustaa seuraavan tutkimuksen
tuloksen. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 185.)

Reliaabeliuden ja validiuden totuttujen muotojen hylkddminen ei Hirsjarven ja Hurmeen
(2000) mukaan tarkoita sit4, ettd tutkimusta voitaisiin tehda miten tahansa. Tutkimuksessa
onkin edelleen pyrittavé siihen, ettd se paljastaa tutkittavien késityksia ja heiddn maailmaansa
niin hyvin ja selkeasti kuin mahdollista. Tutkijan tulee kuitenkin olla tietoinen siitd, etta
tutkija vaikuttaa saatavaan tietoon ja tietojen keruuvaiheessa ja kyse on tutkijan tulkinnoista,
hénen kaésitteistostddn, johon tutkittavien kasityksia yritetddn sovittaa. Juuri tasta syysta
kasiteanalyysi nousee keskeiseksi ja validiuden muodoista nimenomaan rakennevalidius.
Tutkijan on aarimmaisen tarked dokumentoida miten hdn on paatynyt luokittamaan ja
kuvaamaan valitsemallaan tavalla. Reliaabelius koskeekin t&ssé tutkimustavassa pikemmin
tutkijan toimintaa kuin haastateltavien vastauksia tai siis sitd, kuinka luotettavaa tutkijan
analyysi materiaalista on. Reliaabelius koskee l&hinnd onko koko aineisto otettu huomioon ja
onko tiedot litteroitu oikein. Tuloksien tulee niin pitkdlle kuin mahdollista heijastaa
tutkittavien ajatusmaailmaa. Kuitenkin koko ajan on hyva pitd4 mielessa, ettd haastattelujen
tulos on aina seurausta haastattelijan ja haastateltavan yhteistoiminnasta. (Hirsjarvi & Hurme
2000, 188, 189.)

3.3.2 Haastateltavien kuvaus ja valintakriteerit

Observointeihin valitsin kolme opettajaa samalta paikkakunnalta kriteerind, ettd he opettivat
alkuvaiheessa olevaa noin 10-12- vuotiasta oppilasta ja paasisin seuraamaan oppilaan tunteja
ja harjoituksia. Lisaksi halusin, ettd yksi heistd olisi opetusharjoittelua suorittamassa oleva
tuleva huilunsoitonopettaja, jotta sain ndkdkulmaa myds opettajakoulutukseen. Haastatteluilla
halusin syvempéé tietoa heidan nakemyksistdan opettaja-oppilassuhteen vuorovaikutuksesta
alkeishuilistien kanssa, sek& heidan né&kemyksidan heidan ja observoimieni oppilaiden

vuorovaikutuksesta tuntitilanteista. Halusin  kuitenkin saada toisen ndkokulman
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opettajakoulutukseen ja tamén vuoksi haastattelin my6s kahta huilunsoitonopettajaa ja
didaktikkoa toiselta paikkakunnalta ja ndin sain lisdd materiaalia ja tietoa
opettajankoulutuksen nakokulmasta. Tein haastattelut syksylla 2003. Haastattelin opettajia

heidan valitsemassaan tilassa ja yhteisesti sopimanamme rauhallisena ajankohtana.

Haastattelin opettaja A:ta hanen luokassaan. Opettaja A on nainen ja opettaa
musiikkioppilaitoksessa. H&n ei halunnut kertoa tarkkaa valmistumisvuottaan eika
opiskelupaikkaansa, mutta kertoi tulleensa vakituiseksi opettajaksi nykyiseen tyOpaikkaansa
vuonna 1987 ja tat4 ennen han oli opettanut vahan aikaa muualla. VVoidaan siis olettaa, etti
han on opiskellut ja valmistunut huilunsoitonopettajaksi 1980-luvun alkupuoliskolla, koska
tuolloin koulutus hénen sanojensa mukaan kesti 4-5 vuotta. Han on opiskellut kasvatustieteita
approbaturin verran, tdmd ei kuitenkaan kuulunut silloiseen huilunsoitonopettajakoulutukseen
vaan han suoritti kasvatustieteen approbaturin kesayliopistossa vapaaehtoisesti. Han kertoo
opettaneensa huilua vuodesta 1987, ja muutaman vuoden ennen sitd, eli yli 16 vuotta. Han on
opettanut huilunsoiton liséksi epédpétevana teoriaa ja pianoa edellisessé tydpaikassaan kahden
vuoden ajan. Olin observoinut opettaja A:n pitdmi& tunteja oppilas Al:lle. Oppilas Al oli

observointijaksoni alussa soittanut huilua nelja kuukautta. Han oli tuolloin 10- vuotias tytto.

Opettaja B:n haastattelun tein hanen pyynndstaan hanen kotonaan. Opettaja B on nainen, eika
opeta talla hetkelld huilunsoittoa. Han on valmistunut huilunsoitonopettajaksi
konservatoriosta vuonna 1996. Han opiskeli poikkeuksellisesti kuusi vuotta vuosina 1988—
1996, tutkinnon yleensd kestdessa viisi vuotta. Lisaksi han opiskeli OKL:ss& vuosina 1988-
1990 ja aloitti nd&ma opinnot tdiden ohessa uudelleen vuonna 2001 ja jatkaa niita nyt loppuun.
Hé&n kertoo tehneenséd myds teatterikorkeakoulun tdydennyskoulutuskeskuksen jarjestamén
“teatteriappron” ja  Sibelius-Akatemian jarjestiman muusikko ja pedagogi 2000
opintokokonaisuuden. Muusikko ja pedagogi 2000 oli tdydennyskoulutusta ja siiné kasiteltiin
musiikkiliikuntaa, valmennuspsykologiaa, konstruktivismia, motivaatiota ja
ryhmadynamiikkaan liittyvid asioita. Opettaja B ei muistanut, ettd tdydennyskoulutuksessa
olisi kasitelty opettajan ja oppilaan vuorovaikutukseen liittyvié asioita. Koulutuksen aikana
tehtiin draamaharjoituksia tyopaikkakonflikteista, muttei opettajan ja oppilaan kohtaamisesta.
Sibelius-Akatemian koulutus ajoittui opettajan muistin mukaan vuosille 1997-1998. Han
toimi huilunsoitonopettajana yhteensa kahdeksan vuotta, ensin yhden vuoden sijaisena, kuusi

vuotta paatoimisena ja viimeisen vuoden viel& sivutoimisena. Lisaksi h&dn on opettanut yhtena
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kesédnd musiikkileirilla. Muuta opettajankokemusta hanelld ei harjoittelujen ja OKL:n ohl ja
oh2 liséksi ole. Han sanoo aina olevansa opettaja, aina opettamassa ihan siihen asti, etté tata
luonteen piirrettd pitdd hanen omien sanojensa mukaan hillitd. Opettaja B opetti
observointijaksolla tyttéd (oppilas B1), joka observointijakson alussa oli soittanut 4

kuukautta. Oppilas B1 oli tuolloin yhdeksanvuotias, joka taytti kevatlukukaudella 10 vuotta.

Opettaja C:n haastattelun toteutin ammattikorkeakoulun instrumenttiluokassa. Opettaja C on
nainen ja opiskelee kolmatta vuottaan huilunsoitonopettajaksi ammattikorkeakoulussa. Han
valmistui kevaalla 2003 lastentarhanopettajaksi. Pedagogisia opintoja
lastentarhanopettajakoulutukseen kuului 35 opintoviikkoa ja ne liittyivét varhaiskasvatukseen.
Lisdksi  opettajalle  tulee tdnd& wvuonna  suoritetuksi  AOK:n  (Ammatillisen
opettajakorkeakoulun) puolelta huilunsoitonopettajakoulutukseen liittyvat 35 opintoviikkoa,
joihin kuuluu 13 opintoviikkoa AOK:n puolelta ja loput opintoviikot muun muassa
opetusharjoittelusta. Opettaja C on myos aloittanut syksylla 2003 sivutoimisena opettajana
yhdessa lahipaikkakunnan musiikkiopistossa. H&n opettaa siella 10 oppilasta.
Observointijaksolla havainnoin opettaja C:n ja oppilas C1:n tuntitilanteita. Oppilas C1 oli 10-
vuotias tyttd ja oli jo kaksi edellistakin vuotta ollut harjoitusmusiikkiopistossa
musiikkileikkikoulun opettajaksi opiskelevan opetusharjoittelijan oppilaana. Talla toisella

opettajallaan han oli opiskellut observointijaksoni alkaessa nelja kuukautta.

Opettaja D:td kdvin haastattelemassa ammattikorkeakoulussa, jossa han tydskentelee
huilunsoitonopettajana ja on vastannut didaktiikasta vuodesta 1973 aina tahan syksyyn asti,
jolloin didaktiikan opetus siirtyi kahden muun opettajan vastuulle ja opettaja D:lle jai hdnen
omat huiluoppilaansa. Haastateltava miesopettaja on opiskellut Sibelius-Akatemiassa vuosina
1963-1968. Han on lapikdynyt solistisen linjan ja hanen ammattinimikkeensd on huilun
diplomitaiteilija. Hanen koulutukseensa ei kuulunut didaktiikkaa, koska tuolloin ei sellaista
ainetta vield tunnettu. Han on omien laskujensa mukaan opettanut 40 vuotta, koska aloitti
opettamisen jo opiskeluaikanaan, yhdessé vasta perustetussa suomalaisessa musiikkiopistossa.
Hén kertoo, ettei ole koskaan opettanut muuta kuin huilunsoittoon ja musiikkiin liittyvaa seka
ohjannut ryhmid ja johtanut orkestereita. Han on sdveltanyt lukemattomia teoksia huilulle ja
tehnyt opetusmateriaalia. Han kertoi myds, etta ei ole saanut juurikaan koulutusta didaktiikan
opettamisesta, vaan on ollut keksiméssd ja kehittaméssd didaktiikkaopetusta. Yksi

viikonlopun kestdvd seminaari jarjestettiin, kun konservatoriosysteemiin siirryttiin.
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Seminaarissa oli l1asnd suomen tulevat pedagogit ja siella pohdittiin, ettd miten opetusta

rakennettaisiin. Opettaja kertoi, etta aika tyhjastéa didaktiikan opetusta aloitettiin.

Opettaja E:t4 haastattelin  kahvilassa. Saimme kuitenkin keskityttyd haastatteluun
intensiivisesti ja kahvilan ilmapiiri vaikutti haastatteluun rentouttavasti, héiritsevana tekijana
voi mainita taustamelun. Opettaja E on opettaja D:n entinen oppilas ja opettaa nyt samassa
ammattikorkeakoulussa ja on saanut syksylla myds osan didaktiikan pitdmisen
vastuualueekseen. Tdmé naisopettaja on valmistunut konservatoriosta ja tehnyt jatkotutkinnon
vuonna 2000. Liséaksi hdn sai viime kevaanéd 2003 paatokseen muuntokoulutuksen eli tdydensi
opintojaan AMK- tutkinnoksi muuntokoulutuksen kautta. Muuntokoulutuksessa hanen piti
tehdda AOK:n pedagoginen kokonaisuus, aivan niin kuin opettaja C:n. Kasvatustieteen
approbatur ei kuulunut pakollisena huilunsoitonopettajatutkintoon, mutta se oli ollut
suositeltavaa ja sen opettaja E on tehnyt. Lisédksi hdn on tehnyt Sibelius-Akatemian
jarjestamad pedagogista opintokokonaisuutta, joka sisalsi pintasilauksen esimerkiksi
musiikkiterapiasta, varhaiskasvatuksesta ja musiikkipsykologiasta. Aitiysloman aikana
opettaja E oli saanut uuden innon opiskeluun ja nyt han on Kkirjoilla erddssé yliopistossa
musiikkitieteen opiskelijana. Opettaja E on opettanut huilunsoittoa epavirallisesti jo

ylaasteikaisestd asti, joten opetuskokemusta on jo viidentoista vuoden ajalta.

3.4 Huilunsoitonopettaja tutkijana

Olen miettinyt omaa objektiivisuuttani minulle l&heisessé aiheessa jo pohtiessani
aineistonkeruumenetelmid. Halusin toteuttaa observoinnin ensin ja Kkirjoittaa kaiken
havaitsemani puhtaaksi heti tuntien jalkeen, jotta opettajien omat mielipiteet vaikuttaisivat
mahdollisimman vah&n havainnointiini. Haastattelin opettajia vasta observointijaksoni
paatteeksi, jotta heiddn mielipiteensd ei nékyisi observointijaksoni muistiinpanoissa.
Observointijaksolla kuvasin tuntitilanteita niin kuin ne seuraajana tilanteessa ndin. Omaa
pohdintaa tein materiaalin ollessa puhtaaksikirjoitettuna koneella. Tilanne oli sama jokaisen
havainnoimani opettajan kohdalla. Olen punninnut omaa suhdettani tutkittavaan aiheeseen

lapi koko tutkimuksen teon ja se on ollut todella antoisaa.
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Haastattelujen teemakysymysten asettelussa yritin ajatella kysymykset niin, ettei niista olisi
nahnyt mitd mieltd mind olin asioista. Samoin haastattelutilanteessa yritin mahdollisimman
perusteellisesti  esittdd lisakysymyksia ja kommentoida haastateltavaa, jotta hén
mahdollisimman perusteellisesti kertoisi omia ajatuksiaan, eikd niit4 ajatuksia mitd mina

haluaisin tutkijana kuulla.

Olen itse valmistunut huilunsoitonopettajaksi kevaalla 2003, joten opettajankoulutus on
minulla vield hyvassa muistissa. Omista kokemuksistani herési innostus koko aiheeseen ja
tutkimukseen ja ajatus aiheen térkeydesta vahvistui entisestddn kun opintojeni loppusuoralla
siirryin - myos tydelamaan. Myods vuonna 2000 Jyvéskyldn yliopistossa aloittamani
musiikkikasvatuksen opinnot ja sieltd saamani toisenlainen nakokulma musiikinopetukseen
avarsi omaa nakemystéani myo6s instrumenttididaktiikasta, sen asemasta, tarpeellisuudesta ja

tavoitteista.

3.4.1 Oma huilunsoitonopettajuus

Olen opettanut huilunsoittoa nyt nelja ja puoli vuotta. Harjoitusoppilaita oli opiskeluaikana
vuosittain  kaksi, koko neljan vuoden opintojen ajan. Syksysta 2002 olen ollut
huilunsoitonopettajana yhdessé taiteen perusopetusta antavassa yksityisessa taidekoulussa ja
lisdksi olen tehnyt lyhyitd huilunsoitonopettajan sijaisuuksia vuosina 2002-2003. Olen
pienesta pitden tahtonut opettajaksi ja opettajuus on ollut aina osa minua. Opiskeluvaiheessa
ja aloittaessani huilunsoitonopettajan tyon olen myds pohtinut opettajuuttani ja sen
kehittymistd ja muokkaantumista. Opettajuus muokkaantuu niin eldman kokemuksen kuin
tyokokemuksenkin kautta, erilaiset oppilaat, vanhemmat, tilanteet, vuorovaikutus kasvattaa ja
muokkaa omaa opettajuutta koko ajan. Mikaan paiva tai oppilas, tunti tai tilanne ei ole
samanlainen, koska ollaan tekemisissa ihmisten kanssa ja se juuri tekeekin tydsta niin rikkaan

ja antoisan.

Pyrin opettajana ottamaan oppilaan yksil6llisesti huomioon. Instrumenttiopettajana on
ainutlaatuista, kun saa olla tilanteessa oppilaan kanssa kahden ja voi ottaa hanen persoonansa
ja toiveensa mahdollisimman kokonaisvaltaisesti huomioon. Pyrin olemaan kannustava ja

positiivinen, sekd eldaméén tuntitilanteessa taysilld mukana. Yritdn 10ytdd myos jokaiselle
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oppilaalle mieluisaa soitettavaa. Vaikka oppilaani joskus lopettaisivatkin huilunsoittamisen
toivon, etta heille on herannyt uteliaisuus musiikin rikkauksia kohtaan ja he ovat I6yténeet ja
alkaneet rakentaa omaa musiikkisuhdettaan, kayttdvatpd he musiikkia jatkossa sitten
terapeuttisesti, soittaen tai kuunnellen. Yksityisessa taidekoulussa opettaessani minun ty6tani
ohjaa taiteen perusopetuksen opetussuunnitelma, mutta voin rakentaa sen sisélla opetustani
oppilaita miellyttavaksi ja tdma antaa vapauksia esimerkiksi ohjelmiston valitsemiseen.
Tutkintoja ei mydskaan ole pakko suorittaa, mutta se mahdollisuus on suotu jokaiselle. Naen
my06s pitdmani luokkasoittajaiset térkeédnd, siella oppilaat saavat halutessaan vapaassa
ilmapiirissa soittaa toisilleen ja kuulla huilumusiikki, soittaa yhdessd, keskustella ja tutustua.
N&ma soittajaiset ovat tarkeitd, koska soittotunneilla kdyminen ja harjoittelemin yksin tai
opettajan kanssa on aika yksindistd puuhaa ja soittajaisissa taas padsee ndkemaan muita
harrastajia. Pidan luokkasoittajaisia my0s tarke&dnd vayldnd kohdata pari kertaa vuoteen
vanhempia kasvotusten ja keskustella wvuoden tapahtumista hyvinkin vapaasti ja
rentoutuneesti. Adarimmaisen tarkedna pidan instrumenttiopettajan osuutta myds oppilaan
kuuntelijana. Voi olla, ettd instrumenttiopettaja on ainut aikuinen, jolle oppilas puhuu omista
asioistaan ja huolistaan, toiveistaan ja murheistaan. Jos oppilas haluaa puhua, minusta on

tarked kuunnella. Instrumenttiopettajalla on yleinen kasvatusvastuu.

3.4.2 Omat kokemukset huilunsoitonopettajakoulutuksesta

Huilunsoitonopettajakoulutuksen positiivisena piirteend néin sen, kuinka heti opintojeni
alussa sain aloittaa opetusharjoittelun. Siind sai heti esimakua siitd, mitd tyd muun muassa
tulisi olemaan, mit4 asioita liittyi soittotunnin pitdmiseen, esiintymisten ja tutkintojen
jarjestdmiseen, vanhempien kanssa yhteyden pitdmiseen ja soittimen hankintaan. Positiivista
oli my0s se, ettd joka toinen tunti oli ohjaavan opettajan valvonnassa, joten kokemattomana
opettajana sai palautetta oltiinko menossa oikeaan suuntaan. Mielestani kuitenkin ennen
varsinaista ensimmadisten tuntien pitamistd olisi voitu hieman kasitellda minkalaisia eri
mahdollisuuksia soittamisen aloittamiseen liittyen on olemassa. Asioista olisi voitu
keskustella yhdessé opiskelijoiden ja ohjaavan opettajan keskuudessa. Aloitimme "tyhjalta”
poydalta ja jokainen opetti silla tavalla, milld oma opettaja oli joskus itsed opettanut, koska
luonnollisesti muutakaan mallia ei mielessd vield tassa vaiheessa ollut. Ohjaava opettaja

alkuaikoina usein kovasanaisestikin Kkritisoi ja kyseenalaisti opetustyylid ja uutena
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opetusharjoittelijana piti yrittdd perustella, miksi teki juuri niin. Muuta perustetta ei juuri
ollut, kuin ettd ndin minua on opetettu ja muutakaan keinoa en tieda. Aluksi tuntuikin
hammentévalta ja usein mietin, miksi minut on valittu koulutukseen, jos minulla ei ole mitaan
nakemysta opetuksesta ja kaikki mit4 teen on vaérin. Tdma onneksi loppui pian, kun kaytiin
didaktiikkatunneilla l&pi erilaisia tyyleja opettaa ja seurasimme toistemme opetusta ja saimme
nain erilaisia malleja miten asioita voi opettaa seka palautetta omasta opetuksestamme, siité
mika toimi ja mika taas ei. Mutta alkuhammennyksen olisi voinut jalkeenpain ajatellen vélttaa
esimerkiksi keskustelemalla etukédteen didaktiikkaryhméssa omasta opettajataustastaan ja

opetustavoista, mité on kaytetty ja tavoista, mita voi kayttaa alkeisoppilaiden kanssa.

Erityisen antoisana jalkeenpain ajatellen nden myds tuntien seuraamisen, toisilta opiskelijoilta
saamani palautteet ja toisten tuntien analysoimisen. Namé palautekeskustelut olivat opintojen
hedelmallisintd aikaa. Ohjelmistoa k&siteltiin myos melko laaja-alaisesti ja tarkasti, mutta niin
sanottua vaihtoehto-ohjelmistoa ei késitelty. Vaihtoehto-ohjelmistolla téssd yhteydessa
tarkoitan esimerkiksi nuorten toiveista kumpuavia kappale-ehdotuksia, nuorisomusiikista ei
etsitty esimerkiksi 1/3- tasoisia kappaleita: milla varhaisnuorten tuntemalla kappaleella voisi
opettaa esimerkiksi legatosoittamista? Tamé& saattaa johtua musiikkiopiston ja myos
harjoitusmusiikkiopiston vanhakantaisuudesta ja kaavoihin kangistumisesta. Soitetaan aina
ohjelmistolistalla kauan pydrineitd “klassikoita”, joihin oppilailla on védhan kokemuspintaa.
Kosonen (2001) toteaakin, ettd musiikkioppilaitosten ndkoékulmasta on ensin klassisen
musiikkikulttuuri ja erityisalueena populaarimusiikki ja soittajan ndkokulmasta asia on usein
toisin péin (Kosonen 2001, 132). Tulkinta, musiikkityylin ymmartdminen ja harjoitettava
asiakin saatavat ndin ollen jaada irralliseksi tai ainakaan oppilaan ei ole niin innostavaa
harjoitella niitd kuin jos kappale olisi hénelle mieluisa. Klassista musiikkia ja lansimaisen
musiikkihistoriamme juuria tulee opettaa ja ké&yda erilaisia musiikkityyleja tunnilla 1api.

Valilla voi soittaa my0s jotain oppilaan musiikkimaailmasta, vaikka sitten vain ”vélipalana”.

