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Perinteisesti nuotinlukemista on tutkittu kognitiivisesta naktkulmasta, jossa tutkitta-
vat henkilot osaavat lukea nuotteja. Taméan tutkimuksen tavoitteena on sen sijaan
lisdtd ymmarrysta noviisien yleissivistavassa koulussa tapahtuvaan nuotinlukemi-
seen ja nuotinluvun opiskeluun. Tutkimus on laadullinen tapaustutkimus, jossa tar-
kastellaan yhden peruskoulun alakoulun yhden kolmasluokkalaisen oppilasryhman
nuotinlukemista yhden lukuvuoden ajan. Nuotinlukemisen oppimista tarkastellaan
dialogin nakdkulmasta lahtokohtana Burbules’n (1993) sekd Burbules’'n ja Brucen
(2002) esittama dialogiteoria. Dialogiteoriaa kayttamalla pyritéan ymmartamaan no-
viisien ryhmassa tapahtuvaa nuotinlukemisen opiskelua ottamalla huomioon myds

sosiaalinen tila, jossa opiskelu tapahtuu.

Tutkimuksen aineiston muodostaa yhden kolmannen luokan viiden oppilaan ryhméan
viisi ryhméatuntia lukuvuoden aikana. Tutkimusaineisto koostuu litteroiduista aanite-
ja kuvanauhamateriaalista. Aineiston analyysimenetelmana kaytetdan sosiokulttuu-
riseen lahestymistapaan nojaavaa Kumpulaisen ja Wrayn (2002) esittamaéa pien-
ryhmainteraktion analyysimallia (ks. myos Kumpulainen 1994). Mallin taustalla on
Fourlasin ja Wrayn (1990) kehittamé& Functional Analysis of Children’s Classroom
Talk (FACCT) -menetelma.

Tutkimuksessa kysytaan: Milla tavalla alakoulun kolmasluokkalaiset oppilaat oppivat
nuotinlukemista ryhmassa, ja milla tavalla nuotinlukeminen rakentuu dialogina luok-

kahuoneessa? Tutkimus tuottaa uutta metodologista tietoa: kognitiivinen psykomo-



torinen ndkokulma on riittAméatdn varsinkin silloin, kun on kyseessa tavallisen koulu-
luokan ryhméaoppimistilanne. Tutkimus tuo esiin sen, ettd nuotinlukemisen opiskelun

tutkimisessa on tarkeatad ottaa huomioon sosiaalinen tila, jossa opiskelu tapahtuu.

FACCT-menetelman avulla tutkimuksessa identifioidut erilaiset nuotinlukemiseen ja
soittamiseen liittyvat dialogityypit paljastavat esimerkiksi sen, milla tavalla oppilaat
suhtautuvat nuotinlukemisen ja soiton opiskeluun ryhméaoppimistilanteessa. Tutki-
muksessa identifioidut eri dialogityypit kertovat myos erilaisista nuotinlukemisen ja
soittamisen prosessointitavoista. Burbules’n (1993) teorian dialogityypeista tutki-
muksessa nousee vahvimmaksi tutkimusdialogi. Seuraavat tekijat osoittautuivat rat-
kaiseviksi eri dialogityyppien muotoutumisessa:1) opettajan pedagogiset ratkaisut;
2) tapahtumien outous ja oppitunnin sosiaalisen tasapainon jarkkyminen; 3) yhteis-

toiminnallisuus.

Avainsanat: nuotinlukeminen, musiikkikasvatus, dialogi, episodi, dialoginen siirto,

dialogityyppi, alakoulu



ABSTRACT

Enbuska Jukka

“When | know the first note, | know all the other ones as well.”

The construction of sight-reading through dialogue among a group of third graders
Helsinki: Sibelius Academy of the University of the Arts

Studia Musica 58

Dissertation: Sibelius Academy of the University of the Arts

ISBN: 978 — 952 — 5959 -61 -1

ISBN: 978 — 952 — 5959 — 62 — 8

ISSN: 0788 — 3757

Traditionally, sight-reading has been studied from the cognitive point of view and by
focusing on people who know how to sight-read. The research at hand aims to in-
crease our understanding about novice school-based sight-reading and the process
of learning to sight-read. This is a qualitative case study focusing on sight-reading
among a group of third graders during one school year. The process of learning to
sight-read is examined from the dialogical viewpoint on the basis of the theory of
dialogue by Burbules (1993) as well as Burbules and Bruce (2002). By observing the
social space of the learning environment and by using the theory of dialogue, the

study addresses the way in which a group of novices learns to sight-read.

The research sample consists of five third graders studied during five lessons and
within a period of one school year. The material consists of audio and video tran-
scripts. The method of analysis is based on the socio-cultural approach as well as
on Kumpulainen and Wray’s (2002) model of Small Group Analysis (see also Kum-
pulainen 1994). The background of the model draws on the Functional Analysis of
Children’s Classroom Talk (FACCT) method developed by Fourlas and Wray (1990).

The research addresses the following questions: How do primary school third grad-
ers learn to sight-read in a group and how is the sight-reading constructed through
dialogue in the classroom? The study provides new methodological information in

that cognitive psychomotor aspects are insufficient especially in the case of an ordi-



nary school class engaged in a group learning situation. The study brings out the
fact that in the context of sight-reading studies, it is important to consider the social

space of the learning environment

Using the FACCT method, the study identified various types of dialogue related to
sight-reading and playing. These dialogue types define for example the manner in
which students relate to sight-reading and playing in a group learning situation. The
different types of dialogue identified in the study reveal a variety of playing process-

es and sight-reading processes.

Regarding the dialogue types presented by Burbules (1993), the type dialogue as
inquiry emerges as the strongest one in the study. The following factors proved de-
cisive in the construction of the different types of dialogue: 1) the teacher’s pedagog-
ical solutions, 2) the unfamiliarity of events and the occurrence of social imbalances

during a lesson, and 3) collaboration.

Keywords: sight-reading, music education, dialogue, episode, dialogue move, dia-

logue type, primary school



ESIPUHE

Tutkijan- ja muusikonpolkuni alkoi viisikymmenta vuotta sitten, kun kotikylani kansa-
koulun ylaluokkien opettaja ryhtyi opettamaan minulle harmonin soittoa. Opetusma-
teriaalina olivat paaasiassa virret ja harmonin soitonopetukseen suunniteltu oppima-
teriaali. Tama oppimateriaali rakentui siten, ettd aluksi tehtavat olivat yksidanisia
melodioita, sitten kaksiaanisiksi sovitettuja lauluja ja lopuksi kolmidanisiksi sovitettu-
ja virsid. Soitonopiskeluni alkoi lupaavasti. Soitin suvereenisti opettajani antamat
yksidaniset ja kaksidaniset soittotehtavat. Sitten muusikonuralleni tuli seinéa vastaan.
Soittotehtavana oli kolmiaaniseksi sovitettu virsi On meilla aarre verraton. Soitto ei
kulkenut, ja opettajani huomasi syyn kysyen hAmmastyneena: Jukka. Etko sinéa tun-
nekaan nuotteja? Jouduin hapeillen tunnustamaan, ettd nain oli asia. En ymmarta-
nyt lainkaan mustien taplien ja harmonin valista yhteytta. Olin soittanut yksidaniset ja
kaksidaniset tehtavat ulkomuistista, kun olin ndhnyt ja kuullut, miten opettajani ne
soittaa. Kolmidaninen tehtava ylitti minun musiikillisen kapasiteettini. Tilanne oli nolo,
mutta paatin selvittdd nuottikirjoituksen salaisuuden. Muutaman sitkean opiskelu-
tuokion jalkeen minulle alkoi avautua uusi, symbolein kirjoitettu musiikillinen maail-

ma.

Valmistuttuani musiikinopettajaksi Sibelius-Akatemiasta, edessani olivat uudet haas-
teet. Ensimmainen tyOpaikkani oli ala-asteen ja ylaasteen yhteinen musiikin aineen-
opettajan virka, johon tehtavaan kuului myds saman koulun lukion musiikin opetus.
Pedagogisena periaatteenani on aina ollut keskusteleva, oppilaitten ja opettajan
luonnollista vuorovaikutusta korostava pedagogia. Nyt tarkastettava tyd on erdanlai-
nen yhteenveto niistd opetuksellisista kokemuksistani ja ihmettelyistani vuosikym-

menid kestaneen musiikinopettajan urani aikana.

Tutkijanpolkuni on kokenut vuosien aikana suuria muutoksia. Polkuni on ollut aika
ajoin hyvin mutkikas, on ollut ylamakia ja alamakia, mutta nyt ollaan tilanteessa, jos-
sa on kiitoksien aika. Lausun suuret ja lampimat kiitokseni ohjaajilleni professori
Heidi Westerlundille, MuT Ulla-Britta Broman-Kanaselle ja MuT Marja Heimoselle.
Lausun kiitokseni myos tyoni esitarkastajille professori Heikki Ruisméelle ja profes-
sori Jukka Louhivuorelle. Heidan antama rakentava palaute on auttanut tyoni vii-

meistelyssa. Kiitdn myos MuT Lotta llomake&a ja MuM Tuulikki Laesta, jotka ovat



antaneet tyostani palautetta ja ohjeita tyoni eri vaiheissa.

Lapin yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan professorit Kaarina Maatta ja Anneli
Lauriala ovat kannustaneet ja neuvoneet minua tyoni eri vaiheessa. Suuri merkitys
on ollut kollegojeni FT Lenita Hietasen ja TM Vesa Tuiskun kanssa kaymani keskus-

telut tyostani ja heiltd saatu arvokas palaute.

FT Seija Tuovila on auttanut minua tekstin oikeakielisyyden muokkaamisessa ja KM
Anna-Leena Rusanen on auttanut tekstinkasittelyohjelman kiemuroissa. Anna-
Leena Rusanen on myos taittanut kirjani. Merkittava taloudellinen tuki on ollut Suo-
men Kulttuurirahaston, Lapin rahaston vaitoskirjatydhoni myodntama apuraha.

Kuviot 2, 6 ja 7 ovat TM Vesa Tuiskun kasialaa

Omistan vaitdskirjani lapsenlapselleni Viljamille.

Rovaniemelld 13.2.2014
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1 JOHDANTO

Tassa vaitoskirjassa tarkastelen nuotinluvun opiskelua yleissivistavan koulun kon-
tekstissa. Nuottikirjoituksen opiskelua ei ole missdén historian vaiheessa pidetty it-
sestaanselvyytena ja sen on todettu olleen haasteellista Suomen koululaitoksessa jo
sen alkuajoista lahtien. 1900-luvun vaihteessa Sortavalan seminaarin musiikinopet-
tajan Martti Helan tiedustellessa seminaarin harjoittelukoulun oppilailta heidan mieli-

aineitaan han sai muun muassa seuraavanlaisen vastauksen:

Ensimmaisesta luokasta alkaen on meilla ollut laulua. Ensimmaisilla luokilla
oli laulu minusta hauskaa. Mutta, kun paastiin ylemmille luokille, niin ei minus-
ta laulua enaa ollut hauskaa, kun lauletaan nuottiloilla, ensimmaisella ja toi-
sella luokalla ei laulettu nuottiloilla. Mutta minusta on laulaa nuottiloilla hyvin
raskas. Nyt saapi laulaa ihan paan maréksi. (Hela 1917, 31.)

Tyokokemukseni musiikinopettajana seka koulussa ettd luokanopettajankoulutuk-
sessa on osoittanut, etté nuottikirjoitus ja nuotinlukeminen ovat edelleen haasteellis-
ta niin opettajalle kuin oppilaille. Nain siitdkin huolimatta, ettd nuotinlukeminen eri

muodoissaan on kuulunut koulun musiikin opetukseen yli sadan vuoden ajan.

Varsinaisen virkatyoni ohella opettajankouluttajana minulla on ollut kiintea yhteys
koulun musiikin opetuksen arkeen opetusharjoittelujen yhteydessa. Virkatyoni ohella
olen myds opettanut 12 lukuvuotta musiikkia alakoulussa toimimalla perakkain kah-
den luokan musiikinopettajana ensimmaiseltéa luokka-asteelta kuudennelle luokka-

asteelle.

Tutkimukseni perustuu ndista jalkimmaisen luokan musiikin opetukseen lukuvuosina
1993-1999. Kevaalla 1993 minulle tarjottiin mahdollisuutta jatkaa musiikinopettajana
samassa koulussa ja opettaa yhta luokkaa ensimmaiselta luokalta kuudennelle luo-
kalle. Sain myds tietdd, ettd tavoitteena oli, etta luokan oppilaat pysyisivat samalla
luokalla kuuden lukuvuoden ajan. Ainoastaan ensimmaisen luokan aikana kaksi op-

pilasta siirtyi muihin kouluihin ja tilalle tuli yksi oppilas, minka jalkeen luokan oppilaat
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olivat samoja kuudennen luokan kevaalle saakka.

Tarjoutunut tilaisuus oli mielenkiintoinen, ja koin, ettd siihen oli tartuttava. Minua
kiinnosti tietdd, mita ryhmaoppimistilanteissa itse asiassa tapahtuu silloin, kun toimin
tilanteessa itse opettajana. Erityisesti minua kiinnosti, miten oppilaat kokevat musii-
kin opetuksen ja minkd merkityksen he antavat koulun musiikin opetukselle, jossa
opiskellaan nuotinlukua. Kevaalla 1993 aloinkin pohtia mahdollisuutta tehda tutki-
mus, jossa syventyisin seikkaperdaisesti tavallisen luokan oppilaitten musiikin opiske-
luun. Tuohon mennessa minulla oli runsaasti kokemusta erilaisista kokeiluista musii-
kin opetusmenetelmista, joita ajattelin soveltaa pitkdjanteisessa opetus- ja tutkimus-

tyossa.

Tutkimukseni alkuvaiheessa tavoitteenani oli tutkia, milla tavalla oppilaat ratkaisevat
savelsanelu- ja saveltapailutehtavia. Erityisesti olin kiinnostunut tietdmaan, milla ta-
valla oppilaat muuntavat auditiivisen musiikkinavainnon visuaaliseksi itse keksitylla

notaatiolla ja toisaalta perinteisella nuottikirjoituksella.

Oppilaitten tehtavien ratkaisut olivat mielenkiintoisia ja myds rohkaisevia siind mie-
lessa, etta oppilaat olivat selvasti ymmartaneet, milla tavalla musiikillinen auditiivinen
havainto voidaan muuttaa visuaaliseksi. Oletin, ettd kolmannella luokalla alkava
nokkahuilunsoiton- ja nuotinluvun opiskelu sujuisi juohevasti. Kuitenkin kolmannen
luokan syyslukukaudella nokkahuilunsoiton- ja nuotinluvun opiskelu nayttaytyi erit-
tain haastavana. Nokkahuilunsoiton- ja nuotinluvun opetuksella oli ollut tarked ase-
ma opettajahistoriassani, joten tutkimuskohde oli tuttu, mutta siitd huolimatta esiin

nousi seikkoja, joita en ollut aiemmin huomioinut riittavasti.

Alakoululuokan musiikinopettajana erds opetukselleni asettamani tavoite oli opettaa
peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden eli POPS 1985:n ja POPS 1994:n
mukaisesti oppilailleni perinteisen nuottikirjoituksen perusteet. 1980- ja 1990-luvun
musiikin oppikirjoissa oli myds musiikin teoreettisia sisaltoja, joissa kasiteltin muun
muassa saveltapailua. Kasitykseni oli ja on edelleen, etta saveltapailun opiskelulla
on sijansa ja arvonsa suomalaisen koulun musiikin opetuksessa. En ollut kuitenkaan

tyytyvainen musiikin oppikirjoissa ja opettajan oppaissa kaytettyihin saveltapailun
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metodeihin enka opetusmateriaaliin, mink&a vuoksi laadinkin saveltapailun opettamis-
ta varten tyokirjan ja julkaisin tyokirjaan liittyvan opettajanoppaan "Soittaen ja sol-
misoiden” (Enbuska 1995).

