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1 JOHDANTO

Historia on tdynna tarinoita suurista virtuoosisoittajista, joiden jumalallisuutta ldhestyvia
tietoja ja taitoja on ihailtu ja haluttu omaksua omaan repertuaariin. Yhden mainion
esimerkin tdstd suhtautumistavasta antaa Josef Danhauserin 6ljyvarimaalaus Liszt pianon
ddressd (Danhauser 1840). Franz Liszt, yksi historian merkittivimpid virtuoosipianisteja,
soittaa flyygelid aikansa merkittivien taiteilijoiden katsoessa soittoa haltioituneena ja
thaillen. Liszt itse puolestaan katsoo pianon edessd olevan ikkunan 1dpi kohti historiaa ja
Beethovenia. Samalla, kun seuralaiset selvisti ithailevat Lisztin taituruutta, Lisztid ei
esitetd historiallisessa tyhjidssd vaan hén kiinnittyy ennen hénté eldneiden mestareiden

opilliseen perintdon.

Téllainen taide, jota Danhauserin maalaus edustaa, on toki aina monitulkintaista, eika
siitd siksi kannata tehda liian suoraviivaisia johtopaatoksia tutkielmaani. Maalauksessa ei
késitelld pedagogista vuorovaikutusta, joten siitd tehtdvid huomioita ei suoraan voi
rinnastaa nithin pedagogisiin tilanteisiin, joita omassa tutkielmassani tutkin. Kuitenkin
arvoasetelma, jonka teoksen voidaan katsoa vilittdvén, asettuu vaivattomasti ldnsimaisen
taidemusiikin perinteisiin. Lénsimaisen taidemusiikin instrumentti- ja lauluopetus
toteutetaan padsadntoisesti yksiloopetuksena sddanndllisin véliajoin jirjestettdvien soitto-
ja laulutuntien muodossa (Harrison 2004, 206). Historiallisesti tdmd tapa jérjestda
opetusta ei ole korostanut opettajan ja oppilaan vilistd tasavertaisuutta pedagogisessa
vuorovaikutuksessa (Symonds 2021, 1075). Kisélli saapui mestarinsa oppiin, oppi
kidsityOtaidon ja jatkoi perintdd eteenpdin toimien paitsi ammatinharjoittajana myos
mestarina tuleville kisélleille. Tdhén toimintaan ei aina mydskddn korkeakoulutasolla ole
vaadittu pedagogista asiantuntemusta (Blackwell ym. 2020, 2). Edellisten huomioiden ja
oman aikamme keskeisten pedagogisten ideaalien, jotka korostavat oppilaan, tai kisillin,
itsendistd toimijuutta, sen vahvistamista ja omakohtaista ajattelua, vililld voidaan ndhda
ristiriita. Opetushallituksen mukaan taiteen perusopetuksen “opintojen edetessd oppilas
oppil tunnistamaan musiikilliset vahvuutensa ja 10ytdd omat tapansa ilmaista itseddn”

(Opetushallitus 2017).
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Yksiloopetuksen ohella ldnsimaisen taidemusiikin opintoihin kuuluu ryhméaopetuksena
jarjestettdvid musiikin hahmotustaitojen opintoja, yhteismusisointia sekd muita
valinnaisia sisdltojd. Kuitenkin oppilaan tai opiskelijan yleensé viikoittaiset yksilotunnit
padinstrumentissaan muodostavat opintojen keskeisimmén rungon. Tdémé opetuksen
toteuttamisen tapa on erityinen verrattuna muuhun yhteiskunnassa saatavaan formaaliin
koulutukseen, joka muilla oppialoilla tapahtuu ensisijaisesti ryhméopetuksena. Koska
opetus on jérjestetty taidemusiikin kentdlld erityiselld tavalla, voidaan katsoa, ettd
instrumentti- ja lauluopetuksen kontekstissa my0ds opettaja—oppilas-suhde seké opettajan

tapa kommunikoida oppilaan kanssa on erityinen verrattuna ryhméaopetukseen.

Opettajan ja oppilaan kahdenkeskinen suhde instrumentti- ja lauluopetuksessa lisda
suhteen henkilokohtaista syvyyttd (Carey ym. 2015, 10). On mahdollista, ettd oppilaat
kokevat tdmdn suhteen huomattavasti voimakkaampana, syvempdnd tai
merkityksellisempdnd kuin esimerkiksi koulussa kohtaamiensa opettajien kanssa
syntyvdt suhteet. Téssd tilanteessa opetustilanteen keskeiseksi osaksi nousee
kahdenkeskinen kommunikaatio, josta sopivissa olosuhteissa voi kehittyd dialogi
(McPherson 2022, 5). Tilldi on yhteys myds oppilaiden parempaan oppimiseen
(Rahmawati 2015, 405).

Dialogi on ldhtokohtaisesti kahden tasavertaisen ihmisyksilon vélistd keskustelua.
Kuitenkin kaikkien kasvatustieteen suuntausten yksi keskeisimpid opetuksia on, ettd
opettajan on tiedostettava oma valta-asemansa suhteessa oppilaaseen. Opettajainstitution
synnyttimd valta suhteessa oppilaaseen vaikuttaa nithin raameihin, joissa oppilaan ja
opettajan  vélinen kommunikaatio sekd oppilaan mahdollisuus  osallistua
opetustilanteeseen ovat mahdollisia (Symonds 2021, 1071). Opettajan tehtdvind on myds
toimia téssd suhteessa vastuullisesti niin, ettd hinen vallankdyttonsd on opiskelijoiden
puolelta hyviksyttivdd (Haugaard 2003, 105). Tadmé ristiriita opettajan ja oppilaan
vilisen tasavertaisen vuorovaikutuksen ihanteen ja opettajan rakenteellisen valta-aseman
valilla synnyttaa intrumenttiopettajan  ja -oppilaan  vilille sellaisia
vuorovaikutustilanteita, joissa voidaan ndhdé olevan korostunut riski vairinymmarrysten
ja konfliktien syntymiselle. Erityisesti tdmd nidkyy palautteenantotilanteissa, joissa
opettajan valta-asemastaan késin arvioi sellaista taiteellista substanssia, joka ei ole
useinkaan tiysin objektiivisesti arvioitavissa. Juuri instrumenttiopetuksen harmaa alue,

jossa palautteenanto pedagogisena toimintana on perusteltua mutta palautteenannon



7
kriteeristd ja substanssi eivdt ole yksiselitteisid, on se, joka minua pedagogina ja

aloittelevana tutkijana kiinnostaa.

Tamén tutkielman myo6td pyrin ymmartimaan paremmin edelld kuvaamiani opettajan ja
oppilaan vélisen vuorovaikutuksen haasteita. Opettajia ja opiskelijoita haastattelemalla
olen kerdnnyt heiddn kokemuksiaan ja ndkemyksidén haastaviin palautteenantotilateisiin,
ja nditd analysoimalla pyrin nostaman esiin heiddn keskenddn yhtenevid ja toisaalta
eroavia nikokulmia seki vertailemaan niitd suhteessa palautteenantoa, opettaja—oppilas-

suhdetta ja vuorovaikutuksen haasteita kasittelevaan tutkimuskirjallisuuteen.

Tutkielmaa tehdesséni tiedostan oman positioni. Yhtddltd olen pianomusiikin
maisteriopiskelija Taideyliopiston Sibelius-Akatemiassa, josta kdsin minulla on tietty
henkilokohtainen tuntuma tutkimusaiheeni sisdltdihin. Toisaalta tydskentelen
pianonsoiton opettajana taiteen perusopetuksessa, jonka kautta saan toisen perspektiivin
opettajan roolista tutkimusaiheeni késittelemissa tilanteissa. Lisdksi olen saanut

kokemusta perinteisemmastd tiedeyliopiston opetuksesta yhteiskuntatieteiden parissa.

Haluan myo0s tutkielmassani olla avoin omasta arvotason tulokulmastani opettajan ja
oppilaan véliseen vuorovaikutukseen, jotta lukija pystyy arvioimaan sitd, miten omat
henkilokohtaiset suuntaumukseni vaikuttavat tutkielmassa tekemiini analyyseihin. Siksi
kerron seuraavassa kappaleessa yhdestd mieleeni vahvasti jddneestd kokemuksesta siitd,
millainen on hyvd opettaja—oppilas-suhteen perusta. Vaikka yksiloohjauksen ja
ryhméiopetuksen dynamiikassa on merkittdvid eroavaisuuksia, keskeistd tutkielmani
kannalta onkin esimerkkini arvoldht6kohdan ristiriita suhteessa taiteen opettamisen

arvoihin, joita avasin johdannossa aikaisemmin, ja joihin palaan tutkielmani myd6té lisda.

Aloitin polititkkan tutkimuksen opinnot Tampereen yliopistossa vuonna 2017.
Ensimmaisend orientaatiopdivdna valtio-opin professorimme piti vasta yliopiston ovista
sisddn kavelleille ylioppilaille puheenvuoron, jossa médritteli opiskelijoiden sosiaalisen
aseman seuraavasti: yliopistossa opiskelija on professorin nuorempi kollega (vrt.
Symonds 2021, 1076). Olkoonkin, ettd professorimme puhui tdssd kohdassa
nimenomaisesti tdysi-ikdisistd perustutkinto-opiskelijoista, tdssd on silti paljon sellaista
viisautta, minkd puolesta argumentoivat muiden muassa useat konstruktiivisen
pedagogiikan  ajattelijat.  Oppija  on  konstruktiivisen  ajattelun ~ mukaan

oppimisprosessissaan aktiivinen toimija (Siljander 2014, 215).



2 TEOREETTINEN TAUSTA

Tassd péddluvussa esittelen tutkimukseni kannalta keskeisid késitteitd, ilmiditd ja
paradigmoja koskevaa aiempaa kirjallisuutta sekd viranomaisten asiakirjoja. Aloitan
esittelemalld relevantein osin, mitd arviointiin ja palautteenantoon liittyen mainitaan
taiteen perusopetuksen opetussuunnitelmien sekd Taideyliopiston Sibelius-Akatemian
pedagogisissa perusteissa. Késittelen my0ds konstruktiivista pedagogiikkaa ja sen yhteytta
nykyisiin arvioinnin ja palautteenannon ohjeisiin. Témin jdlkeen avaan palautteenantoon
ja arviointiin liittyvén kasvatustieteellisen tutkimuksen tuloksia ja teorioita. Tdmén luvun
kolme viimeistd alalukua mairittelevat sekd esittelevit tutkimuskirjallisuuteen nojaten

kolme tutkielmalleni keskeisté kdsitettd: opettaja—oppilas-suhde, valta ja konflikti.

2.1 Arviointi ja palautteenanto opetusta ohjaavissa asiakirjoissa

Tdssd alaluvussa tulen esittelemdén opetussuunnitelmien (Opetushallitus 2002,
Opetushallitus 2017) sekd Taideyliopiston eettisten periaatteiden (2022) kasityksid ja
painotuksia suhteessa arviointiin ja palautteenantoon. Nédiden jédlkeen avaan
konstruktiivisen arvioinnin ja palautteenannon ideaaleja, koska niiden vaikutus
esittelemiini asiakirjoithin on ilmeinen. Koska haastatteluaineistoni on valikoitunut
henkiloiltd, jotka tdlla hetkelld toimivat joko korkean asteen koulutuksen tai taiteen
perusopetuksen piirissd, on tirkedd, ettd esittelen sekd taiteen perusopetusta ettd
korkeakoulutusta ohjaavien asiakirjojen keskeisimpid piirteitd. Oma tutkimukseni
kohdistuu  palautteenantotilanteisiin, mutta erityisesti taiteen perusopetuksen
opetussuunnitelmissa painottuu termi arviointi (Opetushallitus 2002, 12; Opetushallitus
2018, 51). Kyseessd on kuitenkin suurelta osin tdssd asiayhteydessd synonyymi —
opetussuunnitelmien perusteissa painotetaan juuri oppimisen aikaista arviointia ja

summatiivinen arviointi on osa opintoja l&hinné syventidvien opintojen lopussa.
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2.1.1 Taiteen perusopetuksen laajan oppimddrdn musiikin opetussuunnitelmat ja
opetussuunnitelmien perusteet

Opetushallitus  (2023) wuudisti  taiteen  perusopetuksen laajan  oppimddrin
opetussuunnitelmien perusteet vuonna 2017 ja ne tulivat voimaan syyslukukaudella 2018.
Niiden pohjalta opetuksen jérjestdjit ovat laatineet omat oppilaitoskohtaiset
opetussuunnitelmansa. Siirtyméaika uusiin opetussuunnitelmiin oli ennen uusien
opetussuunnitelmien voimaantuloa aloittaneiden oppilaiden osalta kolme vuotta
31.7.2021 saakka. (Opetushallitus 2023.) Tédssd osiossa puhuessani taiteen
perusopetuksen opetussuunnitelmista késittelen nimenomaisesti laajan oppiméérdn

musiikin opetussuunnitelmia ja niiden perusteita.

Koska haastatelluissani on henkilditd, jotka ovat olleet taiteen perusopetuksen
instrumentti- ja lauluopintojen piirissd jo ennen taiteen perusopetuksen
opetussuunnitelmauudistusta 2018, on oleellista, ettd esittelen my0s niitd periaatteita,
joiden varaan opetus on rakennettu ennen vuotta 2018. Opetushallituksen (2002, 12)
vuonna 2002 voimaan tulleessa ja vuonna 2018 vanhentuneessa opetussuunnitelmassa
arviointia késitellddn ldhtokohtaisesti oppimista edistivdnd ilmiond, jonka tehtdva
on “tukea oppilaan hyvin itsetunnon kehitystd” sekd ohjata oppilasta asettamaan itselleen
tavoitteita ja tukea hédntd nithin pddsemiseksi. Myds itsearviointiin tulee ohjata.
Opetussuunnitelmassa mainitaan myds, ettd arviointimenetelmien on oltava
tarkoituksenmukaisia késiteltdvin substanssin kannalta sekd sovelluttava kulloiseenkin
arviointitilanteeseen. Vanha opetussuunnitelma korostaa myds arvioinnin periaatteiden
lapindkyvyyttd: sen mukaan oppilaalle tulee antaa tieto muiden muassa arvioinnin
kohteista, arvioinnin kriteereistid sekd arvosana-asteikoista. Niitd opetussuunnitelma ei
kuitenkaan erittele. Instrumenttiopinnot arvioitiin arvosana-asteikolla 1-5 kuitenkin niin,

ettd jokaiseen suoritukseen kuului myds suullinen palaute. (Opetushallitus 2002, 12.)

Uuden opetussuunnitelman perusteissa arvioinnin tehtivd ndhddén samoin kuin
vanhoissa opetussuunnitelmissa oppimista edistivédnd, tavoitteenasetteluun ohjaavana
sekd niiden saavuttamista tukevana toimintana (Opetushallitus 2017, 51). Myonteisessa
hengessd annettavaa palautetta korostetaan ja sen ndhddidn olevan merkittdva tekija
oppimisprosesseissa ja opettamisessa. Opetussuunnitelman perusteiden
mukaan “arvioinnissa ja palautteen antamisessa otetaan huomioon oppilaan hyvin
itsetunnon ja myonteisen mindkuvan kehittyminen”. Erikseen korostetaan, ettd arvioinnin

on kohdistuttava oppilaan oppimisprosessiin sekd tuotoksiin eikd oppilaan persoonaan.
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Uusissa opetussuunnitelman perusteissa korostuu oppilaan itsearvioinnin merkitys seka
perusopinnoissa mutta etenkin syventivien opintojen lopputyOssd. Uusien
opetussuunnitelmien perusteet listaavat arvioinnin kohteiksi esittimisen ja ilmaisemisen,
oppimaan oppimisen ja harjoittelun, kuuntelemisen ja musiikin hahmottamisen seki

sdveltdmisen ja improvisoinnin. (Opetushallitus 2017, 51.)

Opetussuunnitelmien perusteiden (2017, 17) kaikille taiteenaloille yhteisissd
ohjeistuksissa arviointi velvoitetaan antamaan kannustavasti, oikeudenmukaisesti seké
eettisesti kestévalla tavalla. Arvioinnissa korostetaan oppijan osallisuutta ja itsearvioinnin
merkitystd. Arviointi ei saa opetussuunnitelman perusteiden mukaan kohdistua oppijan

arvoihin, asenteisiin tai henkilokohtaisiin ominaisuuksiin. (Opetushallitus 2017, 17.)

2.1.2 Taideyliopiston eettiset periaatteet

Taideyliopiston pedagogista vuorovaikutusta koskevat ohjeet on kirjattu Taideyliopiston
eettisiin periaatteisiin (2022). Kédytédn tatd dokumenttia arviointi- ja palautteenantotapojen
esittelyn ldhteend, koska Taideyliopistolta ei ole ollut tutkielmaani tehdessd mahdollista
saada varsinaista arviointimenetelmiin ja —kdytidntéihin paneutuvaa yhtendisti
dokumenttia. Keskityn pedagogisten periaatteiden esittelyyn nimenomaisesti
Taideyliopiston kohdalta, koska sithen kuuluvaa Sibelius-Akatemiaa voidaan pitdd alansa

johtavana korkeakouluna Suomessa.

Pedagogisen vuorovaikutuksen periaatteissa korostetaan opettajan valta-aseman
tiedostamisen tiarkeyttd. Tdméd ndkyy muun muassa siind, ettd opettajien oletetaan
tiedostavan oman valta-asemansa siséltimén uhan siitd, ettd opiskelijoiden osallisuus
oppimisprosesseissa saattaa kaventua tdmédn valta-aseman myotd. Suorasanaisesti
palautteenantoa periaatteet kisittelevdt toteamalla, ettd opettajan tulee tiedostaa
vuorovaikutuksen mahdollisesti synnyttivin kokemuksia, joiden vaikutukset voivat
ndkyéd vasta pitemmallé aikavalilld. Ohjeissa korostetaan my0s, ettd taiteen vapaus ei ole

hyvéksyttdvd peruste toimia eettisid periaatteita vastaan. (Taideyliopisto 2022.)

