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1 Johdanto

Autoetnografisessa tutkimuksessani  tarkastelen piano-opettajuuttani muovaavaa
pedagogista ajattelua, josta kdytdn nimitystd praktinen teoria. Praktinen teoria on
opettajan ajattelun tutkimukseen liittyva késite, jonka mukaan opettajan tieto on
merkittaviltd osin kokemuksellista ja syntyy kdytdnnon tilanteissa ja my0s suuntautuu
kéytannon tilanteisiin (Hyry 2007, 32-33). Valitsin taman tutkimuskohteen, silla olen
kiinnostunut  selvittdmaan, minké&laiset kasitykset ja tausta-ajatukset muovaavat
opettajuuttani. Tutkimukseni tarked tavoite on ollut lisdtd ymmarrystani pedagogisen
ajatteluni luonteesta ja auttaa minua tulemaan tietoisemmaksi opetukseeni vaikuttavista
tekijoistd. Aihe on nahdakseni ajankohtainen, koska oman opettajuuden pohtiminen ja
reflektointi on nykyajattelun valossa keskeista (Juntunen, Nikkanen & Westerlund 2013,
8).

Autoetnografia on tutkimusmenetelmd, joka on kehittynyt etnografisen tutkimuksen
perinteessd ja ollut tutkijoiden kaytdssa ainakin kolmenkymmenen vuoden ajan
(Anderson 2006, 373). Autoetnografista tutkimusta on tehty Shevockin (2017, 13)
mukaan musiikkikasvatuksen kentélld runsaasti (ks. esim. Lamb 2014; Shevock 2016;
Taylor 2014); autoetnografia tarjoaa mahdollisuuden luovaan tutkimuksen tekoon ja sopii
hyvin musiikin tutkimiseen (Bartleet & Ellis 2009). Autoetnografiaa on kayttanyt
instrumenttipedagogiikan tutkimiseen esimerkiksi Lopez-ifiiguez (ks. esim. 2019, Lopez-
ifiguez & Coutts 2020).

Gouzouasis ja Ryu (2015) esittelevat autoetnografisessa, varhaisidn pianonsoiton
opetusta kuvailevassa artikkelissaan tutkimuksia pianonsoitosta (ks. esim. Bugos & Lee
2014, Cremaschi 2012, Jutras 2006). Suomenkielistékin tutkimusta pianonsoitosta ja sen
opettamisesta on: Hasu (2017) pureutuu vaitoskirjassaan oppimisen vaikeuksiin
pianonsoitossa, Immonen  (2007)  kasittelee  pianistin  mentaaliharjoittelua.
Instrumenttipedagogin pedagogista ajattelua erityisesti klassisen musiikin kontekstissa
tutkii vaitoskirjassaan Hyry (2007) pyrkiessddn avaamaan pianopedagogi Matti
Raekallion praktista teoriaa. Hyryn tutkimus tarjoaakin térkeitd n&kokulmia omaan
tutkielmaani, joka myos keskittyy pianonsoitonopettajan praktiseen teoriaan. Gouzouasis
ja Ruy (2015) mainitsevat kuitenkin, ettd pianonsoiton opetusta on tutkittu aikojen

verrattain niukasti. My6és Hyry (2007, 19) toteaa, ettd instrumenttiopetukseen tai -



opettajiin kohdistuvaa tutkimusta ja teoriaa ei ole aikojen saatossa tehty kovinkaan paljon.
Hyry arvelee syyksi sen, ettd soitonopetus on néhty perinteisesti opettajavaltaisena, eika
esimerkiksi opettajan ja oppilaan vélisen toimivan suhteen merkitystd ole haluttu
painottaa (mt., 23). Hakusanalla “opettajan pedagoginen ajattelu” saa tdnd pdivand
runsaasti hakuosumia, mutta valtaosa niisté liittyy luokkahuoneopetukseen ja edelleenkin
soitonopetukseen liittyvié lahteitd on suomenkielisessa tutkimuskirjallisuudessa niukasti.
Autoetnografinen  tutkielmani  tuo ndhdékseni siis kaivattua nakokulmaa

musiikkikasvatuksen kentalle.

Olen itse kdynyt pianotunneilla lahes niin kauan kuin muistan. Ollessani kuusivuotias
aitini opetti minulle pianonsoiton alkeet. Pian péaasin musiikkiopistoon jatkamaan
harrastustani. Yli kahdenkymmenen vuoden soitto-oppilaana olemiseni jélkeen
harrastuksesta oli tullut ammattini. Formaali koulutukseni kulminoitui kevaalld 2022
pitdima&ani konserttiin  ja viimeiseen suomalaiseen musiikkikoulutusjarjestelmaan
kuuluvaan osaamisnéytteeseen, jota kutsutaan Taso A -suoritukseksi tai A-tutkinnoksi.
Tama merkitsi minulle rajapyykkié: piano-oppilaan taipaleeni musiikkioppilaitoksissa oli
tullut paatokseen. Vaikka koulutusinstituutioiden puitteissa soittotuntini alkavat olla nyt
lopussa, aion jatkossakin kayda silloin t&lloin opetettavana, silld inspiroivassa
soittotunnissa on aina sité jotakin. Piano-oppilaana oleminen on opettanut minulle paitsi
pianonsoittoa myo6s opettajuutta. Olen nédhnyt opintojeni aikana lukuisia piano-opettajan
malleja, jotka uskoakseni ovat tiedostamattani, osittain tiedostaenkin, tulleet osaksi omaa

opettajuuttani.

Olen myos itse opettanut pianonsoittoa vuodesta 2014 l&htien. Talléin otin ensiaskeleeni
opettajana juuri lukio-opinnot p&&ttdneend nuorena aikuisena. Nyt, kahdeksan vuotta
opettaneena koen sisdistaneeni paljon opettamiseen liittyvida lainalaisuuksia ja
tunnistaneeni oman tapani opettaa. Uskon kuitenkin, ett4 pedagogiikkani on jatkuvassa
muutoksessa. Olen aikaisemmin pyrkinyt vahvan pianistisen 0saamisen ja
oppijaléahtoisyyden yhdistamiseen opetuksessani. Olen halunnut nahda itseni
ihmisldheisend ja “kivana” opettajana, joka kuitenkin osaa haastaa oppilasta
musiikillisesti ja olla musiikillisena esikuvana oppilaalle. Tutkimuksen avulla olen

paassyt tarkastelemaan ja arvioimaan nédiden ihanteideni toteutumista opetuksessani.

Nykyaikaisessa ~ musiikkikasvatuksellisessa  ajattelussa  korostetaan hyvéan
musiikkisuhteen tarkeyttd oppilaan musiikillisessa elamassa (Bjork 2016, 11). Vallalla

olevan konstruktivistisen pedagogisen nakemyksen mukaisesti oppilas on oman



oppimisensa padhenkild. Opettaja on oppilaansa tukena niin kognition, tunteen kuin
kayttdytymisen tasolla ja on avoin vastavuoroisesti oppimaan oppilaaltaan. (Lopez-
ifiguez & Coutts 2020, 145.) Minun on helppo yhtya néihin ihanteisiin ja pidankin niita
keskeisind hyvén oppilas-opettajasuhteen syntymisen kannalta. Olenko kuitenkaan itse
opettajana sanojeni mittainen; ovatko ihanteeni ja k&ytdnnon pedagoginen ajatteluni

linjassa keskenaan?

Haluan tdmén tutkimuksen myo0td kannustaa kaikkia opettajia ja opettajaksi kasvavia
haastamaan pedagogisia nakemyksidan ja havainnoimaan omaa opetustaan erilaisin
keinoin. Juuri pitdmansa videoidun soittotunnin katsominen videolta voi tuntua
tuskalliselta, mutta soittotunnin reflektoimisesta saadut havainnot ja oivallukset ovat

kullanarvoisia. Niista kertoo tama tutkielma.



2 Teoreettinen viitekehys

Autoetnografisen tutkimukseni teoreettisena viitekehyksend on opettajan pedagogisen
ajattelun tutkimus ja erityisesti praktisen teorian kasite. Praktinen teoria nayttaytyy
luvussa monitahoisena ilmiond, joka kytkeytyy monin tavoin kasvatustieteen ja
musiikkikasvatuksen eri osa-alueisiin. Seuraavissa alaluvuissa kuvaillaan praktista
teoriaa osana opettajan pedagogisen ajattelun tutkimusta, sen arvoihin ja etiikkaan
liittyvia ulottuvuuksia, pedagogisen suhteen kasitetta ja muita opetustapahtuman suhteita
didaktisen kolmion avulla. Luvussa kasitellaan my0s praktisen teorian hiljaisen tiedon

ulottuvuutta seké praktisen teorian ilmenemisté instrumenttipedagogiikan kontekstissa.

2.1 Opettajan praktinen teoria

Opettajan praktista teoriaa on tutkittu 1970-luvulta alkaen, ja erityisen runsaasti siihen
liittyvaa tutkimusta on tehty 1990-luvulla l&htien osana opettajan pedagogisen ajattelun
tutkimusta (Aaltonen & Pitkaniemi 2001, 404). Praktinen teoria -termi on k&yttssa
muissakin yhteyksissa englanninkielisissé julkaisuissa, joissa sen merkitykset eivét aina
ole samoja kuin opettamisen tutkimuksessa. Seuraavissa alaluvuissa maéritell&dén
praktista teoriaa ja tarkastellaan sitd suhteessa opettajan pedagogisen ajattelun

tutkimukseen.

2.1.1 Méaarittelya ja ominaispiirteita

Hyry (2007, 35-36) kokoaa vaitoskirjassaan yhteen mééritelmia opettajan praktisesta
teoriasta, joiden mukaan opettajan praktinen teoria koostuu opettajan omasta
kasvatusfilosofiasta sekd tdméan ihmis- ja oppimiskésityksestad ja kasityksesta tiedon
luonteesta. Hanen mukaansa opettajan praktinen teoria on vahvasti sidoksissa kéytantoon,
ja se on jokaisen pedagogin henkilokohtainen. Sanalla teoria ei ole tdssa yhteydessa
samaa merkitysta kuin tieteellisessa tutkimuksessa, vaan teoria rajoittuu opettajan omaan
tilaan. (Mt.) Buitinkin (2009, 119) mukaan praktinen teoria on kokemuksellisen tiedon,
teoreettisen tiedon sek& vuorovaikutuksessa muiden kanssa hankitun tiedon melko

yhtendinen kokonaisuus. Aaltosen (2003, 225) tutkimuksessa opettajan praktinen tieto
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nayttaytyi opettajan opetuksellisina padmaarina ja tavoitteina, uskomuksina, mielikuvina

Pitkaniemi (2010, 159-160, ks. myds Maaranen et al. 2016) toteaa, ettd opettajan
praktinen teoria liittyy opetuksen taustalla oleviin ajatusrakennelmiin. Hanen mukaansa
praktisen teorian ydinaluetta ovat opettajan arvot, asenteet ja uskomukset, kuten myds
opettajan ajattelun emotionaaliset ja moraaliset tasot. Nama ajatusrakennelmat
pohjautuvat opettajan omiin kokemuksiin. Praktisesta teoriasta kumpuavat opettajan
opetukselliset ideaalit ja tavoitteet, joita opettaja pyrkii toteuttamaan opetuksessaan.
Praktisen teorian henkilokohtaisesta ja kaytdnnonlaheisestd luonteesta huolimatta se ei
sulje pois teoreettista, tieteellisin menetelmin saavutettua tietoa; praktiseen teoriaan voi
sisdltyd paljon teoreettista tietoa. (Mt.) Pitkdniemi, Karlsson ja Stenberg (2014, 130)
esittavat, ettd useiden tutkimusten mukaan praktinen teoria on staattinen ja hitaasti
kehittyva (ks. myds Pitkaniemi 2010), eikd esimerkiksi opettajankoulutus muuta
merkittavasti opettajaksi opiskelevien praktisten teorioiden perusteita. Dorovolomo

(2004, 10-11) taas korostaa sen jatkuvasti muuttuvaa ja kehittyvaa luonnetta.

Suuren osan opettajan praktisesta teoriasta muodostaa niin kutsuttu hiljainen tieto (tacit
knowledge, ks. tark. luku 2.4.1), joka on tietoa, jota opettaja ei ole tietoisesti sanallistanut
itselleen mutta joka kuitenkin ohjaa hanen toimintaansa merkityksellisella tavalla (Hyry
2007, 35-36). Toom (2006, 82) méaarittelee tutkimuksessaan opettajan hiljaisen tiedon
opettajan omana, julkilausumattomana tietona, johon kuuluvat opettajan uskomukset,
asenteet ja arvot. Toomin mééritelméan voidaan huomata vastaavan taysin Pitkdniemen
(2010, 159-160) praktisen teorian osatekijoiden kuvausta, miké& kertonee mainittujen
ké&sitteiden nivoutuneisuudesta. Opettajan praktisen teorian ndhd&an usein pohjautuvan
opettajan aikaisemmista kokemuksista, kaytdnnon opettamiskokemuksista seké
vaihtelevissa méarin opettajankoulutuksen kautta saadusta formaalista koulutuksesta,
jalkimmainen kenties heikoimpana vaikuttimena (ks. esim. Ferry, Astrom & Romar 2022;
He & Levin 2008; Pitkéniemi, Karlsson & Stenberg 2014). Praktisen teorian késitteen
rinnalla kdytetddn usein myds termié praktinen tieto. Aaltosen ja Pitkdniemen (2001, 405)
mukaan praktisen tiedon ja teorian kasitteitd ei useinkaan ole eroteltu toisistaan
tutkimuksissa. Heilld on kuitenkin ehdotus: kun praktinen tieto on j&sentynytta ja

yhdenmukaista, kehittyy praktinen tieto praktiseksi teoriaksi. (Mt.)
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2.1.2 Praktinen teoria opettajan pedagogisena ajatteluna

Hyryn (2007, 30) mukaan praktisen teorian késite kuuluu opettajan ajattelun tutkimuksen
piiriin: Opettajan ajattelun tutkimuksen juuret ovat 1970-luvulla, jolloin kiinnostus
positivististisen paradigman mukaista prosessi-produktiajattelua kohtaan
opettajatutkimuksessa hiipui, ja sille haluttiin 0ytdd vaihtoehtoja (kts. 2.5.1
Behaviorismi). Tallin opettajan ajattelusta alettiin kiinnostua, ja merkittaviksi
kysymyksiksi muodostuivat: miksi opettaminen on sitd, mitd on? ja edelleen: miten

opettajan tieto rakentuu, ja miten se nakyy hanen toiminnassaan? (mt., 30-31.)

Opettajan ajatteluun keskittyvé tutkimus sai Kansasen (1996, 45) mukaan suosionsa
kognitiivisen tutkimussuuntauksen nousun myo6ta (kts. 2.5.2 Kognitiiviset ja
konstruktivistiset —oppimiskasitykset). Opettajan  pedagogisesta ajattelusta on
aikaisemmin kéytetty nimitystd didaktinen ajattelu. Kansanen nédkee pedagogisen
ajattelun kasitteen kuitenkin kayttokelpoisempana kuin didaktisen ajattelun k&sitteen, jota
ei tunneta englanninkielisessé tutkimuskirjallisuudessa. (Mt.) Hyry (2007, 32) listaa
monia samankaltaisia ja osittain padllekkéisia kasitteitd ja termejd, jotka liittyvat
opettajan ajattelun tutkimukseen: opettajan tieto, praktinen tieto, praktinen teoria,
pedagoginen tieto, pedagoginen ajattelu, professionaalinen tieto ja ammatillinen
kehittyminen. Myds He ja Levin (2008, 38) yhtyvét huomioon termistén moninaisuudesta
opettajan ajattelun tutkimuksessa ja mainitsevat henkilokohtaisen praktisen tiedon,
praktiset argumentit, kdytdnnon paéattelyn, kaytannon filosofian, toiminnan teorian,
skeeman ja henkilokohtaiset praktiset teoriat opettajien uskomuksien ja opetuskaytannon

yhteyttd kuvaavina, osin samaa tarkoittavina kasitteiné.

Kansasen (1996, 46) mukaan pedagogisen ajattelun tutkimuksessa tutkitaan opettajan
paatoksentekoa. H&n kayttdd pedagogisen ajattelun tutkimuksen madrittelyssaan
deskriptiivisen ja normatiivisen ajattelun kasitteitd. Deskriptiivinen ajattelu on kuvailevaa
eikd ota kantaa toiminnan eettisiin tai moraalisiin ulottuvuuksiin. Normatiivinen ajattelu
perustuu arvoihin, ja se liittyy opettajan paatoksentekoon ja opettamisen etiikkaan. Kun
opettaja opettaa, hanen deskriptiivinen ajattelunsa muuttuu normatiiviseksi, eli opettaja
ottaa kantaa vallitsevaan opetustilanteeseen. Tdmé kannanotto perustuu opettajan joko
tiedostettuihin tai tiedostamattomiin arvoihin ja uskomusjéarjestelmiin. Pedagogisen
ajattelun tutkimus kasitteleekin juuri opettajan normatiivisen ajattelun ulottuvuutta. (Mt.)

Opettajan pedagogisen ajattelun ydintd on kuitenkin vaikeaa tarkastella tutkimuksen

11



keinoin Jyrhdméan (2002, 2) mukaan. Tadma johtuu siitd, ettd opettajan ammattitaito on

suurilta osin implisiittistd, julkilausumatonta (mt.).

Kansanen (1996, 49-50) esittelee opettajan pedagogisen ajattelun tasomallin, jonka
mukaan opettajan pedagogisessa ajattelussa on kolme tasoa (kuvio 1). Kansanen ei véita,
ettd tasot olisivat todellisuudessa hierarkkisessa suhteessa kesken&én, mutta tasomalli
soveltuu selkeytensa vuoksi hyvin kuvaamaan pedagogisen ajattelun eri ulottuvuuksia.
Toimintatasolla opetus suunnitellaan, toteutetaan ja arvioidaan. Seuraavalla,
objektiteorioiden tasolla, tarkastellaan toimintatasoa ja luodaan sen perusteella malleja ja
kokonaisuuksia. Objektiteorioiden kokonaisuutta ké&sitellddn ylimmalld, metateorian
tasolla. (Mt.) Jyrhamén (2002, 45) mukaan tutkimukset osoittavat, ettd metateoreettinen

ajattelu on hyvin harvinaista opettajilla tai opettajaksi opiskelevilla.

METATEORIA

2. AIATTELUTASO

OBJEKTITEORIAT

1. AJATTELUTASO

SUUNNITTELU — TOTEUTUS —— ARVIOINTI

TOIMINTATASO

Kuvio 1. Pedagogisen ajattelun tasomalli Kansasen (1996, 49) mukaan.

Instrumenttipedagogiikan kontekstissa tasoajattelun voi nahda toteutuvan kuten
muussakin opetuksessa. Toimintataso on soittotuntitilanteen kdytannon toimintaa, kun

taas objektiteorioiden tasolla reflektoidaan ja luodaan ajatuskokonaisuuksia
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toimintatasosta. Praktisen teorian tutkimukseni on ndhdéakseni tasomallin &pi katsottuna

objektiteorioiden tunnistamista ja luomista.

2.2 Opettajan arvot ja etiikka

2.2.1 Maarittelya ja ominaispiirteita

Arvot toteutuvat inhimillisen kanssakédymisen piirissé (Hayry & Hayry 1997). Jotta arvo
voisi olla olemassa, taytyy olla myos joku, joka kokee tai asettaa arvon, eika arvoja ole
olemassa pysyving, Kkaikista kokijoista riippumattomina ominaisuuksina. Arvojen
asettajana pidetddn nykyajattelun valossa ihmisyksiloa tai -yhteisfd. Yksiloiden ja
ryhmien arvoja voidaan pyrkid tunnistamaan kysymalla niitd heiltd itseltdan tai
tarkkailemalla heidan kaytostdan ulkoapdin. Ihmisten arvojen ja toteutuneen toiminnan
valilla voi kuitenkin olla ristiriitoja. Arvoja pidetddn kerrostuneina, ja niiden vélilla on
hierarkioita. Itseisarvolla tarkoitetaan arvoa, jota tavoitellaan jo sen itsensé vuoksi.
Vaélinearvo on valineellinen ja askel kohti korkeampia tavoitteita, siis itseisarvoja. Siit,
mitkd ovat kaikkein tarkeimpié arvoja on erilaisia tulkintoja. Heta ja Matti Hayry (1997)
ehdottavat ihmiskunnan korkeimmiksi arvoiksi onnellisuutta ja vapautta, joista vapaus

olisi itseisarvoisuutensa lisaksi myds valineellinen onnellisuudelle. (Mt.)

Etiikka on merkinnyt alun perin ihmisen luonnetta ja yhteison tapoja sekd ymmarrysté ja
tietoa niista. Etiikka ottaa kantaa siihen, millaisia ihmiset ovat ja mita heidan tulisi olla,
millaista on ihmisten mielestd hyva ja oikea elamd, millaisia ovat ihmisten tavat,
tottumukset, saannot ja lait tai mité niiden pitaisi olla, sekd miten ihmiset kéayttaytyvat tai
miten heidan tulisi k&yttaytyd toisiaan kohtaan. Etiikan yksi tdrkeimmista tehtdvista
yksilon kannalta on maaritelld hyvaksi ja oikeaksi katsottava eldmanmuoto. Etiikan
luonteeseen kuuluu, ettd sitd syntyy yhteisGissa itsessédan ja siirtyy luonnollisesti
sukupolvelta toiselle. Sitd voidaan toisaalta myos luoda tai muunnella esimerkiksi

kasvatuksen, politiikan tai ideologioiden avulla. (Hayry 2001, 11-13.)

2.2.2 Arvot musiikkikasvatuksessa

Kurkela (1993, 59) ndkee musiikin ihmisen eldmdssd niin itseisarvoisena kuin
valinearvoisena. Hanen mukaansa musiikilla on psykologista vélinearvoa ihmisen

mielelle, ja toisaalta my0s itseisarvoa tekemisen ja olemisen muotona, persoonallisena
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elaméanilmauksena. (Lapsi)oppilaan ja oppilaan vanhempien tai opettajan vélista suhdetta
selvittdd seuraava Kurkelan (mt., 346-347) vdite, jossa esiintyvat itseis- ja valinearvon
késitteet: kun musiikki on oppilaalle siséisesti motivoitunutta ja itseohjautuvaa ja palvelee
ensisijaisesti oppilaan sisdisia tarpeita, se kasvaa osaksi tamén persoonallisuutta. TallGin
itse musiikki on musiikillisen toiminnan pddmaarand. Kun taas musiikillinen tekeminen
palvelee ensisijaisesti jonkin ulkopuolisen tahon, kuten oppilaan vanhempien tai
opettajien etuja, on musiikin arvo oppilaalle vélineellistd. Oppilaan vanhemmat kenties
palkitsevat oppilasta siitd, ettd oppilas musisoinnillaan palvelee heidan tarkoitusperiaan,

ja oppilas saa palkintonsa heidan tarpeidensa tyydyttdmisestd, ei omiensa. (Mt.)

Arvot on usein perinteisesti nahty musiikkikasvatuksellisessa keskustelussa pysyvina ja
staattisina Westerlundin (2008) mukaan. Itseisarvot ovat kytkeytyneet johonkin tiettyyn
musiikkiperinteeseen, kuten ldnsimaiseen konserttimusiikkiin ja sen ylivertaisuuteen.
Keinot musiikillisen padméaaran saavuttamiseksi on néhty vélineellisena lopputulokselle,
esimerkiksi mahdollisen korkealuokkaiselle musiikkiesitykselle. Kasvatusfilosofi John
Deweyn ajatuksia soveltaen Westerlund ehdottaa, ettd opettajan arvojen ja tavoitteiden
tulisi opetustilanteessa maéarittyd vallitsevien olosuhteiden mukaan, eli oppilaiden
ldhtokohdat ja kiinnostuksen kohteet tulisi ottaa huomioon. Tallin itseisarvoisena ei
myo6skadn nahtdisi ainoastaan musiikillisen prosessin lopputuotetta, vaan koko

musiikillisen toiminnan kokonaisuus olisi arvokas. (Mt.)

Opetusalan Ammattijarjesté (2020) on madritellyt opettajuuden ydinarvoiksi
ihmisarvoisuuden, totuudellisuuden, oikeellisuuden sekd vastuun ja vapauden. Opettajan
tulisi kunnioittaa jokaista ihmistd hanen henkil6kohtaisista tai yhteiskunnallisista
ominaisuuksistaan riippumatta. Totuudellisuus korostuu ydinarvona, silla opettajan on
ohjaamassa oppilasta kohtaamaan ympérdivaa todellisuuttaan. Oikeudenmukaisuuden
arvon toteuttamiseen lukeutuu tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden edistdminen seka
syrjimisen ja suosimisen vélttdminen. Opettajan henkilokohtaisia arvoja ei mé&aréa
mikaan instituutio, mutta niiden taytyy olla opetustilanteessa yhdenmukaiset opetusta
saatelevien normistojen kanssa. Taideyliopisto, johon Sibelius-Akatemia kuuluu, nimeéa
kolmeksi  merkittdvimmaksi  arvokseen taidon, rohkeuden ja avoimuuden.
Taideyliopiston arvot liittyvat tutkimukseeni, silla tutkimusaineisto keréttiin
Taideyliopiston Sibelius-Akatemian Pianopedagogiikka 2 -kurssin yhteydessa. Néin
Taideyliopisto artikuloi arvonsa:
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Taito — Kasityksemme taidosta perustuu kokonaisvaltaiseen ihmiskasitykseen:
olemme osaavia, tietdvid ja tuntevia. Pyrimme korkeimpaan mahdolliseen
laatuun ja asiantuntijuuteen. Ponnistamme perinteesta ja tulkitsemme sité4

uudelleen.