Oma opettajuuteni on kehittynyt ja olen saanut varmuutta omaan opettajapersoonaani ja
kayttamaani opetustyyliin vuosien varrella. Varsinkin omat huiluoppilaani taidekoulussa ovat
olleet oiva lisd opettajankoulutukseen. Sielld tydskentely ja opettajilta ja heidan
vanhemmiltaan saamani palaute on auttanut rakentamaan omaa opettajuutta ja antanut
itseluottamusta. Usein opiskeluaikana opiskelijakollegoiden kanssa keskustelimme siitd

kuinka usein ohjaavan opettajan tunnilla opetettiin niin kuinka ajateltiin ohjaavan opettajan
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tahtovan. Omia tunteja pidettiin omalla persoonallisella tavalla. On minusta harmillista, etta
ohjaavan opettajan tunnilla opetusharjoittelija ei saa tukea oman persoonallisen opetustyylin
ja vuorovaikutustavan I0ytdmiseen vaan suositaan ja kannustetaan palautteessakin kayttdmaan
ohjaavan opettajan tyylid. Eivat kaikki opettajat voi olla kopioita ohjaajistaan, eika sellainen
tapa jolla toinen opettaa sovi vélttdméttd toisen opettajan persoonaan saatikka sitten kaikille
oppilaille, joita hdn opettaa. Yksi haastateltavistani (haastateltava B) kertoi minusta osuvasti

ohjaavan opettajan tehtavista:

”"Mun mielestd ohjaavan opettajan tarkein tehtdvéa on ... saada se oppilas havaitsemaan oma
minuutensa, persoonansa, oma historiansa, minka pohjalta... ndhda tota niin ni mika minussa,
tai siis opiskelevassa, opettajaksi opiskelevassa niin ku vaikuttaa nyt, mitd se tulee
tulevaisuudessa tekemaan. Ja sitten, ettd yrittdd, ohjaava opettaja voi antaa tilanteita missé tdma
oppilas joutuu kognitiivisen konfliktiin, ettd se joutuu miettiméan asioita toiselta kantilta,
toisella tavalla...Mutta, mutta kylld mun mielesté se persoonallisuus on kaikkein térkein siiné
mik pitéis saada kukoistamaan ja sitten saada selviiméan, saamaan selville se mité tavoittelee
siind ope- opetuksessa...” (B)

Oman persoonallisuuden I6ytdminen, sen pohtiminen erilaisissa tilanteissa on opettajan ty0ssa
avainasemassa. Opettaja tekee ty6tddn omalla persoonallaan ja opettajan mindkuvan ja
itsetunnon ollessa hyvd, opettaja usein myds selvidd monista hankalistakin tilanteista.
Opettaja B kuvasi haastattelussa myos miten vaikea voi joskus nuorena opiskelijana opettaa
persoonallisesti ja oman pdénsa mukaan ohjaavan opettajan edessd, se vaatii rohkeutta tai
sitten sitd, ettd osaa perustella vaikka kasvatustieteellisesti miksi k&yttdd jotakin tiettyd
opetusmenetelméaa. Monelta nuorelta opetusuransa alkuvaiheessa olevalta
opetusharjoittelijalta timé rohkeus puuttuu ja siksi opetetaan usein niin kuin ohjaava opettaja

kaskee.

Huilunsoitonopettajakoulutuksessa  ei  mielestdni  riittdvasti  kiinnitetty  huomiota
vuorovaikutustilanteisiin ja oppilaan kohtaamiseen tuntitilanteessa. Instrumenttididaktiikassa
ja kasvatustieteen opinnoissa oppilaan kohtaamisesta keskusteltiin hiukan, mutta kaytdnnon
tasolla instrumenttididaktiikassa asiaa ei kasitelty, vaikka mahdollisuuksia olisi ollut.
Oppilasta ohjattiin oppimaan aina suurin piirtein saman kaavan mukaan, harjoitustapoja
saatettiin hiukan muuttaa ja etsid erilaisia harjoitustapoja. Vuorovaikutukseen ja oppilaan
kohtaamiseen ei juurikaan kiinnitetty huomiota ohjauksessa, korkeintaan joidenkin termien
kayttoon ja selventdmiseen oppilaalle. Oppilaan yksilOlliseen huomiointiin ja opettaja-
oppilassuhteeseen liittyvaan problematiikkaan olisin kaivannut enemman kasittelya, vaikkapa

vain keskustelun tasolla ajatuksia herétellen.
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Oma huilunsoitonopettajuus nékyy tassa tutkimuksessani vaistaméattd ja ndenkin sen olevan
edellytys tutkia aihetta valitsemallani tavalla. Tulosten Kkasittelyssa tuon esille omia

nakemyksidani ja koulutuksen ja kokemuksen tuomaa ndkemysta asioista.
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4 TULOKSET JA NIIDEN TARKASTELU

4.1 Observointijakson koonti

Observoin yhden kevaan aikana kolmea erilaista opettaja-oppilasparia. Yksi observoitavista
opettajista (C) oli opetusharjoittelua suorittamassa oleva huilunsoitonopettajaopiskelija, joten
sain my6s yhden ndkokulman opettajankoulutukseen. Observoin tunteja kéyttéden liitteend
olevaa kaavaketta (liite 1), joista tassé tutkimuksessani kdytan erityisesti kohtia 1-5 seké 8 ja
9. Kirjoitin tunnilla kaiken yl6s mahdollisimman tarkasti. Esitysten observointiin kdytin omaa
kaavaketta (liite 3). Haastattelin opettajia ja oppilaita observointijaksoni jalkeen
observointijaksolla heradmieni ajatusten pohjalta (liite 2).

4.1.1 Opettajan ja oppilaan tausta ja tuntikayttaytyminen

Opettajien ja oppilaiden tausta: ik& opetus- tai soittouran kesto, mahdolliset muut
harrastukset ja muu yleinen tausta vaikuttavat tuntitilanteen kayttaytymiseen. Liséksi
tuntitilanteeseen vaikutta myos se milld etdisyydella opettaja ja oppilas seisovat toisistaan,
mill& tavalla he ottavat tilaa luokassa ja kayttavat kehoa esimerkiksi harjoituksissa. Toin esille
opettajien ja oppilaiden taustatekijoitd jo haastateltavien kuvaus ja valintakriteerit- luvussa.
Taman luvun viimeisessd alaluvussa keskityn vertailemaan taustatekijoitda kesken&an.
Observointieni jalkeen tehdyista haastatteluista ilmenneista asianhaaroista kerron osaksi tassa

taustaosiossa ja lisdksi raportoidessani kyseisiin asioihin liittyvia tapahtumia soittotunneilla.

4.1.1.1 Opettaja A ja oppilas Al

Opettaja A on jarjestelméllinen ja suunnitelmallinen opetuksessaan, mika ilmeni esimerkiksi
hyvin suunnitelmallisesti ja loogisesti etenevistd tunneista. Esimerkkina jarjestelméllisyydesta
ja loogisuudesta voi pitdd myos sitd, ettd tunnin harjoitukset ja kappaleet olivat lahes aina
samassa savellajissa. Opettaja ilmoitti matineat ja esiintymiset oppilaalle hyvissé ajoin ja
paatti myos esitettdvan kappaleen monta kuukautta ennen esiintymisté. Opettaja soitti tunnilla
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jonkin verran malliksi. Opettajalla ja oppilaalla oli luokassa “oma paikkansa”. Opettaja
yleenséa istui oppilasta vastapaéta jakkaralla ja oppilas seisoi nuottitelineen déaressa. Joskus
opettaja kavi oppilaan vieressa ndyttdmassa asioita nuoteista, korjaamassa huilun asentoa ja

joskus sdestdmassé pianon &aressa. Opettajalla ja oppilaalla oli omaa tilaa ymparill&an.

Oppilas Al piti huilunsoittamista mukavana ja huilutunnille oli aina mukava tulla. Han kertoi
yrittdvansd harjoitella joka pdivd, mutta joku pdiva saattaa jaada harjoittelematta, jos on
muuta tekemistd niin paljon. Minulle muodostui heti hé&net tavattuani hanestd mielikuva
tunnollisena oppilaana. Héan oli asiallinen ja harjoitteli ja hoiti 1&ksynsé. Oppilaan &iti& nain

kerran matineassa. Oppilas tuli tunnille aina suoraan koulusta.

4.1.1.2 Opettaja B ja oppilas B1

Minun silmissani opettaja B oli alusta asti spontaani opettaja. Han kertoi omaavansa
opetussuunnitelman péadssadn, mutta han tahtoi toimia spontaanisti tunnilla, jotta hé&n ei
kyllastyisi tyohonsd ja olisi lasnd joka hetkessé yksilollisesti jokaisen oppilaan kanssa.
Opettaja halusi omien sanojensa mukaan tietoisesti korostaa oppilaan omaa halua ja tunteita
tunnilla. Opettaja B oli aika lahella oppilasta joka tunti, seisoi tai istui aivan vieressa tai
vastapéatd. Opettaja ja oppilas tekivat myos paljon harjoituksia, johon kaytettiin koko luokan
tilaa, esimerkiksi liikuttiin musiikin mukaan tai tehtiin hengitysharjoituksia, joissa kédet
tarvitsivat paljon tilaa. Opettaja ja oppilas olivat lahell& toisiaan, mutta en huomannut, etté se

olisi ahdistanut oppilasta.

Oppilas B1 oli hyvin el&véinen ja nauravainen lapsi. Han kavi my6s kuvataidekoulua. Han
kertoi, ettd oli joskus aiemmin esiintynyt koulun juhlissa laulaen kuorossa. Oppilaan &iti tai
isd toi hanet aina huilutunnille, joka oli iltapaivélla. Oppilaan &iti oli myds seuraamassa

yhteissoittotuntia.
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4.1.1.3 Opettaja C ja oppilas C1

Opettaja C:n kohdalla observoin opettajan pitdmia yksittdisia tunteja sek& tunteja, joita han
piti ohjaavan opettajan l&sndollessa ja joissa oli mukana myds muita opiskelijoita seuraajina.
Opiskelijat, eikd mydskaan ohjaava opettaja keskeyttaneet tunnin kulkua vaan
palautekeskustelu kaytiin oppilaan poistuttua, tunnin paatteeksi. Palautekeskustelussa ohjaava
opettaja ja seuraajat kertoivat nakokulmiaan ja mielipiteitaan pidetysta tunnista ja sen kulusta.

Néille tunneille opettaja oli tehnyt kirjalliset tuntisuunnitelmat.

Opettaja C piti opettamisessa hankalana sitd, ettd siind on niin monta asiaa mihin pitaisi
keskittyd.  Kysyttyani  opettajalta, onko varhaiskasvatuksen opinnoista  hyotya
huilunsoitonopettaja- opinnoissa hén vastasi, ettd perusasiat esimerkiksi vuorovaikutuksesta

lapsen kanssa ja lapsen kehitysvaiheet ovat varhaiskasvatuksen opintojen ansiosta tuttuja.

Oppilas C1 oli vilkas ja lapsenomainen, mika ilmeni erityisesti siind, ettei han jaksanut
keskittya pitkid aikoja, eikd esimerkiksi soittaa kappaletta alusta loppuun keskeyttamétta ja
hén kantoi mukanaan pehmoleluja. Kysyttyani hanelt, oliko huilunsoitto kivaa, han tokaisi,
ettd on miksikds muuten soittaisi. Han kertoi myos, ettd erityisesti soittotunnit ovat kivoja.
Hén pitdvansa enemman iltasoittotunneista, koska pdivasoittotunneilla han vain katselisi
ulkoilutettavia  koiria. Han kertoi minulle aikovansa jatkaa huilunsoittoa ja
harjoittelutottumuksistaan han kertoi, ett4 harjoittelee aina kuin ehtii, viimeistaan edellisena

iltana. Kotona hédn omien sanojensa mukaan soittaa vain &itinsa, ei muiden kuullen.

Opettaja C yleensa opetti 1&hella oppilasta, aivan vieressa tai pianon &éresté sdestden. Oppilas
joskus valitti vasymystaan pidemmilla 60 minuutin tunneilla, mutta opettaja ei kehottanut
hanté istumaan vaan tuntia jatkettiin eteenpéin. Joskus oppilas olisi tahtonut myos venytelld,

mutta opettaja ei reagoinut oppilaan pyyntdihin.

4.1.1.4 Vertailua taustan ja tuntikayttaytymisen suhteen

Jokaisen oppilaan ja opettajan tausta oli hiukan erilainen. Opettaja A:lla oli pisin

opettajakokemus ja omia lapsia. Han opetti myos kaikista suunnitelmallisimmin ja kaikista
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asiapitoisimmalla tavalla. Oppilas Al oli myds edennyt lyhyen soittouransa puitteissa jo
pidemmalle kuin yleensa kyseisessd vaiheessa, han soitti jo esimerkiksi g3, joka vaatii jo
paljon tietoa yl&-ddnien muodostamisesta seka erityissormituksen. Verrattuna oppilas Bl:n
oppilas Al oli huomattavasti pidemmalla, erityisesti &&niasioissa ja tekniikassa. Oppilas B1
oli tosin oppilas Al:ta vuoden nuorempi. Opettaja B:ll& oli opettajakokemusta jo suhteellisen
paljon. Han opetti oppilasta omien sanojensa mukaan “oman padssaan olevan
opetussuunnitelman” mukaisesti, mika ilmeni spontaanisuutena, sellaisena joita opettaja A:n
opetuksessa ei juuri ollut havaittavissa. Opettaja B:n toiminnassa oli my6s havaittavissa
erilaisten opetusmetodien ja oppimistapojen kayttod ja juuri kyseiselle oppilaalle sopivien
oppimistapojen etsimistd. Opettaja C oli uudessa tilanteessa, opettajana eiké oppijana, kuten
ennen. Tama heijastui siind, ettd opetusmetodeja oli vield véhén ja ne olivat tunnista toiseen
samankaltaisia. Esimerkiksi tunnit toistivat lahes aina samaa kaavaa, ensin asteikot, etydit ja
sitten kappale ja uusi laksy. Ndin, saman kaavan mukaan etenivdt my0s opettaja A:n pitdmét

soittotunnit. Opettaja B eteni tunnilla vaihtelevammin.

Oppilas C1 oli soittanut, toisin kuin muut seuraamani oppilaat, aikaisemmin jo kaksi vuotta.
Hén oli siis aloittanut jo kahdeksanvuotiaana soittouransa. Oppilas Al oli saavuttanut lyhyen
soittouransa aikana samat tekniset ja danelliset tiedot taidot kuin oppilas C1 ja oli monessa
suhteessa jo pidemmalla kuin oppilas C1. Oppilas B1 oli oppilas C1:n kanssa suunnilleen
samalla tasolla tiedollisesti ja taidollisesti. He soittivat samantasoisia harjoituksia. Vaikka
oppilas C1 olikin soittanut jo kaksi vuotta, hénelle ei ollut muodostunut kestavyytta, eikd han
yleensd jaksanut soittaa kappaletta alusta loppuun keskeyttamattd. Opettaja C sanoikin
haastattelussa, ettd olisi ollut ehk& helpompi aloittaa oppilaan kanssa alusta kuin edellisen

opettajan (opettajaharjoittelijan) jaljilta.

Jokainen oppilas-opettajapari otti eritavalla kontaktia toisiinsa tuntitilanteessa. Opettaja A ja
oppilas Al olivat kohteliaan varautuneen oloisia tunnilla. Heille oli muodostunut
tuntikdytantod, ettd tunnin aikana ei juuri katsota silmiin, eikd kosketa toisiin. Heid&n
kontaktinottamisensa oli véh&eleistd ja puheeseen perustuvaa. Huilunsoittaminen on hyvin
fyysistd ja kehollisuus ja oman kehonsa kanssa “’sinut oleminen” on tarked osa soittamista,
esimerkiksi hengityksen suhteen. Opettaja B ja oppilas B1 taas tekivat paljon harjoituksia,
joissa myos kehollisuus huomioitiin, esimerkiksi rytmid opeteltiin kehon avulla ja venyteltiin

kesken soittamisen, jotta kropan olisi hyvé olla soittotilanteessa. Oppilas C1 taas usein pyysi
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opettajaltaan venyttelyd lepaamistd, kehollisuuden huomiointia, mutta ei useinkaan saanut

opettajaltaan vastakaikua pyynndilleen.

4.1.2 Musiikin kokeminen tunnetasolla osana opetusta

Observoinneissani tarkkailin muun muassa mihin tunti painottui. Korostettiinko musiikin
kokemusta tunnetasolla vai keskityttiinkd tunnin kulussa ja toteutuksessa vain tekniikan
oppimiseen? Taméa kyseinen kohta erosi paljon opettaja-oppilasparien vélill4. Seuraavassa
valotan mihin tunnin siséllossa keskityttiin ja miten. Kuinka musiikin kokemista tunnetasolla
kasiteltiin? Naissa alaluvuissa kaésittelen myds mielikuvien ja vertauksien kéyttoa

opetuksessa, kuinka paljon vertauskuvia kaytettiin ja missa yhteydessa.

4.1.2.1 Opettaja A ja oppilas Al

Tunnit olivat hyvinkin asiapainotteisia. Tunnilla ei juuri puhuttu muuta kuin soittamiseen ja
suoraan huiluun liittyvia asioita. Muutaman kerran saatettiin keskustella esimerkiksi oppilaan
jalkapalloharrastuksista, mutta se oli harvinaista. Tuntien aikana késiteltiin paljon teknisia
asioita, mutta tunnetasolla koettuja asioita ei ké&sitelty. Joskus opettaja saattoi sivumennen
sanoa, ettd oppilas tekee luonnostaan musiikkia ja nyansseja erityisesti séestyksen kanssa.
Asiaan ei kiinnitetty sen enempad huomiota. Opettaja ei kasitellyt musiikin tekemista. Milta
oppilaasta tuntuu, kun hén soittaa jollakin tavalla tai mita han ajattelee. Sitd vastoin opettaja
yritti kerran saada oppilaan tunnustelemaan ja havaitsemaan mit4 tdma teki, kun aani parani.
Opettaja korosti tilanteessa, ettd on todella tarkedd, ettd oppilas itse tunnustelee mitéd tekee,
kun aani paranee. Opettaja ei ole kotonakaan neuvomassa ja ohjaamassa vaan oppilaan on itse
I0ydettava tie &anen aukeamiseen. Tunti alkoi aina asteikon soittamisella. Tuntien alussa
ilmapiiri vaikutti usein jannittyneeltd. Kerran oppilas naurahti alkuun, kun sai opettajasta
sahkoiskun ja se rentoutti tilannetta. Aani parani ja ilmassa ollut jannitys laukesi ja tunnelma

vapautui.

Tunnilla sihistiin muutaman kerran fraaseja, jotta oppilas tunsi tuen oikeassa paikassa ja

muisti puhaltaa tasaisesti. Sihisemisen jélkeen oppilaan tehtdvand oli soittaa sama fraasi ja
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puhaltaa yhtd intensiivisesti. Opettaja kaytti sihind-harjoitusta tehtdessé vertauskuvaa siita,
ettd sihind kuulostaisi siltd kuin vesihana olisi auki. Taméa sihind useimmiten paransi aanen

tasaisuutta ja kulkemista, sek& muistutti oppilasta tuen paikasta ja tarkeydesta.

Opettaja painotti myds muutamalla tunnilla, ettd ihmisen korvaan voi monessa asiassa luottaa.
Opettaja ehdotti oppilaalle, ettd han voisi ensin soittaa kolmisoinnun ja todeta oikeat sévelet ja
tdman jalkeen kirjoittaa vihkoon oikeaksi todetut nuotit. Yhdessd kappaleessa opettaja ja
oppilas olivat eri mieltd tulisiko sithen h vai b, opettaja korosti, ettd se kumpi kuulostaa
oikealta riippuen hyvin pitkalti siitd mihin korva on tottunut harjoitellessa. Séestyksen kanssa
kummatkin nuotit kévivat, joten opettaja antoi oppilaan paattdd kumpaa tamé kayttaisi.
Opettaja kuitenkin korosti, ettd tdima on mahdollista, koska kappaletta ei tulla esittdmaan eiké
kukaan paase ndin ollen sanomaan onko sével oikea vai vaard. Opettaja myods muistutti tassa
yhteydessd, ettd niin monta kuin oli kappaletta, oli myds tulkintaa siitd. T&std opettajan
kommentista kavi ilmi musiikin tulkinnallisuus ja esittdjan persoonallisuuden merkitys, tosin
en tieda menikd se oppilaalla ymmarryksen asteelle. Tunnilla soitettiin kerran 3/4- tahtilajissa
menevéd kappaletta ja opettaja toi esiin sen tanssillisuuden ja sitd kautta painotukset
ykkoselle. Tanssillisuuden kautta oppilas sai painotukset kohdalleen.

Haastatellessani opettajaa observointijakson péatteeksi kysyin haneltd tavoitteista oppilaan
kohdalla ja kaikki h&nen tavoitteensa olivat hyvin teknispainotteisia: oppilaan adnenhallinnan
kehitys, opettaa oppilasta harjoittelemaan, kehittdd nuotinlukutaitoa, kehittdd sormitekniikkaa.
Opettaja kertoi ja kehui kuinka oppilaan kanssa oli helppo toteuttaa kyseisié tavoitteita, koska
tdma ymmartadd kyseiset asiat. Opettajan omien sanojen mukaan oppilaan ennétysnopeaa
edistymista edesauttoi kannustava koti. Opettaja kertoi, ettd tyokokemus on tuonut tunteihin
suunnitelmallisuutta. Han piti kuitenkin tarkednd, ettd kappale istui oppilaalle. Opettajan
kriteerind kappaleen ohjelmistoon laittamiselle oli se, ettd kappale menee ehjasti séestyksen
kanssa. Opettaja kertoi kuinka oppilaalla on suuri kunnianhimo ja oppilas vaatii itseltdaan
paljon. H&n sanoi, ettd hdnen ja oppilaan ymmarrys ja kieli kohtasivat opetuksessa hyvin.
Opettaja korosti myds, ettd oli opettajan tehtdva mukautua oppilaaseen eika painvastoin.
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4.1.2.2 Opettaja B ja oppilas B1

Opettaja B:n jokaiseen tuntiin liittyi vahvasti musiikin kokeminen tunnetasolla. Se kavi ilmi
erilaisissa yhteyksissd. Opettaja viljeli todella paljon mielikuvia, esimerkiksi kuinka oppilas
voi soittaa katon rajassa kavelevélle leppékertulle, metronomi on kuin juna, huilu oli kuin
aarre. Oppilas yhtyi usein ndihin mielikuviin ja vei niita vield pidemmalle, esimerkiksi, ettd
huilun osat ovat kuin sisaruksia keskenaan, kotelo ja puhdistuspuikko niiden kavereita.
Oppilas ja opettaja loivat ainutkertaista yhteyttd toisiinsa kayttamalla vertauskuvia. Oppilas ja
opettaja keksivat ja miettivat kappaleiden taustoille tai huiluvihkon piirustuksille usein
tarinoita ja néin kappaleen melodia tuli laheisemmaéksi. Oppilaalla oli tiedostettuna myos

jokin sanoma, jota hén halusi soitollaan kertoa.

Opettaja  aloitti  jokaisen  tunnin  rentoutusharjoituksella.  Tamén  linnunsiivet”
rentoutusharjoituksen, jossa avattiin k&det sivulle sisdan hengittdessa ja laskettiin alas ulos
hengittdessd, avulla etsittiin luonnollisuutta ja keveytta hengittdmiseen sekd hengityksen
oikeaa paikkaa. Oppilas sai my0s levéta useaan otteeseen tunnin aikana, esimerkiksi istua ja
Kirjoittaa ylos tai kuunnella opettajan kertomia teoria-asioita. N&it4 hetkid opettaja nimittikin
valitunneiksi. Tunteihin sisdltyi usein myds erilaisia improvisointiharjoituksia. Opettaja ja
oppilas sopivat aluksi aanet joiden puitteissa sai improvisoida. Kun oppilas oli suorittanut
oman improvisointimatkansa, opettaja kyseli, ettd mitd oppilas teki ja n&ki matkalla, ndin
oppilas tunnusteli tuntemuksiaan. Opettaja myo6s soitti d4nid selin oppilaaseen péin ja
oppilaan piti etsid kyseiset &&net huilustaan. Opettaja ja oppilas tekivdt myds omia
pikkukappaleitaan, jolloin oppilas sai aina opettajan vaihtoehdoista valita mieluisamman
etenemismuodon. Opettaja my0ds huomasi kesken harjoituksen, ettd oppilaan siséll&éhan soi
selvésti jokin melodia. Han kertoi oppilaalle kuinka hienoa oli, ettd ihmiselld on niin sanottu
sisdinen sointi. Duuri- ja mollikolmisoinnun eroja myds kuunneltiin tarkasti ja yritettiin pukea
sanoiksi. Rytmeja opettaja opetti myds kehorytmien avulla ja néitd harjoituksia oppilas sai
myo0s itse keksié ja opettaa tunnilla minulle ja kotona vanhemmilleen. Kehorytmeissa opettaja
yritti saada oppilaan toimimaan molemmilla kasilla ja jaloilla.