2.1.3 Konstruktivismi ja arviointi

Konstruktivistinen ldhestymistapa on ihmistieteiden parissa saanut viimeisten

vuosikymmenten aikana lisdd tilaa ja sen késitys oppijan aktiivisesta roolista
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oppimisprosessissa on ollut vaikuttamassa myos kasvatustieteelliseen keskusteluun

(Siljander 2014, 215). Siljander kertoo:

“konstruktio-metaforalla viitataan yleisesti siithen, ettd sosiaalinen todellisuus on
thmismielen tuotetta ja jatkuvassa luomistilassa: erilaiset sosiaaliset instituutiot, tavat,
saannot, uskomukset, tiedot ja teoriat ovat ihmisen luomia rakennelmia, jotka ovat
olemassa vain sikili kuin thminen itse niitd tuottaa ja pitdd ylla.” (Siljander 2014,
215.)

Konstruktivismia ei voida pitdd yksiselitteisend kasvatustieteellisend suuntauksena,
koska konstruktivismi pitdd sisdlladn useita eri suuntauksia. Naméd voidaan 16yhésti
jaotella yksilokonstruktivismin (radikaalikonstruktivismi) ja sosiaalisen konstruktivismin
blokkeihin: kognitiivisen konstruktivismin eli radikaalikonstruktivismin kiinnostus
kohdistuu oppijan mieleen ja tiedon rakenteisiin sekd niiden suhteeseen oppimiseen kun
taas sosiaalisen konstruktivismin mukaan oppiminen on yhteis6llinen prosessi, jossa
oppija kéyttdd kulttuurisia vilineitd, kuten kieltd, uusien sosiaalisesti konstruoitujen

tietojen omaksumiseen (Tynjdld 1999, 170).

Konstruktivismissa ajatellaan, ettd arvioinnin rooli oppimisessa ja oppimisprosesseissa
on elimellinen (Tynjdlad 1999, 169). Konstruktivismin piirissé arviointia ei haluta jaotella
diagnostiseen, formatiiviseen ja summatiiviseen arviointiin. Diagnostinen arviointi
tarkoittaa opetusjaksoa alustavaa l4htGtason arviointia, formatiivinen arviointi on
opetusjakson aikaista oppijaa eteenpdin vievdd ja ohjaavaa arviointia ja summatiivinen
arviointi on opintojakson lopussa tapahtuvaa jakson tavoitteiden tdyttymiseen keskittyvaa
arviointia. Konstruktivismin mukaan ndmé arvioinnin ulottuvuudet tulisi sulauttaa

toisiinsa opetuksessa. (Tynjdla 1999, 169.)

Taulukko 1. (Tynjild 1999, 171.)

Perinteinen arviointi Konstruktivismiin pohjautuva
arviointi
Padosin kvantitatiivista Padosin kvalitatiivista

Toistuvaa, ulkomuistia korostavaa | Tiedon ymmaértadmista ja
muunnoksia korostavaa

”Keinotekoiset” koetilanteet Mahdollisimman luonnolliset
koetilanteet

Erilldén oppimisprosessista Osana oppimisprosessia
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Opettaja arvioi Opettaja, oppilas ja toverit arvioivat
yhdessa

Huomion kohteena lopputulos Huomion kohteena oppimisprosessi,
muutos ja lopputulos

Tynjdla (1999, 174) viittaa useisiin tutkijoihin todetessaan, ettd on tdrkedd selvittdd
arvioinnin kriteerit opiskelijoille opintojakson alussa. Tama on tirkeéda, koska arvioinnin
tavat ja kriteeristd vaikuttavat keskeisesti sithen, millaiseksi opiskelijoiden

suuntautuminen opiskeluun muotoutuu. (Tynjdld 1999, 174.)

On hyvi tuoda esille, ettd nykyajan kisitykset arvioinnista ja palautteenannosta ndissi
asiakirjoissa mukailevat hyvin vahvasti konstruktivismin periaatteita. Vuonna 2017
julkaistu ja 2018 voimaan astuneet taiteen perusopetuksen laajan oppiméérdn
opetussuunnitelmien perusteet (Opetushallitus 2017, 11) maédrittelee taiteen
perusopetuksen oppimiskésityksen perustuvan oppijan aktiiviseen toimijuuteen.
Kokemuksia ja vuorovaikutusta oppijan ympériston kanssa pidetddn merkittdvéna.
Opetussuunnitelmien perusteet mainitsevat, ettd taiteen perusopetuksessa oppiminen on
yksilollistd ja yhteisollistd tietojen ja taitojen rakentamista, joka vahvistaa oppilaan
kulttuurista osallisuutta [...].” My&s oppimisprosessin aikainen palautteenanto nihdéaan
erityisesti vuorovaikutuksellisena tapahtumana, joka edistdd oppimista. (Opetushallitus

2017, 11; vrt. Tynjdld 1999, 171.)

2.2 Arviointi ja palautteenanto tutkimuskirjallisuudessa

Tassd osiossa kisittelen palautteenannosta tehtyd tutkimuskirjallisuutta painottuen
musiikin instrumenttiopetukseen. Aluksi esittelen palautteenannon maaritelmid, jonka
jilkeen kdyn lapi hyvin ja huonon palautteen piirteitd. Blackwell ym. (2022, 10) kertovat,
ettd  heiddn  tutkimuksessaan lOydettiin  ainoastaan 57  palautteenantoon
musiikkikoulutuksessa keskittyvdd tieteellistd artikkelia. Tamdn pohjalta he
huomauttavat, ettd palautteenanto on erittdin alitutkittu aihe, josta lisdtutkimus olisi
tarpeellista. Lisdksi esiin nostetaan, ettd suuressa osassa tutkimuksista painottuu

behavioristiseen perinteeseen pohjaavia késityksid tukeva sanasto. (Blackwell ym. 2022,
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10.) Palautteenantoa on tutkittu myds ldhinnd opettajien nédkokulmasta késin, eikd sitad
miten opiskelijat vastaanottavat palautetta ole tutkittu kdytdnnosséd lainkaan (Blackwell

ym. 2022, 11).

Palautteenanto on nidhty aikaisemmin ennen kaikkea vilineend ldhentdd oppijan jo
omaksumia tietoja ja taitoja seké tavoiteltua osaamista siten, ettd palautteensaaja pystyisi
saamaan uudet osa-alueet hallintaansa (McPherson ym. 2022, 2). Nykydédn on siirrytty
enenevissd madrin noudattamaan késitysté, jonka mukaan palautteenannossa keskeistd on
se, miten eri ldhteistd — esimerkiksi opettajilta — saatu palaute tarjoaa opiskeltavaan asiaan
erilaisia ndkokulmia. Tarkednd pidetddn myos sitd, milld tavoin palautteensaaja reagoi

saamaansa palautteeseen. (McPherson ym. 2022, 2.)

Elliott ym. (2019, 14) argumentoivat, ettd palautteenannon ja arvioinnin tulisi perustua
vahvasti oppimisprosessin ja kasvatuksen ideaaleihin. He asettuvat tukemaan useita
filosofeja ajattelussaan, jonka mukaan koulutuksessa on kyse ennen kaikkea kriittisen ja
luovan ajattelun ruokkimisella mahdollistaa opiskelijoiden henkilokohtainen kasvu.
Téassd prosessissa substanssiosaamisella on keskeinen asema, mutta sen arviointi tulee
suorittaa oppilaan henkil6kohtaiset tarpeet huomioonottavalla tavalla. Heiddn mukaansa
oikein opetusta jérjestdvdssd luokkahuoneessa oppiminen tapahtuu sosiaalisissa
tilanteissa, joissa oppilailla on mahdollisuus hankkia kokonaisvaltaisesti tietoa
vuorovaikutuksessa muiden oppilaiden sekd opettajan kanssa. Heiddn mukaansa
standardoidut testaustavat eivdt sovi yhteen tdmin ajatuksen kanssa. (Elliott ym. 2019,

14.)

McPherson ym. (2022, 2) esittelevdt kasvatustieteiliji John Hattien jaottelun
palautteenannon kolmeen eri ulottuvuuteen: “feed back” viittaa arvioitavan
suoriutumiseen suhteessa edelliseen tarkastelukertaan; “feed up” viittaa nykyhetken
palautteeseen ja pyrkii vertailemaan arvioitavan nykyistd osaamista suhteessa
tavoitteisiin; sekd “feed forward” joka viittaa tulevaisuudessa saavutettavan tavoitteen
havainnollistamiseen arvioitavalle. Kaikilla palautteenannon tavoilla on oma roolinsa
opetuksessa, ja niitd tulisi kdyttdd arvioitavan kokonaisvaltaisen ymmarryksen
parantamiseen omista taidoistaan sekd niiden suhteesta tulevaan toimintaan. (McPherson

ym. 2022, 2.)
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2.2.1 Hyvé palaute

McPherson ym. (2022, 1) Xkartoittavat artikkelissaan mahdollisuuksia sovittaa
palautteenannon kasvatuspsykologisia nakokulmia esittdvan sdveltaiteen
pedagogiikkaan. Hyvé palautteenanto on heiddn mukaansa vaikuttavaa ja se tulee timén
vuoksi suhteuttaa arvioitavan oppijan tason mukaan (McPherson ym. 2022, 3). Hyvéa
palaute skaalataan juuri arvioitavan tasolle tai hieman sen yli. Tdmén vuoksi pelkkd
virheiden listaaminen ndhdddn huonompana vaihtoehtona palautteen antamiselle kuin
sellaisten toimenpiteiden esiin tuominen, jotka vievédt oppilasta yhd pidemmidlle
taidoissaan. (McPherson ym. 2022, 3.) Kysymysten esittiminen ndhdiin oleellisena
palautteenannon vaikuttavuutta lisddviand tekijand (McPherson ym. 2022, 4).
Arvioitavien osallistaminen palautteenantotilanteeseen on tirkeéa erityisesti kahden syyn
vuoksi: heiltd voi kysyd, mikali he eivit ole ymmartidneet jotakin, ja kuullakseen, oliko
palautteesta hyotyd arvioitavalle (McPherson ym. 2022, 5). Lopputuloksissaan
McPherson ym. (2022, 7. K&44nnos Juhani Rantanen) esittdvit seitsemén tapaa parantaa

palautteenannon laatua:

e Vihemmain monologia, enemmaén dialogia

e Keskity kehittdvddn palautteeseen

e Ali yleistd

e Kysy oppijalta hinen tuntemuksistaan ja ajatuksistaan liittyen hdnen toimintaansa
e Ali sekoita palautetta ja ylistysti keskeniin

e Tarkista, ettd antamasi palaute tulee ymmarretyksi

e Mikili oppija ei ole palautteelle vastaanottavainen, kokeile toista ldhestymistapaa

Juslin ym. (2000, 166) kertovat, ettd kognitiivinen palautteenanto on osoittautunut
toimivaksi tavaksi kehittdd esiintyjien ilmaisua. Heiddn tutkimuksessaan keskityttiin
tutkimaan erityisesti musiikin harrastajia, noviiseja, koska he ovat se oppilasryhma, joka
hy6tyy eniten tarkoituksenmukaisista opetusmenetelmistd (Juslin ym. 2000, 158).
Kognitiivisessa palautteenannossa opiskelijan annetaan verrata omaa toimintaansa
suhteessa hénelle annettuihin vihjeisiin tai esitettyihin kysymyksiin ja kehittdméiin
huomioidensa pohjalta omaa toimintaansa (Juslin ym. 2000, 157-158). Tutkimuksen
tuloksista nousee esiin kolme keskeisintd pointtia: Kognitiivinen palautteenanto kehitti
soittajien ilmaisun selkeyttd merkittdvasti ja opiskelijjoiden reaktio kongitiiviseen

palautteeseen oli positiivinen heiddn kokien téllaisen palautteen tukevan heidin
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kehitystdan (Juslin ym. 2000, 173). Liséksi havaittiin, ettd oppilaiden kyky hahmottaa ja
toteuttaa annettuja vihjeitd ennen heiddn pdidsemistddn kognitiivisen palautteenannon

piiriin oli rajoittunut (Juslin ym. 2000, 174).

2.2.2 Palaute erilaisia oppijoita kohtaan

Blackwell ym. (2020, 4) selvittivét tutkimuksessaan yhteyttd instrumenttiopiskelijoiden
kokeman innokkuuden, opettajien ja opiskelijoiden vélisten suhteiden seka
opetusmetodien vélilld. He huomasivat, ettd innokkaat oppilaat (high vitality students)
jakavat opettajiensa kanssa yhteiset tavoitteet ja heiddn kanssaan tuntitilanteissa
tyoskentely on jdsentynyttd, tavoitteellista ja vuorovaikutteista (Blackwell ym. 2020, 8).
Opettajat tarjosivat korjaavan palautteen neutraalisti ilmaisten ja reagoivat innostuneesti
oppilaan kehittymiseen. Myos opiskelijat osoittivat aktiivisuutta ja he reagoivat
opettajiensa antamaan palautteeseen. Innostuneiden oppilaiden kehitys tuntien aikana oli
selvdd. Yleinen ilmapiiri innostuneiden opiskelijoiden soittotunneilla oli hyvai ja opettajat
olivat kiinnostuneita opiskelijoiden eldmin sujumisesta my0ds oppituntien ulkopuolella.

(Blackwell ym. 2020, 8.)

Apaattiset oppilaat (low vitality students) eivit jaa yhteistd ndkemystd tavoitteistaan
opettajansa kanssa. Heiddn tunneillaan vuorovaikutus on véhdisempdd ja opettajien
suhtautuminen heihin on luonteeltaan suorittavaa. Opettajat eivit myoskddn niissi
rakentaneet tuntitilanteissa suunnitelmaa seuraavalle tunnille valmistautumiseksi vaan
ainoastaan reagoivat tunnilla hetkessd kuulemaansa soittoon. Palautteenannossa ei ollut
merkittdvisti vastavuoroista kommunikaatiota eikd tunneilla usein tydskennelld
soittajalle ongelmallisten jaksojen kanssa palautteenannon jilkeen. Selvisti havaittavissa
olevaa kehitystd ei aina tapahtunut. My0s oppituntien tydskentelyn intensiteetti oli
matalampi kuin innostuneiden opiskelijjoiden kohdalla. (Blackwell ym. 2020, 8.)
Apaattisilla oppilailla ilmeni my0s tuntemuksia omasta patevyytensd heikkoudesta:
apaattiset oppilaat ilmaisivat turhautumista ja pyysivit apua opettajiltaan useammin kuin

innostuneet oppilaat (Blackwell ym. 2020, 9).

Innokkaiden opiskelijoiden kanssa tyOskentelevédt opettajat asettuivat oppitunneilla
useammin fyysisesti rinnakkain opiskelijan kanssa. Tutkijat huomasivat, ettd he nayttivit
tietoisesti vélttdvin luokassa olevia fyysisid esteitd, kuten pianoja, pOytid tai

nuottitelineitd, jddmastd heididn ja opiskelijan véliin. Toisaalta apaattisten oppilaiden
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kanssa tyOskentelevét opettajat usein hakeutuivat sellaiseen asemaan, missd jokin
aikaisemmin kuvatun kaltainen esine on heididn ja opiskelijansa vilissd. Fyysisen
etdisyyden ja asemoitumisen lisdksi my0s kosketus erotti innostuneiden ja apaattisten
opiskelijoiden tunteja keskendén: innostuneet opiskelijat saivat opettajiltaan esimerkiksi

kannustavia taputuksia olalle onnistuessaan, joita puolestaan apaattiset opiskelijat eivit

saaneet. (Blackwell ym. 2020, 9.)

2.3 Opettaja—oppilas-suhde

Lammin, luottamuksellinen ja empaattinen tunnelma musiikinopetuksessa oli musiikin
opiskelijoiden mukaan erittdin tirked osa toimivaa opettaja—oppilas-suhdetta
(Bonneville-Roussy ym. 2020, 113). Bonnville-Roussyn ym. (2020, 97)
kyselytutkimuksessa Yhdistyneen kuningaskunnan musiikkikorkeakoulujen opettajille ja
opiskelijoille selvitettiin milld tavoin opettajat tukevat opiskelijoidensa itsendisyyttd ja
itseohjautuvuutta, ja miten tdmia vaikuttaa opiskelijoiden hyvinvointiin. Musiikin
opiskelijoiden hyvinvointiin vaikuttaa positiivisesti se, jos heiddn opettajansa tukevat
opiskelijoiden itseohjautuvuutta — tiukka opettajavetoisuus puolestaan vaikuttaa
hyvinvointiin laskevasti (Bonneville-Roussy ym. 2020, 113). Tutkimuksessa ei
myo6skéddn 16ydetty yhteyttd opettajan tydvuosien méérdn ja itseohjautuvuutta tukevan
opetustyylin vililld — sekd pitkédn ettd lyhyemmaén tyouran tehneissd opettajissa on heita,
jotka tukevat itseohjautuvuutta opiskelijoissa ja toisin pédin. Musiikki-institutioiden
koetaan tukevan jdykkien opintorakenteiden muuttumattomuutta, joka voi johtaa
opiskelijoiden kokemukseen liian kapeasta opiskeltavasta substanssista. (Bonneville-

Roussy ym. 2020, 113.)