Rohkeus — Rakennamme luottamukseen perustuvaa ymparistod, jossa
kannustamme toisiamme herkkyyteen ja vastuullisuuteen seka pelottomiin

kokeiluihin. Arvioimme toimintaamme Kriittisesti ja uudistumme rohkeasti.

Avoimuus — Teemme paatokset lapinakyvasti ja vastuullisesti. Arvostamme
monimuotoisuutta ja tunnistamme sen voimavarana. Hakeudumme aktiiviseen

vuoropuheluun ympéréivan maailman kanssa.

(Taideyliopisto 2020.)

2.3 Opetustapahtuman suhteet didaktisessa kolmiossa

Kansasen ja Meren (1999, 6) mukaan opettaminen voidaan nahda yksinkertaistetusti
kolmen tekijan, opettajan, oppilaan ja opittavan sisallon vuorovaikutuksena. Syntyvaa
mallia kutsutaan didaktiseksi kolmioksi (kuvio 2). Didaktinen kolmio koostuu
suhdepareista: oppilaan ja opettajan valinen pedagogisesta suhteesta, opettajan ja sisallon
valisestd suhteesta sekd oppilaan ja sisallon vélisestd suhteesta. On tavallista kasitella
didaktisen kolmion osatekijoitd edelld& mainittuina pareina, silla kaikkien kolmen

osatekijan yhtaaikainen huomioiminen on vaikeaa. (Mt.)
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SISALTO

DIDAKTINEN SUHDE

OPETTAJA PEDAGOGINEN SUHDE OPPILAS

Kuvio 2. Didaktinen kolmio Kansasen ja Meren (1999, 6-9) mukaan.

Opettajan ja oppilaan vélistd suhdetta kutsutaan pedagogiseksi suhteeksi. Suhteessa
opettajalla on tietoa, jota oppilaalla ei viel& ole. Suhde opettajan ja oppilaan valilla onkin
tdstd nékokulmasta epdsymmetrinen, vaikka se muuten olisikin demokraattinen.
Opettajan rooliin kuuluu kuitenkin vahittadinen tuleminen oppilaalle tarpeettomaksi
oppilaan taitojen karttuessa. Kansanen tuo esille erilaisia malleja pedagogisista suhteista:
opettajan autoritaarisyytta korostava malli, oppilaskeskeinen malli, opettajan ekspertiyttéa
korostava seké opettajan hyvaa psykologista silmaa korostavat mallit. (Kansanen & Meri
1999, 6-7.) Kurkela (1993, 343-344) katsoo hyvan oppilas-opettajasuhteen perustuvan
molemminpuoliselle kunnioitukselle ja luottamukselle. Oppilaan ja opettajan valilla
vallitsee optimaalisessa pedagogisessa suhteessa toimiva tyoliitto, jossa oppilas on
motivoitunut ja rohkaistunut oppimaan ja opettaja halukas ja kykeneva aidosti edistamaan

oppilaan oppimista (mt.).

On my0s mainittava, etta opettajan ja oppilaan suhteesta on olemassa muitakin malleja.
Anttila (2003) punoo yhteen vaitoskirjassaan opettamiseen liittyvid ndkemyksig, joita
yhdistad dialoginen ndkemys kasvatukseen. Talloin opettajaa ei nahda vélttamatta
opetustilanteen ylimpéna auktoriteettina. Kriittinen tai feministinen pedagogiikka seka

dialogisuusfilosofia voivat olla pohjana dialogiselle ndkemykselle kasvatuksessa (mt.).
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Opettajan ja siséllon suhdetta tarkasteltaessa on kyse opettajan sisaltotiedosta ja opettajan
kompetenssista. Kansasen ja Meren (1999, 7) mukaan téssé suhdeparissa korostuu
opettajan opetettavaan sisdltoon kohdistuvan asiantuntemuksen ja pedagogisten
valmiuksien tasapaino. Opettajalla tdytyy olla tietoa ja osaamista opetettavasta sisallosta
enemman kuin oppilaalla, ja opettajalta vaaditun patevyyden taso kasvaa oppilaan
taitojen karttuessa. Opettaja ei lahtokohtaisesti voi olla liian taitava tyohonsa, opettajan
osaamiselle ei ole ylérajaa. VVoi kuitenkin olla, ettd opettajan osaaminen osoittautuu
tarpeettomaksi niiltd osin, kun se ylittdd opetustehtdvadn vaaditut vaatimukset.
Pedagogista patevyytta tarvitaan pelkan siséltétiedon liséksi, muistuttavat Kansanen ja
Meri. (Mt.)

Didaktisen kolmion tarkein ulottuvuus on oppilaan ja opiskeltavan siséllon suhde. Tama
suhde tulee nékyvéksi opiskeluna ja mahdollisena oppimisena ja muina muutoksina
oppilaassa. Oppilaan ja opiskeltavan siséllon ymparille rakentuu koko opettamisen
prosessi. On kuitenkin huomionarvoista, ettei opettaminen véistamatta takaa oppilaan
oppimista. Oppiminen ja muut mahdolliset opetustapahtuman seuraukset jaavat viime
kédessa vaistamatta opettajan ulottumattomiin. Opettaja voi kuitenkin ohjata ja vaikuttaa

oppilaan opiskeluun. (Kansanen & Meri 1999, 8.)

Kun tarkastellaan opettajan suhdetta oppilaan oppimiseen, voidaan didaktiseen kolmioon
piirtdé nuoli, joka osoittaa opettajan karkipisteesta kohti kolmion vastakkaista sivua, siis
oppilaan ja opiskeltavan siséllon valista suhdetta. Tatd neljattd suhdetta kutsutaan
didaktisessa kolmiossa didaktiseksi suhteeksi. Tdma suhde on Kansasen esitteleméan
mallin mukaan se, johon opettajan olisi keskityttdvé opetuksessaan: ohjaamaan oppilasta
tavoitteissaan kohti sisallonhallintaa. Kansasen mukaan keskittyessdan vain sisaltoon
opettaja tulee ekspertiksi, ja keskittyessddn vain oppilaaseen opettaja pitdd huolta
opetustilanteesta. Kun opettaja keskittyy oppilaan oppimiseen, ollaan Kansasen mukaan
opettajuuden ytimessa. (Kansanen & Meri 1999, 8-9.) Kurkelan (1993, 368) mukaan
opettajan on kyettdvd haastamaan oppilasta ja tarjoamaan télle sopivia haasteita, ja
samaan aikaan tarjoamaan hénelle turvallinen ja rohkaiseva ympadristd musiikillisille

minuuden etsinnalle ja impulssien toteuttamiselle.
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2.4 Praktisen teorian tiedostamaton ulottuvuus

Opettajan praktiseen tietoon ja praktisiin teorioihin siséltyy runsaasti opettajan itsensa
tiedostamatonta ainesta, josta voidaan kayttdd nimitysta hiljainen tieto. Toomin (2006,
49) mukaan opettajan hiljaisen tiedon luonteesta ei ole olemassa taydellisen selkeaa
yhteisymmarrysté. Tutkijat ovat kuitenkin yhta mielt& siit4, ettd ilmio on monimutkainen.
Toomin mukaan hiljaisesta tiedosta kaytavan tieteellisen keskustelun ytimessa ovat
kysymykset tiedon luonteesta ja madrittelysta. On esimerkiksi olennaista kysyé, pitdédko
kaiken tiedon olla selitettavissa. (Mt.) Toom (2006, 52) lainaa ja kehittaa eteenpdin Rolfin
(1995, 27) kokoamia nakokulmia hiljaiseen tietoon. Néitd ovat hiljaisen tiedon alkupera,
sisalto, tarkoituspera, hiljaisen tiedon reflektointi seké hiljaisen tiedon vaikutukset muihin
ihmisiin. Seuraavissa alaluvuissa tarkastellaan Polanyin (1966) nakemyksié hiljaisesta
tiedosta, opettajan asenteisiin ja uskomuksiin liittyvid teemoja sekd opettajan

itsereflektiivisyytta.

2.4.1 Hiljainen tieto

Polanyi (1966, 4) tiivistda hiljaisen tiedon konseptin seuraavaan toteamukseen:
“tiedimme enemmain, kuin osaamme kertoa”. Han antaa esimerkin hiljaisen tiedon
luonteesta: henkild voi kyetd tunnistamaan tutut kasvot tuhansien vieraiden kasvojen
joukosta. Han ei kenties kykene selittdmaan, miten han onnistui siing, ja juuri tdmé on
hiljaista tietoa. (Mt.) Polanyin mukaan hiljaisen tiedon olemassaolon todistaa se, etta
ihmisten on mahdollista saada ympardivastd maailmasta uutta tietoa. Ihminen kykenee
tunnistamaan ymparoivassé todellisuudessaan ongelman, johon ei vield ole ratkaisua.
Ongelma on kuitenkin mahdollista ratkaista rationaalisella paattelylla. Jotta ongelman
tunnistaminen olisi ylip4datddn mahdollista, yksilolla taytyy olla jonkinlainen
esiymmarrys sen ratkaisusta, siis kyky aistia jonkin sellaisen lasn&olo, joka ei vield
késitteellisty yksilon tietoisuudessa. (Mt., 21-22.)

Tiedon luonne vaihtelee hiljaisen ja artikuloidun vélilla prosessinomaisesti Polanyin
(1966, 18-20) mukaan. Teoreettinen tieto voi hairitd hiljaisen tiedon varaan rakennettua
osaamista esimerkiksi silloin, kun pianisti alkaa soittamaan epdhuomiossa vaaria aania
miettiesséén soiton aikana kasien liikeratoja analyyttisesti. Toisaalta teoreettinen tieto voi
syventad osaamista, joka henkil6lla on aiemmin perustunut vain hiljaiseen tietoon. Nain
teoreettinen tiedollinen ymmarrys voi luoda pohjan tiedon syvenemiselle. Polanyin

mukaan hiljainen ja artikuloitu tieto kuuluvat erottamattomasti yhteen. (Mt.)
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Polanyi hahmottaa hiljaisen tiedon my6s ihmiskehon jatkeena. Ihminen tulee tietoiseksi
jostakin talle tuntemattomasta, kehon ulkopuolisen maailman osasta esimerkiksi tydkalun
avulla, jolloin saamme kosketuksen kehon ulkopuoliseen kohteeseen. Kehon
ulkopuolisesta tulee osa kehoamme. (Mt., 12-15.) Lindberg (2020, 28) kayttda
muusikosta termid kyborgi puhuessaan muusikon instrumentin ja kehon yhteen

kasvamisesta pitkajanteisen harjoittelun kautta.

2.4.2 Opettajan asenteet ja uskomukset

Oman nékokulmansa opettajan hiljaiseen ja persoonalliseen tietoon tuovat opettajan
asenteita ja uskomuksia kasittelevét teoriat. Richardsonin (1996) mukaan opettajan
asenteita tutkittiin erityisesti 1950—70-luvuilla, kunnes uskomuksia alettiin pitda asenteita
merkittdvdmpana tutkimuskohteena. N&ind vuosina tutkijoita kiinnostivat muiden muassa
opettajien asenteet erilaisia oppilaita, kulttuureita, oppimista ja koulutuksen merkitysta
kohtaan (mt.). Allportin (1967) maéaritelman mukaan asenne on opettajan henkinen ja
hermostollinen valmiustila, joka on syntynyt kokemuksen kautta. Asenne vaikuttaa
ohjaavasti tai dynaamisesti yksilon reaktioihin kaikkia esineitd ja asioita kohtaan, joihin
hé&n on suhteessa (mt.). Asenteet ja uskomukset ovat esiintyneet merkityksiltadn osittain
paéllekkaising késitteind. Fishbein (1967) erotti asenteet ja uskomukset toisistaan siten,
ettd asenteet koskisivat yksilon opittua reaktionmuodostusta, uskomukset ajattelun tasoa.
Kun behavioristinen suuntaus alkoi véistyd kognitiivisen painotuksen tieltd
oppimispsykologiassa (ks. 2.5 Oppimiskasitykset), alkoi yksilon siséisiin prosesseihin
keskittyva uskomuksien tarkastelu saada asenteita enemman tutkimuksellista huomiota
(Richardson 1996).

Uskomuksista on tutkimuskirjallisuudessa monia erilaisia maaritelmid, vaikka joskus
késite onkin jatetty kokonaan méérittelematta (Pajares 1992, 308-309). Uskomuksista
puhutaan monilla tieteenaloilla, kuten l&&ketieteessd, oikeustieteissd, antropologiassa,
sosiologiassa, valtiotieteissd, liiketaloudessa sekd psykologiassa. Uskomuksista on
kéytetty synonyymisesti monenlaisia termeja, jopa praktista tietoa. Monista uskomusten
madritelmista ja tulkinnoista merkittavin lienee se, ettd uskomukset ovat yksildiden
henkildkohtaisia ndkemyksid, jotka eivat ole vélttamattad universaalisti totena pidettya
tietoa. (Mt.) Furinghetti ja Pehkonen (2002, 43) jakavat tiedon késitteen yleisesti
hyvaksyttyyn objektiiviseen tietoon ja yksilon omaan subjektiiviseen tietoon, joista

jalkimmaiseen uskomukset kuuluvat. Objektiivista tietoa pidetddn yleisesti tdydelld
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todennakoisyydella varmana, kun taas uskomukset ovat totuudenmukaisia vain

yksilotasolla. Uskomusten varmuusaste vaihtelee. (Mt.)

2.4.3 Opettajan itsereflektiivisyys

Opettajalle hiljaisen tiedon nayttdmd on van Manenin (1995, 7) mukaan luokkahuone.
Hiljaisen tiedon yhteydessa on luontevaa puhua myds reflektiivisyydestd, joka tarkoittaa
kéytannon tilanteissa ilmenneiden tapahtumien lapikaymistd ja arviointia (ks. esim.
Westerlund & Juntunen 2013, 7). Vartiainen (2013, 185) korostaa itsereflektiivisyyden
merkitysta soitonopettajan tydssa. Menneisyyden painolastina soitonopettajuuteen usein
sisaltyy niin kutsuttu mestari-kisalliasetelma ja sen mukanaan tuoma ylikorostunut
opettajan valta-asema suhteessa oppilaaseen. Tatad mallia on syyté tarkastella kriittisesti.
(Mt.)

Kiviniemi (1997, 16) kokoaa vaitdskirjassaan tutkimuksia, joiden mukaan reflektiivisyys
on tarked osa praktista teoriaa sivuavassa kasvatustieteellisessa ajattelussa. Reflektiivinen
toiminta vastustaa totunnaisuuksia ja on rationaalista. Siind omaa toimintaa arvioidaan
kriittisesti, jotta tulevaisuudessa olisi mahdollista toimia paremmin. (mt., 17.) Schon
(1987) pitdd tarkedna joustavaa ja monitasoista ongelmiin suhtautumistapaa, josta
voidaan kayttdd nimitysté reflektiivinen ajattelu. Hadnen mukaansa menneité tapahtumia
voidaan pohtia ja arvioida jalkikéteen, jolloin pohdinnalla ei ole kosketusta nykyhetkeen
(reflection-on-action). Pohdintaa voidaan harjoittaa my6s toiminnan aikana, jolloin
tilanteen reaaliaikainen arviointi vaikuttaa ké&silld olevassa hetkessa (reflection-in-
action). Schonin mukaan hyvét jazzmuusikot reflektoivat toimintaansa hetkessa
improvisoidessaan yhdessa ja mukautuessaan soittotilanteeseen. (Mt., 26-30.) Opettajan
reflektiivinen ajattelu on kuitenkin van Manenin (1995, 7-8) mukaan usein mahdotonta
keskell& opetustilannetta, silld se vaatisi opettajalta etddntymista tilanteesta ja rauhallista
pohdintaa. Hanen mukaansa opettaja toimiikin tunneilla praktisen tietonsa varassa. Han
kéayttdd opettajan kyvystd tehdd tilanteeseen sopivia pedagogisia paatoksia termia
opettajan tahdikkuus, ja oppituntien tapahtumista ja kaanteistd kasitettd pedagogiset
hetket. (Mt.)
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2.5 Oppimiskasitykset

Oppimiskasitys perustuu tieteelliseen teoriaan ja kuvaa oppimisen tapahtumia ja
oppimisen prosessin perimmaista luonnetta (Siljander 2014, 58). Hyryn (2007, 35)
mukaan opettajan pedagoginen paatoksenteko pohjautuu hénen kasityksiinsa ihmisesta,
oppimisesta ja tiedosta. Seuraavissa kappaleissa tarkastellaan oppimiské&sitysten

paalinjoja.

2.5.1 Behavioristinen oppimiskasitys

1950-60-lukujen vaihteeseen tultaessa vallitsevana oppimisen tutkimuksen suuntauksena
oli behaviorismi, kertoo Tynjalad (1999, 21). Oppimisessa on tdssé kéasityksessa kyse
tiedon maéaran lisdantymisesta ja yksilon kéytoksen ulkoisista muutoksista, joita voidaan
séadella (Partti, Westerlund & Bjork 2013, 57). Behavioristiseen oppimiskasitykseen
tukeutuvat uskovat, ettd ihmisen mielen siséisistd toiminnoista on mahdollista saada
tietoa tarkkailemalla yksilon kayttaytymista ja kéayttaytymisen ulkoisia piirteitd (Tynjala
1999, 29).

Behavioristisen oppimiskasityksen mukaan niin ihmiset kuin el&dimetkin oppivat
toimintatapansa ja reaktionsa niin sanottujen oppimislakien avulla, joista tyypillinen
esimerkki on ehdollistuminen. My6s monimutkaiset arkieldaman toiminnotkin ovat
seurausta aiempien, yksinkertaisempien toimintamallien jasentymisesta
kokonaisuuksiksi. Toivottujen oppimistulosten vahvistaminen ja virheellisten suoritusten
nopeasti sivuuttaminen ovat keskeisté kasvattajan vastuuta behavioristisesti toteutetussa
opettamisessa. Opettajan antama positiivinen palaute pedagogisessa tilanteessa on
keskeistd, silla vélittomasti saatu vahvistus oikeanlaiselle toiminnalle vahvistaa toivotun
kayttdytymismuodon. Jotta valitont4 palautetta olisi helppoa antaa oikeassa vaiheessa ja
jotta opetus olisi kontrolloitua, on tdrkedd osittaa opetettava aines pieniin osiin. Jos
oppilaan kayttaytymismalli on oppimistilanteessa ei-toivottu, on se tarkedd sammuttaa ja
ohittaa mahdollisimman nopeasti, jottei se paésisi vakiintumaan. (Lehtinen ym. 1989, 18—
19.) Keskeistd on siis oikeanlaisten darsyke-reaktiokytkentdjen muodostuminen
oppilaalle. Opettajan on pilkottava opetettava asiakokonaisuus pieniin osiin ja edettdva

opetuksessaan johdonmukaisessa ja ennalta paatetyssa jarjestyksessa. (Tynjala 1999, 30.)

Siljander (2014, 63) katsoo, ettd oppijan rooli on aktiivinen behavioristisessa

oppimiskasityksessa ja behaviorismia kritisoidaan tarpeettomasti oppijan huomiotta
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jattamisestd. Partti, Westerlund ja Bjork (2013, 57) tuovat kuitenkin esille, ettd opettajan
asiantuntijuus ja auktoriteettiasema ovat behaviorismissa erityisen korostunutta suhteessa
oppilaan rooliin, jota voidaan pitd4 passiivisena tiedon ja taidon vastaanottamisena.
Opettajan rooli ja vastuu yhtd kaikki ndhdaan keskeisind behaviorismiin pohjautuvissa
nakemyksissé (Siljander 2014, 63). 1950-60-luvuille asti vain oppimisen taustatekijoita
ja oppimistuloksia pidettiin merkityksellisind behavioristisessa tutkimuksessa, eivatka
oppilaan omat siséiset ajatusprosessit olleet keskidsséa (Tynjala 1999, 21). Kognitiiviset
prosessit oppimisessa alkoivat todella kiinnostaa tutkijoita 1950-luvulta alkaen, ja

oppimiseen liittyvéat ajatteluprosessit paatyivat opetuksen tutkimuksen keskioon (mt., 31).

2.5.2 Kognitiiviset ja konstruktivistiset oppimiskasitykset

Kognitiivisen oppimiskasityksen aikaansaama suuri muutos aikaisempaan oli
tutkimuksellisen huomion Kkiinnittdminen yksilén sisdiseen tajunnallisuuteen ja sen
tapahtumiin, jotka olivat behaviorismin ndkokulmasta tieteellisen tutkimuksen
ulottumattomissa. Kognitiivisen l&hestymistavan filosofiset ja psykologiset juuret
liittyvét tiedon ja tajunnan suhteen pohtimiseen seka ajattelun, kasitteiden ja muistin
tutkimukseen. Tietojenkésittelyn teoria, teknologia, lingvistiikka ja kybernetiikka olivat
keskeisid vaikuttimia kognitiivisen ajattelun kehittymisessa erityisesti 1960-luvulta
eteenpdin. Informaation prosessoinnin teoriat, toimintaskeemat ja sisdiset mallit kuuluvat
kognitiivisen ajattelun piiriin. Kun néihin malleihin lisatdan yksilon aktiivista toimintaa
korostava piirre, puhutaan konstruktivistisista oppimiskaésityksista. (Lehtinen et al. 1989,
24-26, 36.)

Nykyéan vyleisesti vallalla oleva tiedonkésitys yhteiskunta- ja ihmistieteissd on
konstruktivismi (Tynjala 1999, 37). Konstruktivistisesta tutkimuksesta on tullut
hallitseva tutkimussuuntaus 1980-90-luvuilla (mt., 21). Konstruktio tarkoittaa
rakennelmaa, ja se viittaa konstruktivismin piiriin kuuluvissa suuntauksissa jaettuun
nékemykseen tiedosta yksildiden tai yhteistjen itse rakentamana (Tynjala 1999, 37-38).
Ihminen tuottaa ja yllapit4d& sosiaalisia instituutioita, tapoja, ndkemyksia, uskomuksia,
tietoja ja teorioita (Siljander 2014, 215).

Jos behavioristiselle kasvatusajattelulle oli ominaista yksilon tai yhteisén ulkoisten
ominaisuuksien tarkkailu ja sen pohjalla oleva objektivismi ja empirismi, haluaa
konstruktivismi puolestaan sanoutua niista irti. Konstruktivistisissa teorioissa tietoa

rakennetaan aikaisemmin opitun paalle. (Tynjala 1999, 37-38.) Konstruktivistiseen

22



oppimiskésitykseen pohjautuva ajattelu pitdd havainnoijan oman kokemusta ja
subjektiivista ndkemysta arvokkaana, silla todellisuutta ei pidetd yksilon ndkékulmasta
absoluuttisen totena tai epatotena (Jarvinen 2011, 59). Ei ole mahdollista saada téysin
havainnoijasta riippumatonta tietoa ulkomaailmasta. Tiedon luotettavuutta arvioidaankin
sen ristiriidattomuuden, kaytannoéllisyyden ja siitd vallitsevan yksimielisyyden
perusteella. (Tynjala 1999, 58.) Jokaisella yksilolla ajatellaan olevan oma totuutensa.
Tiedon omaksuminen on aktiivista toimintaa ja sen syntymiseen vaikuttavat yksilon
aikaisemmat tiedot, ymmarrys ja intuitio. Ongelmanratkaisu on menestyksekaés tapa luoda
yksilollistd tietoa, silla siind syntyy uusia yhteyksid ja uudenlaisia kytkentdja
asiakokonaisuuksien valille. (Jarvinen 2011, 59.) Konstruktivistinen oppimiskasitys
nahdaan taiteen opetuksessa keskeisena lahtokohtana (ks. esim. Opetushallitus 2017, 11).
Lopez-ifiiguez  (2017) on  Kkirjoittanut  soitonopettajille  tarkoitetun  ohjeen
konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaisen opettamisen toteuttamisesta ja tehnyt
tutkimusta konstruktivistisen ajattelun tarkeydesta instrumenttiopetuksessa (ks. esim.
Lopez-Ifiiguez & Coutts 2020).

Konstruktivististen  suuntauksien  kirjo voidaan jakaa kahteen pé&alinjaan:
yksilokonstruktivistisiin ja sosiaalikonstruktivistisiin. Yksilokonstruktivismin edustajia
ovat radikaali konstruktivismi tai kognitiivinen konstruktivismi ja moderni
informaationprosessointiteoria, ja niitd yhdistdd yksil6d korostava nakokulma
oppimiseen. Sosiaalista konstruktivismia ilmentdvid suuntauksia ovat sosiokulttuuriset
lahestymistavat, symbolinen interaktionismi ja sosiaalinen konstruktivismi. (Tynjala
1999, 38-39.) Todellisuudessa jakolinja ei ole kovinkaan selvépiirteinen, vaan kyse on
painotuseroista (Siljander 2014, 217).

