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1 Johdanto

Syksylla 2013  p&aésin  tekemddn  musiikkikasvatuksen  maisteriopintojeni
paattdharjoittelua Suomen Kansallisoopperan taidekorkeakouluyhteistyoprojektiin.
Kolmen Sibelius-Akatemian musiikkikasvatuksen opiskelijan lisaksi mukana oli kolme
Aalto-yliopiston kuvataidekasvatusopiskelijaa. Meistd muodostui kolme monitaiteellista
opetusparia. Kunkin parin tehtdvand oli suunnitella ja toteuttaa 30 oppitunnin
taidekasvatusprojekti oman projektiin valitun paakaupunkiseudulla sijaitsevan alakoulun
6. luokan kanssa. Lahtokohtanamme oli Kansallisoopperan ohjelmistossa tuolloin ollut

G. Puccinin Turandot-ooppera.

Olin jo ennen projektin alkua paattanyt tehdd maisterin tutkielmani jollakin tapaa liittyen
Kansallisoopperan yleisdyhteistyéhon. Tarkempi fokus oli kuitenkin vield pohdinnan
alla. Projektin alkukoulutusjakson jéalkeen tulin siihen tulokseen, ettd samanaikaisopetus
voisi olla mielenkiintoinen aihepiiri — erityisesti siksi, ettd tdssd projektissa
samanaikaisopetus  olisi  niin  sanotusti  monitaiteellista.  Monitaiteellisella
samanaikaisopetuksella tarkoitan kahden eri perusopeuksen tai lukion taideaineen

aineenopettajan yhdessa suunnittelemaa ja toteuttamaa opetusta.

Tassd  tutkimuksessa tarkastelemani  monitaiteellinen  samanaikaisopetus on
taideaineenopettajien sijaan opintojensa maisterivaiheessa olevien
taideaineenopettajaopiskelijoiden suunnittelemaa ja toteuttamaa. Jatkossa kaytén
tutkimustani varten haastatelluista aineenopettajaopiskelijoista selvyyden vuoksi
kuitenkin yksinkertaisesti termid opettaja, musiikinopettaja, kuvaamataidonopettaja tai
taideaineenopettaja. Koska kaikki haastateltavat olivat opintojensa loppuvaiheessa ja
kaikilla oli jonkin verran opetuskokemusta, ei opettaja-sanan k&yttdminen muodollisen

patevyyden nédkokulmastakaan ole taysin harhaanjohtavaa.

Koska projekti oli samalla musiikkikasvatuksen opintojeni péé&ttoharjoittelu, paéadyin
tarkastelemaan monitaiteellista samanaikaisopetusta nimenomaan taideaineenopettajan
asiantuntijuuden kehittymisen nakokulmasta. Tutkielmani tutkimuskysymys tdsmentyi

lopulta muotoon: miten monitaiteellinen samanaikaisopetus voi tukea taideaineen



opettajan asiantuntijuuden kehittymistd? Tarkoituksena oli myos tutkia, mill& eri tavoilla
taideaineenopettaja voi monitaiteellisen samanaikaisopetuksen yhteydessa oppia jotakin

sellaista, jonka kokee tukevan asiantuntijuutensa kehittymisté.

Samanaikaisopetus on verrattain uusi ilmid niin Suomessa kuin maailmallakin. Siit4
loytyvé tutkimuskirjallisuus on valtaosin erityispedagogiikkaan liittyvaa (ks. esim.
Hattukangas & Kotimaki 2010; Korpi 2010; Kettula & Repola 2008). Jormakka ja
Kallioniemi (2013) sek& Manninen (2013) ovat kuitenkin pioneerimaisesti tarkastelleet
tutkielmissaan samanaikaisopetusta juuri opettajaparin asiantuntijuuden kehittymisen

nakokulmasta. Muita vastaavia tutkimuksia ei vield toistaiseksi ole tehty.

Tassa tutkimuksessa tarkastelen opettajan asiantuntijuuden kehittymistd tukeutuen
erityisesti integratiivisen pedagogiikan teoriaan. Heikkilan, Jokisen ja Tynjélan (2012)
integratiiviselle pedagogiikalle pohjautuvaa vertaismentorointia kasitteleva teos
Osaaminen jakoon onkin toiminut tutkimukseni teoriaosan keskeisena lahdeaineistona.
Ammatillista kehittymistda on perinteisesti tarkasteltu noviisi—-mestari-késiteparin
nakokulmasta. Samanaikaisopetuksen yhteydessa téllainen tarkastelu ei kuitenkaan ole
mielek&std tai tarkoituksenmukaista. Samanaikaisopetuksessahan tulisi olla kyse siit,
ettd kaksi vertaisessa asemassa olevaa opettajaa tekevat yhteistyotéa siten, ettd molempien
osaaminen tulee parhaalla mahdollisella tavalla hyddynnettya. Samalla molemmat voivat
oppia jotain uutta ja ndin kehittdd omaa asiantuntijuuttaan. Tasta syystd on mielestéani
perusteltua tarkastella opettajan asiantuntijuuden kehittymistda samanaikaisopetuksen
kontekstissa nimenomaan vertaismentoroinnin ja integratiivisen pedagogiikan

nakokulmasta.

Taideaineenopettajien vélinen yhteistyd on mielenkiintoinen tutkimusaihe myos
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden kannalta (POPS). Vuoden 2004 POPS
(Opetushallitus 2004, 232) velvoittaa etsimdan yhteyksia eri oppiaineiden vélille, minka
voidaan ajatella k&ytdnnosséd toteutuvan nimenomaan opettajien valisen yhteistyon
avulla. Lisaksi esimerkiksi musiikin ainekohtaiseksi tavoitteeksi on asetettu
kokonaisvaltaisen kasvun tukeminen. Voidaankin esittdd varsin perustellusti kysymys,
voisiko kokonaisvaltaisen kasvun tukeminen tapahtua nimenomaan erilaisten

monitaiteellisten projektien muodossa. Niissa oppilailla on mahdollisuus etsid erilaisia



ilmaisun tapoja varsinaisesti erittelematta sitd, toimitaanko juuri vaikkapa musiikin tai
kuvataiteen kentalla. Myo6s parhaillaan kommentoitavana olevan vuonna 2016
julkaistavan uuden POPS:n tavoitteissa mainitaan eri oppiaineiden valisen yhteistyon
vahvistaminen. Tadman jos jonkin tulisi puoltaa taideaineiden opettajien valista

yhteisty6té vahintaankin yksittaisten projektien muodossa.

Monitaiteellinen samanaikaisopetus on mielenkiintoinen aihepiiri myds Taideyliopiston
nakokulmasta. Taideyliopisto syntyi, kun Kuvataideakatemia, Sibelius-Akatemia ja
Teatterikorkeakoulu yhdistyivat vuonna 2013. Taideyliopiston perustamisesta oltiin
puhuttu jo 1980-luvulta asti. Vuonna 2010 opetus- ja kulttuuriministerio asetti
selvitysryhmén, jonka tavoitteena oli perehtyd taideyliopistojen rooliin taiteen ja
kulttuurin laadun, vaikuttavuuden ja kansainvélisen kilpailukyvyn vahvistamisessa.
Taman selvityksen seurauksena opetus- ja kulttuuriministeri0 paatti esittaa
Taideyliopiston perustamista, jonka Kuvataideakatemian, Sibelius-Akatemian ja

Teatterikorkeakoulun hallitukset hyvaksyivat marraskuussa 2011. (Taideyliopisto 2014.)

Taideyliopiston tavoitteena on kouluttaa taiteilijoita, jotka tuovat uusia ndkokulmia
yhteiskuntaan. Na&itd uusia n&kokulmia on mahdollista muodostaa erityisesti eri
taiteenlajien valisessa vuorovaikutuksessa. (Taideyliopisto 2014.) Samalla tavalla
monitaiteellinen samanaikaisopetus voi mahdollistaa aivan uudenlaisten ajattelumallien
syntymisen. Juuri t&std syystd se onkin mielestani erityisen mielenkiintoinen

tutkimusaihe.

Monitaiteellinen samanaikaisopetus tarkasteltuna nimenomaan taideaineenopettajan
asiantuntijuuden kehittymisen ndkokulmasta voi puolestaan tuottaa aivan uudenalaisia
ldhestymistapoja  taideaineenopettajien  opettajankoulutukseen.  Aalto-yliopiston
Taideteollisen ~ korkeakoulun  sek&  Taideyliopiston  Sibelius-Akatemian  ja
Teatterikorkeakoulun valilla on jo pitkddn tehty yhteistyotd pedagogisten opintojen
jarjestamisessd. Taman yhteistyd on kuitenkin rajoittunut l&hinnd yhteisten
luentokokonaisuuksien jarjestamiseen (ks. Sibelius-Akatemia 2012, 18-19). Tall6in
opiskelijoiden — ja néin ollen myds eri taiteenlajien — valinen vuorovaikutus jaa hyvin

vahaiseksi.



Monitaiteellisessa samanaikaisopetuksessa eri taideaineiden aineenopettajien vélinen
vuorovaikutus on sen sijaan keskeisessd asemassa. Taman tutkimuksen avulla haluankin
selvittdd, tarjoaako monitaiteellinen samanaikaisopetus sellaisia taideaineenopettajan
asiantuntijuuden kehittymistd tukevia mahdollisuuksia, joita voitaisiin kéytdnnossa
hyodyntéé taideaineenopettajien opettajankoulutuksessa. Voidaan esimerkiksi pohtia,
tulisiko joku opintoihin kuuluvista opetusharjoitteluista jarjestdd yhteistyossa eri
korkeakoulujen Vélilla&. Nain opiskelijat padsisivat jo heti opintojensa aikana
kyseenalaistamaan oman taiteenlajinsa opetukseen liittyvid kayténteitd sekd saamaan

uusia ja erilaisia nakékulmia oman taideaineensa opettamiseen.



2 Samanaikaisopetus

Samanaikaisopetuksella tarkoitetaan tilannetta, jolloin luokassa on kaksi tai useampia
opettajia opettamassa (Saloviita 2009, 48). Samanaikaisopetuksen synonyyminé
kaytetdan usein yhteisopetusta. Silla viitataan kuitenkin jatkuvaluontoisempaan tapaan
jarjestdd opetusta niin, ettd se on kahden tai useamman opettajan suunnittelemaa ja
toteuttamaa. Yhteisopetuksesta puhutaan esimerkiksi silloin, kun luokanopettajan ja
erityisopettajan muodostama opetuspari yhdessd vastaa integroidun luokan koko
opetuksesta. Samanaikaisopetuksen voidaan siis ajatella olevan erdénlainen yleiskésite
sille, kun kaksi tai useampia opettajia opettaa yhdessa. Yhteisopetus puolestaan viittaa
laagjemmin tapaan jérjestdd opetusta niin, ettd se sisdltdd padsaantoisesti

samanaikaisopetuksen eri muotoja. (Jormakka & Kallioniemi 2013, 9.)

Austinin  (2001) mukaan samanaikaisopetuksen yleistyminen alkoi 1990-luvun
alkupuolella, kun koulut alkoivat soveltaa inkluusion kasitetta opetuksen jarjestamisessé.
Inkluusiolla tarkoitetaan kaikkien, niin perusopetuksessa olevien kuin erityistd tukea
tarvitsevien, oppilaiden samanaikaista opettamista samassa tilassa. Tdma johti siihen, etta
nahtiin hyddylliseksi sijoittaa samaan luokkaan samanaikaisesti seké perusopetuksen

opettaja ettd erityisopettaja. (Austin 2001, 245.)

Samanaikaisopetus mielletdankin yleisimmin erityisopetuksen tydmuodoksi. Vuonna
2009 (Saloviita 2009, 49-50) tehdyn selvityksen mukaan hieman yli puolet suomalaisista
laaja-alaisista erityisopettajista kaytti samanaikaisopetusta tyémuotona viikoittain
tyoparinaan joko luokanopettaja tai aineenopettaja. Erityisopetuksen lisaksi
samanaikaisopetusta kayttivat myo6s luokanopettajat keskenddn: noin kolmasosa
luokanopettajista jarjesti viikoittain yhteisid tunteja. Aineenopettajilla téllaista

samanlaista yhteistyoté ei kuitenkaan juuri esiinny. (Saloviita 2009, 49-50.)

2.1 Samanaikaisopetuksen tyomuodot

Thousandin, Villan ja Nevinin (2006) mukaan samanaikaisopetuksesta voidaan erottaa

nelja eri paatoimintamuotoa:

1. Avustava opetus (supportive teaching)
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2. Rinnakkaisopetus (parallel teaching)
3. Taydentdva opetus (complementary teaching)

4. Tiimiopetus (team teaching)

Cook ja Friend (1995) puolestaan kayttavat seuraavaa jaottelua:

1. Avustava opetus (one teaching, one assisting)
2. Opetuspisteopetus (station teaching)

3. Rinnakkaisopetus (parallel teaching)

4. Eriyttava opetus (alternative teaching)

5. Tiimiopetus (team teaching)

Avustavalla opetuksella Thousand ym. (2006) sekd Cook ja Friend (2005) tarkoittavat
molemmat sité, ettd toinen opettaja on padvastuussa tunnin kulusta. Toinen opettaja,
yleisimmin erityisopettaja, on avustajan roolissa ja kiertelee luokassa avustaen niita
oppilaita, jotka tarvitsevat henkilokohtaista ohjausta. Samanaikaisopetuksen ongelmana
on, ettd avustava opettaja ajautuu usein avustamaan samoja oppilaita, mika saattaa olla
naiden oppilaiden kannalta leimaavaa. Avustavaa opettajaa ei myos valttaméattad koeta
luokan “oikeaksi” opettajaksi. Tadmé kasitys saattaa my0s levitd koskemaan avustettavia
oppilaitaniin, ettd heitikdén ei pidetd luokkayhteison “aitoina” jasenind. (Thousand, Villa

& Nevin 2006, 243; Cook & Friend 1995, 8.)

Thousandin ym. (2006) mukaan rinnakkaisopetuksessa opettajat opettavat omia luokasta
jaettuja oppilasryhmidén eri osassa luokkahuonetta. Opettajat voivat esimerkiksi pitaa
omia opetuspisteita (station), joilla oppilasryhmét kiertavéat. Vastaavasti opettajat voivat

kiertdd ja oppilasryhmat pysyvét paikoillaan. (Thousand, Villa & Nevin 2006, 242.)

Thousandista ym. (2006) hieman poiketen Cook & Friend (1995) madrittelevat
rinnakkaisopetuksen niin, ettd siind luokka jaetaan puoliksi kahteen ryhmaan. Taman
jalkeen molemmat opettajat opettavat saman asian omalle ryhmélleen kayttéden jokseenkin
samoja menetelmid. Tallaisen samanaikaisopetuksen etuna on, ettd ryhmakoko pienenee,

jolloin opettajalla on mahdollisuus huomioida oppilaat yksilollisemmin. (Cook & Friend
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1995, 7-8.) Opetuspisteitd hyodyntavad samanaikaisopetusta Cook ja Friend (1995) eivét
Thousandin ym. (2006) tapaan pida rinnakkaisopetuksen alalajina, vaan nostavat sen
omaksi paatoimintamuodoksi. ~ Molemmat  Kkuitenkin madrittelevat  sen

toimintaperiaatteiltaan samanlaiseksi.

Eriyttdvaa opetusta ei 16ydy sellaisenaan Thousandin ym. (2006) maaritelméan mukaisista
samanaikaisopetuksen paatoimintamuodoista. Cook ja Friend (1995) tarkoittavat silla
toimintamuotoa, jossa toinen opettaja opettaa jollakin tavalla enemmén opettajan erityista
huomiota tarvitsevista oppilaista koottua pienempad oppilasryhméé. Toinen opettaja
opettaa vastaavasti jaljelle jaanytta isompaa ryhmaa. Ajatuksena on, ettd ndma enemmaén
opettajan erityista huomiota vaativat oppilaat voivat joissakin tilanteissa hyotya siitd, etta
saavat esimerkiksi ohjeistuksen pienemmassa ryhméssa kuin tavallisesti. (Cook & Friend
1995, 8.) Eriyttavéa opetusta voidaan opetuspisteopetuksen tapaan pitdd Thousandin ym.
(2006) méaaritelman mukaisen rinnakkaisopetuksen alalajina. (Thousand, Villa & Nevin

2006, 242.)

Tdydentdvd opetus on samanaikaisopetuksen toimintamuoto, josta loytyy
tutkimuskirjallisuudesta hieman eridvia ndkemyksid. Thousand ym. (2006) méérittelevat
tdydentavan opetuksen siten, ettd siind toisen opettajan tehtdvana on jollakin tapaa
tdydentéa toisen opettajan antamaa opetusta. Kaytdnndssa tdma voi tarkoittaa sité, etta
samalla, kun toinen opettaja esitelmoi tunnin aiheesta, toinen opettaja esimerkiksi
havainnollistaa tai tiivistd4 opetettavaa asiaa Smart Boardin tai muun vastaavan valineen

avulla. (Thousand, Villa & Nevin 2006, 243-244.)

Saloviita (2009) on ymmartanyt tdydentdvan opetuksen kuitenkin siten, ettd siind
tuntisuunnitelma on jaettu osiin opettajien kesken. Hdnen mukaansa tdydentéva opetuson
luonteeltaan perdkkéistd eli opettajat vuorotellen ovat padvastuussa opetuksesta.
(Saloviita 2009, 48.) My6s Jormakka ja Kallioniemi (2013, 7) kuvaavat tdydentavaa
opetusta Saloviidan (2009) tapaan. Thousandin ym. (2006) mukaan tdydentévalle
opetukselle vaikuttaisi kuitenkin olevan tyypillistd pikemminkin se, ettd toinen opettaja
on selvésti enemmé&n vastuussa tunnin kulusta. Toisen tehtdvdnd puolestaan on

nimenomaan jollakin tapaa tdydentdd tdman esitystd. (Thousand, Villa & Nevin 2006,
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244.) Tahan nakemykseen yhtyvat muun muassa Himanka (2012, 25) ja Manninen (2013,

19). Cookin ja Friendin (1995) maaritelmista ei tdydentavaa opetusta 16ydy ollenkaan.

Tiimiopetuksen Thousand ym. (2006) ja Cook ja Friend (1995) maarittelevat molemmat
siten, etté siind kaksi tai useampaa opettajaa opettavat yhdessa aivan kuten yksi opettaja
opettaisi. Molemmat puhuvat ja tdydentdvat toisiaan vapaasti. Molemmat ovat myos
yhtélailla vastuussa tunnin etenemisestd, ohjeiden antamisesta ja yksittaisten oppilaiden
henkilokohtaisesta avustamisesta. Tunnin aikana joustavasti tapahtuva tyonjako tehdaan
niin, ettd molempien vahvuudet ja erikoisosaaminen tulevat hyddynnetyksi. Thousand
ym. (2006) mukaan tiimiopetus on onnistunutta silloin, kun kaikki luokan oppilaat
kokevat molemmat opettajat taysivaltaisiksi opettajikseen. (Thousand, Villa & Nevin

2006, 244; Cook & Friend 1995, 8.)

Samanaikaisopetuksen péaatoimintamuotoja Thousandin ym. (2006) sek& Cookin ja

Friendin (1995) mukaan kuvaan tiivistetysti alla olevassa taulukossa.

Thousand ym. (2006) |Kuvaus Friend ja Cook (1995)

Avustava opetus Toinen opettaja padvastuussa Avustava opetus
opetuksesta, toinen kiertds
avustamassa.

Rinnakkaisopetus Opettajat opettavat luokassa Opetuspisteopetus
samanaikaisesti omia Rinnakkaisopetus

oppilasryhmii. Kédytossd voi olla | Eriyttava opetus
opetuspisteit, joilla oppilaat tai
vastaavasti opettajat kiertavit.
Oppilaat on myos voitu jakaa
esimerkiksi tasoryhmiin.

[Taydentiva opetus Toinen opettaja padvastuussa
opetuksesta, toinen tdydentas
tdmén opetusta.