Opiskelijat jakautuvat autonomian ja opettajan roolin suhteen erilaisiin ryhmiin: osa
opiskelijoista nauttii opettajien avoimesta suhtautumisesta heiddn taiteellisiin
valintoihinsa. Osa kuitenkin niki, ettd heiddn oppimisensa ja keskittymisensd laatu
heikkenee, mikili valinnan mahdollisuuksia on tarjolla liikaa ilman opettajan tarjoamaa
struktuurista ohjausta. Osa opettajista nosti esiin ndkemyksen, jonka mukaan

oppilaitosten opetussuunnitelmien asettamat aikataulut ovat niin tiukkoja, ettd ne
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ohjaavat opettajia toimimaan kontrolloivasti eikd opiskelijoille titen jaa tilaa omalle

itseohjautuvalle toiminnalleen. (Bonneville-Roussy ym. 2020, 110.)

Instrumenttitaitojen opetuksessa vakavasti otettavan musiikin opiskelun on ajateltu
perustuvan yksildopetukseen (Harrison 2004, 206). Téti on selvittinyt mm. Carey ym.
(2015, 6) artikkeli osana suurempaa tutkimusprojektia, jossa tutkijat pyrkivét
haastatteluin ja tuntien observoinnein yhdessd nimedmittomén australialaisen
konservatorion kanssa 10ytdmddn empiiristd ndyttéd yksildopetuksen toteuttamisen
tavoista sekd arvioimaan, miten yksildopetusta voitaisiin kehittdd. Careyn ja Gemman
tutkimus tissd projektissa keskittyy opettajien haastatteluihin sekd opiskelijoiden
fokusryhmin kokemusten selvittimiseen (Carey ym. 2015, 7). Syiksi yksiloopetuksen
suosimisen taustalla instrumenttiopettajat nidkevit oppilaan yksilollisen kehittimisen
paremmat mahdollisuudet verrattuna ryhméopetukseen (Carey ym. 2015, 8). Opiskelijat
jatkoivat samalla linjalla kertoessaan pitdvinsd tirkednd selkedsti esitettyjd

korjauskeinoja soitossa ilmenneeseen ongelmaan (Carey ym 2015, 8).

Opettajien ja oppilaiden suhteen erityisyyttd korostetaan juuri  suhteen
henkil6kohtaisuuden kautta: opiskelijat ndkevit opettajiensa olevan tdrked osa heidén
elamddnsd esikuvina, myotieldjind ja jopa kavereina (Carey ym. 2015, 10). Myods
opettajien kisitys suhteestaan oppilaisiinsa madritelldén laajemmin kuin vain opetettavan
substanssin rajoissa ilmenevind vuorovaikutuksena. He nikivit yksildopetuksen olevan
merkityksellistd, koska he voivat osallistua jokaisen opiskelijan yksilollisen
urakehityksen suuntaamiseen ja instrumenttisuhteen luomiseen. (Carey ym. 2015, 10.)
Titi opettajien roolia urakehityksessi ovat tutkineet Lopez-ifiguez, Burland ja Bennett
(2022, 756). Heidin tutkimuksensa on kuvaileva monitapaustutkimus (Lopez-iniguez
ym. 2022, 750), ja siind selvitettiin musiikin jatkotutkinto-opiskelijoiden motivaatiota ja
uraan liittyvid ajatuksia sen merkityksellisyydesti (Lopez-ifiiguez ym. 2022, 747).
Musiikin ammattilaisilta, opettajilta ja oppilaitosten tukihenkil6iltd, avun kysymisen ovat
jotkut opiskelijat kokeneet haasteellisena. Useiden opiskelijoiden kokemus on, ettd
mainituilla ammattilaisilla e1 ole antaa opiskelijoita mietityttdviin kysymyksiin
vastauksia. Erds tutkimuksessa haastateltu totesi, ettd hyvd opettaja tukee oppilaitaan,
mutta henkilokohtaiset tilanteet voivat vaihdella niin paljon, ettd opettajan

mahdollisuudet tarjota apua ovat monesti rajalliset. (Lopez-ifiiguez ym. 2022, 756.)
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Kysymykset opettaja—oppilas-suhteen syvyydestd jakavat opiskelijoiden kokemuksia
negatiivisiin ja positiivisiin (Carey ym. 2015, 11). Osa opiskelijoista nikee ldheisen
suhteen opettajaansa tarkedna, jotta kaikista asioista voidaan keskustella avoimesti. Osa
puolestaan kokee, etteivit opettajat osoita kiinnostusta opiskelijoiden henkilokohtaisen
elamidn ongelmia kohtaan. (Carey ym. 2015, 11.) Osa opiskelijoista ja opettajista ei
myo6skddn haluaisi opettaja—oppilas-suhteen muodostuvan kaverilliseksi (Carey ym.

2015, 12).

2.4 Valta

Vallan késite on monimutkainen. Perinteinen valtasuhde opettajien ja opiskelijoiden
vdlilli on yliopistoissa yleisesti hyvaksytty asiaintila, joka perustuu kolmeen
tukipilariin: “opettajien tiedolliseen auktoriteettiin, opiskelijan tétd kohtaan osoittamaan
kunnioitukseen sekd opettajan valtaan vahvistaa ja rakentaa opiskelijan itsetuntoa”
(Symonds 2021, 1075. Kddnnos Juhani Rantanen). Tdmé valtasuhde on esteend muun
muassa yhteistyon rakentamiselle hierarkian eri tasojen vélilld johtuen erilaisten
kayttdytymisnormien yhteensopimattomuudesta (Symonds 2021, 1075).
Instrumenttiopintojen kontekstissa tistd voidaan antaa esimerkkind sellaisten opettajien
pitdmadt soittotunnit, joissa opettajan kanssa kriittisen keskustelun kdyminen esimerkiksi
tulkinnallisista ratkaisuista on mahdotonta opettajan omaksuman valta-aseman vuoksi.
Haugaard (2003, 109) antaa vallalle seitsemidn mahdollista esiintymismuotoa: sosiaalisen
jarjestyksen, jarjestelmédharhan, ajatusjirjestelmien, hiljaisen tiedon, muistojen, kurin ja

pakon varaan rakentuvan vallan.

Fairclough (2015, 69) toteaa, ettd sosiaalisissa tilanteissa ihmisten mahdollisuus
toimintaan on rajoitettu sopimaan tiettyyn diskurssiin. Luokkahuonetilanteissa opettajien
ja oppilaiden rooleja ja asemaa vuorovaikutuksessa voidaan pitdd selvind. Fairclough
huomauttaakin, ettd vain omaksumalla asemansa henkild voi todella toimia toisessa naisti
asemista. (Fairclough 2015, 68.) Mikéli sosiaalisissa tilanteissa on sellaisia toimijoita,
jotka eivit sopeudu tai aseta itseddn ennalta asetettuun valta-asetelmaan opettajan ja
oppilaan vililld, koko valtasuhde osoittautuu péateméttoméaksi heiddn kohdallaan

(Haugaard 2003, 108). Siljander nostaa esiin Immanuel Kantin muotoileman pedagogisen
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paradoksin, jossa kasvattajan valta-aseman ja vallankdyton yksi peruste on kasvatettavan
vapauttaminen ulkoisesta ohjausvallasta (Siljander 2014, 31). Taman vuoksi tilanteet,
joissa jokin toimija ei asetu ennalta méidrdytyneeseen diskurssiin, ovat riskialttiita
oppimisen ja kasvun toteutumisen kannalta. Haugaard mainitsee, ettd totuuteen
nojaaminen on erittdin tarked tekijd, jotta ennalta asetetut toimintatavat nauttisivat niiden

piirissa vaikuttavien ihmisten hyvéksyntda (Haugaard 2003, 105).

Koska yliopistoissa luennoitsijat ja tutkijat tarjoavat opastusta opiskelijoita tukeakseen,
opiskelijat nikevit heidit ennen kaikkea opettajina (Symonds 2021, 1076). Yliopistojen
henkilokunta kuitenkin vierastaa opettaja-termin kayttod, koska yliopistossa
tyoskennellessddn he kokevat olevansa ensisijassa tutkijoita. Téstd huolimatta
opiskelijoiden sosialisoituminen edelld kuvattuun opettaja—oppilas-suhteeseen tekee
valta-asetelman kyseenalaistamisen jopa mahdottomaksi. (Symonds 2021, 1076.)
Edellistd tutkimusta tukien opettajat ndkevét opiskelijoiden itseohjautuvuuden
innostavaksi piirteeksi korkean asteen musiikin opiskelussa (Bonneville-Roussy ym.
2020, 109). Vastoin ennakko-oletuksia musiikin korkeakouluopetuksen opetusmetodien
ndhdéddn tukevan opiskelijoiden itseohjautuvuutta (Bonneville-Roussy ym. 2020, 111).
Néin ollen opiskelijoiden ja yliopisto-opettajien vélilld on havaittavissa mahdollinen
suhtautumisero, jossa opiskelijat kaipaavat opettajiltaan ohjaavampaa opetustapaa kun
taas opettajat ndkevit opiskelijoiden itseohjautuvuuden tirkednd. Tdma voi muodostaa
oppilas—opettaja-suhteelle riskejd, johtuen opiskelijan ja opettajan eroavista
ndkemyksistd suhteessa heiddn viliseensd ammatilliseen suhteeseen. Konflikteja
kisittelen tarkemmin seuraavassa kappaleessa. Tama on kuitenkin aihe, josta olisi tirkea

saada lisaa tutkimustietoa.

2.5 Konfliktit

Konflikti on suhteellisen vdahén empiirisesti tutkittu kasite ihmisten vélisessé sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa (Rispens ym. 2016, 104). Myo0s kasvatustieteelle se on verrattain
vieras. Kuitenkin muilla vuorovaikutuksellista toimintaa tutkivilla tieteenaloilla kuten
taloustieteessd, biologiassa, historiassa, polititkan tutkimuksessa, sosiologiassa,

antropologiassa ja psykologiassa konflikti on yleinen késite kuvaamaan ihmistoiminnassa
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syntyvid ristiriitatilanteita (Oberschall 1978, 314). Konfliktien vakavuuden ja
vaarallisuuden taso vaihtelee ja ne voivat olla mité vain riidoista naapureiden vélilld sotiin
(Kalyvas 2009, 595). Konfliktien tutkimus tekee merkittdvén eron eri konfliktityyppien
vilille: nditd ovat esimerkiksi aseellinen konflikti, vikivaltainen konflikti ja sosiaalinen
konflikti (Rambotham 2011, 31; Oberschall 1978, 291). Tarja Seppd (2014, 187)
madrittelee konfliktien tarkoittavan “yhteensovittamattomia tavoiteita ja ristiriitoja
thmisten tai erilaisten kollektiivisten toimijoiden valilld”. Kalyvas kirjoittaa, ettd
konfliktien méérittely termin negatiivisen konnotaation kautta ei ole ainoa mahdollinen
lahestymiskulma: esimerkiksi sosiologi Lewis A. Coser ndkee konfliktien olevan myds
mahdollisuus kehitykselle, koska ne edustavat vuorovaikutuksessa ilmenevid
ndkemyseroja — konfliktinratkaisun kautta ndiden pohjalta on mahdollisuus rakentaa

yhtendisyyttd (Kalyvas 2009, 594).

Ozgan (2016) mainitsee konflikteja syntyvin jokaisessa instituutiossa ja organisaatiossa.
Hén haastatteli 35 13—14-vuotiasta koululaista heiddn kokemistaan konflikteista
opettajiensa kanssa — tapaustutkimuksessaan hdn tutki ndistd haastatelluista yhden
oppilaan sosiaalista konfliktia opettajansa kanssa ja sen ratkaisua. Hidnen tutkimansa
konfliktin merkittdvimmat taustasyyt olivat kommunikoinnin puute, vdarinymmarrykset,
ennakkoluulot, jatkuvaluonteinen epétoivottu kéyttdytyminen, riittiméttomat ja
virheelliset tiedot ja tietojen viirinkisitykset. (Ozgan 2016.) Ozganin viitteitd tukien
Goksoy ym. (2016, 200) jakavat kouluissa syntyvien konfliktien syyt neljddn
kategoriaan:, henkiloon perustuvat, poliittis-ideologiset ja jirjestelmitasoiset syyt seka

kommunikaation puute.

Goksoy ym. (2016, 201) kertovat Coserin tavoin, ettd kouluissa tapahtuvilla konflikteilla
on sekd negatiivisia ettd positiivisia vaikutuksia. Heiddn kyselytutkimuksessaan
selvitettiin yhteensd 57 opettajan nidkemyksid kouluissa tapahtuviin konflikteihin
(Goksoy ym. 2016, 198). Opettajista 43 vastaajaa tunnisti kouluissa tapahtuviin
konflikteihin liittyvan negatiivisia vaikutuksia ja 18 opettajaa niihin liittyvin positiivisia
vaikutuksia (Goksoy ym. 2016, 200). Negatiivisiin vaikutuksiin kuuluvat muun muassa
henkisen hyvinvoinnin tason lasku, sosiaaliset ongelmat kuten polarisaatio, vihamielisyys
ja vékivalta sekd organisaatiotasolla esiintyvdt itsekurin ja kommunikaation
vihentyminen, produktiivisuuden alentuminen ja heikentyneet koulun sisdiset
thmissuhteet.  Positiivisiin ~ vaikutuksiin  nostetaan muun muassa puolestaan

henkilokohtaisella  tasolla  erimielisten ihmisten ndkemysten huomioiminen,
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rentoutuminen ja virheiden tiedostaminen, sosiaalisella tasolla kunnioitus erimielisid
kohtaan ja kommunikaatio sekd organisaatiotasolla ongelmanratkaisun ja luovan
ajattelun kehittyminen. Tutkijat huomauttavat, ettd konfliktit voivat olla kouluyhteisdssé

my0s kehittdvd voima, vaikka ne ldhtokohtaisesti ovat tilanteina negatiivisia. (Goksoy

ym. 2016, 201-202.)

Sosiologi  Anthony Oberschallin  mukaan “konflikti syntyy tarkoituksellisesta
vuorovaikutuksesta kahden tai useamman toimijan vélilld kilpailullisessa tilanteessa”
(Oberschall 1978, 291. Kdannds Juhani Rantanen). Tutkijoiden vililld on erimielisyytta
siitd, tuleeko konfliktin osapuolten olla tietoisia omasta kilpailuasemastaan, jotta
konfliktin maédritelmé tdyttyisi. Kuitenkin kilpailutilanne sindnsd ndhdddn konfliktin
kisitteelle keskeiseksi mdiiritelmiksi (Oberschall 1978, 291). Oberschall siteeraa
sosiaalipsykologi Morton Deutschia (1973, 5), joka toteaa kilpailulla tarkoitettavan tassa
yhteydessd tilannetta, jossa toisistaan riippuvaisten osapuolten tavoitteet ovat
ristiriidassa keskenddn ja yhden osapuolen tavoitteen saavuttaminen alentaa toisen
osapuolen tavoitteiden saavuttamisen mahdollisuutta” (Oberschall 1978, 291. Kéaannds
Juhani Rantanen). Tillaisia tilanteita voitaisiin instrumenttiopintojen piirissd havaita
silloin, jos opiskelijan ja opettajan tavoitteet heiddn yhteiselle tyoskentelylleen ovat
erilaiset: esimerkiksi opettaja nékee tdrkednd, ettd hdnen opiskelijansa osallistuisivat
kilpailuithin, mutta opiskelijalla ei puolestaan ole niitd kohtaan omia tavoitteita tai
kiinnostusta. Tdlloin ndiden kahden toisistaan riippuvaisen osapuolen tavoitteet ovat
ristiriidassa tavalla, jossa kummankin toteutuminen yhtd aikaa ei ole mahdollista.
Mahdollista on my6s ndhdéd kilpailutilanne sosiaalisessa kanssakdymisessd: opettaja
saattaa esimerkiksi haluta korottaa asemaansa tyOyhteison hierarkiassa antaessaan
opiskelijalle tarpeettoman kriittistd tutkintopalautetta, vaikka opiskelijan tavoite on ollut
suoriutua mahdollisimman hyvin ja saada palautetta nykyisten taitojensa

hahmottamiseksi sekd niiden kehittdmiseksi tulevaisuudessa.

Seké oppilaiden ja opettajien henkinen hyvinvointi ettd heiddn véliset thmissuhteensa
kirsiviat, mikdli opettajat tekevdt vadrid valintoja vuorovaikutuksessaan oppilaiden
kanssa (Ozgan 2016). Ozgan huomauttaa, ettdi mikili opettajat eivit hallitse taitoja
konfliktien ratkaisemiseksi, vaikutukset voivat olla negatiivisia jopa koko yhteiskunnan
tasolla heiddn vaikuttaessaan negatiivisesti oppilaidensa kehitykseen. Oman
konfliktinratkaisuehdotuksensa pakottaminen opiskelijalle, niin kutsuttu

dominointistrategia, voi aiheuttaa opiskelijassa kommunikaation loppumisen. Opettajan
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ja opiskelijan vilinen suhde vaarantuu tdmén strategian myOtd paitsi itse
konfliktitilanteessa myds pidemmalld aikavililld. Konfliktitilanteita ratkaistaessa
opiskelijan huomiotta jattiminen on myds psykologisesti huono toimintatapa, koska
talloin opiskelija saattaa sisdistdd ajatuksen, ettd hidn on vdhempiarvoinen verrattuna
opettajaansa. Ozgan argumentoi, ettii terveelliset oppimisympiristdt ovat mahdollisia
vain silloin, kun opettajan ja opiskelijan vilinen ihmissuhde on terveelld pohjalla. (Ozgan

2016.)