Oppilaitten (nimet muutettu) piirrokset (ks. Kuvio 1, s. 20) kuvaavat opetukseni ja
tutkimukseni alkuvaihetta, jolloin Iahestyin oppilaitten musiikillisia prosesseja kogni-
tiivisesta nakokulmasta. Esimerkiksi tutkimukseni otsikkosivulla olevan piirroksen
tehnyt Mika laati piirroksen toisen luokan syksylla pidetylla oppitunnilla, jossa pohdit-
tiin, milla tavalla @anenkorkeuden muutoksia voitaisiin kuvata graafisesti. Lahestyin
asiaa Sibeliuksen viidennen sinfonian finaalin teemalla, niin sanotulla "keinuvalla”
teemalla (Nuottiesimerkki 1). Vaikka oppitunnilla k&siteltiin finaali kokonaisuudes-

saan, kohdensin oppilaitten tarkkaavaisuutta juuri D-taitteen "keinuvaan” teemaan.

Nuottiesimerkki 1. Niin sanottu "keinuva’ teema Sibeliuksen viidennen sinfonian

finaalin D-taitteesta (Tawastsjerna 1978, 368)
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Useimmissa piirroksissa on havaittavissa, ettd oppilas tavoittelee &anenkorkeuden
muutosten kuvaamista seka vertikaalisessa etta horisontaalisessa suunnassa (Kuvio
1).
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Marikan piirros

— A A

Juhanin piirros

R
Elisan piirros
Mikan piirros

Kuvio 1. Kakkosluokkalaisten oppilaitten omia notaatioita Sibeliuksen viidennen

sinfonian finaalin teemasta, niin sanotusta "keinuvasta” teemasta

Mikan piirros poikkeaa muista piirroksista. Piirros voidaan tulkita siten, ettd se esit-
taa kysymysmerkkeja ja ylosalaisin olevan huutomerkin. Piirros voidaan myos tulkita
niin, etta Mika ei valttamatta tavoitellutkaan aanenkorkeuksien muutoksia, vaan mu-
siikin intensiteetin muutoksia. Kun vertaa kayratorvien esittdmaa musiikkia — kayra-
torvien stemmoja — Mikan piirrokseen, niin yksittdinen piirros voidaan tulkita myos
siten, etta ensimmaisen tahdin kayratorvien c- ja es-savelet vastaavat Mikan piirrok-
sessa ensimmaisen piirroksen pistetta. Pisteen piirtamisen jalkeen Mika on jatkanut
piirrostaan yldosasta, minka jalkeen han on piirtanyt kaarevan viivan. Olen tulkinnut
kaarevan viivan tarkoittavan kayréatorvien soittamia g- ja b-savelia, joihin liittyy musii-

kin voimistuminen ja intensiteetin kasvaminen. Kasitykseni on, ettd Mika tavoittelee
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kaarevalla viivalla musiikin dynamiikan ja intensiteetin muutoksia. Kaarevan viivan
piirtamisen jalkeen Mika on piirtanyt pystyviivan, joka voi tarkoittaa kayratorvien c- ja
es-savelid. Nain ollen piirros, jossa on kaareva ja pystysuora viiva seka piste piirrok-
sen alla, tarkoittaisi kolmen tahdin musiikillista kokonaisuutta. Nelja samanlaista piir-
rosta vastaa silloin nuottiesimerkki 1:n 12 tahtia. Viimeinen, yldsalaisin olevalta huu-
tomerkiltéa nayttava piirros, poikkeaa edeltavista piirroksista.

Pohdin tuolloin yksilotasolla esimerkiksi oppilaitten figuraalisia ja formaalisia (Bam-
berger 1978, 1982, 1991, 1999) musiikin prosessointeja. Raybrouckin (1999) mu-
kaan Bambergin (esim. 1991) musiikin prosessoinnin luokittelu on dikotominen.
Raybrouck (1999) tarjoaa tilalle musiikin prosessointiin hybridimallia, joka yhdistaa
koodausmekanismin siten, ettd musiikin havainnointi sisaltaa luokittelevia tekoja,

jossa kategoriat ovat muuttujia. (Raybrouck 1999, 44.)

Kolmannen luokan syksylla havaitsin, ettéa yksilotasoinen musiikin prosessien tarkas-
telu ei valttamatta riita sen ymmartamiseksi, mita oppitunneilla tapahtuu, vaan minun
on laajennettava tutkimusndkdkulmaani ottamalla huomioon my6s sosiaalinen tila,
jossa opiskelu tapahtuu. Se tarkoitti, ettd minun oli kohdennettava tarkasteluani ko-
ko opetustapahtumaan, johon kuuluvat soittamisen lisaksi muun muassa puheet,
iimeet, eleet ja yleisesti oppilaitten keskindinen vuorovaikutus luokkahuoneessa.
Tulkintani oppilaitteni piirroksista (Kuvio 1) toi esiin tyoni haasteen: kuinka tehda us-
kottavia tulkintoja oppilaitteni puheista ja tekemisista nuotinlukemisen opiskelussa
alakoulun ryhmaoppimistilanteissa.

Tyoni otsikkosivulla oleva oppilaan lausuma Ko mie tuon ensimmaisen tiijan, niin
mie tiijan kaikki tuo esiin muutoksen tutkimusprosessissani. Tavoittaakseni opetus-
tapahtuman nyansseja minun oli siten laajennettava nakokulmaani myo6s kielitieteen
alueelle, jonka vuoksi osa taman tutkimuksen kasitteistoa ja terminologiaa sijoittuvat
kielitieteeseen. Tavoitteenani on myds se, etta ulkopuolinen lukija saisi mahdolli-
simman relevantin kasityksen tutkimusaineiston, tutkimusmenetelman ja tutkimustu-

losten valisesta suhteesta.

Tyoni kansisivun piirros ja teksti kuvaavat siten tiivistetysti seka tyoni luonnetta etta
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tutkimusprosessiani, silla vaikka tutkimusaineiston kerdamisesta on jo aikaa, olen
tutkimusaineistooni paneutumalla pystynyt palauttamaan itselleni jotain niista koke-
muksista, joita opettajana ja tutkijana aikoinani saavutin. Ajallisesta nakokulmasta
tarkasteltuna positioni on siten muuttunut omaa tyota tutkivasta opettajatutkijasta
retrospektiivisesti tutkivaksi tutkijaksi.

Tutkimukseni on laadullinen tapaustutkimus, jonka yhtena tarkeana tavoitteena on
osoittaa, ettd myos noviisien (ks. luku 5.1, s. 80) avulla on mahdollista saada tutki-
muksellisesti relevanttia tietoa nuotinlukemisesta. Tyoni taustalla on huomio koulus-
sa tapahtuvan ryhmaoppimisen erityislaatuisuudesta. Tutkimuksessani tarkastelen-
kin nuotinlukemisen oppimista dialogin néakdkulmasta lahtokohtanani Burbules’'n
(1993) seka Burbules’'n ja Brucen (2002) esittdama dialogiteoria. Dialogiteoria muo-
dostaa tutkimuksessa tarkean lahtokohdan, koska tavoitteenani on ymmartada nuo-
tinlukemisen opiskelua ottamalla huomioon myds sosiaalinen tila, jossa opiskelu

tapahtuu.

Tutkimuksessani tarkastelen néin ollen &éanite- ja videotallenteiden avulla nuotinlu-
kemisen opiskelua prosessin ja interaktion nakokulmasta alakoulun ryhmaoppimisti-
lanteissa. Kasitykseni on, ettd juuri prosessi- ja interaktiondkdkulma luo mahdolli-
suuksia tutkia nuotinlukemisen opiskelua koulussa. Tutkimuskohteena on edella
mainitsemani kolmasluokkalaisen oppilasryhméan nokkahuilun- ja nuotinluvun opis-
kelu yhden lukuvuoden aikana. Tutkimukseni pyrkii tulkintaan, jonka avulla tavoitte-
len ymmarrysta siita, mita nuotinlukemisen opiskelussa tapahtuu ryhméoppimistilan-

teissa.

Seuraavassa luvussa esittelen tarkemmin tutkimusintressini ja tutkimuskontekstin.
Kolmannessa luvussa pohdin nuotinlukemista kognitiivisesta ndkdkulmasta ja tar-
kastelen nuotinlukemisen eroja ja yhtymakohtia tekstin lukemiseen. Neljannessa
luvussa laajennan nuotinlukemisen opiskelun nakokulmaa dialogiin ja esittelen tut-
kimukseni keskeiset késitteet, joita ovat dialogi, dialoginen siirto ja dialogityyppi. Vii-
dennessa luvussa esittelen tarkennetun tutkimuskysymyksen, tutkimusmenetelman
ja rajaan lopullisen tutkimusaineiston. Pohdin myds tutkimukseni eettisia kysymyk-

sid. Kuudennessa luvussa esittelen tutkimustuloksia, ja seitsemannessa luvussa
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arvioin laajemmin tutkimukseni tuloksia, luotettavuutta, merkitysta ja kaytannon im-
plikaatioita. Kahdeksannessa luvussa tarkastelen tutkimustulosten pohjalta suoma-

laisen koulun musiikin opetusta.
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2 TUTKIMUSINTRESSI JA TUTKIMUSKONTEKSTI

2.1 Nuotinlukemisen opettaminen alakoulun kolmannella luokalla

Koulun musiikinopettajana minulla on ollut pedagogisena periaatteenani opettaa
nuotinlukemista  viimeistaan kolmannella luokka-asteella. Pidan tarkeana
nuotinlukutaitoa, silla kasitykseni on, etta nuotinlukutaito lisaa oppilaitten valista
musiikillista tasa-arvoa ja edistdd oppilaiden musiikillisia kokemuksia. Olen
pohjustanut kolmannen luokka-asteen nuotinlukemisen opetusta kannustamalla
ensimmaiseltd luokka-asteelta alkaen oppilaitani keksimddn omia musiikin

merkintatapoja.

Taman tutkimuksen aineisto on keréatty kouluopetuksen kontekstissa ja aineistonke-
ruu tapahtui peruskoulun opetussuunnitelmien 1985 ja 1994 (POPS 1985 ja 1994)

voimassaolon aikana. Naistd vanhemmassa musiikkikasvatuksen tehtdvanéa on:

— — oppilaan koko persoonallisuuden kehittdminen antamalla hanelle esteetti-
sid kokemuksia ja valmiuksia musiikin kulttuuriperinnén omaksumiseen. Ope-
tuksen tehtavana on luovan ilmaisukyvyn kehittdminen, musiikin perustaitojen
ja -tietojen antaminen, oppilaan arviointi- ja valintakyvyn seka yhteistoiminta-
valmiuksien, myonteisten asenteiden ja musiikin pysyvan harrastuksen edis-
taminen. (POPS 1985, 191.)

Peruskoulun opetuksen oppaassa (1987) todetaan lisaksi, ettd peruskoulun musii-
kinopetuksen tehtavana on ” — — ohjata oppilaita vastaanottamaan musiikkia taitee-
na — — ja musiikillisen ajattelukyvyn kehittdminen kasitteiden muodostamisessa ja
ongelmien ratkaisemisessa heijastuu muille koulukasvatuksen alueille” (POPS 1987,
1).
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POPS 1985:ssa ja oppaassa (1987) korostuvat termit "antaa” ja "ohjata” vastaanot-
tamaan, jolloin oppilas nahdd&dn enemman vastaanottavana kuin yhteistoiminnalli-
sena osapuolena. Opas (1987, 8) lupaa, ettd musiikin opetuksen tavoitteet toteutu-
vat, jos musiikin opetuksessa edetaan luokka-asteittain ehdotettujen lahitavoitteiden

mukaisesti.

POPS 1994 maarittelee peruskoulun keskeisiksi tavoitteiksi yleissivistyksen, opiske-
luvalmiuksien kehittamisen ja arvoperustan selkeyttamisen ja tiedostamisen. Musii-
kin opetukseen sovellettuina edella mainitut tavoitteet tarkoittavat, ettd myds musii-
kissa, joka on osa kulttuuriperinttamme, on tarkeaa siirtaa tiedot ja taidot sukupol-
velta toiselle. Ala-asteen musiikin opetuksen sisdlldsta mainitaan muun muassa op-
pilaitten perustietojen ja -taitojen kehittdminen, vahintdan yhden soittimen soittami-
seen perehdyttdminen ja perinteisen nuottikirjoituksen valmiuksien kehittdminen.
(POPS 1994, 11-13, 97-98.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa vuodelta 2004, vuosiluokilla 1-4 ei
varsinaisesti puhuta nuottikirjoituksesta tai nuotinluvusta, mutta keskeisissa sisal-
I6issd mainitaan muun muassa Yyhteissoittoon valmentavat harjoitukset ja soitto-
ohjelmisto keho-, rytmi-, melodia- ja sointusoittimilla (Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet 2004, 150-152). Vuosiluokille 1-4 tarkoitetut musiikin oppikirjat
siséltavat nuotinnettujen laulujen lisdksi myds perinteisella nuottikirjoituksella kirjoi-
tettuja tehtavid. Sen vuoksi on mahdollista, etta kaytannéssa nuotinlukemista opete-

taan eri muodoissa suomalaisessa koulujarjestelmassa myos luokka-asteilla 1-4.

2.1.1 Nokkahuilun soitonopetuksesta ja nuotinlukemisesta

Aineiston keruun aikana opetukseni yhtena tavoitteena oli, etta ennen soittamista
Soitettavasta tehtavasta on pyrittava rakentamaan Lehmannin ja Davidsonin (2006,
235) esittdma tavoitemielikuva eli mentaalinen representaatio soitettavan tai laulet-
tavan tehtavan nuottikirjoituksesta. Tavoitemielikuvan muodostamiseksi soittajan tai
laulajan on pystyttava ilman instrumenttia muodostamaan kasitys siitd, milta nuotin-
nettu musiikkikappale kuulostaa. Saveltapailu on erés keino tavoitemielikuvan ra-

kentamisessa. Sen vuoksi hyédynsin nokkahuilun soitonopetuksessa ja nuotinlu-
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kemisessa saveltapailua. Saveltapailun yhdistaminen nokkahuilun soitonopetuk-
seen ja nuotinlukemiseen vaikutti nokkahuilutehtdvien rakenteisiin. Esimerkiksi
nuottien ja nuottirakenteiden opetusjarjestyksesséa otettin huomioon saveltapai-

lundkokulma.