Tiimiopetus Kaksi opettajaa opettaa ikddn kuin | Tiimiopetus
yksi opettaja. Molemmat puhuvat
vapaasti. Ei ennalta késin
sovittuja vastuualueita.

Taulukko 1. Samanaikaisopetuksen tyémuodot Thousandin, Villan ja Nevinin (2006) seka Cookin ja
Friendin (1995) mukaan.
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2.2 Samanaikaisopetuksen hyddyt ja haasteet

Samanaikaisopetuksen hyodyllisyydesta ollaan varsin yhtd mieltd. Saloviidan (2009)
mukaan opettajien ndkokulmasta samanaikaisopetuksella saavutettavia etuja ovat muun
muassa tyorauhan yllapitamisen helpottuminen, luokan ty6tapojen monipuolistuminen
sekd mahdollisuus oman erityisosaamisen hyddyntamiseen ja uusien asioiden
oppimiseen. Samanaikaisopetus voi myds parantaa opettajien tydsséjaksamista ja tukea
tyossd kehittymista: toinen opettaja toimii vertaistukena ja taltd on myods mahdollista
saada palautetta omasta tyosta. Virkistdvaa joustavuutta tyopaivaan voi myos tuoda se,
ettd ei ole koko ajan samalla tavalla sidottuna oman luokan opetukseen kuin yksin

opettaessa. (Saloviita 2009, 51-52.)

Thousand ym. (2006) mainitsevat samanaikaisopetuksen eduiksi myos sen, ettd oppilaat
voivat itse oppia vuorovaikutus- ja yhteistyotaitoja seuraamalla kahden tai useamman
opettajan samanaikaista tydskentelya (Thousand, Villa & Nevin 2006, 241). My6s Jang
(2006) on yhtd mieltd samanaikaisopetuksen hyddyllisyydestd. Tutkimuksessaan han
vertailee samanaikaisopetuksen ja perinteisen yhden opettajan opetuksen matematiikan
oppimistuloksia. Tutkimuksen mukaan samanaikaisopetuksella voidaan saavuttaa
parempia  oppimistuloksia.  Lisaksi  oppilaat oppivat enemman erilaisia
ongelmanratkaisumalleja kuin perinteisessda opetuksessa. Oppilaat myo6s pitévat
samanaikaisopetusta mieluisampana kuin perinteistd yhden opettajan opetusta. (Jang
2006, 185.)

Vaikka samanaikaisopetus koetaankin hyodylliseksi, liittyy sen kaytdnndn toteuttamiseen
haasteita. Austinin (2001) mukaan opettajat kokevat ongelmalliseksi erityisesti sen, etta
yhteistd suunnittelu- ja palauteaikaa on vaikea jarjestdd. Opettajankoulutuksen antamat
valmiudet samanaikaisopettamisen toteuttamiseksi koetaan myo6s riittdmattomiksi.
Lisdksi hallinnon ja koko yleisen ilmapiirin tulisi tukea samanaikaisopettamisen

kayttdmista tydmuotona. (Austin 2001, 245.)

Friend (2008) on yhta mielta siit4, ettd hallinnolla ja erityisesti rehtorilla on suuri rooli
menestyksekk&éssd samanaikaisopetuksen toteuttamisessa. Erityisesti han korostaa, etté
rehtorilla tulee olla riittava tietdmys samanaikaisopettamisesta. Liséksi han tuo esiin, etta

samanaikaisopettamisen pitdisi olla tyémuoto, johon opettajat ovat itse aidosti
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motivoituneita. TyOparin tai tiimin keskindisen vuorovaikutuksen toimivuus on
avainasemassa menestyksekkadssa samanaikaisopetuksessa, joten opettajia ei tulisi

pakottaa siihen. (Friend 2008, 13, 16.)

2.3 Monitaiteellinen samanaikaisopetus

Tassd tutkimuksessa tarkoitan monitaiteellisella samanaikaisopetuksella kahden eri
taideaineenopettajan samanaikaisopetusta. Se on vield toistaiseksi tutkimaton aihepiiri,
eikd Suomessa tallaista taideaineenopettajien valistd yhteisty6ta juurikaan esiinny

(Saloviita 2009, 50).

Monitaiteellisen  samanaikaisopetuksen taustalla voidaan ajatella vaikuttavan
oppiaineiden valisen integroinnin kasite. Integroinnilla tarkoitetaan eheyttdmista tai
sulauttamista, yhden yhtendisen kokonaisuuden muodostamista (Ruismaki 1998, 30).
Integroimalla oppiaineita laajemmiksi kokonaisuuksiksi halutaan tukea oppijan
kasvamista kokonaiseksi yksiloksi ja antaa talle kokonaisvaltainen nakdkulma elamaan.
Oppiaineita integroivissa aihekokonaisuuksissa aineet lomittuvat toisiinsa ja tukevat
toisiaan. Téalla tdhdatdan syvempaan ja laajempaan ymmarrykseen opittavasta aiheesta.

(Ruismaki 1998, 34; Puurula 1998, 13.)

Koska suomalaisissa kouluissa ei vield toistaiseksi juurikaan hyodynnetd monitaiteellisen
samanaikaisopetuksen mahdollisuuksia, on tassd kohtaa perusteltua hakea aiheeseen
taustoitusta muualta. Englannin vuoden 1990 opetussuunnitelmassa kaytetdan ylaasteen
taidekasvatuksesta termid combined arts (yhdistetyt taideaineet) (Puurula 1998, 23).

Opetus voi téalldin olla luonteeltaan:

1. monitaiteellista
2. poikkitaiteellista

3. integroitua

Monitaiteellisella opetuksella tarkoitetaan tilannetta, jossa eri taideaineenopettajista
koostuva opettajaryhmé opettaa yhdessé yhteisen teeman ympadrill4. Opettajat voivat

opettaa joko yhdessa koko ryhmaéa tai opettaa vuorotellen pienryhmille omaa ainettaan.
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Olennaista on yhteinen teema ja sen kasitteleminen eri taideaineiden néktkulmasta.
Poikkitaiteellisella opetus eroaa monitaiteellisesta opetuksesta siten, etté eri taiteenaloja
ei erotella toisistaan. Kaikkia taiteen keinoja kéytetadn hyvaksi yhteisen pad&dméaaran

saavuttamiseksi. (Puurula 1998, 23.)

Moni- ja poikkitaiteellista opetusta toteuttavat opettajat ovat yleensé saaneet kukin yhden
taideaineen opettajan koulutuksen. Aito integroitu taideaineiden opetus vaatisi kuitenkin
jo téysin uudenlaisen ldhestymistavan itse opettajankoulutukseen. Integroidussa
taideaineiden opetuksessa ei ajatella endd olevan minkaanlaisia rajoja eri taiteenalojen
valilla. Opetus ei voi talloin lahtokohtaisesti olla eri taiteenalojen opettajien
suunnittelemaa ja toteuttamaa. (Puurula 1998, 23.) Aidosti integroitu taideaineiden opetus
ei kuitenkaan liene mik&an todellinen p&améaéara. Puurula (1998, 25) toteaakin, ettd
taideaineiden integroiminen tulisi ymmartada pikemminkin didaktiseksi termiksi, jolla
viitataan opetuksen jarjestdmiseen jollakin muulla tavalla kuin siten, ettd opettaja yksin

opettaa yhdelle oppilasryhmadlle yhtd taideainetta kerrallaan.
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3 Opettajan asiantuntijuus ja sen kehittyminen

Opettajan asiantuntijuudesta ei ole olemassa yhtd yleisesti hyvéksyttyd méaritelmaa.
Nymanin (2009) mukaan madrittelysta tekee erityisen haastavaa se, ettd opettajan
asiantuntijuus on kasite, joka muuttuu jatkuvasti, silla sen tulee vastata kulloinkin
voimassa olevia opettajan tyolle asetettuja vaatimuksia. Nyman (2009) kuitenkin toteaa,
etta opettajan asiantuntijuus voidaan yksinkertaistaen maaritell& laajaksi teoreettiseksi

tietdmykseksi seké kykyyn soveltaa tata tietoa erilaisissa tilanteissa. (Nyman 2009, 23.)

Musiikinopettajan asiantuntijuudesta puhuessaan Elliott (1995) kéayttda termeja
muusikkous (musicianship) ja opettajuus (educatorship). Muusikkoudella hén tarkoittaa
musiikinopettajan  musiikillista aineenhallintaa, jota h&n pitdd asiantuntevan
musiikinopetuksen ehdottomana edellytyksend. Opettajuudella han puolestaan viittaa
kaytannolliseen tietoon, johon kuuluu esimerkiksi kyky valita kuhunkin tilanteeseen

parhaiten sopivat opetusmenetelmat. (Elliott 1995, 252.)

Elliott (1995) korostaa erityisesti musiikinopettajan muusikkouden merkitysté
asiantuntevassa musiikinopetuksessa. Han pitdd musiikinopettajan muusikkoutta
musiikinopetuksen lahtokohtana, josta musiikinopettaja ammentaa opetuksen
perimmaisen tarkoituksen ja pddmaaran. Elliott toteaa, ettd ilman aidon muusikkouden
kautta saavutettua musiikillista aineenhallintaa musiikinopettaja ei pysty toteuttamaan
asiantuntevaa musiikinopetusta. Héanen mukaansa musiikillisesti riittdmattomasti
koulutettujen musiikinopettajien opetus sortuu helposti vain viihdyttdmaan oppilaita
erilaisten ainoastaan naenndisesti musiikillisten opetusmenetelmien avulla. (Elliott 1995,

252.)

Huhtinen-Hildén (2012) nakee asian kuitenkin hieman toisin. Han pitdd ongelmallisena,
ettd musiikinopettajan ammattitaitoa méaéritelld&n suhteessa opettajan omaan
muusikkouteen. H&n toteaa, ettd taménhetkisen tutkimustiedon valossa hyvan
musiikinopettajan keskeinen osaaminen liittyy pikemminkin vuorovaikutuksellisiin
taitoihin ja reflektiivisiin kykyihin kuin musiikilliseen osaamiseen. (Huhtinen-Hildén

2012, 44.)
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Airosmaa (2012) on yhtd mieltd Huhtinen-Hildénin (2012) kanssa siitd, etta
musiikinopettajan arjessa korostuu nimenomaan opettajuus eli opettamiseen ja
opetustilanteen hallitsemiseen liittyvat taidot. Tast4 huolimatta muusikkous on kuitenkin
vahvasti lasnd. Musiikki on musiikinopettajille usein enemmén kuin vain ty0 tai
mielenkiinnon kohde. Se on pikemminkin elaméntapa, joka on kiinted osa identiteettia.
Olisi siis virheellista todeta, ettd musiikinopettajan muusikkoudella ei olisi suurta
merkitystd my6s musiikinopettajan asiantuntijuutta tarkasteltaessa. (Airosmaa 2012,
153.)

Musiikinopettajuuden asiantuntijuutta tarkasteltaessa korostuu selvasti
vastakkainasettelu muusikkouden ja opettajuuden vélilla. Sama vastakkainasettelu nousee
esiin myo0s tarkasteltaessa muiden taideaineiden opettajien asiantuntijuuksia. Tarkempi
perentyminen  siihen, onko taideaineenopettajan  asiantuntijuuden  kannalta
merkityksellisempaa olla enemman taiteilija vai opettaja, ei kuitenkaan ole tassé
yhteydessé tarkoituksenmukaista. Sen sijaan tarkastelen seuraavaksi tarkemmin, mista
muista osa-alueista kuin aineenhallinnasta ja opettamiseen liittyvistd taidoista opettajan

asiantuntijuus koostuu.

3.1 Opettajan asiantuntijuus

Heikkisen, Jokisen ja Tynjalan (2012, 68) mukaan opettajan asiantuntijuus koostuu

neljasta eri osa-alueesta:
1. teoreettisesta ja ké&sitteellisesta tiedosta
2. kaytannollisestd ja kokemuksellisesta tiedosta
3. itsesaatelytiedosta

4. sosiokulttuurisesta tiedosta

Teoreettisella ja késitteelliselld tiedolla tarkoitetaan esimerkiksi Kirjoista, oppaista ja
luennoilta opittua formaalia tietoa. Se on luonteeltaan eksplisiittista, eli se on mahdollista
ilmaista sanallisesti (Heikkinen, Jokinen & Tynjéla 2012, 68). Tynjala (2006) jakaa
opettajan teoreettisen ja kasitteellisen tiedon aineenhallintaan liittyvadn substanssitietoon

sekd kasvatustieteelliseen tietoon. Kasvatustieteelliseen tietoon hén sisallyttaa laaja-
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alaisesti varsinaisen pedagogisen tiedon lisaksi myods esimerkiksi viestintddn ja
vuorovaikutukseen sekd opettajan ammattieettisiin ohjeisiin liittyvan tiedon. Opettajan
asiantuntijuuden kannalta olennaista on substanssitiedon ja kasvatustieteellisen tiedon
yhdistyminen niin sanotuksi pedagogiseksi sisaltotiedoksi. T&lld Tynjala (2006)
tarkoittaa tietoa siitd, miten erilaisia asiasiséltdja voidaan opettaa. Han myds huomauttaa,
ettd pedagoginen siséltotieto ei ole ainoastaan muodollisen koulutuksen kautta hankittua,
vaan muodostuu pikemminkin oman opetuskokemuksen kautta. N&in ollen se liittyy ehkéa
ldheisemmin  asiantuntijuuden  toiseen  osa-alueeseen,  k&ytdnnolliseen  ja

kokemukselliseen tietoon. (Tynjéla 2006, 177.)

Teoreettisen ja kasitteellisen tiedon vastakohta on kaytanndéllinen ja kokemuksellinen
tieto, joka on informaalia k&ytdnnon kokemuksen kautta hankittua tietdmystd. Se on
vaikeasti ilmaistavissa sanallisesti eli se on implisiittistd, mink& vuoksi sitd usein
kutsutaankin “hiljaiseksi tiedoksi”. Kéytdnnolliseen ja kokemukselliseen tietoon liittyy
olennaisesti kasite intuitio. Silla tarkoitetaan kykya tehda péaatoksia erilaisissa tilanteissa
hetkessa ikddn kuin “lennosta” ilman, ettd paiatés pohjautuu tictoiseen kasitteelliseen
pohdintaan. Tallainen intuitiivinen paitoksenteko pohjautuu tietoon, jota voi hankkia

vain kokemuksen kautta. (Heikkinen, Jokinen & Tynjala 2012, 68.)

Kolmannella asiantuntijuuden osa-alueella, itsesaatelytiedolla, tarkoitetaan oman
toiminnan ohjaamiseen liittyvid tietoja ja taitoja. Niistd keskeisimpid ovat oman
toiminnan Kriittinen arviointi seka tietoisuus omista heikkouksista ja vahvuuksista, jotka
kaikki liittyvat oman toiminnan kehittamiseen. (Heikkinen, Jokinen & Tynjala 2012, 70.)
Tynjalan (1999) mukaan asiantuntijuus pitdisikin nimenomaan nahd& jatkuvasti
kehittyvéna ominaisuutena. Todellinen asiantuntija tyoskentelee kykyjensé ylérajoilla ja
kehittdd jatkuvasti osaamistaan. Asiantuntijuus ei siis ole pysyva ominaisuus. Se tulisi
ymmartda pikemminkin toimintatapana, jossa keskeisesséd asemassa on itsereflektio ja

oman toiminnan jatkuva kehittdminen. (Tynjala 1999, 161.)

Sosiokulttuurinen tieto eroaa kolmesta edelld mainitusta asiantuntijuuden osa-alueesta
siten, ettd se ei varsinaisesti ole kenenkaan henkilokohtaista tietdmystd. Se syntyy
yhteisOissé ja sen osalliseksi voi paésta ainoastaan osallistumalla yhteison toimintaan.

Arkikielessa sosiokulttuurista tietoa kutsutaan usein “kirjoittamattomiksi sdanndiksi”.
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N&ma sédannot eivat valttamaétté ole yhteison sisélla tiedostettuja, vaan saattavat tulla ilmi
vasta, kun yhteisoon liittyy uusi jasen, joka ei vielda osaakaan toimia niiden mukaan.

(Heikkinen, Jokinen & Tynjala 2012, 70.)

Syvdan asiantuntemukseen liittyy olennaisesti se, ettd ndmé nelj& osa-aluetta eivat ole
erillisig, toisistaan irrallaan olevia elementteja. Asiantuntijuudelle on tyypillista kitkaton
paatoksenteko, eiké talldin toiminnan aikana tarvitse erikseen miettia, minka osa-alueen
tietoa kulloinkin sovelletaan. Kaikki nelja elementtid siis linkittyvét tiivisti yhteen ja
toimivat saumattomana kokonaisuutena. (Heikkinen, Jokinen & Tynjéla 2012, 70.)

Huhtinen-Hildénin (2012) kasitys nimenomaan musiikin opetuksen asiantuntijuuteen
liittyvan ammatillisen tiedon rakentumisesta on pitkalti yhtenevd edelld esitettyjen
Heikkisen ym. (2012) opettajan asiantuntijuutta koskevien ndkemysten kanssa. Huhtinen-

Hildén (2012) kuitenkin kuvaa tdman tiedon rakentumista hieman eri tavalla, kuten

voimme alla olevasta kuviosta huomata.

A) Musiikkiin littyva

Kuvio 1. Musiikin opettamisen asiantuntijuuteen liittyva ammatillinen tieto. (Huhtinen-Hilden 2012,

224.)

teoreettinen,
kaytannollinen,
kokemuksellinen ja
sosiokulttuurinen tieto
(sis. mm. kehollinen tieto,

tunnetieto ja soittamiseen
liittyva praktinen tieto)

B) Opettamiseen ja

vuorovaikutukseen liittyva

teoreettinen,
kdaytannollinen,
kokemuksellinen ja
sosiokulttuurinen tieto

C) Oman oppimisen ja jatkuvan
ammatillisen kehittymisen ohjaamiseen

liittyva metakognitiivinen ja
reflektiivinen tieto
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Huhtinen-Hildénin (2012) musiikin opettamisen asiantuntijuuteen liittyvan ammatillisen
tiedon kuvauksessa korostuu jako aineenhallintaan liittyvddn substanssitietoon seka
opettamiseen ja vuorovaikutukseen liittyvéan kasvatustieteelliseen tietoon (ks. Tynjala
2006, 177). Huhtinen-Hildén (2012) painottaa kuvion osien B ja C merkitysta musiikin
opettajan asiantuntijuuden rakentumisessa. Hanen mukaansa opettajan, ja erityisesti
tunteisiin ja itseilmaisuun laheisesti liittyvan musiikin ja muiden taideaineiden opettajien,
asiantuntijuus  tulisi  ymmartdd nimenomaan vuorovaikutuksellisten taitojen
asiantuntijuutena. (Huhtinen-Hildén 2012, 224.)

Edelld mainittujen opettajan asiantuntijuuden osa-alueiden lisaksi Huhtinen-Hildén
(2012) nostaa esiin pedagogisen sensitiivisyyden késitteen. Talla hén tarkoittaa
herkistymistd kohtaamaan jokainen oppija ainutkertaisella oppijalahtdiselld tavalla.
Liséksi hén korostaa, ettd asiantuntevaan opetukseen kuuluu myds aito valittdminen
oppilaista sekéd vastuun ottaminen heidan oppimisestaan. (Huhtinen-Hildén 2012, 227—
229.)

Pedagogiseen sensitiivisyyteen liittyy my0s ldheisesti “’pedagogisen taiteilijuuden”
kasite, jolla Huhtinen-Hildén (2012) viittaa opettajan luovaan kykyyn mukauttaa
pedagogista toimintaansa kuhunkin opetustilanteeseen sopivaksi. Se voidaan ajatella
opettajan asiantuntijuuden késitteellisen ja kokemuksellisen tiedon osa-alueeksi, joka on
rakentunut eri tiedon muotojen integroitumisesta seké opettamiseen liittyvisté arvoista ja
kasityksistd. (Huhtinen-Hildén 2012, 227-229.)