Rispens ym. (2016, 103) tutkivat, kuinka pdéivittdiset konfliktit eri ammateissa
tyoskentelevien ihmisten tyOyhteisoissd vaikuttavat tyontekijoiden aktiivisiin ja
passiivisiin negatiivisiin tunteisiin: aktiivisia negatiivisia tunteita ovat esimerkiksi viha ja
halveksunta ja passiivisia puolestaan suru ja syyllisyys. Tutkimuksen aluksi tutkittavat
tayttivat kyselyn ja sen jdlkeen viiden pdivdn ajan he kirjoittivat tySpdivansd jélkeen
kokemuksiaan péivékirjaan (Rispens ym. 2016, 107). Rispens ym. (2016, 114) kertovat,
ettd konfliktien aiheuttamat passiiviset tunteet kuten suru ja syyllisyys vaikuttavat
thmisten tehtdvistddn suoriutumisen tasoon pidempiaikaisesti kuin taas esimerkiksi
aktiivinen tunne inho liudentuu nopeasti. He jotka pystyivit irrottautumaan henkisella
tasolla kokemastaan konfliktikokemuksesta kokivat yleisesti vihemman juuri surun ja
syyllisyyden tunteita. Tdmd antaa uusia ndkymid erilaisten selviytymisstrategioiden
luomiselle, jotta konfliktin joutuneet henkilot eivédt joutuisi kdrsimddn niiden

aitheuttamista negatiivisista vaikutuksista liian kauan. (Rispens ym. 2016, 114.)
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3 TUTKIMUSASETELMA

3.1 Tutkimustehtdva ja -kysymykset

Tutkimukseni tarkoitus on valottaa kasvatustieteelliseen, musiikkikasvatukselliseen ja
sosiologiseen sekd sosiaalipsykologiseen kirjallisuuteen nojaten opettajien ja
opiskelijoiden kokemuksia palautteenantotilanteiden vaikutuksista opetukseen ja
opettaja—oppilas-suhteeseen. Haastatteluilla selvitin  valikoitujen opettajien ja
opiskelijoiden ndkokulmia asiaan sekd vertailemaan niitd etsien sekd yhdistivid ettd
erottavia tekijoitd. Keskeinen haastatteluaineistoni anti ovat haastateltavien kertomukset
onnistuneista ja epdonnistuneista palautetilanteista seké ndisti tehdyt huomiot. Keskityn
tutkimuksessani erityisesti juuri haastateltujen yksiléiden kokemusten tarkasteluun.
Haastateltavien vihdisen mairidn vuoksi kerddmaéni aineiston pohjalta ei ole mahdollista
muodostaa laajempaa teoreettista johtoajatusta tai tutkimuskirjallisuutta tukevaa tai
haastavaa vditettd. Aineistoni pohjalta teen yksittdisid osallistujien kokemuksiin

perustuvia huomioita, joilla on arvo itsessdén.
Tutkimuskysymykseni ovat:

1. Millaisissa instrumenttiopetuksen tilanteissa tutkimukseen osallistuvat opettajat
ja opiskelijat ovat kohdanneet palautteenannon vuorovaikutuksellisia haasteita?

2. Millainen palautteenanto koetaan opetuksen ja oppimisen suhteen
optimaalisimmaksi?

3. Miten vuorovaikutuksen erilaiset onnistumisen ja epdonnistumiset ovat

vaikuttaneet osallistujien opettaja—oppilas-suhteeseen?
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3.2 Tutkimusmenetelma

Tutkielmani on luonteeltaan kvalitatiivinen haastattelututkimus. Keskustelunomaisesti
toteutetut teemahaastattelut muodostavat tutkimuksen rungon. Ne olen &dinittinyt ja
litteroinut tekstiksi. Analysoimalla haastatteluissa esiin tulleita kokemuksia pyrin
saamaan selkeitd vastauksia haastateltujen kokemuksista suhteessa

tutkimuskirjallisuuteen (Ruusuvuori ym. 2010, 19).

Olen toteuttanut tutkimushaastattelut nimenomaisesti teemahaastatteluina, koska titen
olen pystynyt hankkimaan mahdollisimman yksil6llisié tietoja. Teemahaastattelu pyrkii
kerddméén vastauksia tiettyihin aihepiireihin, jotka on médritelty etukiteen (Eskola ym.
2018, 27). Teemahaastatteluissa haastateltavien tarkkoja kysymyksid ei ole miiritelty
etukdteen vaan haastattelijana minulla on ollut henkildkohtainen tukilista, jonka avulla
olen pyrkinyt saamaan selville vastauksia tutkimuskysymyksiini haastateltavien

yksil6llisessd kontekstissa (Eskola ym. 2018, 28).

Teemahaastattelujen kautta pystyn kerddmédn tietoa nimenomaisesti osallistujien
subjektiivisista kokemuksista paremmin kuin olisi mahdollista esimerkiksi
strukturoitujen haastattelujen avulla. Teemahaastattelujen avulla minun on ollut
mahdollista esittdd kysymyksid juuri liittyen haastateltavan henkilon henkilokohtaisiin
kokemuksiin ja ndkemyksiin. Tdmé on ollut erittdin tarkedd, koska tutkielmani koskee
sekd opettajien ettd opiskelijoiden ndkemyksid haastaviin palautetilanteisiin eikd yhdella
kysymyslistalla olisi ollut mielekdstd yrittad selvittdd sekd palautetta antavan ettd sitd
saavan henkilon ndkemyksid heiddn ollessaan 13htokohtaisesti eri puolilla

palautetilanteen valta-asetelmaa.

Olen haastatellut tutkielmaani varten kahta instrumenttiopettajaa sekd kahta
instrumenttiopiskelijaa. Kaikilla haastatelluilla on keskendin eri padinstrumentti eivitka
he ole keskenddn vakituisissa opettaja—oppilas-suhteessa. He ovat my0s kaikki tdysi-
ikdisid. Haastateltavat olen valikoinut heiddn taustansa mukaan siten, ettd pystyisin
saamaan heiltd mahdollisimman monipuolisia kokemuksia erilaisista palautetilanteista.
Kaikkiin haastateltuihin minulla on henkilokohtaisia kontakteja, mika helpotti sopivien

haastateltavien 10ytymistd ja kontaktointia.
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3.3 Tutkimuksen suorittaminen ja aineisto

Koska toteutin haastatteluni teemahaastatteluna, en luonut kaikilla haastateltaville
yhtendistd kysymyspakettia. Sen sijaan laadin haastattelurunkoni tutkimuskysymysteni
varaan, jolloin jokaisen haastateltavan kanssa késittelin heiddn omia yksilollisid
kokemuksiaan suhteessa haasteellisiin palautetilanteisiin, optimaaliseen
palautteenantotapaan sekd palautteenannon vaikutuksiin opettaja—oppilas-suhteeseen
(Liite 1, liite 2). Haastattelujen aikana esitin myds haastateltujen vastauksiin perustuneita
spontaaneja  kysymyksid pédstikseni mahdollisimman syville haastateltujen
kokemuksiin ja haastattelun kuluessa muotoilin kysymyksid uudelleen, jotta ne
palvelisivat haastattelun tarkoitusta paremmin aina kyseisessé hetkessd kyseisen henkilon

kanssa.

Haastattelutilanteessa pyrin itse olemaan mahdollisimman neutraali. Muodostin
tietoisesti kommunikaationi ldhinnd kysymyslauseisiin perustuvaksi ja kéytin
haastatteluissa ainoastaan muutamaa virkettd, joiden lopussa ei ole kysymysmerkkid. En
asettanut haastateltavilleni sanoja suuhun vaan korkeintaan kysyin, ovatko he samaa vai
eri mieltd jonkin esittdmdni véitteen kanssa. Ndidenkin kysymyksien muotoilussa pyrin
olemaan tilannetajuinen siind suhteessa, ettd haastateltavat tuntisivat tosiasiallisesti
mahdolliseksi valita kumman tahansa esittdmisténi vaihtoehdoista. Haastatteluissa esiin
nousseet termit ovat suurelta osin haastateltujen itse nostamia. Itse pitdydyin
terminologian suhteen palautteenannon, oppilas—opettaja-suhteen sekd konfliktin ja
ristiriitojen kisitteiden ymparilld. Esimerkiksi valta on termi, joka nousi esiin

opiskelijoiden haastatteluissa heidén itsensd toimesta.

Ennakko-oletukseni haastatteluille oli, ettd opiskelijoiden puolelta niissd tulisi
nousemaan esiin epaasiallisesta toiminnasta kertovia kokemuksia. Ndin my0s tapahtui.
Ulkondkdon ja sukupuoleen liittyvid epdasiallisia kommentteja en osannut suorastaan
ennakoida, mutta ne eivdt myoskddn olleet erityisen yllattdvid ilmiditd. Opettajien
haastatteluja kohtaan minulla oli véhemmén ennakko-odotuksia verrattuna opiskelijoiden

haastatteluihin.

Haastatteluiden kesto on kokonaisuudessaan yhteenlaskettuna kolme tuntia ja nelja
minuuttia. Lyhin haastattelu kesti 36 minuuttia ja pisin 54 minuuttia. Haastattelujen

kestoon vaikutti ennen kaikkea se, kuinka valmiita haastatellut olivat omachtoisesti
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avaamaan kokemuksiaan liittyen tutkimuskysymyksiini. Osa haastatelluista e1 vastannut
yhtd suorasanaisesti tai uskaltanut kertoa oma-aloitteisesti joitakin asioita. Talloin minun
tehtaviandni oli esittdd lisdkysymyksid, joiden tarkoituksena oli saada haastateltava
avautumaan kokemuksistaan. Toinen vaikuttava tekijd oli my0ds tutkielmalleni
relevanttien kokemusten maddrd. Joillakin haastatelluilla kokemuksia liittyen
tutkimuskysymyksiini oli hyvin paljon, jolloin se luonnollisesti pidensi haastattelun

kestoa. Myds haastateltujen puhenopeuden erot nékyvét haastattelujen kestossa.

Haastatteluissa vallitsi atheen vakavuudesta huolimatta positiivinen ja rauhallinen
tunnelma. Pyrin haastattelijana asettumaan tilanteessa taka-alalle ja antamaan tilaa
haastateltaville miettid ajatuksiaan rauhassa ja muotoilla vastauksensa ajan kanssa.
Haastattelut suoritettiin kolmen osallistujan kanssa ldhihaastatteluina rauhallisissa seka
yksityisyyden turvaamissa paikoissa ja yhden osallistujan kanssa etdhaastatteluna Zoom-
kokouksessa. Lahihaastattelut nauhoitin puhelimellani ja siirsin tietosuojaohjeistusta
noudattaakseni tietokoneelleni salasanan taakse. Tietokoneelle nauhoitteet siirrettyéni
poistin ne puhelimestani. Zoom-haastattelun nauhoitin tietokoneella suoraan Zoom-

kokouksesta.

Kasittelin nauhat ensin kdyttden apuna Sonix-litterointiohjelmaa. Tdmén jdlkeen itse
tarkistin, ettd litteroitu teksti vastaa nauhoitetta. Lisdksi pseudonymisoin litteroidun
aineiston poistamalla siitd kaikki sellaiset tiedot, jotka voisivat paljastaa osallistujan
henkil6llisyyden tai tietoja, jotka yhdistdmailla voisivat johtaa henkilon tunnistamiseen.
Analysoin haastatteluni tutkimuskysymysteni perusteella ja poimin aineistosta esiin ne
kommentit ja kertomukset kokemuksista, jotka ovat relevantteja vastaamaan

tutkimuskysymyksiini.

3.4 Tutkimusetiikka

Tutkimukseni noudattaa tutkimuseettisen neuvottelukunnan (tdssa tutkimuksessa TENK)
ohjeistusta tutkimuksen eettisistd periaatteista (2019). Tutkimukseen osallistuneet
henkil6t ovat haastattelukutsun yhteydessd yksilollisesti saaneet tiedon tutkimukseni

aithealueista sekd tarkoituksesta. Tutkittavat ovat allekirjoittaneet suostumuksen
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osallistua tutkimukseen sekd suullisesti ilmaisseet suostumuksensa osallistua

tutkimukseen haastattelun aluksi.

TENK (2019, 7) korostaa, ettd tutkimuksesta ei saa aitheutua tutkittaville negatiivisia
seuraamuksia. Tdméin vuoksi aineistoni kisittelyn etiikka on ollut erittdin tirkedssa
roolissa tutkimuksessani. Haastattelujen nauhoitteet olen tallentanut salasanojen taakse ja
niistd tekemaéni litteroinnit olen pseudonymisoinut siten, ettei asiakirjoista voi tunnistaa
haastateltavan henkilollisyyttd. Tétd avasin jo tutkimuksen suorittamista ja aineistoa
kisitelleessd kappaleessa. Sen, ettd haastatteluihin valikoituneilla neljélld henkil6illd on
kaikilla keskenéén eri pddinstrumentti, tarkoituksena on ehkéista niitd sosiaalisia riskeja,

joita arkoja aiheita kisittelevdin haastattelututkimukseen liittyy.

Aiheen arkaluontoisuuden — jota késittelen tissd luvussa hieman my6hemmin — vuoksi
haastattelujen raportointi toteutetaan tdssd tutkielmassa anonyymisti, koska
palautteenantoon liittyvien kokemusten tutkimisen kannalta ainoat raportin lukijalle
oleelliset tiedot ovat, onko kukin haastateltu asemaltaan opettaja vai opiskelija ja milla
koulutustasolla he opettavat tai opiskelevat. Anonymiteetin takaamiseksi musiikkialalla,
joka on huomattavan tiivis ja ammattilaisten mééralli mitattuna pieni, en tule
mainitsemaan  aineistoa avatessani  haastateltujen  tyo-/opiskelupaikkoja  tai
instrumentteja. Lisdksi hdivytdn niitd haastatteluissa esiin nousseita tietoja, joista
haastateltavan henkilollisyys tai edelld mainittuja tietoja vastaavat tiedot voisivat tulla
esiin ja titen helpottaa haastateltujen tunnistamista. Kaikki henkilGtietoja sisdltdva
tutkimusaineisto eli haastattelunauhat, suostumuslomakkeet ja viestenvaihto tullaan

tuhoamaan tutkimuksen valmistuttua.
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4 TULOKSET

Tassd luvussa késittelen haastattelujen kautta kerddmééni aineistoa. Esitdn aineistoni
sisdllon anonymisoidusti, jonka vuoksi puhun tdssd luvussa osallistujista nimilld
opiskelijat A ja B sekd opettajat X ja Y. Kummatkin opiskelijat opiskelevat pddaineenaan
jotakin instrumenttia tdysipdivdisessd koulutuksessa. Opettajista toinen tydskentelee

ammattiopiskelijoiden parissa ja toinen taiteen perusopetuksessa.

Kasittelen haastateltujen vastauksia kolmessa eri osassa tutkimuskysymysteni mukaan:
aluksi paneudun haastaviin palautteenantokokemuksiin, sen jidlkeen kisittelen
nikemyksid optimaaliseen palautteenantoon ja lopuksi kdyn ldpi kokemuksia
palautetilanteiden ~ vaikutuksista  opettaja—oppilas-suhteeseen.  Jaan  jokaisen
tutkimuskysymyksen alla aineistoni késittelyn kahteen osaan: opettajiin ja oppilaisiin.
Teen tdmaén jaon siksi, ettd olen haastatellut heitd eri kysymysrungolla ja keskittynyt
ndissd haastatteluissa tarkastelemaan palautetilanteita eri ndkokulmista. Opettajien
ndkokulma on palautteenantajan ndkokulma, jossa hidn kéayttdd merkittdvdd valtaa

suhteessa oppilaaseen. Oppilaan ndkokulma puolestaan on palautteensaajan nikdkulma.

Palautteensaaja voi tutkielmani kontekstissa olla joko peruskoulun tai taiteen
perusopetuksen oppilas tai ammattiopintoja suorittava opiskelija. Silloin, kun raportoin
opettajilta saamaani haastatteluaineistoa, kdytidn tutkielmassani vain termid oppilas
kuvaamaan kumpaakin oppijaryhméé kahdesta syysté: ensinnidkin se helpottaa lukijalle
tekstin seuraamista ja toisaalta se on yksi tapa vahvistaa haastattelemieni henkildiden
anonymiteetin  sdilymistd.  Kédytdn  késitteitd  oppilas ja  palautteensaaja
synonyyminomaisesti siten, ettd valitsen néistd kulloinkin sen termin, joka parhaiten sopii
tekstin kontekstiin. Kuitenkin edelliset termit johdonmukaisesti viittaavat kaikki
palautteenantotilanteen palautetta vastaanottavaan osapuoleen. Samoin perustein
opettajiin viitatessani kdytdn sekd termid opettaja ettd palautteenantaja. Nima termit
viittaavat johdonmukaisesti palautteenantotilanteessa palautetta antavaan osapuoleen.
Anonymiteettid suojatakseni tekstissdni on erittdin vdhin suoria sitaatteja, koska tiiviin

alan sisalla riski tunnistaa haastateltava hianen sanavalinnoistaan on liian suuri.
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4.1 Haastavat palautteenantotilanteet soitonopetuksessa

Ensimmaiisessd ja keskeisimmaissd tutkimuskysymyksessidni halusin selvittdd millaisia
vuorovaikutuksen haasteita opettajat ja opiskelijat ovat kohdanneet palautetilanteissa.
Pyrin myos selvittimddn millaisissa tilanteissa haastateltavat ovat palautteenannon

haasteita kohdanneet.

4.1.1 Opiskelijjat

Kummatkin  haastattelemani  opiskelijat  mdidrittelivit  palautteenantotilanteen
lahtokohtaisesti hyvin laveasti. Palautteenantotilanteista esimerkkeind annettiin muiden
muassa soitto- tai laulutunnit, tutkintojen tai konserttien jélkeiset palautteet seka
kiinnostavasti myds yhteismusisointitilanteet. Kumpikin haastateltu nosti oma-
aloitteisesti esiin ndkemyksen siité, ettd palautteenantotilanne on vuorovaikutuksellinen
tilanne eiki kyse ole palautteenantajan yksisuuntaisesta viestinnasti. Haasteiden koettiin
syntyvdn usein juuri epdonnistuneen vuorovaikutuksen kautta tai henkilokohtaisen
eldmin alueelle tunkeutuvan kommentoinnin muodossa. Merkittdvésti vdhdisempana
riskind palautetilanteiden onnistumiselle tai epdonnistumiselle pidettiin arvioitavaa

substanssia itsessaan.