Perinteisesti nokkahuilun soitonopetuksen aloitusséavellaji on G-duuri ja aloitusséve-
let ovat g’-a’-h’. Kun soitettava tehtava on G-duuri savellajissa, on G-savel relatiivi-
sessa saveltapailujarjestelméassa do-savel ja savelrakenne g’-a’-h’ on solmisaatiota-
vuina do-re-mi. Perinteisestd nokkahuilun soitonopetuksesta poiketen aloitin ope-
tukseni savelistd g’ ja e’ (do ja la,). Nokkahuilun soitonopetus ja nuotinlukemisen

opetus eteni seuraavasti (Taulukko 1):

Taulukko 1. Nokkahuilun soitonopetuksen ja nuotinlukemisen opetusjarjestys

Vaihe G-Do F-Do D-Do
1 g-e’
g'-e’-a’-h’

2 f-g-a’

d-e’-f-g-a’
3 g’-d-e’-fis’-g’
4 d-e'-fis’-g-a’
5 f-g’-a’-b’-c”

Nokkahuilun soitonopetuksen ja nuotinluvun opetuksen jarjestykseen vaikutti se,
ettd olin havainnut tydssani, ett oppilaalla on tukevampi ote nokkahuiluun, jos héan
alusta alkaen hytdyntdd molempia késia nokkahuilun soitto-otteissa. Pysyttelemalla
aluksi savelalueella d'-h’ otin myds huomioon oppilaitten rajalliset aanialueet. D’-h’

-savelalueella oppilaat kykenivat laulamaan tehtavat joko solmisaatiotavuilla tai sit-
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ten soitettavan laulun sanoilla. Opetus eteni siten, ettéd kolmannella luokalla opiskel-
tiin vaiheet 1-2 ja neljannella luokalla vaiheet 3-5. Viidennelld ja kuudennella luo-

kalla vahvistettiin opiskeltuja asioita.

Alkuvaiheessa nuottien nimind kaytettiin solmisaatiotavuja. Yhtena pedagogisena
periaatteenani oli myds se, etta valtan nuottien nimien kirjoittamista viivastolle. Nain
siksi, ettd korostin opetuksessani oppilailleni sita, etta viivasto nime&aa nuotit. Toisin
sanoen silloin, kun toinen viiva nimetaan do-viivaksi, kaikki nuotit, jotka sijaitsevat
toisella viivalla, ovat do-nimisia nuotteja ja ne, jotka sijaitsevat ensimmaisella viivalla
ovat la, -nimisia nuotteja. Katsoin, etta on tarkeaa oppia jo nuotinlukemisen alkuvai-
heessa muuntamaan visuaalinen nuotti suoraan auditiiviseksi ilman, etta prosessis-

sa olisi nuotin nimeamisen valivaihe (Nuottiesimerkki 2).

Nuottiesimerkki 2. Soittotehtavaesimerkki

.o

/N
/,,‘/
|

N

2.2 Tutkimustehtava

Viime vuosikymmeniné luokkahuonediskurssi on noussut vahvasti opetuksen ja op-
pimisen tutkimusalueeksi (ks. Hartikainen 2008; Tainio 2007). Yhteista néille tutki-
muksille on se, etta tutkimuskohteena on opettajan ja oppilaan vélinen vuorovaiku-
tus ja se, ettd tatd vuorovaikutusta ja oppimisprosesseja tutkitaan niin sanottujen
formaalisten oppiaineitten tunneilla. Esimerkiksi Keravuoren (1988) tutkimus koh-
dentuu maantiedon, aidinkielen ja uskonnon oppitunneille. Muita tutkimuskohteena
olevia oppitunteja ovat muun muassa ymparistokasvatuksen oppitunti (science)
(Hartikainen 2008) ja tietokoneopetukseen (Mercer & Wegerif 1998) liittyvat oppi-

tunnit.
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Musiikin oppimista koulukontekstissa on tutkinut muun muassa Hibbert (1989).
Berkshire-projektissa han halusi selvittdd, miten 10—11-vuotiaat oppilaat kuuntelevat
musiikkia, kuinka he kehittavat auditiivisia taitojaan ja miten tata tietoa voidaan hyo-
dyntda opetustapahtuman kehittdmisessa. Myds Soby (1989) tutki Berkshire-
projektiin osallistuvana opettajana 13—-14-vuotiaitten oppilaittensa musiikin kuunte-
lemiseen liittyvia oppimisongelmia. Wiggins (1994) perehtyi viiden kuukauden mit-
taisen tutkimusperiodin aikana viidennen luokka-asteen oppilaitten musiikillisiin tuo-
toksiin ja vuorovaikutusprosesseihin. Wiggins on tutkinut sittemmin koulukontekstis-
sa oppilaitten luovaa musiikillista tyoskentelya, johon ei liittynyt nuotinluvun opiske-
lua (esim. Wiggins 2011).

Tutkimusintressini juontuu tyokokemuksiini musiikinopettajana seka koulussa ettéa
yliopistossa. Opetukseni periaatteet muodostuvat péaasaantoisesti kolmesta
elementista, jotka ovat 1. oppilaantuntemus, 2. mitd opetetaan (opetuksen
sisaltokysymykset) ja 3. miten opetetaan (pedagogiset ratkaisut). Mielestani tarkein
asia opetuksen onnistumisen kannalta on oppilaantuntemus. Opettajan on
tunnettava oppilaansa ja heiddn mahdolliset erityistarpeensa. Tutkimukseni
tavoitteena on lisata luokkahuonetutkimuksen avulla ymmarrysta siihen, milla tavalla
oppilaat prosessoivat opettamiani musiikin sisaltoja. Kasitykseni on, ettd esimerkiksi
oppilaitten nuotinluvun opiskelua on tarkeéata tutkia ryhméaoppimistilanteissa, silla
koulun musiikin opetus tapahtuu oppilasryhmien opetuksena. Tutkimukseni avulla

saamani tietoa voin soveltaa myos tydssani opettajankouluttajana.

2.3 Tutkimusaineisto

Alustavana tutkimustavoitteenani oli selvittaa, milla tavalla alakoulun oppilaani pro-
sessoivat niitda musiikillisia sisadltoja, joita opetin heille kuuden lukuvuoden aikana
vuosina 1993-1999. Tutkimusaineisto muodostuu litteroiduista aanite- ja videotal-
lenteista. Litteroituja musiikin oppitunteja on yhteensa 186, joista on koko luokan
tunteja 91 ja pienryhmatunteja 95. Pienryhmétunti oli oppitunti, johon osallistui ker-
rallaan 4-5 oppilasta. Pienryhmatunti oli oppilaille vapaaehtoinen oppitunti. Tasta

alkaen tarkoitan ryhmatunnilla pienryhmétuntia.
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Ryhmatunti sijoittui ensimmaisella ja toisella luokalla lukujarjestyksessa koko luokan
musiikkitunnin jalkeen. Kolmannen luokan kevaasta alkaen, jolloin oppilailla oli kaksi
ryhmatuntia viikossa, toinen ryhméatunneista sijoittui lukujarjestyksessa koko luokan
musiikkitunnin jalkeen. N&in tehtiin siksi, ettd koko luokan musiikkitunnin jalkeisella
ryhmatunnilla opiskeltin samoja sisaltoja kuin koko luokan musiikkitunnilla. Talla
jarjestelylla pystyin tarkemmin kohdentamaan opetustani ja tutkimustani asioihin,

joita edeltavalla koko luokan musiikkitunnilla tuli esiin (Taulukko 2).

Ensimmaisen luokan kevaalla jaoin oppilaat 4-5 oppilaan ryhmiin siten, etta jokai-
sessa ryhmassa oli 2—3 poikaa ja 2—3 tytt6d. Luokan oppilaista muodostui siten viisi
ryhmaa. Kauppilan (2006, 91) mukaan tavallisimmin ryhmiin jakautuminen tapahtuu
oppilaitten kyvykkyyden mukaan. Koska tutkimukseni tavoitteena on lisatd ymmar-
rysta siihen, milla tavalla oppilaat prosessoivat opettamiani musiikin sisalt6ja, ryh-

mien muodostaminen ei perustunut oppilaitten musiikillisiin kykyihin.

Taulukko 2. Kuuden lukuvuoden litteroidut musiikin oppitunnit

(K= koko luokan tunti, R= ryhmatunti)

Luokka-aste K R
1LK 29 7
2 LK 21 18
3 LK 20 37
4LK 17 14
5 LK 10
6 LK 4 9
YHT 91 95

Toisen luokan syksylla tarkensin ryhmajakoja, silla ensimmaisen lukuvuoden aikana
musiikin oppitunneilla luokan oppilaista alkoi erottua oppilaita, jotka olivat aktiivisia,
rohkeita ja ottivat kantaa esimerkiksi musiikin oppisisaltoihin liittyvissa kysymyksis-
sa. Sen vuoksi katsoin, etta opetuksen ja tutkimuksen nakdkulmasta olisi eduksi, jos
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jokaisessa ryhmassa on yhdesta kahteen vahvaa ja aktiivista oppilasta. Jokaisessa
ryhméssa oli edelleen 2—-3 poikaa ja 2—3 tyttoa.

Ryhmien muodostamisessa oli otettava my6s huomioon kaytannon seikkoja, kuten
esimerkiksi oppilaitten kotien sijainnit. Osa oppilaista kulki bussilla kouluun, osa asui
kavelymatkan paassa koulusta. Koska ryhmatunnit olivat oppilaitten varsinaisen
koulupéaivan ulkopuolella, oli tarkeaa, etta oppilaitten koulumatkat sujuivat ongelmit-
ta. Viisi ryhnmaa osoittautui optimaaliseksi maaraksi, silla ryhmatunti oli vapaaehtoi-
nen tunti, joka oli oppilaille joko paivan ensimmainen tai viimeinen. Ryhméatunnit
olivat tiistaisin, keskiviikkoisin tai torstaisin. Viisi ryhmaa mahdollisti sen, etta jokai-
sella luokan oppilaalla oli mahdollisuus osallistua ryhméatunnille noin joka viides viik-
ko.

Ryhmatuntien osalta oppilaitten osallistumisaktiviteetti vaihteli lukuvuodesta toiseen.
Esimerkiksi kolmannella luokalla nokkahuilun ryhmatunneille osallistui kymmenen
oppilasta viisi kertaa, seitseman oppilasta nelja kertaa, kaksi oppilasta kolme kertaa
ja yksi oppilas kaksi kertaa. Liséksi kolme oppilasta osallistui kuusi kertaa ja yksi
oppilas seitseman kertaa. Oppilaitten erilaiset osallistumismaarat ryhméatunneille
johtuivat osittain sairastumisista ja osittain siita, etta kaikkia oppilaita ei valttdmatta
kiinnostanut samassa maarin osallistua ylimaaraisella ajalla nokkahuilunsoitonope-

tukseen.

Ensimmaisen ja toisen luokan musiikkitunneilla opiskeltin muun muassa savelta-
mista, saveltapailua seka kanteleen ja pianon soittamista. Kolmannen luokan ke-
vaasta alkaen koko luokan musiikintuntien lisaksi oli joka viikko kaksi ryhmatuntia,
joissa toisella painopiste oli nokkahuilunsoitonopiskelussa ja toisella Encore 4.0-
nuotinkirjoitusohjelman ja MasterTrakPro4-sekvensseriohjelman opiskelussa. Li-
saksi neljannella luokalla aloitettiin rumpujensoitonopiskelu ja viidennella luokalla

bassonsoitonopiskelu. Kuudennella luokalla vahvistettiin opittuja tietoja ja taitoja.

Opetuksen fyysinen ymparisto, luokkahuone, oli pitkinomainen, korkea, kapeahko
ja ahdas. Seinat oli maalattu vihreiksi, ja niilla oli oppilaitten t6ita ja kuvallista ope-

tusmateriaalia. Luokkahuoneen edessa oli piirtoheitin, ja luokkahuoneen peréalla oli
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sahkopiano ja rumpusetti. Luokassa oli myds laattasoittimia ja rytmisoittimia. Kol-
mannen luokan kevaalla asennettiin tietokone sahkdpianon yhteyteen. Luokan
harmoni edusti luokan omaa musiikillista varustusta, silla kaikki muu musiikin ope-

tukseen tarvitsemani valineisto oli lainassa Lapin yliopistolta.

Hallimainen tila oli akustiikaltaan haasteellinen aanitykseen. Sen vuoksi asensin
kaksi mikrofonia siten, ettd toisen mikrofonin asensin telineineen luokan eteen nurk-
katilaan, silla keskella luokkaa mikrofoni telineineen olisi haitannut opetusta. Toisen
mikrofonin asensin telineineen keskelle luokan taka-osaa, jossa se ei hairinnyt oppi-
laitten eika opettajan toimintoja. Tarvittavat kaapeloinnit asensin luokkahuoneen
seinille siten, ettd ne eivat haitanneet luokan toimintoja eivatka olleet korostuneesti
nakyvilla. Halusin kaikin keinoin valttaa laboratoriomaista tunnelmaa, jonka mikrofo-

nit ja kaapeloinnit saattavat aiheuttaa.

Adnitallenteiden liséksi videoin 20 kolmannen luokan ryhmaétuntia. Videokuvaukses-
sa oppilaat oli sijoitettava puolikaareen, luokkahuoneen etuosaan. Videokameran
sijoitin oppilaista katsoen etuvasemmalle. Nain varmistin, etté jokainen oppilas néa-
kyy koko ajan videokuvassa. Téllainen sijoittelu luo opetustapahtumaan vaajaamat-
ta laboratoriomaisia piirteitd, vaikka alusta alkaen tutkimukseni keskeisena lahto-
kohtana oli, etta kerdan tutkimusaineistoni mahdollisimman luonnollisessa ympaéris-

tossa.

Videotallenne antaa tarkennettua informaatiota siitd, miten oppilaat soittavat anne-
tun tehtdvan ja nonverbaalista informaatiota oppilaitten keskinaisesta interaktiosta.
Valittomasti videoinnin jalkeen, joka kesti noin 15 minuuttia, katsoin oppilaitteni
kanssa videonauhoituksen ja oppilaat kommentoivat opetustapahtumassa esiin tu-
levia asioita. Puhutaan niin sanotusta stimulated-recall -metodista (Marland 1984;
Patrikainen & Toom 2004), jossa tutkimustapahtumassa mukana olevat henkil6t
kommentoivat tutkimustapahtumaa valittémasti tapahtuman jalkeen. Jokaisen koko
luokan oppitunnin seka ryhmatunnin jalkeen kirjoitin myds paivakirjamerkint6ja tun-

nin tapahtumista.

Alustava tutkimustavoitteeni osoittautui kuitenkin liian laajaksi kvalitatiivisen tutki-
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muksen tutkimustavoitteeksi. Oli valttamatonta tarkentaa tutkimuskysymyksia ja ra-
jata aineistoa. Koska kuuden lukuvuoden aikana opetukseni keskeinen sisaltd oli
opettaa nuotinlukemista erilaisilla menetelmilla ja erilaisilla instrumenteilla, rajasin
tutkimuskohteekseni nuotinlukemisen opiskelun kolmannella luokka-asteella, jolloin

aloitin varsinaisen nuotinluvun opettamisen (ks. luku 5.2, s. 81).
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3 NUOTINLUKEMINEN KOGNITHVISESTA NAKOKULMASTA

Tassa luvussa tarkastelen nuotinlukemista kognitiivisesta nakokulmasta ja pohdin
nuotinlukemisen eroja ja yhtymakohtia tekstinlukemiseen. Nain siksi, etta nuotinlu-
kua on tarkasteltu tutkimuskirjallisuudessa kognitiivisena prosessina, jossa on oltu
kiinnostuneita tietyn asian tai alueen oppimisesta. Siten on muun muassa pyritty
tunnistamaan ja erittelemaan keskeiset prosessit ja suunnittelemaan opetus niin,
ettd se tarttuu keskeisiin prosesseihin (esim. Udtaisuk 2005). Kognitiiviselle l1ahes-
tymistavalle on olennaista tarkastella musiikin prosessointiin liittyvia kysymyksia en-
nen kaikkea yksilon ndkdkulmasta (esim. Louhivuori & Saarikallio 2010; Reybrouck
1999, 39). Naissa tutkimuksissa keskeinen kasite on ollut mentaalinen representaa-
tio.