Huhtinen-Hildénin (2012) ajatukset liittyvat laheisesti Schonin (1983) kasityksiin
asiantuntijalle tyypillisestd toiminnasta. Ongelmanratkaisutilanteessa asiantuntija ei
ainoastaan tyydy soveltamaan n&enndisesti ongelmaan sopivia vanhoja teorioita tai
toimintamalleja, vaan pyrkii tarkastelemaan jokaista uutta ongelmaa erityislaatuisella
tavalla. Télle tarkastelulle on tyypillistd ongelman kannalta tarkoituksenmukainen
valikoiva asiantuntijuuteen liittyvan laajan tietopohjan soveltaminen sekd kyky nahda
ongelma samanaikaisesti useasta eri ndkokulmasta. (Schén 1983, 129-130.)

Arkieldméssa kohtaamme usein tilanteita, joissa tieddmme tekevdmme jonkin asian ikdan
kuin vaistonvaraisesti oikein. Talldin emme aina osaa perustella, miksi ndin teemme.
Tasta Schon (1983) kayttadd ilmaisua toiminnassa tietdminen (knowing-in-action), jota
arkikielessa usein kutsutaan tietotaidoksi. (Schén 1983, 50-51.)
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Toiminnassa tietamista Schon (1983) pitdd tavanomaisena kaytannodllisen tietdmisen
muotona. Asiantuntija ei kuitenkaan tyydy ainoastaan tavanomaiseen kaytdnnon
kokemuksen kautta hyvéksi havaittuun rutiininomaiseen suoritukseen. Hanen
toiminnalleen on tyypillistd kyky oman toiminnan Kriittiseen reflektioon itse toiminnan
aikana (reflection-in-action). Tata reflektiivisti toimintaa voimme ymmartaa paremmin
tarkastellessamme tilannetta, jossa tapahtuu jotain yllattdvaa. Jos toimintamme vaikuttaa
johtavan tavanomaiseen lopputulokseen, emme aina osaa Kriittisesti arvioida tété
toimintaa. Jos taas lopputulos nayttdd muodostuvan poikkeuksellisen hyvaksi tai
huonoksi, paddymme herkemmin arvioimaan tahén poikkeukselliseen lopputulokseen

johtanutta toimintaa jo itse toiminnan aikana. (Schon 1983, 56.)

Esimerkkind Schon (1983) kayttdd improvisoivaa jazz-muusikkoa. Soittaessaan han
saattaa vaistonvaraisesti lahted viemaan musiikkia johonkin tiettyyn suuntaan. Jos
lopputuloksesta alkaa muodostua musiikillisesti tyydyttyvaa, pyrkii hén sailyttdmaén
tdmé&n suunnan. Jos taas musiikillinen lopputulos ei tyydytd, keksii han jonkin
vaihtoehtoisen tavan edetd. Olennaista jazz-muusikon toiminnassa on télloin jatkuva
oman toiminnan Kriittinen arvioiminen itse toiminnan aikana ja oman toiminnan

mukauttaminen tdméan arvioinnin seurauksena. (Schén 1983, 55-56.)

Opettajan on tydssddn kyettdva improvisatoriseen tapaan mukauttamaan toimintaansa
vastamaan kulloisenkin opetustilanteen vaatimuksia. Oman toiminnan reflektoiminen itse
toiminnan aikana on siis keskeisessé roolissa tarkasteltaessa opettajan asiantuntijuutta.
Reflektiivinen toiminta liittyy myds olennaisesti aiemmin mainittuihin Huhtinen-
Hildénin (2012) ajatuksiin pedagogisesta taiteilijuudesta” sekd Tynjalan (2006)
kayttdmadn pedagogisen siséltotiedon kasitteeseen. Kummatkin korostavat kaytdnnon
opetuskokemuksen ja eri asiantuntijuuden osa-alueiden integroimisen kautta hankittua

hiljaista tietoa siitd, miten tiettyja asiasisaltoja kannattaa opettaa.

Tulee my6s huomata, ettd opettajan asiantuntijuus ei ole pelkastdan pedagogisen
sisdltotiedon hallitsemista. Opettajan ammatilliseen osaamiseen tulee Kkiistdmatta
sisallyttdd myos vuorovaikutukselliset taidot sekd kyky vastuulliseen ja empaattiseen
suhtautumiseen oppilaisiin. Tatd kompleksista kokonaisuutta pyrin Heikkisen ym. (2012)
sekd Huhtinen-Hildénin (2012) késityksiin pohjautuen kuvaamaan alla olevan kuvion

avulla.
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OPETTAJANASIANTUNTIJUUS

Vuorovaikutustaidot
Pedagoginen sensitiivisyys
soveltaminen

Teoreettinen ja késitteellinen tieto
—aineenhallintaanlliittyva fieto _— L
—kasvatustieteellinen tieto B — Kéyténndllinen ja kokemuksellinen tisto

R -pedagoqginen sisaltdtieto
reflektio

Sosiokulttuurinen tieto
-koko tydyhteista koskeva tieto

Itsesdételytieto
-oman toiminnan saatelyyn

liittyva tieto

Kuvio 2. Opettajan asiantuntijuus.

Kuviossa tiivistyy edelld esitetyt k&sitykset opettajan asiantuntijuuden eri osa-alueista.
Opettajan asiantuntijuuteen liittyvia eri tiedon eri osa-alueita ymparoi ik&an kuin pilven
tavoin vuorovaikutustaidot ja pedagoginen sensitiivisyys. Opettajan asiantuntijuus ei siis
ole pelkké&a tietoa tai taitoa, vaan tulee nakyvéaksi vasta itse toiminnassa eli kaytannon
vuorovaikutuksellisessa opetustilanteessa. Keskeisessd asemassa téssd kéytdnnon
toiminnassa on itsesdatelytiedon ohjaama itse toiminnan aikana tapahtuva reflektio ja
tdman seurauksena tapahtuva oman toiminnan  mukauttaminen  kuhunkin

opetustilanteeseen sopivaksi.

3.2 Opettajan asiantuntijuuden kehittyminen ja integratiivinen
pedagogiikka

Asiantuntijuuteen liittyy olennaisesti jatkuva oman osaamisen &érirajoilla tydskentely ja
itsensé ylittdminen. Erotuksena niin sanotusta rutinoituneesta ei-ekspertista (Tynjéla
1999a) todellinen asiantuntija ei tyydy ainoastaan selviytymdaan tydssa kohdattavista
haasteista, vaan kehittdd jatkuvasti omaa osaamistaan. Téllaiseen ty6tapaan kuuluu
keskeisesti progressiivisen ongelmanratkaisuprosessin kasite. Asiantuntija ei tyydy
ongelman ratkaistuaan rutinoitumaan, vaan jokaista ongelmanratkaisua seuraa uusi,

entistd korkeammalla tasolla tapahtuva ongelmanasettelu. (Tynjala 1999a, 160.)
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Kéytannon ongelmia ratkaistessaan asiantuntija hyddyntéa teoreettista tietoa, joka talloin
muuntuu asiantuntijan kaytannoélliseksi tiedoksi. Omaa toimintaa reflektoidessaan
asiantuntija puolestaan késitteellistad kaytannollista tietoa, joka talléin muuntuu
teoreettiseksi tiedoksi. Reflektoiminen ei rajoitu ainoastaan oman toiminnan arviointiin,
vaan kattaa asiantuntijalla myds koko ammattiyhteison toiminnan kriittisen tarkastelun.
Tassa tiivistyy integratiivisen pedagogiikan perusajatus: ammatillisen kehityksen
edellytyksend ndhd&an sellaiset ongelmanratkaisutilanteet, joissa teoreettinen,
kaytannollinen, itsesadtely- ja sosiokulttuurinen tieto integroituvat, mika johtaa uuden
tiedon tai uusien kaytanteiden syntymiseen. Tata Heikkinen ym. (2012) kuvaavat alla
olevan kuvion avulla. (Heikkinen, Jokinen & Tynjéla 2012, 70-71; Tynjéla 1999a, 171-
172.)

MUUNTAMINEN,

= EKSPLIKOINTY

ASITTEELLISTAMINEY

Vilineitd integrointiin:
Kirjoi;taminen: analyyttiset tehtavait,
oppimispaivakirjat, portfoliot yms.
Keskustelut, yhteiséllinen oppiminen,
projektit, PBL, mentorointi

Ydinprosessi:
ongelmanratkaisu

ITSESAATELYTIETO

Kuvio 3. Asiantuntijuuden elementit ja integratiivisen pedagogiikan malli. (Heikkinen, Jokinen & Tynjéla
2012, 69.)
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Kuten yll& olevasta kuviosta voimme huomata, Heikkisen ym. (2012) mukaan
analyyttiset kirjoitustehtavat, oppimispaivékirjat, pienryhmékeskustelut ja ohjaus- ja
mentorointikeskustelut ovat k&ytdnnon esimerkkeja integratiivisen pedagogiikan
pedagogisista sovelluksista. Seuraavaksi tarkastelen tarkemmin Heikkisen ym. (2012, 71)
mukaan myo6s opettajankoulutuksenkin ideaalina pidetyn integratiivisen pedagogiikan

teoreettisia lahtokohtia.

3.2.1 Formaali, nonformaali ja informaali oppiminen

Nykyaan on varsin yleistd, ettd formaaliin eli muodolliseen koulutukseen siséllytetdén
informaalin  eli epdmuodollisen oppimisen muotoja. Esimerkiksi pari- tai
ryhmékeskusteluilla halutaan palauttaa oppijoiden mieliin opiskeltavasta aiheesta
ailemmin opittuja tai koettuja asioita. T&mé& perustuu konstruktivistiseen kasitykseen
tiedon rakentamisesta aiemmin opitun ja koetun pohjalta. (Heikkinen, Jokinen & Tynjala
2012, 21.) Ei siis ajatella, ettd uutta tietoa ikaan kuin vain sellaisenaan siirrettdisiin
opettajalta oppijalle vaan ettd oppija aktiivisesti rakentaa uutta tietoa suhteessa siihen,
mit4 hén jo entuudestaan tietdd aiheesta (Tynjala 1999b, 37-38). Tat4 muutosta, jossa
muodollinen koulutus on alkanut vahitellen sisaltdmaan yhd enemmaéan epamuodollista
oppimista muistuttavia oppimistilanteita, kutsutaan koulutuksen informalisaatioksi

(Heikkinen, Jokinen & Tynjéla 2012, 21).

Kuten edellisesta kappaleesta kavi ilmi, voidaan oppiminen jakaa formaaliin ja
informaaliin oppimiseen. Formaalilla, eli muodollisella oppimisella tarkoitetaan jossakin
koulutusinstituutiossa tapahtuvaa intentionaalista, eli tietoista ja tavoitteellista,
oppimista. Informaali oppiminen on puolestaan arkieldmassé tapahtuvaa tiedostamatonta
oppimista. Informaalia oppimista tapahtuu, kun esimerkiksi luetaan lehtid, katsotaan
televisiota tai keskustellaan muiden ihmisten kanssa erilaisissa arkipdivan tilanteissa.
Formaalin ja informaalin oppimisen liséksi voidaan puhua nonformaalista oppimisesta,
jolla tarkoitetaan tietoista oppimista, joka kuitenkin tapahtuu koulutusinstituutioiden

ulkopuolella. (Heikkinen, Jokinen & Tynjéla 2012, 24.)
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OPPIMISEN ERI MUODOT

FORMAALI OPPIMINEN NONFORMAALI OPPIMINEN INFORMAALI OPPIMINEN

-Tietoista ja tavoitteellista -Tietoista ja tavoitteellista -Ei tietoista ja ei tavoitteellista

-Tapahtuu -Tapahtuu -Tapahtuu

koulutusinstituutiossa koulutusinstituutioiden koulutusinstituutioiden
ulkopuolella ulkopuolella

Kuvio 4. Oppimisen eri muodot.

Yksi tdmdan tutkimuksen kannalta tarked informaalin oppimisen muoto on
vertaisoppiminen. Jokapaivéisessa eldmadssa opimme jatkuvasti asioita toinen
toisiltamme. Samalla tavalla samanaikaisopetuksessa opettajat oppivat toisiltaan yhdessa
opettaessaan. Boudin, Cohenin ja Sampsonin (2001) mukaan vertaisoppimisella (peer-
learning) tarkoitetaan oppimista, josta molemmat osapuolet hyotyvét ja johon sisaltyy
tiedon, ideoiden ja kokemusten jakamista. Vertaisoppimisella viitataan nimenomaan
oppimiseen, jossa kumpikaan ei ole toiseen ndhden opettajan roolissa. Merkityksellista ei
kuitenkaan ole, tietddko toinen mahdollisesti enemman opiskeltavasta asiasta kuin toinen.
Tarkeintd on oppijoiden vélinen tasavertaisuus niin, ettd kumpikaan ei ole
mink&&nlaisessa vallankaytollisessé asemassa toiseen ndhden. (Boud, Cohen & Sampson

2001, 3-4.)

Oppimisen jakaminen formaaliin, nonformaaliin ja informaaliin oppimiseen ei ole taysin
yksiselitteistd. Kasitteistd 16ytyy tutkimuskirjallisuudesta hieman toisistaan eroavia
mééritelmid. Vakeva (2013) esimerkiksi ei pidad informaalia oppimista Heikkisen ym.
(2012) tapaan tiedostamattomana ja tahattomana, vaan médrittelee sen ainoastaan
virallisen opetussuunnitelman ja kasvatusinstituutioiden ulkopuolella tapahtuvaksi
oppimiseksi (Véakeva 2013, 94). Coferin (2000, 2) nédkemys on samoilla linjoilla:
informaalin oppimisen erottaa formaalista oppimisesta se, ettd tavoitteet ovat oppijan

itsensd asettamat. Cross (2007, 16) kuitenkin muistuttaa, ettd k&ytdnnossé kaikki
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oppiminen siséltada seké informaalin ettd formaalin oppimisen muotoja. Jako formaaliin,
nonformaaliin ja informaaliin oppimiseen on siis l&hinna teoreettinen yksinkertaistus eika

oppimista voida aina yksiselitteisesti maaritella milladn néista kolmesta késitteesta.

Integratiivisen pedagogiikan johtoajatuksena on eri oppimisen muotojen kautta hankitun
tiedon integroiminen. Kéaytdnndssa integroimista tapahtuu, kun oppimistilanteessa
esimerkiksi keskustellaan pienryhmaéssa siitd, mita parhaillaan kasiteltavésta aiheesta jo
omien arkikokemusten kautta tiedetd&n etukateen. Keskustelu saattaa olla luonteeltaan
hyvinkin epdmuodollista, mutta sen yhteydessd voi myds tapahtua omiin kokemuksiin
perustuvien arkikésitysten eksplikointia eli késitteellistamista. Talldin siis tuodaan
epamuodollista, oman arkielaman kokemusten kautta hankittua, tietoa késitteelliselle
tasolle, jolloin aiemmin tiedostamattomasta arkielaméassé tapahtuneesta oppimisesta tulee
tietoista. Oppimisen eri muotojen tietoinen integroiminen auttaa ymmartdmaan paremmin
omaa toimintaa erilaisissa tilanteissa seké tarjoaa hyodyllisia tyokaluja itsereflektion, eli
oman toiminnan Kriittisen tarkastelun, toteuttamiseen. Tamé puolestaan mahdollistaa
ammatillisen kehittymisen, mika on integratiivisen pedagogiikan perimmaéinen tarkoitus.

(Heikkinen, Jokinen & Tynjéla 2012, 24-25.)

3.2.2 Integratiivisen pedagogiikan keskeisia periaatteita

Informaalin ja formaalin oppimisen integroimisen liséksi integratiiviseen pedagogiikkaan
kuuluvat Heikkisen ym. (2012) kasityksen mukaan olennaisesti dialogisuuden,
narratiivisuuden, autonomisuuden, vertaisuuden ja konstruktivismin periaatteet, joita

ké&sittelen seuraavaksi lyhyesti.

Dialogisuus

Dialogisuudella tarkoitetaan, ettd tietoa rakennetaan yhdessé keskustellen tuoden omat
aiemmat tiedot ja kokemukset yhteiseksi uudeksi omaisuudeksi. Ymmarrys siis syntyy
keskustelun kautta, keskustelijoiden valisessd tilassa, eikd kumpikaan keskustelun
osapuoli voi sanoa olevansa varsinainen tiedon alkuldahde. Dialogisuuteen liittyy myos
olennaisesti, ettd hyvéaksytddn ymmartamisen keskenerdisyys. Tieto nahdaén
dynaamisena ja jatkuvasti keskustelun kautta uudistuvana. Tallainen virtaava dialogi

tiedonmuodostuksen prosessina edellyttdd, ettd keskustelun osapuolet hyvaksyvat
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toistensa erilaisuuden tiedon tulkitsijoina. Varsinaisesti ei siis ole olemassa oikeaa tai
vaaraa ymmarrystd, ainoastaan keskeneraisia tulkintoja. (Heikkinen, Jokinen & Tynjala

2012, 48-49.)

Myds Jormakka ja Kallioniemi (2013) korostavat dialogisuuden merkitysta opettajaparin
ammatillisessa  kehitysmielessd  tapahtuvaa  vuorovaikutusta  Kkasittelevéssa
tutkielmassaan. Aivan kuten Heikkinen, Jokinen ja Tynjala (2012) he painottavat
vuorovaikutuksen avoimuutta seka keskustelun osapuolten erilaisuuden hyvéksymista ja
tiedostamista. Ilman avointa ja vapaata ilmapiirié saattaa esimerkiksi molemminpuolinen
palautteenanto jaada varsin pinnalliseksi. Huomiota saatetaan kiinnittdd ainoastaan
kaytannon opetusjarjestelyihin, esimerkiksi tydnjakoon, mika ei kuitenkaan edesauta

kummankaan ammatillista kehittymista. (Jormakka & Kallioniemi 2013, 72, 82.)
Narratiivisuus

Narratiivisuudella tarkoitetaan kerronnallisuutta ja narratiivisella identiteetilla nain ollen
kertomuksen muotoon saatettua, itsetulkinnan ja ympariston vuorovaikutuksen tuloksena
syntynyttd, késitystd itsestadn (Heikkinen, Jokinen & Tynjala 2012, 53). Kertoessaan
tarinaa ihminen tarkastelee suhdettaan maailmaan ja rakentaa ndin omaa identiteettiaan.
Opettajan tyota tutkittaessa on havaittu, ettd omaelamakerrallisen kirjoittamisen kautta
opettajan on mahdollista oppia tuntemaan itseddn paremmin. (Vuorikoski, Térméa &

Viskari 2003, 57.)

Narratiivisuuteen liittyykin ajatus siitd, ettd opettaja tekee tyotd koko persoonallaan.
Opettajuus on siis enemman kuin vain ammatti, se on osa opettajan persoonaa.
Keskustellessaan tai kirjoittaessaan tyostaan opettaja siis myds samalla tulkitsee itsedén
opettajana ja persoonana, kertoo kertomusta tyostdén ja samalla itsestaan. (Heikkinen,

Jokinen & Tynjéla 2012, 53.)