Palautetilanteet ndhtiin ennen kaikkea valta-asetelmana opiskelija A:n haastattelussa.
Téassd yhteydessd palautteenanto viittaa sekd soitto- ja laulutunteihin ettd konserttien ja
tutkintojen jilkeiseen arviointiin ja palautteeseen. Mikéli valta-asetelmassa kehkeytyy
epdasiallista toimintaa tai kayttdytymistd, palautteenantotilanne on kokemuksena
epdmukava ja ahdistava. Epdonnistuneissa palautteenantotilanteissa palautteensaaja
joutuu kokemaan alemmuutta eikd haastatellun kokemuksien mukaan hénelld ole

mahdollisuutta nostaa omaa statustaan tdssia vuorovaikutuksessa.

Opiskelija A nosti esiin epdoikeudenmukaisena koetusta palautteenannosta kokemuksen
siitd, ettd kaikkia julkiseen tilanteeseen osallistuneita opiskelijoita ei ole kohdeltu
tasapuolisesti ja yhteneviisin kriteeristoin. Merkittaviksi jakavaksi tekijaksi hdn nosti
muutamissa tapauksissa sukupuolien vélisen kohtelun erot. Miehiin on saatettu suhtautua
lahtokohtaisesti positiivisesti ja naisiin puolestaan negatiivisesti. Tdméan hédn arveli
mahdollisesti johtuvan sisdistetyistd ennakko-oletuksista ja asenteista. Epétasa-arvo

nousi merkittdvddn rooliin myds siten, ettd palautteensaajalle on syntynyt kokemus
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vaiennetuksi tulemisesta. Téllaisissa tilanteissa palautteensaajalle ei ole ollut
vuorovaikutuksen sisélld tilaa ottaa osaa keskusteluun. Palaute itsessddn on ollut
negatiivisessa hengessd annettua ja henkilokohtaisuuksiin pureutuvaa. Télloin on
syntynyt vaikutelma, ettd palautteenantaja tuottaa kyseisessd hetkessd palautetta omiin
ennakko-oletuksiinsa ja ihmissuhteisiinsa eiké palautteensaajan suoritukseen perustuen.
Heikko itsetunto nahtiin mahdolliseksi syyksi tarpeelle yrittdd vahvistaa omaa asemaansa

yhteisossd kéyttdytyen valta-asemassaan epéasiallisesti.

Opiskelija B kertoi itse saaneensa palautetta henkil6ltd, jonka tietdd 1dhtokohtaisesti
suhtautuvan hidnen soittoonsa kielteisesti. Ndissd tilanteissa on my0s sddnnonmukaista,
ettd palaute on annettu asiattomassa muodossa. Palautetilanteen lopuksi haastateltu
opiskelija kertomansa mukaan kiittdd kyseistd henkilod palautteesta ja he toivottavat
toisilleen hyvéa jatkoa. Haastateltu kertoi my®ds, ettei ole ainoa, joka on kokenut kyseisen
palautteenantajan kohdalla epdasiallista toimintaa. Kuitenkaan kaikkia kohtaan kyseinen

palautteenantaja ei kdyttdydy yhtd epdasiallisesti.

Hyvin vahvat henkil6kohtaiset tulkinnalliset ja soittotekniset ndkemykset suhteessa
soitettuun ohjelmistoon nihtiin riskitekijaksi epdasiallisen palautteenannon taustalla.
Kummatkin opiskelijat kuvasivat tillaisten ennakkoasenteiden helposti johtavan
palautteenantajan kéyttdmaddn darimmadisid sanavalintoja ja superlatiiveja kuvatessaan
ndkemystidin palautteensaajan soitosta. Ongelmaksi ndhtiin muodostuvan se, jos palaute
suorituksesta annetaan omien mieltymysten kautta eikd pyritd ymmaértdmadn soittajan
valintojen tarkoitusperid. Opiskelija A néki erityisesti tutkintotilanteista puhuttaessa
osasyynd tdlle myos palautteenantotilanteen vuorovaikutukselliset rajoitteet suhteessa
normaaliin oppituntitilanteeseen, jonka haastateltu koki olevan merkittdvisti enemmén
vuorovaikutusta sisdltdvd tilanne. Kéaytossd tutkintopalautteissa on huomattavasti
rajatummat viestinndn vilineet — ldhinnéd verbaaliset selitykset ja kirjallinen palaute —
mutta myoOs rajattu aika, jossa palautteenantajalla saattaa olla tarve yrittdd kommunikoida
mahdollisimman tiiviisti. Opiskelija A ei uskonut, ettd kyse on aina tarkoituksellisesta
kiusanteosta, mutta nédki edelld kuvattujen riskien ajoittain synnyttivén tilanteita, joissa
palautteensaaja perustellusti voi tilanteen kiusaamiseksi kokea. Opiskelija B nosti esiin
ndkemyksen, jonka mukaan palautteenantajan tutkintotilanteissa hyvin usein yleistavét
koulukuntaperustaiset nikemyksensé yleisiksi ohjenuoriksi. Han niki, ettd joukossa on
kuitenkin my®s pieni osuus heitd, jotka osaavat sanoittaa asiansa subjektiivisuuden kautta

eivitka pyri esiintyméén tdysin objektiivisina toimijoina.
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Opiskelija A myonsi kertoneensa epdasiallisista  oppituntien ulkopuolisista
palautekokemuksistaan omille opettajilleen. Opettajat ovat henkilostd riippuen joko
vahitelleet oppilaansa kokemusta tai selvésti ottaneet roolin tapauksen selvittimiseksi
puolustamalla oppilastaan. Asiaan vidhétellen suhtautuneet opettajat ovat muun muassa
kieltaneet koko epdasiallisen toiminnan tapahtumisen ja sivuuttaneet oppilaansa
kokemuksen. Tété opiskelija A piti huonoimpana mahdollisena toimintatapana. Opettajat,
jotka ovat puolustaneet oppilastaan niissa tilanteissa ovat haastatellun mukaan toimineen

esimerkillisesti ja kysyneet opiskelijan luvan auttaa ja puuttua epdasialliseen toimintaan.

Opiskelija B kertoi, ettd hdn on nostanut kokemuksiaan epdasiallisesta palautteesta esiin
vain sellaisten opettajien kanssa, joihin hénelld on niin luottamuksellinen suhde, ettei hdn
koe epdkohdista puhumista riskiksi itselleen. Téssd yhteydessd hdn puhuu yksittdisesta
tapauksesta ja tdssd tilanteessa hdn on kokenut tulleensa kuulluksi. Opettaja on saattanut
hdmmaistyd opiskelijan kokemusta, mutta kuitenkin halunnut yhdessa kdyda l4pi, mitd
hin todellisuudessa oli tarkoittanut. Téssé tilanteissa, kun haastateltu on ottanut huonoja
kokemuksiaan opettajalleen esille, hdn ei ole kokenut opettajan puolelta hyokkaavyytta
asiaa kohtaan. Han kuitenkin korostaa, ettd mikéli tillainen hyokkadvyyden riski olisi
ollut hinen kokemuksensa mukaan olemassa, hén ei olisi edes nostanut omaa negatiivista
kokemustaan esille. Nédiden tilanteiden jilkeen haastateltu kertoi, ettd opettaja on pitényt
huolen, ettei samanlainen toiminta ole toistunut endd uudestaan. Ndin on myds hinen

kokemuksensa mukaan tapahtunut.

Auktoriteettiasemassa olleet henkil6t ovat opiskelija B:n opintojen aikana painaneet
héntd yksittdisissd vuorovaikutustilanteissa alaspdin. Hdnen mukaansa suurimmassa
osassa ndistd tapauksista ei ole kiyty minkédénlaista jalkikéateistd keskustelua auktoriteetin
toiminnan hyvéksyttdvyydestd. Tosin pienempi osa tapauksista on sellaisia, joissa asiaa
on jalkeenpdin myos késitelty. Keskustelussa aloitteellinen osapuoli on voinut olla joko

opettaja tai hén itse.

Edelld kuvatun kaltaisissa tilanteissa opiskelija B on kokenut tarvetta vetdytyd seka
suojata ja puolustaa itseddn. Palautteensaajana hidn ei kykene olemaan yhtd avoin
palautteenantajan kommenteille. Tunteita, jotka néissd tilanteissa nousevat pintaan, ovat
esimerkiksi epdoikeudenmukaisuus, pelko ja huolestuminen, suuttumus epéasialliseen
kdytokseen ja voimattomuus auktoriteetin valta-aseman edessd. Voimattomuuden tunne

syntyi hdnen mukaansa ennen kaikkea pelosta oman tulevaisuutensa vuoksi. Hin
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pelkdd “polttavansa siltoja”, jotta huonot suhteet vaikutusvaltaisen palautteenantajan

kanssa eivit vaikuttaisi hidnen tulevaisuuden tydmahdollisuuksiinsa.

Palautteenannon  onnistumisen  kannalta  oleelliseksi  nostettiin  erityisesti
palautteenantajan tapa suhtautua palautteensaajaan ja kyky asettaa mahdolliset ennakko-
oletukset syrjddn antaessaan palautetta. Molemmat opiskelijat mainitsivat, ettd huonoa
palautetta on mahdollista saada mistd tahansa soiton osa-alueesta. He ndkevét syyna
huonoon palautteeseen olevan useimmissa tapauksissa puutteelliset vuorovaikutus- ja
viestinnélliset taidot. T&lloin palautteenantaja ei kykene tai osaa ilmaista asiaansa
korrektilla tavalla, vaikka hdnen vilpiton ajatuksensa ei valttdmatta olisikaan pahansuopa.
Niihin vaikuttavat esimerkiksi palautteenantajan sanavalinnat, kehollinen olemus ja
lasndolo sekd myos valinnat siitd, mistd ndkokulmasta oman palautteensa aloittaa:
keskittyykd kokonaisuuden kannalta merkityksettomiin asioithin vai pystyyko

muokkaamaan sanomansa vastaamaan suorituksen kokonaiskuvaa.

Opiskelija B on kohdannut palautteenantotilanteissa useita ulkondkdonsd liittyneitd
epdasiallisia kommentteja. Hanelle on esimerkiksi kommentoitu ”’sinua on ikévé katsoa,
kun soitat”. Lisdksi hdnen kehon painonsa laskua on kommentoitu ja sanottu ’’sinun
kasvoillesi pitdd tehda jotain, kun sind ndytét tuolta, kun soitat”. Téllaiset kommentit ovat
ilmenneet tilanteissa, joissa muita henkiloitdi ei ole ollut palautetilanteessa
kuuloetdisyydelld. Peldtessdén tilanteen esiin nostamiseen liittyvid riskejd haastateltu ei
ole nostanut asiaa esiin muiden auktoriteettien kanssa. Muiden haastatellun tiedossa
olevien vastaavanlaisten tapauksien pohjalta hédn epdilee, ettd syynéd puuttumattomuuteen
voi olla palautteenantajan kollegoiden pelko konfliktin syntymisestd kyseisen
palautteenantajan kanssa. Néissi tilanteissa hin kokee erityisen vaikeaksi epéasiallisesta
palautteesta huomauttamisen, koska ei koe kykenevinsd ennakoimaan siitd seuraavia

reaktioita tai vaikuttamaan niihin.

Oppitunneilla tapahtuneet palautteenantotilanteet ovat olleet opiskelija A:lle yleisesti
parempia kokemuksia. Kuten aiemmin tuli jo esiin, hin ndkee soittotunnin huomattavasti
vuorovaikutuksellisempana tilanteena verrattuna esimerkiksi tutkintopalautteeseen tai
muihin vastaaviin tilaisuuksiin. Tdm& johtaa sithen, ettd vastaavaa alentamisen tai
vahittelyn tunnetta ei synny, koska keskustelu on vapautuneempaa ja avoimempaa.
Mahdollisuus kysyé epéselvistd asioista ja kokeilla korjausehdotusten toteutusta luovat

tilanteeseen erilaisen ilmapiirin. Han kokee my0s helpommaksi kyseenalaistaa saamansa
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huonon palautteen soittotunnin kontekstissa. Télloin asia on myds helpompi kisitelld

hyvéssd hengessi ja saada ratkaisu aikaan.

Mikéli opiskelija A on saanut soittotunneilla huonoa palautetta, hinen kokemuksensa
mukaan sen on helpompi antaa olla ja jittdd omaan arvoonsa kuin tutkintopalautteessa.
Tilanteissa, joissa opiskelijalla ja opettajalla on ollut esimerkiksi erilainen tulkinnallinen
nikemys tyOskentelyn kohteena olevasta teoksesta, on opettaja saattanut sivuuttaa
erilaisen ndkemyksen ja keskustelun siitd méérittelemédlld sen riitelyksi. Namé eivét
kuitenkaan ole haastatellulle tuntuneet yhta vakavilta tilanteilta kuin muut edelld kuvatut
tutkintoihin liittyvat kokemukset. Syyksi tdlle hdn nosti erityisesti sen, ettd hin tuntee
opettajan henkilokohtaisella tasolla usein paremmin ja suhde on yleisesti tasavertaisempi
verrattuna tutkintopalautteeseen, jossa on merkittdva valta-asetelma: palautteenantaja ja
palautteensaaja. Soittotuntien kontekstissa palaute myds annostellaan pienemmissa,
helpommin vastaanotettavissa osissa kun tutkintopalautteessa kaikki “tulee tavallaan
sellaisena vyoryna sieltd palautteensaajan piille ja siind ei voi oikein muuta tehdd kuin
ottaa sen vastaan”. Hin myos huomautti, ettd mikéli tutkintotilanteessa palautteenantaja
on jo pidemmaltd aikaa tuttu henkildo hénelle, hdnen voi olla mahdollista pystya
suhtautumaan asiaan vastaavalla tavalla kuin oppitunnin kontekstissa. Tédssd vaiheessa
hén kuitenkin painotti, ettei sen pitéisi olla mahdollista, ettd epéasiallinen toiminta jaa
huomioimatta silloin, kun palautteenantaja on jollakin tavalla tuttu henkild. Hén ei
oikeuta titd epdasiallista toimintaa tuntemiltaan opettajilta, mutta henkilokohtainen suhde

helpottaa tapahtumien kisittelyé.

Opiskelija B esitti arvionsa, jonka mukaan merkittdvin syy epiasialliseen palautteeseen
puuttumattomuudelle sekd sille, ettd joillakin palautteenantajilla on reaaliset
mahdollisuudet sellaista antaa, on musiikkialan pienuus. Verkostojen ollessa pienid,
voivat pienetkin henkilokemialliset hankaukset aiheuttaa merkittdvid ongelmia
tyOnsaannissa opintojen jdlkeen. Tadméin johdosta palautteenanto- ja muissa
valtatilanteissa heikompi osapuoli saattaa vetdytyd kuoreensa ja olla puolustamatta
itseddn vield suuremmalla todenndkoisyydelld kuin jollain toisella suuremman
ammattilaiskunnan alalla. Hén kertoo miettineensd paljon, millaisissa tilanteissa
epdasialliseen kommentointiin puuttuminen on perusteltua. Hinen mukaansa “emme voi
ikuisesti varoa loukkaantumista”. Hén nikee, ettd myos palautteen vastaanottajalla on
tietty vastuu siitd, miten hédn tulkitsee palautetta. Saman pohdintansa aikana hén

huomauttaa, ettd selkeissd ja rdikeissd epdasiallisissa kohtaamisissa, joissa on ldsna
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useampia kuin vain yksi auktoriteettiasemassa oleva henkilo, tulisi heididn kantaa vastuu
valta-asemassaan ja puuttua epdasiallisuuksiin. Tamd vaatii  epdasiallisen
palautteenantajan kollegoilta rohkeutta, koska heilldkin saattaa olla pelko siitd, miten

tillainen opiskelijan puolelle asettuminen vaikuttaisi heiddn asemaansa yhteisossa.

Opiskelija A koki, ettd joidenkin opettajien kohdalla suorasanainen ldhestymistapa ei ole
optimaalinen, jos hdn haluaa ottaa puheeksi vuorovaikutuksen haasteet oppitunneilla.
Hén mieluummin ldhestyi asiaa esittien oman ndkokulmansa opettajan nidkokulman
rinnalle. Tdma liitty1 erityisesti asetelmiin, joissa hdn koki opettajan auktoriteettiaseman
olevan merkittdvésti korkeampi kuin oman nuoremman oppilaan statuksensa.
Kaverillisemmissa ja tasavertaisemmissa opettaja—oppilas-suhteissa on hdnen mukaansa
helpompaa myos esittdd suorempia vastakkaisia ndkemyksid opettajan nidkemyksia

vastaan.

Muista vastauksista poiketen opiskelija B nosti esiin myods ndkemyksen, jonka mukaan
palautetilanteiksi voivat muodostua my0s kollegoiden viliset yhteissoittotilanteet. Nédissa
tilanteissa on mahdollista syntyd sosiaalisia hierarkioita sithen perustuen, jos jollakin
kollegoista on esimerkiksi pidempi ammatillinen ura tai muulla tavalla suurempina
pidetyt meriitit. Télloin opiskelija B:lle syntyy tarve antaa itsestiin mahdollisimman
ammatillinen vaikutelma. Vireystilan nousu kohdistuu muun muassa pidemmaén uran
tehneen kollegan neuvojen kuuntelemiseen ja sanattoman viestinndn analysointiin.
Talloin kollegiaalisen tilanteen katsotaan muuttuvan hierarkiseksi, jossa nuorempi
opiskelija on palautteensaajan kaltaisessa asemassa. My0s vetdytyvien ja tilaa ottavien

persoonallisuuksien kohtaamiset saattavat aiheuttaa vastaavia kokemuksia.