Oppilaan vihkossa oli sivu, johon oli liimattu iloinen naama- tarra ja oppilaan tuli siihen
merkitd kaikki hetket milloin soittamisessa oli tuntenut iloa, esimerkiksi jos jokin kappale tai

kolmisointu tuntui iloiselta. Samanlainen sivu oli myds surullisille kappaleille ja mielikuville.
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Kun opettaja tunnin lomassa opetti hiukan myos teoria-asioita, niita kasiteltiin monipuolisesti,
kuuntelemalla, pianosta ja nuottiviivastolta seké tietenkin soittamalla. Opettaja myds opetti
samaa asiaa yleensa monelta kantilta ja kauan ja ndin antoi oppilaalle aikaa itse oivaltaa

yksinkertaisenkin asian. Oppilaan silmét loistivat hanen oivaltaessaan jonkin asian aivan itse.

Kun haastattelin opettajaa, han nimesi tavoitteikseen tunnepohjaisia asioita, kuten tunteiden
olemassaolon hyvaksymisen. Héan halusi tarjota tunnilla kokemuksia ja elamyksid. Han halusi
luoda vapaan ilmapiirin, jossa oppilas uskaltautui kertomaan ndista elamyksistdén vapaasti.
Opettajan tavoitteina oli myds improvisointitaidon kehittdminen, musiikkisuhteen luominen,
sisdisen soinnin kehittdminen ja musiikin ilon tuottaminen oppilaalle. Opettaja korosti téssé
yhteydessé, ettd hanella oli henkilékohtainen opetussuunnitelma (hops) padssaan ja myos sita
kuinka tuli muistaa, ettd oppilaan ja opettajankin kaikki entiset kokemukset ovat aina lasna
musisoimistilanteessa. Opettajan sanojen mukaan han halusi olla 1asn& opetustilanteessa tassa
ja nyt. Han halusi tuoda esiin herkkyyden ja rehellisyyden omille tunteille. H&n Kkertoi
etsivansa oppilaille sopivat kappaleet, muttei han ole vield koskaan kieltdytynyt opettamasta

oppilaan ehdottamia kappaleita.

4.1.2.3 Opettaja C ja oppilas C1

Opettaja C kaésitteli jonkin verran tunneasioita tunnilla, mutta harvemmin. Yleensa kommentit
ja tekemiset olivat teknispainotteisia. Opettaja saattoi tokaista oppilaalle, ettd soita taas yhta
hyvalla danelld kuin asken, mutta asiaa ei viety loppuun ja mietitty miltd oppilaasta tuntui ja
mitd han konkreettisesti teki silloin kun &ani soi hyvin. Jonkin verran tunnilla k&ytettiin
vertauskuvia ja mielikuvia, esimerkiksi opettaja pyysi oppilasta soittamaan kuin salissa, jotta

soittaisi reippaammin ja harjoittelisi esiintymistilannetta.

Kerran oppilas huomautti, ett4 han ei osaa yhta rytmi&, koska se ei hdnen mielestadn sopinut
kyseiseen kappaleeseen; tadh&n opettaja kehotti soittamaan sen silti niin. Eik& asiaa sen
kummemmin kasitelty. Ei esimerkiksi, miksi oppilas kokee, ettei rytmi sovi kappaleeseen ja
mikd voisi olla syy miksi se on juuri kuin on. Joskus olin huomaavinani opettajan
hermostuneisuutta eleind ja kommunikoimattomuutena, néin tapahtui kun oppilas ei millaan

tahtonut keskittyd kappaleeseen vaan kertoi omia juttujaan. Oppilas taas tuntui turhautuvan,
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kun opettaja ei kommentoinut hdnen juttujaan, oppilas huokaili ja pyoritteli jalkojaan.
Opettajan ja oppilaan odotukset eivét selvastikaan kohdanneet. Oppilas kaipasi opettajan
huomioivan h&ntd enemmaén ja kuuntelevan ja tarttuvan hé&nen tarinoihinsa. Opettaja taas ei
kayttaytymisessdan kohdannut oppilasta oppilaan tasolla vaan opetti hyvin mekaanisesti
asioita sen enempaa pysahtyméttd ajattelemaan oppilaan odotuksia. Tuntui kuin opettaja ei
olisi huomioinut oppilasta tunnetasolla, eiké fyysisena levottomuutena esiintyvad mahdollista

huonoa oloa tuntitilanteessa.

Opettaja opetti oppilasta naputtamaan jalallaan sykettd, jotta kappale pysyisi samassa
tempossa alusta loppuun. Oppilaasta tdmé oli todella hankalaa. Oppilas vaitti hdnen sisalla
sykkivan sykkeen, mutta opettaja tahtoi oppilaan naputtavan, jotta han kuulisi kuinka syke
menee ja kappaleen syke sykkisi oppilaan kehossa eikd pelkdstddn mielessd. Opettaja
kontrolloi oppilaan hengitystekniikkaa oppilaan istuessa isdnnan asennossa mika tarkoitta sita,
ettd istutaan tuolilla jalat maassa ja nojataan kyynarpaat polviin selkd suorana ja hengitellaan
rauhallisesti. Opettaja kokeili oppilaan hengitellessd menikd ilma kylkiin. Kun hengittaa
kunnolla kylkiin se tuntuu parhaiten juuri isdnnan asennossa. Opettaja kehottikin oppilasta
tunnustelemaan hengittdmistd isanndn asennossa ja siirtdmaan tdman tunteen myos
soittamisessa tapahtuvaan hengittdmiseen. Yhdella tunnilla myds 3/4- tahtilajin painotuksia
kasiteltdessd opettaja muistutti siitd kuinka tahtilajissa painotetaan ensimmadista. Siihen

oppilas, ettd hén inhoaa valssia, johon opettaja ei kommentoinut lainkaan.

Haastattelussa opettaja kertoi tavoitteiksi oppilaan opetukselle: soittoasennon I6ytymisen,
rytmitajun ja danen kehittdmisen, seka hén halusi lisatd kestavyytta soittaa kappaleet alusta
loppuun ja saada varmuutta oppilaan soittoon. Opettaja kertoi ettei aina opetuksessaan vie
kappaleita aivan loppuun asti, vaan kun niisté on jotain opittu niin se on siind. Opettaja kertoi
mya0s, ettd hanen tavoitteenaan on oppilaskohtainen tunnin valmistaminen, mielikuvien kaytto

ja sita kautta asian lahelle tuominen.

4.1.2.4 Vertailua opetuksen tunnetason ndkdkulmasta

Opettaja A oli hyvin teknispainotteinen. Tunnin kulku jarjestelmallisine harjoituksineen ja
tehokkaana suunnitelmallisuutena, painottui tekniikkaan. Aanen hallinta ja sormitekniikka
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olivat avainasemassa my0s opettajan nimedmissé tavoitteissa. Opettaja B korosti niin
tavoitteissa kuin toiminnassaankin tunteiden olemassaoloa ja ilmaisua. Tunnilla kasiteltiin
paljon asioita tunteiden ja oman tekemisen tunnustelun pohjalta. Opettaja B:n opetuksessa
nékyi elamyksellisyys. Han opetti paljon kehollisuuden kautta. Voisikin sanoa, ettd hénen
opetuksessaan yhdistyi tajunnallisuus ja kehollisuus, situaatiossa, opettaja-oppilassuhteessa
tunnilla. Han selvasti kasitti ihmisen kokonaisuutena ja opetti sen ajatuksen mukaan kayttéen
monenlaisia tapoja. Opettaja C opetti ja korosti tavoitteissa myds teknisid asioita todella
paljon, mutta h&n myds kertoi tahtovansa k&yttdd opetuksessaan mielikuvia ja opettaa
oppilaskohtaisesti. Luulenkin hanen ké&yttdneen opetuksessaan keinoja, joilla héntd oli
opetettu ja joita didaktiikkatunnin ohjauksessa panostettiin. Hanell& ei varmaan ollut vielé
tarpeeksi kokemusta opetuksesta ja rohkeutta, eiké tietoakaan toteuttaa haluamiaan asioita
opetuksessa. Né&in han luonnollisesti opetti silld menetelmalld, joka t&ssa opetusuran
kehitysvaiheessa tuntui oikealta ja mihin sai kannustusta. Han ei kohdannut oppilasta

tunnetasolla, kuten esimerkiksi opettaja B teki.

Mielenkiintoisena kysymyksend minulle herdsi tunnetasoa ajatellen kysymys siitd mité sitten,
kun opettajan ja oppilaan toiveet ja halut tunnin korostuksen suhteen eivat kohtaakaan?
Opettajalla ja oppilaalla tunnin kulussa on kuitenkin mukana niin omat mielenkiinnon
kohteet, l&ahestymistapa kuin myds historia. Opettaja A sekd oppilas Al olivat hyvin
teknispainotteisia ja heiddn ymmaérrys ja tyyli myds omien sanojen mukaan kohtasi hyvin.
Samoin tapahtui my0s opettaja B:n ja oppilas Bl:n kohdalla. Molemmat olivat hyvin
tunnepitoisella linjalla oppimisessa ja opettamisessa ja heidan tyylinsd ja ymmarryksensa
kohtasivat. Oppilas C1 joskus tahtoi selvasti enemman tunteiden, mielikuvien kayttdmista
tunnilla. H&n saattoi sanoa, ettd entisen opettajan kanssa kasiteltiin tdmékin asia mielikuvia
kayttamalla. Oppilas eli viel& tarinan kerronnan ja satujen maailmassa. Sita vastoin opettaja C
opetti hyvin asiapitoisesti. Tama asiapitoisuus korostui erityisesti didaktiikkatunnilla, jolloin
myo6s oppilas oli paljon aikuisempi kuin normaalilla tunnilla. Luulen opettajan halunneen
muuttaa asioiden kasittelytapaa lahemmaksi lapsen ajatusmaailmaa. H&n ei saanut siihen
kannustusta didaktiikkatunnin palautteissa, joten tunnit olivat t&std syysta hyvinkin
asiapainotteisia. Tosin oppilas kertoi, ettd han nautti kdyda huilutunneilla opettajan opissa,
mutta ei pitanyt didaktiikkatunneista, koska kaikki katselivat hdntd. Opettajakin kertoi, etta
nautti oppilaan opettamisesta ja yhteisty® oppilaan kanssa opettajan mukaan toimi hyvin, kun

muisti kuunnella, pitad varansa ja olla jampti ja pitk&janteinen.
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4.1.3 Observointijaksolla syntynyt vaikutelma vuorovaikutuksesta

Tarkastelin observointijaksolla opettajien toimintaa mahdollisimman monipuolisesti, ottaen
huomioon niin opettajan ja oppilaan persoonan, fyysisen tilan, kielen kayton tyylin,
verbaalisen ja nonverbaalisen viestinnan. Tarkkailin myds tunnin yleistd ilmapiirid,
palautteenantoa ja JAMK:n tyéhoni liittyen esiintymistilanteisiin valmistautumista ja
mahdollisten esiintymistuntemusten késittelyd. Tassa tutkimuksessani kerddmani opettajien
haastattelujen kysymykset herdsivdt nimenomaan observointimateriaalista ja omista
kokemuksistani huilunsoitonopettajana ja opetusharjoittelijana. Kuvaan lyhyesti jokaisen
observoimani opettaja-oppilasparin vuorovaikutustilanteita: mité ajatuksia minulle seuraajana

herdasi siita kuinka vuorovaikutus toimii, missé asioissa ja milla tasolla sité havainnoin.

4.1.3.1 Opettaja A ja oppilas Al

Kuten jo aiemmin kuvasin, opettaja A ja oppilas Al olivat hyvin samantyyppisia. Opettaja
opetti hyvin asiapitoisesti ja kadyttden opetuksessaan musiikillisia termeja. Oppilas myos
kayttaytyi asiallisesti ja kysyessddn opettajalta asioita kaytti hyvin asiallista kielta.
Tuntitilanteet olivat minusta jannittyneitd. Tuntui kuin oppilas ja opettaja olisivat jollakin
tavalla varuillaan toistensa suhteen. Molemmilla oli oma tilansa luokassa ja toista kohdeltiin
hyvinkin kohteliaasti ja kunnioittavasti. Oppilas oli opettajan tavoin hyvin tavoitteellinen,
voisi ehkd sanoa jopa perfektionisti. Oppilas vaati itseltddn hyvid suorituksia, mika
esimerkiksi prima vista- tehtdvaa soitettaessa aiheutti tuskastumista. Prima vista-
tehtdvassédhan oppilas saa nuotin eteensé ja hanen pitdd nuottiin hetken tutustuttua soittaa se
mahdollisimman nuotinmukaisesti. Tavoitteena ei olekaan saada taydellista suoritusta heti,
koska tehtdvassé mitataan oppilaan taitoa poimia olennaiset asiat kappaleesta ensi nakemaéll.
Oppilas tuskastui, koska han ei voinut soittaa heti kappaletta niin tdydellisesti kuin olisi

halunnut ja hdn mielestaan alisuoriutui, vaikka tehtéva prima vistaksi oli mennyt loistavasti.

Tunnit etenivat systemaattisesti aina saman kaavan mukaan. Harjoitukset ja kappaleet olivat
tunnilla samassa séavellajissa. Tunnit alkoivat “suoraan asiaan”- periaatteella, vain harvoin
juteltiin jotain muuta tunnin alussa. Opettaja suunnitteli matineat hyvissé ajoin (jopa 4

kuukautta aikaisemmin) ja hén asetti tavoitteita oppilaille, esimerkiksi tutkintojen suhteen.
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Rentoutusharjoituksia tunnilla ei kaytetty. Oppilas seisoi lahes aina koko 45 minuutin
mittaisen soittotunnin. Opettaja sanoi kerran seurantajaksoni aikana, ettd oppilas saisi
halutessaan levétéd. Oppilas istui pari kertaa opettajan miettiessa kappaleeseen liittyvéaa kohtaa
ja opettajan korjatessa oppilaan huilun korkkia. Opettaja ei myds puuttunut huilun
ergonomisiin asentoihin, ei pitanyt taukoja, rentoutuksia soittamisen lomassa, eika mydskaan
tuonut esille vastavenytysten tarkeytta huilunsoitossa. Tunnit olivat todellakin asiapitoisia:

harvoin naurettiin ja silloin kun néin kavi, oppilaan aani ja koko tilanne vapautui.

Opettajan tyyli viestié oli asiallinen, mutta kuitenkin positiivinen. Opettaja esimerkiksi usein
sanoi, etta ”ndin juuri tuleekin toimia, mutta voi myos keskeyttda ja aloittaa alusta uudessa
tempossa...”. Opettaja kaytti opetuksessaan italialaisia musiikkitermeja kuten piano, forte,
crescendo ja diminuendo. Opettaja ei varmistanut, oliko oppilas ymmartanyt, mita opettaja
sanoi. Opettaja oli fyysisesti etdélla oppilaasta, joko istuen vastapaitd oppilasta korkealla
tuolilla tai pianon &&ressa. Koko seurantani aikana opettaja seisoi vain kahdesti oppilaan
vieressd, korjatessaan huilun asentoa kesken soiton. Kesken soiton oppilaan huiluun
koskeminen ei kuitenkaan h&irinnyt oppilasta, vaikka fyysista kontaktia olikin tunnilla ollut
vain véhan. Uskon, ettd oppilas luotti ja kunnioitti opettajaa ja tdman vuoksi uskalsi paastaa
opettajan lahelleen. Opettaja kéytti vain hieman vertauskuvia opetuksessaan, esimerkiksi pp
(piano pianissimo) on kuin pientd pihindd, sihistadan kuin vesivahinko, kyljet levidvat
hengitettdessa kuin tynnyri ja jos leuka on liian edessd néayttdd samalta kuin sammakko
lupsaa. Mielikuvia kaytettiin vain hiukan, esimerkiksi englannin kansallislaulua soitettaessa
kuviteltiin soitettavan kuninkaallisille, juhlallisesti ja ylvaasti. Tunneilla puhuttiin paljon.
Opettaja kéytti nonverbaalia viestintdd vahan suhteessa verbaaliin viestintdan. Opettajan
nonverbaali viestintd oli aika vadhdeleistd eikd siihen seuraajana oikeastaan Kkiinnittanyt
juurikaan huomiota. Opettaja ei useinkaan hakenut katsekontaktia oppilaaseen, ja he
keskustelivat harvoin kasvotusten. Opettaja yleensa palautteen annossakin katsoi peiliin,

nuotteihin tai ympaérilleen.

Oppilas oli viestintatyyliltddn hyvin samantapainen kuin opettajansa. Opettajan arvostus nékyi
hanen olemuksestaan: han ei kyseenalaistanut juuri koskaan opettajan sanomisia ja piti tdhan
kenties tiedostetusti etdisyyttd. Oppilas oli hiukan ujo, ahkera ja kyseli kéyttden
musiikkitermejd, esimerkiksi: “Tulisiko tdhan crescendo?” Minulle tuli oppilaasta “pikku

vanha” kuva. Oppilaskin oli nonverbaaleissa eleisséan niukka. Han katseli usein nuotteihinsa
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ja oli muutenkin fyysisesti hyvin kiinni nuottitelineessédén. Ollessaan epdvarma itsestdan ja
tyytymaton taidoissaan, kuten prima vistan soitossa, oppilas huokaili tuskastuneesti.
Oppilaalla oli myds tapana véheksya taitojaan opettajan kehuessa hantd. Oppilaan luottamus
opettajaan ilmeni my6s, kun h&n vaikean paikan tullen, vilkaisi opettajaansa ja haki
katseellaan néin tukea opettajastaan. Oppilas oli myds oma-aloitteinen. Han kyseli jo kolme
viikkoa ennen matineaa, ettd mihin aikaan paikalle pitéisi tulla ja korosti usein itsekin
musiikillisia valintojaan opettajalle, esimerkiksi, ettd tahén tein crescendon. Opettaja usein

palkitsi omat ehdotukset palautteessaan.

Opettajan ja oppilaan jarjestelmallisyys palkittiin, kun vuoden aikana saatiin soitettua monta
kappaletta valmiiksi asti. Oppilas esitti viimeiselld observointitunnillani kaikki kahdeksan
valmista kappaletta. Tamé& oli mielestdni hyva koonti koko vuodelle, siind konkreettisesti
nahtiin miten paljon oli edistytty, kappaleet ja asiat vaikeutuneet ja kuinka oli saatu paljon
valmista materiaalia aikaiseksi. Opettaja antoi myds palautetta hyvin positiivisesti. Hén
saattoi esimerkiksi sanoa, ettda ”Al:n kanssa voisi soitella vaikka koko paivan”. Opettaja myos
kehui oppilasta taitavaksi ja hyvaksi ikéisekseen. Myos parannettaviin asioihin kéytiin
yleensé positiivisen palautteen kautta esimerkiksi: ”...juuri ndin, mutta voi myos...”; ”Oliko
sama nopeus kotona? No sehan hyvd, mutta kokeile vdhan hitaammin” ja “Soita forte
kovempaa niin on helpompi tehdd piano”. Opettaja toi myds kommenteissaan esille miten
tarked on, ettd kappale sopii oppilaalle, kun sitd lahdetdan esittdmaan, esimerkiksi: ”Osaat
tehdd tassa musiikkia ja kappale sopii sinulle... saat esittdd timan matineassa”.

Jain mietityttdmaan tassd opettaja-oppilasparissa mita olisi tapahtunut, jos opettaja ja oppilas
olisivat olleet erilaisia kesken&an. Nyt opettajan ja oppilaan samanlaisuus toi hyvaa tulosta ja
he saivat paljon aikaan yhdessa. Oppilas oli teknisesti taitava ja toteutti opettajan pyytamaét
musiikillisetkin asiat esimerkiksi nyanssit teknisesti oikein. Mutta mit& olisikaan tapahtunut,
jos esimerkiksi opettaja B olisi opettanut oppilas Al:ta, laheisemmin ja vapaammin oppilaan
tunteiden ja tarinoiden pohjalta musiikkia etsien? Vai olisiko opettaja B oppilas Al:ta
opettaessaan muuttanut tyylidan, vai olisiko kenties oppilas A1 muuttunut ja ollut tunnilla
ulospéinsuuntautuneempi, heittdytyneempi ja mielikuviin ja tarinoihin mukaan lahtevé, faktan

ja asiapitoisuuden sijaan?
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4.1.3.2 Opettaja B ja oppilas B1

Opettaja B ja oppilas B1 olivat keskenddn hyvin samantyyppisid, mutta toisaalta erityyppisia
verrattaessa edelld kuvattuun opettaja-oppilaspariin. Oppilas oli hyvin el&véinen, iloinen,
tarinoissa eléva ja lapsenmielinen. Opettaja oli positiivinen, hauska, kannustava, tarinoiden
kautta opettava, tunteita ja kokemusta korostava. Opettaja opetti hyvinkin spontaanisti,
tilanteen mukaan ja oli tunnilla lasna koko olemuksellaan. Opettaja kertoi, etta hanella olisi
haave jonkinndkdisestd systemaattisuudesta, esimerkiksi, ettd jokaisella oppilaalle
rakennettaisiin portfolio materiaalista sdveltdjien mukaan. Systemaattisuutta tunneissa ilmeni
pikkutavoitteiden asettelussa, esimerkiksi kappaleita kaytiin palanen (tahti) kerrallaan ja sitten
yhdistettiin naitad kokonaiseksi tarinaksi. Opettajan spontaanius ilmeni taas hyvinkin monessa
muodossa. Tunnilla mentiin esimerkiksi usein tilanteen mukaan eteenpdin ja keksittiin
harjoituksia ja uusia tapoja oppia, seka asiat saattoivat ronsyilla eikéd aina pysytty aiheessa.
Hén kertoi opettavansa spontaanisti, koska halusi olla tuntitilanteessa lasna oppilaan kanssa
tdssa ja nyt. Liséksi opettaja painotti spontaaniutta osana omana luonteenpiirteendan, hén
pitdd myos herkkyyttd omille tunteille ja rehellisyytta tarkednd myos tuntitilanteessa. Han toi
my®0s esille kuinka spontaanius lisdd tydmotivaatiota: aina ei jaksaisi opettaa samalla tavalla.

Tunnit alkoivat usein jutustelulla ja soittotuntiasioihin siirryttiin aina samalla ”linnun siivet”
rentoutus ja hengitysharjoituksella. Opettaja oli joskus miettinyt aihealueen tunnille, mutta se
saattoi useinkin muuttua. Usein edettiin oppilaan mukaan, tdman huomasi esimerkiksi
opettajan kommenteista: "Onko toiveita?” ja "Onko jokin asia jaanyt askarruttamaan?”
Rentoutusharjoituksia kaytettiin tunnilla joka kerta. Oppilas sai myds istua joka tunti jonkin
aikaa, esimerkiksi silloin kun kirjattiin yl0s asioita. Opettaja korosti myos opetuksessaan, etta
on tarked vélilla pyoritella hartioita, rentouttaa sormia ja hengitelld syvadn niin jaksaa

paremmin eivatka paikat jannity.