Jormakka ja Kallioniemi (2013) huomauttavat, ettd juuri tdmé saattaa olla esteend aidosti
dialogiselle vuorovaikutukselle. Toisen ihmisen opettajuutta ja siitd kerrottuja tarinoita
voi olla vaikea ldhted kommentoimaan, koska samalla tulee véistdmaétta esittdneeksi
arvioita myos toisesta ihmisestd persoonana. Annettaessa esimerkiksi palautetta toisen

opetuksesta on siis helpompaa tyytyd kommentoimaan pinnallisia seikkoja sen sijaan, etta
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keskittyisi aidosti oleellisiin asioihin kuten ty6tapoihin tai opettajuuteen. (Jormakka &

Kallioniemi 2013, 83.)
Autonomisuus

Sitd, ettd opettajat niin yksiloind kuin ammattikuntana toimivat itsenséd maarittamien
periaatteiden mukaisesti, kutsutaan autonomisuudeksi. Opetusta ei siis esimerkiksi
valvota standardoiduilla testeilld tai tarkastuksilla. T&mé ei kuitenkaan tarkoita, ettd
jokainen opettaja voisi toimia ja opettaa tdysin omaehtoisesti. Autonomisuuden
periaatteeseen liittyy vahva opettajien ammattikunnan yhteiséllisesti muodostama
etiikka. Opettajakunnan autonomisuus on tarked periaate, jonka tarkoituksena on estaa
esimerkiksi opetuksen tavoitteiden kaupallistumien tai varittyminen jollakin poliittisella
ideologialla. On my0ds todettu, ettd opetuksen kontrolloiminen tekee opettajasta
kontrolloijan. Kontrolloivan opettajan on puolestaan todettu heikentdvan oppilaiden
itseohjautuvuutta ja lisddvéan vélineellista suhtautumista opiskeluun. Autonominen
opettaja sen sijaan vahvistaa positiivisesti oppilaiden sisaistd motivaatiota. (Heikkinen,

Jokinen & Tynjéla 2012, 56-57.)
Vertaisuus

Integratiivisen pedagogiikan keskeinen periaate on vertaisuus. Vertaisuuden periaatetta
ei kuitenkaan voida soveltaa yleispatevasti esimerkiksi niin, ettd kokeneella ja
kokemattomammalla opettajalla ajateltaisiin olevan yhta paljon osaamista tai tietoa.
Heikkinen ym. (2012) jakavatkin vertaisuuden maéaritelmén kolmeen eri osaan:
eksistentiaaliseen, episteemiseen ja juridiseen vertaisuuteen. Eksistentiaalisella
vertaisuudella tarkoitetaan ihmisené olemisen vertaisuutta eli sité, ett4 jokainen ihminen
on ihmisolentona yhta arvokas. Eksistentiaalisella tasolla tarkasteltuna vertaisuus siis
jakautuu aina lahtokohtaisesti symmetrisesti. (Heikkinen, Jokinen & Tynjala 2012, 59,

63.)

Episteeminen, tietoihin ja taitoihin liittyva, vertaisuus voi puolestaan jakautua myos
epasymmetrisesti. Esimerkiksi opetusharjoittelutilanteessa voidaan olettaa, ettad
harjoittelun ohjaavalla opettajalla on enemmaén opettamiseen liittyvaa kaytannon tietoa.

Vastaavasti opetusharjoittelua suorittava opiskelija saattaa olla ylivertainen
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tarkasteltaessa asiaa jostakin muusta, esimerkiksi tietotekniikkaan liittyvédn osaamisen,
nakokulmasta. Vertaisuuden symmetrisyys siis riippuu siitd, mitd osaamisen tai
tietdmisen osa-aluetta tarkastellaan. Vastuiden, oikeuksien ja velvollisuuksien, eli
juridisen vertaisuuden, nakokulmasta tarkasteltuna vertaisuus maérittyy sen mukaan,
millaisessa kontekstissa toimitaan. Esimerkiksi opetusharjoittelussa jakautuu juridinen
vertaisuus epasymmetrisesti: harjoittelun ohjaava opettaja on juridisesti vastuussa, vaikka

harjoittelija vastaa itse opetuksesta. (Heikkinen, Jokinen & Tynjala 2012, 60-63.)
Konstruktivismi

Integratiivinen  pedagogiikka pohjautuu konstruktivistiseen oppimiskéasitykseen.
Konstruktivistisella oppimiskasityksella tarkoitetaan tiedon rakentamista aiemmin opitun
ja koetun pohjalta (Tynjéla 1999, 37-38). Nykykéasityksen mukaan opettaja ei ainoastaan
siirrd tietojaan ja taitojaan oppijalle, joka passiivisesti ottaa ndma vastaan. Sen sijaan
tietoa rakennetaan aktiivisesti yhdessd molempien aikaisempien tietojen ja kokemusten
pohjalta. Konstruktivismin radikaalimman suuntauksen, Kriittisen konstruktivismin,
ldhtdkohtana on tiedon uudelleenarviointi eli dekonstruktuointi, jolla tarkoitetaan tiedon
purkamista osiin ja sen kriittistd arvioimista. Taman jalkeen tieto voidaan
rekonstruktuoida eli jarjestdd uudelleen entistd tietoisemmaksi ja vapaammaksi
vallankéayton luomista sosiaalisista rakenteista. Tamén suuntauksen lahtokohtana on siis
kyseenalaistaa vanhoja itsestdén selvané pidettyja uskomuksia, késityksia ja kaytanteita.

(Heikkinen, Jokinen & Tynjéla 2012, 64-66.)

3.3 Opettajan asiantuntijuuden kehittymisen tukeminen

Kuten jo aiemmin on tullut esiin, liittyy asiantuntijuuden kehittymiseen olennaisesti
reflektion kasite. Jarvisen (1999) mukaan aloittelevan opettajan asiantuntijuuden
kehittymistd voi tukea huomattavasti esimerkiksi oman portfolion rakentamisen
aloittaminen ja henkilokohtainen mentori. N&iden avulla aloitteleva opettaja oppii
arvioimaan Kriittisesti omia ennakkokaésityksidaan ja samalla rakentamaan koko ajan uutta
nédkemystd opettajuudestaan. Aiemmin mainittu narratiivisuuden kasite liittyy
olennaisesti oman portfolion rakentamiseen. Tarkasteltaessa portfoliota jalkikateen

paastaan kéasiksi oman opettajaelamékerran eri vaiheisiin. Nédin saadaan perspektiivia
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oman asiantuntijuuden kehittymisen tarkasteluun. Mentorointiin puolestaan liittyvat
olennaisesti dialogisuuden ja vertaisuuden kasitteet. Dialogisessa ja vertaisessa
mentorointisuhteessa ei ole tarkoituksena, ettd kokeneempi osapuoli siirtdé sellaisenaan
eteenpdin alaan liittyvaa niin sanottua hiljaista tietoa vaan ettd uutta ymmarrysta syntyy

tasa-arvoisen ja vuorovaikutuksellisen keskustelun kautta. (Jarvinen 1999, 270.)

Jormakka ja Kallioniemi (2013) ovat tutkineet, miten samanaikaisopetuksen yhteydessa
tapahtuvien keskustelutuokioiden avulla voidaan tukea opettajan asiantuntijuuden
kehittymistd. Heiddn mukaansa opetusparin havainnointi, toiminnan reflektointi sek&
palautteen antaminen ovat edellytyksind samanaikaisopetuksen yhteydessé tapahtuvalle
opettajan asiantuntijuuden kehittymiselle. Ndiden toimintatapojen omaksumisen lisaksi
olennaista on avoin keskustelu molempien taustoista ja lahtokohdista. (Jormakka &

Kallioniemi 2013, 81-82.)

Myos Manninen (2013) korostaa avoimeen ja rehelliseen vuorovaikutussuhteeseen
pohjautuvan vertaispalautteen merkitystd opettajan asiantuntijuuden kehittymisen
kannalta. H&n pitdd sitd jopa merkityksellisempand kuin oman toiminnan
reflektoimista Lisaksi han korostaa, ettd samanaikaisopetuksen yhteydessé tulisi myos
muistaa jakaa onnistumisia. Jos opetusparilta saatava palaute ja itsereflektio kohdistuvat
aina ainoastaan kehittdmiskohteisiin, saattaa samanaikaisopetuksesta muodostua raskas

ty6tapa. (Manninen 2013, 65-66.)

Manninen (2013) mainitsee samanaikaisopetuksen voivan kehittdd opettajan
asiantuntijuutta myos siten, ettd opetusparilta voi oppia seka aineenhallintaan liittyvia
asioita ettd uusia didaktisia ratkaisuja. Sen lisdksi, ett4 uusia ideoita jaetaan jo tuntien
suunnitteluvaiheessa, on samanaikaisopetuksen yhteydessd mahdollista kehittaa
asiantuntijuutta myds seuraamalla opetusparin tydskentelyd. Mallioppimisen yhteydessé
Manninen (2013) nostaa esiin lisaksi ndkemyksen siitd, miten opettajien asiantuntijuuden
kehittdminen saattaa vaikuttaa positiivisesti myods oppilaisiin ja koko luokan
toimintakulttuuriin. (Manninen 2013, 66-68, 76.) Tama liittyy laheisesti luvussa 2.2
esittelemaéni Thousandin ym. (2006) nakemykseen siit4, miten samanaikaisopetuksen
yhteydesséd oppilaiden on mahdollista oppia yhteistyd- ja vuorovaikutustaitoja

seuraamalla opettajien yhteistyota.
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4 Tutkimusasetelma

4.1 Tutkimuksen konteksti

Taman tutkimuksen kontekstina on Suomen Kansallisoopperan, Taideyliopiston
Sibelius-Akatemian ja Aalto-yliopiston Taideteollisen korkeakoulun Turandot-
korkeakouluyhteistyoprojekti.  Turandot-projekti  oli  osa  Kansallisoopperan
yleisdyhteistyoté. Yleisoyhteistyolla tarkoitetaan osallistavaa taiteellista toimintaa, jonka
tarkoituksena on tavoittaa uutta yleis6a tai syventéa sen taiteellista kokemusta (Hietanen
2010, 4).

Suomen Kansallisoopperan yleisdyhteistyd sai alkunsa vuonna 1992 Auringon talo -
projektilla, jossa neljan eri taideaineisiin painottuneen lukion oppilaat toteuttivat
erilaisista tyopajoista syntyneen materiaalin avulla oman versionsa tistd Rautavaaran
oopperasta. (Hietanen 2010, 8-9.) Mallia toimintaan haettiin Iso-Britanniasta, jossa
yleisotyolla oli pitkat perinteet: jo vuonna 1949 Arts Council of Great Britain oli aloittanut
Opera for all -hankkeen, jonka tarkoituksena oli vieda pieni& oopperaesityksia eri puolille
Britanniaa ja nain vakiinnuttaa taidemuodon asemaa ja houkutella uutta asiakaskuntaa.
Ensimmainen varsinainen yleisdtyon osasto perustettiin Skotlannin oopperaan vuonna
1974. Toiminnan esikuvaksi Suomessa valittiin oopperatalojen sijaan Kkuitenkin
brittilaisten sinfoniaorkestereiden tekeméa yleisotyd. Erityisesti London Sinfoniettan
vuonna 1983 aloittamaa education-ty6td, johon kuului esimerkiksi koulujen

musiikinopetuksen tukeminen, pidettiin mielenkiintoisena. (Hietanen 2010, 4.)

Nykyaan yleisdyhteistyd on erottamaton osa Kansallisoopperan perustehtévaa.
YleisoyhteistyOn osasto jarjestda tutustumisia oopperataloon ja tarjoaa erilaisille ryhmille
mahdollisuuksia pé&std seuraamaan esitysten pééharjoituksia. Lisaksi koulutetaan
opettajia ja tehdddn aktiivisesti yhteistyotda péadkaupunkiseudun opettaja- ja
kulttuurioppilaitosten kanssa. Yksi merkittdvd tyomuoto on myo6s uusien lapsille
suunnattujen oopperoiden tilaaminen saveltéjilta ja ndytosten jarjestaminen kouluissa.

(Hietanen 2010, 50-51.)

Turandot-projektissa oli korkeakoulujen lisaksi mukana kolme perusopetuksen alakoulua

eri puolilta pddkaupunkiseutua. Kustakin koulusta oli valittu yksi 6. luokka osallistumaan
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projektiin. Sibelius-Akatemiasta projektissa oli itseni lisaksi mukana kaksi muuta
musiikkikasvatuksen  opiskelijaa ja  Taideteollisesta  korkeakoulusta  kolme
taidekasvatuksen opiskelijaa. Meista muodostettiin kolme opetusparia siten, etté pareista
toinen oli musiikkikasvatuksen ja toinen taidekasvatuksen opiskelija. Oopperalla
tapahtuneesta neljasta tapaamisesta koostuneen alkukoulutuksen jalkeen toteutimme
pareittain 30 oppitunnin taidekasvatusprojektin oman projektissa mukana olevan luokan
kanssa. Projektin lopuksi kaikki kolme luokkaa kokoontuivat yhteen esittdmaan toisilleen

demon eli lyhyen esityksen omasta luovasta prosessistaan.

Meille oli annettu kéytdnnossa taysin vapaat kadet projektin suunnittelun ja toteutuksen
suhteen. Ainoana vaatimuksena oli, ettd projektin taustamateriaalina tulee kéyttaa
Puccinin Turandot-oopperaa, jonka padharjoitusta kaikki kolme mukana ollutta luokkaa
aivan projektin aluksi kévivat seuraamassa. Lisdksi Kansallisooppera toivoi, ettd
projektin aikana oppilaat tutustuisivat oopperan keskeisiin musiikillisiin kasitteisiin kuten
aaria, resitatiivi ja alkusoitto. Projektin aikana tulisi myos jollakin tavalla kasitella
oopperan puvustusta, valaistusta ja lavastusta. Alkukoulutuksen aikana meille esiteltiin
erilaisia tapoja tyostaa juuri néita aiheita erilaisten tydpajojen avulla. Lopulliset paatokset
ty6tapojen valinnasta jaivat kuitenkin jokaisen opetusparin oman harkinnan varaan. Myds
projektissa mukana olleiden luokkien luokanopettajat osallistuivat padsaantdisesti
alkukoulutukseen. He eivat kuitenkaan varsinaisesti osallistuneet projektin toiminnan
suunnitteluun vaan toimivat omien luokkiensa asiantuntijoina sek& hoitivat k&ytannon

jarjestelyja kouluissa.

4.2 Tutkimuskysymykset

Tutkimukseni tarkoituksena on tarkastella samanaikaisopetusta Kansallisoopperan
Turandot-korkeakouluyhteistyoprojektissa taideaineen opettajan  asiantuntijuuden

kehittymisen nakokulmasta. Tutkimuskysymykseni muotoilin seuraavasti:

Miten monitaiteellinen samanaikaisopetus voi tukea taideaineenopettajan

asiantuntijuuden kehittymist4?

Tarkentavana tutkimuskysymyksené on:
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Mill& eri tavoilla taideaineenopettaja voi samanaikaisopetuksen yhteydessé oppia jotakin

sellaista, jonka kokee tukevan asiantuntijuutensa kehittymista?

Tutkimukseni lahtokohtana siis on, ettd monitaiteellinen samanaikaisopetus voi jollakin
erityislaatuisella tavalla edesauttaa taideaineen opettajien asiantuntijuuden kehittymisté.
Erityisen mielenkiintoista on, miten juuri jonkin toisen taiteenlajin aineenopettajan
kanssa tyoskentely voi kehittédd taideaineenopettajan asiantuntijuutta oman opetettavan
aineen nakokulmasta. Tarkoituksena on lisdksi selvittdd, milla eri tavoilla
taideaineenopettajat oppivat samanaikaisopetuksen yhteydessa jotakin sellaista, jonka

kokevat tukevan asiantuntijuutensa kehittymistéa.

4.3 Laadullinen tapaustutkimus

Tama tutkimus on laadullinen tapaustutkimus. Laadullisella eli kvalitatiivisella
tutkimuksella tarkoitetaan tutkimusta, joka perustuu aiemmalle aiheesta tehdylle
tutkimukselle ja niiden pohjalta laadituille teorioille, empiirisesti kerétylle aineistolle,
joka usein on tekstimuodossa tai muutettu tekstimuotoiseksi, sekd tutkijan omalle
pohdinnalle. Tapaustutkimus ei sindnsd ole varsinainen tutkimussuuntaus, vaan
metodiikka ja aineistonkeruutavat valitaan tutkittavan kohteen mukaan ja saattavat olla
hyvinkin moninaiset. Sen kohteena on jokin yksittdinen ilmid, tai samankaltaisten
ilmididen muodostama kokonaisuus, ja se pyrkii kuvaamaan sitd intensiivisesti ja
yksityiskohtaisesti. Tapaustutkimus ei varsinaisesti pyri yleistettdvaan tietoon, mutta
yksittéista ilmiota tutkimalla voidaan oppia jotain uutta ja lisatd ymmarrystd myos
laajemmin. Keskeiseen asemaan nousee valitun analyysitavan tarkka kuvaus ja

johdonmukainen perustelu. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2009, 6, 43.)

Laadullista tutkimusta on perinteisesti méaéaritelty maaréllisen eli kvantitatiivisen
tutkimuksen vastakohdaksi. Laadullisen ja madrallisen tutkimuksen erilaisuutta on
kuvattu my6s muun muassa seuraavien sanaparien avulla: subjektiivinen - objektiivinen,
taide - tiede ja ymmartaminen - selittdminen. Laadulliset menetelmét nayttéisivat siis
pyrkivan jonkin ilmién syvélliseen ja paikalliseen ymmaértdamiseen. Maaralliset
menetelmét puolestaan tahtaavéat yleispatevampiin tuloksiin. Eskola ja Suoranta (1998)

kuitenkin muistuttavat, ettd vastakkainasettelu ndiden menetelmien vélilla ei ole



34

tarkoituksenmukaista. He korostavat, ettd tarkeintd on tehdd tutkimusta sellaisilla
menetelmilld, jotka sopivat tutkimuksen kohteen tutkimiseen. (Eskola & Suoranta 1998,

14.)

Saaranen-Kauppinen & Puusniekka (2009) kirjoittavat, ettd tapaustutkimus on luonteva
valinta menetelméksi, kun halutaan syvéllistd ymmarrysta jostakin tarkasti rajatusta
ilmidsta. Tapaustutkimus mahdollistaa my6s tutkimuksen kontekstin huomioimisen.
(Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2009, 44.) Tamén tutkimuksen kohdalla laadullinen
tapaustutkimus on perusteltu valinta tutkimussuuntaukseksi myos siitd syystd, ettd se
mahdollistaa tutkimuskohteen prosessiluonteen kuvaamisen. Laadulliselle tutkimukselle
on tyypillista tutkimussuunnitelman tarkentuminen ja muuttuminen tutkimuksen aikana.
Tama kertoo osin siitg, ettd tutkimuksen eri vaiheet eli aineistonkeruu, analyysi, tulkinta
ja raportointi eivat valttdmatta toteudu tdysin perinteisessd jarjestyksessd. Ne
pikemminkin Kietoutuvat yhteen ja tapahtuvat lomittain. Olennaista on myds laadullisen
tutkimuksen hypoteesittomuus. Talla tarkoitetaan sitd, etta tutkimuksen tavoitteena ei ole
testata jonkin jo olemassa olevan teorian paikkansapitavyyttd, vaan pyrkid ymmartamaan
tutkittavaa ilmiota siten, ettéd tulkinta on l&snd koko tutkimusprosessin ajan. (Eskola &
Suoranta 1998, 15-16.)

4.4 Aineiston keruu ja analyysi

Taman tutkimuksen aineisto koostuu kahdesta parihaastattelusta, joissa haastattelin
Suomen Kansallisoopperan Turandot-korkeakouluyhteistyoprojektiin osallistuneita
musiikin ja kuvaamataidon aineenopettajaopiskelijoita. Olin myds itse mukana
projektissa, mutta en kaytd tutkimuksen aineistona projektin aikana tuottamaani

materiaalia enkd haastatellut omaa pariani.

4.4.1 Tutkimushaastatteluiden toteutus

Tutkimushaastattelut toteutettiin teemahaastatteluina. Teemahaastattelulla tarkoitetaan
haastattelumenetelm&d, jossa haastattelija on etukéteen valinnut tietyt teemat, joista
keskustellaan. Luonteeltaan teemahaastattelu on strukturoitu siind mielessd, ett4
haastattelujen teemat ovat kaikille samat. Teemahaastattelu muistuttaa kuitenkin

pikemminkin strukturoimatonta haastattelua, sill& siit4 puuttuu tarkka kysymysten muoto
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ja jarjestys. Teemahaastattelua voidaankin kutsua niin sanotuksi puolistrukturoiduksi
haastattelumenetelméksi. ~ (Hirsjarvi &  Hurme 2008, 47-48.) Valitsin
haastattelumenetelméksi  teemahaastattelun, koska halusin haastattelutilanteesta
mahdollisimman epadmuodollisen ja spontaanin. N&in haastateltavien projektinaikaiset
kokemukset ja sen aikana syntyneet ndkemykset tulisivat esiin mahdollisimman aitoina.
Haastattelujen pohjana toimivan haastattelurungon olin koostanut padosin tutkimusta
taustoittavan teorian ohjaamana. Sen muotoutumiseen olivat vaistaméttd vaikuttaneet
my0s omat kokemukseni monitaiteellisesta samanaikaisopetuksesta projektin

yhteydessa.