Nuotinlukemisen ja tekstinlukemisen valisten erojen ja yhtyméakohtien pohdinta liittyy
kysymykseen siitd, voidaanko naitd kahta lukemisen muotoa ottaa huomioon luke-
maan opettamisen ja oppimisen erilaisissa pedagogisissa ratkaisuissa seka tekstin-

lukemisessa etta nuotinlukemisessa.

3.1 Mentaalinen representaatio

Lehmannin, Slobodan ja Woodyn (2007) mukaan mentaalisen representaation kasit-
teella tarkoitetaan ulkoisen maailman siséaistd rekonstruktiota. Mentaalinen rep-
resentaatio ei valttdmatta esitd ulkomaailmaa sellaisenaan, vaan ulkopuolelta tule-
vaa informaatiota voidaan manipuloida sellaiseen muotoon, etta se esimerkiksi
muistetaan helpommin. Musiikin prosessoinnissa mentaalinen representaatio tarkoit-
taa muun muassa "sisaista kuulemista”. Musiikilliset representaatiot voivat kuitenkin
littya kuuntelemisen liséksi esimerkiksi tunteisiin, mielikuviin ja kinestesiaan. (Leh-
mann ym. 2007, 19-20.) Naita representaatioita voidaan kuvata esimerkiksi triange-

limallilla (Kuvio 2)
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Tavoiterepresentaatio

Parhaillaan
olevan esityksen
representaatio

Produkti-
representaatio

Kuvio 2. Musiikkiesityksen mentaalisen representaation triangelimalli
(Ericsson 1997, 40; Lehmann & Ericsson 1997, 51)

Lehmannin ja Davidsonin (2006, 235) mukaan triangelimalli kuvaa musiikkiesityk-
sessa tarvittavia taitoja olettaen, ettd musiikkiesityksessa tarvitaan vahinta&nkin
kolme erilaista mentaalista representaatiota. Representaatiot liittyvat 1) tavoitere-
presentaatioon (desired performance) 2) produktirepresentaatioon (production as-
pects) ja 3) parhaillaan olevan esityksen representaatioon (current performance).
Siten tavoiterepresentaatio tarkoittaa kaikkia niita toimenpiteita, joita esittaja pohtii
saavuttaakseen halutun lopputuloksen. Produktirepresentaatio sisdltaa esittgjan
proseduraalisen tiedon siitd, miten esittdja aikoo tuoda musiikin esiin instrumentil-
laan, ja parhaillaan olevan esityksen representaatio on sisédinen kuvaus siita, mita
esittdja on silla hetkella tekemassa. Esittaja esimerkiksi tietaa, ettd esitettavassa
musiikkikappaleessa seuraavaksi tulee crescendo, ja ajattelee soittavansa niin, mut-
ta yleiso ei kuule crescendoa, tai etta laulaja laulaa ep&puhtaasti ja on kuitenkin tyy-
tyvainen esitykseensd. Lehmannin ja Davidsonin mukaan tallaisessa tilanteessa
soittajalla tai laulajalla on ongelmia motoriikassa ja parhaillaan tapahtuvassa esityk-
sessa, vaikka hanella on oikea mielikuva tavoitteistaan. (Lehmann & Davidson 2006,
235.)

Lehmannin ja Davidsonin (2006) esittaman triangeliteorian mukaan silloin, kun esit-
taja soittaa ja/tai laulaa musiikkikappaleen nuottikirjoituksen mukaisesti, mutta han
on epavarma, vastasiko hanen esityksensa tehtavan nuottikirjoitusta, on kyse siita,
etta esittdjan motorinen representaatio ja muisti toimivat, mutta tavoiterepresentaatio

on puutteellinen. Silloin kun esittaja tietdad, milta esitettava musiikkikappale tulisi kuu-
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lostaa, mutta ymmartaa, ettd kuultava esitys ei ole esitettdvan musiikkikappaleen
mukainen, on kyse siita, ettd esittajalla on ongelmia motorisen representaation ja-
sentamisessa. Hanella on kuitenkin oikea tavoitemielikuva ja oikea havainnointi esi-
tystapahtumassa. (Lehmann & Davidson 2006, 235-236.)

Length of Quality of Enriching Early
Study Study Activities Exposure

v 4
Sight-Read Play by Ear

A

Y

Play from Memory

Perform
Rehearsed Music

Improvise

Kuvio 3. McPhersonin teoreettinen malli (McPherson ym. 1997, 114)

McPhersonin (McPherson, Bailey & Sinclair 1997, 114) teoreettinen malli kuvaa viisi

erilaista musiikin esittamistapaa (Kuvio 3):

1. Harjoitetun musiikin esittaminen (perform rehearsed music): esityksessa kayte-
tdan nuottikirjoitusta, jotta harjoitellun musiikkikappaleen esitys olisi luotettava.

2. Prima vista (sight-read) -esitys: esitetd&n nuottikirjoituksen avulla musiikkikappa-
le, jota esittdja ei ole aikaisemmin nahnyt tai kuullut.

3. Muistista soittaminen (play from memory): luotettava esitys musiikkikappaleesta,
jota on opiskeltu nuoteista soittamalla, mutta joka soitetaan ilman nuotteja.

4. Korvakuulolta soittaminen (play by ear): auditiivisesti opiskellun musiikkikappa-
leen soittaminen ilman nuotteja.

5. Improvisointi (improvise): musiikin luominen ilman nuottikirjoitusta.
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McPhersonin, Baileyn ja Sinclairin (1997) esittaméassa mallissa on nelja oppimisym-
paristoon liittyvaa muuttujaa. Varhainen altistaminen (early exposure) kuvaa muuttu-
jia, kuten esimerkiksi sita, milloin opiskelija on aloittanut soitonopiskelun ja onko han
soittanut jotain muutakin instrumenttia. Rikastuttavat toiminnot (enriching activities)
kuvaavat muuttujia, jotka ilmaisevat esimerkiksi, kuinka sdanndéllisesti opiskelija soit-
taa korvakuulolta tai improvisoi. Opiskeluajan pituus (length of study) kertoo sen,
millaisen ajanjakson opiskelija on opiskellut kyseista instrumenttia. Opiskelun laatu-
muuttujat (qualitative of study) ilmaisevat, kuinka monipuolista musiikin tekemista
opiskelija on harrastanut ja kuinka usein han on kayttanyt esimerkiksi mentaalista
harjoittelua soiton opiskelussa. (McPherson ym. 1997, 110-112.)

McPherson ym. (1997) mallissa nuolten vahvuus kuvaa eri toimintojen véalista vaikut-
tavuutta. Esimerkiksi opiskeluajan pituudella on suuri merkitys harjoitetun musiikki-
kappaleen esittdmiselle ja kohtalainen merkitys prima vista-soittamiselle. Rikastutta-
villa toiminnoilla on myds merkitysta prima vista -soittamiseen. Sitd vastoin impro-
visointikykyyn vaikuttaa kaikista eniten korvakuulolta soittamisen harjaannuttaminen.
Eri toimintojen valilla vahvin yhteys on prima vista -soitolla ja muistista soittamisel-
la.(McPherson ym. 1997, 123; McPherson 2005, 9-10 ja McPherson & Gabrielsson
2002, 107-109.)

Kyky koodata ja manipuloida musiikillisesti relevanttia informaatiota liittyy siten oleel-
lisesti kykyyn konstruoida ja manipuloida mentaalisia representaatioita. Palmerin ja
Meyerin (2000) tutkimukseen perustuen Lehmann ym.(2007) paatyvat johtopaatok-
seen, etta pianonsoiton oppiminen perustuu ennen kaikkea musiikilliseen kasitteelli-

seen ymmartamiseen (Lehmann ym. 2007, 23).

3.2 Nuotinlukeminen

Perinteinen nuottikirjoitus on standardijarjestelma, johon on valittu vain muutamat
aanen aspektit (Serafine 1988, 36—37; Sloboda 1993, 242—-248). Voidaankin pohtia,
kuinka hyvin symboli kuvaa aanta, jota se on tarkoitettu kuvaamaan. Esimerkiksi

Walkerin (1981, 111) mukaan nuottikirjoitus ei muistuta sitéd sisdista tapahtumien
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kuvaa, jota se edustaa. Myds Karma (1979, 51) huomauttaa, ettd perinteisesséa
nuottikirjoituksessa on ongelmallista, etta koko nuottikirjoitusjarjestelmasta on muo-
dostunut spatiaalinen analogia asialle, joka ei ole alun perin spatiaalinen.

Barrett (2005) siteeraa Cookia (Cook 1998, 52) todetessaan, ettd nuottikirjoitus on
ihmisten valinen kommunikaatiomuoto, joka perustuu maaréattyihin traditioihin, jotka
synnyttavat ja siirtdvat musiikillisia merkityksia. Nuottikirjoitus palvelee useita tarkoi-
tuksia, johon siséltyy musiikin sailyttdminen, musiikin kommunikaatio ja musiikin ka-
sitteist0. Barrett my0s korostaa, etta nuottikirjoituksen rakenteet muokkaavat musii-
killista ajatteluamme ja tapoja, joilla ymmarramme ja konstruoimme musiikkia. Jo-
kainen notaatiojarjestelma tekee samanaikaisesti ndk6kulmamme ajattelustamme
julkiseksi ja samalla muovaa tuota ajattelua. Siten nuottikirjoitus sek& prosessina
ettd produktina rajoittaa ajatteluamme, mutta paradoksaalisesti se my6s vapauttaa
sitd. Lisaksi Barrett huomauttaa, etta nuottikirjoitus on musiikillisen merkityksen osit-
tainen representaatio, joka ei kykene tavoittamaan kirjoittajansa kaikkia kommunika-
tiivisia intentioita. (Barrett 2005, 118-121.) Hultbergin (2011) mukaan nuottikirjoitus-
ta voidaan myos kayttaa musiikillisen oppimisen tyokaluna, silla nuottikirjoituksen
avulla yksilot voivat kehittdaa musiikillisia mielikuviaan ja musiikin ymmartamistaan
(Hultberg 2011, 117).

Walker (1992) tarkastelee auditiivista ja visuaalista informaatiota kahden erilaisen
informaatioprosessin nékokulmasta. Ensinndkin on olemassa modaalispesifeja
prosesseja, jotka liittyvat ilmioon, jolla on sellaisia ominaisuuksia, kuten ddnen kor-
keus ja vertikaalinen sijoittuminen. Toisin sanoen aanen korkeutta symboloidaan
vertikaalisesti, koska termi korkeus ohjaa ajattelua vertikaalisuuteen. Liséksi mo-
daali-spesifinen informaatio liittyy laheisesti oppimiseen ja opetukseen. Ihminen
oppii ja ihminen opetetaan ajattelemaan esimerkiksi korkeutta vertikaalisesti. (Wal-
ker 1992, 357.)

Toiseksi Walkerin (1992) mukaan on olemassa informaatioprosesseja, joilla on
amodaalisia ominaisuuksia, kuten voimakkuus, jossa voimakasta danta voidaan
symboloida esimerkiksi isolla ympyralla. Talléin suuruus, voimakas &éani ja iso ym-

pyrd, on kahden erilaisen modaaliteetin yhteinen nimittdja. Amodaalinen informaa-
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tioprosessi on synnynnainen ja yksilollinen tapa muuntaa esimerkiksi auditiivinen
musiikillinen havainto visuaaliseksi. Amodaalista informaatiota ei valttamatta opita
jonkin kulttuurin kaytanteiden mukaisesti. (Walker 1992, 357.)

Walker (1992) ehdottaa, ettéd perinteinen nuottikirjoitus musiikillisen aanen yhtey-
dessa on modaalispesifinen sen vuoksi, ettd sek& aani ettd notaatio ovat muodol-
taan maarattyja eivatka reflektoi perusteiltaan samanarvoisesti toistensa kanssa.
Perinteisen nuottikirjoituksen yhteydessa auditiivis-visuaalisessa havainnoissa on
kyse ennemminkin kulttuurisidonnaisesta modaalispesifista toiminnasta kuin syn-

nynnaisesta, luonnollisesta itsestaanselvyydesta. (Walker 1992, 358.)

Walkerin (1992) mukaan nuotinlukeminen on vuorovaikutustapahtuma, jossa verra-
taan sen hetkista tapahtumaa aikaisempiin, varastossa oleviin, samaa nuottikirjoitus-
ta koskeviin nuotinlukemistapahtumiin. Prosessia Walker luonnehtii psykologisesti
visuaalis-kinesteettiseksi ja kinesteettis-auditiiviseksi. Walker huomauttaa, etta pro-
sessi on vaativa, koska aanen auditiivinen havainnointi liittyy prosessiin. Suurin osa
oppilaista tarvitsee instrumentin tukea auditiivisessa ja visuaalisessa integraatiossa,
kun taas taitavat lukijat voivat muuntaa visuaalisen symbolin &anen sisaiseksi mieli-

kuvaksi ilman instrumentin tukea. (Walker 1992, 345.)

Jotta voitaisiin tutkia nuotinlukemista ryhméopiskelussa, koulukontekstissa, on nuo-
tinlukeminen operationalisoitava nuoteista soittamisen ja/tai nuoteista laulamisen
avulla. Talléin nuotinluvun tutkimuksessa voi olla ongelma, miten tutkia pelk&staan
nuotinlukemista, koska soitto- ja laulutaito vaikuttavat myos taitoon lukea nuotteja.
Nuotinlukeminen voi tapahtua myds ilman instrumentin tukea. Tall6in nuottikuvasta

rakentuu aanetdon mielikuva.

Hicksin(1980) mukaan nuotinlukukyky on riippuvainen muun muassa siitd, miten
luettava musiikki on rakentunut, milla tavoin henkild6 ymmartad musiikin kasitteita ja
mill& tavalla henkild6 ymmartaa symbolien ja &anten valisen suhteen. Hicks (1980)
esittda, etta nuotinlukuprosessi riippuu siten kolmesta havaintotasosta: 1) milla ta-
valla henkil6 havainnoi musiikillista 4ant&, 2) milla tavalla musiikin visuaaliset sym-

bolit ovat jarjestyneet ja 3) milla tavalla henkilén seka visuaaliseen etta auditiiviseen
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havainnointiin liittyvat siséiset prosessit organisoivat annettua &arsyketta uudessa
oppimistilanteessa huomioiden aikaisemmat vastaavanlaiset auditiiviset ja visuaali-
set arsykkeet. Henkilon nuotinlukukyky riippuu kyvysta havaita luettavassa nuottikir-
joituksessa samanlaisia auditiivisia ja visuaalisia rakenteita kuin aikaisemmin luke-

massaan nuottikirjoituksessa.

Hicks (1980) korostaa musiikin auditiivisen havainnon tarkeytta nuottikirjoituksen
oppimisessa. Hanen mukaansa nuotinluvun oppimisen edellytys on ymmartaa, etta
nuotit symboloivat musiikkia ja etta nuotinlukijan on pystyttava siséisesti kuulemaan,
milta symbolein merkitty musiikki mahdollisesti kuulostaisi. Ennen varsinaista siirty-
mista nuotinluvun opiskeluun olisi siten oltava runsaasti kokemuksia musiikillisen
dadnimaailman siirtamisesta visuaaliseen muotoon. (Hicks 1980, 53.) My6s Zim-
merman (1981, 53) korostaa, ettd nuotinlukeminen on taito yhdistad auditiivinen,
visuaalinen ja kasitteellinen alue. Gromko ja Russell (2002) esittavat kuitenkin, etta
symbolien opettamisen on tapahduttava danikokemuksen jalkeen (Gromko & Rus-
sell 2002, 339). Erilaiset musiikilliset auditiiviset harjoitteet voivat siten edistdd nuo-

tinlukemista.