4.1.2 Opettajat

Teemat, joita kuvattiin haastaviksi palautteenannon kannalta liittyivdt ennen kaikkea
sellaisiin asioihin, joilla on yhteys oppilaan henkil66n tai kehoon. Opettaja X nosti esiin,
ettd instrumentin hallintaan liittyvdt ongelmat saattavat olla hankalia kommunikoida
palautteensaajalle silloin, jos niiden pohja on oppilaan fysiologiassa. Té&lloin
palautteensaaja voi epdonnisessa tilanteessa ymmartdd palautteen kohdistuvan suoraan

hinen kehoonsa, jota ei nihty hyvéksi palautteenannon kehittdvyydelle.

Tulkinnan ja ilmaisun osalta kummatkin opettajat tunnistivat aiheen henkilokohtaisuuden

oppilaalle, joka saattaa aiheuttaa haastavia tilanteita palautteen kommunikoinnissa.
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Kuitenkin esitettiin myds ndkemys, ettd tillaisten tilanteiden haastavuutta lieventda se,
ettd palautteenantajalla on niissd tilanteissa mahdollisuus ilmaista késiteltavaan
substanssiin liittyvdt useat ndkokulmat sekd oman ndkokulmansa subjektiivisuus.
Kuitenkin tyylien tuntemukseen liittyvien kysymysten koettiin olevan siind méérin

lahempéna objektiivista analysointia, ettd niiden késittelyd ei koettu erityisen haastavaksi.

Opettaja Y kuitenkin huomautti, ettd sellaisissa tilanteissa, missd palautteensaajan
soitosta kuulee sen, ettd hinen tulkintansa on pitkilti hdnen oman opettajansa maaraamaa
eikd soittajan omachtoisesti luomaa, voi syntyd haastavia tilanteita. Esimerkeiksi tasti
1lmi0stéd hdn nosti korukuviot, fraseerauksen ja muut vastaavat yksityiskohdat. Hén totesi,
ettd mikdli tulkinnasta kuuluu musiikin luontevuus, palautteen antaminen myos

tulkinnallisista asioista muuttuu helpommaksi.

Tilanteissa, joissa oppilas on saanut epdasiallista palautetta joltain toiselta
palautteenantajalta kuin omalta opettajaltaan, kummatkin opettajat nikivét erityisen
tarkedksi, ettd tilanne perataan ldpi oman opettajan kanssa. Télldin opettaja voi tukea
oppilasta epdmukavan kokemuksen kanssa ja selventda turvallisessa ymparistossd toisen
palautteenantajan kommenttien tarkoitusta. Talloin opettajalla on myds mahdollisuus
tarjota oppilaalle tyokaluja esiin nostettujen ongelmien korjaamiseksi. Tamén prosessin
mahdollistamiseksi opettaja X néki tdrkedksi, ettd esimerkiksi tutkintopalautteet
dokumentoitaisiin aina jollakin tavalla, jotta palautteensaaja voi palata saamiinsa
palautteisiin my6hemmin, kun hénelld on rauhallisempi olo. Usein tutkintopalaute
annetaan vilittomaisti tutkinnon jilkeen, jolloin tutkinnon tekija saattaa olla mieleltdan
hyvin herkidsséd ja jopa jinnittyneessd tilassa. Tamédn vuoksi hén ei vélttamitta pysty
lahestymain tilannetta avoimin mielin huomioiden myds suorituksensa ansiot kritiikin

lisdksi.

Opettaja Y kertoi erddstd jo hyvin vanhasta kokemuksestaan lautakunnan jasenend, jossa
yksi lautakunnan jdsen oli toisten arvioitsijoiden palautteesta poiketen ”lytannyt kokelaan
soiton aivan maanrakoon”. Tutkinnon tekijd oli jénnityksestd johtuen haastatellun
opettajan mukaan soittanut normaalia tasoaan matalammin. Lautakunta oli saanut tyonsa
valmiiksi, arvosanan pditettyd ja kirjallisen palautteen laadittua. Kuitenkin tdma
tutkinnon tekijddn erittdin kriittisesti suhtautunut lautakunnan jésen oli jdlkikéteen saanut
rehtorin taivuteltua tutkinnon hylkddmiseen, vaikka haastattelemani opettajan mukaan

tutkinto oli soittajalta todellisuudessa kirkkaasti hyvéksytty suoritus. Téllaisessa
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tilanteessa haastattelemani opettaja koki, ettd hinen velvollisuutensa oli selvittda
tutkinnon tehneen oppilaan yhteystiedot ja tarjota oma nikemyksenséd oppilaan soitosta

tutkinnossa seka tukea oppilasta vaikeassa tilanteessa.

Opettaja X nosti erittdin epdmukaviksi palautteenantotilanteiksi sellaiset tutkintotilanteet,
joissa palautteenantaja ei perusta palautettaan tutkinnon tekijdn suoritukseen. Hénen
mukaansa saattaa esimerkiksi syntyd tilanteita, joissa palautteensaajan oma opettaja
rakentaa osaamista eri suunnasta kuin palautetta suorituksesta antava kollega. Haastateltu
opettaja kuvasi titd ilmiotd pallo-metaforalla, jossa optimaalinen osaaminen on pallon
keskipisteessd ja sitd voidaan ldhestyd miltd tahansa pallon pinnan pisteestd. Télldin
palautteensaajan saama palaute voi vilittyd merkittdvasti heikompana kuin olisi
tarkoituksenmukaista. Niissd tapauksissa palautetilanteessa 1dsnd olevan oman opettajan
on tdrkedd ymmartdd, ettd nidmd kommentit koskivat erityisesti opettajien vilistd
niakemyseroa oppimisprosessista eikd oppilaan suoritusta. Opettajan on myo0s tirked

kéyda tdma lapi oppilaan kanssa.

Edelld kuvattujen pahansuopaisten palautteenantotilanteiden osalta katsottiin, ettd
epdasiallista palautetta antaneiden henkildiden vastuuttamisessa kyse on ennen kaikkea
tyonohjauksen piiriin kuuluvasta ilmiostd. Téllaisten ongelmatapausten selvittiminen ja
korjaaminen ndhtiin erittdin haastavana. Palautteensaajan oman opettajan vastuu ndissa
tilanteissa on kummankin haastatellun mukaan suojella oppilasta tai opiskelijaa ja ”pitda

sen nendd pinnalla”.

Oppitunnilla tapahtuva palautteenanto on haastateltujen mielestd hyvin erilainen tilanne
kuin tutkintopalaute tai konsertin jilkeinen palaute. Opettaja X korosti, ettd oppitunnilla
esiin tuleviin haasteisiin puuttuminen on siind suhteessa helpompaa, ettd opettajalla ja
oppilaalla on keskenddn ldheisempi suhde kuin esimerkiksi tutkintolautakunnan jasenten
ja tutkinnon tekijan vélilld valttdmattd olisi. Vastuu ndhtiin néisséd tilanteissa olevan
ensisijaisesti opettajalla, jonka on tiedostettava oma valta-asemansa ja toimittava

vastuullisella tavalla.

Opettaja X totesi, ettd sellaisten palautteenantajien kanssa yleensd syntyy hyva
vuorovaikutus, jotka myontavit palautteenannon subjektiivisuuden. Sen sijaan sellaiset
henkil6t, jotka sanovat palautteensa olevan objektiivista, usein ovat niitd

palautteenantajia, joiden kanssa voi syntyd vaikeuksia. Kysymykseen siitd, millaiset
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piirteet yhdistavit heitd, jotka antavat palautteensaajille epidasiallista palautetta, opettaja
Y arvuutteli heiddn mahdollisesti itse saaneen kelvotonta palautetta omien opintojensa
aikana. Tdma voisi saada heidét toimimaan samoin nykyéén opettajan roolissa kuin heiti
kohtaan on toimittu aikanaan heiddn ollessaan oppilaan asemassa. Myods
sukupolvikohtaiset erot lasten kasvatuksessa voivat hdnen mukaansa olla osakseen

selittavid tekijoitd epdasiallisen palautteenantokulttuurin taustalla.

Opettaja Y kertoi, ettd joskus haasteita palautteenantoon oppituntien puitteissa aiheuttaa
se, jos oppilaalla ei ole henkisid valmiuksia tai opiskelutaitoja palautteen
vastaanottamiseen. Esimerkiksi hdn nosti sellaiset tilanteet, missd oppilas saa paljon
korjaavaa palautetta, jota oppilas ei tavallaan “’kestd”. Tdméa voi aiheuttaa pahimmassa
tapauksessa jopa harrastuksen loppumisen. Tiarkednd téllaisten tilanteiden
ratkaisemisessa on vanhempien tuki, jotta harrastaminen ei tuntuisi kotioloissa
yksindiseltd. Talloin vanhemmilta vaadittaisiin aktiivisempaa osallistumista sithen, etti
oppilaalle luodaan edellytyksid harjoitteluun. Opettajan osalta on tirkedd yrittda
tahdentdd oppilaalle sitéd, ettd tarkoituksena ei ole saavuttaa tiydellisyyttd vaan soiton
opiskelu on pitkdjanteistd tyotd, jossa koko ajan kehittyy. Tamdn kommunikoiminen

oppilaille voi aiheuttaa merkittdvia haasteita.

Oppilaan instrumenttitaitojen kehittyminen riittdvdn pitkdlle ennen murrosikdd on
opettaja  Y:n mukaan yksi keskeisimmistd ilmidistd haastavien palautetilanteiden
ehkdisemiseksi. Hinen mukaansa olisi optimaalista, mikéli taiteen perusopetuksen laajan
oppimiirin perusopinnot olisivat murrosiin koittaessa jo edenneet pitkélle. Timéa takaa
sen, ettd nuoren kehityksen murroskohdassa olisi sellainen taitotaso, jonka ylldpitdminen
el muodostuisi eldmissd tapahtuvien muutosten vuoksi ylivoimaiseksi haasteeksi
oppilaalle. Murrosidssé kehitys monilla hidastuu, koska eldmédén tulee lapsuuden jdlkeen
monia uusia muuttujia, jotka vaikuttavat merkittdvisti esimerkiksi motivaatioon,
ajallisiin resursseihin sekd itsetuntoon esimerkiksi kaveripiirin kannustuksen tai

kannustuksen puutteen muodossa.

Ristiriitatilanteiden ratkaisemiseksi molemmat opettajat pitiviat tdrkednd avointa
keskustelua, jossa voidaan kisitelld my0s vaikeita asioita. Tdma edellyttdd opettajan ja
oppilaan mutkatonta suhdetta. Opettaja X koki, ettd oppitunnilla syntyneet ristiriidat ovat
erittdin vaikeita tilanteita, jos niitd ei itse opettaja tajua tai oppilas ei oma negatiivista

kokemustaan tuo esiin. Toisaalta sellaisia tilanteita, joissa opettaja tajuaa asian itse tai
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oppilas tuo sen esiin, hdn piti jopa helppoina, koska néitd tilanteita pystytddn tdman
jilkeen kisittelemddn yhdessd vuorovaikutuksessa. Erityisesti esiin nousivat sellaiset
tilanteet, joissa opettaja on pahaa tarkoittamattaan tullut opettaja-roolista vanhemman
rooliin ja taten liian pitkélle oppilaan henkilokohtaisen eldmén puolelle. Taméi rajanveto
koettiin hyvin hankalaksi ja yksilollistd harkintaa tarvitsevaksi. Néiden tilanteiden
koettiin kuitenkin olevan ratkaistavissa avoimella keskustelulla. Vaikka opettaja X koki,
ettd tdllaisten tilanteiden seldttdminen on periaatteessa helppoa avoimen keskustelun
kautta asian esiin tullessa, hdn huomautti, ettd se vaatii opettajalta erittdin paljon rohkeutta
ja riittdvin hyvad itsetuntoa, jotta uskaltaa laskea omaa statustaan keskustelun

kdymiseksi.

4.2 Optimaalinen palautteenanto

Toisen tutkimuskysymykseni myo6td pyrin selvittiméddn, millainen palautteenanto

koetaan opetuksen ja oppimisen kannalta optimaaliseksi.

4.2.1 Opiskelijat

Kummankin opiskelijan mukaan kehittdville ja optimaaliselle palautteenannolle
keskeistd on se, ettd palautetilanteessa palautteensaajalla on turvallinen olo sen suhteen,
ettd palautteenantaja on hinen puolellaan. Erityisesti soittotuntitilanteessa olisi tirkeda,
ettd palautteen taustalla olisi ajatus siitd, ettd esiin nostettuja soiton ongelmia tullaan
tyOstdmddn tunnin aikana yhdessd. Néhtiin, ettd hyvidssd palautteessa ei ole ldsna
pahansuopaisuutta tai itsetarkoituksellista alaspainamista. Opiskelija B:n mukaan
positiivisissa palautekokemuksissa on havaittavissa palautteenantajan vilpiton halu vieda
palautteensaajan  osaamista eteenpdin. Hinen mukaansa ei myoskddn ole
tarkoituksenmukaista vaatia, ettd jokainen palautteenantotilanne olisi onnistunut, koska
vuorovaikutustilanteiden onnistuminen téydellisesti on hyvin harvoin mahdollista. Hén
nostaa esiin luottamuksen palautteenantajaan siind, ettei hdnen tarvitse pelétd sitd, ettd
hinet hipaistéisiin. Tarkedksi nimettiin ajatus siité, ettei palautetilanteeseen osallistuvien
henkildiden hermostojen  tarvitsisi nousta suojelutilaan vaan  esimerkiksi

soittotuntitilanteessa osoitettaisiin avointa kiinnostusta.
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Opiskelija A mainitsi ensimmadisend vastauksessaan hyvédn palautteen olemuksesta
palautetilanteen pysymisen asiakeskeisend. Hinen nikemyksensd mukaan keskeisté on,
ettd palaute keskittyy sithen, mitéd palautteensaaja on juuri siiné tilanteessa, mistd palaute
annetaan, tehnyt tai toteuttanut. Palautteeseen ei saisi sisdltyd arvioitavan toiminnan
ulkopuolisia tai henkilokohtaisen eldmdn asioita. Hédn ndki myos tirkednd, ettd
palautteenantaja osaisi palautetilanteessa puhua sellaisella kielelld, jota palautteensaaja
ymmartii ja pystyy sisdistimain. Palautteen sisdllostd hidn mainitsi tirkeéksi, ettd palaute
pitdd sisdllddn tasapuolisesti ja realistisesti sekd onnistuneet osa-alueet, joista voi olla
ylped, ettd ne osa-alueet, jotka eivdt onnistuneet arvioitavassa suorituksessa. Han néki
hyvén palautteen merkkind myos sen, jos palautteenantaja osaa ilmaista “emotionaalista

ymmarrystd” palautteensaajaa kohtaan ja ottamaan huomioon timén aseman.

Opiskelija B nidki tirkednd, ettd palautteenantaja olisi tietoinen siitd, miksi palautetta
annetaan: onko tirkedd se, mitd mieltd palautteenantaja on palautteensaajasta, vai
pystyyko palautteenantaja keskittymédédn arvioitavaan substanssiin. Keskeiseen rooliin
nousee hdnen mukaansa titen palautteenantajan henkilokohtainen motiivi palautteen
antamiselle. Vastavuoroisuuden ldsnédolo palautetilanteissa oli hdnesti hyvin rikastuttava
piirre. Télloin syntyy sellainen ilmapiiri, jossa palautteensaajan on mahdollista esittdd
kysymyksid sellaisista kommenteista, joita hdn ei ymmaértdnyt. Molemminpuolisen
ymmartdmisen hin niki palautteenantotilanteessa molempien vastuulla olevaksi asiaksi.
Tamén vuoksi hédn piti kysymysten esittimistd molemmin puolin tirkednd elementtind

optimaalisessa palautteenannossa, jota hdnen mukaansa myos tapahtuu.

Palautteensaajan kokemus realismista suhteessa arvioitavaan suoritukseen nousi esiin
arvostettavana piirteend opiskelija A:n nikemyksissd. Palautteensaajalle on tirkeda, ettid
hin tuntee saamansa palautteen olevan linjassa sen yleisen kokemuksen kanssa, joka
hinelle itselleen tilanteessa on syntynyt. Epdonnistuneena esimerkkind tdstd mainittiin
palautteenantajan keskittyminen mitdttdmén pieniin yksityiskohtiin tai syntynyt
vaikutelma, jonka mukaan palautteenantaja haluaa vahvistaa omaa asemaansa

kritisoimalla ldhes kaikkea mahdollista.

Kummassakin haastattelussa esiin nousi pyrkimys kuvata optimaalista palautteenantoa
nimenomaisesti palautteenantajan palautteensaajaan suhtautumisen kautta. Oleellisena ei
ndhty palautteenannon muotoa. Opiskelija B mainitsi kysyttdessd hampurilaismallista sen

olevan joissakin tilanteissa liian rajoittava. Oleellista on hdnen mukaansa myos se, ettid



40
opiskelijoille tarjottaisiin tydkaluja palautteenannon reflektointiin. Téssd hdn néki olevan

puutteita.