Opettajan olemus oli reipas ja aurinkoinen. Han haki jatkuvasti kontaktia oppilaaseen.
Opettaja opetti usein oppilaaseen pdin, lahelld, usein oppilaan vieressa. Opettajalla oli usein
tiivis katsekontakti oppilaaseen. Han yritti tehda oppilaan oloa helpoksi tunnilla muun muassa
antamalla hanen istua ja jattdmalla oven auki ennen tuntia, jotta oppilaan oli mahdollisimman
helppo tulla tuntitilanteeseen. Opettaja oli my0s matineatilanteessa etupenkissa, lahella

esiintyvid oppilaitaan, kannustavana ja hymyilevand. Opettaja kaytti vertauskuvia ja
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mielikuvia paljon: sihind on kuin veden heittoa kiukaalle, metronomi on kuin juna, soita kuin
katkeamattomana helminauhana, kuvittele katon rajaan leppakerttu ja soita sille (péé pystyyn
soittaessa), puhalla matalat &anet kengénnauhoille ja kauempaa ndkee kokonaisuuden ja
ldhemp&& vain nuotit (seiso hiukan kauempana telineestd). Oppilaan olemus oli reipas,
ainakin minulle tuli sellainen olo seuraajana, ettd oppilas yrittda olla reipas ja positiivinen.
Oppilas oli viattoman oloinen. En huomannut, ettd opettajan laheisyys ja fyysinen kosketus
esimerkiksi hengitysta harjoiteltaessa olisi ahdistanut oppilasta. Luulenkin, ettd opettajan

fyysinen laheisyys loi lapsenomaiselle oppilaalle turvaa.

Opettaja kaytti paljon nonverbaalia viestintad, kadet heiluivat ja ilmeet vaihtelivat tarinoiden
ja  musiikin - mukana rikkaina.  Opettaja sai  mielestani my6s  fyysiselld
mukaansatempaavuudella oppilaassa aikaan aktiivisuutta ja reippautta, joka nakyi myos
soitossa. Opettaja ja oppilas kehittelivat mielikuvia ja tarinoita paljon myds yhdessa. Rytmeja
harjoiteltiin myds kehoon. Oppilas oli myds mukana opetuksessa nonverbaalisella tasolla ja
han ilmeilldan ja koko olemuksellaan kuunteli ja katseli opettajaa. He esimerkiksi liikkuivat
3/4- tahtilajin mukaan luokassa painottaen ensimmadistd iskua ja ndin saivat painotuksia
siirrettyd musiikkiin. Opettaja ajatteli monessa oppilaan etua, esimerkiksi antamalla oppilaan
levata valilla. Han piti ovea avoinna ennen tunnin alkua, jotta oppilaan olisi helpompi tulla
tuntitilanteeseen. Han teki ilmapiirin mahdollisimman vapautuneeksi, tutustutti oppilaan
minuun yhteiselld harjoituksella, jotta oppilas ei pelkéisi lasndoloani kuuntelijana. Opettaja
opetti my06s soittoasentoa ajatellen oppilaan kotia ja harjoituspaikkaa, esimerkiksi "mita teilla
on tuolla pdin?... jne. laitapas jalat kotona ikkunaan pdin ja paa taas seindén péain.” Oli
mukava seurata opettajan ja oppilaan yhteisty6td. Mielestdni ymmarrys Kkohtasi
tuntitilanteessa hyvin: opettajalla ja oppilaalla oli mukavaa. Tunnilla tartuttiin toisen
hulluihinkin ideoihin, tehtiin yhteisid tarinoita, katsottiin paljon silmiin ja naurettiin.

Opettajan ja oppilaan suhde vaikutti suorastaan ainutlaatuiselta. Kummankaan ideoita ei
tyrmatty vaan yhdessa kehitettiin ajattelua ja ideoita. Tekniikan tasolla ei opittu niin paljon
kuin opettaja A:n ja oppilas Al:n kohdalla. Uskon, ettd opettaja B:n ja oppilas B1l:n tunnit
olivat innostavia ja ainutlaatuisia ja eikd ndin ollen mitdan tusinatavaraa”. Opettaja oli
tilanteessa lasna aina vain oppilasta varten. Nain myds tarkedna opettajan roolin oppilaan
kokonaisvaltaista musiikillista mindkuvaa rakentamassa. Tunneilla luotiin pohjaa kenties

koko eldma& ajatellen musiikkikasitykselle, innolle ja kokemiselle. Tunnilla kehitettiin
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oppilaan persoonaa kokonaisvaltaisesti huilunsoiton oppien lisdksi. Tunnit olivat
elaménmyonteisid. Opettaja oli palautteissaan kannustava ja johdonmukainen. Perhe oli myos
hyvin kiinnostunut oppilaan harrastuksesta ja kavivat niin tunnilla kuin matineassakin.
Tunnilla kasiteltiin my6s tunteita, oppilas laittoi vihkoon yl6s, kun kappale tai harjoitus toi
iloisia tuntemuksia ja péinvastoin (opettaja oli laittanut vihkoon iloisen naaman ja surullisen

naaman). Musiikista ja sen herattdmista mielikuvista myds keskusteltiin yhdessa tunnilla.

4.1.3.3 Opettaja C ja oppilas C1

Opettaja C oli opetusharjoittelua ensimmadista vuottaan tekeva huilunsoitonopettajaopiskelija
ja néin hanen opettajuuden polkunsa oli vasta alullaan. Didaktiikkatunneille oli aina tehty
kirjallinen suunnitelma, mutta muutkin tunnit etenivat aina saman kaavan mukaan: asteikko,
etydi, kappale ja uudet ldksyt. Opettajan toiminnassa ilmeni sek& systemaattisuutta, ettd
spontaaniutta. Systemaattisuus ilmeni tunnin rakenteellisuuden lisaksi esimerkiksi siind
kuinka tunneilla oli usein teema, jota harjoiteltiin monelta kantilta. Uuden kappaleen
opettelussa systemaattisuus nékyi siing, ettd opettaja opetti oppilaalle mita kannattaa opetella
missakin jarjestyksessa. Spontaaniutta ilmeni esimerkiksi oppilaan huomioinnissa, mité han
haluaisi soittaa ensin. Opettaja myds tuntitilanteessa spontaanisti keksi, ettd oppilashan voisi
soittaa seuraavan viikon matineassa, vaikka oli minulle ennen tunnin alkua sanonut toisin.
Ilmeisesti kappale meni niin hyvin, ettd opettaja pyysi oppilaan matineaan soittamaan.
Oppilas l&hti tadh&n spontaanisti mukaan. Tavoitteet olivat systemaattisia tekniikan
harjoitteluineen ja etenemistapoineen, vaikka opettaja haastattelussa toikin esille oppilaan
pitdvan soittamista leikinomaisena. Didaktiikkatuntien havainnoin olevan systemaattisempia
ja joskus muilla tunneilla ilmeni spontaaniutta. TAma saattoi johtua siitd, ettd opettaja yritti
mahdollisimman hyvin seurata tekemaansa tuntisuunnitelmaa muiden arvioidessa ja katsoessa

opetusta.

Tunnilla ei tehty rentoutusharjoituksia, vaikka oppilas niitd usein pyysikin. Oppilas pyysi
myos, ettd saisi istua valilld ja pitdd taukoja pitkilla, joskus tunninkin Kkestaneilla
soittotunneilla. Nama pyynnot eivat tuottaneet tulosta. Yhden kerran koko seurantajaksollani
oppilas sai lepohetken. Kerran opettaja k&ytti niin sanottua “sétkynukkeharjoitusta”,
hengityksen ja rentouden I6ytdmiseen. Opettaja oli fyysisesti, joko oppilaan vieressg, pianon
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aaressa tai oppilaan l&heisyydesséd poydalla istumassa. Minusta naytti, ettd opettaja etsi
fyysistd rentoutta itselleen. Han istui poydalla tai pianotuolilla. Jain vain miettimaan, miksei
oppilas saanut istua tuntitilanteessa edes valilla? Opettaja ei huomioinut muutenkaan oppilaan
kehollisuutta juuri lainkaan. Kun opettaja istui kauempana ja kuunteli, oppilas keskittyi
selvasti paremmin ja jaksoi soittaa koko kappaleen, keskeyttamétta ja valilla selittdmatta
omiaan, loppuun asti. Tassa minusta korostui opettajan fyysisen sijainnin merkitys oppilaan

keskittymiskykyyn.

Opettajan tyyli oli minusta "asiallinen, mutta pilke silmdkulmassa”. Opettaja omien sanojensa
mukaan halusi opettaa lapsen kielella. Han kaytti kylla jonkin verran mielikuvia, mutta ei niin
paljon kuin oppilas yritti hanesta saada irti. Mielikuvina ja vertauksina oli seuraavia asioita:
huilua soittaessa pitdd olla holmon n&koinen, tauon aikana nukutaan, hengitd kuin tulisit
saunasta saadaksesi kaiken ilman ulos ja daydreaming- kappale on kuin unelmoisit teidan
luokan pojista. Opettaja yritti valilla lahted lapsen maailmaan mukaan ja valilld omien
sanojensakin mukaan olla lapselle aikuinen ja puhua asiakieltd. Naiden kahden &aripaan
valilld keikkuminen teki opetuksesta joskus sekavaa. Oppilas ei tiennyt milloin opettajalle sai
tarinoida ja milloin taas oli “asiallinen tunti”. Minua hairitsi kaikista eniten tilanteet, jolloin
opettaja ei kiinnittanyt huomiota oppilaan eleisiin ja toiveisiin, esimerkiksi juuri lepdédmisen
suhteen. Opettaja my0ds joskus kylmasti sivuutti oppilaan ”hopinat”. Talloin usein kévi niin,
ettd kun oppilas ei saanut niitd sanottua, ne pyorivat hdnen paassééan niin kauan kunnes han
paasi ne sanomaan. Eik& han n&in ollen malttanut keskittyd mahdollisimman hyvin
opetukseen ja tuntitilanteeseen. Opettajan ja oppilaan toiveet ja odotukset eivat nain
kohdanneet. Opettaja soitti harvoin malliksi, oli reipas, hymyilevd, mutta jotenkin
“takakired”. Opettaja otti helposti itseenséd jos opettaja kommentoi esimerkiksi hénen
kasialaansa ja saattoi tiuskaista oppilaalle. Opettaja jatti usein myds kommentoimatta
oppilaan soittamista tai sanomista. Tuli sellainen olo kuin opettaja ei olisi ollut aina lasna
tilanteessa. Myds jonkinlainen rauhoittuminen tunnin alusta puuttui. Kun opettaja antoi

palautetta, se oli yleensa positiivisesti varittynytta.

Oppilas oli puhelias, hyvin reipas ja lapsenomainen, mika ilmeni kéytoksessd, tarinoissa ja
mielikuvissa. Oppilaalla oli tuntitilanteessa mukanaan leikkikoira ja han saattoi puhua kesken
tunnin koirista. Oppilas kerjési opettajalta tarinoita ja leikkejd ja kun han ei niit4 saanut,
hanen kayttdytyminen muuttui turhautuneeksi ja keskittyminen heikkeni entisestadn. Hanen
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edellinen opettaja (opetusharjoittelija) oli muskariopettajaksi opiskeleva ja opettanut oppilasta
hyvin lapsenomaisesti ja tarinoiden avulla. Oppilas kertoi esimerkkeja, miten entisen
opettajan kanssa oli asioita kéasitelty. Jain miettimaan, ettd kavikod tamén oppilaan osalta niin,
ettd kun opettaja ei mukautunut tdysin lapsen tapaan kasitelld ja ymmartaa asioita niin lapsi
mukautuikin opettajan tyyliin? Opettajan ja oppilaan tyyli alkoi kuitenkin kohdata
seurantojeni edetessa, tdhdn vaikutti esimerkiksi se, ettd opettaja malttoi kuunnella tunnin
alussa oppilaan jutustelua. Oppilas kertoi minulle haastattelussa, ettd han ymmarsi opettajaa

Ja, jos el joskus ymmartanyt, han reippaana tyttona kysyi, etta "nyt pysahdys en ymmaérra!”

Ilmapiiri tunneilla oli usein mukava, didaktiikkatunneilla tosin jaykk& Tunnit olivat
adrilaidasta toiseen. Valilla turhautui opettaja valilla oppilas. Opettaja C:n tunneilla ei viitattu
jannittdmiseen kuin muutaman kerran oppilasléhtoisesti. Huomasin my6ds ennen matineaa,
ettd oppilaan jannittyneisyys/ vireytyneisyys ilmeni levottomuutena, esimerkiksi kuka
virittdisi hanen huilunsa ja pistdisikd han esitykseen kengat jalkaan. Opettaja kerran pyysi
oppilasta soittamaan asteikon kuin esittéen ja silloin oppilas sanoi, ettd han stressaantuu aina
esityksistd. Opettaja pyysi héntd vaan ottamaan rennosti. Toinen tilanne missa jannittdmisesta
epésuorasti puhuttiin koski didaktiikkatunteja. Oppilas kertoi kuinka h&ntd ahdistaa tuntien
seuraajien tuijottelu ja arvostelu. Opettaja kertoi, etteivat he arvostele oppilasta vaan opettajaa
ja kaikki tdma tapahtuu oppilaan parhaaksi. Oppilas kertoi kuinka hénté eniten arsyttaa soittaa
seuraajiin pdin. Opettaja ehdotti, ettd oppilas voisi kuvitella, ettei seuraajia ole.
Didaktiikkatunteja alettiin my0s pitdd isommassa tilassa, etteivat seuraajat olleet oppilasta

niin lahella.

Yleensa ottaen didaktiikkatunneilla oppilas oli raubhallisempi ja jutteli vdhemméan omia
asioitaan kuin muilla soittotunneilla. Yhdella didaktiikkatunnilla oppilas oli kuitenkin
erityisen rauhaton. Oppilas sanoi karkkaéasti opettajalle vastaan: saisiko han menna jo alusta,
kun opettaja keskeyttdd koko ajan hanen soittoaan. Oppilas nimitti opettajaa vield torkeéksi
ihmiseksi, kun tdmé jatkoi keskeyttelyd. Opettaja ei kommentoinut tdhan. Oppilas ei ldhtenyt
soittamaan s&estyksen mukana ollenkaan. Opettaja kysyi, miksei oppilas ollut l&htenyt
mukaan. Oppilas siihen, ettd opettajahan oli ennenkin sanonut koska lahdet&dan. Oppilas
huomautteli opettajan lausumisesta, ettei saa selvaa misté savelestd lahdetdan. Oppilas késki
opettajan vaihtaa penaalia ja kérjisti ja kiisti voiko dani olla pehmed ja kirkas yhté aikaa.

Oppilas oli selvasti asettunut tunnilla opettajaa vastaan, en ollut aiemmin seurantani aikana
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huomannut moista. Tunnin lopuksi ohjaava opettaja sanoikin, ettd ihme kun opettajasi ei
alkanut itked. Mielestdni tdma ei kuitenkaan ollut asiallinen kommentti vaikka oppilas
kapinoikin didaktiikkatunti-tilannetta vastaan kaytoksellaan. Han kayttdytyi painostavasti ja
ivallisesti kenties, jotta hdnen paha olonsa didaktiikkatunnilla huomattaisiin. Ohjaavan
opettajan kommentti saattoi vain entisestadn pahentaa tilannetta. Opettaja oli jutellut oppilaan
kanssa tastd asiasta myohemmin ja opettajan mielestd oppilas oli ymmartanyt jo ohjaavan
opettajan kommentistakin, ettd han oli kayttaytynyt tunnilla sopimattomasti. Tama tilanne
nimittéin aiheutti sen, ettd oppilas oli didaktiikkatunneilla jatkossa vield jannittyneempi ja
seuraavalla tunnilla héan ei ldhes uskaltanut puhaltaa koko huiluun. Tosin ohjaavan opettajan
mukaan oppilas oli nyt aikuistunut: Oppilas ei uskaltanut endd puhua ja tehdd mitdan

yliméaardista.

Haastattelussa opettaja kertoi kuinka hénen mielestddan oppilas oli aktiivisempi
didaktiikkatunneilla ja keskusteli ja kertoi vdhemman omia juttujaan. Opettajan mielestéa
oppilas pelkasi ja jannitti didaktiikkatunteja, koska sielld on ohjaava opettaja ja muita
seuraajia. Opettaja kertoi itsekin jannittdvansa didaktiikkatunteja, mutta kertoi myos saavansa
muiden kommenteista ja palautteesta paljon tietoa ja ideoita opetukseensa. Oppilas kertoi
haastattelussa kaipaavansa sitd, ettd saisi vélilld istua. Han kertoi my6s kuinka ei pida
didaktiikkatunneista, koska siella ahdistaa, kun on liikaa kuuntelijoita ja kaikki katsovat

hanta.

4.2 Vuorovaikutushaastattelujen antia

Pro gradua tehdesséni haastattelin A, B ja C opettajaa uudelleen. Olin tehnyt
observointijaksolla herd&mien kysymysten ja tyoni teoriataustan pohjalta kysymyksia
vuorovaikutuksesta opettaja-oppilassuhteessa (liite 4). Saadakseni toisen nakokulman
opettajakoulutukseen ja lisaa vertailupohjaa otin haastateltaviksi myos kaksi opettajaa D ja E
toiselta paikkakunnalta. Kasittelen haastattelumateriaalia aihealueittain tuoden esille
haastateltavien kasityksié ja heranneitd ajatuksia ja tuomalla mukaan myés omaa pohdintaa ja
yhteyksid teoreettiseen taustaan. Aihealueita ovat: opettajan ja oppilaan valinen
vuorovaikutus, oppilaan kohtaaminen, oman opettajuuden tausta, observointijakson opettajien

vuorovaikutusarviointi ja muut haasteellisena koetut asiat huilunsoiton alkuopetuksessa.
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4.2.1 Opettajan ja oppilaan valinen vuorovaikutus

Nonverbaali viestintd ndkyy opettaja A:n mukaan hénen opetuksessaan ké&sien avulla asian
kuvaamisessa ja sivusilmalla huomattavissa kasvojen ilmeissa. Kysyttyani kuinka opetus
muuttuisi, jos aanetdn viestinta jaisi pois, han kertoo, ettd opetus ei varmaan olisi samanlaista,
ainakin se olisi tylsempda. Han myds korostaa, ettd aina ei tarvitse keskeyttdd oppilaan
soittamista. Esimerkiksi voi kayda pitdamassé oppilaan jalasta kiinni, jos hén soiton ohessa
naputtaa tarpeettomasti jalallaan. Opettaja kertoo, ettd han yrittaa 10yt4é jokaiselle oppilaalle
mieleisté soitettavaa ja kertoo, ettd h&n saa palautetta oppilailta pitkankin ajan jalkeen kuinka
jotain kappaletta silloin joskus oli mukava soittaa. Jos oppilas inhoaa jotakin kappaletta niin
sitd opetellaan niin kauan, etté siitd opitaan mita tarkoitus oli. Jos oppilaalle 16ytyy sopiva ja

mieluisa kappale, se voidaan mahdollisesti esittaa.

Opettaja A ei muistanut heti, ettei jonkin oppilaan kanssa ymmarrys ja kommunikointikieli
olisi kohdannut. Hén on saanut oppilaalta palautetta kannustavuudestaan. Kysyttyani

mahdollisia syitad miksi oppilaan ja opettajan viestinté ei aina kohtaa, h&n sanoi:

”Joku vaan on kylla niin sisddnpain kaantyny, et ei siitd varmaan kukaan muukaan saa vastausta, mutta
sitahdn me ei tiedetd taalla, mutta jos joku oppilas joka kdy monella, on monessa eri ryhmassa jos
niitten kans puhuu ni samanlaista se on yleesa...” (A)

Opettaja A:n mukaan erilaiset persoonat vaikuttavat siihen kuinka viestinta kohtaa. Hanen
sanojensa mukaan ”...jos ei sen opettajan kanssa tuu, et on niin ku eri aaltopituuksilla. Et se
sulkeutuu sitten justiin tdssé tilanteessa”. Han kertoo, ettd opettajan vaistoaa jos oppilas ei tule
toimeen opettajan kanssa. Joskus hanelle on tullut yllatyksend oppilaan halu lopettaa
soittaminen. H&n kertoo olevansa arka ottamaan ongelmatilanteissa yhteyttd vanhempiin,
mutta hén pitdd opettaja-oppilasongelman tilanteen purkamisessa tarkednd puhumista
oppilaan ja vanhempien kanssa. Han kertoo yrittdvansa kysella niin kuin muiltakin oppilailta
ja opettaa sen mit4 opetettavaa on. Han kertoo yhdesta yllatyksené tulleesta tapahtumasta ja

mahdollisista syisté:

”...ma olin ihan allikalla lyoty, kun oppilas tuli sen isén kanssa tunnille ja isd sano, et se meinaa
lopettaa... se yritti sanoo jotakin kaikkee, mut kylld ma vaistosin, et se johtu niin ku minusta... osittain
sillei, ettd se oppilas vaati ite iteltd&n niin paljon, ettd se piti... siis kerta kaikkiaan se ei, ilmeisesti rima
lilan korkeella ja sitten se ei ois halunnu, et md vaihdan, korjaan sita asentoo...” (A)
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Hén kertoo, ettd jos oppilas lopettaa soittamisen tunne on véhan aikaa paha, mutta unohtuu
pian. Etenkin jos oppilas l6ytdd muualta opettajan, jonka kanssa kemiat toimivat ja ndin
opettaja A ei koe tuhonneensa oppilaan soittointoa totaalisesti. Opettaja A korostaa mielesténi
tAssd tarkeéa asiaa, ettd ei pida opettajana ottaa itseensa jos oppilas vaihtaa opettajaa. Tarkeda
on, ettd oppilas on ldytanyt innon ja musiikin osaksi eldmaéansé ja tahtoo jatkaa sité toisen
opettajan kanssa. Kaikkien kanssa opetustilanne ei voi toimia parhaimmalla mahdollisella

tavalla, vaan ehka oppilaalle 16ytyy sopivampi opettaja muualta.