Nuotinlukukyky on ilmeisesti yhteydessa kykyyn tulkita rakenteita (esim. Wolf 1976,
151). Nuotinlukemista tutkittaessa ongelmana voi olla, lukeeko tutkimukseen osallis-
tuva henkild tutun n&kdista nuottikirjoitusta vai oudon nakoista nuottikirjoitusta. On
mahdollista, etta lukemisprosessit ovat erilaiset tutun nuottikirjoituksen lukemisessa
verrattuna oudon nuottikirjoituksen lukemiseen. On ilmeista, ettd nuotinlukemisessa
tuttu materiaali voi helpottaa nuotinlukuprosessia. Sen vuoksi nuotinluvun alkeissa
yleisesti harjoitellaan tuttuja musiikkikappaleita, jotta aloittelijalla olisi etukateen au-
ditiivinen mielikuva soitettavasta tehtavasta.

Lehman ja McArthur (2002, 144) korostavat, etta musiikin esittdAminen instrumentilla
prima vistana on kompleksinen taito, jossa kognitiivisten prosessien ja fyysisen sil-
ma-kasi-koordinaation on tapahduttava samanaikaisesti. Tutkimuskirjallisuus tarkoit-
taa prima vista-esityksella kykya tuottaa seka instrumentaalista etta vokaalista mu-
siikkia ensi ndkemalta. Prima vista siséltad musiikillisen informaation muunnoksen

nahdysta kuultavaksi. (ks. myds Lehmann & Ericsson 1996; Sloboda 1984.)
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Lehman ja McArthur (2002) esittavat, etta psykologisesta nakokulmasta tarkasteltu-
na prima vista -prosessissa on kyse havainnosta (nuottirakenteiden dekoodaami-
nen), kinestetiasta (motoristen ohjelmien suorittaminen), muistamisesta (rakenteiden
tunnistamisen) ja ongelmaratkaisutaidoista (improvisointi ja arvaaminen). He myos
tahdentavat, etta kykya esittaa musiikkikappale vahaisella harjoittelulla tai siten, etta
nakee esitettdvan musiikkikappaleen vasta esitystapahtumassa, voidaan pitaa re-
konstruktiivisena aktiviteettina, joka siséltdé korkea-asteisia mentaalisia prosesseja.
Nama prosessit saavat alkunsa paaasiallisesti siten, etta ensiksi havainnoidaan vi-
suaalinen arsyke, mutta valittomasti prosessiin liittyvat myos kasitteellinen tieto ja
maaratyt odotukset. (Lehman & McArthur 2002, 135.)

Lehmanin ja McArthurin (2002) mukaan havaintojarjestelmamme (auditiivinen ja vi-
suaalinen) kehittyvéat varhaislapsuudessa ja ne operoivat perustaltaan paaasiassa
kahdenlaisessa prosessissa. Ensinndkin on olemassa tiedoston ohjaama (data-
driven) tai bottom-up-prosessi, joka mahdollistaa objektin fysikaalisten ominaisuuk-
sien, kuten muotojen, kokojen ja ddnenkorkeuksien havainnoinnin. Toiseksi on ole-
massa kasitteellisesti ohjattu prosessi (conceptual-driven) tai top-down-prosessi,
joka hyddyntdd asioita, joita olemme oppineet ja varastoineet kestomuistiin. (Leh-
man & MacArthur 2002, 138.)

Lehman ja MacArthur (2002) esittavat, ettd musiikissa prima vista -tapahtumassa
tiedoston eli datan ohjaama prosessi huolehtii automaattisesti &anenkorkeus- ja aa-
nenkestoinformaation dekoodaamisesta, jolloin epéatavallinen ja monimutkainen ar-
syke vaatii enemman huomiota kuin tuttu ja yksinkertainen arsyke. Kasitteellisesti
ohjatut prosessit mahdollistavat esittajalle kehittdd hypoteeseja arsykkeen raken-
teesta ja ennakoida jatkotapahtumia. Katsomistamme maaérittelevat siten stimuluk-
sen omat ominaisuudet, mikd ymmarretaan bottom-up-prosessiksi ja osittain sen
mukaan, mitd odotamme nakevamme nuotinlukuprosessissa, joka ymmarretaan top-
down-prosessiksi. Naitd kahta prosessia ja niiden valista interaktiota voidaan kehit-
taa harjoittelemalla. (Lehman & MacArthur 2002, 138.)

Lehman ja McArthur (2002) tahdentavat, ettd kun opitaan, ettd dominanttisepti-

misointua seuraa useimmiten toonikasointu, havaintojarjestelma etsii indikaattoreita
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sellaisesta prosessista. Siten esittdja alkaa kiinnittdd huomiota dominanttisepti-
misointuun, jolloin prosessi auttaa seuraavien nuottien ymmartamista. (Lehman &
MacArthur 2002, 138.) Taitava prima vista -nuotinlukija on siten Lehmanin ja McArt-
hurin (2002) mukaan musiikillisen ongelman ratkaisija, joka enemmankin rekonstruoi
aktiivisesti musiikillista materiaalia kuin pelkdstaéan muuntaa soitettavan tehtavan

nuottikirjoituksen instrumentilleen. (Lehman & McArthur 2002, 141.)

Prima vista -kyky koostuu erilaisista alakyvyista, joita ovat muun muassa maaratyt
havaitsemiseen, kinestesiaan, muistamiseen ja ongelmaratkaisuun liittyvat taidot.
Esimerkiksi eye-hand-span-tutkimuksissa selvitetaan, kuinka pitkalle koehenkilo ky-
kenee soittamaan musiikkikappaletta sen jalkeen, kun luettava nuottikirjoitus on siir-
retty pois koehenkilon nékyvista. Sloboda (1984, 231) esittaa, etta melodiassa, joka
on kirjoitettu yhdelle viivastolle, tdm& havainnoitavan alueen (span) laajuus on taita-
valla nuotinlukijalla noin 6—7 nuottia, kun taas vahemman taitavalla alueen laajuus
on noin 3-4 nuottia (ks. my6s Goolsby 1994, 121). Slobodan (1984, 231) mukaan
eye-hand-span ei ole kiinted, samana sailyva mittayksikko, vaan se voi laajeta tai

supistua fraasirajojen mukaan.

Lehman ja McArthur (2002) painottavat, etta lukemistapahtuman kuvauksessa kes-
keinen kasite on ryhmittely (chunking), joka kuvaa sitd, miten ihmiset prosessoivat
informaatiota. Inminen ei prosessoi informaatiota niinkdan pienind paloina, vaan ih-
miset pyrkivat etsimaan rakenteita, joiden avulla he pystyvét prosessoimaan useita
informaatioyksikkdja samanaikaisesti. Nuotinlukemisessa havainnoitava informaatio
ryhmitellaan siten merkityksellisiksi paloiksi (chunk). Soitettavan tehtadvan merkityk-
sellisyydella tarkoitetaan sita, ettd musiikillisesti jarkevéat ja loogiset rakenteet, kuten
esimerkiksi kolmisointu, hahmotetaan kokonaisuutena, ei yksittaisten nuottien muo-
dostumana. Jos nuotti-informaatio on sattumanvarainen, epalooginen, jopa ekspert-
tien nuotinlukeminen hidastuu. Aloittelijat eivat sita vastoin erottele stimuluksen omi-
naisuuksia, koska he eivat valttamatta ymmarra sen tarkkaa merkitysta. (Lehmann &
McArthur 2002, 140.)

Lehmann ym. (2007) esittavat, etta kyky ryhmitella ja saada selko informaatiosta

riippuu aikaisemmasta tietamyksesta, joka voi olla proseduraalista tai deklaratiivista
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tietamysta. Samoin kuin puhutun kielen merkityksellisyyteen, my6és musiikin merki-
tyksellisyyteen vaikuttavat musiikin sdannéllinen ja ennustettava rakenne. Ryhmitte-
ly on olennainen muistin mekanismi, joka yhdistaa havainnot aikaisemmin varastoi-
tuun tietoon. (Lehmann ym. 2007,111-112.)

Koulun musiikin opetuksessa nuotinlukeminen on ennen kaikkea bottom-up -
prosessi, mutta esityskokemusten myodtd myos top-down-prosessi vahvistuu. Vol
olla, ettd nuotinlukemisen kehittymistd hidastaa koulun musiikin opetuksessa se,
ettd top-down-prosessi ei ehdi vahvistua riittavasti.

Tutkimuksessani mukana olevat oppilaat opiskelivat nuotinlukemista korostuneen
prima vista -tyyppisesti, silla samanaikaisesti, kun he opiskelivat lansimaisen nuotti-
kirjoituksen alkeita, he myds soittivat tehtavid prima vistana. Tutkimuksessani nuo-
tinlukeminen liittyy ennestdan tuntemattomien musiikkikappaleitten soittamiseen,
mink&a vuoksi tarkastelen nuotinlukemista prima vista -soittamisen ndkemysten mu-

kaisesti.

Suomalaiseen koulun musiikin opetukseen sovellettuna McPhersonin (McPherson
ym. 1997, 110-112) teoreettisen mallin esittdmat ymparistomuuttujat saavat hieman
toisenlaisen sisalléon. Ensinnakin koulun musiikin opetuksen lahtokohdat ovat ope-
tussuunnitelma ja opettajan kiinnostus esimerkiksi nuotinluvun opettamiseen. Ko-
kemukseni mukaan muutamia harvoja poikkeuksia lukuun ottamatta oppilaat aloitta-
vat soiton- ja nuotinluvun opiskelun koulussa ja opiskelevat naita asioita vain kou-
lussa. Mallin esittdmat rikastuttavat toiminnot ovat harvoin lasn& koulun musiikin

opetuksessa. Opiskelun laatu on lahinn&a koulun musiikin opetuksen arkea.

McPhersonin (McPherson ym. 1997, 115-116) mallin esittamistad musiikin esitysta-
voista harjoitetun musiikin esittaminen liittyy suomalaisen koulun musiikin opetuk-
seen siten, ettd musiikin oppitunneilla soitetaan samaa kappaletta useaan kertaan
useilla musiikin oppitunneilla. Mallin esittamistd musiikin esitystavoista prima vista -
soittaminen tapahtuu useimmiten siten, ettd opiskellaan instrumentille sovitettu mu-
siikkiosuus johonkin musiikkikappaleeseen, esimerkiksi lauluun. Kokemukseni mu-

kaan koulun musiikin opetuksessa on kuitenkin tavallista, ettd oppitunnilla soitetaan
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tuttuja lauluja, jolloin soittaminen ei ole taysin prima vista -esitys, silla oppilailla on

olemassa auditiivinen havainto soitettavasta tehtavasta ennen tehtavan soittamista.

McPhersonin (McPherson ym. 1997, 116) mallin mukainen muistista soittaminen
tapahtuu useimmiten vain silloin, kun harjoitellaan musiikkiesitys johonkin tilaisuu-
teen, kuten esimerkiksi koulun juhlaan. Tall6in tavoitteena on usein kaytannon syis-
ta, etta esitys tapahtuisi ilman nuotteja. Omassa opetuksessani nokkahuilulla korva-
kuulolta soittaminen liittyi 1&hinna kaikusoitto- ja mallisoittoharjoituksiin ja poikkesi
siten jossain maarin mallin esittdmasta korvakuulosoiton maaritteesta. Improvisointia
harjoitin jokaisen rynman kanssa ja muutaman kerran koko luokan tunnilla. Kaiken

kaikkiaan improvisoinnin osuus opetuksessani jai kuitenkin vahaiseksi.

3.3 Nuotinlukemisen eroja ja yhtymakohtia tekstin lukemiseen

Bukaj ja Brenner (2011) korostavat, etta nuotinlukeminen ja tekstinlukeminen
muistuttavat toisiaan: sekd teksti ettd musiikki organisoidaan temporaalisesti ja
molempiin liittyy aanenkorkeuksien frekvenssi. Seka puhuttu kieli ettd musiikki
syntyvat rajoitetusta aanten sarjasta joko savelina tai foneemeina, jotka poimitaan
suuremmasta aanten mahdollisuuksien joukosta. Vaikka kieli ja musiikki valittavat
erilaisia merkityksia, aloittelevan kuuntelijan on l6ydettdva molemmat jarjestelmat,
ennen kuin ha&n pystyy havainnoimaan eri ddnten kommunikatiivisen intention.
(Bugaj & Brenner 2011, 98.)

Hansenin, Bernstorfin ja Stuberin (2007) mukaan nuotinlukemista ja
tekstinlukemista yhdistaa kolme keskeista oppimisprosessia: auditiivinen
oppiminen, jolla tarkoitetaan kykya kuulla ja erotella &ania, symbolisen
representaation oppiminen, jolla tarkoitetaan kykya kayttaa symboleja tehokkaasti ja
koodauksen oppiminen, jolla tarkoitetaan enkoodauksen (encoding) ja
dekoodauksen (decoding) jarjestelmien oppimista merkitysten prosessoinnissa ja
konstruoimisessa. Nuotinlukemista ja tekstin lukemista yhdistavia keskeisia

k&sitteitd ovat fonologinen tietoisuus, foneeminen tietoisuus, ortografinen tietoisuus,
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nakyman identifiointi, vihjetietoisuus, enkoodaus, dekoodaus ja sujuvuus. (Hansen,
Bernstorf & Stuber 2007, 4-9.)

Kielenkehityksen tutkimuksissa ajatellaan yleisesti, ettd siirtyminen puheesta
kirjoitettuun  kieleen on tarked4 solmukohta, jota nimitetdan kielelliseksi
tietoisuudeksi. Puhe on tie kirjoitettuun kieleen. Puhe on havainnollista ajattelua,
kirjoitettu kieli on kasitteellista ajattelua (Mékinen 2002, 26-27). Lukemisen
tarkeimmiksi elementeiksi tutkijat ovat maaritelleet dekoodauksen ja ymmartamisen.
Dekoodaus tarkoittaa kirjoitetun koodin tulkintaa, jonka avulla kirjoitettu sana
muunnetaan puhuttuun muotoon tunnistamista varten. Mattingly (1972, 134)
tarkoittaa dekoodauksella visuaalisten merkkien kaantamistd auditiivisiksi ja

enkoodauksella auditiivisten merkkien (&4anteiden) muuntamista kirjaimiksi.

Méakisen (2002) mukaan fonologinen tietoisuus tarkoittaa auditiivista kykya
identifioida ja erottaa &&nien ominaisuuksia seka aanien tietoista kasittelemista.
Tietoisuus tulee esimerkiksi ilmi  kyvyssa riimitelld, tunnistaa sanan
alkukonsonantteja ja laskea sanan aanteitd puheesta. Kyky laskea puheen aanteita
viittaa kielen aannerakenteen eksplisiittiseen tietoisuuteen ja riimittelykyky kielen
aannerakenteen intuitiiviseen tietoisuuteen. Fonologinen tietoisuus on myds
kehittyva taito. (Makinen 2002, 38—39.) Voidaan ajatella, etta fonologinen tietoisuus,
nimenomaan intuitiivinen, aannerakenteisiin liittyva tietoisuus, on osa Karman

(1997) maarittelemaa auditiivista strukturointikykya.