2.5.3 Yhteisolliset, toiminnalliset ja kokemukselliset nakdkulmat

Sosiokonstruktivististen ja sosiokulttuuristen oppimiskésitysten nakokulmasta oppimisen
yhteisolliset ja osallistavat prosessit ovat merkityksellisid (Partti, Westerlund & Bjork
2013, 60). Opetusta tarkastellaan sosiaalisuuden ja yhteistoiminnan kautta: yksilé on
osana oppijayhteistd, joka luo jaettuja merkityksida muiden kanssa ja ottaa osaa yhteison
kéaytanteihin ja normeihin. Oppimiskulttuuri nahdaén keskeisessa asemassa. (Mt.)
Opetuksen sosiaaliset ndkokulmat tulevat esille esimerkiksi instrumenttiopetuksessa
tarkastellessa erilaisia oppilaan, oppilaan vanhempien ja opettajan vélisia

vuorovaikutussuhteita ja -tapoja (ks. esim. Creech 2010).
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Oppiminen voidaan my6s néhda tiedon luomisen ndkdkulmasta. Téllaista mallia
esittelevat muiden muassa Paavola ja Hakkarainen (2008, 76), joiden mukaan oppiminen
voidaan ndhdd yhteisind prosesseina jaettujen kohteiden kehittdmiseksi. Tallin
oppimisessa kyse ei ole vain yksilon mielensisaisisté prosesseista eikd myoskéan pelkasté
yhteisOllisestd toiminnasta, vaan paamadréatietoisesta tydskentelystda yhteisten tieto-
objektien tai artefaktien eteen. (Mt.) Yksilon ja yhteison vuorovaikutus tapahtuu
valittavien tuotosten kautta, jolloin syntyy jotain uutta — uusia tuotteita, kdytanteita tai
késitteellisia artefakteja (mt., 74).

Tutkielmani ndkokulmasta on vield tarpeellista tarkastella kokemukselliseen oppimiseen
perustuvaa  oppimiskasitystd.  Kuten  kognitiivisissa ja  konstruktivistisissa
oppimiskasityksissd, myds kokemuksellisessa oppimisessa korostuu nakemys oppijan
omasta toimijuudesta oppimisen synnyttdjand. Kokemuksellisessa oppimisessa
painotetaan oppimisen prosessin merkitystd, jota muovaavat jatkuvasti yksilon
kokemukset. (Kolb 1984.) Kolbin kehitteleméssa mallissa oppimiseen kuuluu neljé
vaihetta: kdytdnnon kokemukset, harkitseva tarkkailu, abstrakti kasitteellistdminen ja
aktiivinen kokeilu (Anttila 2017). Naista osatekijoistd rakentuvan oppimisen syklisen
mallin mukaan oppimisen tavoitteena on, etti oppijalle muodostuu asteittain kehittyva,

toimiva kayttoteoria (mt.).

2.6 Praktinen teoria instrumenttiopetuksessa

Tutkielmassani tarkastellaan opettajan pedagogista ajattelua instrumenttiopetuksessa.
Instrumenttiopetuksella tarkoitetaan soiton ja laulun opettamista. Pianonsoiton
kontekstissa voidaan kayttdd myos termié soitonopetus instrumenttiopetuksen rinnalla.
Instrumenttiopetusta jarjestetddn Suomessa niin institutionaalisissa yhteyksissa, joihin
kuuluvat esimerkiksi musiikkioppilaitokset, kansalais- ja tyovéenopistot, konservatoriot
sekda ammatilliset kontekstit kuten yliopisto, ammattikoulut ja ammattikorkeakoulut, kuin
instituutioiden  ulkopuolella.  Instituutioiden  ulkopuolisia  toimintaymparist6ja
instrumentin opiskeluun ovat muiden muassa yksityisopetus, itseopiskelu sekd informaali
vertaisoppiminen esimerkiksi ottamalla osaa bandin tai kuoron toimintaan vapaalla ajalla.
(Hyry-Beihammer et al. 2013, 150.)

Hyryn (2007, 23-25) mukaan soitonopetuksen tutkimus on nuorta, vaikka

soitonopetuksen tueksi onkin Kirjoitettu runsaasti kirjallisuutta  esimerkiksi
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soittotekniikasta, tulkinnasta ja nuotinluvusta. Soitonopettajan nékdkulmaa on tuotu
esille eldméankerrallisesti ja omaeldmankerrallisesti (ks. esim. Neuhaus 1986), mutta
talloin el vélttamattd ole kyse tieteellisestd kirjoittamisesta. Hyry mainitsee
soitonopetukseen liittyvia vaitostutkimuksia 2000-luvun alusta (Hirvonen 2003,
Huhtanen 2004, Broman-Kananen 2005), joita yhdistdd eldméankerrallinen ja
narratiivinen  lahestymistapa soitonopettajuuteen. (Mt.)) Myds Hyryn (2007)

tutkimuksellinen I&hestymistapa on narratiivinen.

Hyry-Beihammer et al. (2013,150) toteavat Kirjoituksessaan, ettd perinteinen malli
toteuttaa instrumenttiopetusta on ollut jo aiemmin tutkielmassa mainittu mestari-
kisélliperinne, jossa vanhempi ja kokeneempi alan harjoittaja on selvassa
auktoriteettiasemassa suhteessaan nuorempaan oppilaaseen, joka on alalla noviisi.
Vartiaisen (2013, 185) mukaan mestari-kisalliopetuksen kulttuuria on syyta tarkastella
kriittisesti, silld menneiltd ajoilta periytyvéat kdyténteet oppilaan kohtelemisesta tai
vuorovaikutuksen tavasta instrumenttituntien aikana eivat valttdmattd ole
tarkoituksenmukaisia  nykyajassa.  Esimerkiksi  Lopez-ifiiguez  (2019) kertoo
autoetnografisessa tutkimusartikkelissaan omista vaiheistaan sellonsoiton opiskelijana,
joita leimasi hdnen joidenkin opettajiensa harjoittama auktoriteettiaseman vaarinkaytto
kiusaamiseen ja musiikilliseen kaltoinkohteluun. Myds Westerlund (2008) viitannee
musiikinopiskelun rakenteiden ongelmiin todetessaan, ettd musiikinopiskelun hintana voi
pahimmillaan olla yksilon kyky nauttia musiikista siitdkin huolimatta, ettd hénen
musiikillisen tekeminen olisi laadukasta. Instrumenttiopetus on kuitenkin muuttuvaa, ja
esimerkiksi yhteisollisyyden ja projektien suunnittelun ja toteuttamisen teemat ovat
nousseet merkittaviksi instrumenttiopetuksen piirissa (Hyry-Beihammer et al. 2013, 150—
151).

Kurkelan (1993, 188) mukaan on taiteelle edullista, ettd ihminen voi ilmaista itsedan
taiteessa vapaasti. Hdnen mukaansa on eettinen kysymys, tuleeko oppilaasta koulia jo
nuorella ialld oman instrumenttinsa huippuammattilaista, vai sisaltyykd siihen liikaa
riskeja oppilaan edun vaarantumisesta. Han péatyy pohdinnoissaan toteamaan, ettéd
oppilasta voidaan valmentaa oppilaan henkilokohtaisen —musiikkisuhteen ja
ilmaisunvapauden ehdoilla ilman, ettd koulutus on sidottu ulkoisesti méériteltyyn
paamaaraan oppilaan menestyksesté tulevana musiikin ammattilaisena. Talléin koulutus
ei kuitenkaan vélttdmatta takaa taloudellisesti tuottoisaa taiteilijan eldam&&. Oppilaan
tehokoulutus voi laiminlydda helposti oppilaan edun ja henkilokohtaiset tavoitteet, eiké

taiteen vapaus toteudu hénen eldmdsséan. (Mt., 187-189.) Bjork (2016) tuo esille, etta
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Kurkelan ndkemykset 1990-luvulla ovat vaikuttaneet merkittvasti siihen, etta
suomalaisessa  musiikkioppilaitosjarjestelmdssd  korostetaan  nykyisin  hyvén
musiikkisuhteen merkitystd musiikinopiskelussa (mt., 11). Hanen mukaansa opettajien
annetaan toteuttaa taté periaatetta varsin itsenéisesti. Niinpa jokaisella opettajalla on suuri
henkilokohtainen vastuu siitd, miten oppilaan hyvad musiikkisuhdetta pyritddn luomaan

ja vaalimaan hanen opetuksessaan. (Mt.)

Kuten aiemmin on jo todettu, praktisen teorian, toiselta nimeltddn kayttdteorian tai
implisiittisen teorian, késite kuuluu opettajan pedagogisen ajattelun tutkimuksen piiriin.
Pedagogisen ajattelun tutkimuksessa opettajien praktisia teorioita pyritddn ymmartamaan
esimerkiksi kyselemalla opettajilta heidén ratkaisuistaan oppitunneilla (Kansanen 1996,
48). Praktisen teorian késite soveltuu Hyryn (2007, 33) mukaan erityisen hyvin
kuvaamaan soitonopettajan pedagogista ajattelua, silla se siséltdd ajatuksen tiedon

yhteydesta kaytantoon, praktiikkaan.
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3 Tutkimusasetelma

Tassé luvussa esittelen tutkimustehtdvani ja -kysymykseni. Kerron valitsemastani
tutkimusotteesta, autoetnografiasta, ja painotan omalle tutkimukselleni ominaista
analyyttisen autoetnografian suuntausta. My6hemmin tarkastelen aineiston hankinnan ja
analysoinnin prosessiani ja lopuksi késittelen tutkielmani tekoon liittyvid tutkimuseettisia
kysymyksia.

3.1 Tutkimustehtava ja -kysymys

Maisterin tutkielmassani tutkin opettajan pedagogista ajattelua praktisen teorian késitteen
avulla. Tutkimus on autoetnografinen, tutkin siis omaa opettajuuttani. Tavoitteeni on tulla
tietoiseksi omasta praktisesta teoriastani ja tuoda nékyvéksi pianonsoiton opettamisen
kontekstissa ilmenevid opettajan pedagogisen ajattelun piirteitd. Pyrkimykseni on
kehittdd pedagogista ajatteluani teoreettisen tarkastelun avulla. Tutkimuskysymykseni

on:

Millaisena opettajan oma praktinen teoria ndyttdytyy opetuksen

dokumentoinnin ja siihen perustuvan analyysin perusteella?

3.2 Autoetnografinen tutkimus

Tutkimukseni on autoetnografinen. Autoetnografisessa tutkimuksessa keskeinen
tutkimusaineisto muodostuu tutkijan omista kokemuksista ja kenttdmuistiinpanoista, joita
voidaan analysoida kuten muutakin laadullista aineistoa (Uotinen). Autoetnografisessa
tutkimuksessa henkilokohtaisen kokemuksen kautta voidaan tutkia tai kritisoida
kulttuurisia ilmiditd (Holman Jones, Adams & Ellis 2013, 22). Chang (2008, 46) painottaa
kirjassaan, ettd autoetnografian kirjoittajan tarinoita on reflektoitava, analysoitava ja
tulkittava laajemmassa  sosiokulttuurisessa kontekstissaan. Hé&nen mukaansa
autoetnografisen  tutkimuksen  pitdisi  olla  metodologialtaan  etnografista,

tulkintasuuntaukseltaan kulttuurista ja sisalléllisesti autobiografista (Mt., 48).

Autoetnografia kuuluu Changin mukaan (2008, 42) omakertomusten (self-narrative)
laajaan joukkoon, josta se on tuotu sosiaalitieteiden kontekstiin. Omakertomuksiin

kuuluu monenlaisia eri tyylisuuntauksia, kertomistapoja ja aihealueita, ja kaikkia niit4
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yhdistdd omaeldmankerrallisuus (mt.). Autoetnografian aihe voi Changin mukaan olla
lahestulkoon mik& vain, kunhan tutkimus on sitoutunut kulttuuriseen analyysiin ja

tulkintaan.

Costello, Feller ja Sammon (2018, 5) muotoilevat, ettd autoetnografiseen tutkimukseen
kuuluvan analyysin perustukset ovat tutkijan henkilokohtaisessa elamantarinassa. Chang
(2008, 16-17) muistuttaa kuitenkin, ettd autoetnografinen tutkimus on aina kulttuurisessa
kontekstissaan, eikd kulttuuria voi olla ilman ihmisjoukkoa. Han kysyykin, missa
kulttuuri ensisijaisesti sijaitsee — ihmisten mielisséd vai yksiloiden ulkopuolisessa

maailmassa? (Mt.)

Autoetnografinen tutkimus on osa etnografisen tutkimuksen traditiota. Etnografista
tutkimusta on alun perin tehty antropologian ja sosiologian aloilla. (van Maanen 2010.)
Nykydan etnografista tutkimusotetta hyddynnetédan kuitenkin lukuisilla tieteenaloilla,
joista van Maanen (mt) mainitsee muiden muassa kulttuurintutkimuksen,
insindoritieteet, journalismin, liike- ja mediaopinnot seka oikeustieteen. Shevock (2017,
13) osoittaa artikkelissaan, ett4 viime vuosien aikana autoetnografista tutkimusta on tehty
runsaasti  musiikkikasvatuksen  kentdlld. Hanen mukaansa vertaisarvioitua
musiikkikasvatuksellista autoetnografista tutkimusta on tehty muun muassa rasismiin,
sukupuoleen ja yhteiskunnalliseen asemaan liittyvista teemoista, emotionaalisesta
tuskasta, tarinankerronnasta tutkimuksen valineena seka tutkien, haastaen ja laajentaen

vallitsevia opetuskaytanteitd (Mt.).

Anderson (2006, 373) esittdd, ettd 1990-luvulta alkaen on ollut autobiografisen,
autoantropologisen, henkilokohtaisen Kkirjoitustyylin ja autoetnografian nousukausi.
Naiden tutkimustyylien aseman vahvistumisen taustalla vaikuttavina tekijoind Anderson
(mt.) mainitsee tutkimuksellisten genrejen sekoittumisen, etnografisen tutkimuksen
kasvaneet itsereflektiivisyyden, sosiaalitieteissd herdnneen kiinnostumisen tunteita
kohtaan sekd postmoderniin ajatteluun kuuluvan epdilevéisyyden tietovaitteiden
yleistamistd kohtaan. Laadullisessa, sosiologisessa tutkimuksessa on Andersonin (mt.,
375) mukaan tosin ollut aina mukana autoetnografista piirrettd. Han antaa esimerkiksi
Ensimmadisen maailmansodan jalkeisistd Yhdysvalloista, missdé Chicagon yliopiston
sosiologi Robert Park kannusti opiskelijoitaan toteuttamaan sosiologista tutkimustaan
sellaisissa ympaéristdissa, joihin opiskelijoilla itselladn on kosketuspintaa. Niin kutsutussa
Chicagon koulukunnassa ndin onkin usein toimittu t4tad seuraavien vuosikymmenien

aikana. Tahan varhaiseen autoetnografiseen piirteeseen ei kuitenkaan kuulunut vield
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itseobservointia tai reflektiivisyyttd, joten autoetnografisina ei nditd tutkimuksia viela
voida pitéa. (Mt.)

Chang (2008, 46) tuo esille autoetnografisen tutkimuksen kaksi adripaata: subjektiivisen
ja emotionaalisesti vetoavamman sek& analyyttisen ja objektiivisen, teoreettisemman
autoetnografisen tutkimuksen. Ensiksi mainitusta kdytetddn englanninkielisessé
kirjallisuudessa usein nimitystd evocative autoethnography, jalkimmaisestd analytical
autoethnography (kts. esim. Anderson 2006). Anderson (2006, 376) antaa ymmartaa, etta
analyyttinen autoetnografinen suuntaus ei noussut sellaiseen asemaan, kuin se olisi voinut
Chicagon koulukunnan ja muiden tutkijoiden viitoittamaa tietd seuraten nousta. Sen
sijaan padhuomion on saanut 1990-luvulta lahtien subjektiivinen ja emotionaalinen
autoetnografian suuntaus (mt.). Chang (2008, 46) tunnustautuu itse jalkimmaisen
menetelman kannattajaksi ja tarkentaa sen hyddyntavén antropologian ja sosiaalitieteiden
nékokulmia. Ensin mainittua autoetnografista suuntausta edustavat esimerkiksi Ellis ja
Bochner (ks. esim. 2006). Subjektiivisessa ja emotionaalisesti vaikuttavassa
autoetnografisessa tutkimuksessa korostuu vahva ja tunteisiin vetoava tarinankerronta ja
pyrkimys keskustelun herattdamiseen. Heiddn mukaansa perinteisen etnografisen
tutkimuksen ja analyysin tavoitteena on vélittad tietoa, kun taas narratiivinen etnografinen

Kirjoitus painottaa kommunikaatiota tutkijan ja lukijan vélilla. (Ellis & Bochner 2006.)

Anderson (2006) esittelee oman nékemyksensd analyyttisestd autoetnografiasta ja
luettelee viisi ominaisuutta, jotka madrittelevdt h&nen mukaansa analyyttiseen
etnografiseen tutkimukseen sitoutunutta autoetnografiaa. Andersonin  mukaan

analyyttisessa autoetnografiassa

1. Tutkija on tutkimuksen kohteena olevan ryhman taysimaaréinen jasen.

2. Tutkimusta méaarittaa analyyttinen reflektiivisyys.

3. Tutkija tuo itsensd ilmi tutkimustekstissd, ja han on tekstissa
kerronnallisesti aktiivisesti l4sna.

4. Tutkija on dialogissa tutkimuksen muiden osallistujien kanssa, eika kayta
ainoastaan omia kokemuksiaan lahteena.

5. Tutkija on sitoutunut teoreettiseen analyysiin.

(Mt.)

Kun vertaan Andersonin edellé lueteltuja analyyttisen autoetnografian periaatteita oman

tutkimukseni menetelmallisiin 1ahtdkohtiin, voidaan tuoda esille seuraavat nakokohdat:

29



1. Tutkimukseni kohteena oleva ryhméa muodostuu minusta itsestani ja piano-
oppilaastani. Tutkin itsedni opettajana ja olen tutkimuksessa aktiivinen
toimija.

2. Tutkimus Kkaésittelee henkilokohtaisia ndkemyksiéni, arvojani ja
uskomuksiani, ja niiden tarkastelemisessa reflektiivisyys ja analyyttisyys
ovat avainasemassa.

3. Tutkimustekstissd olen nékyva toimija niin péivékirja-aineistossa kuin
mya0s aineiston tulkitsijana. Tutkijan oma kuuluu tekstissa selkeésti.

4. Tutkimuksessa pyrin kurottautumaan oman itseni yli ja ké&sittelemaan
pianonsoiton opettamista mahdollisimman laajasti. Tutkimusaineistoon ei
kyllakaan kuulu haastatteluja tai muita elementteja, jotka toisivat muiden
tutkimuksen henkildiden aania valittdméaan tarkasteluun.
Tutkimusaineiston analyysi pohjautuu kuitenkin teorioihin, joissa on
pedagogisen ajattelun tutkimustradition eri puolia.

5. Tutkimuksen tulosten pohdinta ja johtopaatokset nivoutuvat yhteen teorian

kanssa, ja teoreettisella analyysilla on keskeinen merkitys.

Vertailun perusteella vaikuttaa siltg, ettd tutkimukseni voidaan ndhda osana Andersonin
(2006) maéaritteleman analyyttisen autoetnografian tutkimuksen jatkumoa. Olisi ollut
kiinnostavaa valita my6s evokatiivisen, tunteita herattdvan autoetnografian nakdkulma
tutkielman tekoon. Koin kuitenkin tutumpana ldhestyd tutkimusongelmaa
teoriaohjautuvasti ja analyyttisesti. Tutkimuksellisen ndkékulmani perustelee hyvin myds
Kettusen (2013, 76-77) vaite, jonka mukaan vallitsevassa vaitoskirjatraditiossa
(Suomessa) on harvinaista kayttdd evokatiivisen autoetnografian tyylid, ja tradition
haastaminen kysyisi erityistd rohkeutta ja taituruutta. Oma tutkielmani liittyy toki

maisterin eik& tohtorin opintoihin, mutta on yhta kaikki yliopistollinen opinndytetyad.

Etnografisen (ja nédin ollen myo6s autoetnografisen) tutkimussuuntauksen tyylit voidaan
myos jaotella van Maanenin (2010) mukaan strukturalistisiin, poststrukturalistisiin seké
kantaa ottaviin etnografioihin. Né&isté strukturalistista etnografiaa méaérittaé teoreettinen
suuntautuneisuus ja analyyttisyys. Poststrukturalistinen tyyli ei pyri kokonaisvaltaiseen
asioiden selittdmiseen vaan maailman monitulkintaisuuden ja -selitteisyyden esille
tuomiseen. Poststrukturalistiset etnografiat ovat henkilokohtaisia ja maailmaa
tulkitessaan ja selittdessdan tarkoituksellisen keskeneréisia. Kantaa ottavat etnografiat
pyrkivat tuomaan esille maailman epdkohtia, ja ne ovat sitoutuneet eettisesti

valitsemaansa nékokulmaan. Niille on tyypillistd tietty normatiivisuus. (Mt.) Edella
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mainituista etnografian lajeista oma autoetnografiani vaikuttaisi vastaavan parhaiten
strukturalistista tyylia, koska sille on ominaista analyyttisyys ja tutkimusaiheen
mahdollisimman  kokonaisvaltainen  selittdminen ja ymmartdminen valitusta

nékodkulmasta ja tutkimuksellisista l&htokohdista kasin.

3.3 Aineiston hankinta ja analyysi

Tutkimusaineistoni  muodostuu  tutkimusjakson  aikana  Kirjoitetuista  omista
paivakirjamerkinnoistani, jotka perustuvat tunnin jalkeiseen reflektioon joko
videotallennetta muistamisen apuna kayttaen tai ilman. Paivakirjamerkintdjen teko on osa
autoetnografista itsensd observoimisen prosessia, jonka tarkoituksena on keraté tietoa
tutkimushenkilon kayttdytymisestd, ajatuksista ja tunteista (Chang 2008, 90).
Tutkimusmenetelmastd, jossa videonauhoitusta tai muuta virikettd hyddynnetéén
muistamisen apuvalineend, kaytetddn nimitysta stimulated recall (Patrikainen & Toom
2004, 239). Videota ei siis sellaisenaan pyritd hyodyntdmaan tutkimuksen aineistona,
vaan sen avulla tutkimushenkilo pyrkii palauttamaan mieleen mahdollisimman
autenttisesti ne ajatusprosessit, joita han kavi lapi mielessddn alkuperdisessa

tutkimustilanteessa (mt.).

Kerasin tutkimusjakson aikana aineiston kahdeksalta pianotunnilta. Aineiston kerésin
heti pidetyn tunnin jalkeen, viimeistddn seuraavana paivand. Tama on olennaista, silla
stimulated recall -menetelméa kannattaa hyddyntad mahdollisimman nopeasti videoidun
oppitunnin jalkeen (Patrikainen & Toom 2004, 242). Tutkimuksen kohteina olevista
pianotunneista taltioin videolle kolme. Katsoin jalkikéteen néista kolmesta pianotunnista
kuvatut videotallenteet ja tein muistiinpanot niiden pohjalta. Kolmesta videoidusta
tunnista kahdesta kerdsin aineiston niin ennen videon katsomista kuin videon katsomisen
jalkeen. Néistd kahdesta tunnista aineistoa kertyi molemmista kaksi toisiaan tdydentavaa
aineistoa. Yhdesté videoidusta tunnista kerasin aineiston ainoastaan videon katsomisen

perusteella.

Kerdsin  aineiston  Taideyliopiston  Sibelius-Akatemian  pianomusiikkiosaston
Pianopedagogiikka 2 -kurssin harjoitustuntien kontekstissa. Pianopedagogiikkakurssilla
kurssille osallistuvat opiskelijat saavat opetusta pianopedagogiikassa ja opetettavakseen
kukin oman harjoitusoppilaan, jolle opettaja pitdd viikoittaisia pianotunteja. Tunteja

seuraa ja arvioi saannallisesti kurssin ohjaava opettaja. Valitsin toteutustavan siksi, etté
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kurssin puitteissa pidettavét soittotunnit asettuivat tutkimuksen kannalta suotuisalle
ajanjaksolle, olivat s&&nndllisesti toistuvia ja niiden asetelma sopi luontevasti
tutkimuksen toteuttamiseen; onhan pedagogiikkakurssin tarkoituksena kehittaa
opettajaksi opiskelevan opettajuutta. Olimme aloittaneet yhteistyon harjoitusoppilaani
kanssa tutkimusjaksoa edeltdneend syksynd. Oppilas-opettajasuhde jatkui kurssin

puitteissa koko tutkimusjakson ajan.

Tutkielmaani varten dokumentoitujen kahdeksan pianotunnin lisaksi tutkimusjakson
aikana pidettiin joitakin pianotunteja, joita ei dokumentoitu péivakirjamerkinndin eika
muullakaan tavoin otettu huomioon tutkielman tekoprosessissa. Tama liittyy siihen, etté
pianotunnit, joita pidin osana tutkimusta kuuluivat myo6s pedagogiikkakurssin
suoritukseen. En ndhnyt tarpeellisena dokumentoida jokaista pedagogiikkakurssiin

kuuluvaa pianotuntia tutkielmaani varten.