Opettaja B kertoo havainnoivansa oppilaiden nonverbaalista viestinnasta paljon asioita. Han
kertoo miltei vaistoavansa mitd toinen ihminen milloinkin ajattelee, tai omien sanojensa
mukaan kuvittelee nimenomaan tunnetasolla tietdvansa. H&n kertoo, ettd miettiessadn asioita,
han ei valttamatta katso oppilasta silmiin, koska silloin terd ajatuksesta menee pois. Han
kertoo kdyttdvansa opetuksessaan paljon nonverbaalia viestintdd, ilmeitd, eleitd ja
aanensavyja. Kysyttydni mita tapahtuisi jos joku pdiva hanelld ei olisikaan kéytettavissa

nonverbaalia viestintdd, mitd opetuksessa tapahtuisi ja han vastasi:

”Tuo on muuten tosi kiinnostava kysymys. Voi olla, ettd menisi enemmankin perille. Se asia menis, se
keskittyminen menis siihen itse asiaan. Ma oon tota nimittain miettiny, et vahva ja persoonallinen
opettaja ni se voi olla jopa oppimisen este. Se huomio menee muualle, kun siihen ite asiaan. ...toisaalta
... semmoset opettajat muistaa, jotka on persoonallisia ja niistd sitten... sen innostumisen kautta...” (B)

Mielesténi opettaja B tuo edelld esille tuomassa kommentissaan ilmi sen dilemman, etti
opettajan pitdd olla tarpeeksi havainnollinen ja selked myds ilmaisussaan. Helposti jos
opettaja alkaa olla nonverbaalissa viestinndssaan, ilmeissddn ja eleissaan rauhaton ja
epdjohdonmukainen, saattaa opetukselta mennd pohja ja asiasta tulla havainnollisemman
esityksen sijasta vaan entistd sekavampi. Innostuksen ja muistamisen kannalta nonverbaalit
eleet saattavat jaada oppilaan mieleen paremminkin kuin pelkk& opettajan puhe. Opettaja B
sanookin, ettd jos opetus on ilmeetdntd, tulee sitten musiikissa “roihuta” sitakin enemman.
H&n my0s korostaa nonverbaalin viestinndn merkitystd suurempana mitd nuoremmasta

oppijasta on kyse, seka korostaa oppilaskohtaisuutta sanoen:

”...jollekin lapselle jos on liian aktiivinen opettaja ni se vetaytyy lisaa se oppilas ja pelkdd enemman tai
jotenkin sulkeutuu tai sitten se voi olla just se houkutus todella tarkeetd. Se riippuu lapsesta.” (B)

Tastakin kommentista paatellen opettajan on hyvé olla selvilla oppilaan tavasta vastaanottaa

ja kommunikoida, oppilaan omasta tilasta ja siitd mink& hdn mahdollisesti voi kokea
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uhkaavana. Opettajalla on hyva olla tuntosarvia, joka suunnassa ja hédnen on hyva aistia

oppilaan reagoinnista, minkalaista tukea han opettajaltaan milloinkin tarvitsee.

Opettaja B toteaa, ettd opettajan ja oppilaan kommunikoinnin esteend voi olla opettajan ja
oppilaan eritempoisuus, kuten hitaus ja nopeus, seké tunnetason rajut erot. Han kertoo, ettei
hanen uralleen ole sattunut suuria ymmartamattomyyksia opettaja-oppilassuhteessa sen
enempaa kuin huippuoivalluksiakaan. Ansatsin muodostaminen ja korkeat adnet ovat usein
hankalia opetettavia asioita. On vaikea ndhd& misté johtuu jos ansatsi ei toimi, koska opettaja
ei nde oppilaan suun sisélle. On hankalaa opettaja B:n mielestd 10yt44 se oikea mielikuva,
jonka avulla juuri kyseinen oppilas ymmaértaa esimerkiksi ylipuhaltamisen. Hén kertoo
kayttavansd opetuksessa paljon symbolikieltd, mitd lapsi ei vélttdméatta aina edes ymmarré.
H&n nékee etuna mielikuvien ja vertauskuvien kayt0ssé sen, ettd se toimii siltana musiikin
tulkitsemiseen. Han kertoo, ettd joskus oppilaat eivat vélttdmattd ymmarrd mista opettaja
puhuu, nyokyttelevét vain eivatka vélttdmatta uskalla sanoa, ettd "ope ma en ymmarra yhtaan
mistd sa puhut.” Opettaja B kertoo, ettd hanelld oli kerran oppilas, joka olisi kaivannut
enemman faktaa ja faktapainotteisempaa opettajaa. Han ei opettajan mukaan suostunut
soittamaan pelkalla suukappaleella, vaikka se olisi ollut alkuvaiheessa térke&a. Oppilas oli
ollut alykas ja népparé ja hanen odotuksensa ja mielikuvansa soittamisesta olivat korkealla.
Tama on mielestani ikuisuus kysymys. Kuinka saada oppilas motivoitumaan huilunsoiton
alkuvaiheessa, kun &&nenmuodostukseen menee paljon aikaa ja pitéisi harjoitella pelkan
suukappaleen kanssa. Téhan olen huomannut, ettd auttaa esimerkiksi tarinat ja mielikuvat,
joiden ohessa lasten kanssa voi leikinomaisesti puhaltaa pelkkdan suukappaleeseen.

Vanhempaa soittajaa sitd vastoin eivat lapselliset tarinat auta, usein painvastoin.

Opettaja B kertoo neuvottelevansa kappalevalinnoista oppilaan kanssa. Koskaan han ei ole
joutunut kieltdméén oppilaan toiveita. Esiintymisten tullessa opettaja kyselee oppilaalta mita
han haluaisi soittaa ja vahan ehké johdatteleekin oppilasta soittamaan mieluisaa kappaletta ja
sellaista, jonka esiintymisessa hén voisi menestyd. Han pitad opettajan vastuuta suurena, ettei
opettaja pistad lasta nolaamaan itsedén esiintymisessé liian vaikean kappaleen kanssa. Jélleen

korostuu mielestani se, ettd lapsi saa esiintymisestakin onnistumisen iloa.

Opettaja B nostaa haastattelun yhteydessa mielenkiintoisen asian poydalle: nimittdin miksi ne

joilla on kykyd, lahjakkuuksia ja hyvé kotitausta saavat musiikkioppilaitosopetusta, mutta
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erityislapset jaavat vaille tatdkin mahdollisuutta. H&n kertoo yliopisto-opintojensa myo6ta

alkaneensa pohtia asiaa ja missa sen juuret ovat:

”... Siitdko, ettd se on kallista se koulutus, ettd sitd saa antaa vaan semmosille, jotka siita
tulevat menestymaén vai siitako, ettd opettajat, ei niill& ei oo kykya kohdata erilaisia tota nii
ni, esimerkiks luku-kirjoitushdiritisid, niitdhan onkin jonkinlaisia opiskelijoita ollukin, niilla
on sitten ongelmia ollu ja se on ollu sitten tahkoamista, jossakin vaiheessa ne on ehka
lopettanukin, sen asian. ... voi siind olla sellainenkin kauhea ajatus, ettd opettajat pelkda
joutuvansa itse huonoon valoon, ettd heidédn oppilaansa eivét edisty.... Toivottavasti nain ei
ole, mut kyl se vdhan semmosta on, et parhaat paaltd, kermakakku. ...muutenhan ei olis koko
paasykokeita koko musiikkioppilaitokseen.” (B)

Opettaja B jad kaipaamaan instrumenttiopettajan  opintoihin  erityisoppijoiden
huomioonottamista. Han pohtii toisaalta, ettd mihin se linja sitten tulisi vetd4d. Hé&nen
mielestdén laaja-alainen osaaminen ei haitaksikaan olisi: “Ei varmaan ois haittaa
erityispedagogisesta opetuksesta, jos me halutaan tdh&n Suomen maahan iloisia ihmisi&, niin
miksemme jakaisi musiikkia kaikille?”” Jos joskus on musiikkiopinnoista jaanyt sellainen kuva
ettei osaa soittaa, opettaja B:n mukaan tulee helposti kateus ja musiikkisuhde vaurioituu.
Kateus muuttuu helposti vihaksi ja vanhempana opettaja B:n mukaan pahimmassa

tapauksessa toimii kaikenlaista musiikkia vastaan.

Opettaja B ei muistanut, ettd olisi instrumenttiopetuksessa saanut neuvoja erilaisten
oppilaspersoonallisuuksien kohtaamiseen. Hanen mielestdan asiat eivat ole aina niin kuin ne
havaitaan ja nahdaan, lapsenkin ulkokuori voi pettdd. Tydelamd tuo mukanaan kokemusta ja

hyva opettaja osaa B:n mukaan monipuolisesti heratell& oppilasta.

Opettaja C kayttdd nonverbaalia viestintdd, esimerkiksi ilmeitd yrittden olla pirted vaikka
kuinka vasyttéisi. Myos joitakin asioita esimerkiksi leuan nostamisen voi ndyttdd sanomatta
sanaakaan. Han kertoo, ettd nonverbaali viestintd on erottamaton osa hénen opetustaan. Jos
han esimerkiksi opettaisi oppilasta seindn takana, niin ei siita tulisi opettajan sanojen mukaan
mitéan. Opettaja C kertoo, ettd joskus oppilas ei ole ymmartanyt hanté, jos han on kayttanyt
epédhuomiossa hankalaa termid. Oppilas on saattanut olla hiljaa, eik& ole osannut toteuttaa ja
nain opettaja on huomannut, ettd asia ei ole ymmarretty. Reippaat oppilaat opettaja C:n
mukaan saattavat ilmaista, etteivét ole ymmarténeet asiaa. Han ottaa oppilaan kappaletoiveita
huomioon mahdollisuuksien mukaan, opettaja katsoo onko kappale sopivan tasoinen.
Musiikin tulkinnallisista asioista opettaja C keskustelee yhdessa oppilaan kanssa. Opettaja C

kertoo, ettd on myos tarked havaita opettajana, ettd aina ei kaikille oppilaille kdy samat tavat
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toteuttaa asioita. He olivat juuri didaktiikkatunneilla keskustelleet kuinka joillekin oppilaille
Kielitykseen kay tyy-tavu, toisille taas dyy-tavu. Opettajan taytyy olla koko ajan tilanteessa
”skarppina” ja tdma vaatii opettaja C:n mukaan paljon.

Opettaja C kertoo kuinka oppilaan lopetettua soittamisen, opettaja alkaa helposti syyllistaa
itseddn. Tarkedad on keskustella tilanteessa oppilaan ja vanhempien kanssa. Jos on kokenut
epéaonnistuvansa tai jos se on siitd Kiinni, ettd oppilas ei pida opettajasta niin opettaja C:n
mukaan on tdrkeda miettid mitd voisi parantaa. Han myo6s korostaa, ettd joidenkin kanssa
yhteisty0 ei kerta kaikkiaan suju ja sitten voi miettié toista opettajaa. Asiasta ei pida opettaja
C:n mukaan kantaa tuskaa, eika pida olla maailman ainoana huiluopettajana aina oikeassa,

vaan oppilaalle voi muualta 16ytyé sopivampi opettaja.

Opettaja ja didaktikko D kertoo, ettd oppilaan ja h&dnen kohtaaminen tuntitilanteessa ei ole
koskaan ollut ongelmallista hénelle. Han kertoo, ettd aikuisopiskelijoita nyt opettaessaan
oppilasmateriaali on jo valikoitunutta ja tastd syystd ongelmia ei esiinny. Ongelmia voisi
opettaja D:n mukaan syntyd esimerkiksi ongelmanuoren kanssa. Han kertoo melkein aina,
ainakin muodollisesti kysyvéansa oppilailtaan toiveita soitettavan materiaalin suhteen. Han
kertoo ehdottavansa jotakin tiettyd materiaali joka sopisi, jos esimerkiksi soiton joku osa-alue
kaipaa selvasti parannusta. Esimerkiksi jos opiskelijan ”ilmaisuvoima on jotenkin alhaalla”
han valitsee materiaaliksi jotakin romanttista musiikkia. Ohjelmistolla on h&nen mielestaan
suuri pedagoginen merkitys. My0s esityksistd han kysyy oppilailta. Jos oppilas on epédvarma

niin silloin esitystd ehdottomasti lykataan.

Kysyttyani onko opettaja D:n koulutus antanut hanelle riittdvia valmiuksia kohdata erilaisia
oppilaspersoonia opetuksessa, han kertoo ettd viime vuosiin asti on. Viime aikoina on
jarjestetty koulutustilaisuuksia, jotka ovat jakaneet opettajakuntaa kahtia. Tama asian
vastaanottaminen opettajakunnassa riippuu kuinka kouluttaja asiansa esittdd. Opettaja D
kertoo, ettd asioita tuodaan esille hienoilla nimillg, ikdan kuin uusina asioina, vaikka asiat
ovat hédnen mukaansa olleet musiikinopettajan kaytossd aina. H&nen mukaansa naissé
koulutustilaisuuksissa aliarvioidaan jo olemassa olevaa osaamista ja tdma aiheuttaa

vastustusta.
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Hén kertoo, ettd oppilaan lopettamispaatosta tulee harvoin yllatyksend. Lopetuspéatdsta usein
aikansa suree, varsinkin jos oppilas on ollut lahjakas. Tavoitteena hanelld téassakin
tapauksessa olisi, ettd erottaisiin ystdvina. Han kertoo, ettei muista, ettd joskus sukset olisivat
menneet niin pahasti ristiin”, ettd ei olisi voitu erota sovussa. Joskus han oli jalkeenpdin
kuullut, ettd oppilas oli pelannyt hantd. Opettaja D kertoo, ettei han ollut huomannut
tilannetta. Hanen mielestadn suurimmat konfliktin vaarat opettaja-oppilassuhteessa syntyvat
esimerkiksi jos molemmat ovat jyrkkédluonteisia ja opettaja hyvin maaraavéinen ja haluaa
seisté jalustalla, eik& oppilas hyvaksy sitd. Samoin tyyppikysymykset vaikuttavat suhteeseen,
esimerkiksi jos toinen on pedantti ja toinen hyvinkin boheemi.

Vuorovaikutusasioita opettaja D didaktikkona kavi lapi l1ahinné palautteessa, esimerkiksi, etta
opetusharjoittelija olisi voinut olla maaradavaisempi tai oli liian hiostava. Han kertoo
rehellisesti olevansa sitd mieltd, ettd valintakokeiden pitdisi tarkemmin valikoida henkil6t,
jotka alalle sopivat: “silloin ei tarvitsisi erikseen opetella kuinka ihmista kohdellaan.” Han
tosin lisda, ettd hanellda ei ole opetusharjoittelijoissa yhtddn alalle soveltumatonta
opetusharjoittelijaa. Opettaja D pitdd nonverbaalia viestintdd tarkednd. Didaktiikkaopettajana
han kertoo kaipaavansa enemman soittoa ja véhemmaén puhetta, ndiden kahden taytyy olla
tasapainossa tuntitilanteessa. Mita pienempia oppilaita on, sitd enemmén opettaja D korostaa
rupattelun ja leikkimisen asemaa, mutta mitd pidemmalle menndéan niin sitd enemman voi
soittamalla, laulamalla ja viittailemalla saada asioita selville nopeammin. Seurattuani
haastattelujen yhteydessa opettaja D:n opetusta aikuisopiskelijalle, huomasin hanen kdyttavan
paljon musiikin avulla oppimista ja perakkain soittoa ja kuuntelua analysoinnin sijaan. Taméa
toimi monella opiskelijalla ja kun kyseessa on aikuisopiskelijat, aivan kuin opettaja D sanoi:
mitd vanhemmaksi menndén... Mutta yksi seuraamani oppilas jai selkedsti kaipaamaan
analyyttista selitystd miksi musiikkia tulkittiin, kuten tulkittiin tunnilla. Jos asiat k&ytaisiin
my06s teoriatasolla 1&pi, osaisi samoja “sdant0ja” kenties toteuttaa jossakin muussa
vastaavassa kappaleessa ja tilanteessa. Mutta seuraamiseni oli niin lyhyt, etten voi sanoa

etteikd ndin olisi jo tehty.

Opettaja ja didaktikko E kertoo, ettd nonverbaalin viestinnan kayttd riippuu oppijasta. Han
kertoo, ettd varsinkin pienimmat oppilaat ovat tarkkoja hanen verbaalin ja nonverbaalin
viestinnan kohtaamisesta, esimerkiksi jos tahattomasti opettaja aksenttia tehdessaan heiluttaa
huiluaan niin oppilaskin alkaa tehd& niin aksenttia tehdessaan. Han yrittd4 opetuksessaan olla
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viljelematta tahattomia eleitd, etteivat ne tarttuisi oppilaaseen. Han kertoo, ettd varsinkin
pienelld oppilaalla "oheissirkus” esimerkiksi hyppiminen ja tanssiminen musiikin tahdissa on
tarkedd innostuksen kannalta ja merkitsee usein enemmaén kuin se, ettd sanoisi, ett4 “soitapas
nyt reippaasti tai iloisesti”. Han kertoo, ettd hanelle itselleen jai nuorempana mieleen kuinka
opettaja oli liikehtinyt tunnilla ja tdman mielikuvan avulla h&n muisti asian my6s kotona
harjoitellessaan. Opettaja E on tassd asiassa siis osittain samalla linjalla kuin opettaja B:
heiddn mukaansa elehdintd ja visualisointi saattaa auttaa oppilasta muistamaan asioita

paremmin.

Opettaja E kertoo sanoneensa oppilailleen, ettd heidén tulee heti kysyd jos opettaja on
kayttanyt epahuomiossa vaikeaa termid, jota oppilaat eivat ymmarrd. Hén testaa oppilaiden
uskallusta kysya vaikeaa asiaa pyytamalla pientd oppilasta soittamaan prima vistaa. Hetken
hiljaisuuden jalkeen oppilas usein kysyy, ettd mika se prima vista on ja silloin opettaja kertoo
oppilaalle, ettd hyva, kun uskallat kysya. Opettaja E muistuttaa myds, etta jotkut asiat vaativat

aikaa ennen kuin oppilas ymmartaa ne.

Jos oppilas lopettaa tai vaihtaa soitinta tai opettajaa, opettaja E kehottaa keskustelemaan
oppilaan kanssa ja pyrkii selvittdimaéan syyn. Hanen mielestdén opettaja ei kannata ottaa asiaa
lilan henkilokohtaisesti, koska eivathan kemiatkaan voi aina yrityksistd huolimatta pelata.
Siin& tapauksessa opettaja E, muiden haastattelemieni opettajien tavoin, pitdd enemman kuin
asiallisena suositella oppilaalle toista opettajaa. Opettaja E kertoo, ettd on didaktikkona
antanut positiivista palautetta yhdelle opetusharjoittelijalleen, kun tdma osaa loistavasti ottaa
huomioon oppilaan omat ndkemykset ja ajatukset omasta soitostaan. Han kay erityisesti
palautekeskusteluissa harjoitusoppilaiden kanssa l&pi erilaisia lahestymistapoja opettaa.
Hé&nen mielestddn opettaja-oppilassuhteeseen pitdisi paneutua enemmén jo opiskelujen

aikana. Hanen mukaansa jonkinlainen ihmissuhdekoulutus olisi paikallaan.

Niin kuin aiemmin totesin opettajat A ja B olivat oppilaidensa kanssa hyvin samantyylisia.
Mielenkiintoista olisikin ollut seurata kuinka A ja B opettajien vuorovaikutus toimisi
erityyppisten oppilaiden kanssa, vaikka jos he olisivat vaihtaneet seuraamiani oppilaita.
Mielenkiintoista myds on, kuinka paljon opetusviestinta on persoonakohtaista ja kuinka
paljon sitd kukin opettaja pystyy koulutuksen ja tiedon tuomin avuin muuttamaan? Nimittéin
opettaja A:lla on pisin kokemus, mutta hdn on koulutukseltaan pelkastaan
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huilunsoitonopettaja, opettaja B:ll& ei ole aivan niin paljon kokemusta, mutta on
huilunsoitonopettajaopintojen rinnalla  hankittuna esimerkiksi luokanopettajaopintoja.
Observointijakson yhteydessa opettaja C olisi halunnut toimia lapsil&dhtoisesti ja mukautua
oppilaan tyyliin, mutta ei saanut siihen ilmeisesti tarpeeksi tukea ohjaavalta opettajalta, vaan
yritti opettaa asialinjalla vaikka lapsi eli selvastikin vield tarinoiden maailmassa. Oppilas oli
my0Os opetusharjoittelijan ensimmadinen, joten oma opettajuus ja opettajapersoona olivat
opettajalla varmaan vield etsintdvaiheessa. Oppilas ei myodskéan ollut, niin kuin opettaja
minulle haastattelussa sanoi, aivan tavanomainen yhdeksénvuotias huiluoppilas ja hénella ei
ollut tarpeeksi tietoa kohdata oppilasta. Opettaja kertoi, ettd oli kuitenkin hedelmallista, etta
han sai juuri tdmén oppilaan ensimmaiseksi harjoitusoppilaakseen ja hanen uteliaisuutensa

uutta tietoa kohtaan herasi.

4.2.2 Oppilaan kohtaaminen

Opettaja A kertoo, ettd oppilaan mieliala vaikuttaa opettamiseen: jos oppilas on surullinen,
niin ei voi alkaa opettamaan huumorilla. Kuten jo aiemmin tuli ilmi, opettaja A pitdd myos
oppilaan tuntemuksista keskustelemista tarkednd. Jos oppilas tahtoo kertoa tuntemuksistaan,
opettajan rooli kuuntelijana on A:n mielesté tarked. Opettaja A:n mukaan seka tulkintaa, etta
tekniikkaa tulee alusta lahtien opettaa. H&n kuitenkin painottaa alkuopetuksessa tekniikkaa
niin ettd huilu pysyy oikein kadessé ja sen jdlkeen vasta vaaditaan esimerkiksi pianoa ja
fortea. H&n nakee tarkedna palautteenannon musiikin tekemiseen, jos oppilas pistdd omaa
tulkintaa musiikkia, antaa opettaja heti palautteen siitd. Han kertoo laittavansa aika paljon
valmiita merkint6ja esimerkiksi nyansseista oppilaiden vihkoon, joillakin oppilailla opettaja
C:n mukaan ”...ei kuitenkaan tuu mitdadn vaikka laittas mitd merkkejd...” Joissakin
tapauksissa nyanssien miettiminen j&a oppilaan laksyksi. Ndma nyanssit kasitellaan kuitenkin

yhdessa tunnilla.

Opettaja A:n oppilaiden ikaskaala on laaja, kymmenvuotiaasta kaksikymmentévuotiaisiin.
Hén kertoo oppilaan i&n nékyvén siind, ettd pienempien kanssa pitdd leikkia valilla ja
isommille voi puhua ja asiapitoisemmin. Oppilaan persoonallisuuden opettaja A huomioi
esimerkiksi, jos oppilas on sisdanpdinkdantynyt, hén yrittdd saada oppilaan puhumaan
kyselemalld esimerkiksi koulusta, ettei tunti olisi pelké&stdén opettajan yksinpuhelua. Ja jos
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nakee, ettd oppilas on jostakin kiinnostunut, pyrkii opettaja A kyselemaéan oppilaalta asiasta.
Hén Kkertoo, ettd tdnd vuonna tdméa on ainakin auttanut, hanella ei omien sanojensa mukaan ole

ketadn “tuppisuuta” oppilasta.