Hansen ym. (2007) esittavat, ettd fonologisen tietoisuuden liséksi
lukemistapahtumaa ohjaavat foneeminen tietoisuus, nakyman identifiointi ja
vihjetietoisuus. Foneeminen tietoisuus liittyy kykyyn ymmartaa foneemeja eli kielen
pienimpia yksikkoja. Musiikissa foneeminen tietoisuus tarkoittaa muun muassa sita,
ettd laulaessaan henkilo kykenee esimerkiksi manipuloimaan vokaaleja erimittaisiksi
tai artikuloimaan konsonantteja monin eri tavoin tehdakseen musiikkiesityksestaan

musiikilisemman. (Hansen ym. 2007, 8.)

Hansenin ym. (2007) mukaan nakyman identifiointi liittyy sanojen, nuottien ja muun

musiikilisen sanaston valittomaan ymmartamiseen. Ortografinen tietoisuus
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tarkoittaa kykya ymmartaa kirjainten ja muiden symbolien kayttamista
kirjoitusjarjestelmassa. Musiikissa ortografinen tietoisuus liittyy notaationaliseen
tietoisuuteen. Ortografinen jarjestelma on konventionaalinen merkkijarjestelma, joka
on sidoksissa kunkin kielen kirjoitustraditioon. Esimerkiksi perinteinen nuottikirjoitus
on tyypillinen ortografinen jarjestelma, koska se on sidoksissa lansimaisen musiikin
kirjoitustraditioon. (Hansen ym. 2007, 8.)

Hansen ym. (2007) esittavat, ettd vihjetietoisuus liittyy kykyyn keratd sanan,
musiikillisen fraasin, mielikuvan ymparillda olevaa informaatiota. Musiikissa
vihjetietoisuus tarkoittaa muun muassa sita, ettd henkild osaa valita sopivia
aanilahteitd kuvaamaan lauluja, kertomuksia, ideoita ja tunteita. Teksti kuulosta
oikein luetulta silloin, kun lukemisessa otetaan huomioon syntaksiset, grafoniset ja
semanttiset vihjeet. Musiikissa tadma ei tarkoita, ettd henkilon pitdd kyeta
tavoittamaan tarkka &anenkorkeus ja kayttamaan tarkasti samaa rytmista
rakennetta. Riittdd, ettd han kykenee tavoittamaan melodian kontuurin, rytmisen
metriikan ja fraasin pituuden. Sujuvat tekstinlukijat ja nuotinlukijat ovat henkil6ita,
jotka kykenevat lukemaan tekstia ja nuotteja nopeasti ja tarkasti. (Hansen ym. 2007,
9)

Nuotinluvussa ja tekstinluvussa eras olennainen piirre on paattely (esim. Sloboda
1976, 234). Slobodan (1978, 330) mukaan sujuva nuotinlukija ei lue nuotteja valt-
tamatta yhta kerrallaan, vaan tekee ennustuksia todennakoisimmasta sopivammas-
ta jatkosta maaratyssa musiikillisessa muotokielessa. Sloboda (1978, 330) myos
arvioi nuotinlukemisen tapahtuvan tavalla, joka on yhtenevainen hahmopsykologian
periaatteiden kanssa. Samoin Bruner (1973, 14-25) ja Neisser (1982, 24-25) ku-
vaavat kognitiivisia prosesseja, joissa valitaan vihjeita havainnoiduista rakenteista
tai yksikdista. Valintojen jalkeen vihjeet analysoidaan ja enkoodataan varastoon

aikaisemman tiedon kanssa.

Dekoodausprosesseja kuvataan erilaisilla malleilla. Adamsin(1990) malli (Kuvio 4)
koostuu ortografisesta prosessorista, merkitysprosessorista, kontekstiprosessorista
ja fonologisesta prosessorista. Ortografinen prosessori siséltaa kaikki yksittaisten

kirjainten ymmartamisyksikot ja kirjaimia yhdistavat assosiaatiot. Adamsin mallissa
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ainoastaan ortografinen prosessori vastaanottaa informaation kirjoitetusta tekstista.
Lukemistapahtumassa juuri ortografinen prosessori kaynnistad jarjestelman.
(Adams 1990, 137.)

KONTEKSTIPROSESSORI

-

MERKITYSPROSESSORI

ORTOGRAFINEN /_\ FONOLOGINEN
PROSESSORI \—/ PROSESSORI

g v A

LUKEMINEN KIRJOITTAMINEN PUHE

Kuvio 4. Lukemisen ja Kkirjoittamisen vuorovaikutteisen dekoodausprosessin malli
(Adams 1990, 395)

Kun kirjaimet alkavat saada sanan muodon, lahettda ortografinen prosessori
signaalin merkitysprosessoriin. Merkitysprosessorissa visuaalinen informaatio alkaa
ratkaista itse itseaan vahentéen visuaalisen informaation mahdollisia merkityksia ja
lahettad tiedon takaisin ortografiseen prosessoriin ilmoittaen, millaisia
kirjainrakenteita tarvitaan. Merkitysprosessori myos auttaa lukijaa muodostamaan
kasitteita. (Adams 1990, 137.)

Kontekstiprosessorissa tapahtuu sanojen arviointi eli sen arviointi, ovatko luetut
sanat kontekstuaalisesti sopivia vai epaselvia tai diffuuseja eli hajanaisia.
Kontekstiprosessori konstruoi koherentin tulkinnan luettavasta tekstistd lahettden
merkitysprosessoriin arvion sanan yhteensopivuudesta odotettavaan jatkoon.
Kontekstiprosessorin tehtavand on myds etsia sanalle vaihtoehtoisia merkityksia.
(Adams 1990, 138-140.)
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Fonologinen prosessori prosessoi auditiivisen mielikuvan sanoista, tavuista ja
foneemeista. Ortografisessa prosessorissa prosessoitavat kirjaimet saavat
auditiivisen vastineen fonologisessa prosessorissa. Samoin kuin ortografinen
prosessori myos fonologinen prosessori vastaanottaa jarjestelman ulkopuolelta
informaatiota, joka on tassa tapauksessa puhe. Liséksi fonologinen prosessori
voidaan aktivoida ihmisen omasta tahdosta. Sen lisdksi, ettd osaamme puhua,
pystymme myo6s synnyttamdan mielikuvan puheesta omasta tahdostamme.
Toisaalta lukemistapahtumassa aktivointi voi olla myds automaattista, varsinkin kun
luettava teksti on tuttu. (Adams 1990, 157-159.)

Adamsin (1990) mallissa eri prosessorit ovat linkittyneina toisiinsa siten, etta
fonologinen prosessori on linkittynyt sek& ortografiseen prosessoriin etta
merkitysprosessoriin. Vastaavasti ortografinen prosessori on myds linkittynyt
molempiin  suuntiin  eli merkitysprosessoriin ja fonologiseen prosessoriin.
Kontekstiprosessori on puolestaan linkittynyt molempiin suuntiin
merkitysprosessorin  kanssa. Adams pitdd tarkeana, ettda ennen kaikkea
ortografisen-, merkitys- ja fonologisen prosessorin muodostama kehdmainen yhteys
takaa, ettd kaikki kolme prosessoria tyoskentelevat samanaikaisesti saman asian
yhteydessa. (Adams 1990, 158.)

Koska musiikin symbolijarjestelman opiskelussa on samanlaisia piirteita kuin tekstin
lukemisen  opiskelussa, sovellan Adamsin  (1990) esittdmaa mallia
nuotinlukuprosessin kuvaamiseen (Kuvio 5).
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KONTEKSTIPROSESSORI

ORTOGRAFINEN /—\ FONOLOGINEN
PROSESSORI \_/ PROSESSORI

LUKEMINEN KIRJOITTAM[NEN MUS,,KK,

Kuvio 5. Adamsin (1990) mallin sovellus nuotinlukemisen kuvaukseen

Nuotinlukemisessa visuaalinen arsyke, nuottikirjoitus, prosessoidaan ortografisessa
prosessorissa, joka sisaltaa yksittdisten nuottien ymmartamisyksikét ja nuotteja
yhdistavat assosiaatiot. Ortografinen prosessori on sisallbltadn samantyyppinen
kuin Wolfin (1976) esittdma sensorinen rekisteri, joka Wolfin mukaan sisaltdd muun
muassa visuaalisen, auditiivisen ja kinesteettisen mielikuvan. Visuaalinen mielikuva
tarkoittaa, ettd henkild nékee nuotit esimerkiksi pianon koskettimina, auditiivinen
tarkoittaa, etta henkild prosessoi nuottikirjoituksen perusteella soitettavan
kappaleen. Kinesteettinen mielikuva tarkoittaa, ettd henkild tuntee esimerkiksi
pianon mustien ja valkoisten koskettimien sijainnin, intervallien ambitukset ja niin
edelleen. (Wolf 1976, 159.)

Nuotinlukemiseen soveltamassani Adamsin (1990) mallissa (Kuvio 5) ortografinen
prosessori on moniulotteinen, monenlaisten tapahtumien nayttamo, silla sen liséksi,
ettd nuotinlukeminen voi tapahtua auditivisena mielikuvana, tavallisimmin
nuotinlukeminen operationalisoidaan soittamalla. Siten musiikissa ortografinen
prosessori sisaltdd enemman muuttujia kuin tekstinlukemisessa. Joka tapauksessa
samoin kuin tekstin lukemisessa myds nuotinlukemisessa ortografinen prosessori

l&ahettaa signaalin merkitysprosessoriin. Signaali on musiikillinen &ani.



49

Merkitysprosessorissa tapahtuu informaation suodattaminen, nuotinluku tarkentuu
ja visuaalisen informaation mahdolliset merkitykset vahenevat. Ortografinen
prosessori saa siten tiedon mahdollisista vaihtoehtoisista notaatiorakenteista.
Esimerkiksi jos melodia rakentuu yksiviivaisella oktaavialueella savelista g, a, h ja
on tyypillinen koulun musiikkitunneilla soitettava melodia, olisi epatodenndkaista,

etté seuraava savel olisi esimerkiksi yksiviivaisen oktaavialan es-savel.

Kielellista kehittymista koskevissa tutkimuksissa fonologinen tietoisuus maaritelladn
myoOs kirjain-dannevastaavuuden oivaltamiseksi (Makinen 2002, 39). Voidaan
ajatella, ettd myds nuotinlukemisessa on kyse nuotti-Adnivastaavuuden
oivaltamisesta. Toisaalta, jos fonologisella tietoisuudella on yhtymakohtia
auditiiviseen strukturointikykyyn (Karma 1997), on mahdollista, etta kehittynyt
auditiivinen strukturointikyky auttaa nuotinlukemista. Kaiken kaikkiaan fonologisen
prosessorin  rooli  nuotinlukemisessa vaatii  kuitenkin  perustavanlaatuisia

lis&selvityksia.

Nuotinlukemiseen soveltamassani Adamsin (1990) mallissa (Kuvio 5)
kontekstiprosessori tarkistaa ortografisen prosessorin, fonologisen prosessorin ja
merkitysprosessorin  yhteistyona syntyneen informaation ilmoittaen, millaiset
rakenteet ovat sopivia jatkoon. Kontekstiprosessorin avulla soittaja voi tarkistaa,
onko soitettavassa tehtavassa tuttuja elementteja, jotka mahdollisesti auttaisivat
Soittajaa prosessissa. Toisin sanoen kontekstiprosessorin tehtdvana on tarkistaa
informaation tyylillinen uskottavuus eli sopiiko informaatio tyylillisesti olemassa
olevaan  aikaisempaan informaatioon. On myos mahdollista, etta

kontekstiprosessori ilmoittaa vaihtoehtoisia tyyliin sopivia ratkaisuja.

Kontekstiprosessorin ja ortografisen, fonologisen ja merkitysprosessorin véalinen
yhteistyd on samansuuntainen kuin Wolfin (1976) mallin sensorisen rekisterin ja
kestomuistin valinen yhteistyd. Wolf esittda, etta sensoriseen rekisteriin varastoitu
informaatio pyrkii etsimdaan kestomuistiin varastoituja samanlaisia elementteja.
Esimerkiksi, jos soittaja on hyvin perilla jonkun saveltajan savelkielesta,

savellystyylista, han voi soittaa kohtuullisen hyvin prima vistana kyseisen saveltgjan
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jonkin toisen teoksen. Talldin on mahdollista, etta soittaja itse asiassa soittaa jotain
sellaista, jota on harjoitellut toisessa kontekstissa. (Wolf 1976, 160.)

Pick, Unze, Metz ja Richardson (1982) kuitenkin korostavat, ettd nuotinlukemisen ja
tekstinlukemisen valilla on my0ds eroja, vaikka nuottikirjoituksella ja kirjoitetulla teks-
tilla on samanlaisia rakenteita, joita kaytetddn lukemistapahtumassa. Esimerkiksi
jarjestelmien elementit eroavat toisistaan: Kirjaimilla on useita erottavia piirteita, ja
useimmilla lapsilla on verrattain vahan vaikeuksia erottaa kirjaimia toisistaan. Nuo-
teilla on sita vastoin vahan erottelevia piirteitd; samannakdiset nuotit eroavat perus-
tavanlaatuisesti ainoastaan viivaston vertikaalisessa dimensiossa, jolla voidaan ku-
vata erikorkuisia aania. Useilla instrumenteilla on myds spatiaalinen yhteys aanen-
korkeuteen. Esimerkiksi kosketinsoittimien vasen-oikea-dimensio vastaa viivaston
suhteellista 4dnenkorkeutta. Sitd vastoin kirjaimilla ja kirjaimia vastaavilla danteilla
ei ole samanlaista suhdetta. (Pick, Unze, Metz & Richardson 1982, 34.)

3.4 Yhteenveto

Lehmann ja Davidson (2006) korostavat, ettd nuotinlukemista on tutkittava ekspert-

tien, ei noviisien avulla. He perustelevat vaitettddn seuraavasti:

1. Eksperteilla on jo hallinnassa ne kognitiiviset ja psykomotoriset valmiudet, joita
noviisit ovat vasta opiskelemassa. Sen vuoksi eksperttien avulla on mahdollista
saada parempi kasitys siitd, mihin noviisien musiikillinen kehittyminen on suun-

tautumassa.

2. Ekspertit kykenevat selittAmdan verbaalisesti, mitd esityksen aikana tapahtuu,
kun taas noviisit voivat yllattya siita, etta he ylipaatansa kykenevat suoriutumaan

annetusta tehtavasta.

3. On myo0s osoitettu, etta eksperttien esitykset eivat ole niin helposti muuttuvia
eivatka ne ole alttita ulkopuolisten olosuhteiden vaikutuksille kuten noviisien
kohdalla on usein mahdollista. (Lehmann & Davidson 2006, 229.)
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Toisaalta Lehmann ja Davidson (2006) huomauttavat, ettd eksperttien tutkimisella
saatua tietoa ei ole valttamattd helppo yleistdad populaatiosta toiseen. Sen vuoksi
tarvitaan tutkimuksia eritasoisista esityksista. (Lehmann & Davidson 2006, 229.)

Tutkimukseni tarkoituksena on pyrkid ymmartamaan nuotinlukemista alakoulun
kolmannella luokalla ryhmaoppimistilanteissa. Tehtdva on haasteellinen, silla myos
Walkerin (1992) mukaan nuotinlukemista on tutkittava eksperttien, ei noviisien avul-

la:

On todenn&kaistd, ettd data, joka on kerétty yleisesta populaatiosta, ilman
edella mainittujen muusikoiden — — kokemuksien tasoa, on samanlainen da-
ta, kuin jos kerataan tutkimusdataa lukemaan oppimisesta lukutaidottomilta
henkilsilta.* (kirj. suom., Walker 1992, 349.)