Hirsjarven ja Hurmeen (2008) mukaan tarkkojen kysymysten sijaan teemojen varassa
etenevé haastattelu mahdollistaa my0s sen, ettd nimenomaan haasteltavien nakemykset
voivat tulla selvasti esiin. Taysin strukturoidussa haastattelussa ne saattavat jaada helposti
tutkijan ennakkokasitysten varjoon. Teemahaastattelussa korostuu myds se, etta
merkitykset rakentuvat ihmisten valisessd vuorovaikutuksessa. Keskustelu etenee
vapaasti ja haastattelijalla on esimerkiksi mahdollisuus pyytd4 haastateltavaa tai
haastateltavia tarkentamaan esiin tulleita tutkimuksen kannalta mielenkiintoisia seikkoja.
Haastattelija  pystyy myds valitsemaan teemojen  jarjestyksen  kuhunkin
haastattelutilanteeseen tarkoituksenmukaisesti sopivalla tavalla. (Hirsjarvi & Hurme

2008, 48.)

Taman tutkimuksen tutkimushaastattelut toteutettiin parihaastatteluina maaliskuussa
2014. Haastateltavina olivat Turandot-projektissa yhdessa tyéskennelleet musiikin ja
kuvaamataidon aineenopettajaopiskelijat. Ensimmaéinen haastattelu toteutettiin noin
viikko projektin paattymisen jalkeen ja toinen viikon Kkuluttua ensimmaéisesté
haastattelusta. Haastattelut pidettiin Musiikkitalossa yhdessa Sibelius-Akatemian
kirjaston  kuunteluhuoneista.  Olin  l&hettdnyt  haastateltaville  sdhk&postitse
haastattelurungon muutamaa péivaa ennen haastatteluja. Heill& oli siis ollut mahdollisuus
tutustua haastattelun teemoihin etukdteen ndin halutessaan. Saateviestissa kuitenkin
korostin, ettd runkoon tutustuminen on vapaaehtoista eika haastatteluun osallistuminen

vaadi valttamattd minkaanlaista etukéteisvalmistautumista.
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Nauhoitin haastattelut ja aloitin litteroimisen eli niiden saattamisen tekstimuotoon noin
viikon kuluttua ensimmaisestd haastattelusta. Ruusuvuoren (2010) mukaan kovin
yksityiskohtainen litterointi ei ole tarpeen, jos kiinnostuksen kohteena on ensisijaisesti
haastattelussa esiin tulevat asiasisallot eivatka esimerkiksi haastateltavien puhetyyli tai
muut retoriset tehokeinot (Ruusuvuori 2010, 423-424). Téstd huolimatta pyrin
litteroinnissa lahes téaydelliseen sanatarkkuuteen ja séilytin litteraatiossa tekstin
puhekielisyyden. Analyysivaiheessa muutin kaikki lainaukset kuitenkin l&hes téysin
yleiskielisiksi, jotta haastateltavien anonymiteetti ei vaarantuisi. Joitain haastattelun

kannalta epdolennaisia jaksoja jatin kokonaan litteroimatta.

Tutkimuksessani viittaan haastateltaviin seuraavalla tavalla:

S1 = ensimmadiseksi haastatellun opetusparin Sibelius-Akatemian opiskelija

T1 = ensimmaiseksi haastatellun opetusparin Taideteollisen korkeakoulun
opiskelija

S2 = toiseksi haastatellun opetusparin Sibelius-Akatemian opiskelija

T2 =toiseksi haastatellun opetusparin Taideteollisen korkeakoulun opiskelija

Kaikki haastateltavat suorittivat parhaillaan maisterivaiheen opintoja. Kaikilla oli jonkin
verran opetuskokemusta, mutta ainoastaan S2 oli jo pidemp&éan tydskennellyt
sédannollisesti musiikinopetuksen alan tyotehtavissa. Kaikki olivat myds suorittaneet
ainakin joitain opintoihin pakollisina kuuluvista opetusharjoitteluista. Kellaan
haastateltavista ei ollut aiempaa kokemusta nimenomaan monitaiteellisesta
samanaikaisopetuksesta, mutta kaikki paitsi T2 mainitsivat, ettd olivat jonkin
opetusharjoittelun aikana opettaneet yhdessa toisen harjoittelua suorittavan opiskelijan

kanssa. Opetusparit eivat tunteneet toisiaan entuudestaan.

Olin selvittanyt haastateltavien suostumuksen tutkimukseen osallistumisesta ennen
projektin alkua. Tassa vaiheessa tutkimusongelma ei kuitenkaan ollut taysin loppuun asti
jasentynyt, joten projektin alkaessa haastateltavat eivét tienneet, ettd tutkimus késittelee
nimenomaan taideaineenopettajan asiantuntijuuden kehittymistd. Tama on erityisen
huomionarvoista siiti syystd, ettd haastateltavat eivat ndin ollen valttdamétta tietoisesti
pohtineet tdman tutkimuksen kannalta keskeisia kysymyksid itse projektin aikana.

Projekti oli kuitenkin kaikille haastateltaville osa maisterivaiheen pedagogisia opintoja,
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joten t&std huolimatta oman asiantuntijuuden kehittdminen on todennékdisesti ollut

kaikillajollakin tavalla esilla my®os itse projektin aikana.

4.4.2 Aineiston analyysi

Aineiston analyysi voidaan karkeasti jakaa kolmeen eri vaiheeseen: luokitteluun,
analysointiin ja tulkintaan. Kaytdnndssa ndma vaiheet eivat kuitenkaan toteudu
yksiselitteisesti toinen toisensa jalkeen vaan tapahtuvat limittéin. (Ruusuvuori, Nikander
& Hyvarinen 2010, 11-12.) Saaranen-Kauppisen ja Puusniekan (2009) mukaan
analyysilla tarkoitetaan aineistona toimivan tekstimassan huolellista lukemista ja siihen
tutustumista seka sen uudelleen jérjestelyé ja luokittelemista. Tarkoituksena on tavoittaa
aineistosta jotakin ik&an kuin Kiteytynyttd ja tietoarvoltaan suurempaa kuin, mité siind
sellaisenaan on. Olennaista on vuorovaikutus teorian, empirian ja tutkijan oman ajattelun

valilla. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2009, 73-74.)

Ruusuvuori, Nikander ja Hyvarinen (2010) muistuttavat, ettd analyysi ei kuitenkaan saa
olla vain tekstimassan jarjestelemista teemoihin ja ndiden teemojen esittelya. Aivan kuten
Saaranen-Kauppinen ja Puusniekka (2009) toteavat edellisessd kappaleessa, korostavat
Ruusuvuori ym. (2010) nimenomaan sitd, ettd analyysissd on paaméaarana |0ytaa
systemaattisen eli jarjestelméllisen lapikaynnin avulla jotain sellaista, mika ei ole lasna
aineistosta poimituissa suorissa lainauksissa. (Ruusuvuori, Nikander & Hyvarinen 2010,

19.)

Taman tutkimuksen analyysin olen toteuttanut teoriasidonnaisesti. Teoriasidonnaisella
analyysillé tarkoitetaan, ettd analyysi on vahvasti yhteydessa tutkimuksen teoreettiseen
viitekehykseen, mutta ei kuitenkaan suoranaisesti perustu sille. Kéytdnngsséa tama voi
tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd tutkimuksen empirialla pyritddn vahvistamaan tai
kumoamaan teoreettisessa viitekehyksessa esitettyjd ndkemyksid. (Saaranen-Kauppinen

& Puusniekka 2009, 14.)

Teorialdhtoisen analyysin vastakohta on aineistoldhtdinen analyysi. Tall4 tarkoitetaan,
ettd analyysissa uutta teoriaa muodostetaan aineistosta kasin tukeutumatta tutkimusta
taustoittavaan teoreettisen viitekehykseen. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2009,

14.) Puhuttaessa aineistolahtoisesta analyysistd on ymmarrettava, ettd mik&an analyysi ei



38

voi olla aidosti tdysin aineistolahtdistad. Ruusuvuori ym. (2010) muistuttavatkin, ettd jo
aineistonkerdysvaiheessa tutkija tekee teoreettisia valintoja ja tulkintoja. Ei siis voida
olettaa, ettd analyysivaiheessakaan tutkija pystyisi taysin irtaantumaan omista
kasityksistdan tai tutkimusta taustoittavasta teoreettisesta viitekehyksesta. (Ruusuvuori,

Nikander & Hyvarinen 2010, 20.)

Ennen tdmén tutkimuksen aineiston keruuta ja analyysié tutustuin samanaikaisopetusta ja
opettajan asiantuntijuutta sekd& sen kehittymista késittelevadn tutkimuskirjallisuuteen.
Taman jalkeen aloitin tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen kirjoittamisen.
Tutkimukseni tutkimuskysymyksetkin muotoutuivat lopulliseen muotoonsa vasta taman
jalkeen ja tutkimushaastattelujen pohjana toimineen haastattelurungon koostin pitkélti

tukeutuen tutkimustani taustoittavaan teoreettisen viitekehykseen.

Varsinaisen analyysivaiheen aloitin tutustumalla litteroituihin haastatteluteksteihin
lukemalla ja annotoimalla niita useaan kertaan. Samalla pohdin, minkalaisia teemoja
tekstissa toistuu. Annotointiin siséltyi esimerkiksi alleviivausten ja korostusten tekemista

seka erdanlaista avainsanojen kirjaamista tekstin lomaan.

Teemahaastattelun avulla hankitun aineiston teoriasidonnaiselle analyysille on tyypillista
litteroidun tekstimassan luokittelu kayttden apuna haastattelurunkoa (Saaranen-
Kauppinen & Puusniekka 2009, 105). Taman tutkimuksen tapauksessa en kuitenkaan
kokenut sité tarkoituksenmukaiseksi, vaan aloitin luokittelun tekstin lomaan kirjaamieni
avainsanojen pohjalta. Kaytdnnossd tekstimassan uudelleenjarjestaminen tapahtui
tekstinkasittelyohjelman leikkaa ja liimaa -komennon avulla. Luokittelun jalkeen pyrin
systemaattisesti  etsim&&n  yhteyksida  tutkimusta taustoittavaan teoreettiseen

viitekehykseen.
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5 Tutkimustulokset

Aineiston analyysin tarkoituksena oli 10ytad vastauksia siihen, miten monitaiteellinen
samanaikaisopetus Vvoi tukea taideaineenopettajan asiantuntijuuden kehittymistd. Jatin
valtaosintietoisesti huomioimatta aineistossa esiintyvét viittaukset samanaikaisopetuksen
toimivuuden edellytyksiin eli esimerkiksi siihen, ettd opetusparit tulevat hyvin toimeen ja
ovat halukkaita osallistumaan samanaikaisopetukseen (ks. luku 2.2). Ennen varsinaisia
tutkimustuloksia on kuitenkin olennaista todeta, ettd molemman tutkimukseen
osallistuneen opetusparin kohdalla nama edellytykset tayttyivat erittdin hyvin.
Molemmista haastatteluista kdy selvasti ilmi, ettd opetuspareilla ei projektin aikana ollut
ollut varsinaisia konfliktitilanteita ja ettd heilld oli ollut hauskaa suunnitellessaan ja
toteuttaessaan opetusta. Haastateltavista S1 muun muassa kuvaa tunnelmia projektin
alussa seuraavasti:

S1: - - Ja sitten mun mielestd se [yhteistyd] l&hti meilla kyll& tosi hyvin, koska me

oltiin jo siella oopperalla [alkukoulutusjakson aikana] pari. - - Ja silloin me ei viel&

tiedetty, et me tullaan olemaan myds siind itse opetusharjoittelussa. Ja sitten kun

selvisi, ettd me ollaan samassa koulussa, niin ma muistan, ettd myds T1 sanoi, etta

mun mielesté on tosi kivaa, ettd sa oot mun pari ja mulle oli tullut itsellekin kanssa

sellainen olo, etté jes tasta tulee varmaan hyva juttu.

T1 puolestaan toteaa kysyessani mahdollisista ristiriitatilanteista "kaiken olleen ihan
tylsén helppoa” ja "kaiken menneen hyvin". Samankaltainen vaikutelma mutkattomasta
ja toimivasta vuorovaikutussuhteesta valittyy myds S2:n ja T2:n muodostaman

opetusparin vastauksista.

Kummassakin haastattelussa tuli myos esiin, ettd persoonallisuuseroista huolimatta
molemmilla opetuspareilla oli hyvin samankaltaiset n&kemykset siitd, millaista

taideaineen opetuksen tulisi olla.

S1: - - Niin ja jotenkin me aina katsottiin asioita samalta kannalta. Ja oltiin tosi
monesta asiasta aina samaa mielt4 ja oli samankaltaisia ajatuksia, ettd miten vaikka
jatketaan téasté eteenpdin.

S2: - - Meilla oli aina kuitenkin aika samanlaiset ajatukset siitd, miten oppilaiden
kanssa toimitaan ja jotenkin se oli ehkd se meidan tydskentelyn ydin. Etta oli

samanlaiset sellaiset pedagogiset perusajatukset.
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Tutkimukseni tuloksia tarkasteltaessa on siis muistettava, etta opetusparien yhteistyd on
lahtdkohtaisesti ollut helppoa ja sujuvaa. Tama on tutkimusongelman kannalta hyvinkin
merkittdvad. Tutkimukseni tavoitteena ei kuitenkaan ole selvittdd, mitkd ovat
menestyksekk&an samanaikaisopetuksen toteutumisen edellytykset. T&st4 syysta en aio
kasitelld niitd sen tarkemmin tutkimustuloksissa. On kuitenkin todettava, ettd sellaisen
samanaikaisopetuksen, joka voi  mahdollisesti tukea taideaineenopettajan
asiantuntijuuden kehittymisté, edellytyksena voitaneen pitéda opetusparin tai -tiimin

yhteistyon sujuvuutta.

Seuraavaksi esittelen tutkimukseni varsinaiset tutkimustulokset. Tutkimustulokset
jakaantuvat kolmeen aineiston analyysin luokittelussa jasentyneeseen alalukuun:
Laatikon ulkopuolelta, Oman toiminnan s&ately sekd Ajatuksia monitaiteellisuudesta.
Kaksi ensimmadistd alalukua késittelevat monitaiteellisen samanaikaisopetuksen
yhteydesséd konkreettisesti opettajan asiantuntijuuden kehittymistd tukevia tekijoita.
Kolmas alaluku puolestaan keskittyy pikemminkin erdanlaisiin ideologisiin ajatuksiin
monitaiteellisuudesta ja sen mahdollisuuksista opettajan asiantuntijuuden kehittymisen

tukijana.

5.1 Laatikon ulkopuolelta

Opettajan asiantuntijuuden kehittymisen kannalta aineistossa toistui useasti viittauksia
siihen, miten toisen opettajan kanssa tyoskentely tarjosi laajalti uudenlaisia nakdkulmia
opettamiseen. Laatikon ulkopuolelta viittaa englanninkieliseen ilmaisuun out-of-the-box.
Talla tarkoitetaan uutta ennakkoluulotonta ja ennen kaikkea luovaa suhtautumistapaa
johonkin itselle entuudestaan tuttuun asiaan. Tamén tutkimuksen yhteydessa sen voi
tulkita tarkoittavan sitd, ettd toisen opettajan kanssa tydskentely tarjoaa uusia ideoita ja
erilaisia tapoja toimia opetustilanteissa seka ruokkii yleistd luovuutta. Aineistosta kdy
selvasti ilmi myos se, miten kahden erilaisen persoonan yhteistyd voi lisatd ymmarrysta
erilaisista opetustilanteisiin liittyvistd toimintamalleista. Jaoin opettamiseen liittyvat
uudenalaiset, "laatikon ulkopuoliset”, ndkdkulmat kahteen alaryhmaan ja tarkastelen niita

seuraavaksi tarkemmin.
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5.1.1 Luovia ideoita ja uusia ajatuksia

Ehk& ilmeisin samanaikaisopetuksen etu opettajan asiantuntijuuden kehittymisen
kannalta on se, ettd saa uusia opetuksen jarjestdmiseen liittyvid ideoita. Haastateltavat
kertoivat, ettd ideat saattoivat tulla esiin yhdessa opetusta suunniteltaessa, ja nain
monipuolistaa opetusta jo suunnitteluvaiheessa, tai ikd&n kuin lennosta kesken opetuksen.
Haastateltavista S1 koki erityisen hyvaksi juuri sen, ettd opetusparia, tai projektissa myos
mukana olleita luokanopettajia, pystyi ikaan kuin konsultoimaan myos kesken opetuksen.

S1: - - se oli tosi hyvé, ettd sielld oli myds muita opettajia. Jos tuli yhtaan sellainen

olo, ettd no mitdhadn tassd nyt seuraavaksi, niin kuitenkin pystyi kysymaan niilta

muilta. Meilld oli esimerkiksi sellainen resitatiiviharjoitus - - niin siind muutkin

sanoivat, ettd hei entdpd, jos nyt otettaisiin téllainen juttu - - .

Opetusparilta oli siis mahdollisuus saada ideoita ja tukea seka ennen opetustilannetta etta
sen jalkeen. Lisdksi opetusparit saattoivat myos jalkikateen jakaa ideoita siitd, miten joku
asia olisi ehkd kannattanut tehdd. Samalla pystyttiin myds sopimaan, miten jatkossa
vastaavassa tilanteessa ehké kannattaisi toimia. S2 ja T2 kuvaavat keskinistd palautteen
antamistaan seuraavasti:

S2: Kylla mun mielesté aina silla tavalla aika luontaisesti just, kun siella sit vélilla

sattui tietysti kaikenlaista, niin sit sitd antoi aina sen kautta palautetta. Etta hyva, kun

sé siind teit silleen ja sitten, ettd kylldhdn tdméa nyt tastd ndin. Ja sitten taytyi aina

tavallaan katsoa, ettd missa nyt mennaén sita seuraavaa kertaa varten.

T2: Niin just niin kuin, ettd tuo meni nyt tuossa vahan ehka pieleen, etta tehdaén ensi
kerralla jotenkin toisin tai muuta. Mutta se oli mun mielesta sill& tavalla mukavassa
hengessd, etté ei se ollut mitenkdan silleen, ettd... Tai ettd se oli ehkd vaan lahinna
Sitd, ettd mités tuli tehtyd ja mitenkés nyt ens kerralla. Ett4 nyt ne meni pitkin seinié

ja, miten talta nyt valtyttaisiin ensi kerralla.

Haastateltavat siis kertoivat antaneensa toisilleen palautetta spontaanisti epdmuodollisen
ja pohdiskelevan keskustelun kautta. Olennaista palautteen antamisessa vaikutti olevan
myos vertaisuus. Kummankaan parin tapauksessa palautetta ei siis annettu ikdan kuin

ylh&alta pain vaan nimenomaan vertaisen asemasta.
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Opetusparien toimintaa tarkasteltaessa huomataan, ettd se on varsin yhtenevdinen
Boudin, Cohenin ja Sampsonin (2001, 3-4) vertaisoppimisen madritelman kanssa.
Opetusparit jakoivat ideoita ja ajatuksia, mistd molemmat hyotyivat. Kummankaan
opetusparin tapauksessa ei lisdksi ollut havaittavissa, ettd jompikumpi olisi ollut
minkaanlaisessa vallankéytollisessa asemassa toiseen nédhden. Voidaan siis todeta, ettd
vertaisoppiminen oli yksi tapa, jolla haastateltavat pystyivat kehittdméén

asiantuntijuuttaan.