Aineiston keruun jdlkeen ja osittain sen aikana aloin lajittelemaan aineistoa.
Autoetnografinen tutkimus on laadullista tutkimusta, ja nédin ollen autoetnografisen
aineiston analyysiin ja tulkintaan soveltuvat laadulliselle analyysille tyypilliset valineet
(Glnther et al.). Aineistoni késittelysséd paavalineeni oli koodaus ja sen perusteella
syntyneet luokat ja alaluokat. Koodaamisessa aineiston katkelmia yhdistelldan ja
erotellaan. (Mt.) Myods Changin (2008, 118) mukaan autoetnografiselle aineiston
analyysille on tyypillista aineiston koodaaminen ja luokittelu. H&n esittaa, ettd aineiston
luokittelua voi tehdd niin edistyneilld kuin yksinkertaisilla menetelmilla
tietokoneavusteisesti tai ilman, kunhan tutkija itse tekee tutkimuksensa kannalta
nédkemykselliset ja toimivat ratkaisut (mt.). Loin aineiston lajittelua varten taulukon,
jonka avulla pyrin luokittelemaan aineistoani eri aihealueisiin. Nimesin taulukon
pystysarakkeet praktisen teorian eri osa-alueiden mukaan. Tama on tyypillista
koodaamiselle, jota tulisi ohjata tutkimuksen ongelma ja tutkimuskysymykset (mt.).
Valitsin osa-alueet seuraten erityisesti Pitkaniemen (2010) ja Hyryn (2007) ajatuksia
praktisen teorian osatekijoistd. Taulukossa oli oma pystysarake kullekin tulososassa
esittelemélleni praktisen teorian osatekijélle. Jasentelin taulukon sen mukaisesti, milt4

tutkimusjakson pianotunnilta mikakin aineistoesiintyma oli peréisin.
Taulukkoon lajittelin aineiston seuraavasti:

(Opettajan) arvot
Asenteet
Uskomukset
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Moraali ja etiikka

Ihmiskasitys

Oppimiskasitys

(Oppilaan ja opettajan valinen) pedagoginen suhde
(Opettajan tunnin aikana ilmenevat) tunnereaktiot
Pedagoginen paatdksenteko

Oppilaslahtoisyys

Suunnitelmallisuus

Spontaanius

Kollegiaalisuus

Mestari-kisalliasetelma

Taulukoinnin jalkeen halusin lajitella ja koodata aineistoa edelleen ja jasennella
ajatuksiani tarkemmin. Tah&n tarkoitukseen I0ysin avukseni online-muistiinpanoalustan,
jossa aineiston lajittelu onnistui virtuaalisten post it -lappujen avulla (liite 1).
Muistiinpanosovellus  osoittautui  tarkedksi  tyokaluksi aineiston  luokittelussa.
Virtuaalisten tarralappujen avulla sain aineistoni visuaalisesti kiinnostavaan ja helposti
hahmotettavaan muotoon. Koodasin eri pdiviltd koostetut aineistoesiintymat kutakin
paivdd vastaavin vérein, jotta eri pdivind Kkerdtyt aineistoesiintymat olisivat
tunnistettavissa tassakin tydvaiheessa. Loin virtuaalisille tarralapuille omat alueensa
alustalta. Kullekin alueelle nimesin alakategorioita; esimerkiksi arvot jaoin edelleen
opettajuuteen liittyviin arvoihin, oppilaan toimijuutta korostaviin, kommunikaation
laatuun liittyviin sekd musiikillisiin arvoihin. N&in varsinaisen tutkimustekstin
kirjoittaminen oli sujuvaa. Tama tydvaihe oli néhdékseni osa Changin (2008, 119)
kuvaamaa autoetnografisen aineiston jalostamisen prosessia. Prosessin aikana tutkija
arvioi edelleen aineistoesiintymien merkittavyytta tutkimuksen kannalta ja tekee sen

perusteella valintoja aineiston suhteen (mt.).

Virtuaaliselle tarralappualustalle luomani jasentely antoi pohjan tulosluvun
kirjoittamiselle. Muotoilin ajatukseni tekstiksi ja loin uusia yhteyksid eri praktisen teorian
osa-alueiden valille. Tassa tydn vaiheessa moni praktiseen teoriaani liittyva ajatukseni sai
lopullisen muotonsa. Pyrin luomaan yhteyksi& eri praktisen teorian ilmenemismuotojen
valille ja ymmartdmaan niiden muodostamaa kokonaisuutta. Téssa tydvaiheessa kévi
selvaksi, ettd tyoni autoetnografinen ote on analyyttisyyteen pyrkiva. Pyrin kasittelem&én

aineistoa kuin se olisi jonkun muun kerddmaa ja jonkun muun opetusta koskevaa. Pyrin
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rakentamaan tulososan paatelméni ja tulkintani ainoastaan sen varaan, mité aineiston

perusteella on ymmaérrettavissa.

Tassé vaiheessa tutkielman kirjoitusprosessia vakiintuivat lopulliseen muotoonsa myos
tulosluvun kategoriat. Tutkimusaineiston koodaaminen ja luokittelu on tutkijan aktiivista
ty6ta. Sen aikana aineiston luokat ryhmittyvat uudelleen; ne voivat esimerkiksi jakautua
useampaan osaan tai yhdistyd. (Gunther et al.) Autoetnografinen tutkimusprosessi ei ole
Changin (2008, 121) mukaan tdysin lineaarinen, vaan on tavallista, ettd
analysointiprosessin eri vaiheiden vélilld saatetaan vaihdella palaten silloin talloin

aikaisempaan ty6vaiheeseen. Tulosluvun kategorioiksi vakiintuivat seuraavat luokat:

(Opettajan) arvot

Asenteet

Uskomukset

Etiikka

(Opettajan tunnin aikana ilmenevat) tunnereaktiot
(Oppilaan ja opettajan valinen) pedagoginen suhde
Pedagoginen paatdksenteko

Oppimiskasitys

Aikaisemmassa analysointivaiheessa mukana ollut oppilaslahtdisyyden kategoria
sulautui  oppimiskésityksidni  tarkastelevaan lukuun. Suunnitelmallisuuden ja
spontaaniuuden kategorioiden havaintoesiintymét antoivat ndkdkulmaa pedagogista
paatoksentekoani  kartoittavalle  pohdinnalle.  Kollegiaalisuuden ja  mestari-
kisélliasetelman analysointi tuotti tietoa niin pedagogisesta suhteestamme minun ja
oppilaani valilla kuin myo6s oppimiskasityksestani. Ihmiskasityksen kategoria jéi
lopullisesta tulosten raportoinnista pois, silla nahdékseni tutkimusaineistoni ei onnistunut

valottamaan ihmiskasitystani riittavasti.

Tuloksissa tarkastelen aineistoesiintymid lainausmerkein erotettuna niitd esittelevésta
tekstistd ilman, ettd niit4 erotettaisiin omiksi kappaleikseen. Paéadyin tahan ratkaisuun,
silla valitsemani tulosluvun Kirjoitustyylin my6ta katkelmia aineistosta esiintyy paljon ja
ne ovat verrattain lyhyitd. Nakemykseni mukaan ndin tuloksien lukeminen on
mahdollisimman vaivatonta. Lainausmerkein erotetut aineistopoiminnat on séilytetty
alkuperdisessa asussaan, eikd paivékirjassa esiintyneitd puhekielisyyksia ole korjattu
kirjakielisiksi. Mikali aineistokatkelmaan on tehty lisays ymmarrettavyyden lisdamiseksi,
on se merkitty hakasulkein.
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Tutkimusaineistoa tarkastellaan tutkielmassani useista praktiseen teoriaan liittyvista
nékokulmista. Jotkin praktisen teorian osatekijat muistuttavat siséllollisesti toisiaan;
esimerkiksi oppilaan ja opettajan vélista pedagogista suhdetta tarkasteltaessa nousevat
esiin opettaja- ja oppilaslahtoisyyden teemat, jotka liittyvat kiintedsti myaos
behaviorismiin ja konstruktivismiin. Edelleen opettajan arvoni néyttavét aineiston
perusteella monin tavoin yhtenevilta pianotunnin paatoksentekoa ohjaavien periaatteideni
kanssa. Olen tulosluvussa pyrkinyt siteeraamaan aineistoani monipuolisesti ja kattavasti
ja viélttdamaan samojen sitaattien toistoa. Muutamassa poikkeustilanteessa jokin tietty
aineistokatkelma on kuitenkin kuvannut erityisen hyvin praktista teoriaa kahdesta eri
nékokulmasta, ja talléin olen katsonut perustelluksi hyddyntdd samaa poimintaa

molemmissa yhteyksissé.

3.4 Tutkimusetiikka

Tutkielmani paatutkimuskohde on tutkija itse ja tdman pedagoginen ajattelu. Asetan
itseni tutkijana ja opettajana haavoittuvaan asemaan tuodessani esille tutkimustuloksia,
joissa pyritadn tuomaan esille eri puolia opettajuudestani pyrkien rehellisyyteen ja
totuudenmukaisuuteen.  Tutkimustulokset voivat vaikuttaa tuleviin  vaiheisiini
mahdollisessa opettajan tydelamassa, niin positiivisesti kuin negatiivisestikin. Koen silti,
ettd autoetnografinen tutkimusote on ollut sopinut hyvin maisterintutkielmaani.
Itsetuntemuksen nékdkulmasta koen tutkimuksesta saatavan henkilékohtaisen hyodyn
suurempana kuin mahdolliset haitat, eikd tutkimusasetelma ole aivan yhdentekeva

instrumenttipedagogiikan tutkimuksenkaan nédkokulmasta.

Tutkimuksessani on vain vahan osallistujia. Tdman johdosta tutkimuksessani ei tarvitse
ottaa huomioon tiettyja laadulliselle tutkimukselle tyypillisia eettisia kysymyksid, kuten
sitd, miten haastatteluaineistoja kasiteltdisiin tutkimuksessa. Kuitenkin, kuten Chang
(2008, 68) tuo esille, omaelaménkerrallisessa aineistossa on ainakin valillisesti mukana
muitakin henkil6itd. Tutkimuksessa on minun lisdkseni aktiivisesti osallisena kaksi
henkil6ad: harjoitusoppilaani sek& ohjaava opettajani. Olen saanut molemmilta luvan
tutkimuksen tekemiseen ennen tutkimuksen aloittamista syksylld 2021. Kummankaan
tutkimuksessa esiintyvan henkil6llisyytta ei paljasteta. Harjoitusoppilaaltani olen myos
pyytanyt hyvaksynnan hantd kuvailevien, mahdollisimman niukkojen tietojen
esittamiselle. Olen pyrkinyt kaikessa tutkimuksellisessa toiminnassani mahdollisimman

korkeaan eettiseen standardiin. Noudatan parhaan kykyni mukaan tutkimukseni teossa
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TENK:In laatimia ohjeita hyvésté tieteellisesta kdytdnnostd, joita myos Taideyliopisto on
sitoutunut noudattamaan (TENK 2012, TENK 2019).

Kolmelta tutkimusjakson pianotunnilta on kuvattu videomateriaalia. Videoita olen
sdilyttanyt kovalevylld, joka on suojattu salasanalla. En ole kayttanyt videoita
sellaisenaan tutkimusaineistona, vaan niitd on hyddynnetty ainoastaan muistin
virkistamiseksi ja tuntitapahtumien palauttamiseksi mieleen. Videomateriaalia
séilytetadn vain sen aikaa, kun se on tutkimuksen teon kannalta olennaista, ja poistetaan

sen jalkeen.

Olisi ollut periaatteessa mahdollista jattdd kokonaan mainitsematta tutkimuksen puitteena
ollut Taideyliopiston Sibelius-Akatemian pianomusiikkiosaston Pianopedagogiikka 2 -
kurssi ja puhua tutkimuksen oppilas-opettajasuhteesta kuten mistd tahansa oppilas-
opettajasuhteesta.  Talldin olisi  kuitenkin jadanyt mainitsematta tutkimuksen
lapindkyvyyden kannalta olennainen tekijd. Kuten aiemmassa alaluvussa kévi ilmi,
Pianopedagogiikka 2 -kurssin toteutustapa ja osaamistavoitteet ovat olleet vaikuttamassa
taustalla tutkimusjakson aikana. Kurssin kautta on saanut alkunsa tutkimukselle
keskeinen oppilas-opettajasuhde, ja kurssin materiaaliset ja tiedolliset seka sosiaaliset
puitteet ovat olleet vahvasti lasnd tutkimuksen toteuttamisessa. Ndin ollen pidan
olennaisena sit4, ettd Pianopedagogiikka 2 -kurssi on mainittu tutkielmassa, toki kurssin

ohjaavan opettajan luvalla.
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4 Tulokset

Seuraavassa luvussa raportoin  saamani tutkimustulokset. Esittelen lyhyesti
tutkimusaineiston kerd&miseen liittyvét taustatiedot, klassisen pianon pianopedagogiikka
2 -kurssin seka tutkimukseen osallistuneet henkil6t. Seuraavaksi tarkastelen tutkimuksen
tuottamaa tietoa praktisen teorian eri osa-alueista omassa opetuksessani tutkimusjakson
aikana. Aineiston luenta ja analysointi tuotti tietoa tutkijaopettajan arvoista, asenteista,
uskomuksista, opetuksen moraalisista ja eettisista ulottuvuuksista, oppimiskasityksestd,
pedagogisesta paatoksenteosta sekd oppilaan ja opettajan vélisestd pedagogisesta

suhteesta.

4.1 Tutkimuksen taustat

Tutkimusaineistoni koostuu muistiinpanoista, jotka kerasin kahdeksalta pianotunnilta.
Pianotunnit pidettiin Sibelius-Akatemian opettajan syventaviin pedagogisiin opintoihin
kuuluvan Pianopedagogiikka 2 -kurssin yhteydessd. Pianopedagogiikka 2 -kurssi on
Sibelius-Akatemian pianomusiikkiosaston jarjestaiméd, ja siind keskitytddn klassisen
lansimaisen konserttimusiikin jatkumoon kuuluvaan ohjelmistoon. Opintojaksolla
syvennetddn pianonsoiton opettajan osaamista. Opintojaksoon kuuluu ryhmaluentoja,
pianotuntien pitdmistd ja niihin saatavaa ohjausta seka soitonopetuksen observointia.
Pianopedagogiikka 2 -kurssin keskiossd on erityisesti jo edistyneiden pianistien
opettaminen. Opintojaksoa edeltdvé suoritus on Pianopedagogiikka 1 -kurssi, jonka

paapainona on vasta-alkajien opettaminen.

Kurssin olennainen sisaltd ovat kurssille osallistuvan Sibelius-Akatemian opiskelijan
pitamét pianotunnit. Pianotunneilla opetusharjoitteluun osallistuvat opiskelijat opettavat
oppilaita, jotka valikoituvat padsadntoisesti sattumanvaraisesti lukukauden alussa.
Kurssin harjoitusoppilaat ovat hakeneet edeltavdn kesan aikana Sibelius-Akatemian
harjoitusoppilaiksi. Kurssin puitteissa pidettyjen pianotuntien tarkoituksena on
harjaannuttaa instrumenttiopettajaksi opiskelevan opiskelijan pedagogisia taitoja.
Samalla harjoitusoppilaaksi padssyt saa piano-opetusta. Osalla pidetyistd tunneista on
mukana kurssia ohjaava opettaja, joka observoi tunnin ja antaa palautetta opettajaksi

opiskelevalle tunnin jalkeen.
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Tutkimusjakson pianotuntien opetusmuoto oli yksityisopetus. Oppilaani on nuori
aikuinen. Ennen tulemistaan harjoitusoppilaakseni han oli harrastanut pianosoittoa
musiikkiopistossa noin seitsemén vuoden ajan, ensiksi sivusoittimenaan, myéhemmin
paéaineisena pianistina. Hanen aiemmin soittamaansa ohjelmistoa voidaan pitda
edistyneend; monet kappaleet lukeutuvat ammattitason klassisen pianomusiikin
repertuaariin. Oppilas oli aloittanut tutkimusjakson alkaessa opiskelemaan muuta alaa
kuin musiikkia, mutta pianonsoittoon han suhtautui edelleen tavoitteellisesti. Opetin
samaa oppilasta koko tutkimusjakson ajan. Oppilas valikoitui minulle sattumanvaraisesti
kurssille hakeneiden harjoitusoppilaiden joukosta. Tutkimusjaksolle osuneista
pianotunneista yhdelld oli tuntitilanteessa mukana kurssia ohjannut opettaja. Han oli
valvomassa tuntia ja antamassa minulle henkilokohtaisen palautteen tunnin jalkeen, niin
suullisena  kuin  kirjallisena.  Opettajan  lasndoloon liittyvat  tutkimukselliset
luotettavuusnékokohdat on pyritty huomioimaan tutkimuksen luotettavuutta

kasittelevassa alaluvussa 5.2.1.

Tutkielman keskiosséd olevassa oppilas-opettajasuhteessa toimin opettajana mina.
Esipuheen mukaisesti olen opettanut pianonsoittoa kahdeksan vuoden ajan. Suurimmaksi
osaksi oppilaani ovat olleet yksityisoppilaita. Olen my6s tehnyt joitakin sijaistuksia
musiikkiopistoissa, joista pisin on kestdnyt useita kuukausia. Vakituisessa opettajan
tyosuhteessa en ole kuitenkaan ollut. Opetuskokemusta minulla on pianotuntien
pitdmisen lisdksi koulumaailmasta ja rippikoulukontekstista. Opettamisen liséksi toimin

arjessani myos freelance-muusikkona ja saveltgjana.

Harjoitusoppilastoimintaan  osallistuva opetusharjoittelija on kurssin  s&éntdjen
mukaisesti sitoutunut yhteistydhén ohjaavan opettajan ja harjoitusoppilaan kanssa. Han
suunnittelee ja pitdd tunnit parhaan kykynsd mukaan ja antaa palautetta
harjoitusoppilaalle. Han sitoutuu noudattamaan yhdessd ohjaavan opettajan kanssa
laadittua opetussuunnitelmaa ja sen tavoitteita. Oman harjoitusoppilaani kohdalla
paadyttiin sopimaan opetuksen suuntaviivoista suullisesti ja véljasti, eikd tarkkaa
opetussuunnitelmaa Kkirjattu yl6s. Tunneilla edettiin sen mukaan, miten oppilaan

valitsemat ja opettajan kanssa yhdessé paatetyt tavoitteet etenivét opetusjakson aikana.
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4.2 Opettajan arvot, asenteet, uskomukset seka etiikka

4.2.1 Arvot

Tutkimusaineiston analyysi tuotti erityisen paljon tietoa arvoistani pianonsoiton
opettajana. Arvoni liittyvét tuntitydskentelyyn, opettajan rooliin tunnilla ja oppilas-
opettajasuhteeseen. Aineistosta oli 10ydettavissa myos pianistisia ja musiikillisia arvoja,
jotka eivét suoraan liity yleiseen opettajuuteen. Ne on kuitenkin siséllytetty mukaan
tutkimustuloksiin, silla niiden voidaan nahda liittyvan kiintedsti pedagogisiin valintoihin,

joita teen pianonsoiton opettajana.

Tutkimusaineistosta poimimani opettajuuteen liittyvat arvot jaottelin hyvan opettajan
ihanteisiin, tuntityoskentelyd koskeviin arvoihin, oppilaan toimijuuteen liittyviin arvoihin
sekd kommunikaatioon liittyviin arvoihin. Aineiston mukaan pedagogiselle ajattelulleni
on ominaista, ettd hyvalla opettajalla tulisi olla kehittynyt huomiokyky oppilasta kohtaan.
Huomiot, kuten “opettajana pyrin perustelemaan ehdotukseni ja ratkaisuni ja pitdméaan
korvat auki oppilaan kommenteille” olivat tyypillisia télle kategorialle. Opettajan olisi
myos syyta olla intuitiivinen ja seurata opettajan sisaista vaistoa: ” (...) Samalla kuitenkin
koen, ettei mulla ole opettajana ole muuta mahdollisuutta kuin seurata oppilaan
havainnoinnista nousevaa intuitiotani.” Opettajan inhimillisyys ja opettajan oma oppijuus
saisivat nidkyd opetuksessa: ”Haluan t&ssékin korostaa itsedni oppijana ja ongelmien
ratkaisijana, johon yritdn saattaa oppilastanikin, itsendiseen ongelmien ratkaisuun ja
ajatteluun.” Myds opettajan tyohon liittyva reflektiivisyys nousi esille muutamissa
poiminnoissa, erityisesti niiden tuntien osalta, jotka oli pidetty edellisestd tunnista
kuvatun videon katsomisen jéilkeen. ”Pyrin myo6s edellisté tuntia reflektoituani pitdméaan
soitannollisen ja kaytdnnonlaheisen tydskentelyn, jossa oppilas péésisi itse soittamaan

mahdollisimman paljon.”

Opetustilanteeseen  liittyvid arvojani ovat tutkimuksen mukaan turvallisuus,
kannustavuus, lempeys, sensitiivisyys, ystavyys, rauhallisuus ja luottamuksellisuus.
Turvallisuutta pyritdédn luomaan selkeydelld ja asioiden sanallistamisella tunnin
sujuvoittamiseksi: ”Sanon oppilaalle, ettd nyt olisi sopiva hetki mennd pesemaan kasiaan,
jos h&n niin haluaa, koska virittelen zoomin valmiiksi ohjaavaa opettajaa varten.”
Kannustavuuden arvo nousi esille muun muassa eréén tunnin reflektoinnin yhteydessa:
”Myos voisin kehua oppilasta enemman onnistumisista.” Oppilaan ja opettajan vélinen

ystavyys nayttaytyi tarkednd: “Halusin pitad jonkinlaisen keskustelun ylI4, sill& koen, etta
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tarkea osa luottamuksellista ja toimivaa oppilas-opettajasuhdetta jonkinlainen ystévyys
soittamisen ulkopuolella.” Toisaalta myos jarjestelmallisyys, huolellisuus, tarkkuus ja
tehokkuus nayttaytyvat merkittdvin arvoina tuntitilanteessa. Tunnin aikana oli tarkoitus
tehdéd tyotd ja yhteinen aika kéyttdd taloudellisesti: ”Tunnilla koin etenevdmme juuri

sellaista vauhtia kuin pitaékin, tehokkaasti mutta hyvin huolellisesti.”

Kaikista eniten aineistoesiintymia on kuitenkin oppilaan toimijuuteen liittyvista arvoista.
Oppilaslahtoisyys tai ainakin kiinnostus oppilaan nédkokulmaa kohtaan nousee esiin
useissa katkelmissa. Oppilas tulisi arvojeni mukaan huomioida pedagogisessa
padtoksenteossa tunnin aikana kaikissa vaiheissa, kuten ty6tavan valinnassa, tunnin
kulussa ja keskusteluiden osapuolena. Oppijan toimijuus nayttaytyy tarkeana erityisesti
erddn videoidun soittotunnin katsomisen jalkeen kootussa aineistoissa, jossa useaan
kertaan toistuu huomio siitd, ettd oppilaan olisi pitdnyt antaa soittaa enemman tunnilla.
Tunnilla annettavien neuvojen kéytinnonldheisyys oppilaalle olisi tirkedd: Yritin
kuitenkin painottaa oppilaan omaa kaytannon tekemista, silla koen, ettd yleispatevien
soitto-ohjeiden antaminen vailla konkreettista yhteyttd k&ytdnnon soittamiseen ei ole aina
kovin hyodyllistd.” Oppilaan itsendinen toimijuus tai kasvaminen itsendisesti
ajattelevaksi muusikoksi nousi edellistakin useammin pohdinnan keskigon: “Kuten
tavallista, pyrin antamaan oppilaalleni sellaiset neuvot, joita hdnen olisi helppoa toteuttaa
itsekseen kotioloissa.” Soiton tulisi olla myds oppilaalle motivoivaa: ”Oman
kokemukseni mukaan tarkeimpia ndkokulmia néiden kysymysten pohtimisen taustalla on
oppilaan motivaation vaaliminen ja soittotaidon tai soitettavan repertuaarin ihanteellisen

kehittyminen.”

Kommunikaatioon liittyvat arvot olivat my6s merkittdvassa asemassa. Opettajan
viestinnan oppilaalle tulisi olla selkedé ja kommunikaation opettajan ja oppilaan valilla
dialogista, hyvéntuulista, lapindkyvaa, reilua, rehellistd ja suoraa. Rehellisyyttad ja
suoruutta tulisi olla tasapainottamassa kuitenkin myo6s tahdikkuus, mika ilmenee
seuraavasta katkelmasta: ”Mielestani opettajan tulee olla rehellinen oppilaalleen ja sanoa,
mitd ajattelee. Kuitenkin joskus on niin, ettd opettajan on parempi sdéstaé ja annostella
sitd, mitd kaikkea hanelld on mielessdin.” Huumori ja rentous mainitaan myds: ”Valitsin
ldhestymistavan, silla koen meidédn valisen vuorovaikutuksen jo sen verran turvalliseksi,
ettd siind voi viljella huumoria. Yritdn aina sanoa jotain, mista tunnelma rentoutuu ja
vapautuu alusta alkaen.” Osa poiminnoista on myos tulkittavissa niin, etti niissa nakyy
mahdollinen tarpeeni oppilaan miellyttdmiseen ja oppilaalta saatuun hyvaksyntéan. ”Olen

suhtautunut asiaan niin, ettd en pakota hanta tekemaan jotain sellaista, mika ei ole héanelle

40



luontevaa.” Ja: ”Pyysin oppilasta soittamaan kappaletta sen verran, kun tuntuu sopivalta.”
Minulle autoetnografisena tutkijana ja opettajana tdma havainto on mielenkiintoinen ja

pohdinnan arvoinen.