Opettaja A kertoo opetuksensa mukauttamisesta:

”...kylla se aika pitkalle on tietenkin samaa, koska ne on samoja asioita milla ne oppii. Sitten
riippuu esimerkiks huulista, sehdn on hyvin suuri rajote kyll4 joskus, ettd tota, et mitenkd
laitetaan se huilu siihen, et joskus pitdd laittaa vinoon, joskus keskelle. .. ne asettaa omat
rajoitukset, ettei voi kaikille niin ku vaatia samoja asioita... mutta nda niin ku pitkat aanet,
staccatot ja kaikki tammdset, ni kylla se periaate on se sama kuitenkin...” (A)

Hén kertoo harjoitustavan olevan aina sama, mutta kappaleita han valitsee ottaen oppilaan
huomioon. Mietin tosin omaan kokemukseeni peilaten, ettd oppivatko kaikki oppilaat samalla
harjoitusmetodilla? Olen huomannut tyossani, ettd on hyva jos on mielessd monenlaisia
harjoitusmenetelmid ja niistd voi etsid oppilaalle sopivan tavan helpoiten oivaltaa ja oppia
uutta asiaa. Myo6s oppilaan ymmartamisyhteyksien selvittdminen ja havainnoiminen auttaa
opettajaa l6ytamaan oppilaalle sopivan harjoitustavan oppia asioita. Opettaja A kertoo, etta
koulutus ei ole antanut hénelle riittavid valmiuksia kohdata erilaisia oppilaita. H&n kertoo, etta
kaikki taito oppilaan kohtaamiseen on tullut kokemuksen kautta ja esimerkiksi

kurssitutkintopalautteista.

Opettaja B pit44 tarkednd, ettd opettaja huomioi lapsen ilon soittamisesta ja lapsen estot. Han
ei haluaisi opettaa tunteita oppilaalla, koska niit4 ei kerta kaikkiaan voi opettaa. Tunteita ei
saa hanen mielestdaan kaivella, mutta jos oppilas alkaa spontaanisti puhua tuntemuksistaan
niin silloin oppilaan kanssa pitaa puhua. Jos lapsi on murheellinen tunnilla, opettaja B kertoo
pistdvansad “tsempin” péalle ja yrittdd omalla innostuksellaan saada lapsen innostumaan
musiikin tutkimisesta opettajansa kanssa. H&n tosin korostaa, ettd on vaikea saada
kommunikaatio kohtaamaan, jos opettajan ja oppilaan tunne-erot ovat hyvin suuret. Han

kuitenkin kertoo mieluummin heittavénsa pallona oppilaalle jotakin iloista ja innokasta.

Opettaja B opettaja A:n tavoin pitad tarkednd seké tekniikan, ettd tulkinnan oppimista alusta
pitden. Opettaja B:n mielestd ei saa kuitenkaan antaa oppilaan soittaa vaarin tunteen ja
tulkinnan varjolla. Vaikka se kuinka tylsalta tuntuisikin, on tarkedd oppia oikea puhallus,

hengitys, soittoasento, nuotinluku ja rytmi. Jos alussa jaa tarked tekninen osa-alue
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huomioimatta, tulee myéhemmin ongelmia, joita on aina vaan vaikeampi ratkoa. Opettaja B:n
sanojen mukaan hyvassa lykyssa tulkinta menee tekniikan rinnalla. Opettaja B:n mukaan
musiikin pitad “kolahtaa” lapseen, jotta kappaleen tulkintaa saa herddmaéan ja silloin tulkinta

tulee itsestaan.

Kysyttyani kuinka oppijan ika ja vuorovaikutustavat nakyvét opettaja B:n opetuksessa, hén
vastasi aluksi jyrkasti sanoen: ”Aika huonosti. Ma oon kaikille samanlainen naivi, lapsellinen
I6ssyttaja, l1assyttaja.” Han itse korjasi “ettei kai nyt sentddn”, mutta kertoi olevansa kaikille
ldhes samanlainen. Han kiinnittdd huomiota oppijan ikaan sanavalinnoissa, opetuksen
selkeydessa ja tavoitteenasettelussa. Vuorovaikutuksen suhteen hén kertoo olevansa kaikille

samanlainen, korostaen:

”...mun mielestd se ehkd onkin térkeintd, ettd opettaja on oma persoonansa, ettei se liikaa
rupee muuttelemaan itteensa oppilaan mukaisesti. Mutta kylla ma vahemman aktiivinen olen
sitten jos lapsi on vahan hiljaisempi, et kylhdn sen ymmartad ettei voi kauheen innokas ja
hyokkaavé olla...” (B)

Opettaja B:n mukaan ei tule muuttaa omaa opettajapersoonaansa oppilaan mukaan, mutta
hdnen kommenteistaan ymmarsin, ettd lahestymistapaa hén miettii tapaus- ja
tilannekohtaisesti. Kysyttyani opetustapojen mukauttamisesta oppilaskohtaisesti héan kertasi
tavoitteensa opettajan itsensé tarpeettomaksi tekemisestd. H&n haluaisi saada jokaisen
oppilaan tiedostamaan mité tekee ja antamaan oppilaille pienid musiikin ratkaisutehtavia. Han
tuo esille tarkedn huomion sanoen: ”Lapsi, kun itse oivaltaa jotain ni sit se myds sen muistaa,
se menee paremmin muistiin.” On myods hyva osata perustella lapselle miksi tehdaéan
esimerkiksi jotain harjoitusta. Opettaja B:n mielestd opettajan tulee antaa mallit ja tietyt
perusasiat oppilaalle, esimerkiksi sormitukset, mutta muuten han yrittdd saada oppilaita

aktivoitumaan ja ajattelemaan.

Oppilaan mieliala vaikuttaa opettaja C:n mukaan tuntiin. Han kertoo haluavansa selvittaa
esimerkiksi miksi oppilas on alakuloinen. Han kertoo ainakin kysyvénsa, ettd tahtooko
oppilas puhua. Jos oppilas on véasynyt, opettaja yrittad itse olla olematta "yli-pirted”, mutta
jotenkin kuitenkin hén haluaa piristdd oppilasta. Opettajan mielipiteestd voi ehka vetéa
sellaisen johtopéatdksen, ettd hanen toiminnassaan oppilaan mielialan huomiointi tapahtuu
omassa ulosannissa. Opettaja C pitdd tarkednd myds onnistumisen eldmyksien kokemista

tunnilla. llman onnistumisen kokemusta saattaa into lopahtaa ja lapsi saattaa muistaa
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epéonnistumiset kauan. Opettaja C korosti myds, ettd onnistumisen eldmyksia kaipaa sitéa
enemman mitd nuorempi oppija on kyseessd. Vanhempana osaa suhteuttaa epdonnistumisensa

paremmin ja I0yt&& sithen enk& myos syyt helpommin.

Opettaja C:n mielestd tarkedd soittajan uran alussa on saada perusasiat, esimerkiksi
soittoasento ja rytminkasittely kuntoon. Han sanoo, ettei voi vaatia alussa esimerkiksi
nyansseja ja savyja. On tosin olemassa joitakin oppilaita, jotka ovat teravampia ja pystyvat
tekemddn musiikkia jo varhaisessa vaiheessa. Opettaja C ei pakota oppilaita soittamaan
kaikkia kappaleita, esimerkiksi jos kappale herattdd liian suuren tunnekokemuksen,
esimerkiksi muistuttaa laheisen kuolemasta. Mutta h&n painottaa myds, ettd on olemassa
oppilaita, joille kaikki laulut on "maélsida” ja silloin joutuu soittamaan tylsidkin kappaleita,
onhan opettajan itsekin joutunut. Opettaja kertoo, ettd joskus on opetuksessa joutunut
oppilaan kanssa purkamaan esimerkiksi mummon kuolemasta aiheutuneita tuntemuksia

soittotuntitilanteessa, han pitéa opettajan roolia kuuntelijana tassé suhteessa tarkeana.

Opettaja C kertoo huomioivansa oppijan i&4n esimerkiksi kielenkdytossdédn. Han pitaa
tarkednd, ettd opettaja puhuu ymmarrettavasti. Tarkedd opettaja C:n mukaan on asettua
oppilaan asemaan ja varmistaa jollakin tavalla, ettd oppilas on ymmértanyt opetettavan asian.
Opetuksen sisaltd ja kaava riippuu opettaja C:n mukaan oppilaasta, mutta kun kullekin
oppilaalle l16ytyy sopiva tunnin rakenne, han kayttaa sitd. Han kertoo, ettei jaksa joka tunniksi
kehitelld mitd&n uutta, valilla hanen opetuksensa kangistuu kaavoihin. Mietinkin, ettd miten
kay jos opettaja C kangistuu jo nyt omien sanojensa mukaan kaavoihin. Millaista on opetus
parinkymmenen vuoden paéstd? Opettaja B kertoi kuinka han oman jaksamisensa vuoksi
opettaa spontaanisti, henkilokohtainen opetussuunnitelma péaéassaan. Mielestdni on hyva
tukeutua hyvéksi havaittuihin kaavoihin esimerkiksi tunnin rakenteen suhteen, tdmé saattaa
luoda oppilaalle turvallisuuden tunnetta tuntitilanteessa, jossa asiat kuitenkin vaihtuvat ja
tulee uutta tietoa. Mielesténi on kuitenkin tarkeaa valilla rikkoa rutiineja, siita syntyy uuttaa ja
se voi herattdd uutta intoa niin oppilaaseen kuin opettajallekin. N&in opettajakin pysyy
virkedmpana ja jaksaa tehda tyotadén, samalla kehittden sitd ja etsien uusia mahdollisuuksia
vanhojen hyvaksi todettujen rinnalle. Lisaksi niin kuin opettaja B totesi, kun ei suunnittele

kaikkea valmiiksi elaa lasna tuntitilanteessa.

Opettaja ja didaktikko D toteaa oppilaan kohtaamiseen liittyen:
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”Sosiaalinen kontakti pitaa olla kaikilla tasoilla, ettd ei suoraan sorvin luo vaan sen tilanteen mukaan
miltd se nayttdd, ni juttele enemmaén tai vahemman... pita jotenkin heijastua, ettd opettaja on todella
kiinnostunut siitd oppilaasta niin ku ihmisend, ettd on vahan perilld ja kyselee... se on minusta alusta
loppuun samaa valittdmistd, ettd syntyy semmonen luottamuksellinen suhde. Ettd ollaan ik&an kuin
kavereita.” (D)

Minusta opettaja D nostaa tarkedn asian esille, siitd kuinka opettajan empaattisuus nousee
suureen rooliin, kuinka aidosti on kiinnostunut ja valittda oppilaasta tuntitilanteessa. Tama
saattaa olla monelle nuorelle todella tarkead, ettd joku, tassé tapauksessa opettaja, on vahan
aikaa tilanteessa l&dsna kahden kesken ja aidosti kiinnostunut nuoresta ja tdman ajatuksista.
Opettaja D nakee tarkednd esimerkiksi lapsen kohtaamisessa sen, ettd lapsi on lapsi, avoin ja
kertoilee paljon muutakin, kun soittamiseen liittyvid asioita. H&n korostaakin
harjoitusoppilailleen, kuinka lasten kanssa olisi hyva valilla hassutella ja kysella vaikka ihan
puuta heinéé, jotta tilanne séilyisi leppoisana. Tassd yhteydessa han nostaa jalleen huumorin
aseman korkealle.

Opettaja D kertoo opetuksen mukauttamisesta oppilaskohtaisesti, ettd opetettavan ja
harjoiteltavien asioiden runko vaihtelee vdhemman, mutta suhde kuinka paljon mitdkin asiaa
vaihtelee oppilaan mielialan mukaan. Esimerkiksi, jos asteikot “takkuavat” ne voi jattda
my6hemméksi ja pitaa sitten kuuria niille. Nuorempien oppilaiden kohdalla opettaja D pitéa
kappalevalintaa darimmaisen tarkeand, ettd saisi ainakin tilapéisesti soittamisen innon
yllapidettyd.  Opetusharjoittelussa  opettaja D:n mukaan opetetaan  eri-ikdisia
harjoitusoppilaita. H&n on kayttanyt omien harjoitusoppilaidensa kanssa keskustelun pohjana
Schenkin kirjasta tekemi&an kysymyksid. Schenckin punaisena lankana on, etta soiton pitaisi

olla hauskaa ja miellyttavaa.

Opettaja ja didaktikko E ndkee ammattinsa kautta olevansa kasvatusvastuussa. Han korostaa,
ettd han voi olla ainut aikuinen, joka kuuntelee oppilasta ja timén vuoksi on syyta pysahtya

kuuntelemaan ja keskustelemaan oppilaan kanssa. Han Kiteyttaa:

”...Jos sd jatdt kuulematta ihmisen niin ku tunnetasolla ja talla tavalla ni ei se
musiikinopettaminenkaan siiné oikein onnistu.” (E)

H&n nakee ihmisen kokonaisvaltaisena ja tunteen tarkedn vaikutuksen musiikin oppimiseen.
Tunnetila vaikuttaa myos siihen kuinka kohtaamme toisen tuntitilanteessa. Opettaja E intoutui

haastattelussa pohtimaan vuorovaikutustapojen ja idan merkitystd ja nakyvyytta opetuksessa.
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Hé&nen mukaansa esimerkiksi rytmien opetuksessa mitd nuoremmasta oppijasta on kyse, sita
enemman korostuu kehosoitinten kaytté ja mallioppiminen. Han kertoo kuinka nuoremmat
oppilaat tykk&avat esimerkiksi toistaa kuulemaa tunnilla ja tdssa nakyy opettaja E:n mukaan
primitiiviset tavat oppia. Mutta samaa keinoa ei voi kdyttda vanhempien oppilaiden kanssa, he
voisivat loukkaantua. Lisdksi h&n ottaa huomioon sanavalinnat ja tunnin asian maarén
oppilaan i&n huomioon ottaen, karkeasti sanoen, mita pienempi oppilas sitd vahemman asiaa

yhdella tunnilla.

Opettaja E kertoo, ettd kokemus on tuonut evéitd kohdata erilaisia oppijoita. Lisaksi hén
nakee tdrkednd omassa oppimisessaan muuntokoulutuksen roolin. Muuntokoulutus ravisteli
opettaja E:td& omien sanojensa mukaan ajattelemaan uudelleen tekemisidan. Koulutuksessa
luettiin paljon kasvatustiellistd kirjallisuutta ja kaikkea sitd peilattiin kokemukseen ja
kaytantoon. Han pitaékin tdydennyskoulutusta tarkednd. Jainkin pohtimaan, etta olisi todella
hyodyllistda ja  havainnollista  ty6eldmdssa  pienen  jakson  oltuaan, jarjestéa
taydennyskoulutuskurssi, jossa pohdittaisiin teoreettisia asioita kaytantéon ja kokemuksiin
peilaten. Uskon, ettd teoreettiset asiat aukeaisivat oppijalle kokemuksen ja kaytdnndn

nékemisen jalkeen paremmin, kuin heti opintojen alussa.

4.2.3 Oma opettajuus ja sen taustatekijat

Opettaja A:n mielesta opettamista voi opettaa. A:n mukaan opetusharjoittelijaa voi ja tuleekin
ohjata ja antaa palautetta nimenomaan tuntitilanteessa  esimerkiksi tdydentda
opetusharjoittelijan puutteellisia ohjeita tai syventda tietoa ja varmistaa, ettd oppilas on
ymmartanyt harjoittelijan antamat ohjeet. Opettaja A:n mielestd palautteen voi antaa heti
tilanteessa tai jos on paljon seuraajia niin myéhemmin. Hanen mielestdén ohjaava opettaja voi
antaa neuvoja tilanteessa, koska harjoitusoppilas tietdd tilanteen. Opettaja A ei muista
montako harjoitusoppilasta hanella oli, koska hénell& oli paljon muitakin oppilaita samoihin
aikoihin. Kysyttyani kuinka didaktiikan opetus jarjestettiin, opettaja vastasi:

”...oma opettaja oli kerran viikossa l&sné. Ja ja, mut ei sanonut yhtdin mitddn... En saanut
palautetta ja sitd ma pidin erittain pahana asiana. ” (A)
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Opettaja A kertoo olleensa tuolloin niin arka, ettei ollut uskaltanut kysya palautteesta.
Néytetunnista han kertoo saaneensa palautetta lautakunnalta. Naytetunnilta han muistaa
saaneensa hyvana palautteena esimerkiksi, ettd opettaja ei hermostuta oppilasta. Opettaja ei
muistanut varmasti, oliko hanelld eri-ikdisid ja erityyppisid harjoitusoppilaita. H&n ei
myo6skaan muistanut varmaksi, oliko hénen aikaansa muita huilunsoitonopettajaopiskelijoita.
Jos opiskelijoita oli, niin ei heilld opettajan sanojen mukaan kuitenkaan ollut yhteisia
ryhmatunteja, eivatkd he seuranneet toistensa tuntien pitdmistd. Han kertoo muistavansa
positiivisena kokemuksena varjolautakunnassa toimimisen. He kuuntelivat toisten
instrumenttien tutkintoja ja saivat antaa ndista myos palautetta. Opettaja A oli iloinen siitd,
ettd hanen palautteenantonsa oli yleensa samanlaista kuin oikean lautakunnan, uskonkin
tdman tuoneen héanelle itseluottamusta omassa osaamisessaan. Huilututkintoja he eivat
kuitenkaan ihmeekseni opettajan mukaan kuunnelleet. Opettaja A kertoo oman opetuksensa
palautteenannon liséksi j&d&neensa kaipaamaan neuvoja miten murrosikaistd oppilasta
kasitelladn. Didaktiikassa ja koulutuksessa ei opettajan sanojen mukaan huomioitu lasten
kehitysvaiheita ja siihen hédn jai kaipaamaan neuvoja, esimerkiksi teoria-aineena luentoja
kehitysvaiheista. Myoskaan viestintdopintoja ei sisaltynyt hdnen koulutukseensa. Kysyttyani
onko koulutus antanut hénelle riittdvat valmiudet tyoeldmaan siirryttdessad kohdata erilaisia

oppijoita, han vastasi:

"Ei ole. Ma viittaan edelleen siihen, et tota, se ei kylla antanu sillei, et kyll& se on niin ku
kokemuksen pohjalta tullu kaikki. Se mitd mé oon oppinu paljon, niin on esimerkiks muilta
opettajilta kuullu ja kurssitutkintotilanteessa palautteiden anto on erittdin hyddyllista
opettajallekin ja nimenomaan kylla opettajalle, koska siitd jad, ja& hirveen paljon. Siit4 saa
kivoja vinkkejd, oli sitten huilu, huilukurssi tai miké tahansa kurssi, kun puhaltimia kuitenkin
kuuntelee enimmaékseen ni kylldhén niitd samoja perusasioita kaydaan. ”(A)

Opettajan mielestd koulutuksessa voi oppia paljon ja opettamista ja oppilaan kohtaamista voi

opettaa. Suurimman osan hanen mukaansa oppii kuitenkin vasta tyoelamassa.

Opettaja A kertoo olevansa opettajapersoonana tarkka ja karsivallinen. Han epdilee olevansa

valilla myos tylsa. Kysyin hdneltd enemmaén, ettd missa tylsyys ilmenee ja han vastasi:

”... md ite aattelen, ettd tuntuu joskus tylséltd, ettd kun aina niin ku on aina ndd samat asiat ja
kylldh&n ne oppilaatkin joskus kysyy miten sd aina jaksat kuunnella aina nda samat kappaleet
ja samat jutut. Mutta tota se nyt on ty6té eikd se oo tylsaé vaan sité sitten, méa ite oon... saatan
olla tylsd” (A)
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Mielenkiintoista on, ettd opettaja miettii itse, onko hén tylsa opettaja. On hienoa havaita, etta
opettaja miettii omaa toimintaansa ja sitd miten oppilas hanet kenties kohtaa. En tiedd, onko
opettaja kenties hiukan epévarma itsestédén ja asiallisesta opettamistyylistdan. Haluaisiko hén
kenties muuttaa tyyliddn “rennommaksi” ja “hauskemmaksi ”. Han kertoo saaneensa
palautetta siit4, ettd hdn on hyvin kannustava. Han korostaa opettajan persoonallisia piirteita

ja oppimisen tarkeytta tydssa sanoessaan:

”...Jérkiperdinen varmaan enemman, oon, oonkin jarkiperéinen, siis jarkeen perustuva ma oon
muutenkin ihmisend enemman jéarkiperdinen kuin tunneperdinen, M& yritdn tietysti opi-
opiskella koko ajana, ettd siitd [0ytys sitd muutakin...” (A)

Lis&dksi han korostaa huumorin kayttdmista tunnille ja sen avulla joidenkin tilanteiden
viemista eteenpdin. Opettajan mielestd hyvén opettajanpersoonan ominaisuuksiin kuuluvat
oppilaan innostaminen: innostuksen séilyttdminen, kannustaminen, ja lisdksi se, ettd jaksaa
olla oppilaan kanssa vaikka olisi kuinka vaikeaa. Han korostaa miten tarkedd on olla
tuntitilanteessa lasné oppilaalle, kuunnella murheet ja ilot, el&d4 tilanteessa mukana ja olla
kiinnostunut oppilaasta. Han arvioi ettei tunne opetussuunnitelmaa kovin hyvin. Hén
korostaa, ettd opetussuunnitelman on jokaisen oppilaan kohdalla yksiléllinen. Han kertoo, ettéa
vaikka tavoitteita ei Kirjata ylos niin vuoden alussa kaydaan oppilaan kanssa l&pi vuoden

tavoitteet, esimerkiksi kurssitutkinnot.