Aiemmin ké&sittelemani integratiivisen pedagogiikan keskeiset periaatteet dialogisuus ja
vertaisuus (ks. luku 3.2.3) nayttaisivat korostuvan opetusparien toiminnassa. Toimintaa
pyrittiin kehittdma&an nimenomaan yhteisesti vuorovaikutteisen keskustelun kautta, eika
niin, ettd jompikumpi olisi ikain kuin auktoriteetin asemasta esitellyt toiminnan
kehityskohteita. Opetusparien toiminnassa vaikuttaisi toteutuvan myds Mannisen (2013,
76) korostama avoin ja rehellinen vuorovaikutus, mitd voidaan pitdd asiantuntijuutta

kehittdvan vertaispalautteen antamisen ja saamisen edellytyksena.

Aineistostakay ilmi erityisesti se, ettd ideat ja luovuus liittyvat olennaisesti taiteiden, tdssa
tapauksessa musiikin ja kuvataiteen, valiseen vuorovaikutukseen. Haastateltavista S2
esimerkiksi kertoo, miten toisen taiteenlajin parissa toiminen avasi aivan uudenlaisia
nakokulmia musiikin, erityisesti saveltamisen, opettamiseen:
S2: Ehké sdveltamisen opettaminen jotenkin konkretisoitui. - - me tehtiin sellaisia
pienid kohtauksia ja piti miettid joitain iskuja ja sitd, miten voi muista aineksista
napata siihen musiikkiin juttuja. Sellaista en ole lasten kanssa aikaissmmin tehnyt.
Yleensd jos savelletdén, niin se on se sévellys, mutta silloin kun se pistetaan johonkin

lavalle tai siind on esimerkiksi valoja, niin siit4 tulee se rytmitys ja se oli kyll4 tosi

tarked juttu.

Niin sanottu laatikon ulkopuolelta ajattelu nayttdd siis korostuvan erityisesti taiteiden
valisessa vuorovaikutuksessa. Itselle vieraamman taiteenlajin yhdistdiminen omaan
opetettavaan aineeseen nayttaisi tarjoavan uusia ajatuksia ja ideoita erityisesti siitd, miten
omaa taideainetta voi opettaa luovasti ja perinteisestd poikkeavalla tavalla. S2 toteaa
myos, ettd samalla tavalla vuorovaikutus toisen taideaineen opettajan kanssa, ei siis

ainoastaan toisen taidelajin lasnéolo, voi lisatd omaa luovaa ajattelua.
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S2: No itsessd se [monitaiteellinen samanaikaisopetus] mun mielestd ruokkii
sellaista yleistd luovuutta jotenkin. Kylldhan siitd sai aina ideoita kun, s& sanoit
jotain. Ja sitten rupesi kehittymaan kaikenlaista, mitd muuta voisi tehdé - -.

Taiteiden valinen vuorovaikutus nayttaisi siis selvasti lisddvan taideaineen opettajien
luovaa ajattelua opetuksen toteuttamisessa. Myds vuorovaikutuksella toisen taideaineen
opettajan kanssa samanaikaisopetuksen yhteydessa néyttdisi olevan samankaltainen
vaikutus. Haastateltavista T1 kuvaa taiteiden ja taideaineen opettajien valisen
vuorovaikutuksen "avaavan silmid" ja "auttamaan ndkemaén laajemmin”. Toimittaessa
itselle vieraamman taidelajin parissa ei ehka olla niin sidoksissa taidelajin vallitseviin
konventioihin ja kyseisen taidelajin opetuksen didaktisiin menetelmiin. Talléin on
mahdollista saada aivan uudenlaisia ideoita ja ajatuksia kyseisen taidelajin opetukseen
liittyen. Tuomalla esiin néité ajatuksia opetuspari voi saada aivan uudenlaisia nakokulmia
omaan opetettavaan aineeseensa. Taméa tukee aiemmin tutkimukseni teoreettisessa
viitekehyksessa tarkastelemaani Mannisen (2013, 76) kasitysta siitd, etta uusien ideoiden
seké aineenhallintaan ja didaktisiin ratkaisuihin liittyvéan tietdmyksen jakaminen on yksi

keskeinen samanaikaisopetuksen hyoty opettajan asiantuntijuuden kehittymisen kannalta.

5.1.2 Persoonalliset tavat

Haastateltavat kertoivat saavansa uusia ndkokulmia opettamiseen erityisesti seuraamalla
opetusparia. Molemmissa haastatteluissa haastateltavat kertoivat, miten opetusparin
luonteeltaan omasta toiminnasta poikkeavan toiminnan seuraaminen saattoi heréttaa

uudenlaisia ajatuksia opettamisesta. T1 kuvaa tata seuraavasti:

T1: Ja SL1:Itd musta tuntuu, ettd opin sellaista rauhallisuutta, koska ma olen itse
kauhea hisadja ja se ei aina valttamatta auta tuollaisissa [opetus-] tilanteissa. Etta
sen voi tehda tosi erilaisellakin tavalla. Ja se toimi tosi hyvin, miten s teit. Niin,

mulle hyvé muistutus.

Myds S2 kertoo havainnoineensa opetusparinsatoimintaa:

S2: Ja sitten toisaalta mun mielestd ku sulla on niin sellainen rauhoittava olemus aina
niin ma koin, ettd se oli sellainen asia, jota ma arvostin tosi paljon. Sitd ma haluaisin

just itsekin toteuttaa.
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Molemmissa opetuspareissa toinen oli siis selvésti luonteeltaan ja toimintatavoiltaan
rauhallisempi kuin toinen. Tama ei kuitenkaan aiheuttanut ristiriitoja, vaan péinvastoin
auttoi opetusparia ymmartdamaan, ettd opetustilanteissa voi toimia erilaisilla tavoilla.
Kyse ei kuitenkaan ollut siitd4, ettd haastateltavat olisivat valttamattd kokeneet
opetusparinsa persoonallisen tavan toimia paremmaksi. He pikemminkin kokivat
opetusparin havainnoimisen lisddvadn ymmarrysta siitd, ettd on olemassa erilaisia hyvia
tapoja toimia opetustilanteissa. Toisaalta, kuten S2 edelld toteaa, nditd opetusparia
havainnoimalla opittuja asioita on myds mahdollista soveltaa tarvittaessa omaan

toimintaan.

Tarkasteltaessa monitaiteellisen samanaikaisopetuksen yhteydessd saatavia uusia
nakokulmia suhteessa Heikkisen, Jokisen ja Tynjalan (2012, 68) né&kemykseen
asiantuntijuuden eri osa-alueista huomataan, ettdndma uudet nakokulmat ovat pitkéalti niin
sanottua hiljaista, kasitteellista ja kaytanndllista tietoa. Vaikka haastateltavat kertoivatkin
oppineensa esimerkiksi uusia harjoitteita, joita voi tulevaisuudessa soveltaa omassa
opetuksessa, valittyy heidan vastauksistaan selvasti pikemminkin erdanlainen vaikeasti
sanallisesti selitettdvd oman aineen ymmartamisen lisddntyminen. Sen sijaan, ettd
haastateltavat olisivat oppineet paljon uusia omaan opetettavaan aineeseen liittyvia
sisallollisia asioita, oppivat he siis ikdan kuin katsomaan sitd aivan uudesta

perspektiivista.

Tama oman opetettavan aineen ymmartamisen lisdédntyminen voidaan késittad Tynjalan
(2006) mainitseman pedagogisen siséaltétiedon karttumiseksi. Vastaavasti voidaan
ajatella, ettda tamad ymmarryksen lisddntyminen johtaa Huhtinen-Hildénin (2012)
kasityksen mukaisen “pedagogisen taiteilijuuden” kehittymiseen. Merkittdvdd on
huomata, ettd monitaiteellinen samanaikaisopetus selvasti edistdd tata kehittymisté
tukemalla eri asiantuntijuuden osa-alueiden integroitumista. Tama tukeminen tapahtuu
erityisesti opetusparien valisen dialogisen vuorovaikutuksen ja tiedonmuodostuksen
kautta. Opetusparit saavat toisiltaan jatkuvasti uusia ndkokulmia opettamiseen, joita he
voivat valittomasti soveltaa omaan toimintaan. Talldin nuo uudet ndkékulmat muuntuvat

opettajan hiljaiseksi pedagogiseksi sisaltotiedoksi.
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5.2 Oman toiminnan séaately

Oman toiminnan saatelyyn liittyy olennaisesti edellisessé luvussa kasitelty opetusparin
toiminnan havainnoiminen. Seuratessa opetusparin toimintaa joutuu véistamatta itsekin
arvioimaan omaa toimintaansa suhteessa opetusparin toimintaan. Téhan liittyy keskeisesti
Tynjalan (1999, 161) kasitys siitd, ettd asiantuntijuuteen liittyy olennaisesti oman

osaamisen kehittdminen jatkuvan itsereflektion kautta.

Haastateltavat eivét kertoneet tdman projektin yhteydessd kirjoittaneensa esimerkiksi
reflektiopaivékirjoja tai kdyttdneenséd muita Heikkisen ym. (2012, 12) ja Jérvisen (1999,
27) itsereflektion tueksi ehdottamia tyokaluja. Aineistosta kdy kuitenkin ilmi, ettd
haastateltavat ovat joko tietoisesti tai tiedostamatta pyrkineet kehittdmaan
asiantuntijuuttaan séatelemélld jonkinlaisen itsereflektion kautta omaa toimintaansa.
Haastatteluissa tuli esiin erityisesti kaksi tallaista toimintamallia. Ensimmainen niista
liittyy opetettavien asioiden ja opetustilanteiden hahmottamiseen opetusparin
nakokulmasta. Toista niista voisi puolestaan kuvata opetusparin kuuntelemiseksi. Talla
en kuitenkaan valttdmatta viittaa konkreettisesti kuuntelemiseen, vaan pikemminkin
eradnlaiseen vuorovaikutukselle herkistymiseen. Seuraavaksi késittelen

yksityiskohtaisemmin naita kahta ilmiota.

5.2.1 Jasentely opetusparin kautta

Jasentelyd opetusparin kautta vaikutti tapahtuvan erityisesti silloin, kun molemmat
opettajat toimivat samanaikaisesti jommankumman asiantuntijuusalueeseen, eli
musiikkiin tai Kkuvataiteeseen, liittyvan aiheen parissa. Opetettavien asioiden ja
opetusmenetelmien hahmottamista opetusparin kautta tapahtui selvasti myés silloin, kun
opetusparit suunnittelivat yhdessd tulevaa opetusta. Haastateltavista S1 kuvasi tata

seuraavasti:

S1: - - ehk& jotenkin enemmaén vield siind suunnitteluvaiheessa, kun oli se toinen ei oman alan
ammattilainen mukana. Niin silloin tuli vield enemman mietittya, voisiko tdma joku harjoitus toimia.
Tai jotain sellaista. Itsekin ehké jotenkin jasenteli sen paremmin péa&ssaan, kun selitti sen ensin
jollekin toiselle. Eli siis mietti, voisiko se toimia.

S1 siis koki, ettd tarkastelemalla jotakin opetukseen liittyvdd asiaa opetusparinsa

nakokulmasta hén pystyi itsekin hahmottamaan tdmén asian paremmin. Olennaista tdssa
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prosessissa lienee asian sanallistaminen selittdmalla se opetusparille. Opetusparin kanssa
opetuksen suunnitteleminen myos vaikuttaisi lisdavan positiivisella tavalla kriittisyytta
omia ideoita kohtaan. Nayttaisi myos silta, ettd monitaiteellisen samanaikaisopetuksen

yhteydessé opettajan itsereflektiivinen toiminta lisdéntyy.

Opetukseen liittyvien asioiden sanallistaminen opetusparille selittdmélld voidaan ajatella
liittyvan Heikkisen ym. (2012) integratiiviseen pedagogiikkaan pohjautuviin kasityksiin
opettajan asiantuntijuuden kehittymisesta. Opettajan pedagoginen siséltotieto (Tynjala
2006), joka on luonteeltaan pikemminkin kaytannollistd ja kokemuksellista kuin
teoreettista ja kasitteellistd, on keskeisessa roolissa opettajan suunnitellessa opetusta.
Sanallistaessaan pedagogiseen siséltotietoon perustuvia ajatuksiaan ja kasityksiaan
opetusparille opettaja muuntaa kaytannollista ja kokemuksellista tietoa teoreettiseksi ja
kasitteelliseksi tiedoksi. Kyseessé on siis pdinvastainen tapahtuma edellisessé luvussa

kuvatulle uusien ndkdkulmien muuntumiselle pedagogiseksi siséltotiedoksi.

Opetuksen kannalta keskeisten asioiden jasentely opetusparin kautta nayttéisi olevan
tyypillistd nimenomaan monitaiteelliselle samanaikaisopetukselle. Tdman tutkimuksen
kohteena olevan Turandot-projektin l&htokohtanaoli, ettd opettajat vastaavat ensisijaisesti
oman asiantuntijuusalueensa opetuksesta. Haastatteluista kavi kuitenkin ilmi, etta
molempien opetusparien tapauksissa kummatkin opettajat olivat toimineet myos itselle
vieraamman taidelajin parissa. Haastateltavat kertoivat myds opetuksen suunnittelutyn
tapahtuneen yhteisesti, riippumatta siitd liittyikd suunniteltava harjoitus tai laajempi
tuntikokonaisuus laheisemmin musiikkiin tai kuvataiteeseen. Téllaisissa tilanteissa
asiantuntijan roolissa toimiva opettaja joutuu hyvin tarkkaan miettimaan, miten ilmaista
ajatuksensa opetusparille riittdvdn ymmarrettdvasti. Samalla hén lisdd omaa
ymmarrystaan ja joutuu véistaméttakin jasentdméan mielessaan esimerkiksi suunnittelun

kohteena olevan harjoituksen hyvin huolellisesti.

Tamén tutkimuksen tapauksessa kahden eri alueen asiantuntijan yhteistyostd ei
aiheutunut kaytdnndssa minkaanlaisia ristiriitoja. Voisi kuitenkin kuvitella, etta jatkuva
itselle hyvinkin itsestddn selvien asioiden avaaminen opetusparille saattaa muodostua
myaos rasitteeksi. Tallaisen suhteellisen lyhytkestoisen projektin muodossa se vaikuttaisi

kuitenkin olevan hyddyllinen keino listd ymmarrystd omasta opetettavasta aineesta.
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5.2.2 Kuunteleminen

Molemmissa tutkimushaastatteluissa keskeisena teemana oli kuunteleminen. Télla
haastateltavat tuntuivat tarkoittavan konkreettisen kuuntelemisen lisdksi erdéanlaista
erityistd keskittymista vuorovaikutukseen opetusparin kanssa. Vuorovaikutukseen
keskittyminen puolestaan véistamatta johtaa oman toiminnan séételyyn. Haastateltavista
T2 kuvaa opetusparin, ja myos opettajan ja oppilaiden, valista vuorovaikutusta erityisesti
tilan antamiseksi.

T2: Niin auttaa siihen, ettd oppisi kuuntelemaan myds niitd lapsia, kun joutuu

kuuntelemaan toista opettajaakin. Ja joutuu antamaan tilaa, niin jos se helpottaisi

vahan sitakin, ettei sitten niin paljo ohjaa niitd oppilaita, vaan oppii ottamaan

niiltakin vastaan.

T2 siis koki, ettd opetusparin kuunteleminen auttaa my6s oppimaan kuuntelemaan
oppilaita. Opettajaparin valinen vuorovaikutuksellisuus voi siis hdnen mielestaan lisata
my0s opettajan ja oppilaiden vélistd vuorovaikutuksellisuutta. Keskeistd tdssa
vuorovaikutuksellisuuden  lisddntymisessd vaikuttaisi olevan tilan antaminen,
vuorovaikutukselle altistuminen. T&m& taas puolestaan vaatii vaistamattda oman

toiminnan séatelya siten, ettd esteetdn vuorovaikutus on ylipdatdan mahdollista.

Aineistosta kay ilmi, ettd opetusparien vuorovaikutukselle oli tyypillista juuri Heikkisen,
Jokisen ja Tynjalan (2012, 48-49) korostama dialogisuus. Opetusparien toiminnassa oli
keskeistd nimenomaan yhteinen omien ajatusten ja kokemusten jakamisen kautta
tapahtuva tiedonmuodostuksen prosessi. Haastateltavien viitatessa vuorovaikutukseen
opetusparin kanssa nousee usein esiin monitaiteellisuus ja taiteiden vélisyys. Téallainen
dialoginen, ja ilmeisen avoin ja ennakkoluuloton, vuorovaikutussuhde nayttdisi siis
liittyvdn nimenomaan kahden taideaineenopettajan yhteistydhon. Téata kahden
taideaineenopettajan samanaikaisopetuksen erityislaatuisuutta késittelen tarkemmin

seuraavassa luvussa.

Haastatteluista kavi ilmi, ettd kuunteleminen, eli laajemmin ymmarrettynd kaikenlainen
vuorovaikutus opetusparin valilla, muuttui helpommaksi projektin edetessa. Tama tulee
hyvin esiin, kun S2 kertoo, miten oppituntien tydnjaon suunnittelu muuttui projektin

aikana.
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S2: No mun mielestd se meni aika helposti silla tavalla, ettd kyllahan me paljon
tehtiin suunnitteluty6té ja sovittiin niité vastuualueita, mutta tavallaan mun mielesta
se on sellainen niin kuin turvallinen aloitus, perustana kaikelle ennen kun
tutustutaan. Ja siind vasta my6hemmin oppi tietdmé&an ja tuntemaan sua ja sun tapaa
tyoskennelld ja sitten se meni sellaiseksi, ettd pystyi lennosta enemméan toimimaan.
Mutta aluksi se oli just hyvé, ettd oli niin, ettd nyt tavallaan ma puhun tén asian ja
sitten sd puhut.

Projektin aikana opetusparit oppivat tuntemaan toisiaan paremmin. Tama helpotti heidan
valisensd vuorovaikutuksen toimivuutta. Se myds muutti heidén toimintansa luonnetta
opetustilanteissa. Samanaikaisopetus on siis aina oppimisprosessi, jossa opettaja oppii

paremmin tuntemaan seka opetuspariaan etta itseaan.

Opettajan asiantuntijuuden kehittymisen kannalta opetusparin valisen vuorovaikutuksen
kehittyminen on olennaista. Oman toiminnan sé&teleminen siten, ettd vuorovaikutus
opetusparin kanssa toteutuu mahdollisimman hyvin, voi parhaimmillaan yleisesti muuttaa
opettajan tapaa toimia opetustilanteissa vuorovaikutuksellisempaan suuntaan.
Voidaankin ajatella, ettd samanaikaisopetuksen avulla on mahdollista kehittdd Huhtinen-
Hildénin (2012) mukaan opettajan asiantuntijuuden kannalta olennaista pedagogista

sensitiivisyytta.

5.3 Ajatuksia monitaiteellisuudesta

Tutkimushaastatteluissa kavi ilmi, ettd kaikki haastateltavat olivat yhta mielta siita, etta
monitaiteellisuus ja taiteiden valinen vuorovaikutus on arvokasta ja tarkedd. Kaikki
haastateltavat myos kokivat sen voivan jollakin tavalla kehittdd taideaineenopettajan
asiantuntijuutta. Taiteiden vélisestd vuorovaikutuksesta taideaineiden opetuksessa
puhuttaessa haastatteluissatuli esiin kaksi erilaistandkokulmaa. Ensimmainen nakékulma
liittyy holistiseen kasitykseen taiteesta - ja maailmasta ylipdatdan. Toinen nakokulma
puolestaan liittyy haastateltavien kasityksiin taideaineenopettajan opettajuuden
erityislaatuisuudesta verrattuna muihin opettajiin. He kokivat monitaiteellisen
samanaikaisopetuksen siten, ettd siind kahden taideaineenopettajan sijaan kaksi taiteilijaa,

muusikko ja kuvataiteilija, tydskentelivat yhdessa.
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5.3.1 Ajatuksia taideaineiden integroimisesta

Ensimmaisessd tutkimushaastattelussa monitaiteellisuuden tarkeyttd perusteltiin muun
muassa integraation késitteell4. Haastateltavista T1 néki taiteen kokonaisuutena, jota ei
tulisi jakaa osiin. Han kuvaa monitaiteellisen samanaikaisopetuksen vahvistaneen
kasitystaan integraation tarkeydestd. Liséksi han tuo esiin, ettd taideaineita integroiva
opetus olisi hyoddyllistd myds siksi, etté eri taidelajit ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa
myo0s oikeassa eldmassa.