Pianistisista ja musiikillisista arvoistani korostuu tutkimusaineistossa musiikillisen
ilmaisun tarkeys sek& hyva pianotekniikka, soiton ergonomisuus, sujuvuus,
vaivattomuus, laulullisuus seka pianotradition merkitys. Pianotekniikka néyttaa
ajattelussani nivoutuvan ilmaisuun: “Tuntui tarkedmmaltd kdyttad niukka yhteinen
aikamme teknisten perussuuntaviivojen madrittelyyn.” ja edelleen: ”Pyrin kuitenkin

kytkemaan tekniikan aina musiikin tekemiseen ja ilmaisuun.”

4.2.2 Asenteet

Tutkimusaineiston analyysin esiin nostamat asenteeni mukailevat sitd, mita arvojen
analyysi jo osoitti. Oppilaslahtinen asenne opettamiseen nékyy useassa aineistonostossa.
Myos vuorovaikutteisuuteen pyrkimisté ja kannustavuutta oli havaittavissa: ”Aloitimme
tunnin kuten viimeksikin, kysyin oppilaalta, miten tdméa haluaisi edetd. Paadyimme
kasittelemaan aluksi viela Englantilaisen sarjan preludia ja siirtymé&an sitten eteenpdin

muihin osiin, jos se tuntuisi sopivalta.”

Tietty rentous ja tuttavallisuus nékyivat yllapitdmassani keskustelukulttuurissa ja
huumorin viljelemisessa. Useassa katkelmassa tulee esiin pyrkimykseni luoda
vapautunutta tunnelmaa jutustelun avulla. Muita havaittavissa olevia asenteita
aineistossani olivat tarmokkuus, rehellisyys, kehittymishaluisuus ja motivoituneisuus.
Joistakin puhetavoistani oli havaittavissa my0s autoritaéristi asennetta: Puhetavassani
vaihtelevat ehdottavat ja konditionaaliset muodot (’soittasiksé tdn vaikka vield’), joskus
myos pitd4d- ja taytyy-puhe: °N&i sun tdytyy nyt vaan oppia.’”” Myo0s
mukavuudenhaluisuutta oli havaittavissa katkelmassa, jossa koin vastenmielisyyttd

miettid uudelleen oppilaan jokseenkin vakiintuneita sormijérjestyksia.

4.2.3 Uskomukset

Aineiston analyysin ja tulkinnan my6td on mahdollista tarkastella uskomuksiani, jotka
liittyvat soitonopettajuuteen ja tuntitilanteeseen. Monet niista ovat yleisesti opettajuutta

peilaavia ndkemyksid, joskin osa liittyy rajatummin tutkimuksen aikana vallinneeseen
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oppilas-opettajasuhteeseen. Seuraavaksi tarkastelen uskomuksiani sellaisina, kuin ne

tutkimusaineiston analyysin myota vélittyvat.
Kommunikaatioon tai oppilas-opettajasuhteeseen liittyvid uskomuksiani

Aineiston mukaan pedagogisessa ajattelussani valittyy ajatus opettajan ja oppilaan
valisen ystdvyyden tarkeydestd. Uskon tulevani hyvin toimeen oppilaani kanssa ja
tuntevani oppilaani, ainakin useimmissa tuntitilanteissa. Dialogisuus tunnilla nayttaytyy
tarke&na. Joskus ajatteluni mukaan néyttaisi kuitenkin olevan perusteltua painottaa tunnin
tehokkuutta dialogisuuden kustannuksella. Uskomuksieni mukaan oppilas voi kehittya
itseohjautuvaksi pianistina. Opettajan tulisi ilmaista itseddn totuudenmukaisesti
oppilaalleen. Joistakin aineiston katkelmista valittyy my6s uskomus, jonka mukaan
opettajan kuuluisi nayttdytyd asiantuntijana suhteessa oppilaaseen. My0ds opettajan
autoritdarinen puhe oppilaalle voi aineiston mukaan joskus kuulua klassisen
pianomusiikin opettamisen kulttuuriin. Opettajan tulisi antaa palautetta oppilaalleen

viisaasti.
Motivaatioon tai oppimiseen liittyvat uskomuksia

Aineistosta valittyy uskomus, jonka mukaan harjoittelun prosessi tuottaa tulosta.
Oppimisprosessi vaatii erilaisia tyOtapoja ja vaiheita. Oppilas on itse vastuussa
oppimisestaan, mutta liian jyrkka palautteenanto voi lannistaa oppilaan. Aineistossa on
havaittavissa opettajan uskomus, jonka mukaan oppilaan soittomotivaatio olisi hyva, kun
hénen pianistiset taitonsa kehittyvat. Kuitenkin eri oppilaat motivoituvat kasitykseni
mukaan eri tavoin. Erdan uskomukseni mukaan oppilaan motivaatio voi kérsié, jos
opettaja kehottaa oppilasta unohtamaan vanhan soittotavan ja opettelemaan uuden.

Edelleen, jos oppilaan soittohaasteet ovat liian isoja, soitto ei valttdmatta motivoi.
Tuntitydskentelyyn liittyvia uskomuksia

Aineiston analyysi antaa viitteitd olettaa, ett4d opettajana uskon tehokkuuden ja
huolellisuuden tarkeyteen. Toisaalta myo6s rauhallisuus tunnilla ndyttaytyy merkittdvana.
Uskomukseni ndyttdd olevan, ettd selkeys ja kommunikaatio tuntitilanteessa luovat
turvallisuutta. Erdan uskomukseni mukaan tekninen harjoittelu kehitta4 tulkintaa. Soiton
tekniset osa-alueet kannattaisikin kdyda lapi ennen ilmaisullisia. Uskomukseni mukaan
néyttéisi olevan tarkead, ettd oppilas saa pianotunnilla kokemuksen pianistisen ongelman

ratkaisutavasta. Olisi tarkedmpaa, ettd oppilas saa itse soittaa tunnilla kuin se, ettd opettaja
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paasee kayttdmaan tuntiajan luennoimiseen. Opettajana on parempi havainnoida
oppilasta avoimesti ja toimia sen mukaisesti kuin soveltaa vain tiettyd, ennalta paatettya

opetus- tai soittometodia.
Musiikillisiin teemoihin liittyvid uskomuksia

Uskomukseni mukaan pianistinen tydskentely ja paatoksenteko on henkil6kohtaista ja
oman musiikillisen &anen loytdminen on tarkedd. Laulaminen &aneen nayttaisi
uskomukseni mukaan auttavan pianistisen melodian fraseerauksessa. Siihen, miten
melodia tulisi fraseerata, vaikuttavat melodiassa esiintyvat intervallit. Uskomukseni
mukaan musiikillisiin ongelmiin ei ole olemassa vain yhta oikeaa ratkaisumallia, vaan

niitd voi l&hestyd monin eri tavoin.

4.2 .4 Etiikka

Tutkimusaineistosta oli 10ydettavissa eettisia ja moraalisia pohdintoja seka tuntitilanteen
toimintaa, jossa oli havaittavissa eettisid ja moraalisia tasoja. Etiikassani néyttavat
toistuvan laajalti samanlaiset teemat kuin aikaisemmissa kappaleissa. Nédiden teemojen
kuvaaminen etiikan ndkokulmasta tuo kuitenkin uuden nékdkulman praktiseen teoriaani

ja opettajan pedagogiseen ajatteluuni.

Eettisyys tuntitilanteessa nékyy siind, ettd pyrin huomioimaan oppilaan hyvinvoinnin ja
turvallisuuden seka soittoergonomian. Eras helmikuinen tunti sattui ajankohtaan, jolloin
Vendjan hyokkéys Ukrainaan oli juuri tapahtunut. T&man tunnin osalta olin kirjoittanut
seuraavat muistiinpanot: ”Tulkitsin hetkesséd oppilaastani niin, ettd lemped ja tiedollinen
lahestymistapa voisi palvella sitd, ettd ankeassa maailmantilanteessa ja ehkd myds
mielenmaisemassa han saisi muuta ajateltavaa eikd tilanne olisi soitannollisesti
stressaava.” Soittoergonomia on mainittu seuraavasti: “Kysyin oppilaaltani tdmén
tuntemuksista kasissa soiton aikana. Muistin aiemmilta tunneilta, ett4 joskus soitto oli

aiheuttanut hénen késissaén kipua.”

Aineistosta on tulkittavissa, ettd pyrin luomaan tunneilla luottamusta oppilaan ja
opettajan vilille. ”Halusin olla erityisen sensitiivinen ja lemped.” Pyrin myos olemaan
avoin ja reilu ja kommunikoimaan oppilaan kanssa. Tama pyrkimys k&y ilmi aineiston
kohdassa, jossa pohdin parasta toimintatapaa tilanteessa, jossa opettaja kokee
tarpeelliseksi antaa oppilaalle kriittista palautetta: ”Liian tiukka palautteenanto voi olla

lannistavaa oppilaalle. Joskus taas lepsuilu tuntuu oppilaasta epéluotettavalta. Taas
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kerran, nditd juttuja on hyva pohtia oppilaan itsensa kanssa, jutella oppilaan kanssa.”
Eettisend toimintana voidaan pitdd myos tutkimuksessa esiin noussutta tapaani pyrkia

antamaan positiivista palautetta ja kannustamaan oppilasta.

4.3 Opettajan tunnereaktiot opetustilanteessa

Pianotuntien aikana opettaja kay lapi monia tunnetiloja, joita tutkimus onnistui tuomaan
esille. Tunnetilojen ja -reaktioiden analyysin kautta on mahdollista saada lisdymmarrysté
siitd, minkalaisesta mielenmaisemasta opettajan pedagoginen ajattelu ja toiminta
kumpuavat. Osa ilmenneistd tunnereaktioista ndytti olevan seurausta aikaisemmista
paivan tai viikon tapahtumista, joskin suurin osa liittyi nimenomaan tunnin aikaisiin

tapahtumiin.

Aineistosta valittyy usein opettajan tyytyvaisyys ja hyvantuulisuus tunnin aikana. Erdéan
tunnin osalta olin kirjannut: ”Tunnin aikana koin itseni innostuneeksi ja energiseksi, myos
sellaista hyvéa jannitystd. Tai jotain seikkailumieltd.” Osasta muistiinpanoista kidy myos
ilmi, ettd tuntitilanne on piristanyt opettajaa ja tunnin jalkeen olen ollut energisempi kuin
tuntia aloittaessani. ”Huomaan olevani télld tunnilla selkeésti energisempi ja
dynaamisempi, my0ds kannustavampi, vaikka tieddn olleeni vésynyt ennen tuntia.” ja
edelleen: ”Olin itse tdmén oppilaan opettamisesta taas kerran motivoitunut, ja tunnin
jalkeen koin itseni virkedmmaéksi kuin ennen tuntia.” Joissakin muistiinpanomerkinndissa
opettaja suorastaan innostuu: ”’Sitked harjoittelu yhden katkelman &arelld alkaa nahtavésti
tuottaa tulosta opettajan mielestd. Adnensdvyni muuttuu innostuneemmaksi ja
kirkkaammaksi. ’Aika hyva! Toi itse asiassa, musta tuntuu etté toi vdahédn niinku nyt... til
kertaa avaa tota soittoa.”” Yleistunnelman koen useissa katkelmissa kiireettdoména ja

miellyttavana.

Aineistosta on nostettavissa esille myds opettajan ristiriitaisia ja epdvarmoja tunteita.
Epdvarmuutta on aiheuttanut sisdinen musiikillinen ristiriita J. S. Bachin teoksen
tulkinnassa: ’Toisaalta koin epdvarmuutta myos siksi, ettd mielestani asiaa voisi lahestya
monella tavalla, ja omilla aikaisemmilla opettajillani oli ollut eroavia ratkaisumalleja
Bachin musiikin fraseeraamiseen.” Myds oppilaan ja opettajan kommunikaatioon
liittyvét tekijat ovat aiheuttaneet padnvaivaa: ”Toisinaan koen, ettd meiddn tapamme
ilmaista itsedmme ovat olleet erilaiset, mikd joskus on herattanyt huolta siitd, onko

oppilas tyytyvainen tuntien tyoskentelyyn.”
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Silloin talléin opettaja on myds kielteisten tunteiden vallassa. Olen aineiston mukaan ollut
vasynyt joissakin tuntitilanteissa. Erityisesti vdsymys on ilmennyt ennen tunnin alkua.
Myo6s sosiaalinen kuormittuneisuus ja vetdytymisen tarve ké&yvat ilmi erdasta
katkelmasta: ”Koin itseni tilanteessa hieman valmistautumattomaksi, jouduin hieman
orientoitumaan vuorovaikutukseen. Koen taman liittyvan introverttiseen puoleeni, joka
joutuu usein hieman keraileméaan itsedan sosiaalista kanssakaymista varten.” Toisinaan
olen ollut aineiston mukaan ylivirittyneessa tilassa: ”Viime tuntia muistikuvieni ja
muistiinpanojeni mukaan leimasi tietty korkeaenergisyys ja lievd hermostuneisuus.”
My®0s turhautuminen on ollut ldsna: ”Huomasin itsesséni jonkinlaista karsimattémyytta

ja turhautumista sormijarjestyksia pohtiessamme.”

Yhden kerran olen ollut aineiston mukaan my0s tyytyméton oppilaaseeni: ”Kun kavin
hakemassa oppilaani, olin hieman k&armeissani. Oppilas oli oman yliopistoluentonsa
takia 20 minuuttia my6hdassa.” Haastaviksi kokemiani tunteita kumpusi, kun koin tarvetta
ottaa asia esille kuitenkaan pahoittamatta oppilaan mieltd. ”Olin ristiriitaisten ajatusten
keskelld. En halunnut olla liian ankara ja aiheuttaa toiselle pahaa mielta (ja sitéd kautta
itselleni pahaa mieltd), mutta toisaalta koin tarpeelliseksi ilmaista kantani.” Ratkaisu,
johon tilanteessa paadyin naytti selventévan sisdisid ristiriitojani: ”Kun kohtasimme,
kuuntelin oppilaan pahoittelun ja sen, mitd han halusi tilanteesta sanoa. Sen jéalkeen
kerroin oman kantani, jonka pyrin ilmaisemaan Kiihkottomasti mutta suoraan. Tdman
jilkeen olin valmis antamaan asian olla. Tunti alkoi normaaleissa ja hyvissd merkeissa.”
Aivan tunnin lopuksi oppilas palasi vielda selkkaukseen, joka sai aikaan minussa
lampimén tunnereaktion: ”Lopuksi oppilas halusi vield pahoitella my6héstymistaan.

Miné suorastaan hellyin, ennen tuntia vallinneesta artymyksesté ei ollut enéa tietoakaan.”

4.4 Pedagoginen suhde

Oppilaan ja opettajan pedagogista suhdetta tarkasteltaessa huomio Kiinnittyy
aineistossani siihen, kuka kéyttaa tuntitilanteessa valtaa ja miten se ilmenee. Aineistosta
oli havaittavissa monenlaisia vallankdyttoon liittyvia tilanteita, joissa vaihteli
opettajaldhtdinen ja vuorovaikutteisempi l&hestymistapa vallank&yttoon. Tassa
alaluvussa aineisto on jasennelty sen mukaan, miten opettajaldhtdisena tuntitilanteen
vallankayttoni nayttaytyy. Ensiksi tarkastellaan tilanteita, joissa kéytdn valtaa
opettajaléhtoisesti. Sen jalkeen kasitelladn tilanteita, joissa vallankdyttd nédyttaytyy tasa-

arvoisempana opettajan ja oppilaan valilla.
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4.4.1 Opettajan vallankaytto

Useissa tuntitilanteissa kaytdn opettajuuden suomaa auktoriteetti- ja asiantuntija-
asemaani, ja oppilaalle lankeaa passiivisempi tiedon vastaanottajan rooli. Teen
merkintdja oppilaan nuottiin kuin mikékin vanhan ajan opettaja. Oppilas on pitkié aikoja
hiljaa, valilla nyokkailee.” Naind hetkind opetukseni on joskus luennoivaa ja
monologista, eivatkd tunnit ole kovinkaan vuorovaikutteisia. ”En tosin tullut kyselleeksi
oppilaaltani paljoa. Han vain kuunteli mallisoittoani ja kommenttejani, ja yritti mukautua

niihin.”

Erdéné opettajan vallank&ytdn muotona voidaan nahdd myds tapani kannustaa ja kehua
oppilasta hyvasta suorituksesta. Seuraavassa esimerkissa nakyy hieman koomisellakin
tavalla opettajan harjoittaman kehumisen kulttuurin vaikutukset oppilaaseen: “Eré&sté
kohtaa kehuin hyvin soitetuksi. Kuvailin oppilaani tekemaa ratkaisua ja totesin sen
toimivaksi mielestdni. Tahan oppilas vastasi, ettd nyt han alkoi ep&ilemé&an
soittotapaansa, kun sen kerran nostin esille. Taisin sanoa siihen, etta ei kun nyt ei epailla,
se on hyvg, ollaan tyytyvaisid, nauroin.” Aineistoon ei I0ytynyt juurikaan esiintymig,
joissa opettaja olisi antanut soittotuntitilanteessa negatiivista palautetta oppilaalleen.
Seuraavassa kappaleessa on kuitenkin pohdittu palautteen antamiseen liittyvia
ndkokohtia: ’Jos oppilas soittaa opettajan mielesta alta riman, ja opettaja haluaisi sanoa
monesta asiasta oppilaalle, ehka vieldpa tunteenpuuskan vallassa, joutuu opettaja

miettimaén, kuinka paljon kannattaa sanoa kerralla.”

4.4.2 Opettajan pyrkimys ajatella oppilaan nakokulmasta

Aineistosta oli I0ydettdvissa myo6s useita kohtia, jossa opettaja valta-asemastaan
huolimatta haluaa ottaa oppilaan huomioon eri tavoin opetuksessaan. Talldin opettaja yha
tekee péatokset, mutta niitd ohjaa osaltaan kiinnostus oppilaan kokemusmaailmaa
kohtaan. ”Valitsin em. tavan, koska koin, ettd tunsin oppilastani ja arvelin, ett4 tanaan
héntd hyodyttéisi eniten konkreettinen ja selked kappaleen kdyminen.” ja edelleen:
”Oppilaani ei tapansa mukaisesti toivonut mitaan erityisempaa tyoskentelytapaa, niinpé

padtin tehda asian omalla tyylillani.”

Opettaja voi myds kysya oppilaalta asioita ja kdydad keskustelua, vaikka pitéisi valta-

asemastaan kiinni. ”’Pyrin kysymaan oppilaalta usein, tuntuuko tésta harjoituksesta olevan
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hyotyd, miltd kuulostaa ja tuntuu nyt.”” Raja aidon dialogin ja opettajaldahtdisen

keskustelun vélilla vaikuttaakin ndissé tilanteissa hailyvalta.

4.4.3 Keskustelu ja dialogisuus

Tutkimus toi esille myds oppilaan ja opettajan pedagogisesta suhteesta havaintoja, joissa
voidaan néhdd aitoa pyrkimystd dialogiin ja keskustelukulttuurin vaalimista. Tallgin
opettaja ei pyri kdyttdméaan valtaansa, vaan vuorovaikutus saa ohjata tunnin etenemista.
Tunnilla on saatettu ldhestyd teosta keskustelun kautta: “Erityisesti Sarabande herétti
pohdintoja ja keskustelua, myds oppilaassa, koska sen musiikilliset haasteet olivat
erityisid.” ja edelleen: Loppupuheenvuorossa kysyin oppilaalta taas, milta tuntui.

Keskustelimme hetken.”

Tunteihin ja erityisesti tunteja edeltdvéan ja tuntien jélkeiseen aikaan on aineiston
mukaan kuulunut myos keskustelukulttuuri, joka ei ole ainakaan nékyvésti heijastellut
opettajavaltaista oppilas-opettaja-asetelmaa. ”Lopuksi juttelimme muista asioista, soiton
jatkamisesta, juhannussuunnitelmista ja muusta. Meill& on ollut oppilaani kanssa aina
mielestdni hyva ilmapiiri ja keskusteluyhteys. Sitd on tuntikontekstin ulkopuolella

leimannut kokemukseni mukaan enemmankin toverillisuus kuin oppilas-opettajasuhde.”

4.5 Pedagoginen paatoksenteko

Opettajan pedagogisen ajattelun tutkimuksen ytimessa on opettajan pedagogisen
paatdksenteon tarkastelu ja analysointi. Tutkimukseni pyrkii antamaan tietoa myds
pedagogisen paatoksentekoni luonteesta pianotunneilla. Havainnot on jaoteltu sen
mukaisesti, milloin pdatés on tehty ja mika tekijd on mahdollisesti vaikuttanut

paatdksenteon taustalla.

4.5.1 Paatoksentekoa ohjaavia periaatteita

Aineisto osoittaa, ettd monien pedagogisten péaatoksieni takana on ollut paatoksentekoa
ohjaavia periaatteita. Periaatteeni ovat monilta osin yhtenevié arvojeni kanssa, joita on
tarkasteltu aiemmin. “Toinen periaatteeni on selkeyteen ja turvallisiin puitteisiin
pyrkiminen. Yritdn sanallistaa kaiken, mik& on olennaista tunnin jouhevan sujumisen
kannalta.” Selkeyden ja turvallisuuden ihanteet voidaan nédhdd monissakin tilanteissa
tunnin aikana, joissa sanallistan ajatuksiani musiikista ja kappaleen harjoittelemisesta.
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Vaalin myos keskustelun kulttuuria ja rauhallisuutta: ”’Muistelin viime tunnin kulkua ja

halusin talla kertaa panostaa erityisesti dialogisuuteen ja ottaa rauhassa.”

Pyrin olemaan aineiston mukaan opetustilanteessa huolellinen ja havainnoiva, jotta
oppilaan soitonopiskelu etenisi tuloksekkaasti. “Oikeastaan, tdman sanoitettuani
haluaisin t&std eteenpdin olla sormijérjestysten kanssa vield tarkkaavaisempi ja
huomiokykyisempi, jotta ne saataisiin jatkossa ’kerralla kuntoon’.” Oppilaan oma
toimijuus tuntitilanteessa on mainittu ihanteena: "Enemmaéan oppilaan soitosta lahtevaa
tekemistd. Tarpeeksi yksinkertaisia asioita, joita hiotaan ja pilkotaan tarvittaessa. Valitsen
tehtavat sen mukaan, ettd ne on mahdollista toteuttaa tuntikontekstissa.” Tunnilla
tehtdvan tydskentelyn tulisi myos edesauttaa oppilaan itsendistd harjoittelua: Pyrin
néissa tilanteissa osoittamaan oppilaalle tavan, miten osa-aluetta voidaan tyostéé kotona.
Talloin on tarkead, ettd oppilas saa tunnilla itse kokemuksen ilmidsta ja sen tydstoon

vaadittavasta prosessista.”

4.5.2 Paatoksen taustalla maarittelematon nakemys tai aiemmat

kokemukset

Monesti pedagogisen paatokseni taustalla vaikuttaa olevan opettajan visio, jota ei ole
selitetty tarkasti. ”Kehotan myo6s oppilasta luopumaan ’kaikesta sellaisesta, misté olen
puhunut aikaisemmin’. Muistan tunnilla huomanneeni, ettd kehotan oppilasta soittamaan
véhan péinvastaisesti kuin mihin olen usein hénté kannustanut.” ja edelleen: ”P&adyin
ohjaamaan tydskentelyd useassa katkelmassa samankaltaisten asioiden &arelle: ké&den
painon hakemiseen sormien tueksi.” Edelld kuvatuissa tilanteissa jda aineiston pohjalta

epéselvéksi, mikéd paatoksen taustalla oleva ajatus on tarkalleen ottaen ollut.