4.2.2 Opettajat

Opettajat  korostivat  hyvén  palautteenantotilanteen  luomisessa  positiivista
vuorovaikutusta, joka tukee oppilasta ponnistelussaan eteenpdin. Oppilaan osallisuus
palautetilanteissa néhtiin tdrkeédksi. Palautteensaajan on tdrkedd olla aktiivisessa
vuorovaikutuksessa palautteenantajan kanssa. Myos palautteenantajan  vastuuta
korostettiin: palautteenantajan tulisi tunnustella ilmapiirid palautteenantotilanteessa ja
pyrkid sovittamaan vuorovaikutuksen tapojaan kehittivdd ilmapiirid tukevaksi
esimerkiksi sellaisessa tilanteessa, missd palautteensaaja kirsii suuresta jannityksesta.
Opettaja Y nosti esiin sen, ettd monesti palautteensaajilla voi olla eliméssddn kdynnissa
sellaisia tilanteita, jotka vaikuttavat palautteen vastaanottamiseen. He saattavat
esimerkiksi yhdistdd kuulemansa korjaavan palautteen joihinkin soiton ulkopuolisiin
ikdviin kokemuksiin ja tdten palautteen syvin merkitys saattaa hamirtyd. Taméan
ehkdisemiseksi on tdrkedd, ettd palautteenantaja pystyy analysoimaan tilannetta ja
vuorovaikutusta niin, ettd palautteensaaja pysyy vastaanottavaisena ja hinelld on

turvallinen olo.

Palautteenantotilanteissa turha muodollisuus néhtiin ongelmallisena ja tasavertaisuuteen
pyrkivd  keskustelunomainen tilanne néhtiin parempana vaihtoehtona. My0s
palautteenannon ajankohtaa tulisi opettaja X:n mukaan harkita tarkkaan eikd esimerkiksi
valittomasti  konsertin  jdlkeen annettava palaute wuseinkaan ole kaikista
tarkoituksenmukaisin. Palautteeseen on hdnen mukaansa tarkoituksenmukaisempaa
palata muutaman pdivian kuluttua, jolloin oppilas pystyy paremmin sisdistimédn

palautteen kaikki aspektit.

Opettaja Y nosti palautteenannon onnistumiselle tirkedksi tekijdksi sellaisen
kielenkdyton, ettd palautteensaajalla olisi mahdollisimman vdhidn mahdollisuuksia
ymmartidd palautteenantajan viesti vadrin. Télld tavalla halutaan suojella oppilasta silta,
ettei palaute aiheuta kenellekddn traumoja esimerkiksi siten, ettd se ymmarrettdisiin
henkil6kohtaisuuksiin pureutuvana. Siksi joissakin tilanteissa on hyvé antaa toiminnasta
vain vihjeitd eikd suoraviivaisesti ohjailla oppilaan toimintaa: ndin voidaan ajatella

esimerkiksi heikosti harjoittelevan oppilaan kohdalla. Han totesi myds, ettd hyvid
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palautteenantotilanteita on hénen kokemuksensa mukaan yhdistinyt arvioivan
lautakunnan yhteisymmarrys palautteen hengestd. Tdmé merkitsee erityisesti sitd, ettd
palautteen tulisi olla oppilasta kannustava ja rohkaiseva. Témdn myo6td jokainen
palautteenantaja pystyy omien arvojensa ja ndkemystensd pohjalta muodostamaan

oppilasta kehittdvan palautteen, joka sisdltdd myos korjausehdotuksia.

Opettaja X nosti esiin optimaalisen palautteen ohjenuoraksi oppilaan tydntekoon
motivoimisen. Hinen mukaansa palautetilanteesta oppilaan tulisi saada mukaansa
sellaisia kehityskohteita ja tydkaluja, jotka hdn ymmirtdd niin hyvin, ettd hinelld on
ndakyméd omiin mahdollisuuksiinsa parantaa suoritustaan tulevaisuudessa. Tdhén liittyy
myos pyrkimys selvittdd palautteenannon aikana oppilaan tuntemuksia. Hén ndki
erityisen tdrkednd, ettd palautteensaajalle syntyy palautteesta oikea mielikuva ja hin
ymmartiad sen, mitd palautteenantaja sanoo. Tadssd yhteydessd hén korosti kysymyksien
esittimistd keinona aidosti selvittdd mitd palautteensaaja ajattelee kuulemastaan tai

lukemastaan.

Palautteenantajan tulee opettaja X:n mukaan huolehtia siité, ettd oppilas aidosti kuuntelee
ja sisdistdd myoOs hdnen suorituksensa ansioita kuvaavan palautteen: nédin hén korosti
onnistuneiden osa-alueiden ilmaisemista palautteensaajalle. Positiivista palautetta tulee
hinen mukaansa olla riittdvédsti, jotta palautteensaajalle syntyy nidkymd, ettd hinen
kannattaa tyoskennelld heikompien osa-alueiden parantamiseksi. Liiallinen ongelmien
listaaminen néhtiin sitd haitallisempana palautteensaajan motivaatiolle mitd
varhaisemmassa vaiheessa opinnoissaan palautteensaaja on. Télloin palautteenantajan
tulisi hyvin tarkasti valita kaikista keskeisimmit ongelmakohdat, joihin hdn haluaa
keskittya ja joiden hén tietdd vievan oppilasta suurimmin eteenpdin. Opettaja X mainitsi
myo0s, ettd hdnen mielestiin sellaisissa palautteissa, joissa arvioinnin kohteena ei ole oma
oppilas, ei tulisi listata ongelmia tai virheitd turhan suuressa méédrin. Han nédki tdmén
ennen kaikkea oppilaan oman opettajan tehtidvéksi. Lautakunnan jdsenend opettajan
suurin vastuu on hinen mielestddn siind, ettd palautteensaaja pédityy palautetilanteen

jilkeen harjoittelemaan esiin nostettuja ongelmakohtia.

Opettaja Y:n mielestd palautteessa tulee my0s palautteensaajalle tarjota mahdollisuus
muodostaa omia nidkemyksiddn suhteessa onnistumisiin ja epdonnistumisiin. Hénen

mukaansa monet oppilaat pystyvét varsin hyvin itsekin analysoimaan oman soittonsa
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ansioita ja puutteita. Tdméan pohjalta palautteenantaja pystyy myos kohdistamaan omaa

palautettaan tarpeellisiin osa-alueisiin ja tukemaan oppilasta omassa analysoinnissaan.

Niissé tilanteissa, joissa palaute koskee vaikeasti kielellisesti médriteltavid tai mitattavia
1lmi6itd, ndhtiin tirkeédna, ettd opettaja myos omassa ilmaisussaan tuo esiin sen, ettd ndista
asioista on olemassa useampia erilaisia relevantteja ndkemyksid. Myos tilannekohtaisuus
koettiin tidrkednd huomioitavana aspektina: esitykset ovat hetkessd syntyvid, jolloin

samasta teoksesta kuultu esitys saattaa olla pdivéstd riippuen hyvinkin erilainen.

Opettaja X nosti esiin kokemuksensa pohjalta hyvéksi kokemansa tavan alentaa omaa
statustaan palautteenantotilanteissa erityisesti huumorin keinoin. Hdnen mukaansa tima
tarjoaa mahdollisuuden hedelmillisempéddn keskusteluun sekd ruokkii jo aiemmin
mainittua tasavertaista keskustelunomaista vuorovaikutusta. Han myos kertoi, ettd hdn
toimii ndin sitd vahvemmin mitd vieraampi henkilo palautteensaaja hédnelle on. Myds
kollegiaalista suhtautumista palautteensaajaan pidettiin tirkednd, koska uusi oppilas
saattaa hyvinkin nopeasti kehittyd korkeatasoiseksi muusikoksi, jolloin ammattitaidon

synnyttdmat hierarkiat liudentuvat.

Hampurilaismalli koettiin hyddylliseksi palautteenannon muotorakenteeksi. Opettaja X
nosti esiin myos kehitysvaiheittain muuttuvat palautteenannon tarpeet viitaten tarkemmin
yksiloiméattomédn yhdysvaltalaistutkimukseen: aloittelijoille tulisi hdnen mukaansa antaa
lahinnd positiivista palautetta, taidoissaan keskivaiheessa olevalle piddosin positiivista ja
hieman negatiivista ja hyvin taitavien oppilaiden kohdalla positiivinen palaute ei ole endd
niin merkityksellistd, koska sisdinen motivaatio niilld oppilailla on jo hyvin korkea.
Opettaja Y:n mukaan idn merkitys palautteeseen nékyy ennen kaikkea siten, ettd mité

nuoremmasta oppilaasta on kyse sitd enemmaén palautteen pitda siséltdd konkretiaa.

4.3 Haastavien palautetilanteiden vaikutukset opettaja—oppilas-suhteeseen

Kolmannen tutkimuskysymykseni my6té halusin saada selville, miten edelld kuvatut sekd

huonot ettd hyvit palautekokemukset ovat vaikuttaneet opettaja—oppilas-suhteeseen.
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4.3.1 Opiskelijat

Haastattelemani opiskelijat nékivdt, ettd heiddn kohdalleen osuneet epéasialliset
palautteenantotilanteet ovat merkittédvasti vaikuttaneet heidén suhtautumiseensa kyseisiin
palautteenantajiin. Opiskelija A katsoi, ettd téllaisissa tilanteissa palautteenantaja
menettdd uskottavuuttaan ammattilaisena ja auktoriteettina opiskelijan silmissd. Myos
opiskelijan kunnioitus kyseistd henkilda kohtaan laskee, koska itsedénhén kaikki edustaa
my0Os noissa tilanteissa”. Hin my0s nosti esiin tilanteita todistaneiden ulkopuolisten
thmisten kokemukset siitd, miten ndmd konfliktit vaikuttavat heidén késitykseensi
palautteenantajasta: my0ds ndiden ihmisten silmissd heidédn késityksensd epdasiallisesta

palautteenantajasta muuttuu negatiiviseen suuntaan.

Opiskelija B nosti esiin kokemuksensa heikosta ilmapiiristd silloin, kun hin on
vuorovaikutuksessa henkilon kanssa, joka on antanut hénelle epéasiallista palautetta. Hian
pyrkii olemaan valppaampi ja enemmin varuillaan kuin toisenlaisten henkildiden
seurassa: ’olen varautunut silld tavalla, ettd tieddn pystyvéni ylldttavissdkin tilanteissa
toimimaan korrektisti ja mahdollisimman neutraalisti heiddn kanssaan”. Hénen
vastauksensa erosi opiskelija A:n kokemuksesta siind, ettd hian korosti, ettei hdn kokenut
kunnioituksensa epdasiallisia palautteenantajia kohtaan laskeneen muusikkoina tai

thmisind, vaikka hénellé olikin varaumia heihin pedagogeina.

Opiskelija B myos korosti muistuttavansa itsedén siitd, ettei hdn voi epdasiallisesti hinté
kohtaan kayttdytyneiden palautteenantajien kohdalla ottaa palautetta kirjaimellisesti
vastaan. Hénen tulee kdydd ldpi oma ajatustyd saadun palautteen kanssa ja pyrkiad
ymmartiméin, mitd palautteenantaja on téllaisessa tilanteessa tarkoittanut. Télld héin
viittaa erityisesti sellaisiin tilanteisiin, jossa hidn katsoo palautteenantajan edustavan

erilaisia soitannollisia thanteita kuin hén itse tai hdnen oma opettajansa.

Kummankin opiskelijan kohdalla on huomionarvoista, ettd heiddn kohtaamissaan
epdasiallisissa palautteenantotilanteissa syntyneitd ristiriitoja konfliktin osapuolten
vililld ei ole merkittdvissd médrin yritetty ratkaista. Opiskelija A mainitsi, ettd hdnen
arvostuksensa on noussut sellaisia konfliktitilanteen ulkopuolisia henkil6itd kohtaan,
jotka ovat téllaisten kokemusten jélkeen tarjonneet vertaistukea tai apuaan tilanteen
ratkaisemiseksi. Vaikka epdasiallista palautetta antaneen henkilon kollega on nostanut

asian esiin opiskelijaa puolustaakseen, ei ole tapahtunut huomattavaa muutosta parempiin
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toimintamalleihin. Téstd huolimatta opiskelija A on arvostanut siti panosta, jonka hdnta

puolustanut opettaja on antanut tilanteen ratkaisemiseksi.

Haastatteluissa tuli esiin ajatus siité, ettd epdasialliseen toimintaan puuttumista pidetddn
oletusarvona. Tésta syystd opiskelija A katsoi, ettei oikein téllaisissa tilanteissa toiminut
henkil6 ansaitse toiminnastaan erityistd tunnustusta. Kuitenkin téllainen toiminta saattaa

parantaa opettaja—oppilas-suhdetta tai vihimmill4ddnkin ylldpitad sitd positiivisesti.

Haastatteluvastauksissa pohdittiin, ettd ajan kuluminen saattaa antaa eviitd ndiden
ristiriitaisten kokemusten ja ihmissuhteiden késittelyyn. Esimerkkind opiskelija A
mainitsi oman kokemuksensa, jossa hidn oli ndhnyt entisen opettajansa antamassa
palautetta toiselle oppilaalle samoin kuin aikanaan hénelle itselleen. Téssd tilanteessa
opettaja oli kdyttdnyt samoja ilmaisutapoja kuin haastatellun kohdalla, jotka haastateltu
oli aikanaan kokenut henkilokohtaisuuksiin meneviksi. Ndhdessddn tdmaén tilanteen hin
ymmarsi, ettd nimé saattavat vain olla kyseisen opettajan toimintamalleja eikd hdnen
huonoissa kokemuksissaan ollut kyse tarkoituksellisesta henkilokohtaisuuksiin
menemisestd vaan opettajan yleisesti heikoista vuorovaikutustaidoista. Tdma on auttanut
hinti saamaan rauhan asian kanssa. Toisaalta hin myds mainitsi, ettd tdllaisten kokoavien
kokemusten saaminen on mahdollista vain, miké&li opettajan ja oppilaan vélinen suhde on
ollut ldhtokohtaisesti ldmmin ja ikdvdt kokemukset jddneet vain yksittaisiksi

tapahtumiksi.

4.3.2 Opettajat

Opettaja X nidki haastavien palautteenantotilanteiden vaikutuksen opettaja—oppilas-
suhteeseen ennen kaikkea kehittdvana siind tapauksessa, mikéli asia saadaan kisiteltya
siten, ettd oppilas ja opettaja ymmartivét ristiriidan muodostumisen syyt sekd heidan
todelliset pahaa tarkoittamattomat tarkoitusperdnsd. Tillaisten tilanteiden nédhtiin
syventivén opettajan ja oppilaan vélistd suhdetta ja tekevén yhteisty6std tulevaisuudessa
jopa helpompaa, koska opettaja on tietoinen niistd asioista, jotka kyseiselle oppilaalle
ovat vaikeita tai herkkid. Tallaiset tilanteet pystyvdt myds luomaan oppilaalle
kokemuksen siité, ettd opettajaan voi luottaa. Toisaalta niissa tilanteissa, joissa asiaa ei
saada késiteltyd, suhteeseen saattaa syntyé railoja. Samalla huomautettiin, ettd jokaisessa
tilanteessa ei ole mahdollisuutta onnistua muotoilemaan viestidén optimaalisesti. Tadma

on osa vuorovaikutusta ja siitd padstddn eteenpiin, kun asiaa voidaan késitelld avoimesti.
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Opettaja Y nosti esiin kokemuksensa omasta oppilaastaan, joka ei vield hallinnut
ohjelmistoaan sellaisella tavalla, ettd suunnitellusta tutkinnosta olisi voinut antaa
hyvéksytyn arvosanan. Kuitenkin oppilaan perheen vaatiessa tutkintoa, opettaja myontyi
padstiméidn oppilaan suorittamaan tutkinnon, vaikka osasi arvata, ettei oppilas hallitsisi
ohjelmaansa riittdvan hyvin. Tami kokemus tilanteesta, jossa tutkinnon tekijé oli saanut
tutkinnostaan arvosanaksi hyldtyn, oli luonnollisesti ollut soittajalle ikdvd kokemus.
Kuitenkin heidén suhteensa kehittyi ajan myd6ta niin, ettd oppilas vaihtoi vield pitkddn
vuosienkin jdlkeen kuulumisia opettajansa kanssa. Opettaja Y néki opettaja—oppilas-
suhteen kehittymisen vaativan aikaa téllaisten kriisien jdlkeen. Hian kuitenkin mainitsi
uskovansa, ettd kaikissa tapauksissa on hdnen mielestdin mahdollista 16ytdd ratkaisu

syntyneeseen konfliktiin.
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5 JOHTOPAATOKSET

Seuraavaksi késittelen haastattelujen tuloksia suhteessa tutkielman teoreettiseen taustaan.
Lisédksi ehdotan mahdollisia uusia tutkimuksen aiheita, joita oma tutkielmani ei pysty

késittelemdén. Lopuksi pohdin myds kriittisesti tutkielmaprosessin kulkua.

5.1 Johtopéatokset

Ensimmiinen haastatteluaineiston pohjalta tehtdva johtopddtds on, ettd haastateltujen
kokemissa palautteenantotilanteissa on esiintynyt sellaisia toimintatapoja, joita ei voida
pitdd hyvan palautteenantotavan mukaisina esimerkiksi oppilaan henkilokohtaisen
kasvun perspektiivistd (Elliott ym. 2019, 14). Kummatkin opiskelijoista olivat kokeneet
palautteenantotilanteita, joissa he olivat kokeneet arvioinnin kriteeristond kadytetyn muita
kuin heiddn osaamistaan kuvaavia kriteerejd. Heiddn vastauksissaan korostui, ettd
vuorovaikutuksen toteutuminen tutkintopalautteiden yhteydessd on monesti hyvin
rajattua eikd ndissa tilanteissa toteutettu palautteenanto seuraa hyvin palautteen ideaaleja
arvioitavan osallistamisesta palautetilanteeseen (McPherson ym. 2022, 4).
Palautteenantajat ovat néissé tilanteissa toimineet tavalla, joka edesauttaa konfliktien
syntyd. Opiskelijat kokivat, ettd syy palautteenantajan epiasialliselle kaytokselle voi
juontua tarpeesta vahvistaa omaa statustaan ja ndyttdd oma valta-asemansa. Télldin
palautteenannon perustelut oppilasta kehittdvini toimintana himaértyvit (McPherson ym.
2022, 2) ja heiddn omat tavoitteensa asettuvat oppilaan tavoitteita vastaan. Télldin
voidaan ndhdd syntyvdn Deutschin kuvaaman kilpailutilanteen maéérittima konflikti

(Oberschall 1978, 291).