T1: Ehka just sellaista, ettd kun integraatio nyt muutenkin on tarkeda. Koska ei elaméa

ole sellaista, ettd se menisi eri aineissa. Ja kun taiteet muutenkin kommunikoi

toistensa kanssa eldmdssé ja menee paéllekkéin. Niin siksi se [monitaiteellinen

samanaikaisopetus] olisi jarkevéaa.

T1 jatkaa samasta aiheesta vield myohemmin:

T1: - - yleisesti tad koko projekti on mulla vahvistanut sellaista holistisen otteen
tarkeyttd. Ettei se vaan ole sitd kuvataidetta. Koska ihminen on niin moniulotteinen
ja tarvitsee kaikkea.

Myds S1 on yhtd mieltd monitaiteellisen samanaikaisopetuksen hyodyllisyydesta. Héan
kokee sen kuitenkin soveltuvan lahinna projektiluontoiseen tydskentelyyn.
S1: Ja varsinkin téllaisessa projektissa, jossa padamadrana on joku yksi asia, yksi
kokonainen esitys. Niin ettd silloin niitd kaikkia tehddidn samanaikaisesti niita
asioita. Eiké silleen, ettd nyt maanantaisin tehdaan musiikkia timén opettajan kanssa

ja sitten tuon kanssa tuota, vaan ettd ne on koko ajan siind. Niin ehka siita tulee

enemman sellainen kokonaisuus, jos on projektista kysymys.

T1:n ja S1:n ndkemykset vaikuttavat eroavan toisistaan siten, ettd T1 pitdd taiteiden
valista vuorovaikutusta ik&éan kuin itseisarvollisesti tarkeand. Han kokee, etté taideaineita
integroiva opetus voi tukea oppilaan kokonaisvaltaista kasvua ja on siten sellaisenaan
tarkedd. S1 puolestaan vaikuttaisi pitdvén taideaineita integroivaa opetusta hyédyllisena
pikemminkin sen avulla saavutettavan lopputuloksen perusteella. Haastateltavien
vastauksia voidaan tulkita myos niin, ettd S1 kannattaa Puurulan (1998, 23) esittelemisté

taideaineiden integraation eri muodoista monitaiteellista taideaineiden opetusta. T1:n
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vastauksista puolestaan vélittyy poikkitaiteellista taideaineiden opetusta puoltavia

nakemyksia.

Monitaiteellisen samanaikaisopetuksen kautta taideaineenopettaja voi oppia nakemadn
opetettavan aineensa osana koko taiteen kentta ja vield laajemmin osana koko maailmaa.
Koska taiteen eri lajit eivat toimi ikaan kuin tyhjiosséd ilman vuorovaikutusta niité
ymparoiviin todellisuuksiin, ei taideaineiden opetuksenkaan tulisi tapahtua ilman
vuorovaikutusta muihin oppiaineisiin — erityisesti muihin taideaineisiin. Monitaiteellisen
samanaikaisopetuksen avulla taideaineenopettaja voi oppia kytkem&&n opetettavaa
ainettaan ymparoivadn maailmaan myos silloin, kun opettaa yksin, ja nédin kehittaa

asiantuntijuuttaan.

5.3.2 Kaksi taiteilijaa

Molemmissa haastatteluissa tuli selvasti esiin ajatus siitd, ettd monitaiteellisessa
samanaikaisopetuksessa tydskentelee yhdessa kaksi tai useampi taiteilijaa, ei niinkdan
kaksi aineen- tai edes taideaineenopettajaa. Olennaista tdssa ndkemyksessa vaikuttaisi
olevan se, ettd kahden taiteilijan vélisen yhteistyon avulla haastateltavat kokivat
saavutettavan jotakin sellaista, jota ei ole mahdollista saavuttaa kahden "tavallisen™
opettajan vélisen yhteistyon avulla. Haastateltavista S2 kuvasi tata seuraavasti:

S2: Niin se olisi varmaan tosi erilainen tilanne, jos siind olisi ollut vaikka kaksi

luokanopettajaa. Ma koin, ettd siind oli muusikko ja kuvataiteilija. Ja sitten silla

tavalla, ettd miten me nyt tatd meidén osaamista voidaan tasséa pyorittaa - -.

Haasteltavat myos kokivat, ettd vuorovaikutus kahden taideaineenopettajan, tai taiteilijan,

valilla voi toimia paremmin kuin taideaineenopettajan ja ei-taideaineenopettajan.

T1: M4 jotenkin ajattelisin, ettd toisella taideaineenopettajalla olisi samanlaisempi
katse maailmaan kuin jollakin toisen aineen opettajalla. Vaikka en ma nyt halua

mitenkaan eritelld. Kaikki on kuitenkin ihmisia.

Kahden taiteilijan vélisessa yhteistydssa néyttdd lisaksi korostuvan jo aiemminkin
mainittu dialogisuus. Haastateltavien vastauksista valittyy kasitys siit4, ett4
monitaiteellisessa samanaikaisopetuksessa dialogisuus perustuu nimenomaan kahden

taiteilijan véliseen erityislaatuiseen vuorovaikutussuhteeseen. Tata S2 kuvaa seuraavasti:
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S2: Sellainen, ettd on valmis joustamaan ja antamaan tilaa ja kuuntelemaan toisten
ideoita. Kamalaahan sellainen olisi, jos siind olisi kaksi opettajaa suuna paana, etta
tehd&an ndin. Mutta itse asiassa... En tiedd onkohan se enemmén kuitenkin se
sellainen taiteilijuus, joka siind toimii... Tuli vaan mieleen, etté just se, ettd antaa

tilaa ja kuuntelee ja ottaa siitd aineksia, ettd se menee ehk& enemman silla tavalla.

Kahden taiteilijan vélisesséd yhteisty6ssd, tdssd tapauksessa monitaiteellisessa
samanaikaisopetuksessa, on siis jotakin erityislaatuista verrattuna kahden "ei-taiteilijan™
toteuttamaan opetukseen. Se, mitd tdma erityislaatuisuus varsinaisesti on, ei kuitenkaan
konkretisoidu haastateltavien vastauksissa. Kyseessd kuitenkin lienee jonkinlainen
taiteiden, ja taiteilijoiden, vélisen dialogisen vuorovaikutuksen aikaansaama synerginen
vaikutus. Voidaan siis ajatella, ettd tdman tutkimuksen tapauksessa musiikin ja
kuvataiteen opetusta yhdistamalla oli mahdollista saada aikaan monitaiteellista opetusta,

joka oli jollakin tavalla suurempaakuin osiensa summa.

Lopuksi voidaan my0s todeta, ettd monitaiteellinen samanaikaisopetus voi varmasti
jollakin erityislaatuisella, vaikeasti sanallistettavalla tavalla, tukea taideaineenopettajan
asiantuntijuuden kehittymistd. Tahan liittyy kuitenkin vahvasti se, ettd kahden taiteilijan
valinen vuorovaikutus on haastateltavien mukaan selvasti ainutlaatuista: riippumatta siit,
ettd opetusparit muodostuivat ilmeisen erilaisista persoonallisuuksista, mahdollisti
kommunikaatio 1k&&n kuin taiteen vélitykselld yhteistyon, joka oli kaikkien
haastateltavien mukaan helppoa ja antoisaa. Tydskentely toisen taiteilijan kanssa myds
inspiroi haastateltavien mukaan omaa taiteilijapersoonaa, mika sekin kehittaa vaistamatta

taideaineenopettajan asiantuntijuutta.

Merkittdvdd on kuitenkin huomata, ettd opettajan asiantuntijuuden kehittymisen
nékokulmasta taiteidenvalisyyskin néhtiin nimenomaan erityislaatuisen
vuorovaikutuksen mahdollistajana. Haastateltavat toivat toki esiin, ettd taiteidenvalinen
vuorovaikutus ruokki luovuutta omaa opetettavaa ainetta kohtaan kuten olen aiemmin
todennut. Heidéan vastauksistaan kuitenkin vélittyy ensisijaisesti tunne siité, ettd kahden
taiteilijan valinen keskindinen vuorovaikutus on se, mika tekee monitaiteellisesta
samanaikaisopetuksesta jollakin tapaa poikkeuksellisen keinon tukea taideaineen
opettajan asiantuntijuutta. Tdma vuorovaikutuksellisuuden korostuminen tukee myos

Huhtinen-Hildénin (2012) nakemysté siitd, ettd taideaineenopettajan ammatti tulisi ndhdé
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ensisijaisesti ihmissuhdetyona. Nain ollen taideaineenopettajan asiantuntijuutta ja sen
kehittymista tulisi tarkastella nimenomaan vuorovaikutuksellisten taitojen kehittymisen

nakokulmasta.
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6 Pohdinta

6.1 Johtopaatdkset

Monitaiteellisen samanaikaisopetuksen mahdollisuudet taideaineenopettajan
asiantuntijuuden kehittymisen tukijana néyttavat taman tutkimuksen tulosten valossa
liittyvdn  pitkalti  opettajan  pedagogiseen  sisaltdtiedon  lisddntymiseen ja
vuorovaikutustaitojen kehittymiseen. Keskeiseen rooliin néiden taideaineenopettajan
asiantuntijuuden osa-alueiden kehittdmisessa nousee dialoginen vuorovaikutussuhde
samanaikaisopetukseen osallistuvien opettajien vélilld&. Tutkimuksen tuloksia kuvaan

tiivistetysti alla olevan kuvion avulla.

OPETTAJAPARIN VALINEN

REFLEKTIO, VERTAISPALAUTE VUOROVAIKUTUS

D
“out-of-box” /
Pedagogiset Opetuspanlta v oA
ajatukset ja saadut uudet g L
kasitykset nakd kulmat g O
6 "Kuunteleminen”
T (herkigyminen
_ . a ! vuorovaikutukseen)
Sanalhstam!nen Soveltaminen ;5 Taiteidenvalisyys
opetusparille U
5
- L - L R%
U ¢
PEDAGOGISEN SISALTOTIEDON 5 VUOROVAIKUTUKSELLISUUDEN
KEHITTYMINEN LISAANTYMINEN
—_— =

TAIDEAINEEMOPETTAJAN ASIANTUNTIJUUDEN KEHITTYMINEN

Kuvio 5. Taideaineenopettajana asiantuntijuuden kehittyminen monitaiteellisessa
samanaikaisopetuksessa.

Pedagogisen sisaltdtiedon lisdantymisessd vaikuttaisi olevan tarkedssd roolissa
opettamiseen liittyvien uusien ndkokulmien saaminen. Né&itd uusia nékokulmia opettajan
on mahdollista hankkia monitaiteellisen samanaikaisopetuksen yhteydessa erityisesti
seuraamalla opetusparin toimintaa. Lisdksi opetusparilta voi esimerkiksi opetuksen

suunnittelun yhteydessa saada uusia ideoita opetukseen toteuttamiseen liittyen.
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Merkittavaad tutkimustuloksissa on se, ettd aineenhallintaan liittyvan substanssitiedon
lisddntymisestd monitaiteellisen samanaikaisopetuksen yhteydesséd ei ole juurikaan
viitteitd. Tutkimuksen kontekstista ja luonteesta johtuen on niinik&an ymmérrettavaa, etta
opettajan asiantuntijuuden sosiokulttuurisen tiedon osa-alue ei nouse esiin.
Monitaiteellinen samanaikaisopetus voi siis selvéstikin tukea opettajan asiantuntijuuteen
liittyvista tiedon osa-alueista nimenomaan itsesaately- ja pedagogisen sisélttiedon
kehittymistd.  Kaytannossa tdmad  tarkoittaa  lisdantynyttd kykyd soveltaa
vuorovaikutteisesti eri tavoilla ja erilaisissa tilanteissa jo olemassa olevaa omaan

opetettavaan aineeseen liittyvaa teoreettista ja késitteellista tietoa.

Pedagogisesta siséltotiedosta puhuttaessa on muistettava, etta se Tynjalan (2006, 177)
mukaan liittyy pitk&lti opettajan asiantuntijuuden hiljaisen tiedon osa-alueeseen. Sen
lisadntymisen edellytyksend ovat siis kéytdnnon opetuskokemukset. Olennaista
pedagogisen sisaltétiedon muodostumisessa on myds opettajan asiantuntijuuteen
liittyvien tiedon eri osa-alueiden integroiminen. T&td integroitumista tapahtui sek&
sanallistamalla omaa hiljaista pedagogista sisdltotietoa ettd soveltamalla kdytannossa

opetusparilta saatuja uusia ndkdkulmia opettamiseen.

Monitaiteelliselle samanaikaisopetukselle vaikuttaisi olevan erityislaatuista pedagogisen
sisdltotiedon dialoginen rakentuminen opetusparien valisessd vuorovaikutuksessa.
Opetustilanteessa saattaa esimerkiksi huomata, ettd opetuspari tekee jonkin asian eri
tavalla kuin, mité on itse tottunut tekemaan. Tallaiseen huomioon on mahdollista reagoida
muuttamalla omaa toimintaa samaan suuntaan ja arvioimaan, tuottaako tdma oman
toiminnan muokkaaminen tyydyttavan lopputuloksen. Tahan liittyy olennaisesti Schonin
(1983) kaésitys asiantuntijuuteen liittyvasta kyvysté arvioida kriittisesti omaa toimintaa

itse toiminnan aikana.

Opetusparit pyrkivét kehittdméan toimintaansa myos sekd spontaanin vertaispalautteen
ettd dialogisen toiminnan kehittdmisen kohteita késittelevan epdmuodollisen keskustelun
avulla. Reflektiiviseksi toiminnaksi lasken my6s ennen opetusta tapahtuvan omien
ajatusten ja ideoiden jasentelemisen opetusparin kautta. Tassd toiminnassa keskeisessa
roolissa oli jo aiemmin mainittu omien kasitysten eksplikoiminen sanallistamalla niit4

opetusparille.

Dialogisen tiedonmuodostuksen edellytyksené on avoin ja toimiva vuorovaikutussuhde.
Erityislaatuinen  vuorovaikutuksellisuuden  kehittyminen  yhteisty6ta tekevien

taideaineenopettajien valille onkin toinen monitaiteellisen samanaikaisopetuksen
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keskeisistd tavoista tukea taideaineenopettajan asiantuntijuuden Kkehittymista.
Tutkimustuloksista kdy ilmi, ettd monitaiteelliselle samanaikaisopetukselle on tyypillista
opetusparien valisen kuuntelemisen lisddntyminen, mika voidaan laajemmin ymmartaa
herkistymiseksi vuorovaikutukselle opetusparin kanssa. Tama voi puolestaan laajemmin
johtaa koko opetuksen muuttumiseksi Huhtinen-Hildenin (2012) korostamaan

vuorovaikutuksellisempaan suuntaan.

Monitaiteellisessa samanaikaisopetuksessa opettajien vélisen vuorovaikutuksen tekee
erityislaatuiseksi se, ettd vuorovaikutus tapahtuu nimenomaan kahden taiteilijan valilla.
Tutkimustulosten perusteella voidaan todeta, ettd kahden taideaineenopettajan valinen
vuorovaikutussuhde ei ole tyypillinen kahden opettajan valinen vuorovaikutussuhde. Sen
tekee erityislaatuiseksi mahdollisuus kommunikoida ikain kuin taiteen Kkielella

rilppumatta siitd, ettd opettajat ovat eri taiteenalojen edustajia.

Tassa yhteydessd haluan tarkastella tutkimukseni tuloksia verme-menetelmén
nakokulmasta. Verme on Jyvaskylan yliopiston Koulutuksen tutkimuslaitoksen Osaava
verme -verkostossa toimintatutkimuksen avulla kehitettava vertaisryhmamentorointiin
(peer group mentoring) perustuva opetusalan taydennyskoulutuksen muoto. Sen
tarkoituksena on sekd tukea vasta valmistuneiden uusien opettajien tydelaméén
siirtymistd ettd kehittdd opettajana jo pidempaan tydskennelleiden osaamista.
Kéytdnnossé verme tarkoittaa pienryhmatyoskentelyd, johon osallistuu 4-10 henkil6a.
Lukuvuoden aikana ryhma kokoontuu 6-8 kertaa jakamaan kokemuksiaan, osaamistaan

sekd tyossd kohtaamiaan haasteita. (Koulutuksen tutkimuslaitos 2014.)

Mentoroinnilla on perinteisesti tarkoitettu tilannetta, jossa kokeneempi ammatin
harjoittaja ohjaa kokemattomampaa tyéuraansa ehka vasta aloittelevaa noviisia. Monissa
maissa my0ds esimerkiksi opettajaksi opiskelevien tyoharjoittelujaksojen ohjaavia
opettajia kutsutaan mentoreiksi. Mentorointi mielletd&nkin siis usein varsin epatasa-
arvoiseksi tilanteeksi, jossa mentori kaytannossa sellaisenaan siirtdd alaan liittyvét
traditiot ja kaytannot, eli niin sanotun hiljaisen tiedon eteenpdin. Mentorointi-sana on
kuitenkin kokenut kasitteellisen muutoksen. Nykyéén silld tarkoitetaan usein klassisen
mestari—noviisi-suhteen sijaan keskustelevaa ja vuorovaikutteista ohjaussuhdetta, jossa
kumpikin osapuoli tuo ajatuksiaan ja mielipiteitddn tasa-arvoisesti esiin. Uuden
nakemyksen mukaan mentorointisuhteessa molemmat, ei siis ainoastaan nuorempi

osapuoli, oppivat jotain uutta. Téllaista vuorovaikutteista ja tasa-arvoista
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mentorointitapaa voidaan erotuksena klassisesta mentoroinnin maaritelmastd kutsua
vertaismentoroinniksi. (Heikkinen, Jokinen & Tynjala 2012, 46-47.)

Vertaisryhmdmentoroinnin halusin ottaa tdssé yhteydessé esiin siitd syystd, ettd sen
opettajan asiantuntijuuden kehittdmiseen liittyvat toimintaperiaatteet vaikuttavat olevan
hyvin samankaltaiset kuin monitaiteellisessa samanaikaisopetuksessa. Parhaassa
tapauksessahan molemmat taideaineenopettajat péasevat hyddyntdm&in omaa niin
aineenhallintaan kuin opettamiseen liittyvéa erikoisosaamistaan. Samalla he voivat jakaa
keskenddn tatd osaamista. Vaikka monitaiteellisessa samanaikaisopetuksessa
taideaineenopettajat ovat lahtokohtaisesti vertaisen asemassa toisiinsa nahden, voidaan
ajatella, ettd erikoisosaamisensa alueilla he toimivat ikddn kuin vanhemman ja
kokeneemman osapuolen roolissa. Aineenhallintaan liittyvan tiedon kohdalla tdmé& on
varsin ilmeistd. Erikoisosaamiseksi voidaan kuitenkin laskea myds esimerkiksi

tietynlainen persoonallinen tapa toimia erilaisissa tilanteissa.

Monitaiteellinen ~ samanaikaisopetus ~ voidaan  siis  mieltdd  ik&&n  kuin
vertaismentorointitilanteeksi. Vertaismentoroinnin lyhyt késittely tdssé yhteydessa on
perusteltua myods siitd syystd, ettd olen tutkimukseni teoreettisessa viitekehyksessa
madritellyt opettajan asiantuntijuutta ja sen kehittymistd pitkalti integratiivisen

pedagogiikan, joka toimii myds vermen teoreettisena lahtokohtana, nékdkulmasta.