Joskus paatoksen taustavaikuttajana on mainittu opettajan aikaisempi oppimiskokemus.
”Neuvoni perustui siihen, miten minua on opetettu toteuttamaan vastaavat pianistiset
tilanteet ja omaan soittamalla ja kuuntelemalla saatuun kokemukseen neuvon
paikkansapitdvyydestd.” Myos aikaisempi kokemus saman oppilaan kanssa
tyoskentelemisestd tunnilla on voinut olla pedagogisen paétdksen taustalla: Kuten
joillakin aikaisemmillakin opetuskerroilla, huomasin, ettd valittdméni ajatus ei heti
realisoidu oppilaan soitossa sellaiseen muotoon, kuin olin sen tarkoittanut. Pohjaten
aikaisempiin kokemuksiini paatin kuitenkin tietyn harjoitteluajan jalkeen jattd4 asian

senhetkiseen tilaansa ja luottaa prosessin etenemiseen vahitellen.”
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4.5.3 Paatdksen taustalla oppilaan havainnointi tai interaktio

Tyypillistd pedagogiselle paatdksenteolleni néyttdd aineiston perusteella olevan
tuntitilanteessa tapahtuva oppilaan havainnointi ja sen vaikutus paatoksiini. Oppilaan
havainnointiin perustuva paatoksenteko on usein spontaania ja tunnin aikana
muovautuvaa. Minulla on kenties ollut jokin alkuajatus tai suunnitelma, mutta se on
vaikuttunut tunnin tapahtumista: “Taisin sanoa oppilaalle alkutunnista, etta
keskittyisimme isoihin linjoihin kappaleessa. Kuitenkin tulin ohjanneekseni tyoskentelyn
taas kerran ennen kaikkea yksityiskohtien aarelle. Syyt olivat samoja kuin aiemmin:
tekniset aspektit tuntuvat yha vaikuttavan oppilaan tulkintakapasiteettiin niin suorasti,
ettd niistd on aina aloitettava.” Edellisessd katkelmassa on my0s havaittavissa erds
pedagogista péatoksentekoani ohjaava periaate: oppilaan musiikillisen ilmaisun
kehittymisen keskeisyys.

Paatoksentekoon vaikuttavat useasti myos keskustelut oppilaan kanssa. Tunnin
ldhtdkohtana on voinut olla opettajan epavirallinen tuntisuunnitelma, jolle on pyydetty
hyvéksyntd oppilaalta. ”Tunnin aluksi ehdotin, ettd tutkisimme tekniseltd kantilta
kappaletta ja soittoa. Se sopi oppilaalleni.” Laht6étilanne on voinut myds olla avoin:
”Kysyin tunnin alussa, ettd mitd tehtdisiin. Oppilaalla ei ollut vahvoja ndkemyksia asian
suhteen.” Joskus oppilaan esittdma kysymys on ollut paatoksen lahtokohtana: “Oppilas
kysyi myds, miten artikuloida fraaseja. Pyrin vastaamaan tdhén sen mukaisesti, miten itse

toimisin, ja valottamaan ajatteluani ratkaisujeni taustalla.”

Jos tuntityoskentely perustuu  keskustelulle ja tasa-arvoisuuteen pyrkivalle
vuorovaikutukselle, ei pa&toksenteko enda vaikuta selvésti opettajal&dhtOiselta.
”Lopputunnista on myods keskustelevampaa otetta. Sielld enemmankin tutustutaan uusien
osien tunnelmaan, ja yritetddn yhdesséd ymmartaa niiden maailmaa, pohditaan mika on
vaikeaa.” Opettajan pedagogisena paatoksena voidaankin pitdd keskustelevan otteen
suosimista tuntityGskentelysséd. Opettajan s&éddeltdvissa on myds tunnin  muiden
ké&ytannon osa-alueiden toteutuminen, kuten tunnin lopettaminen oikeaan aikaan. Joskus
opettaja on ollut liian innostunut lopettamaan tuntia ajoissa: ”Menimme jo yliajalle, kun
innostuin soittamaan myds toisen osan sonatiinista ja kolmannen alkua.” ja edelleen:
”Koska kyseessa oli kuitenkin ndilld ndkymin viimeinen tuntimme, ajattelin ettd ei

haittaa, vaikka menee yliajalle.”
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4.5.4 Epavarmuutta paatoksenteossa

Aika ajoin péatosten tekeminen tunnin aikana ei ole nopeaa ja yksiselitteistd. ”Koin
hetkessa, ettei mulla ollut antaa tdysin tdsmallistd vastausta, koska en tuntenut kappaletta
omakohtaisen soittamisen kautta.” Seuraavassa katkelmassa tunnen epédvarmuutta
sopivan harjoitustavan valinnasta: “Harjoittelimme asiaa tietyn aikaa, kunnes totesin
mielesséni, ettd ajatus on nyt kylvetty ja oppilas voi jatkaa ty0stod itsendisesti. Soitto
kehittyi jonkin verran, tosin huomasin, ettd jossain vaiheessa en keksinyt, miten asiaa
voisi vield tehda pidemmalle siind hetkessa. Ehk& koin, ettd siind olisi pitanyt puhua
tietyista asioista aika syvéllisesti, ja en ollut omassa ajattelussani vield niin eksaktisti
sisaistanyt sitd, miten kohta tulisi soittaa. Annoin musiikillisia yleisohjeita tarkkojen
ohjeiden lomassa. Palaisimme samojen teemojen &arelle jatkossa.” Nostosta on
havaittavissa, etté tein opettajana véliaikaisen paatoksen jattaa harjoiteltava asia silloiseen
tilaansa ja palata sithen myéhemmin uudestaan. Tavoitteeni oppilaan soiton kehittymisen
suhteen ei valttamatta toteutunut juuri siind hetkessa niin kuin olin toivonut, mutta totesin,

ettd ajan kanssa tilanne luultavasti edistyisi paremmin.

Joskus opettaja joutuu tuntitilanteessa valitsemaan, ohjeistaako han oppilasta toiminaan
samalla tavalla kuin h&ntd itseddn on ohjattu toimimaan vastaavassa musiikillisessa
tilanteessa, vai soveltaako hén tilanteessa omaa tilannesidonnaista harkintakykyaan.
”Huomasin olevani tunnilla hieman ristiriidassa siséllani joidenkin soittoteknisten
kysymysten dérella. Koin ristiriitaa siitd, ettd oma havainnointini ja paras ymmarrykseni
ohjasi minua tarjoamaan tietynlaisia soittoharjoituksia oppilaalle, vaikka itse olin omissa

soitto-opinnoissani paatynyt 16ytdméaén ratkaisut toisenlaisesta suunnasta.”

4.5.5 Etukateen suunniteltua vai spontaania?

Pa&atoksentekoni pianotunneilla tutkimusjakson aikana ndyttdd perustuvan osin
suunnitelmallisuuteen, osin tuntihetkelld tapahtuvaan paatoksentekoon. Spontaaneissakin
tunnin aikaisissa péatoksissa ndyttda olevan usein taustalla periaatteita, jotka ohjaavat
paatoksentekoa.  Aineistopoimintojen  perusteella ndyttdisi olevan niin, ettd
suunnitelmallisuuteen perustuvaa péatoksentekoa on tuntitilanteessa véhemmaén kuin
spontaanin péaatoksenteon elementteja. Suunnitelmallisuutta esiintyi erityisesti tuntien
alussa: ”Olin miettinyt etuké&teen, ettid olisi oppilaan kannalta ehkd motivoivaa, jos
paastaisiin kappaleessa eteenpdin. Olimme useana kertana soittaneet aika lailla samoja

kohtia kappaleesta uudelleen ja uudelleen.” Usein minulla oli etukédteen syntynyt ajatus
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tunnilla kasiteltavistad teemoista, joiden mieluisuutta kysyin oppilaalta: ”Olin paattanyt
etukateen ehdottaa oppilaalle, ettd kdvisimme kappaletta 1api teoreettisista lahtokohdista

sonaattimuotoa ja sonaatin harmonisia prosesseja tarkastellen.”

Suurin osa tuntien aikaisesta paatoksenteosta ndyttdd kuitenkin perustuvan hetkessa
tapahtuvalle arvioinnille. Tuntitilanne ja sen tapahtumat ohjaavat paatoksentekoa: ”Sain
tastd impulssin pukea kuultavaksi ajatuksiani kappaleen kokonaisuudesta. Soitin ja
selostin kappaletta ja siihen liittyvia tulkinnallisia seikkoja.” ja edelleen: “Pyysin
oppilasta soittamaan uudestaan saman pétkan ja jatkamaan pidemmalle. Soitto sujui sen
verran sujuvasti, ettd pyysin lisdd ja lisdd.” Suunnittelua tapahtuu hetkessd: ”Pohdin

vauhdissa oppilaani soittoa ja sanoitin pian adneen nopeasti muotoilemiani ajatuksiani.”

Kuten aiemmin todettua, neuvottelu oppilaan kanssa voi usein olla pedagogisen
paatdksenteon taustalla. Seuraava katkelma kuvaa ajatteluani oppilaan nékemysten
huomioimisesta: Opettajan on toki syytd olla dialoginen ja kuunnella oppilastaan.
Oppilas voi halutessaan olla eri mieltd kuin opettaja ja toivoa vaihtoehtoista
menettelytapaa. Talloin opettajan on kyettdva perustelemaan paatoksenséd mutta myos
tarvittaessa muuttamaan suunnitelmaansa. Eli opettajan ei ole syyta olla autoritadrinen ja

joustamaton.”

4.6 Oppimiskasitys

Oppimiskasityksien tarkastelu toi esille piirteitd pedagogisen ajatteluni ja opetukseni
kautta vélittyvistd nékemyksistani. Analyysi osoittaa, ettd opettajan ihanteeni ja
kéytannon opetukseni tarkastelun kautta vélittynyt kuva oppimiskasityksestani eivét aina
ole ristiriidattomia. Seuraavissa kappaleissa tuon esille havaintoja aineistostani eri

oppimiskasitysten nakdkulmasta.

4.6.1 Behavioristiset piirteet

Opetuksessani oli havaittavissa piirteitd behaviorismista. Aika ajoin behaviorismi
toteutuu jokseenkin autenttisena, useimmiten kuitenkin haivahdyksend. Behaviorismille
on ominaista opettajan auktoriteettiaseman korostuminen. Kun péivékirja-aineistossani
kirjoitan auki opettajan periaatteitani, nakyy niissd behavioristinen, opettajalaht6inen
henki. ”Omien kokemuksieni mukaan instrumenttiopetuksessa opettajan ja oppilaan

valilla on katsottu niin, ettd opettaja tietdd opetettavasta aiheesta enemmaén kuin oppilas,
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ja han tarjoaa asiantuntemustaan oppilaan soiton tueksi.” Aineiston mukaan ajattelulleni
nayttaisi olevan ominaista se, ettd opettajalla on pianotuntitilanteessa asiantuntijarooli,
jota oppilas kunnioittaa. “Kuitenkin, edelld kuvatun logiikan mukaisesti oppilas
mielestani luottaa opettajalleen osan edistymisensd s&éntelystd ja soittamisensa
edistymisestd, ja ndin ollen opettajan on kerrottava oppilaalleen, mitd hénen olisi

tehtava.”

Opetukseni behavioristista ainesta on aineiston mukaan kaikki se, missd opettaja
nayttaytyy oppilaan oppimisen padasiallisena edistdjana ja moottorina. Palkitsen oppilaan
kehuilla, kun hanen soittosuorituksensa on ollut mieleeni. Seuraava katkelma kuvaa
mainittuja ilmi6ita: ”Pyysin hénta soittamaan kuvion. Kuvio meni mielesténi paremmin
kuin viime viikolla. Kehuin oppilasta ja pyysin hdnt& soittamaan sen uudestaan. Sanoin,
ettd se meni nyt hyvin, ja luonnehdin kohdan musiikillista merkitysta kappaleen
kontekstissa. Siirryimme oikeaan kateen, joka sekin meni hyvin, oli edistynyt edellisesté
kerrasta.” Myos jo aiemmin Siteeraamani pohdinta opettajan palautteen antamisen tyylista
on ominaista behaviorismille, jossa opettajan palautteenannolla nahdaan erityista
painoarvoa: “Mielestani opettajan tulee olla rehellinen oppilaalleen ja sanoa, mita
ajattelee. Kuitenkin joskus on niin, ettd opettajan on parempi sééstaa ja annostella sita,

mitd kaikkea hanella on mielessaan.”

Opettajan vastuulla on behavioristisesti ajateltuna myos pilkkoa opiskeltava asia
osatekijoihinsé ja annostella sitd oppilaalle. Seuraavat esimerkit kuvaavat tata opetukseni
behavioristisesti orientoitunutta puolta: ”Aloitimme tarkan tydskentelyn heti alusta asti.
Hioimme vasemman k&den albertin bassoa liplattavaan suuntaan, balansoimme &ania
keskenadn, rotaatio. Oikeata katta katsoimme ele Kerrallaan. Painotin soinnillisia,
fraseerauksellisia, pianokosketuksellisia, artikulaatiollisia nakokulmia.” ja edelleen:
”Tein vauhdissa pedagogisen péaatelman, jonka mukaan olisi nyt oppimisen kannalta
hyodyllistd antaa hénen soittaa néitd sopivaksi katsomiani katkelmia (muutaman tahdin
mittaisia) sitd mukaa, kuin niitd kappaleessa tulee, ja tarttua sopivassa kohtaa johonkin,

misté voisi saada yleistettdvaa pianoteknisté harjoitetta.”

Behavioristisena opettajana my0ds ohjaan tuntia paasaantoisesti oman harkintani mukaan
ilman, etté kysyisin oppilaan mielipidettad. Opettajalla on visio tunnin pddmaéarasts, eika
oppilasta tarvitse osallistaa sen valintaan. ”Tunnilla toistuu etenemistapa, jossa mennaan
kappaleen haastavasta kohdasta toiseen, ja ratkaisen tilanteita parhaani mukaan. Kun

malli on keksitty, pyydén oppilasta toteuttamaan sen, ja tarkkailen onnistumista.
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Harjoitusta muutellaan ja kehitelldan, kunnes se alkaa tuottaa tulosta.” Luentomaisuus ja
epadialogisuus ovat ominaisia behavioristisista lahtokohdista toteutetussa opetuksessa, ja
kuten aiemmin mainittu, aineistoni tarjoaa monia esiintymid néistd piirteista
opetuksessani. ”En pyrkinyt luennoinnin lopuksi testaamaan oppilaan oppimista tai
pyytaméaan hanta selittdméén asioita omin sanoin. Sen sijaan kertasin nopeasti itse kaiken
selitetyn.” Mikali edellisessé esimerkissa opettaja olisikin pyrkinyt mittaamaan oppilaan

oppimista kysymyksin, olisi se silloinkin ollut behaviorismin hengen mukaista.

Joskus tapani kuvata ohjeistustani tunnilla antaa viitteita behavioristisesta oppilaan omaa
toimijuutta pienentdvasté ajattelusta. ”Kuten yleensakin, soitatin oppilaalla katkelmia
kappaleesta, kommentoin soittoa aina pyrkien kehumaan sitd, miké toimii jo hyvin ja
pilkkomaan haasteen sopiviksi palasiksi.” Valittu verbimuoto soitatin korostaa opettajan
maarayksesta tapahtuvaa tydskentelyd, opettaja ikdan kuin teettad tyon oppilaalla. Voisi

melkein ajatella, ettd oppilaan soitto on ensisijaisesti opettajaa varten.

Behavioristisen  ajattelun piirteitd heijastelee  instrumenttiopetuksen traditioon
perinteisesti kuuluva mestari-kisallisuhde, jossa oppilaan ajatellaan tarkkailevan ja
jaljittelevan mestariopettajaa, kunnes hén on véhitellen saavuttanut itse ammattilaisuuden
tason. Mallioppiminen on tyypillistd mestari-kiséllityyliselle opetusmetodille.
Aineistossa on runsaasti esiintymid, joissa opettajana nédytan oppilaalle mallia
ihannesuorituksesta: ”Soitatin oppilaalla paljon pikkupatkia ja soitin itse myos paljon.
Kévin vélilla ndyttamassa kadesta pitden oman kosketuksen avulla (tdhén olen saanut jo
aiemmin haneltd luvan), miten kaden tulisi koskettaa pianokosketinta tai milta jonkin

asian tulisi tuntua kasissa.”

Usein opettajan ajattelua kartoittavista muistiinpanoistani kdy ilmi, ettd uskon oman
taiteellinen  visioni olevan l&htokohta oppilaan musiikilliselle tyGskentelylle.
Behavioristiselle ajattelulle on ominaista, ettd opettajalla katsotaan olevan ylin tieto
opittavasta aineesta, tassd yhteydessa siis ylin esteettinen tieto. Seuraava katkelma kuvaa
tatd piirrettd ajattelussani: “Olen itse kokenut ollessani itse soitto-oppilaana, etta
arvostamieni opettajien henkilokohtaiset musiikilliset ndkemykset ja soittoesimerkit ovat
olleet mielenkiintoisia ja antoisia. Jakaessani oppilaalle omia musiikillisia ajatuksiani
toivon tarjoavani hanelle ajattelun aihetta.” ja edelleen: ”Yritin miettid, mit4 oppilaani
olisi hyvé tietdd Bachin preludin soittamisesta.” Joskus tdmé ajatteluni piirre herattaa

minussa sisdisid ristiriitoja: ”Hetkessa taisin toteuttaa jotain malliani opettajasta, joka
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osaa kaiken valmiiksi loistavasti ja ammentaa tietoudestaan. Olisin voinut antaa oppilaan

vaan soittaa enemman.”

Edellisen kappaleen poiminnoissa on havaittavissa myos opettajan oma suhde
aikaisempiin  opettajiinsa. Mestari-kiséllityylinen opettamisfilosofia nayttdd siis
periytyvan opetuksessani aikaisemmilta piano-opettajasukupolvilta. N&in on myds
seuraavassa katkelmassa: ”Naissa tilanteissa usein ohjailin oppilaan kaden painoa omilla
kasillani hantd olka- tai kyynérvarresta ohjaten. Olen kokenut kyseisen menetelman

erityisen havainnolliseksi ollessani itse oppilaana soittotunneilla.”

4.6.2 Pyrkimys konstruktivistisuuteen

Aineiston mukaan yritdn opettajana usein ymmartaa ja tulkita oppilastani, vaikka
tekisinkin pedagogiset paatokset itse. Naissé tilanteissa opetus on kenties yha
opettajaléhtoistd, vaikkakin rajanveto oppilas- ja opettajalahtoisyyden vélilla on tallgin
hankalampaa. ’Otin palautetta jatkuvasti oppilaan soitosta ja pyrin ohjaamaan tuntia sen
mukaan, mik& parhaiten tukisi oppilaan soittoa oman ndakemykseni mukaan.” Opettajana
pyrin myo6s valitsemaan harjoitukset oppilaani parhaaksi: “Tunsin itseni varsin

vakuuttuneeksi harjoituksen toimivuudesta ja hyodyllisyydesta oppilastani ajatellen.”

Kun opettajan roolissa painottuu entisestdén oppilaan oppimisprosessien tukeminen, tulee
oppilaasta tuntitilanteen padhenkil. ”Opettajana yritan auttaa oppilasta hdnen matkallaan
kohti aina etevampad musiikin loihdintaa, ja jos mikaan tapa ndyttéa toimivan oppilaalle,
se on aina kotiin pdin. Ei ole syyté luutua vain yhté tapaa kannattamaan, jos silloin sulkee
silmansé oppilaan havainnoinnilta ja oppilaslahtoisyydeltd.” Oppilaan itsendistyminen
opettajasta nayttiytyy tavoitteena seuraavassa katkelmassa: “Kun oppilas tunnistaa
ongelman mielestani oikein, sanon: ’Mmmm. Hyva. Susta tulee kohta niin hyva
tarkkailemaan ittees ettd mun ei kohta tarvii sanoo sulle mitadén.” Muistan tilanteessa

halunneeni tsempata oppilasta siitd, ettd han tekee omia havaintoja soitostaan.”

Viitteitd enemman Kollegiaalisesta nékokulmasta opettajuuteen kuin mestari-
kisallityyppisesta pedagogiikasta antaa my0s tapani kayttdd monikon ensimmaista
persoonamuotoa, me-muotoa, useissa muistiinpanomerkinnoissani. Talloin korostuu
ajatus oppilaasta ja opettajasta tyOskenteleméssa yhdessd saman haasteen
ratkaisemiseksi. ”Olen tyytyvainen, jos tunnilla 16ytyy jokin konkreettinen, nimettévissa

ja luokiteltavissa oleva soiton aspekti, jota p&dsemme tydstamaan.” ja edelleen:
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”Kavimme lapi preludista kaikki kohdat, joissa vastaava ilmi0 esiintyi, ja tarkastelimme
niiden yhteydessa niiden toteuttamista ja sormijarjestyksid.” Tamén voi nahda
vastakkaisena ndkodkulmana aiemmin kuvatulle oppilaalla soiton teetattdmiseen

assosioituvalle puhetavalle.

Kun oppilas néhdaan tiedon aktiivisena rakentajana ja oppimisen padhenkilong, on
kyseessa konstruktivistinen oppimiskasitys. Viitteitd konstruktivistisesta ajattelusta
opetuksessani on seuraavassa poiminnassa: “Oppilaat motivoituvat eri tavoin ja tilanteet
muuttuvat. Opettajan on tarkkailtava oppilasta mahdollisimman hyvin ja mietittava
kokonaisuutta sen mukaan. Parhaiten oppilaasta saa tietoa kysymalta hanelta itseltdan.”
Myas tietty kollegiaalisuus on monin paikoin havaittavissa opetuksessani vastakohtana
aiemmin mainitulle mestari-kiséllipedagogiikalle. ”Pyrin ilmaisemaan tdméan oppilaalleni
nayttdmalla, ettd toinen opettajani vaatisi soittamaan ndin, kun toinen taas néin. Pyrin talla
tavoin vélittaméaan oppilaalleni kuvaa pianonsoitosta henkil6kohtaisena projektina, missé
on suotavaa tehdd omia ratkaisuja ja oppimaan I0ytdmaan oma &ani, eika yhta oikeaa
ratkaisua ole olemassa.” Mainitun kaltaisissa tilanteissa opettajan oma keskeneraisyys ja
prosessit ovat oppilaan peilattavana. Myds ne aineiston esiintymat, joissa opettaja
mukauttaa toimintaansa oppilaalta tulevien impulssien mukaan korostavat oppilaan
toimijuutta. ”Oppilas taisi itse kysyd erddn musiikillisen ilmién toteuttamisesta, jota

aloimme sitten harjoitella.”

Joistakin aineiston katkelmista voi paatelld, ettd olen halunnut opettajana kannustaa
oppilasta ottamaan entistd enemman vastuuta omasta musiikillisesta toiminnastaan.
”Halusin tunnilla valaa oppilaaseen uskoa omiin kykyihinsa ja harjoittelun prosessiin, ja
uskoin itsekin sanomaani.” Tastd ndkokulmasta myds aiempia tiukan behavioristisiksi
tulkittuja katkelmia voidaan arvioida uudelleen. Syntyy vaikutelma, etté olen opettajana
pyrkinyt antamaan oppilaalle 1&ht6kohtia omaehtoiseen tytskentelyyn. ’Ideana ndyttda
olevan ajaa tekotapa sisaan sen verran hyvin, etté oppilas kykenee jatkamaan tydskentelya
itsendisesti.” Periaatteen tasolla olisin aineiston mukaan valmis antamaan oppilaan taysin
ohjata tuntitydskentelya, jos oppilas niin toivoisi. ’Ja jos oppilas haluaisi ottaa vallan
oppimisestaan omiin kasiinsg, opettaja sen voisi kai hanelle antaa.” Tama4 ajatus ei nayté

kuitenkaan toteutuneen soittotunneilla; ainakaan aineisto ei anna siité viitteita.
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4.6.3 Sosiokonstruktivistiset piirteet

Aineiston perusteella opettajan ajattelussani on havaittavissa sosiokonstruktivististen
oppimiskasitysten piirteitd silloin, kun opetukseni perustuu vuorovaikutteisuuteen ja
keskusteluihin oppilaan kanssa. Aineistosta 10ytyy useita katkelmia, joissa kysyn
tuntitilanteessa oppilaalta, minkalaisena han kuulee soitettavan kappaleen tai miltd
hénestd tuntuu. Keskustelu voi tosin olla vain ndenndistd, jos opettaja on etukéteen
paattanyt oikean vastauksen kysymykseen ja odottaa vain oppilaan sanovan sen. Kun
keskustelu taas vaikuttaa aidosti molempiin tunnin osapuoliin seka tuleviin
tuntitapahtumiin, voidaan puhua oppimisen konstruoitumisesta sosiaalisessa

vuorovaikutuksessa.

Seuraavissa, jo aiemmin esille tuoduissa katkelmissa opettaja ja oppilas neuvottelevat
alkavan tunnin tapahtumista: ”Kysyin tunnin alussa, ettd mitd tehtdisiin.” ja edelleen:
”Tunnin aluksi ehdotin, ettd tutkisimme tekniseltd kantilta kappaletta ja soittoa. Se sopi
oppilaalleni.” Keskusteleva ja kollegiaalinen ote on viitoittanut tunnin kulkua.
’Lopputunnista on myos keskustelevampaa otetta. Siellda enemmankin tutustutaan uusien
osien tunnelmaan, ja yritetddn yhdessa ymmartaad niiden maailmaa, pohditaan mika on
vaikeaa.” Kuten aiemmissa yhteyksissa on jo todettu, olen pyrkinyt pitdmaan ylla
keskustelevaa ilmapiiria tunneilla, minka voi nahdd kuuluvan sosiokonstruktivistiseen
ajatteluun: ~ ”Lopuksi  juttelimme  muista  asioista, soiton  jatkamisesta,
juhannussuunnitelmista ja muusta. Meilld on ollut oppilaani kanssa aina mielesténi hyva

ilmapiiri ja keskusteluyhteys.”