Edella esitellyt mallit, tekstin lukemisessa Adamsin (1990) malli, nuotinlukemisessa
Wolfin (1976) malli, musiikkiesityksessa niin sanottu triangelimalli (Ericsson 1997,
Lehmann & Ericsson 1997) ja McPhersonin teoreettinen malli (McPherson
ym.1997) kuvaavat lukemista ja musiikin esittdmista kognitiivisesta ja psykomotori-
sesta nakokulmasta. Kasitykseni on kuitenkin, etta pelkéastdan kognitiivisten ja psy-
komotoristen prosessien tutkiminen peruskoulun nuotinlukemisen opetuksen ja op-

pimisen prosessien ymmartamiseksi ei valttamatta riita.

Kognitiivisen lahtokohdan sijaan tassa tutkimuksessa lahtokohtana on bahtinilainen
kasitys siita, ettd ihmiset elavat toisten ihmisten sanojen maailmassa. Jokainen yksi-
6 muodostaa maailmansa dialogisessa suhteessa muiden ihmisten kanssa konstru-
oiden sosiaalista maailmaansa monipuolisina ja moniaanisina todellisuuksina, jotka

ovat situoituneina kulttuuriin. Markova, Linell, Grossen ja Salazar Orvig (2007, 8)

! The likelihood is that data from the general population without the levels of experience of the musicians mentioned (Yehudi
Menuhin - - ) are likely to be as skewed as data would be from studies of language acquisition among semi-or nonliterate

humans in nonliterate societies. (Walker 1992, 349.)
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korostavat, etta symbolijarjestelmilld, teksteilla, taideteoksilla ja historian tulkinnoilla
on dialogisia ominaisuuksia. Juuri sen vuoksi nuotinlukemiseen liittyvia prosesseja
on tarpeen tutkia myds ottamalla huomioon niiden sosiaalinen ulottuvuus. Kasityk-
seni on, ettd dialoginen nakodkulma tuo Pritchardin ja Woollardin (2010, 20) kaipaa-

maa sosiaalista ulottuvuutta nuotinlukemisen tutkimiseen.
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4 NUOTINLUKEMINEN DIALOGIN NAKOKULMASTA

4.1 Sosiaalisen vuorovaikutuksen rooli nuotinlukemisen opiskelussa

Tana paivana korostetaan enenevassa maarin sosiaalisten ja kulttuuristen konteks-
tien merkitystd oppimisprosessissa. Esimerkiksi Westerlundin (2002, 227) mukaan
musiikkikasvatuksen filosofiassa on otettu huomioon musiikillinen konteksti, mutta
sosiaalinen vuorovaikutus, sen rooli oppimisen laadussa ja toisaalta opettamisen
lahtokohtana, on kuulunut ei-musiikillisiin eparelevantteihin tekijoihin 1990-luvun
puolivaliin saakka. Muun muassa Heikinheimo (2009) tarkastelee sosiokulttuurisesta
nakokulmasta instrumenttiopetuksessa esiin nousevia vuorovaikutusprosesseja.
Heikinheimon mukaan instrumenttiopetuksessa seka opettaminen ettd oppiminen
ovat kietoutuneet kahdenlaiseen musiikilliseen interaktioon. Ensinndkin musiikillinen
interaktio liittyy musiikilliseen materiaaliin ja sen tuottamisprosessiin. Toiseksi musii-
killinen interaktio tapahtuu kahden tai useamman henkilon valilla, yhdessa soittavien
muusikoitten valisena ja muusikoitten seka yleison vélilla. Toisin sanoen musiikilli-
sen ilmaisun sosiaalinen merkitys ja esittdmisen sosiaalinen tietoisuus tai sosiaali-
nen paine konstruoivat odotuksia tai jannitteita, jotka itse asiassa kuuluvat sellaisiin
tilanteisiin. Heikinheimo vaittaa, etta kulttuuri on erottamaton osa inhimillista kehitys-
td. Han korostaa, ettd instrumenttioppitunnilla dialogi tarjpaa mahdollisuuden luo-
vaan musiikilliseen ja pedagogiseen osallistumiseen. Heikinheimo myds muistuttaa,
ettd oppitunnin musiikillinen ja pedagoginen ongelmanratkaisu on mygs avoin vas-
takkaisille ndkemyksille ja erilaisille valinnoille, jopa sellaisille valinnoille, jotka haas-
tavat opettajan auktoriteetin. (Heikinheimo 2009, 51, 54-55.)

Miell, MacDonald ja Hargreaves (2005) ehdottavatkin, etta musiikillisessa kommuni-
kaatiossa kolme maardavaa tekijdd ovat 1) musiikin ominaispiirteet, 2) musiikkita-
pahtumassa mukana olevat ihmiset ja 3) tilanne, jossa musiikilinen kommunikaatio

tapahtuu. Musiikin ominaispiirteitd ovat muun muassa musiikin tuttuus, monimutkai-
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suus, prototyyppisyys ja millaisessa kontekstissa musiikki esitetdan, onko kyseessa
esimerkiksi danite vai live-esitys. (Miell, MacDonald & Hargreaves 2005, 6.)

Koska tutkimukseni lahtokohtana on bahtinilainen kasitys siitd, ettd ihmiset elavat
toisten ihmisten sanojen maailmassa ja koska tutkimukseni tavoitteena on tutkia no-
viisien nuotinlukemista ryhmé&oppimistilanteissa, tutkimukseni teoreettinen viitekehys
nojaa Brunerin (1996) esittamaan kulttuuripsykologiseen lahestymistapaan. Brunerin
(1980, 1986, 1990, 1996) oppimiskasityksen painopiste on siirtynyt Piaget- vaikuttei-
sesta oppimiskasityksesta vygotskylaiseen sosiokulttuuriseen suuntaukseen. Bruner
(1980) kirjoittaa:

Néaen kulttuurin evoluution tuotteena, joka kerran ilmaannuttuaan muuttaa ih-
misen biologisen statuksen peruuttamattomasti ja tekee darwinilaisten peri-
aatteiden soveltamisen vaaréksi ja harhaanjohtavaksi. Biologiset tosiasiat ra-
joittavat, mita kulttuuri voi olla, mutta kulttuurilla on omat lakinsa. Tassa mie-
lesséa olen aina havainnut olevani myodtamielinen sellaisia erilaisia kulttuureja
kohtaan, joita edustavat Vygotskyn marxismi ja De Saussuren strukturalismi.?
(kirj.suom., Bruner 1980, 147.)

Teoksessaan "The culture of education”Bruner (1996) pohtii koulutusta ja kasvatus-
ta kulttuurisen ndkemyksensa valossa. Kasvatus on Brunerille (1996) laajempi kéasi-
te kuin opetus, silla hanen mukaansa kasvatusta ei voi rajoittaa pelkastaan luokka-
huoneisiin tai kouluihin, vaan kasvatusta voi tapahtua esimerkiksi paivallispdydéassa.
Bruner (1996) korostaa kasvatuksen ja kulttuurin valista yhteytta, silla Brunerin mu-

kaan kasvatus on sen funktio, miten kulttuuri ja sen tavoitteet kasitetdan, mita sen

2| see culture as a product of evolution, which once emerged, changes the biological status of man irreversibly and makes the
application of Darwinian principles false and misleading. Biological factors constrain what culture can be, but culture has laws
of its own. In this respect, | have always found myself sympathetic to such diverse “culture-isms” as Vygotsky's Marxism and

De Saussure’s structuralism. (Bruner 1980, 147.)
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vaitetaan olevan. Bruner (1996) toteaa myo0s, ettd kulttuuri muokkaa mielta, se va-
rustaa meidat tyokaluilla, joiden avulla konstruoimme maailmojemme liséksi kasitys-

ta itsestdmme ja kyvyistamme. (Bruner 1996, x—ix.)

Bruner (1996) huomauttaa, ettd ihmisten mentaalisten toimintojen ymmartamiseksi
on otettava huomioon myds kulttuuriset asetelmat ja kulttuurin resurssit, koska ne
antavat mielelle sen muodon ja laajuuden. Bruner korostaa erityisesti, etta inhimilli-
nen mentaalinen toiminta ei ole solistinen eika sitad johdeta itsekseen, vaikka se ta-

pahtuisi jonkun p&an sisassa. (Bruner 1996, xi.)

Brunerin (1996) mukaan keskustelu oppilastoverien tai muitten diskurssiin osallistu-
vien, edistyneempien henkildiden kanssa on oppilaille vahva keino lisata ymmarrys-
taan seka opetettavasta asiasta etta toisten osallistujien ajattelusta ja puheesta.
Bruner korostaa puheen merkitysta yhteistoiminnallisessa oppimisessa, silla Brune-
rin mukaan toimiva mieli el ole ainoastaan aktiivinen luonnostaan, vaan se pyrkii

dialogiin ja diskurssiin toisten aktiivisten mielten kanssa. (Bruner 1996, 93.)

Musiikkikasvatuksessa Barrett (2011, 3) esittdd, ettd mieltd ja kognitiota ei voida
erottaa kulttuurista, kontekstista, arvoista, uskomuksista ja kulttuurisesti valittynees-
ta identiteetistd. Han korostaa, etta kulttuuripsykologisesta naktkulmasta tarkastel-
taessa jopa yksittainen tapahtuma voidaan tulkita monin eri tavoin riippuen erilaisista
kulttuurisista konteksteista, joihin tapahtuma sijoittuu. Barrettin (2011) mukaan kult-
tuuripsykologinen lahestymistapa musiikin opetukseen tarjoaa mahdollisuuksia tar-
kastella syvemmin musiikin opetuksen kaytanteita, jotta ymmarrettaisiin kulttuurin
rooli lasten musiikillisessa oppimisessa ja ajattelussa. Barrett (2011, 5) kuvaa kult-
tuuripsykologisen agendan sellaiseksi, jossa etsitd&dn keinoja valaista erilaisia tapo-
ja, joissa kulttuuriset kaytannot, merkitykset ja inhimillinen toiminta ovat yhteydessa

toisiinsa ja vahvistavat seka yllapitavat toisiaan.

Myds Wiggins (2011) korostaa, ettd oppiminen on pa&asiassa interaktiivinen, sosi-
aalinen prosessi, jossa oppimisprosessiin liittyvat neuvottelut osallistujien kesken.
Oppiminen tapahtuu usein yhteisoissa, esimerkiksi luokkahuoneissa, joille on omi-

naista maaratynlaiset fyysiset asetelmat, jotka puolestaan voivat vaikuttaa interakti-
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on luonteeseen, osallistujien aikomuksiin ja tarkoituksiin. (Wiggins 2011, 89.)

Wiggins (2011, 93) pohtii Brunerin (1966; Wood, Bruner & R0ss1976) esittelemaa
scaffolding-metaforaa kuvatessaan opettajan tyotd, joka on intentionaalinen osa
formaalista oppimiskokemusta. Wood, Bruner ja Ross (1976) huomauttavat, etta
oppilaitten oppimisvalmius ei ole lineaarista. He ovat identifioineet oppimiskehityk-
seen sisaltyvan ristiriidan: on kyettavd ymmartamaan jotakin, jotta sen voisi oppia,
mutta toisaalta kuinka voidaan oppia, jos ei ymmarreta opittavaa asiaa. Siten voi-
daan hallita oppimiseen tarvittava struktuuri ennen kuin opittava asia voidaan sisais-
taa, mutta toisaalta on kyettava sisaistamaan opittava asia, jotta voitaisiin omaksua
oppimiseen tarvittava struktuuri. (Wood, Bruner & Ross 1976, 90.) Vygotskyn (1982)
mukaan tdma ristiriidan ratkaisu liittyy oppilaan ja opettajan véaliseen vuorovaikutuk-

seen.

Wood, Bruner ja Ross (1976) korostavat, etta yhteisén kokeneen jasenen (opettaja)
tehtdvand on varustaa rakennustelineet (scaffolding) eli oppimista tukeva jarjestel-
ma, jonka avulla oppija voi tulla enenevassa maarin itsenaiseksi ja jonka avulla oppi-
ja voi omaksua enenevassa maarin vastuullisuutta oppimistilanteessa. Tasséa vuoro-
vaikutuksessa keskeinen elementti, joka maarittaa taman "rakennustelineen” luon-
teen, on opettajan tietoisuus oppilaan oppimisprosessin vaiheesta. "Rakennusteli-
neiden pystyttaminen" on tarked oppimista edistdva toimenpide, koska ratkaisun
ymmartamista taytyy edeltda produktio. Lapsi ei kykene ratkaisemaan ongelmaa,
johon hanella ei ole mitaan skeemaa, eikd lapsi kykene kehittdmaan skeemaa jo-

honkin, josta hanella ei ole mitdan kokemusta. (Wood, Bruner & Ross 1976, 98.)

Wigginsin (2011, 94) kayttdma scaffollding-metafora sisaltaa Stonen (1993) ehdo-
tuksen scaffolding-metaforasta. Stonen mukaan scaffolding on opetus- tai oppimis-
tapahtuman hienorakeinen ilmig, joka sisdltaa sarjan sosiaalisia ja dynaamisia ra-
kenteita. Tama tarkoittaa, ettd opetus- tai oppimistapahtumassa ei ole havaittavissa
asymmetrisia rakenteita, jossa passiivinen oppija prosessoi opiskeltavaa tehtéa-
vaa.(Stone 1993, 180.) Wiggins liittdd scaffolding-metaforaansa myods Rogoffin
(2003, 285) mielikuvan vastavuoroisuudesta, jossa oppija ottaa enemman aloitteita

ja vastuuta.
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Hultberg (2011) korostaa merkin, symbolin ja artefaktin valista monimutkaista suh-
detta. Juuri tAstd monimutkaisesta suhteesta johtuen merkki&, symbolia ja artefaktia
on tarkasteltava mieluummin interaktiossa kuin erillaan toisistaan. Tall6in korostuu
myOs oppimisen ja kehittymisen sosiaalinen alkupera. Interaktiossa oppilaitten op-
pimiselle on erityisen tarkea se, milla tavoin ja millaisia kulttuurisia tydkaluja opettaja
kayttdd opetuksessaan. Kulttuuripsykologisen nakdkulman mukaan kulttuuriset ty6-
kalut toimivat todellisen maailman valittgjing, ja nain ollen niilla on vahva vaikutus
yksil6itten ajatteluihin ja toimintoihin ja ne edistavat heidan kehittymistaan. Kulttuu-
risten tydkalujen monimutkainen vaikutus on ilmeinen. Instrumentit ovat seka arte-
fakteja etta tyokaluja, kun taas musiikkiteokset ovat artefakteja, jotka voivat toimia
tyokaluina tukien yksilditten musiikillista kehittymista. (Hultberg 2011, 116-117.)

Musiikin opetustapahtuma on kokemukseni mukaan niin moniulotteinen, etté osallis-
tujien erilaiset valmiudet saattavat parhaimmissa tapauksissa edistaa yksittaisen
oppijan oppimista. Pahimmissa tapauksissa osallistujien erilaiset valmiudet saattavat
lannistaa yksittdisen oppijan. Sen vuoksi onnistuneen oppimisprosessin edellytys on

opettajan ja oppilaiden vélinen turvallinen ja kannustava vuorovaikutus.

4.2 Luokkahuoneinteraktio

Tutkimustehtavanani on vastata kysymykseen: Mita nuotinlukemisen interaktiivises-
sa prosessissa tapahtuu ryhméaoppimistilanteessa? Tutkimukseni tavoitteena on I6y-
taa vastauksia asettamaani kysymykseen luokkahuoneopetuksen yhteydessa tehta-

valla tutkimuksella.