Jormakka & Kallioniemi (2013) ovat samanaikaisopetusta késittelevan tutkimuksensa
tulosten pohjalta laatineet myos keskustelutuokioihin perustuvan menetelmén, jonka
tarkoituksena on tukea nimenomaan samanaikaisopetuksen yhteydessd tapahtuvaa

opettajan ammatillista kehittymistd. Taman kehityksen vaiheita he kuvaavat seuraavasti:

-Keskustelutuokioprosessin kaynnistdminen (opetusparin havainnoimisen,
oman toiminnan reflektoimisen yksin ja opetusparin kanssa seka palautteen
antamisen omaksuminen toimintatavoiksi)

-Opettajien yhteisty6- ja vuorovaikutustaitojen lisdédntyminen

-Yhteisopettajina kehittyminen

-Opettajana kehittyminen

Jormakan & Kallioniemen (2013) ndkemys opettajan asiantuntijuuden kehittymisen
prosessista on pitkalti yhtenevainen tdman tutkimuksen vuorovaikutteisuutta korostavien
tulosten kanssa. Huomattavaa tosin on, etta heidan kasityksensa perustuu ajatukseen siité,

etta opetuspari tietoisesti haluaa kehittdd asiantuntijuuttaan samanaikaisopetuksen
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yhteydessd. Oman tutkimukseni tapauksessa ndin ei kuitenkaan ollut. Tutkimukseeni
osallistuneet taideaineenopettajiksi opiskelevat eivat tienneet, ettd tutkimukseni koskee
nimenomaan taideaineenopettajan asiantuntijuuden kehittymista. Heidan
asiantuntijuuden kehittymiseen johtanut toimintansa monitaiteellisen

samanaikaisopetuksen yhteydessé on siis ollut taysin itseohjautuvaa.

Onkin ehké& syyté pohtia, miten erilaisiksi tutkimukseni tulokset olisivat muodostuneet,
jos siihen osallistuneet taideaineenopettajiksi opiskelevat olisivat alusta asti olleet
tietoisia tutkimukseni pddmaérasta ja néain ollen mahdollisesti myos tietoisesti pyrkineet
kehittdmaan asiantuntijuuttaan. Olisivatko he esimerkiksi kokeneet kehittdneensa
pikemminkin teoreettisen ja Kkasitteellisen tiedon osa-aluetta kaytannollisen ja
kokemuksellisen sijaan? Mielenkiintoista olisi myos tietéd, olisiko opetusparien valinen
vuorovaikutus ollut jollakin tapaa erilaista, jos he olisivat tietoisesti pyrkineet antamaan

palautetta ja havainnoimaan toistensa toimintaa.

Téallainen pohdinta johtaa véistaméattd formaalin ja informaalin oppimisen vertailuun.
Paddymme myos arvioimaan opettajankoulutuksen antamia valmiuksia suhteessa
tyéelamén vaatimuksiin. Keskeiseksi kysymykseksi nousee, voidaanko muodollisen
opettajankoulutuksen avulla tarjota opiskelijoille tarpeeksi sellaisia kéaytannon
opetuskokemuksia, joiden avulla heiddn on mahdollista rakentaa riittdvasti omaa
kaytannollista ja kokemuksellista pedagogista siséltGtietoaan jo ennen tydelamaan
siirtymista. Vai tulisiko vain hyvéksyd, ettd vasta valmistuneen opettajan ensimmaiset
tybvuodet ovat vaistamatta aina vaikeita ja ettei mikaan voi riittavalla tavalla valmistaa

niihin?

Opettajankoulutuksen antamia valmiuksia ja opettajan asiantuntijuutta ylip&ataan on
myods syytd tarkastella POPS:n ndkokulmasta. Méaéarittddhdn se viime kéadessa ne
vaatimukset, joita opettajan ammattitaidolle asetetaan. Taman tutkimuksen nakokulmasta
on erityisen mielenkiintoista kohdistaa huomiota kohtiin, joissa kasitelld&dn oppilaan
kokonaisvaltaisen kasvun tukemista, oppiainerajoja ylittavid ainekokonaisuuksia seké

opettajien vélista yhteistyota.

Kuten jo tdmén tutkimuksen johdannossa olen todennut, vuoden 2004 POPS
(Opetushallitus 2004, 232) velvoittaa musiikin kohdalla tukemaan oppilaan
kokonaisvaltaista kasvua etsimélld yhteyksi& muihin oppiaineisiin. Parhaillaan
kommentoitavana olevassa vuonna 2016 julkaistavassa uudessa POPS:ssa puolestaan
todetaan, etté opetusta tulee tarkastella kokonaisuutena ja ettd opetuksen tavoitteena on
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oppiainerajat ylittdva osaaminen (Opetushallitus 2014a, 13). Lisdksi todetaan, ettd laaja-
alaisen sivistyksen saavuttaminen ja mielekds oppiminen edellyttavat opetuksen
eheyttdmistd. Nain oppilaalla on mahdollista muodostaa késitys siitd4, miten opiskeltavat
asiat liittyvat toisiinsa ja millaisia kokonaisuuksia ne muodostavat. (Opetushallitus
2014a, 25.) Musiikin kohdalla todetaan kaikkien vuosiluokkien kohdalla, ett& opetuksessa
tulee huomioida muut oppiaineet esimerkiksi eheyttavien teemojen avulla (Opetushallitus
2014b, 42; Opetushallitus 2014c, 109, Opetushallitus 2014d, 208).

Luonnosvaiheessa oleva POPS ehdottaa, ettd eheyttdmista voidaan toteuttaa esimerkiksi
projekteilla, joissa yhdistyy useampia oppiaineita (Opetushallitus 2014, 25). Liséksi
myOhemmin todetaan, ettd koulun henkilokunnan tiivis yhteistyd kuten
samanaikaisopetus on edellytyksend koulun kasvatuksellisten ja opetuksellisten
tavoitteiden toteutumiselle. Samalla todetaan, ettd aikuisten yhteisty6 toimii oppilaille

toimivan oppimiskulttuurin mallina. (Opetushallitus 2014a, 30.)

Luonnosvaiheessa oleva POPS korostaa entisestddn oppiainerajoja  ylittdvan
eheyttdamisen merkitystd. Taméan tutkimuksen kohteena ollut Turandot-projekti on osuva
esimerkki juuri Opetushallituksen (2014a) mainitsemasta useampia oppiaineita
yhdistavastd projektista. Siind yhdistyi esimerkilliselld tavalla musiikin ja kuvataiteen
opetus. Jos projekti ei olisi ollut osana Suomen Kansallisoopperan yleisdyhteisty6té, olisi
siihen ollut mahdollista helposti ja luontevasti integroida myds muita oppiaineita. Nyt se

ei kaytannon syista ollut mahdollista.

Projekti toimi myos tapakasvatuksena ja tydelaméan tutustumisena. Monitaiteellisen
opetuksen liséksi siihen siséltyi vierailu Suomen Kansallisoopperassa, jossa oppilaat
paasivat seuraamaan Turandot-oopperan padharjoitusta ja sen jalkeen tapaamaan
oopperassa Calafin roolin laulanutta ammattilaulajaa. Lisaksi projektin aikana tutustuttiin

muihin oopperan tekemiseen liittyviin ammatteihin.

Tutkimuksen tulosten pohjalta voidaan todeta, etté tallaisten projektien hyoty ei rajoitu
ainoastaan oppilaan kokonaisvaltaisen kasvamisen ja opiskeltavien asioiden
kontekstisidonnaisen kokonaisvaltaisen hahmottamisen tukemiseen. YhteistyGssé
muiden opettajien kanssa on myds mahdollista kehittdd omaa ammatillista osaamistaan.
Olisikin perin kummeksuttavaa, jos ei tdmén tutkimuksen kohteena olleen Turandot-
projektin tapaiset monitaiteelliset projektit, joihin on helposti yhdistettavissd myés muita

oppiaineita, vakiintuisi osaksi koulujen tavanomaista toimintakulttuuria.



59

6.2 Luotettavuustarkastelu

Perinteisesti tutkimusten luotettavuutta on arvioitu validiteetin ja reliabiliteetin
kasitteiden avulla. Validiteetin kannalta olennaista on tutkimusongelman kannalta
tarkoituksenmukaisesti ~ valitut menetelmat, joiden avulla voidaan saavuttaa
mahdollisimman hyvin todellisuutta vastaavia tutkimustuloksia. Saaranen-Kauppinen &
Puusniekan (2009) mukaan validiteetti voidaankin yksinkertaistaen mééritelld

tutkimuksen pétevyydeksi. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2009, 25.)

Reliabiliteetilla puolestaan tarkoitetaan tutkimuksen menetelmien kykyé tuottaa
todellisuutta vastaavia tuloksia olosuhteista riippumatta. Reliabiliteetin arviointiin liittyy
esimerkiksi se, saavutetaanko samaa tutkimusongelmaa erilaisilla menetelmilla
tutkittaessa samankaltaisia tuloksia. Reliabiliteettia voidaan siis parantaa esimerkiksi
kayttdmalla tutkimuksessa useampia aineistonkeruumenetelmia. Tamén jalkeen voidaan
tarkastella, tuottavatko ndmaé eri tavoilla kerétyt aineistot samansuuntaisia vastauksia
tutkimusongelmaan. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2009, 25-26.)

Validiteetin ja reliabiliteetin kayttdminen laadullisen tutkimuksen luotettavuuden
arvioinnin lahtokohtana ei kuitenkaan ole taysin yksiselitteistd (ks. esim. Eskola &
Suoranta 1998, 208; Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2009, 25). Toisin kuin
kvantitatiivinen  tutkimus kvalitatiivinen  tutkimus ei  perustu mittaamiseen.
Luotettavuuden arvioinnissa ei siis voida samalla tavalla keskittya siihen, saataisiinko
samaa asiaa uudelleen tai hieman eri tavalla mittaamalla samankaltaisia tuloksia. Sen
sijaan luotettavuuden arviointi kohdistuu itse tutkijaan ja tdman toimintaan
tutkimusprosessin aikana. (Eskola & Suoranta 1998, 210-211.)

Ruusuvuoren, Nikanderin ja Hyvérisen (2010) mukaan laadullisen tutkimuksen
luotettavuuden arvioinnissa korostuu erityisesti analyysin systemaattisuus. Tutkijan
tulisikin tarkoin avata aineiston rajausta ja analyysi& ohjanneet periaatteet. (Ruusuvuori,
Nikander & Hyvarinen 2010, 27.) Itsekuri, jarjestelmallisyys ja johdonmukaisuus ovat
tyoskentelytapoja, jotka omaksumalla tutkija voi lisdksi parantaa tutkimuksensa
luotettavuutta. Olennaista on myds analyysivaiheen selked raportointi. (Ruusuvuori,
Nikander & Hyvérinen 2010, 15.)

Taman tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa korostuu erityisesti se, etta olin itse myos
mukana Turandot-projektissa. Vaikka en kayttdnyt tutkimukseni aineistona mitaan

omakohtaista materiaalia tai haastatellut opetuspariani, on selvad, ettd omat projektin
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aikana muodostuneet kasitykseni ovat olleet vahvasti ldasnd ja ohjanneet
tutkimusprosessia.  Olen  kuitenkin  pyrkinyt  mahdollisimman  objektiiviseen

suhtautumiseen aineistoa kohtaan.

Aineiston rajauksessa olen noudattanut alusta asti huolellisuutta: esimerkiksi
litteraatiossa pyrin léhes téydelliseen sanatarkkuuteen. Litteroin myds molemmat
haastattelut 1ahes kokonaisuudessaan jattden vain muutamia tutkimuksen kannalta taysin
epéolennaisia jaksoja huomioimatta. Aineiston analyysin vaiheita olen pyrkinyt

kuvaamaan mahdollisimman selkeésti ja lapinakyvasti luvussa 4.3.2.

Tutkimukseni luotettavuutta olisi parantanut parihaastatteluiden lisdksi jokin toinen
aineistonkeruumenetelmé.  Olisi  esimerkiksi ollut mielenkiintoista observoida
opetusparien toimintaa itse opetuksen aikana. Tutkimukseen osallistuneet olisivat myos
voineet kirjoittaa joko opetuspareittain yhteista tai kukin erikseen omaa henkilkohtaista
reflektiopaivékirjaa. Nain olisi ollut mahdollista paéastd késiksi haastateltavien
kokemuksiin ja tuntemuksiin jo projektin aikana ja valittomasti opetustilanteiden jalkeen.
Reflektiopdivakirjaan olisi ollut myds ehkd helpompi Kkirjoittaa sellaisista
henkilokohtaisista tuntemuksista, jotka parihaastattelutilanteessa saattavat jaada

tulematta esiin.

Haastatteluaineiston luotettavuuden arviointiin liittyy myods se, ettd tunsin Sibelius-
Akatemian opiskelijat hyvin jo entuudestaan ennen Turandot-projektia. Taideteollisen
korkeakoulun opiskelijat eivét puolestaan olleet minulle entuudestaan tuttuja. Vaikka
olenkin koko tutkimuksen ajan pyrkinyt objektiivisuuteen, on talla voinut olla vaikutusta
esimerkiksi siihen, miten olen haastatteluissa muotoillut ja esittdnyt kysymyksié tai
tulkinnut haastatteluiden avulla kerattya aineistoa.

6.3 Tutkimuksen eettisyys

Tutkimuseettinen neuvottelukunta (2012) on maaritellyt ohjeet hyvalle tieteelliselle
kéaytannolle. Niiden tavoitteena on tieteellisen eparehellisyyden ehkdiseminen tutkimusta
harjoittavissa organisaatioissa. Ohjeissa korostuu rehellisyys ja avoimuus tieteellisen
tutkimuksen lahtokohtana. Olennaista on myos, ettd tutkimuksen aineisto on hankittu
eettisen tarkastelun kestavélla tavalla. Tutkijan tulee myds kunnioittaa ja huomioida
muiden tutkijoiden tyon ja tutkimuksen arvo asianmukaisella tavalla. (Tutkimuseettinen
neuvottelukunta 2012, 4-6.)
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Tassa tutkimuksessa olen huomioinut Tutkimuseettisen neuvottelukunnan ohjeet
noudattamalla tutkimusraportin laatimisessa asianmukaista avoimuutta, selkeyttd ja
tarkkuutta. L&hdeviitteissa olen pyrkinyt noudattamaan erityistd huolellisuutta, jotta
muiden tutkijoiden julkaisut saisivat niille kuuluvan tunnustuksen. Tutkimusaiheen
valinnasta alkaen olen pyrkinyt kartoittamaan mahdollisia tutkimukseen liittyvia eettisia
ongelmia. Naitd ei kuitenkaan ole juurikaan tullut esiin. Taman tutkimuksen eettisyyden

tarkastelu keskittyy pitkalti haastattelujen avulla kerdtyn aineiston suojaamiseen.

Ihmistieteissé korostuvat ihmisen kunnioittamiseen liittyvét arvot. Naista keskeinen on
ihmisten yksityisyyden kunnioittaminen ja suojaaminen. Tutkimukseen osallistuvilla on
siis oltava oikeus itse p&4ttaa siitd, mitd tietoja he haluavat luovuttaa tutkimuskayttoon.
Tutkijan tehtdva tutkimuksen alussa on avoimesti kertoa tutkimukseen osallistuville
tutkimuksen tavoitteista ja taustoista sekd sopia tutkimusaineiston kéayttotavoista,
kayttdjistd, kayttoajoista, muokkaustavoista ja sailyttdmisestd. Tutkimusraportin
laatimisessa tulee my6s huomioida, ettd tutkimukseen osallistuvat henkil6t eivat saa olla
tunnistettavissa. (Kuula 2006, 60, 64.)

Tiedustelin kaikilta tdman tutkimuksen tutkimushenkilGiltd halukkuutta osallistua
tutkimukseen sahkdpostitse heti Turandot-projektin alettua. Osalta olin my6s jo ennen
tuota kirjallista kyselyd saanut suullisen suostumuksen, joten viesti toimi heidédn
kohdallaan l&hinn& tiedonantona. Viikkoa ennen ensimmadistd tutkimushaastattelua
ldhetin haastateltaville lisaksi sédhkopostitse haastattelurungon, jonka saateviestissa

selvitin perusteellisesti tutkimuksen tavoitteet ja lahtokohdat.

Tutkimukseni tulososan valmistuttua toimitin sen luettavaksi kaikille haastateltaville.
Kaikilla tutkimukseen osallistuvilla oli siis mahdollisuus tarkistaa, ettei heistad ole
Kirjoitettu tavalla, jonka he kokisivat virheelliseksi tai jollakin tavalla heidén
yksityisyyttadn loukkaavaksi. Jo tutkimushaastatteluiden yhteydessa olin tiedustellut,
toivovatko haastateltavat heihin viitattavan tutkimuksessa jollakin tietylla peitenimell&.
Kenelldkadn ei kuitenkaan ollut tdmén suhteen erityisia toiveita. Tastd syystd paadyin
kéayttaméaan yksinkertaistettuja kirjain-numero-yhdistelmié haastateltavien anonymiteetin
turvaamiseksi. Tutkimushaastatteluiden yhteydesséd sain haasteltavilta my6s luvan

tutkimusaineiston sailyttdmiseksi mahdollista jatkotutkimuskéyttéa varten.
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6.4 Ajatuksia jatkotutkimusmahdollisuuksista

Taideaineenopettajan asiantuntijuuden kehittymisté monitaiteellisen
samanaikaisopetuksen yhteydessé ei ennen tata tutkimusta ole tutkittu. Siksi erilaisia
jatkotutkimusaiheita onkin helppo keksid. Koska monitaiteellinen samanaikaisopetus
linkittyy suoraan Taideyliopiston perusajatukseen taiteiden vélisesta vuorovaikutuksesta,
tulisi monitaiteellisen samanaikaisopetuksen olla erityisen mielenkiintoinen tutkimusaihe
nimenomaan Taideyliopiston jarjestaman opettajankoulutuksen nakdkulmasta. Yksi
mielenkiintoinen jatkotutkimusaihe olisikin mielestdni se, miten monitaiteellista
samanaikaisopetusta voitaisiin hyddyntaa taideaineenopettajien opettajankoulutuksessa.
Tulisiko  siihen  esimerkiksi  siséltyd pakollinen harjoittelu  jonkin  toisen
taideaineenopettajaopiskelijan kanssa? Vai voitaisiinko tdman tutkimuksen tuloksissa
esiteltyja monitaiteellisen samanaikaisopetuksen mahdollisuuksia taideaineen opettajan
asiantuntijuuden kehittymisen tukijana hyodyntaa kenties jollakin taysin toisenlaisella

tavalla?

Koska monitaiteellinen samanaikaisopetus on vield lahes tutkimaton aihepiiri, olisi
hyodyllisté selvittad, miten paljon ja missd muodossa taideaineenopettajat sita toteuttavat.
Taman jalkeen olisi mahdollista miettid, miten tata viel& toistaiseksi l&hes tutkimatonta
ilmiota olisi tarkoituksenmukaista lahestya tutkimuksellisessa mielessd. Opettajan
ammatilliseen kehittymiseen liittyvan tarkastelun liséksi voisi olla mielenkiintoista
ldhestyd monitaiteellisen samanaikaisopetuksen mahdollisuuksia nimenomaan oppilaan
nakokulmasta. Selvittdmisen arvoista voisi esimerkiksi olla, miten monitaiteellinen
samanaikaisopetus voi edistdd oppilaiden luovan ajattelun kehittymista. Erityisen
mielenkiintoinen tutkimuskohde olisi lisaksi monitaiteellisen samanaikaisopetuksen
mahdollisuudet ~ vuorovaikutuksellisten  taitojen  ja  koko  luokkayhteison

toimintakulttuurin kehittymisen tukijana.

Vuonna 2016 julkaistava wuusi POPS herattdd myOs varmasti ajatuksia
samanaikaisopetukseen liittyvista tutkimusmahdollisuuksista. Jos oppiaineiden vélisen
yhteistyon vahvistamista jatkossa edellytetddn entisestdan, tulisi tutkimuksen avulla
kehittdd erilaisia menetelmi& onnistuneen samanaikaisopetuksen toteuttamiseksi.
Tutkimuksen avulla tulisi my0s Kkehittdd oppimateriaalia, joka on suunniteltu
nimenomaan hyoddynnettdvaksi samanaikaisopetuksessa. Muuten Kkynnys siirtyé

perinteisestd yhden opettajan mallista samanaikaisopetukseen saattaa muodostua liian
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suureksi ja samanaikaisopetuksella saavutettavat sekd opetukseen ettd ammatilliseen

kehittymiseen liittyvat hyodyt jaadé vain teoreettiseksi sanahelindksi.
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