4.6.4 Kokemuksellinen oppiminen

Pianonsoiton opiskelu voidaan n&hdd hyvin ké&ytannonlédheisend ja moniaistisena
tyoskentelynd. Siksipd oppimiskaésitys, joka pohjautuu kokemuksellisuuteen, on toimiva
tyokalu pianonsoiton opiskelua tarkasteltaessa. ”Pyrin rakentamaan tydskentelyn niin,
ettd aina kun keksin jonkun ehdotuksen tai ratkaisumallin soitto-ongelmaan, annoin
oppilaan testata sitd. Tarkeintd mielesténi on, ettd oppilas saa kokemuksen toimivasta
ratkaisusta jo tunnin aikana.” Kokemukselliselle oppimiselle tyypillinen kaytdnnon
kokemus ja sitd seuraava reflektointi ja kasitteellistaminen néky edelld mainitussa
katkelmassa siten, ettd painotan opettajana oppilaan omaa kokeilemista ja tekemista
tuntikontekstissa. Tadman jalkeen oppilaalla on tilaisuus prosessoida kokemusta

itsenaisesti.
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Seuraava katkelma yhdistaa opettajan toimijuuden, oppilaan itsendisyyden, sosiaaliset
prosessit sekd kokemuksellisen oppimisen: “Erddssd kuviossa tarjosin uutta
sormijarjestystd. En ollut itse aivan varma, oliko tarjoamani ehdotus varmasti parempi
kuin oppilaani. Kavin kokeilemassa itse sormijarjestystd, annoin oppilaan kokeilla uutta
sormijarjestystd, teoretisoin uuden sormijarjestyksen hyodyllisyyttd. Kysyin oppilaalta,
miltd hanesta tuntuu. Han ehdotti, ettd han ratkaisee asian kotonaan, ajan kanssa. Minusta
se oli hyva idea.” Opettaja nayttaytyy katkelmassa aktiivisena toimijana, mutta oppilas
kuitenkin saa kertoa oman kantansa ja paattda lopullisen toimintamallin. Pedagogisen
paatoksenteon taustalla on keskustelu ja neuvottelu. Paatoksen myota oppilas soveltaa

ongelman ratkaisuun omaa kokeilemista ja siitd saatua kokemusta.
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5 Pohdinta

Tutkielmani aineiston analysointi ja tulkinta toivat esille praktisen teoriani eri
osatekijoitd. Pyrin esittdmaan ja erittelemaan tulokseni niin, ett kenen tahansa muunkin
aineistoon perehtyneen olisi mahdollista paatya samankaltaisiin johtopaatoksiin.
Seuraavaksi vedan yhteen tuloksia ja pohdin niiden taustalla mahdollisesti vaikuttavia

tekijoit.

5.1 Johtopé&atdkset

Tutkimustehtavanani oli selvittdd, millaisena opettajan oma praktinen teoria nayttaytyy
opetuksen dokumentoinnin ja siihen perustuvan analyysin perusteella. Tutkimuksen
tulokset pyrkivéat tekemaan praktisen teoriani nakyvaksi eri nékokulmien avulla. Tulokset
kertovat opettajan arvoistani, asenteistani, uskomuksistani, etiikastani, tunnereaktioistani,
pedagogisesta suhteesta oppilaaseeni, pedagogisesta paatdksenteostani  seka

oppimiskasityksistani.

5.1.1 Praktinen teoriani

Seuraavaksi tarkastelen praktisen teoriani eri osatekijat samassa jarjestyksessd, kuin ne
on esitetty tulosluvussa. Pohdiskelen saatuja tuloksia teorialuvussa esiteltyjen teorioiden
valossa. Né&in autoetnografisen aineiston analyysi ja tulkinta ei ja& pelkastaan tutkijan
oman pdaattelyn varaan, vaan tulee peilatuksi tutkimuskirjallisuuden kautta. Tama on

olennaista erityisesti analyyttistd autoetnografista tutkimusta tehdessa (Anderson 2006).
Arvot

Opetukseni dokumentoinnin ja siihen perustuvan analyysin perusteella pedagogisessa
ajattelussani esiintyy monia arvoja. Kuten Pitk&niemi (2010, 159-160) esitt&4, praktisen
teorian olennaista aluetta ovat opetukselliset ideaalit ja tavoitteet, jotka opettaja toteuttaa
opetuksessaan kykyjensa mukaan. Tutkimusaineistossani ilmenneet arvoni liittyvéat niin
opettajuuteeni kuin musiikillisiin teemoihin. Analyysini perusteella arvojeni mukaan
opettajan tulisi olla oppilasta kohtaan huomiokykyinen. Opettajalla tulisi olla
tuntitilanteessa intuitiivisuutta. Opettaja on oppilaan tavoin opetustilanteessa inhimillinen

ja itsekin oppijan asemassa, ja hanen olisi kyettavéa reflektoimaan opetustaan.
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Opetustilanne toteutuu aineiston mukaan ihanteellisesti, jos se on turvallinen. Opetuksen
henki saisi olla kannustavaa, lempedd, sensitiivistd, ystavéllistd, rauhallista ja
luottamuksellista. My0s jarjestelmallisyyden, huolellisuuden, tarkkuuden ja tehokkuuden
arvot nayttaytyvat merkitseviné. Oppilaslahtoisyys, oppilaan oma toimijuus ja itsendisyys
pianistina, opetuksen kaytannollisyys sek& soiton motivoivuus oppilaan ndkokulmasta
nousevat erityiselld tavalla keskiéon arvojeni analyysissa. Paljon esiintymia on myos
oppilaan ja opettajan véliseen kommunikaatioon liittyvistd arvoista. Hyva
kommunikaatio nayttaytyy tarkednd, ja tasmaéllisemmin se tulee kuvailluksi
viestinnéllisend selkeytend, rentoutena ja hyvéntuulisuutena, lapindkyvyytend ja
reiluutena seké rehellisyytend ja suoruutena. Mahdollisena arvona praktisessa teoriassani

saattaa my0s esiintyéd oppilaan miellyttdmisen ja oppilaalta saadun hyvéaksynta.

Pianistia ja musiikillisia arvoja on myds tunnistettavissa aineistossa. Hyva
pianotekniikka, soiton laulullisuus, ergonomisuus sek& sujuvuus ja vaivattomuus
korostuvat. Myds musiikillisen ilmaisun painottaminen opetuksessa ja pianonsoiton

estetiikan tradition tuntemus nékyvat.

Arvot voidaan jakaa itseisarvoihin ja valinearvoihin (Hayry & Hayry 1997, 12). Voidaan
pohtia, onko tutkimusaineistostani 16ydettdvid arvoja mahdollista jakaa itseis- ja
valinearvoihin. Mika on opetukseni tarkein arvo, mihin opetukseni tahtaa? Mikéli se olisi
oppilaan mahdollisimman hyvd henkilékohtainen musiikkisuhde, niin  kuin
suomalaisessa musiikkioppilaitosjéarjestelméssakin nykyisin korostetaan (Bjork 2016,
11), voisi ajatella, ettd monet aineistossa esiintyneista arvoistani ovat valineellisia tata
pyrkimysta kohtaan. Ainakin oppilaan oman toimijuuden, musiikillisen ilmaisun sek&
opettajan kannustavuuden arvot voisivat olla valinearvoja kohti oppilaan hyvéa
musiikkisuhdetta. Aineiston perusteella voisi my0s ajatella, ettd hyvd vuorovaikutus
opettajan ja oppilaan vélilla olisi minulle itseisarvo ja tavoiteltavaa jo sinansa
musiikillisten paamaéarien lisaksi. Talloin vuorovaikutukseen liittyvat opettajan arvot,
kuten lempeys, sensitiivisyys, ystavillisyys ja luottamuksellisuus voitaisiin néhda

valineellisind hyvén vuorovaikutuksen syntymiselle.

Hayryt (1997, 10) toteavat, ettd arvot eivét aina toteudu ristiriidattomasti. Ihanteet ja
toiminta eivét aina ole yhtenevid. On my6s mahdollista, ettd arvojen ja ihanteiden
keskenkin esiintyy ristiriitoja (mt., 18). Kun tarkastellaan tutkielmassa ilmenevia
arvojani, on mahdollista n&hda niiden valilla vastakohtaisuuksia. Vaikuttaa ristiriitaiselta,

ettd arvoinani voi samaan aikaan olla tehokkuus ja myo6s rauhallisuus. Toisaalta, jos
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opettajan arvot nahdaan Westerlundin (2008) esittelemalla tavalla hetkessa syntyviné ja
muotoutuvina sen mukaan, mit4 opetustilanne tuo vastaan, on helpompi ymmartaa
monenlaisien arvojen lasnéolo tutkimusaineistossani. Kenties tehokkuus on noussut esille
tyoskentelyvaiheessa, jossa oppilas on hyotynyt Kkattavasta l&pileikkauksesta
kasiteltdvaan teokseen. Rauhallisuus on voinut olla erityisen tarke&a esimerkiksi ennen

konserttia tulkinnallisia kysymyksia pohdittaessa.

Hayryjen (1997, 8) mukaan arvot syntyvat, kun ihmisyksil6t tai -yhteisot asettavat ne. On
mielenkiintoista pohtia, kuka on asettanut arvoni. Mista kumpuavat opettajuuttani
maadrittavat arvostukseni ja ihanteeni? Pitk&dniemi (2010, 159-160) vaittaa, ettd opettajan
praktisen teorian keskeiset elementit, kuten arvot, pohjautuvat opettajan omiin
kokemuksiin. Pitkdniemen ajatusta seuraten voin tunnistaa historiastani useita henkiloité
ja yhteisoja, jotka ovat muovanneet ajatteluani. Naihin voitaneen lukea ainakin perheeni,
aikaisemmat piano-opettajani sekd yleisemmin koko yhteiskunta ja ympéaroiva

todellisuuteni.
Asenteet, uskomukset ja etiikka

Opettajan asenteet ja uskomukset mainitaan my0s opettajan praktisen teorian
mahdollisina osatekijoind, kuten myos opettajan ajattelun moraaliset tasot (Pitkdniemi
2010, 159-160). Tutkielmani antaa osviittaa opettajan asenteistani. Aineiston analyysin
perusteella asenteeni opettamiseen on usein oppilasléhtdinen; pyrin huomioimaan
oppilaan lahtékohdat opettamisessani. Pyrkimys vuorovaikutteisuuteen nékyy myos
opetuksessani. Muita aineistosta havaittavissa olevia asenteita ovat rentous,
tuttavallisuus, humoristisuus, tarmokkuus, rehellisyys, kehittymishaluisuus ja
motivoituneisuus. Toisaalta myds autoritddrinen asenne nakyy joissakin katkelmissa.
Fishbeinin (1967) mukaan asenteet liittyvat yksilon opittuun reaktionmuodostukseen ja
kayttaytymiseen. Mitd analyysini esiintuomat asenteeni kertovat taustastani? Millaisia
ovat aikaisemman eldmani tapahtumat, jotka ovat synnytténeet asenteeni? Kysymykseen
vastaaminen edellyttéisi autobiografisen, omaeldmankerrallisen aineiston kokoamista ja
vertailemista nyt saatuihin tutkimustuloksiin. Edelld mainitusta ajatuksesta ja muista

mahdollisista jatkotutkimusaiheista puhutaan lisdé alaluvussa 5.3.

Aineiston perusteella ajatteluani leimaavat myds monet uskomukset. Uskomukseni
liittyvat ndkemyksiini hyvastd kommunikaatiosta tai oppilas-opettajasuhteesta,
motivaatiosta tai oppimisesta, tuntityoskentelystd sek& musiikillisista teemoista.
Furinghettin ja Pehkosen (2002, 43) maaritelman mukaisesti katsottuna uskomukseni
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nayttaytyvat tutkimuksessani henkilokohtaisina totuuksina, joiden totuudellisuus ei
valttaméattd ole objektiivisesti mitattavaa. Tarkastellessani aineiston analyysin ja
tulkinnan myota piirtyvida uskomuksiani vaikuttaa silta, ettd niiden subjektiivinenkin
totuudellisuus on vaihtelevaa ja suhteellista. En itse allekirjoita ndin muotoiltuna niita
kaikkia vaittamid, jotka jossain vaiheessa tutkimusjaksoa ovat tuntuneet asiayhteydessaan
todellisilta, kuten sitd, ettd opettajan kuuluisi olla aina asiantuntija oppilaaseen nahden.
Subjektiivisen totuuden luonteeseen kenties kuuluukin, ettd silld ei ole samanlaista
universaaliuden vaatimusta kuin tieteellisilla totuuksilla. Subjektiivinen totuus voinee

olla totta vain tietyssa kontekstissa, tiettyné hetkené.

Tutkielmani tulokset selvittavét opettajan etiikkaan liittyvaa ajatteluani. Aineistosta on
luettavissa  pyrkimys oppilaan hyvinvoinnin, turvallisuuden ja ergonomian
huomioimiseen tuntitilanteessa. Aineiston analyysin mukaan opettajan tulisi olla
oppilasta kohtaan avoin ja reilu. Luottamuksen luominen oppilaan ja opettajan vélille on
tarkeaa, kuten myds oppilaan hyvan soittomotivaation vaaliminen kannustamalla
oppilasta. Hayryn (2001) maéaritelmédn mukaan etiikan ydinaluetta on hyvan ja
oikeanlaisen elaméan maarittely yksilon nakokulmasta. Piano-opetuksen kontekstissa

voitaneenkin puhua hyvan ja oikeanlaisen piano-opetuksen toteutumisen pohtimisesta.
Opettajan tunnereaktiot opetustilanteessa

Tutkimusjakson aikana keratyn aineiston analyysi toi esille myos erilaisia opetustilanteen
tunnereaktioitani, joita olin kirjannut tuntipéivékirjoihini. Edelleen Pitk&niemeen (2010,
159-160) nojaten myds opettajan ajattelun emotionaalinen puoli muovaa opettajan
praktista teoriaa, ja siksi myds opetuksen tunnesiséllon analyysid voidaan pitéé

keskeisend opettajan praktista teoriaa hahmoteltaessa.

Aineiston mukaan olen ollut tuntitilanteessa usein tyytyvéinen ja hyvéntuulinen. Tunnit
saattavat vaikuttaa mielialaani energisoivasti ja innostavasti. Yleistunnelma on useasti
kiireeton ja miellyttava opettajan ndkokulmasta. Analyysi toi myd6s esiin tilanteita, joissa
koen opettajana epavarmuutta ja ristiriitaa. Tuntitilanteissa ja erityisesti ennen tuntia
saatan aineiston mukaan olla vésynyt ja sosiaalisesti vetaytyvd. Myos turhautumisen
tunteita ja hermostuneisuutta on havaittavissa. Aineistossa Kkuvataan —myos
tapahtumaketju, joka alkaa tyytyméattomyydesta oppilaani myohastymiseen ja paattyy

sovinnollisiin ja lampimiin tunteisiin.
Oppilaan ja opettajan valinen pedagoginen suhde
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Tutkimusaineiston perusteella vaikuttaa siltd, ettd tutkimusjakson tunneilla vallitsevassa
pedagogisessa suhteessa on piirteitd niin  opettajalahtéisemmastd, opettajan
auktoriteettiasemaa korostavasta asetelmasta kuin my0s tasavertaisemmasta,
keskustelulle perustuvasta oppilas-opettajavuorovaikutuksesta. Kaikista Kansasen ja
Meren (1999, 6-7) esittelemisté neljésta pedagogisen suhteen mallista voi nahda piirteita
opetuksessani: joskus opetuksessa korostuu opettajan autoritaarisyys ja eksperttisyys,

toisinaan taas oppilaskeskeisyys ja opettajan psykologinen silma.

Opettajan auktoriteetti- ja asiantuntijaroolin korostuminen nakyy ajattelussani erityisesti
silloin, kun opetan luennoivasti ja monologisesti. Naissé tilanteissa voidaan nahda
Vartiaisen (2013, 185) kuvaamaa, vanhanaikaiseen opetusajatteluun perustuvaa mestari-
kisélliasetelmaa. Oppilaan rooli saattaa jaada talloin passiiviseksi. Myos tapani kehua
oppilaan onnistuneita suorituksia saattaa olla osa vallankayttoani tuntitilanteen
auktoriteettina. Opettajan vallankdytdssani on mukana kuitenkin myo6s oppilaan
nékokulmaa pohtiva piirre. Vaikka teenkin opettajana paatokset, pyrin perustelemaan ne
aidolla kiinnostuksella oppilaani oppimista kohtaan. Pyrin myds kysymé&an oppilaan

mielipidettd moniin asioihin.

Tulokset antavat myos viitteité siitd, ettd tavoittelin opettajana dialogista ja keskustelevaa
pedagogista suhdetta oppilaani kanssa. Tunnilla soitettavien teosten merkityksia yritetaan
selvittdd keskustelemalla yhdessa oppilaan kanssa. Opettajan ja oppilaan vélinen
vuorovaikutus ohjaa silloin tallin tuntia pelkén opettajan asiantuntijuuden asemasta.
Aineistossa on kuvattuna myds tilanteita ennen pianotuntia ja tunnin jalkeen, joissa
keskustelemme oppilaan kanssa toverillisesti ilman selkedd oppilas-opettaja-asetelmaa.
Kenties Anttilan (2003) esiin nostamaa dialogista kasvatusajattelua on opetustilanteissa

lasnd opetustilanteissa erityisesti ndina hetkina.
Pedagoginen paatoksenteko

Opettajan pedagogisen paatoksenteon tutkiminen on opettajan pedagogisen ajattelun
tutkimuksen ytimessé (Kansanen 1996, 46). Tutkimukseni tulokset antavat monenlaisia
nakokulmia pedagogiseen padtoksentekooni.  Aineistostani on  havaittavissa
paatdksentekoani ohjaavia periaatteita seké paatoksenteon taustalla vaikuttavia visiota ja

aiempia kokemuksia.

Pedagogista paatoksentekoa ohjaavat periaatteeni vaikuttaisivat aineiston perusteella

liittyvan arvoihini. Selkeyteen ja turvallisuuteen pyrkiminen sekd keskustelun ja
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rauhallisen tunnelman vaalimisen periaatteet ohjaavat usein paatdksentekoani.
Huolellisuus ja havainnoivuus seké tarkkuus ja oppilaan itsendisyyden kannustaminen
nayttaytyvat tarkeind. Padtoksien takana ndyttéa usein olevan ihanteeni oppilaan oman
musiikillisen tekemisen aktivoimisesta seké rehellisyydest4 ja tahdikkuudesta opettajana.
Néilt& osin voitaneen kommentoida teorialuvussa esille tullutta huomiota, jonka mukaan
yksilon ihanteiden ja toiminnan valilla voi olla ristiriitaisuutta (Hayry & Hayry 1997, 10):

tassé tilanteessa arvoni ja toimintani vaikuttavat jossain maarin yhdenmukaisilta.

Pedagogisen paatokseni taustalla vaikuttaa usein olevan pedagoginen nékemykseni,
jonka alkuperd jaa selvittamétta. Téssd voidaan nahda opettajan hiljaisen tiedon lasnédolo
(ks. esim. Polanyi 1966, 4): paatos perustuu johonkin, jota opettaja ei kykene selittdmaan.
Joskus paatoksen taustatekijaksi yksiloityy aiempi oppimiskokemukseni, jonka olen
saanut omalta piano-opettajaltani tai itsendisesti harjoittelun myo6ta. Aikaisemmat
oppimiskokemukset saattavat tosin tuottaa kesken&éan ristiriitaisia ratkaisumalleja. Usein
pedagoginen paatokseni vaikuttaa aineiston perusteella kytkeytyvan oppilaan
havainnointiin. Tunnin aikana syntyvét tilanteet ja oppilaan toiminta vaikuttavat siihen,
minkalaisia paatoksia teen. Myds keskustelut oppilaan kanssa ohjaavat pedagogista

paatoksentekoani.

Opettajan paatoksenteossani saattaa esiintyd epavarmuutta. Aina paatokset eivat synny
nopeasti ja intuitiivisesti. Erilaisten pedagogisten nakdkulmien harkitseminen
opetustilanteessa aiheuttavat minulle toisinaan ristiriitoja. Paatoksenteon taustalla on
tuntitilanteessa sek& spontaaniutta ja suunnitelmallisuutta, ensin mainittua kuitenkin

enemman.

Polanyin (1966, 21-22) perustelun hiljaisen tiedon olemassaolosta voi ndhdé toteutuvan
opetuksessani. Tutkimusaineistossani on kuvattu tilanteita, joissa alan ratkaista
tuntitilanteessa oppilaan soittoon liittyva4 pianistista ongelmaa. Ratkaisu ei ole heti
saatavilla. Polanyin (mt.) mukaan minulla taytyy kuitenkin olla jonkinlainen esiymmarrys
sen ratkaisusta, siis kyky aistia jonkin sellaisen l&snéolo, joka ei vield kasitteellisty
tietoisuudessani. N&in usein tapahtuukin: kokeilemalla oppilaan kanssa erilaisia malleja
lopulta I6ytyy sellainen tekemisen tapa, joka toimii kdytannossa. Nain hiljaisen tiedon
varassa ollut sanoittamaton tieto muuttuu artikuloiduksi tiedoksi. Pedagogiseen
paatdksentekooni liittyy harkintaa ja tunnilla kokeilemista. Hiljainen ja artikuloitu

vaihtelee tunnin aikana — on mieleké&sté toimia tuntitilanteessa niin pedagogisen vaiston,
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hetkessa tapahtuvan ongelmanratkaisun kuin aikaisempien, tiedostettujen kokemusten

varassa.

Oppimiskasitys

Tutkielmaprosessi tuotti paljon tuloksia praktisen teoriani oppimiskasityksellisesté
ulottuvuudesta. Aineistosta havaittavat oppimiskésitykset luokittelin behavioristisiin,
konstruktivistisiin, sosiokonstruktivistisiin sek& kokemuksellisiin oppimiské&sityksiin.
Yhdessd namé oppimiskasitykselliset virtaukset muodostavat oman pedagogisen

ajatteluni oppimiskasityksien kokonaisuuden.

Behavioristista oppimiskasitystd edustavat aineistossani ne kohdat, joissa opettajan
auktoriasemani korostuu. Oppimisessa on behavioristisesti ajateltuna kyse tiedon maarén
lisadntymisesta ja yksilon kaytoksen ulkoisista muutoksista, joita voidaan saadella (Partti,
Westerlund & Bjork 2013, 57). Joissakin opettajan periaatteissani on behavioristinen
henki. Niiden mukaan opettaja tietdd oppilasta enemman, ja hanelle kuuluu
asiantuntijarooli. Opettajuudelleni on aineiston mukaan usein ominaista se, etté palkitsen
oppilastani kehuin ja annan oppilaalle saadellysti palautetta. Opettajana pyrin usein
ilman oppilaalta kysymistd. Taméa on tyypillistd behavioristiselle ajattelulle, jossa
avaintekijand on oikeanlaisten arsyke-reaktiokytkentéjen muodostuminen oppilaalle
(Tynjala 1999, 30). Joissakin sanavalinnoissani korostuu myo6s behavioristinen henki.
Mestari-kisélliasetelma nékyy mallioppimisen hyddyntdmisend tunneilla ja siing, ettd

kéytin usein omaa taiteellista visiotani tydskentelyn laht6kohtana tunneilla.

Tutkimusaineistossa on my6s paljon materiaalia, jolle on ominaista konstruktivistinen
kasvatusajattelu. Silloin opettajana pyrin antamaan painoarvoa oppilaan sisdiselle
tiedonrakentamisen prosessille. Konstruktivistiseen oppimiskasitykseen pohjautuva
ajattelu pitdd havainnoijan oman kokemusta ja subjektiivista ndkemystd arvokkaana
(Jarvinen 2011, 59). Nakemykseni mukaan oppilas on pianotunnilla itse toteuttamassa
muusikkouttaan, ja opettajana olen apuna matkan varrella tukemassa oppilaan itsenéisté
tyoskentelyd pianistina. Péivakirja-aineisto on monilta osin kirjoitettu me-muodossa
viitaten oppilaaseen ja opettajaan. Taman voi ndhd& viittaavan kollegiaaliseen
ajattelutapaan, missa opettaja ei ole ehdoton auktoriteetti. Oppilaan oman &anen

I0ytymisen tarkeys tulee aineistossa esiin osana pedagogista visiotani.
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Konstruktivistisen oppimiskésityksen sosiaalisia prosesseja korostavat suuntaukset
nédkyvat paikoin aineistossani. Opetukseni ja pedagoginen paatoksentekoni
pianotunneilla perustuvat usein vuorovaikutukselle ja keskustelulle oppilaan kanssa.
Tunnin alussa saatan kysyé oppilaan visioita tunnin toteutuksesta. Keskusteleva ote on
aika ajoin ohjannut pianotuntia. Toverillinen kuulumisien vaihto on ollut l1asn& tuntien
jalkeen. Voidaan toki kyseenalaistaa epéavirallisten keskusteluiden yhteys oppimiseen.
Konstruktivismin hengessa voidaan kai kuitenkin pitdd koko oppilaan elettyd elamaa
oppimisprosessin  jatkumona, missd tieto  rakentuu myds  sosiaalisessa

vuorovaikutuksessa.