Opettaja B korostaa ohjaavan opettajan roolia opetusharjoittelijan oman persoonallisuuden

[0ytdmisessa:

”Mun mielesti ohjaavan opettajan tirkein tehtivé on, on 66, saada se oppilas havaitsemaan
oma minuutensa, persoonansa, oma historiansa, minka pohjalta... ndhda tota niin ni mika
minussa, tai siis opiskelevassa, opettajaksi opiskelevassa niin ku vaikuttaa nyt, mit4 se tulee
tulevaisuudessa tekemaan. Ja sitten, etté yrittdd, ohjaava opettaja voi antaa tilanteita missé tdma
oppilas joutuu kognitiivisen konfliktiin, ettd se joutuu miettimédn asioita toiselta kantilta,
toisella tavalla...Mutta, mutta kylla mun mielestd se persoonallisuus on kaikkein tarkein siin
miké pitéis saada kukoistamaan ja sitten saada selviiméan, saamaan selville se mita tavoittelee
siind ope- opetuksessa...” (B)

Hén kertoo didaktiikkaan sisaltyneen harjoitusoppilaiden opettamista yksin ja kerran viikossa
ohjaavan opettajan valvonnassa. Han kertoo olleensa kolme vuotta ainut opetusharjoittelija
puhallinsoittimissa ja neljantend vuonna hén sai seurakseen muita opiskelijoita ja he

seurasivat toisiaan. Didaktiikkaan kuului myos ohjelmistoseminaari. Opettajaopintoihin on

harjoittelun lisaksi kuulunut tuolloin yksi kaikille opiskelijoille yhteinen psykologian kurssi,
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jossa oli kéasitelty muun muassa Piaget'n kehitysteoriaa. Omasta

opetusharjoittelukokemuksestaan opettaja B kertoi:

”...silloin, kun olin yksin ni se oli sitd, ettd ruettiin heti tekeméaan. Opetettiin ja sitten sain
palautetta siitd, mut ei mitddn ennalta selitetty eikd keskusteltu, ettd mitd nyt on térkeetéd
alkeisoppilaan kanssa tehda ja mé luulen, ett4 siind niin ku enimmékseen aina siit4 kohdalta sai
hyvin yksil6llista opetusta siitd, ettd se meni vaan sen tilanteen mukaan, et mistd siind oli
kysymys ja hyva niin ku huomioida.... (sitten kun oli tullu muita) se oli silloinkin sitd
tekemist, ettd opetettiin ja annettiin toinen toisillemme palautetta.” (B)

Opettaja B kertoo, ettd hanelld oli seka ensimmadisessd, etta toisessa didaktiikassa hyvin
erityyppisia oppilaita. Opettajan mukaan koulutuksessa ei kiinnitetty huomiota siihen, etta
kuinka kohdata erilaisia persoonallisuuksia, eri-ikdisia ja kuinka selkeé&sti vahvistaa lapsen
persoonallisuutta. P&allimmaisend nakyy kuinka opettaa huilunsoittoa. Opettaja arveli
haastattelussa, etta tallainen ajattelu oli silloin vield lapsen kengissé ja silloin nékyi viela
selkedsti mestari-kisalli pedagogiikka. Viestintataitoa opettaja B:n koulutuksessa oli
puheviestintdkurssin ~ verran.  Puheviestinndssd oli  keskitytty = &anenk&yttoon ja
esiintymisvarmuuteen, mutta ei vuorovaikutukseen ja sen syvallisyyksiin. Opettaja B pohtii

vield opetusharjoittelua ja tydssa oppimisen roolia:

”...Kylhén se loppujen lopuks mun mielesta tyd tekijadnsa opettaa, et se on se. Se on kuitenkin
niin kliininen tilanne se, et se kdy se oppilas vaan kerran viikossa, niin et on pari oppilasta ja sit
on ne kaikki muut... Eihdn se suhde oo koskaan aito, koska ollaan sielld ohjaavalla tunnilla ja
siel on se ohjaava opettaja, jos lapsi tiedostaa sen, ettd tdssd arvioidaan, seurataan ja
tarkkaillaan ja siel on paljon muutakin... (Niin ja varmasti opettajaakin saattaa ihan jannitta4?)
Niin ja sitten siind on viel& se, ettd sit4 opettajaksi opiskelevaakin myds arvioidaan. Ni sekin jo
jos se ottaa itellensd sen arvioinnin niin ku modykyks ni sekin rupee kayttdytymaan sen
mukaisesti niin kuin h&n olettaa, et ne ihmiset sielld haluais hdnen toimivan...--Taytys olla
semmosta rakentavaa se opiskelijan ja ohjaavan opettajan suhde. Mutta harvalla nuorella
opiskelijalla on siihen edes tajua, etta vois olla, joku omakin mielipide. Helposti imetaan aina
sen opettajan se, han on ainoa oikeassa oleva...” (B)

Opettaja B korosti my0s, ettd nuorelta oppilaalta vaaditaan rohkeutta ja valmiuksia perustella

omia opetusmetodejaan, jos ne poikkeavat ohjaavan opettajan tyylistd. Koulutuksesta voi B:n

mukaan oppia, mutta loppujen lopuksi "ty6 tekijaansé opettaa”.

Omaa opettajapersoonaansa opettaja B kuvaa innostavaksi ja iloiseksi. Han pyrkii 16ytdmaan
lapsesta aina kaikkea hyvaa kannustamaan néitd hyvid puolia. Han yrittdd vaistota lapsen
kiinnostuksen aiheen ja vetdista sitd kautta "oikeasta narusta” aina kuuloisellakin hetkell&.
Hén reflektoi omaa toimintaansa my®s pohtien, ettd hén saattaa olla useassa tilanteessa

dominoiva ja antaa liian paljon valmiita mielikuvia lapselle, vaikka voisi enemman kuunnella
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lapsen mielikuvia. H&n kertoo myds aikovansa tutkia dominoivaa puolta itsessadn ja antaa
lapselle enemman tilaa. Han korostaa myds sitd, ettd musiikkia ei oikein voi kuvata, kun se
ole koskaan samanlainen kokemus kahdelle ihmiselle. Han pohtii my6s omaa ankaruuttaan,
jos han vaatisi enemméan nopeutuisiko oppiminen. Toisaalta han kertoo haluavansa antaa
lapselle aikaa ja ndkee soittamisen persoonallisuuden kehittajand. H&n vertaakin
persoonallisuutta puuroon sanoen ”...ei voi sitd puuroa polttaa pohjaan tai ei haluais polttaa
pohjaan.” Han nostaa tarkedksi myds sen, ettd opettaja osaisi ruokkia oppilaan intoa kohdata
musiikkia, vaatia sopivasti ja innostavasti. On tdrkea4, ettd lapsi kokee soittamisen olevan
hénen, eikd opettajansa juttu. Opettaja B on ainut haastateltavista, joka mainitsi
instrumenttiopetuksen oppilaan persoonallisuuden kehittdjand. Halusimme tai emme,
oppilaiden persoona kehittyy sosiaalisessa tilanteessa myds instrumenttiopetuksessa ja
parhaimmillaan soitonopetus voi tuoda lisdé itseluottamusta, tunteiden ilmaisun véylan ja
kehittdd sosiaalisia taitoja. Voi olla, ettd opettaja B:n luokanopettajakoulutus ja
perehtyneisyys  kasvatustieteeseen  nakyvat hanen  mielipiteissadn ja  oppilaan

huomioonottamisessa.

Hyvén opettajapersoonan ominaisuuksiksi opettaja B listaa asiansa osaamisen: soittotaidon ja
tiedon miten &ani syntyy fysikaalisesti. Hyvélla opettajalla on nakemysta musiikista, han osaa
analysoida ja heittaytya hetkeen, on kiinnostunut taiteista, kunnioittaa lasta ja haluaa sailyttaa
lapsen yksilollisyyden ja ainutlaatuisuuden. B:n mukaan opettajalla on tavoitteita ja
padadmaaria ja han on siind mielessa vaativa, lisdksi hén tekee itsensé tarpeettomaksi. ltsensé
tarpeettomaksi tekemiselld opettaja B tarkoittaa, ettd opettaja antaisi oppilaalle vélineitd, jotta
tdma pystyy itse harjoittelemaan ja tutkimaan musiikkia, 16ytamaéan elamyksia ja tatd kautta
oppilas tulee itsendiseksi ja tdrkedd on l6ytd& oppilaan siséinen motivaatio. Uuteen ops:n
opettaja B ei ole tutustunut, mutta luettelee asioita joita siihen hdnen mielestd&n varmastikin
kuuluu: suvaitsevaisuus, monikulttuurisuus, tasa-arvoisuus, persoonallisuuden kehittdminen ja
lapsen huomioonottamisen. Kysyin, ettd mitd mieltd opettaja on emotionaalisuuden
huomioinnista ops:ssa ja han kertoi, ettd on hyva asia, jos se mainitaan ops:ssa. H&n kuitenkin
haluaa jossakin maérin vetad rajaa emotionaalisuuden huomiointiin. Hdnen mielestdan jos

haluaa hienosti olla soitonopettaja, niin:

”...pitdis olla todella se oma &arettdmén hyvé ammatillinen soitto- oma taito, taiteellisuus, siis,
ettd on ndkemystd, sanottavaa, tunteita. Ja mut sitten mun mielestd just ndd vuorovaikutustaidot
ja mun mielestd enenemissd maérin tarvittas musiikkiterapeuttisia taitoja.” (B)
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Opettaja B heréttdd myos ajattelemaan musiikkiterapian ottamista osaksi koulutusta ja ndin
antamaan enemméan valmiuksia myds opettajalle késitelld musiikin esimerkiksi eri

aikakausien musiikin tuomia tunneskaaloja, ettei musiikki olisi vaan iloista ja surullista.

Opettaja C:n mukaan opettamista voi tietyll& tavalla opettaa: vinkkeja voi antaa ja palautetta
harjoittelutunneista. Mutta han korostaa myds sitd, ettd opettajaksi vaaditaan tietynlainen
persoona, ei Kkaikista persoonallisuuksista ole opettajaksi. Huilunsoiton didaktiikkaa
parhaillaan kdyva opettaja C:n didaktiikka toteutetaan niin, ettd hanelld on kaksi erilaista ja
eri-ikéistd opiskelijaa. Han teki aluksi kaksi vuotta 1. didaktiikkaa ja nyt on vuorossa kaksi
vuotta 2. didaktiikkaa. Han kady kerran viikossa ohjaavan opettajan tunneilla vuorotellen aina
toisen oppilaansa kanssa, joilla on myds muita opiskelijoita seuraamassa. Sielld han saa
palautetta. Lisaksi didaktiikkaan kuuluu ohjelmistoseminaari, jossa kdydéaan lapi ohjelmistoa
ja opettaja C:n 1. didaktiikan aikaan myds aloittelijoiden teknisia asioita. Kysyttyani kuinka
koulutus on huomioinut lasten kehitysvaiheet ja erityyppiset oppijat, opettaja C vastasi, etté ei
niihin suuremmin ole kiinnitetty huomiota. H&n on saanut enemmén tietoa, omien sanojensa
mukaan  peruspaketin, yliopiston varhaiskasvatuksen opintojen kautta. AOK:n
kasvatusopinnoista ja viestintdopinnoista Jamk:ssa hén ei osannut sanoa, koska h&n on saanut
korvattua osan opinnoista kandidaatintutkinnollaan. Opettaja C kaipaa kéytdnnon neuvoja
didaktiikassa. Yliopistossa opettaja C:n opintoihin kuului opetusviestintd, jonka han naki

hyvin positiivisena:

”...siella me harjoiteltiin kaikennékdisia harjoituksia siis sillei, et oltiin opettajana ja erilaisia
oppijoita oli sielld: hirveitd rddvasuita ja tosi kunnollisia... me nayteltiin hirveesti, et se
oikeestaan se koko kurssi, se oli hirveen hyva se kurssi mun mielesta.” (C)
Kysyttyani voisiko samansisaltdisen kurssin ajatella sisédllyttavén
huilunsoitonopettajaopintoihin, h&n vastasi, ettd ilman muuta. Opettaja C vastasi
kysymykseeni, oppiiko opettaja todella vasta ty0eldmassé, ettd hdnen mielestdan asia on niin,
koska tyOeldmassa oppii ndkemdaédn erilaisia persoonia ja nain ollen joutuu erilaisiin

tilanteisiin.

Omasta opettajapersoonastaan opettaja C kertoo pyrkivansa olemaan kannustava ottaen
kuitenkin huomioon, ettd soittaminen on oppilaalle vain harrastus. Han haluaisi, ettd
soittaminen ei olisi oppilaille ”pakkopullaa”. Han haluaa toisaalta asettaa tavoitteita ja siina

mielessa olla tiukka. Han kertoo, ettd kun alkaa oppia tuntemaan oppilasta niin yhdessa
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asetetaan tavoitteita ja sitd alkaa kysymattakin aistia mitd oppilas haluaa. Hyvina
huilunsoitonopettajan ominaisuuksina opettaja C ndkee kannustavuuden ja sen, ettd osaa
asettua lapsen tasolle. Myo6s oikeisiin asioihin  huomion kiinnittdminen ja oppilaan
mielipiteiden huomiointi ovat opettajan mielestd térkeitd asioita. Hanen mielestdan hyva
opettaja ei mydsk&én anna kaikkia vastauksia oppilaalle suoraan. My6s oppilaan ja opettajan
kemioiden olisi hyva ”synkata” ja opettajan tulee opettaja C:n mukaan pyrkia kestdmaan
kaikenlaisia oppilaita ja ymmartaa, ettd kaikki eivat opi samalla tavalla. Opettaja C:n
instrumenttididaktiikan tunneilla on késitelty opetussuunnitelmaa. Han kertoo, ettei ajattele
opettaessaan, ettd mitdhan sielld opetussuunnitelmassa sanotaan. Hanen mielestddn ops:n

Kirjatut asiat ja emotionaalisuus opetuksessa tulevat luontevasti osaksi tuntia.

Opettaja ja didaktikko D:n mukaan kysymys, voiko opettamista opettaa, kuuluu ikuisuus

kysymyksiin. Hanen mukaansa asia on...:

”...sekd ettd tai kylld ja ei. Ettd so-sopiva henkild, jolla on sopivat edellytykset niin parjaa
aivan hyvin ilman opetusta ja semmonen henkild, jolla ei ole ndmé ominaisuudet, h&nesta ei
tule hyv&ad opettajaa vaikka kuinka kouluttas... mutta sopivan henkilén voi tehdd vield
paremmaks opettajaks koulutuksella.” (D)

Opettaja D:std opettajuuden itu nakyy oikeastaan heti, mutta hdnen sanojensa mukaan
lannoituksella toiset idut kasvavat nopeammin kuin toiset. Han ei siis mielesténi poissulje ja
tyrméé koulutuksen merkitystd sopivat ominaisuudet omaavalle henkilolle. Han nostaa
tarkedksi asiaksi soveltuvuuden opettajaksi. Opettaja D on oppinut pedagogiksi ja
didaktikoksi kaytanndn kautta. Hénen aikanaan opintoihin ei kuulunut kasvatusaineita
lainkaan ja hén oli ensimmaisien joukossa Suomessa kehittdméssa didaktiikan opettamista.
H&n on toiminut didaktikkona 30 wvuotta. Han piti haasteellisena koko didaktiikan
kehittdmista. Han nékee, etta didaktikolla on vield nykypaivénakin aika vapaat k&det toteuttaa
opetustaan, ohjeita ei ole tullut kuin lopputentin suhteen. Han pitéa haasteellisena, ettd joskus
tulevalla opettajalla ei ole riittdvid omia instrumentinsoittotaitoja, esimerkiksi ei osaa ndyttaa
tarpeeksi laadukkaita soittondytteitd oppilaalleen. H&n ndkee tdman johtuvan siitd, ettd
ammattikorkeakoulussa on  nykyisin  niin  kirjava  sisdénotto. Han  muistuttaa
opettajaharjoittelija oppilaitaan my6s huumorinkéaytdsta tunnilla. Han tosin mainitsee, ettei se

aina ole seuraajista ja lautakunnasta riippuen ndytetunneilla helppoa.
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Opettajapersoonana opettaja D pitdd itseddn pehmedlinjaisena. Han pyrkii herdttdmaan
mielenkiintoa ja innostusta. H&n omien sanojensa mukaan saételee vaativuutta oppilaan ja
tilanteen mukaan, niin ettei tilanne menisi tukalaksi. H&anen mielestddn hyvé
huilunsoitonopettaja on teoreettisesti sanoen opettaja, joka saa aikaiseksi hyvia tuloksia. Han
lisad vield, ettd aina tuloksellisuuskaan ei ole hyvé, jos tulokset on aikaansaatu piiskaamalla ja
huomioimatta tunteellista tasoa. Han nékee inhimillisyyden tarkedna opettajan ammatissa.

Hén kiteyttdd sanomansa hyvéasta opettajasta:

”...jos saa miellyttavalla tavalla mahdollisimman hyvia tuloksia ni semmonen on aika hyva
opettaja... ja sitten vield joista tulee sitten elinikaisié ystavia.” (D)

Opettaja D siis korostaa jo téssd yhteydessd opettaja-oppilassuhteen tarkeyttd ja
ainutlaatuisuutta. Opettaja tuo esille ensisijaisesti opettajan oman soittotaidon merkityksen

sanoen:

”...soittotaito pitdd saada niin riittdvén pitkélle, ettd on jota jakaa sitten muillekin. Ja sitten
didaktiset taidot, ettd pystyy késittelemaan oppilaita niin, ettd niilta saa lypsettya paras heista.”

(D)
Taiteen perusopetuksen opetussuunnitelmasta kysyttydni esille tuli instrumenttiopetuksen

vanha historia kiséllityona ja sen ndkyminen vield nykyaankin:

”...musiikin opetus vaikka mitd uusia opsia olis nyt tehty, niin se 80 prosenttia on se sama,
joka on ollu vuosisatoja. Se on kisallity6ta... ja mitd enemman sitten on kaikkia yliméaaréisia
niin kuin arviointi, joka nytten on muodissa, jos sita jatettds vahemmalle niin kerkeis opettaa
enemman.” (D)

Opettaja D:n kommenteissa nakyy myods suhtautuminen uusiin suuntauksiin, kuten arviointiin.
Opettaja D korostaa, ettd tdssd yhteydessd hé&n tarkoittaa “kaikella ylimaaréiselld”
arviointikeskusteluja ja ops-tyota, jotka tyollistavat opettajia ja tdma energia on pois
opetusenergiasta. Han kuvaa opettajana tyénkuvan muuttuneen raskaaksi tydryhmien ja
kokouksien vuoksi. Han korostaa, ettd oppilasta on arvioitu ja instrumenttiopetuksessa
oppilaalle on annettu palautetta jo satojen vuosien ajan. Palautteen anto onkin yksi tarkeé asia
ajatellen oppilaan mindkuvan kehittymista ja motivointia. Mielestani myos oppilaitoskohtaiset
kehittdmishankkeet ovat perusteltuja, jos niissa todella pohditaan kuinka saataisiin kaytanto
toimimaan viel& paremmin, eika pidetd kehityskeskusteluja vaan sen vuoksi, ettd niit4 kuuluu

pitdd. Opettaja D:n mukaan alalle sopiva opettaja osaa ottaa huomioon ops:ssa lukevat asiat
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esimerkiksi emotionaalisuudesta ilman, ettd ne on edes kirjattu mihinkaan. Hanen mukaansa
ops:n kirjaamisessa ei ole mitdan haittaa, jollei opettaja huku papereihin. Hanesta olisi kylla
outoa jos opettaja kérjistetysti sanoen ké&visi ops:sta tarkistamassa, ettd muistahan olla

ystavallinen oppilaalle.

Huilunsoitonopettajana ja didaktikkona toimivan opettaja E:n mukaan opettamista voi
opettaa. Esimerkiksi tuntien seuraamisen kautta voi saada malleja opettamiseen, joita opettaja
voi sitten opettaja E:n sanojen mukaan suhteuttaa omiksi toimintatavoikseen omien
skeemojensa kautta. T&llaisen mallioppimisen kautta voi saada ideoita omaan oppimiseen.
Opettaja E:n opiskeluaikaan didaktiikkaan kuului kaksivuotinen didaktiikka 1, jossa opetettiin
peruskurssitasoisia ja kaksivuotinen didaktiikka 2, jossa taas opetettiin jo pidemmialle
ehtineitd. Sek& didaktiikka 1:ssd, ettd 2:ssa oli molemmissa yksi harjoitusoppilas ja he olivat
kesken&an erityyppisid. Molemmista tehtiin opetusnéytteet ja lisaksi kaikkien instrumenttien
opiskelijoille kuului yleispedagogiikka ja kurssi taidekasvatusta. Ohjaava opettaja seurasi
opetusharjoitteluvaiheessa tunnin pitoja kerran viikossa puoli tuntia ja toinen puolikas tunti
pidettiin ilman ohjaavaa opettajaa. Hanen aikaansa muut opetusharjoittelijat eivat seuranneet
eivatka antaneet palautetta toistensa opetuksesta, vaan tilanteessa oli seuraajana lasné vain
ohjaava opettaja. H&n muistelee, ettd ohjelmistoseminaarin yhteydessé kasiteltiin sopivaa
materiaalia kunkin ikdiselle oppijalle. Lapsen kehittymistd mietittiin myds tekniseltd ja
anatomian kannalta, esimerkiksi kuinka puhallus on heikompaa nuoremmalla. Psykologian
kasittelyd opettaja E ei muista didaktiikan yhteydessd. H&nen aikaansa jarjestettiin
puheviestintd kurssi ja se oli aika yleispateva, sielld ei kasitelty opettaja-oppilassuhdetta.

Nykyaén opettaja E toimii didaktikkona.

Opettaja E kaipaa omassa opettamisessaan enemmaén soittamista ja tekemistd, silla han omien
sanojensa mukaan luennoi aika paljon. Han kertoo pyrkivansa olemaan innostava ja ottamaan
oppijan vastaanottokyvyn huomioon. Han “pelaa varman paalle” soittotuntitilanteessa ja
kayttdd “sokratelaista” kyselevad tapaa, jotta oppilaat aktivoituisivat ajattelemaan. Hyvan
opettaja piirteind opettaja E nékee sen, ettd opettaja innostaa musiikin tekemiseen, ja hyvan

opettajan tunnilta lahtee hyvilla mielin pois ja tunnille on kiva menné

Opettaja E on tutustunut uuteen taiteen perusopetuksen opetussuunnitelmaan arvioinnin

nakokulmasta tehdessdadn muuntokoulutuksen pedagogista paattotyotd. Han nostaa esille
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oppilaslahtéisyyden ja arviointiin tulleet muutokset, esimerkiksi 1/3 ei en&& arvostella
numeroin. Han Kkorostaa konstruktivismin l&dhtékohtaa ops:n arviointiohjeistuksessakin.
Palautteen annossa opettaja E siihen perehtyneend myo6s korostaa, sitda kuinka eri ihmiset
voivat kokea saman palautteen aivan eritavalla. On otettava palautetta annettaessa huomioon

oppilaan vastaanottoraja ja kuinka antaa palautetta.

Didaktikkona opettaja E nékee haasteellisimpana asiana palautteen annon harjoittelijoille.
H&n ndkee tarke&nd rohkaista harjoittelijoita opettamaan omalla tyylillddn. Ohjaajana
kuitenkin pitdd my0s osata saada harjoittelija nakem&&n parannettavia asioita opetuksessa.
Hénen mielestaan hyvalla opettajalla on opettajuuden itu nakyvissé jo varhaisessa vaiheessa.

Hénen mielipiteensa opettajankoulutuksen roolista opettajaksi oppimisessa on seuraava:

”...koulusta hyvanen aika on hydtya silloin, kun se linkittyy siihen kéytantoon. ...ettei tarvi ite
niin ku ihan joka asiaa niin ku, niin siitdhdn on pelkastaan hydtya, kun tietdd jo entuudestaan
joitakin asioita... ehkd semmosta turvallisuuden tunnetta, ehka, ettd sillei niin ettei koko ajan
lyd péataan seindan, kun tietad jo asioita entuudestaan. (E)

Hénen mielestddn hyva koulutus linkittyy kéytantoon, eikd jaa irralliseksi. Han nosti
mielestani tarkedn asian esille kysyttydni pedagogisten opintojen merkityksesta

instrumenttiopettajakoulutuksessa sanoen:

” Ei pedagogiikkaa koskaan minun mielestd liikaa 00, jos sind kerta pedagogiks valmistut niin
voiko sité liikaa olla? Ni ei todellakaan.” (E)

Siin& on uuden opettajankouluttajan vatsaisku esimerkiksi opettaja D:lle, jonka mielesta liiat
yleissivistavat opinnot vievat aikaa itse soittamiselta. Nain ollen opettajaopiskelijalla jaa
vahemman aikaa ja energiaa itse soittamiseen. Opettaja E:n kommentti myds tuo uutta
nakokulmaa vanhan mestari-kiséllitoimintaa ajatellen. Opettaminen, opettajuus vaatii
muutakin kuin omat instrumentinkasittelytaidot, toki ne ovat avainasemassa, mutta tarke&é on
my6s D:n mainitsema soveltuvuus alalle, sekd E:n korostamat pedagogiset opinnot ja siihen

paalle vield B:n esille tuoma oman opettajapersoonallisuuden I6ytdminen.
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4.2.4 Observointijakson opettajien vuorovaikutusarviointi omasta toiminnasta

Vuorovaikutushaastattelujen yhteydessa kyselin JAMK:n ty6hoén observoimiltani opettajilta
heiddn muistikuviaan observointijaksolla toteutuneesta vuorovaikutuksesta. Opettaja A
kertoo, ettd hénen opettaja-oppilassuhteensa observoimani oppilas Al:n kanssa toimi ainakin
ensimmadiset kaksi vuotta hyvin. Han kertoo, ettd nyt on tullut oppilaan kanssa enemman
ongelmia esille. Han kertoo, etta oppilas on tulossa murrosikaan ja oppilaalla on niin valtava
itsekritiikki, ettd hé&nelle on vaikea antaa positiivista palautetta. Oppilas on usein tunnille
tullessaan vasyneen oloinen, koska hanell& on niin paljon harrastuksia ja lisaksi oppilas vaatii
opettajan mukaan itseltdén liikaa. Opettaja kertoo, ettd oppilas on myds huipputasoinen
koulussa ja oppilaalla on usein huono omatunto, kun han ei ole omasta mielestdan ehtinyt
harjoitella tarpeeksi huilutunnille. Han kertoo, ettd perfektionistin opettajana on haasteellista
saada oppilas laskemaan vaatimustasoaan ja palautteen anto on vaikeaa. Prima vistan soitto
kyseisen oppilaan kanssa on vaikeaa. Oppilas kokee epdonnistuvansa, kun ei onnistu

soittamaan kappaletta huomioiden kaiken nuotissa lukevan.