Opettajien kuvatessa oppilaidensa heikkoja palautekokemuksia nousi esiin huomio
palautteenantajan fokuksen siirtymisestd oppilaan suorituksesta johonkin muuhun,
esimerkiksi oppilaan oman opettajan opetusfilosofiaan. Tdmi huomion siirtyminen oli
yhteinen nimittédjd kaikissa opettajien esiin nostamissa palautteenantajien epdasiallisissa
toimintamalleissa. Haastatteluissa he oma-aloitteisesti nostivat esiin erityisesti niitd

tapauksia, joissa joku muu henkil6 kuin he itse on antanut heidén oppilaalleen palautetta



47
esimerkiksi konsertin yhteydessd tai tutkinnossa. Omien oppilaidensa ja heidén
soittotuntiensa suhteen he avasivat kokemuksiaan vdhemmén ja vain esittdmieni

jatkokysymysten jilkeen.

Opiskelijoiden ndkemykset optimaalisen ja heikon palautteenannon eroista vastasivat
varsin hyvin niitd ndkemyksié, joita tutkintokirjallisuudessa esitettiin hyviélle palautteelle
(McPherson ym. 2022, 3—4; Elliott ym. 2019, 14). Opiskelijat pitivét erityisen tarkedna
palautteenantajien ymmarrystd syistd antaa palautetta (McPherson ym. 2022, 2). Heidin
kisityksensd heijastelee Blackwellin ym. (2022, 8) tutkimuksessa esitettyjd opettajien
erilaisia vuorovaikutustapoja. Erityisesti opiskelija A:n toive, ettd soittotunnilla tapahtuva
palautteenanto perustuisi ajatukseen siitd, ettd arvioitavaa kohtaa voitaisiin tyOstda
opettajan kanssa, peilautuu erinomaisesti Blackwellin ym. (2022, 8) jaotteluun
innostuneisiin (high vitality) ja apaattisiin (low vitality) opiskelijoihin: hédn toivoo, ettid
oppituntien kulku wvastaisi sitd, miten opettajat tyOskentelivdt innostuneiden

opiskelijoiden kanssa.

Kumpikin opettajista piti positiivista palautetta ja konkreettisten parannusehdotusten
esittimistd tdrkednd. Erityisesti opettaja X néki tdrkednd, ettd tutkinto- ja konserttien
jélkeisessd palautteessa huomioidaan oppilaan ansiot ja niiden ymmartdmistd korostetaan
oppilaalle. My0s tdmé rinnastuu Blackwellin ym. (2022, 8) tutkimuksessa huomattuihin
eroavaisuuksiin opettajien palautteenanto- ja vuorovaikutustavoissa innostuneiden ja
apaattisten opiskelijoiden vélilld. Koska Blackwellin ym. tutkimuksen tulokset ovat
syntyneet soittotuntitilanteissa, ne eivdt tutkimusasetelmansa puolesta suoraan ole
vertailtavissa omiin haastatteluihini eiké asiasta voi tehdé liian vahvoja johtopédétoksié.
Kuitenkin néen, ettd ndiden kahden asian yhteyttd olisi mielenkiintoista tutkia
nimenomaisesti siitd ndkokulmasta, 10ytyisikd vastaavanlaisia ilmioitd opiskelijoiden

tutkintopalautetilanteista, joissa palautteenantajat eivét ole opiskelijoiden omia opettajia.

Opettajien vastauksissa hyvén palautteenannon ideaalit olivat selvasti ndkyvissd. Heista
kummatkin painottivat palautteen oikeaa annostelua ja oppilaidensa vastaanottokyvyn
tarkkailua (McPherson ym. 2022, 3). He myos korostivat rauhallista johdattelua oikeiden
vastausten dédrelle sekd oppilaan omaa ajatusprosessia asioiden kisittelyssd. Erityisesti
opettaja X korosti tirkednd elementtind opettajan tietoisuutta omien nidkokulmiensa
subjektiivisuudesta, jotka eivédt kaikissa kysymyksissd ole yhteneviisid oppilaan

nikemyksien kanssa. Téssd suhteessa heiddn palautteenantofilosofiansa ldhestyy niitd
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ndkemyksid vinkkien ja kysymysten kautta oppilaan oikean vastauksen d&drelle
johdattelusta, joita kognitiivinen palautteenanto siséltdd, vaikka sitd ei suoraan voi

sellaisena pitdd (Juslin ym. 2000, 157-158).

Kummankin opiskelijan vastauksissa korostui, ettd optimaalista palautetta kuvattiin
monessa kohdassa huonon palautteen piirteiden puuttumisella. Toisin sanoen he
saattoivat ilmaista, ettd hyva palautteenanto on esimerkiksi sellaista, jossa ei noyryyteti
oppilasta. Tdssd on merkittivdi ero opettajien tapaan puhua optimaalisesta
palautteenannosta: opettajat ldhtivit vastauksissaan maédrittelemédin hyvéda palautetta
nimenomaan listaamalla elementtejd, jotka tekevidt palautteesta optimaalista. Tastéd
voidaan vetdd johtopditds, ettd opiskelijoiden negatiiviset palautekokemukset ovat niin

vahvoja, ettd ne vaikuttavat my0s hyvan palautteen maérittelemiseen.

Opiskelijoiden ja palautteenantajien vélille syntyneiden konfliktien voi katsoa
noudattavan sitd madrittelyd, jonka tutkimuskirjallisuus konflikteille sosiaalisissa
suhteissa antaa. Opiskelijoiden kokemus heiddn oman kokemuksensa sivuuttamisesta,
asiaan puuttumattomuudesta ja palautteenantajien suhtautumisesta opiskelijoihin
viittaavat niihin ilmidihin, joita Ozgan (2016) ja Goksoy ym. (2016, 200) esitteleviit
tutkimuksissaan: niistid voidaan esimerkiksi mainita Ozganin tutkimuksessa esiintynyt
opettajan dominoinnin ajatus, Goksoyn ym. tutkimuksessa konflikteille annetut
henkilokohtaiset ja  poliittis-ideologiset syyt sekd molempien mainitsema
kommunikaation puute konfliktien taustalla. Erityisen huolestuttavaa on, ettd
opiskelijoiden kohtaamia konflikteja ei ole merkittdvissd méaérin yritetty ratkaista. Talloin
konfliktitilanteiden positiivisia seurauksia ei ole mahdollista saavuttaa (GOoksoy ym.
2016, 201-202). Mikili timi konfliktien jddtyneisyys saa opiskelijat tuntemaan surun tai
syyllisyyden tunteita, voivat konfliktit vaikuttaa erittdin merkittdvasti heiddn
tulevaisuuden opintojensa edistymiseen (Rispens ym. 2016, 114). Niiden tunteiden
esiintymisestd tai opintojen hidastumisesta haastatteluaineistoni ei tarjoa ndyttod, mutta

niiden esiintymisté on téllaisessa kontekstissa pidettidvid varteenotettavana riskina.

Opiskelijoiden kokemus konfliktien vaikutuksista oman opettaja—oppilas-suhteeseensa
ulkopuolisten palautteenantajien kohdalla oli 1dhes yksituumaan negatiivinen. Heidin
suhteensa ei konfliktien jilkeen ole palautunut hyvéksi, koska konflikteja ei ole pyritty
ratkaisemaan. Téten tutkimuskirjallisuuden esittelemat opiskelijoiden tarpeet opettajiaan

kohtaan eivit toteudu tdssd yhteydessd (Carey ym. 2015, 11-12). Omien opettajiensa
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kohdalla opiskelijat pystyviat helpommin késittelemddn erilaisia vuorovaikutuksen
haasteita, johtuen heiddn vilisensd suhteen syvyydestd verrattuna ulkopuolisiin
palautteenantajiin. Téssd yhteydessd esimerkiksi Haugaardin (2003, 105) ajatus
auktoriteettien toiminnan hyvaksyttdvyydesti ei ole toteutunut. Tutkimisen arvoinen aihe
olisi yliopistoissa merkittdvdssd roolissa oleva perinteinen valtasuhde juuri

tutkintopalautteen kontekstissa (Symonds 2021, 1075).

Fairclough (2015, 69) toteaa, ettd ihmiset pystyvét toimimaan sosiaalisissa tilanteissa
vain tiettyjen ennalta mairittyjen diskurssien mukaisesti. Mikéli opiskelijat ovat
omaksuneet jo aikaisemmin diskurssin, jonka mukaan heill ei ole aktiivista toimijuutta
palautteenantotilanteissa, he eivét voi pyrkid muuttamaan palautetilanteiden dynamiikkaa
(Symonds 2021, 1076). Muutoksen tulisi siis nousta opettajista, jotta valta-asema
tilanteessa voisi muuttua kohti modernimpia palautteenantokasityksid (McPherson 2022,

2; McPherson 2022, 5).

Opettajat ndkivit haasteellisten tilanteiden vaikutukset opettaja—oppilas-suhteeseen
kaksijakoisesti. Toisaalta he olivat sitd mieltd, ettd asian selvittdmisen onnistuessa suhde
voi syventyé entisestiddn. Toisaalta suhde voi my0s saada peruuttamattomia sirdjd, mikali
asiaa el oteta vakavasti. Ndma ndkemykset vastaavat Goksoyn ym. (2016, 201-202)

nostoja konfliktien vaikutuksesta.

Tassd tutkielmassa haastateltujen opiskelijoiden ja opettajien henkilokohtaiset
nikemykset ja kokemukset hyvistd palautteesta seuraavat pitkdlti musiikin opetusta
ohjaavien asiakirjojen sanomaa (Opetushallitus 2017; Taideyliopisto 2022). Heiddn
vastauksissaan korostuvat ajatukset siitd, ettd palautteensaajalla tulee olla aktiivinen rooli
arvioinnissa ja hidnen persoonaansa tulee kunnioittaa muun muassa tiedostamalla
joidenkin kisiteltdvien asioiden subjektiivisuus. Téstd voidaan pditelld, ettd nykyaikaisen
palautteenannon normisto on haastatelluilla henkil6illd tiedossa hyvin. Kuitenkin on
ndhtdvi, ettd kaikki haastateltavat tunnistivat sellaisten ongelmien olemassaolon, joita
ohjaavat asiakirjat nimenomaisesti pyrkivit karsimaan opetuksesta: niitd olivat muiden
muassa opiskelijan sivuuttaminen arvioinnissa sekd arvioinnin keskittyminen johonkin
muuhun kuin arvioinnin kohteena olevaan suoritukseen, esimerkiksi ulkondkodon tai

sukupuoleen.
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5.2 Tutkielmaprosessin kriittinen tarkastelu

Tutkimustulosten luotettavuutta rajoittavat kaksi keskeistd tekijdd: Ensinndkin
tutkimuksen otanta on erittdin pieni eikd millddn mittarilla edustava. Téaten tutkimus ei
ole toistettavissa eikd sen tuloksia voi yleistid suhteessa laajempaan
palautteenantotutkimukseen. Kuitenkin sen tulokset ovat relevantteja siind kontekstissa,
missd tutkimustulokset ovat syntyneet. Toisekseen tutkimuksellinen historia tutkielmani
alalta on erittdin kapea, josta huomauttavat myos omalta osaltaan Blackwell ym. (2022,

10). Téméin myota lilan vahvojen johtopaitosten tekeminen olisi perusteetonta.

Yksittdisten opettajien ja opiskelijoiden haastattelujen vililla oli eroja heidédn
kokemustensa yksityiskohtaisessa kuvaamisessa. Osa haastatteluihin osallistuneista
kertoi kokemuksistaan hyvin seikkaperiisesti ja toisaalta osan kanssa jouduin esittiméaéan
enemmaén tarkentavia kysymyksid heiddn pysyessddn hyvin yleiselld tasolla. Naissd
tilanteissa pyrin vélttdimain sellaisia tarkentavia kysymyksid, jotka olisivat vaatineet
haastateltavaa avaamaan kokemustaan epétarkoituksenmukaisen tarkasti — pyrin

kerddméén vain sen tiedon, mikd on tutkimukseni kannalta merkityksellista.

On tirkedd mainita, ettd kasiteltdessd subjektiivisia kokemuksia mahdollisuus samoista
tilanteista tehtyihin toisistaan eroaviin tulkintoihin on merkittdva. Koska tutkielmassani
el ole ollut mahdollista késitelld palautteenantajaa ja -saajaa parina haastatellen tilanteen
kumpaakin osapuolta, on selvdd, ettd johtopdidtokseni tulevat téltdi osalta jadméaédn
vajavaisiksi. Haluan korostaa, ettd opettaja—oppilas-suhteen molempien osapuolten
kokemusten tutkiminen yhtéaikaisesti olisi erittdin mielenkiintoinen tutkimusala, mutta
sithen liittyy niin paljon tutkimuseettisid riskejd, ettd sellaisen toteuttaminen olisi

haasteellista.

Ajallisesti haastateltavien kertomukset vaihtelivat paljon. Suurimmassa osassa heidén
kokemuksistaan minulla ei ole tietoa tapahtuman ajankohdasta. Joissakin tilanteissa he
kertoivat jostakin tapahtumasta puolestaan niin yksityiskohtaisesti, ettd myods sen
tapahtumahetki on selvinnyt tarkasti. Vanhimmat kertomukset ovat jopa reilusti yli 10
vuotta vanhoja, jolloin haastateltavan henkilon muistia ei voida pitdd endé yhté tarkkana

kuin tuoreemmissa tapauksissa.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelurunko opiskelijoille

10.

11.

Millaisena tapahtumana koet palautteenantotilanteen?

Mité piirteitd onnistunut palautteenantotilanne pitia sisilldan?

Millaisia piirteitd puolestaan voit eritelld sellaisesta palautteesta, joka ei ole
tuntunut oikeudenmukaiselta tai oikeasuhtaiselta?

Millaisia tunteita ja ajatuksia sellainen palaute heréttdd, jota et ole kokenut
oikeudenmukaisena?

Millaisen substanssin kohdalla koet saaneesi heikointa palautetta? (esim.
Tekniikka, hallinta, ilmaisu, notaation tulkinta jne).

e Miki seuraavista on useammin syynd palautteen heikkouteen: puutteellinen
opetettavan substanssin ohjeistus, kommunikaatiotapa vai molemmat
yhdessad?

Ovatko téllaiset tilanteet muuttaneet suhtautumistasi opettajaasi?

e Jos niin miten?

Oletko kertonut huonoista kokemuksestasi opettajallesi?

e Millainen opettajan reaktio on ollut ndissi tilanteissa?

Onko opetustilanteissa ollut sellainen ilmapiiri, jossa téllaisten asioiden esiin
tuominen on tuntunut turvalliselta?
Miten opettajasi on muuttanut toimintaansa jatkossa?

e Onko hén ottanut kokemuksesi huomioon palautteenannossaan? Miten?

e Onko hidn pyrkinyt itsereflektioon ja oppimaan virheistddn (mahdollisesti
kysymadlld sinulta tarkentavia huomioita)? Miten?

Millaisena ndet opettajan ja opiskelijan roolit tédllaisen ristiriita- tai
konfliktitilanteen ratkaisemisessa?
Millainen suhde sinulla on tidnd pdivdni sellaisten opettajien kanssa, joilta olet

saanut heikkoa palautetta?
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Liite 2. Haastattelurunko opettajille

1. Millaisena tapahtumana koet palautteenantotilanteen?

e Miti piirteitd onnistunut palautteenantotilanne pitda sisdlladn?

e Millaisia elementteja pystyt eritteleméén, jotka vaikuttavat
vuorovaikutustilanteen muotoutumiseen opiskelijan kanssa soittotunneilla?

e Millaisia haasteita soittotunneilla vuorovaikutuksen luomiseen opiskelijan kanssa
liittyy?

e Millaisen substanssin kohdalla koet palautteenannon olevan erityisen haastavaa?
(esim. Tekniikka, hallinta, ilmaisu, notaation tulkinta jne.)

e Koetko, ettd opiskelijan suhtautuminen sinuun on muuttunut jonkin tai joidenkin
palautetilanteiden jdlkeen? —> Millaisia vaikutuksia?

e Millaisia tilanteita ndma ovat olleet?

e Millé tavalla pyrit tarjoamaan opiskelijoille mahdollisuuksia kommunikoida omia
ajatuksiaan?

e Ovatko opiskelijat kertoneet sinulle, mikéli he ovat kokeneet palautteenannon
negatiivisesti? Miten on tullut ilmi?

e Ovatko nimi keskustelut tulleet sinulle yllatyksend vai oletko osannut odottaa
tallaista reaktiota?

e Millaisia tunteita ja ajatuksia tdllainen palaute opiskelijalta on herittinyt sinussa
opettajana?

e Miten ldhdet ratkaisemaan tilannetta, jossa sinun ja opiskelijan viliin on syntynyt
ristiriitatilanne tai konflikti?

o Koetko, ettd ratkaisun loytdminen on kaikissa tilanteissa mahdollista?

e Jos et, millaisissa tilanteissa koet sen olevan erittidin haastavaa tai mahdotonta?

e Millaisena nédet opettajan ja opiskelijan roolit tdllaisen ristiriita- tai
konfliktitilanteen ratkaisemisessa?

e Millaiseen lopputulokseen ndma ratkaisuyritykset ovat johtaneet?