Kokemuksellinen oppiminen on néhdéakseni monin tavoin keskeistd pianonsoiton
opiskelussa. Aineistossa on havaittavissa kohtia, joissa pyrin antamaan oppilaalle paljon
mahdollisuuksia kokeilla pianistisia ratkaisuja tuntien aikana. Ajattelussani korostuu
oppilaan oman, itsendisen prosessin merkitys, jossa oppilas kokeilee l16ydettyja ratkaisuja
itse ja pohtii niiden kautta musiikillista tekemistadn. Nakemykseni nayttéisivat olevan
linjassa Kolbin (1984) esittelemien, kokemuksellista oppimista maarittavien

periaatteiden kanssa, joissa oppimista muovaavat yksilolliset kokemukset.

5.1.2 Lisaa nakokulmia tuloksiin

Praktisen tiedon ja praktisen teorian kasitteet kulkevat usein rinnakkain. Aaltonen ja
Pitkaniemi (2001, 45) ehdottavat, ettd praktista tietoa kutsuttaisiin praktiseksi teoriaksi,
kun tieto on jasentynyttd ja yhdenmukaista. Voidaanko tutkielman teon myota
artikuloitunutta omaa praktista tietouttani kutsua jo praktiseksi teoriaksi? Kysymys on
mielenkiintoinen, enk& usko, ettd voin vastata siihen objektiivisesti. Olen paattanyt
kéayttaa tutkielmassani praktinen teoria -termié praktisen tiedon kasitteen sijasta, sill&
praktinen teoria on ndhdékseni hieman yleisemmin kaytdssd lukemassani

kasvatustieteellisessa tutkimuskirjallisuudessa.

Tutkimustulosteni valossa vaikuttaa siltd, ettd praktinen tietoni on jo osittain jasentynyt
yhdenmukaiseksi. On esimerkiksi mahdollista ndhd& yhteyksi& arvojeni ja toimintani
valilla. On kuitenkin myds otettava huomioon, etta tutkimusaineistossani on myds paljon
kriittista reflektiota ja tyytyméattdmyyttd omaan opetukseeni. Erityisesti Kriittisia
huomioita naytti syntyvén niind aineistonkeruupdéiving, kun olin kayttanyt stimulated
recall -menetelmaa muistojen mieleen palauttamiseen. Néaina hetkina praktisen teoriani

ihanteet eivat ole vaikuttaneet tdysin yhdenmukaisilta kdytannén opetustyoni kanssa.
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Samaan tematiikkaan liittyy ndhdékseni Kansasen (1996, 49) pedagogisen ajattelun
tasomalli (ks. kuvio 1). Siinéd opettajan pedagoginen ajattelu on jaoteltu hierarkkisesti
kolmeen tasoon. Voisi ajatella, ettd jasentynyt ja yhdenmukainen praktinen teoria
edustaisi parhaimmillaan Kansasen mallin korkeinta ajattelutasoa, erilaiset objektiteoriat
yhdistavdd metateoriaa. Oman tutkielmani tarkastelun valossa arvelen, ettd oma
pedagoginen ajatteluni ei ole vield niin jasentynyttd, kuin se voisi parhaimmillaan olla.
Otaksun, ettd praktinen teoriani tai praktinen tietoni edustaa suurimmaksi osaksi
Kansasen mallin keskitasoa, objektiteorioiden ajattelutasoa. Sielld omasta opetuksesta
luodaan malleja ja kokonaisuuksia toimintatason tarkastelun perusteella, siis pohditaan

omia opetuskaytantoja (mt.).

Tutkielmani teoreettiset 1&ht6kohdat toivat esille myos erilaisia nakokulmia praktisen
teorian luonteeseen. Pitkaniemen (2010, 166) mukaan praktinen teoria on staattinen ja
hitaasti kehittyva, kun taas Dorovolomo (2004, 10-11) pit&4 sitd jatkuvasti muuttuvana
ja kehittyvand. Suppean tutkimukseni perusteella esittaisin, ettd praktinen teoria voidaan
késittdd molemmista edelld mainituista ndkokulmista. Lienee realistista myontaa, etté
tietyt osat praktisesta teoriasta muuttuvat hitaasti ja véhitellen, kuten arvot. Tutkimukseni
myo6ta maérittyneet ihanteeni ovat mahdollisesti iskostuneet minuun jo lapsuudessani.
Toisaalta vaikuttaa siltd, ettd jo lyhyen tutkimusjaksoni aikana olen saanut paljon uusia
nékokulmia pedagogiseen ajatteluuni. Pitdisin todennékdisend, ettd praktinen teoriani on

kehittynyt tutkimusprosessin aikana, siis sangen lyhyessé ajassa.

Hyryn (2007, 35-36) mukaan suurta osaa opettajan opetustoimintaa ohjaa hiljainen tieto.
Hiljainen tieto liittyy praktiseen teoriaan monin tavoin, joidenkin maéaritelmien mukaan
jopa synonyymisesti (ks. esim. Pitkdniemi 2010, 159-160 sek& Toom 2006, 82).
Millaisena hiljainen tieto ndyttdytyy omassa praktisessa teoriassani tutkielman
tekoprosessin myo6td? Tulosten perusteella vaikuttaisi siltd, ettd suurin osa praktisen
teorian aineksistani on ollut niin kutsuttua hiljaista tietoa. Kenties osa arvoistani olisi ollut
artikuloitavissani ilman pitkda harkintaa jo ennen tutkimusprosessia. Olisin myds
varmastikin osannut luetella ominaisuuksia, joita hyvalla opettajalla tulisi mielestani olla.
Osa niista olisi ehka vastannut niitd havaintoja, joita opetukseni dokumentointi ja siihen
perustuva analyysi ovat nyt tehneet ndkyvaksi. Koen kuitenkin, ettd vasta tutkielman teon
my6ta hiljainen tietoni on todella muuttunut nakyvéksi. Nyt hiljaisella tiedolla on
mahdollisuus muuttua tiedostetuksi opettamisen tyokaluksi tulevassa opetuksessani.
Minusta myo6s vaikuttaa siltd, ettei hiljainen tieto lopu sen nakyvéksi tekemiseen.

Aiemmin esitteleméni Polanyin (1966, 21-22) kuvaama prosessi hiljaisen tiedon roolista
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ongelmanratkaisun vélineend ja uusien, mielenkiintoisten haasteiden tunnistamisen

mahdollistajana jatkunee opetustani kehittdvana voimana.

Praktisessa teoriassani ilmeni tutkimusprosessin my6té myas ristiriitoja. Oppilaslahtoiset
arvoni eivat aina toteutuneet opetuksessani. Pé&ivéakirja-aineistosta oli luettavissa
turhautumiseni joidenkin pitdmieni tuntien luentomaisuuteen ja behavioristisuuteen.
Tama tutkielmani piirre on kdytdnndn opetustyoni kannalta oikeastaan hyvin tervetullut:
nain voin kehittdd opettajuuttani. Yhdyn Lopez-ifiiguezin ja Couttsin (2020)
oivallukseen, jonka mukaan oman opettamisen tutkiminen ja tarkastelu on johdattanut
opettajan taidon syvenemiseen ja positiiviseen muutokseen. Pedagogisella ajattelullani

on nyt potentiaalia kehittya.

5.1.3 Valistunutta behaviorismia?

Mielestani kiinnostava osa tutkielmani tuloksia olivat esiin tulleet opettaja- ja
oppilasléhtoisyyden teemat. Nayttéisi aineiston perusteella siltg, ettd opetuksessani on
perinteistd, mestari-kisalliasetelman mukaista ajattelua opettajan asiantuntijuudesta ja
oppilaan noviisinomaisesta roolista. Toisaalta opetuksessani oli havaittavissa myos
pyrkimysta hyvaan kommunikaatioon oppilaan kanssa seké tasa-arvoisen, kollegiaalisen
oppimisen ihanne. Olen kokenut ristiriitaa opetuksellisten ihanteideni ja opetuksen
reflektoinnin kautta ilmi ké&yneiden opetuskaytantojeni vélill4, ja uskon opetukseni
kehittyvan jatkossa ndiden havaintojen viitoittamana. Huomaan kuitenkin myds
pohtivani, voisivatko mainitut kaksi elementtid, opettajan asiantuntijuuden korostuminen
ja oppijalahtoisyys esiintyd praktisessa teoriassani sopivassa suhteessa my0s

yhtéaikaisesti.

Huomaan  ajattelevani, ettd juuri tdmé@n  oppilaan  kontekstissa,  tdss&
vuorovaikutussuhteessa opetuksessani korostui opettajan asiantuntijarooli. Luodessani
pedagogista suhdetta oppilaaseeni tapasin kuitenkin usein kysya héneltd, onko opetukseni
sellaista, kuin han toivoisi sen olevan. Ymmérsin oppilaani kanssa kéaydyistéa
keskusteluista, ettd h&n toivoi opettajaltaan tiettyd nakemyksellisyyttd ja uusia
nakokulmia pianonsoittoon. Jos oppilaani toiveet opettamistani kohtaan olisivat olleet
erilaisia, olisin uskoakseni toteuttanut opetustani eri tavalla pyrkien huomioimaan
oppilaani toiveet. Jos oppilaani olisi esimerkiksi ilmaissut, ettd hénelle olisi keskeistéa
saada paljon vapautta tehda itse omat musiikilliset ja pianistiset ratkaisunsa eiké altistua

liikaa opettajan mielipiteille, olisin pyrkinyt muovaamaan opetukseni vastaamaan hanen
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tarpeitaan. Koen opetusfilosofiani tdssd oppilas-opettajasuhteessa jonkinlaisena
valistuneena behaviorismina; opettajan musiikillisilla ndkemyksilla on siind korostunut
merkitys, mutta opetuksen kokonaisuuden tulee olla oppilaan toiveiden mukaista.
Tallaisessa ajattelussa on tarkedd muistaa, ettd opettaja on valta-asemassa suhteessa
oppilaaseen. Opettajan tulee olla kerta toisensa jalkeen valmis luopumaan
auktoriteettiasemastaan. Opettajan ainoa tapa péaastd harmoniseen pedagogiseen
suhteeseen oppilaan kanssa on nahdédkseni jatkuva keskustelu, niin sisdisesti omaa

ajatteluaan reflektoiden kuin dialogisesti oppilaan kanssa.

5.2 Luotettavuustarkastelu

Tieteellisen tutkimuksen luotettavuus ja tulosten uskottavuus perustuvat hyvéaédn
tieteelliseen kaytantoon. Tutkimuksen teon taytyy olla huolellista, tarkkaa ja rehellista
niin tutkimustyon, tulosten tallentamisen ja esittdmisen kuin tutkimustulosten arvioinnin
osalta. (TENK 2012.) Tutkimusmetodini analyyttisend autoetnografiana asettaa erityisen
suuren vaatimuksen tutkijan omalle reflektiivisyydelle ja pyrkimykselle tarkastella
itseddn mahdollisimman objektiivisesti. Onkin perusteltua kysyd, onko tutkimus
vastannut sille asetettuja tavoitteita. Autoetnografinen tutkimus pyrkii Changin (2008,
49) mukaan kulttuurisen ymmarryksen lisddmiseen, kuten etnografinen tutkimus
yleensakin. Luotettavalle autoetnografiselle tutkimukselle on ominaista kerété aineistoa
erilaisista lahteista. Autoetnografista aineistoa tulee kasitella kriittisesti ja analyyttisesti.
(Mt.) Omassa tutkimuksessani aineiston keruu perustui pitdmieni tuntien jalkeiseen
mahdollisimman nopeaan ajatusten tallentamiseen Kkirjalliseen muotoon, niin
videoavusteisesti kuin ilman. Saatua aineistoa pyrin tarkastelemaan perusteellisesti
useiden eri teorioiden kautta. Tarkastelen seuraavaksi tutkimuksen luotettavuutta
kahdesta nakokulmasta: Pianopedagogiikka 2 -kurssin toteutusmuotoa tutkimuksen
aineistonkeruun kontekstina sek& tutkimuksen toteutustapaa, jossa tutkimusaineisto

perustuu vain yhden piano-oppilaan opettamiselle.

5.2.1 Pianopedagogiikka 2 -kurssi

Pianopedagogiikka 2 -kurssiin liittyvd ohjaavan opettajan l&snéolo tunneilla ja
palautteenanto on tutkimuksen luotettavuuden kannalta huomionarvoinen piirre. Ohjaava
opettaja  osallistui  tutkimusjakson  tunneista  ensimmaiselle.  Ensimmaiselta

tutkimusjakson tunnilta sain opettajalta henkilokohtaisen palautteen opetuksestani. Pidén

68



todennakoisend, ettd ohjaavalta opettajalta saamani palaute vaikuttaa yleisesti ajatteluuni
omasta pedagogiikastani ja sen onnistuneisuudesta. Muilla tutkimusjakson tunneilla
olimme kahden oppilaan kanssa, eikd ohjaava opettaja ollut lasnd tunneilla eika

antamassa palautetta.

Paneuduin kerddmaani aineistoon mahdollisimman huolellisesti ja vertasin ensimmaisen
tunnin péivakirjoja muiden tuntien aineistoihin. Tulin siihen tulokseen, etteivat
aineistojen tyylit tai niissa esiintyneet teemat eroa merkittavéasti toisistaan. Ohjaava
opettaja on joka tapauksessa ollut osallisena useilla tunneilla tutkimusjaksoa edeltavana
aikana ja myo6s tutkimusjakson aikana sellaisina tunteina, jotka eivat p&atyneet
tutkimuksen aineistoksi. Nain ollen ajatteluni on kurssin myo6ta kietoutunut yhteen
kurssin tavoitteisiin ja ohjaavan opettajan nakemyksiin opetuksestani ja piano-

opettajuudesta yleensa.

Voidaan myos kysyé, onko tutkimuksen toteuttaminen kurssin puitteissa ollut ensink&an
jarkevaa, tai olisiko lapindkyvyyden kannalta ollut parempi sisallyttadé
tutkimusongelmaan, ettd tutkimus toteutetaan osana pedagogiikkakurssia? Tutustuttuani
Pianopedagogiikka 2 -kurssin opintosuunnitelman osaamistavoitteisiin olen paatynyt
ajattelemaan, ettd kurssin tavoitteet ja oman tutkimukseni tavoitteet ovat suurilta osin

yhtenevat. Seuraavaksi esittelen Pianopedagogiikka 2 -kurssin osaamistavoitteet:

Opintojakson suorittanut opiskelija

- kykenee soveltamaan ainedidaktista osaamista kaytantéon pedagogina
toimiessaan ja osaa tukea ja ohjata eri-ikaisia oppijoita seka yksilo- ettd

ryhméopetuksessa

- kykenee luontevaan vuorovaikutukseen eri tasoisten, -ikéisten seka eri
taustoista tulevien oppilaiden kanssa (aikuisopiskelijat mukaan lukien) ja
0saa opettaa sekd harrastetavoitteisia ettd ammattikoulutukseen

suuntautuvia oppilaita
- 0saa suunnitella ja toteuttaa opetusta seka arvioida saavutettuja tuloksia

- tuntee omalle instrumentilleen sévelletyn ja sovitetun musiikin didaktisia

erityispiirteitd ja osaa soveltaa opetusmateriaalia kriittisesti

- perehtyy soittoergonomiaan ja kykenee tukemaan oppilaan ilmaisukykya,

luovuutta ja esiintymisvalmiuksien kehittymista
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- on perehtynyt musiikkiopiston opettajan tyohon ja kykenee
suunnittelemaan, valmentamaan ja arvioimaan oppilaiden tasosuorituksia

musiikkiopisto- ja C/B-tasoilla

- hahmottaa oman erityisalansa koulutusjérjestelméan ja sen tarpeet seka
kykenee osallistumaan opetussuunnitelmaty6hon ja muuhun alansa

kehittdmiseen

- osaa tarkastella ja esitelld omaa taiteenalaansa ja siihen liittyvaa

pedagogista toimintaa

- muodostaa monipuolisen kuvan opettajuudesta ja pystyy reflektoimaan
omaa toimintaansa seké kehittdmaan valmiuksia, joiden avulla voi kasvaa

opettajana koko ammattiuran ajan.

(Taideyliopisto.)

Vaikuttaisi siis siltd, ettd kurssin osaamistavoitteet tukevat pyrkimystani tulla
tietoisemmaksi opettajan ajatteluni eri puolista, joka voidaan ndhda myos tutkielmani
paaméaarand. Nakisin tutkimusasetelman ongelmallisena sellaisessa tilanteessa, jossa
kurssin tavoitteissa olisi piirteitd, jotka olisivat vastoin tutkimuksen p&&dmaaria. Jos
esimerkiksi kurssin tavoitteena olisi luoda itsevaltainen opettaja, joka toistaa vuosisatoja
vanhoja perinteitd ja hierarkioita ilman omaa kriittista reflektiota, olisi tutkimuksellisten
nékodkohtien ja osaamistavoitteiden valilla selva ristiriita. Pianopedagogiikka 2 -kurssi

nykymuodossaan on ollut ndhdakseni hyva alusta tutkimuksen tekemiselle.

Voidaan myos ajatella, ettd Pianopedagogiikka 2 -kurssi toi tutkimusasetelmaan kaivattua
tutkijasta itsestddn riippumatonta kontekstia. Tutkimuksen luotettavuutta lisddvéana
tekijané voidaan pita sitd, ettd aineiston keruun taustana on yliopiston jarjestaméa kurssi.
Né&in minulla oli tutkijaopettajana yhteys asiantuntijayhteisoon, joka on voinut taustoittaa
tutkimuksellista ajatteluani mielekkaalla tavalla. Joka tapauksessa niin kurssi kuin
tutkimus ovat osuneet eldméssani ajanjaksoon, jolle on ollut ominaista lisata tietoisuutta

omasta opettajuudestani ja rakentaa vahvempaa praktista teoriaa pedagogiikkani tueksi.

5.2.2 Tutkimustulosten luotettavuus

Arvioin tutkielmassani pedagogista ajatteluani suhteessa opetukseeni, jonka
reflektoiminen pyrki tekemé&an nakyvaksi praktista teoriaani. Opetin tutkimusjakson

aikana vain yhta oppilasta. Onkin aiheellista kysyéd, ovatko tutkimustulokset luotettavia,
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jos ne perustuvat vuorovaikutukseen vain yhden oppilaan kanssa. Olisiko opetukseni ollut
tyystin erilaista, jos se olisi tapahtunut vuorovaikutuksessa jonkun toisen oppilaan

kanssa?

Oma kokemukseni mukaan jokainen oppilas-opettajasuhde on ainutlaatuinen. Pidéan
hyvin mahdollisena sitd, ettd tutkimus olisi muodostunut erilaiseksi eri oppilaan kanssa.
Uskon, ettd toisenlainen oppilas-opettajasuhde olisi nostanut toisia puolia esiin
praktisesta teoriastani. N&in ollen tutkimustulokset olisivat luullakseni olleet erilaiset, jos
oppilaani olisi ollut joku muu tai oppilaita olisi ollut useampia. Merkittdva kysymys
onkin, kuinka suuresti tutkimustuloksen analyysin myo6ta hahmottunut kuva praktisesta
teoriastani olisi eronnut nyt syntyneestd, jos olisin opettanut eri oppilasta. Tahén

kysymykseen tutkielmani ei voi antaa vastausta.

Aineistonkeruu olisi voitu toteuttaa myds niin, ettd opetettavia oppilaita olisi ollut
useampia. Nain olisin saanut mahdollisesti monipuolisempia nakdkulmia opettajuuteeni.
Talloin olisin joutunut kuitenkin muuttamaan tutkimuksen lahtdasetelmia. Toinen tai
useampi oppilaistani olisi saanut opetusta jossakin muussa kontekstissa kuin
pedagogiikkakurssilla, silla kurssin puitteissa ei ole mahdollista opettaa useampia kuin
yhtd oppilasta. Tama ei valttdméttd olisi ollut ongelma, silla kuten aiemmin todettua,
pedagogiikkakurssi ndyttaytyy tavoitteiltaan ja arvoiltaan yhtenevand tutkimukseni
kanssa. Asetelma ei olisi varmaankaan ollut dramaattisesti erilainen harjoitusoppilaan ja
muiden oppilaideni valilla. Kahden tai useamman tuntipéivakirjan yllapito olisi vaatinut
toki huomattavasti enemman ajallisia resursseja kuin nykyinen toteutusmuoto.
Tutkimusaineistojen vertailu keskendan olisi myds asettanut uudenlaisia haasteita
tulosten koostamiselle, tulkitsemiselle ja esittdmiselle. Uskon kuitenkin, etté kaikki edella

mainitut haasteet olisivat olleet ratkaistavissa.

Toisaalta tutkimusaineiston huolellinen analyysi tuotti mielenkiintoisina ja monipuolisina
pitdmiani tuloksia jo yhden oppilaan kontekstissa. Opettajana olen kokemukseni mukaan
samojen pedagogisten teemojen aarelld huolimatta oppilaan ominaispiirteista. Opetustani
ohjannevat samat arvot ja ihanteet riippumatta oppilaasta, ja taustalla vaikuttavat
uskomukset ja eettiset pohdinnat seka oppimiskasitys pysynevat samoina. Opetustilanne,
kuten mik& tahansa sosiaalinen interaktio tuo esille opettajan ominaispiirteet peilin
tavoin. Tutkimuksen erds ansioista lienee sen pitdytyminen valitussa nakdkulmassa ja

kontekstissa, ja ndin toteutuessaan se herattad ajatuksia jatkotutkimuksia varten.
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5.3 Tulevia tutkimusaiheita

Tutkielman tekoprosessi antoi minulle ajatuksia mahdollisista jatkotutkimusaiheista.
IImeisin niista olisi toteuttaa samantapainen tutkimus kuin ké&silla oleva, mutta useamman
oppilaan kanssa. Talloin selvidisi, minkalaisia eri puolia praktisesta teoriastani nousisi
esille eri oppilaiden konteksteissa. Olisinko opettajana erilainen, jos oppilasmateriaali
olisi toisenlaista? Millaisia piirteita praktisessa teoriassani nousee esille vasta-alkajan
kanssa? Jos oppilaideni ik&jakauma on suurta, miten opetukseni eroaa sen aaripaissa?
Autoetnografisen ladhestymistavan liséksi voisi tulevassa tutkimuksessa hyddyntaa
esimerkiksi haastattelua tutkimuksen l&htokohtana. Minké&laisena oppilaani kokevat
opetukseni? Opetustani arvioimaan voisi pyytdd myos opettajakollegoita, ja heilta saatua
palautetta ja heidan kanssaan kaytyja keskusteluja voisi hyodyntéé opettajan ajattelun

tutkimisessa.

Toisaalta myos puhtaasti autoetnografista ja itsenarratiivista ndkokulmaa voisi syventaa
praktisen teorian tutkimuksessa. Tutkimustuloksia voisi peilata omaan opettajan
eldméntarinaani ja sieltd nouseviin havaintoihin. Omaeldmankerrallisen aineiston
tuomisella mukaan tutkimukseen voisi olla paljon potentiaalia syventda opettajuudesta
saatavaa kokonaiskuvaa. Miten esimerkiksi opettajan aikaisemmat kokemukset oppilaana
ovat muovanneet opetustani ja kasityksiani opettajuudesta? Kasilla oleva tutkimus sivusi

nékodkulmaa kevyesti, mutta vain pohdintaosassa.

Olisi myds mielenkiintoista vertailla, milla tavalla opettajuuteeni vaikuttaa opetuksen
kontekstina oleva musiikkigenre. Maisterin opinndytetyénéani toimiva tutkielmani
toteutettiin  lansimaisen  klassisen pianomusiikin  kontekstissa, mutta omassa
muusikkoudessani ja opettajuudessani ndkyy myds toimijuus jazzmusiikin ja muun
afroamerikkalaiseen musiikkitraditioon pohjautuvan musiikin parissa. Jazziin tai muun
afroamerikkalaisen musiikin traditioon perustuva opettajatutkimus voisi olla hyodyllista
toteuttaa aluksi erilladn klassisen musiikin pedagogiikkaan liittyvésté tutkimuksesta.
Mydéhemmin, kun opettajuuteni eri puolet olisi kasitelty tutkimuksen keinoin, voisi luoda
jonkinlaisen vertailevan analyysin opettajuudestani eri musiikintyylien parissa.
Tutkimusaihe olisi nahdakseni merkityksellinen, koska minusta vaikuttaa silté, ettd eri
musiikintyyleissd korostuvat varsin erilaiset musiikilliset ja jopa sosiaaliset arvot ja

tavoitteet.
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Viimeiseksi, olisi my6s mielenkiintoista tutkia, miten edelld kuvatut pedagogiset
aihealueet toteutuvat muilla opettajilla. T&mé voisi tuoda arvokasta lisatietoa pedagogisen
ajattelun tutkimukseen instrumenttiopettajuuden kontekstissa muidenkin kuin vain
henkilokohtaiseen opettajuuteeni liittyvien havaintojen kautta. Tutkimuksessa voisi
soveltaa samankaltaisia menetelmid kuin tassé autoetnografisessa tutkimuksessani, mutta

siihen osallistuisi myds muita opettajia.
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Liite
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