Opettaja B kertoo suhteestaan oppilas Bl:hen, ettd jalkeenpdin ajatellen han oli ollut liian
dominoiva. Han Kkertoo, etté toisaalta opettajan velvollisuus on huolehtia tunnin tapahtumista
ja asioista. Han pohtii, ettd valttamatta han ei aina selittdnyt ja oppilas ymmartanyt miksi
esimerkiksi rytmid harjoitellaan koko keholla. Han kertoo, ettd yhteisty0 oppilaan kanssa
toimi, molemmilla oli hyva olla ja oppilaskin oli innostunut. H&n kertoo, ettd oppilas olisi
vuorovaikutuksen nakokulmasta voinut olla oma-aloitteisempi ja aktiivisempi, tdmé johtui
opettajan omien mietteiden mukaan ehka hanen dominoivuudestaan opettajana. Han kuitenkin

muistuttaa, ettd opettajan tehtdva on myos opettaa.

Opettaja C kertoo oppilas C1:n olleen jann& tapaus kaiken kaikkiaan. Han kertoo, ettd han
valttyi suuremmilta ja ihmeellisiltd kommelluksilta oppilaan kanssa. Opettaja toteaa
jalkeenpdin opettaja-oppilassuhdettaan oppilas C1:n kanssa pohtiessaan, ett4 h&n olisi voinut
enemman mukautua lapsen tyyliin ja “satumaailmaan” sen sijaan, ettd han yritti saada lasta
sieltd pois. Han olisi kdytdnnossa voinut mielestddn vaikka kéyttdd enemmén mielikuvia.
Opettaja kertoo, ettd oppilas on seurantajaksoni jalkeen muuttunut paljon, kasvanut ja
kehittynyt. H&n kertoo, ettd oppilas jaksaa jo nykyisin keskittyd tunteihin paremmin. Han
nékee toisaalta hyvana piirteend sen ettei aina lahde oppilaan ”juttuhin” mukaan tunnin ajan
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ollessa rajallinen. Hanen mielestd&n huilutunneilla on kuitenkin tietty linja, mita pitaa tehda.
Oppilaan kanssa on hyva keskustella hanen asioistaan, mutta opettaja C:n mukaan on liikaa
jos oppilaan ajatukset harhailevat kesken kappaleen milloin minnekin. Nyt kokemuksen ja
tiedon kerryttyd, opettaja C kertoo, ettd oppilas C1 ei selvastikdan ollut observointini aikana
ikdisensd tasolla ja tata opettaja ei mielestaan ottanut riittdvasti huomioon. Oppilasta ei tulisi
opettaja C:n mukaan vékisin ohjata ”normaalille kehitystasolle” vaan opettajan pitéisi hiukan
mukautua. Opettaja C kertoo, ettéd didaktiikkatuntien palautteessa oppilas C1:t4 koskevat asiat
jaivat leijumaan, eikd han késitykseni mukaan saanut konkreettisia neuvoja ohjaajalta. Han
kertoo kuitenkin, ettd kun hédn alkoi tuntea oppilasta paremmin, alkoi myos yhteisty0 sujua
paremmin. Hanen mukaansa ensimmaiseksi oppilaaksi oppilas C1 oli haaste, mutta se

toisaalta kasvatti opettaja C:n tiedonjanoa ja oli todella opettavainen kokemus.

4.2.5 Muita haasteellisia asioita alkuvaiheessa olevia huilisteja opetettaessa

Opettaja A:n mukaan on haasteellista, olipa oppilas sitten 10- tai 20- vuotias, saada
soittamisen into ja halu sdilymaan. Opettaja A:n mukaan into on térkedd, jotta oppilaat
jaksaisivat harjoitella viikosta toiseen ja nakisivat kuinka he ovat edistyneet. Opettaja B kuvaa
aloittelevia huilisteja, 10-12- vuotiaita, aidoiksi, omiksi persoonallisuuksiksi ja pitaa
tarkednd, ettd heille syntyisi sisdinen motivaatio musiikkiin, musiikki rikastuttaisi ja toisi

sisaltda elamaan.

Opettaja C nakee koko huilunsoiton alkuvaiheen haasteellisena: kuinka saada innostus
musiikin tekemiseen herddmaan. Ha&n myds huomioi, ettd alkuvaiheessa on monta tarke&a
asiaa, kuten soittoasento, johon tulisi kiinnittdd huomiota. Opettaja C:n mukaan soittoasennon
virheitd on vaikea korjata jalkeenpdin ja on térked l6ytdd mahdollisimman hyva asento
ergonomisesti huonon instrumentin soitossa, jotta ei péésisi tulemaan minkéénlaisia vaivoja.
Myos opettaja D:n kokemuksien mukaan kaikki on haasteellista opetettaessa aloittavia, noin
10-12-vuotiaita huilisteja. Han mainitsee joskus jopa oppilaan paikoillaan pysymisen
haasteellisena. Hanestd on tarkedd jollakin tapaa oppia ddnenmuodostusta, jotta saa
mahdollisimman hyvan ansatsin alusta pitden. Hyvan ansatsin ja soittoasennon I6ytyminen
alusta pitden s&é&stdd monelta vaivalta vanhempana. Tarkeimpané opettaja D:kin mainitsee

innostuksen sailyttamisen.



98

Myo6s opettaja E nostaa esille innostamisen ja oikeista “naruista vetdmisen” tarkeyden
alkeishuilistien opettamisessa. Olisi tarkeda 10ytaa jokaisella innostuksen lahde. Han pitaa
myo0s tarke&nd oppilaan ajatusmaailman ja sen rakenteen hahmottamista varsinkin jos oppilas
on ollut aiemmin vaikka muskarissa. Opettaja E korostaa, ettd sellaisella oppilaalla on jo
valmis ajatus olemassa, mistd lahted liikkeelle musiikin kanssa. Eli opettaja E korostaa
oppilaan ajatus- ja kokemusmaailman selvittdmistd, jotta opettaja voi ottaa opetuksessaan
huomioon oppilaan historian, tavan ajatella musiikkia ja merkityssuhteita, mitd mielikuvia ja

tietoa oppilaalla musiikkista on.
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5 PAATANTO

Tutkielmassani oli mukana viisi erilaisen taustan omaavaa huilunsoitonopettajaa, joista kaksi
on lisdksi toiminut my0s didaktikkona. Tutkielmani on laadullinen. Tarkoituksenani ei ollut
saada yleistettdvad tietoa, vaan tutkimusongelmani lahtokohdaksi muodostuivat opettajien
henkilokohtaiset kokemukset huilunsoiton alkeisopetuksesta ja vuorovaikutuksesta.
Tutkimustulokseni osoittavat, ettd kaikki tutkimuksessani mukana olleet opettajat nakevét
opettaja-oppilassuhteen ja sisdisen innon loytymistd musiikkiin tdrkeind asioina soittouran
alussa. Myo6s oppilaan tuntemisen merkitys vuorovaikutuksen toimivuuden parantajana nékyi
haastateltavien vastauksissa. Oli myds mielenkiintoista kuulla haastatelluilta, miten tarkeana
he pitdvat aihettani ja kuinka haastattelu laittoi heidat miettiméan omaa toimintaansa uudesta
nédkokulmasta. Jos ja kun opettajat omien sanojensakin mukaan ovat haastatteluissa joutuneet
pohtimaan asioita syvallisesti ja uudesta ndkodkulmasta ja haastattelu on ollut heille
nakemyksia avartavaa, on tutkielmani ollut siindkin mielessd toteuttamisen arvoinen.
Tutkielmani toi selvasti esille mit4 asioita opettajat pitdvat tarkeind ja mihin asioihin he

haluavat tydssaan kiinnittdd huomiota.

Oppilaan kokonaisvaltaisuuden ja ainutkertaisuuden ymmaértdminen ja huomioiminen on
tarkedd opetustilanteessa. Kaikilla ihmisen olemassaolon muodoilla on merkitysta silla
ihminen on kokonaisuus. Huilunsoittaminen on fyysisté ja kehollisuus néin ollen merkittava
osa tuntitilannetta. Oppilaan kokonaisvaltaisuuden ymmartaminen ja huomioiminen vaikuttaa
my06s vuorovaikutukseen. Opettajat pitdvat vuorovaikutusta tuntitilanteessa monien asioiden
summana. Oppilaan toiveet, haaveet, mieliala, eldmankokemus ja -historia vaikuttavat
vuorovaikutukseen ja siihen kuinka opettaja kutakin oppilasta yksilollisesti opettaa.
Tuntitilanteessa oppilas ja opettaja ovat situaatiossa, suhteessa toisiinsa. Huiluntunnilla
nakyvét yhteiskunnassa opitut roolit opettajana ja oppilaana olemisesta, sekd yhdessa

muokkaantunut tuntikaytanto.

Vuorovaikutuksen tasolla opettajat pitivat sekd verbaalia, ettd nonverbaalia viestintaa
erottamattomana osana viestintdansa. Aarimmaisen tarkeana pidettiin sitd, ettd oppilas
ymmartéisi opettajan vuorovaikutusta ja saisi opetuksesta ndin ollen mahdollisimman paljon
irti. Opettaja D, kokeneena didaktikkona ja mestari-kisélliperinteen edustajana korosti sita

kuinka han pitda tarkednd, ettd suhde oppilaaseen séilyy hyvana silloinkin, kun soittoura



100

loppuu lyhyeen. Han wvertasi suhdetta oppilaisiinsa iséllisend ja kaverillisena.
Kehitysvaiheiden huomiointi nékyi opettajien haastattelussa. Opettajien mukaan
koulutuksessa voitaisiin enemmaén késitelld kuinka erityyppisié ja eri-ikéisia oppilaita tulisi
kohdata. On tarke&d, ettd esimerkiksi lapsia osaa opettaa “heidadn kielelldan” ja
ymmarrettavasti. Opettajien mielestda koulutuksesta voi oppia perusteita, mutta kdytannon

kautta syntynyt kokemus: erilaiset oppilaat ja tilanteet on se miké lopullisesti opettaa.

Huilunsoiton alkeisopetusta pidettiin kokonaisuudessaan haasteellisena. Tdma johtunee siitd,
ettd siind on monta teknista asiaa mihin tulee kiinnittdd huomiota. Naiden teknisten asioiden
ohella olisi kullan arvoista 10yt lapsen into musisoimiseen ja séilyttdd myo6s tdma. Innon
herdttdmisessd ja sailyttdmisessa opettajalla ja opettajan vuorovaikutustaidoilla on paljon
merkitystd. Tutkimustuloksissakin nékyi vuorovaikutustaitojen ja ihmissuhdetaitojen térkeys
merkittdvana osana hyvan opettajan ominaisuuksia. Vuorovaikutustaitoja ja niiden merkitysta
ei tulisi opettajien keskuudessa eikd koulutuksessa vaheksya. Opettajankoulutuksen tulisi
tarttua vuorovaikutuksen asettamiin haasteisiin ja oppilaan yksilélliseen huomiointiin,
konkreettisimmin keinoin. Koulutukseen voisi siséllyttdd esimerkiksi opetusviestinta.
Opettajan on elettdva hetkessa tuntosarvet koko ajan valppaina, lasnd oppilasta varten.
Opettaja kasvaa ammatissaan jatkuvasti, eikd hén tule koskaan valmiiksi. Se on asia, jota
mielestani opettajakoulutuksessa ei koskaan liikaa tuoda esille: opettajankoulutus antaa evéat
oman opettajuuden tarkasteluun ja opettajaksi oppimaan. Opettajaksi kasvaminen on jatkuvaa
itsereflektointia ja ty6ssd oppimista: vuorovaikutuksessa sen tarkeimman, oppilaan kanssa.
Opettaja E nosti esille myds jatkokoulutuksen mahdollisuudet. Opettajan tydssé jo toimittuaan
jatkokoulutus antaa uusia evaita ja nakdkulmia. On hyva punnita omia toimintatapojaan ja

omaa tyoskentelyéén ja teorioiden toimintaa k&ytannossa.

Oma musiikin- ja huilunsoitonopettajuuteni nakyy tassa tutkielmassani omina pohdintoinani.
Olen yrittanyt tuoda esille mahdollisimman selvésti milloin késittelen omia ajatuksiani ja
milloin haastateltavien ajatuksia. Olen hyvin tarkasti, laajasti ja perusteellisesti tuonut esille
haastateltavien ajatuksia, mutta se on mielesténi luotettavuuden kannalta olennaista, jotta
tutkielman lukijalle tulee selvaksi opettajien persoonalliset erot, sekd asianhaarat, joista
paatelmiani olen tehnyt. Olen tutkielmassani niin sanotusti “keskustellut” haastateltavien ja
teoreettisen taustan kanssa. Tutkielman tekeminen on heréttdnyt minut kyseenalaistamaan

omia mielipiteitani ja opetuskéyténteitani. Olen myos joutunut pohtimaan, kuinka perustelen
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mielipiteitani. Tutkielman tekeminen on opettanut minua paljon ja on ollut senkin vuoksi

tekemisen arvoinen.

Tama tutkielmani synnytti jatkotutkimusaiheita. Olisi mielenkiintoista tutkia lasten ké&sityksia
opettaja-oppilassuhteesta. Mielenkiintoista olisi myds tutkia eroaako, ja jos eroaa niin milla
tavalla, oppilaan ja opettajan kasitykset samasta tilanteesta. Yhtend kysymyksena
tutkielmassani herdsi myos se, kuinka opettajien taustatekijat, esimerkiksi luokanopettaja- tai
lastentarhaopettajakoulutus toisena tutkintona vaikuttaa siihen, kuinka opettaja toimii

tyodsséan huilunsoitonopettajana.
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Liite 1: Tuntien ja harjoitusten observointikaavake:

1) Lyoko opettaja lukkoon suunnitelmat?

- tuntisuunnitelman tasolla

- materiaali, kappaleet

- missé ja milloin esiinnytéan

- milloin ollaan valmiita ja tehdaén tutkinto

- SYSTEMAATTINEN VAI SPONTAANI OPETTAJA?

2) Miten opettaja mukautuu lapsen tyyliin? Kohtaako opettajan ja oppilaan "ymmarrys ja
kieli”?

3) Korostetaanko musiikin kokemista tunnetasolla vai keskitytdanko vain tekniikan
oppimiseen?

4) Kayttaako opettaja tunnilla vertauskuvia jos niin millaisia ja missa tilanteissa?
5) Kaéytetddnko opetuksessa mielikuvia/ mielikuvaharjoituksia?

6) Kayttddko opettaja tunnin aikana rentoutumisharjoituksia?

7) Kuinka opetetaan ulkoasoittamista?

8) Onko opettaja fyysisesti oppilasta lahelld opettaessaan vai antaako opettaja oppilaalle
oman tilan?

9) Mika on tunnin ilmapiiri?
- jutellaanko tunnilla muista asioista?
- katsotaanko tunnilla silmiin?

10) Viitataanko tunnilla esiintymis- tai tutkintotilanteisiin?
- kuinka opettaja/ oppilas esittaa asian?

- kuinka oppilas/ opettaja reagoi?

- missé yhteydessa ja milla sanoin asia ilmaistaan?

11) Viitataanko tunnilla jannittamiseen?

- oppilas- vai opettajalahtoisesti?

- kuinka toinen osapuoli reagoi?

- Missé yhteydessa ja milla sanoin asia ilmaistaan?

12) Eroaako esitykseen /tutkintoon valmistettavaan kappaleeseen valmistautuminen
ohjelmistoon valmistettuun kappaleeseen verrattuna? Opettajan ja oppilaan
suhtautuminen?

13) Esityksen jélkeen annettu palaute?
14) Muuta tunnilla mahdollisesti aiheeseen liittyvéaa havainnointia?

Jamk:n lopputydssa erityisen pohdinnan alla kohdat 3, 10 j 11. Gradussa erityisen pohdinnan
alla kohdat seuraavasti yhdistéen: 1,2 & 4 & 5, 3, 8 & 9, 13 -> eli viisi eri kokonaisuutta.
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Liite 2: Haastattelupohja observointijakson jalkeen

Oppilaille:

- k&

- Esiintymiskokemus (muskarit, esikoulut, koulun tapahtumat, yksityiset jne.)
- Soittokokemus

- Oma suhtautuminen esiintymiseen

- Omat kokemukset: onnistuminen/ep&onnistuminen

- Mukavin esiintymiskokemus

- Miké esiintymistilanteesta tekee kutkuttavan?

- Haittasiko lasn&oloni oppituntien kulkua? Jannittiko oppilas seuraajaa?

- Ymmarta&ko oppilas mista opettaja puhuu? Kohtaako kieli?

- Vapaata jutustelua soittamisesta...

Opettajille:

- Opetuskokemus

- Oppilaan opetukselle asetetut tavoitteet ja niiden saavuttamisen arviointi?

- Haittasiko lasn&oloni oppituntien kulkua? Jannittik® opettaja seuraajaa?

- Opettajan esiintymiskokemus?

- Oma jéarjestelmallisyys/ spontaanisuus? Mista johtuu, hyvéat/ huonot puolet?
- Oma kaésitys matineoista? Mité tahtoisi muuttaa?

- Mitd tehdé jos oppilas jannittd4d? Harjoituksia?

- Onko opettajalla omia lapsia?

- Opiskeleeko onko opettaja opiskellut muuta, erityisesti kasvatukseen liittyvaa?
- Mitk& ovat kriteerit sille, ett4 kappale on valmis ohjelmistoon?

- Oppilaan esiintymine ja niissé onnistuminen?

- Kuinka oppilas kokee tunnin? Kohtaako opettajan mielestd ymmarrys?

- ja vapaata juttelua aiheesta...
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Liite 3: Esitysten observointikaavake

- Kuinka paljon aikaisemmin oppilas /opettaja saapuu paikalle?

- Harjoitellaanko kappaletta viela ennen esitystd, vai viritetddnko vain huilu?

- Onko oppilaalla mukanaan ystavia tai vanhemmista toinen tai molemmat?

- Monentena oppilas soittaa?

- Tuleeko opettaja oppilaan kanssa lavalle?

- Niiaako oppilas, katsooko yleis66n?

- Kuinka esitys menee?

- Sanooko/ elehtiikd oppilas/ opettaja esityksen jalkeen? Jos niin mita ja miten?
- Millainen on esityksen, matinean, ilmapiiri?

- Kuinka matinea loppuu? Annetaanko esityksen palaute valittomasti?
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Liite 4:
Opettajille tehtdvan vuorovaikutushaastattelun teemarunko:
TAUSTA:

- Opiskeluaika ja —paikka?
- Muut opinnot?

OPISKELUAIKA:

- Mielipide: voiko opettamista opettaa ja perustelut ja mahdolliset esimerkit?

- Pedagogisten opintojen maara? Kuuluivatko ne huilunsoitonopettaja-
tutkintoon?

- Didaktiikkaopetukseen liittyvat kysymykset: toteutus ja sisaltd?

- Lasten kehitysvaiheiden huomiointi opettajankoulutuksessa?

- Viestintdopinnot ja vuorovaikutuksen kasittely opettajaopinnoissa?

NYT:

- Oma opettajapersoona?

- Kasitys hyvasté huilunsoitonopettajasta?

- Nonverbaalin viestinnan kaytté opetuksessa?

- Ops:n merkitys omassa opetuksessa?

- Oppilaan mielialan vaikuttaminen opetukseen?

- Opetuksen mukauttaminen, oppilaan huomioiminen: ika,
vuorovaikutustavat?

- Ymmarryksen ja kommunikaation kohtaaminen oppilaan kanssa?

- Oppilaan persoonallisuuden huomiointi opetuksessa? Oppilaan toiveiden
huomiointi?

- Koulutus valmiuksien antajana tydelamaan: omat mielipiteet?

- Haasteelliset asiat alkeishuilistien opetuksessa?

- Instrumentin soittamisen lopettaminen/ instrumentin vaihtaminen: milta
opettajana tuntuu?
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Lisdkysymykset vuorovaikutuksesta huilunsoitonopettajaopiskelijoita pitkd&n ohjanneelle ja
vasta ohjauksen aloittaneelle opettajalle:

Opetusharjoittelijoiden ohjauksesta:

Opettajauralta:

Didaktiikkaopettaja-kokemus: kesto?

Haasteellisin asia opettajia ohjatessasi? Miksi?

Kuinka kiinnitetddn huomiota opettamisessa oppilaan ja
opettajan véliseen suhteeseen: haasteisiin ja mahdollisuuksiin?
Miten kasitellaén eri-ikaisien oppilaiden opettamiseen liittyvia
erityiskysymyksia?

Miten kdydaan lapi erilaisia oppimistyyleja ja opetustapoja?
Kuinka kasittelette ja harjoittelette vuorovaikutustaitoja?
Pitdisiko opettaja-oppilassuhteeseen paneutua enemmén jo
opintojen aikana?

Kuinka kiinnitat huomiota esiintymistilanteisiin ohjaamiseen?
Mité pidat didaktiikan tarkeimpané asiana, miksi?

Koulutus on valmiuksien antajana erilaisia oppijoita ja
persoonallisuuksia kohdatessa? Riittdva/ puutteellinen,
esimerkit?

Kerro mahdollinen esimerkki, kun oppilaan ja Sinun ymmarrys
ei ole kohdannut? Kerro selviytymistarina siita kuinka Sinun ja
oppilaan valille sittenkin muodostui ymmarrys ja yhteinen
Kieli.

Suurimmat karikot ja konfliktien vaarat opettaja-
oppilassuhteessa?

Erityisesti huomioitavia asioita juuri aloittavien 10-12- vuoden
ikdisten oppilaiden kohdalla?

Mihin terve opettaja-oppilassuhde voi vaikuttaa pitkélla
tahtdimella? Enté jos suhde rakoilee?

Ennen instrumenttiopettajakoulutus oli pidempi. Onko tuolloin
opettajaharjoittelijassa ndkynyt ituja opettajuudesta jo alussa
vai onko tapahtunut kaanne opiskelun yhteydessa, miten?
Esimerkkeja?