Interaktio on tavallisesti ymmarretty vuorovaikutukseksi. Jauhiaisen ja Eskolan
(1994) mukaan vuorovaikutus on dynaaminen ja tilannesidonnainen prosessi, jossa
yksiléiden omat, kokemuksiin, tavoitteisiin ja kulttuurisiin merkityksiin sidotut ha-
vainnot saavat aikaan vuorovaikutustekoja. Naita ovat esimerkiksi sanalliset ilmai-
sut, vaitiolo, eleet ja iimeet, jotka toimivat tietyn tarkoituksellisen toiminnan toteutta-
jina. Havaintojen avulla on mahdollista saada yhteisten tulkintojen tekemiseen tar-

vittavaa tietoa, joka taas johtaa yhteistoimintaan kunkin yksilén antaman panoksen
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kautta.(Jauhiainen & Eskola 1994, 69-77.) Kansanen (2004, 38) nékee vuorovaiku-

tus-termin ongelmalliseksi ja puhuu sen sijaan interaktiosta keskinaistoimintana.

Interaktion tutkimuksessa on olemassa kahdenlaista lahestymistapaa (Markova
1997; Markova, Linell, Grossen & Salazar Orvig 2007; Perakyla 2004). Markova
(1990a) kirjoittaa, ettd ensimmainen nadkemys lahtee oletuksesta, etta merkitys on
yksiléllinen prosessi ja johdettavissa yksilon kontribuutiosta. Taman nakemyksen
mukaan yksildllinen subjekti on aloitteentekija toiminnassa, joka siséltaa intentioita,
joita muiden osallistujien on tulkittava. Tutkimuksissa analysoidaan verbaalisia in-
teraktion muotoja, esimerkiksi lausumia tai puhetekoja. Interaktio muodostuu silloin

yksilon toimintojen tuloksena. (Markova 1990a, 136.)

Markovéa (1990a) jatkaa, ettd toisen lahestymistavan mukaan merkitys syntyy inter-
aktion tuloksena. Nakemys on johdettavissa G.H. Meadin traditioon ja h&nen huo-
mioonsa "symbolisten muotojen keskusteluun” (Mead 1934/1967). Taman néke-
myksen mukaan merkitys konstruoidaan kolmivaiheisessa prosessissa: puhujan A
vuoron merkitysta ei anneta ulkopuolelta, vaan merkitys konstruoidaan puheen koh-
teena olevan B:n tulkinnasta ja A:n reaktiosta B:n tulkintaan. Siitd seuraa, etta juuri
kolmas vuoro konstruoi retrospektiivisesti A:n aloitusvuoron merkityksen. Kolme
vuoroa muodostaa minimianalyysiyksikon, joka vaaditaan merkityksen konstruoimi-
seen. (Markova 1990a, 140.) Grossen (2009, 271) kuitenkin huomauttaa, etta jaljel-
l& on vield kysymys, kuinka yksilot voivat omaksua ja siséistaa kompetensseja, tie-
don rakenteita, jotka on konstruoitu interaktiossa.

Kasitykselld interaktion roolista merkityksen muodostamisessa on yhtymékohtia
Bahtinin (1981) ndkemykseen siséisesta dialogismista, joka korostaa kielen osoitta-
vaa ominaispiirretta: "Jokainen sana on osoitettu vastausta kohti, eika sana pysty
pakenemaan vastaussanan syvallista vaikutusta, jota sana ennakoi” (kirj. suom.,

Bahtin 1981, 280).2 Bahtinin (1981, 280) mukaan jokainen lausuma on vastaus edel-

8 Every word is directed toward an answer and cannot escape the profound influence of the answering word that it anticipates



59

tavaan diskurssiin niin, etté jopa kysymys, joka rikkoo hiljaisuuden, on vastaus edel-
tavdan vastaukseen. Taman vuoksi otan analyysissani huomioon yksittaisten lau-

sumien analyysien lisdksi lausumien kommunikatiivisia seuraantoja.

Grossen (2009) myds huomauttaa, etta interaktion tutkimuksessa metodologisten
tyOokalujen kehittaminen on haasteellista, silla esimerkiksi verbaalisten interaktioiden
analyysissa on otettava huomioon sanojen polyseeminen ominaisuus. On siis otet-
tava huomioon se, ettd sanat ja lausumat saavat merkityksensd maaratyissa kon-
teksteissa ja diskurssin dynamiikasta. Jos valitaan maaratty metodi aineiston koo-
daamisessa, on koodattava koko korpus koherentilla tavalla. Koherenttiuden voi rik-
koa kuitenkin sanojen polysemia. (Grossen 2009, 272-273.)

Barnes ja Todd (1977;1995) tarkastelevat luokkahuoneinteraktiota neljan funktio-

naalisen komponentin ndkdkulmasta:

(Bahtin 1981, 280).



INTERAKTIO KOGNITIO

Taso 1 Diskursiiviset siirrot Loogiset prosessit
(Discourse moves) (Logical prosess)
Taso 2 Sosiaaliset taidot Kognitiiviset strategiat
(Social skills) (Cognitive strategies)

Nama nelja funktionaalista komponenttia muodostavat interaktiotapahtuman kehyk-
set, joita Barnes ja Todd (1977, 1995) nimittavat 1) sisaltokehykseksi (Content
Frame) ja 2) interaktiokehykseksi (Interaction Frame). Sisaltokehyksella Barnes ja
Todd tarkoittavat implisiittisia odotuksia sisallosta, josta osallistujat keskustelevat, ja
interaktiokehyksella he tarkoittavat osallistujien valisid suhteita ja kommunikatiivista
kayttaytymista. Seké sisaltokehys etta interaktiokehys voivat olla vahvoja tai heikko-
ja. Nain ollen Barnesin ja Toddin (1977,1995) mukaan jokainen keskustelun lausu-
ma kantaa mukanaan sisaltokehyksen, joka tarjoaa tulkinnan kasiteltavasta asiasta
ja interaktiokehyksen, joka tarjoaa tulkinnan sosiaalisista suhteista, jotka muovaavat
interaktiota. (Barnes & Todd 1977, 19-21, 101-109; 1995, 145-147.)

Myds Linell (2009) tarkastelee interaktiota ja diskurssin siséltdd kahtena toisistaan
riippuvaisena aspektina. Barnesin ja Toddin (1977,1995) interaktiokehysta vastaa
Linellilla "interaktiivinen situaatio” (interactive situation) ja siséltokehystéa "diskursiivi-
nen universumi” (discursive universe). Diskursiivinen universumi on my6s situoitu-

nut, ja se voi olla todellinen, fiktiivinen tai hypoteettinen. (Linell 2009, 98.)

Cohenin (1994) mukaan pienessé oppilasryhmassa tapahtuva interaktio on erilainen
kuin perinteisessd koko luokan opetuksessa, suuressa oppilasryhmassa tapahtuva
interaktio, jossa on tavallista, ettd opettaja kontrolloi interaktion siséltéa esimerkiksi
jakamalla puheenvuoroja. Jos oppilaille annetaan mahdollisuus vastuullisesti kes-
kustella ja neuvotella opetettavasta asiasta, oppilailla on mahdollisuus arvioida
kommunikaation laatua. Siitd seuraa, etta pienessa oppilasryhmassa, jossa oppilail-
la on mahdollisuus erilaisiin mielipiteisiin, maaritelmiin ja tulkintoihin, interaktio on
yleensd monimutkainen ja dynaaminen luonteeltaan (ks. my6ds Hicks 1995; Maybin
1991).
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Musiikinopettajana olen kohdannut musiikkitunneilla tilanteita, esimerkiksi nuotinlu-
kemiseen liittyvia kysymyksia, jotka ovat jaaneet avoimiksi. Tutkimukseni tavoitteena
on ymmartaa oppilaan nuotinlukemiseen liittyvid prosesseja sellaisina kuin ne koe-
taan interaktioprosessissa. Interaktiotutkimus ei kuitenkaan valttamatta riitd tahan.
Kasitykseni on, etta dialoginen lahestymistapa voi antaa tarkemman kuvan oppilait-

ten nuotinlukemisprosesseista.

4.3 Dialogi

Vaikka interaktiota voidaan tarkastella dialogin sisalla olevana rakenteena, interaktio
ei ole sama asia kuin dialogi. Grossen (2009) muun muassa korostaa, etta "dialogi-
suus” ei ole synonyymi "interaktiivisuudelle”, sill& dialogisuuden teoreettinen mielen-
kiinto on tavoittaa tilanteiden heterogeenisyys, niiden "tiheys” tai niiden monikerrok-
sisuus (Grossen 2009, 267).

Markova ym. (2007) mukaan kapeasti ja tarkasti maaritetylla dialogilla ymmarretaan
kahden tai useamman osallistujan kasvokkain tapahtuvaa interaktiota, symbolista
kommunikointia. Symbolinen kommunikointi tarkoittaa puhuttua kielta ja/tai ruumiil-
lista kommunikointia. Osallistujat ovat samanaikaisesti toistensa valitttmassa lahei-
syydessa. Interaktio voi tapahtua myos erilaisilla artefakteilla, kuten esimerkiksi kir-
joitetuilla viesteilla, kuvilla, tietokoneen valityksella, erityisesti jos naméa ovat interak-
tiivisia luonteeltaan tai tapahtuvat reaaliajassa. Dialogi on historiallisesti ja kulttuuri-
sesti situoitunut. YKksilot ja ryhmét voivat olla my0s sisaisessa dialogissa keskendan
tai poissaolevien yksiloitten kanssa. (Markova ym. 2007, 24.)

Dialogista voidaan puhua my6s kuvaannollisessa mielessd ennemminkin ideoitten
kuin ihmisten valisend, ja sitad kautta dialogi voi olla abstrakti. Esimerkiksi erilaisten
kulttuurien valilla tai erilaisten ajatustapojen valilla voi olla dialogi (Linell 1998;
Luckman 1990; Markova 1990b, 2006; Markova ym. 2007). Graumann (1990) tuo
esille, ettad termi dialogi tulee kreikankielisesta sanasta dialegesthai, joka on kanta-
sana termille dialogos. Dialogos tarkoittaa, etté vaikka keskustelijat ovat |&ahtbkohtai-

sesti erilaiset, he saavuttavat jotain, joka on heidan valissaan. Se on metafora liik-
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kumisesta kahdesta tai useammasta asemasta kohti yhteistd paikkaa. (Graumann
1990,106.)

Dialogia voidaan tarkastella myo6s kollektiivisen toiminnan ja yksil6llisten toimintojen
interaktiona. Castanheiran, Greenin ja Yeagarin (2009) mukaan yksilot sisallyttavat
itsenséa yhteisdon silloin, kun he ottavat — tai eivat ota — niitd mahdollisuuksia, joita
muut heille tarjoavat. TAma osoittaa relevanssin, joka yhdistaa kollektiivisen ja yksi-
I6llisen aktiviteetin. Toisin sanoen kollektiivisille toiminnoille saadaan merkitys yksi-
[6llisten ndkemysten valossa ja toisin pain. (Castanheira ym.2009, 151.) Grossen
(2009) huomauttaakin, etta kollektiivisten ja yksilollisten toimintojen yhdistaminen on
yksi tarkeimmista sosio-kulttuuristen ja muiden psykososiaalisten teorioiden tavoit-
teista. Se on myos kaikkein vaikeimmin saavutettavissa. Itse asiassa se tarkoittaa,
etta kollektiivisten ja yksil6llisten toimintojen yhdistamisessa otetaan huomioon ihmi-
sen dialoginen luonne tai ihmisen dialogisuus. (Grossen 2009, 266.)

Bahtinin (1981) ja Vygotskyn (1978) ndkemysten mukaisesti dialogisessa asennoi-
tumisessa tarkastellaan intrasubjektiivisia ja intersubjektiivisia prosesseja perusta-
vanlaatuisesti toisiinsa kietoutuneina ja yritetdan valttaa interaktionaalista yksinker-
taistamista. Castanheira ym. (2009, 147) kutsuvat tallaista dialogista asennoitumista
intertekstuaalisuudeksi ja interkontekstuaalisuudeksi, Makitalo, Jacobsson ja Saljo
(2009, 7) heteroglossiaksi ja genreksi. Intrasubjektiivisuus, intersubjektiivisuus, inter-
tekstuaalisuus, interkontekstuaalisuus, heteroglossia ja genre viittaavat tilanteen
spatiaaliseen ja temporaaliseen dialogisuuteen. Grossen (2009) korostaa, etta mis-
sa tahansa sosiaalisessa tilanteessa on siten spatiaalinen ja temporaalinen hetero-
geenisyys. Dialogisuudessa on siten kyse jokaisessa tilanteessa dialogiin osallistu-
jan tassa ja nyt — samoin kuin siella ja silloin — tilanteesta. (Grossen 2009, 266.)

Grossen (2009) huomauttaa, etté tutkittaessa dialogia voidaan myds kysya mita ja
missa observoidaan. Todellisuudessa yksi seuraamus tilanteen dialogisuuden ideas-
ta on, ettd tarkastelun fokusta ei voida rajoittaa interaktion tassa ja nyt -tilanteeseen.
Silloin on mahdollista, ettd fokus, jota tarkastellaan, ei valttdmatta ole néhtavissa
siina paikassa, jota tarkastellaan. (Grossen 2009, 267.) Crookin (1999) mukaan ta-

ma nakokulma korostaa, ettéa "mikd tahansa interaktion produktiivisuus, jota tarkas-
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tellaan maaratyssa tilanteessa, saattaa nousta olosuhteista, jotka ovat syntyneet
aikaisemmin” (kirj. suom. Crook 1999, 30)*.

Kasitykseni on, etta termid dialogi kaytetdan runsaasti esimerkiksi poliittisessa kie-
lenkaytossa ilman tarkempaa sisaltda ja ettd se myads liitetddn termiin “vuoropuhelu”.
Ymmarran dialogin kasitteeksi, jonka avulla tarkastellaan iimiota seka laajalla aika-
perspektiivilla ettd syvyyssuuntaisesti. Kyse ei ole silloin "vuoropuhelusta”, jossa
jaetaan puheenvuoroja. Kysymys on ennemminkin spontaanista inhimillisesta toi-
minnasta, joka sisaltda erilaisia kommunikaatiomuotoja, kuten puheita, ilmeitd, eleita
ja tekemisid. Kasitykseni mukaan juuri dialogin heterogeenisuus, jossa otetaan
huomioon myds spatiaalinen ja temporaalinen ulottuvuus sekd Gadamerin (1997,
2004) esiin nostama dialogille ominainen edestakainen liike, erottaa dialogin interak-

tiosta.

Markova ym. (2007) korostavat, etta dialogin heterogeenisuus asettaa tutkijalle tul-
kinnallisia haasteita, silla inhimillinen dialogi sisaltaa jannitteita, joita ei voi missaan
olosuhteissa redusoida puhtaaksi informaation siirtamiseksi. Dialogi sisaltéa sosiaa-
lisia realiteetteja, joissa mikdan sana tai symboli ei voi toimia neutraalisti. Sanat ja
symbolit reflektoivat intentioita, arvioita, konteksteja, kontrasteja ja konflikteja, jotka
kaikki ovat konkreettisessa riippuvuussuhteissa toisiinsa. (Markova ym. 2007, 25—
27.)

Grossenin (2009) mukaan, termin "dialogisuus” etymologia (dia tarkoittaa ’'lavitse’)
saa tdyden merkityksensa: mika tahansa tassa ja nyt -tilanne on verkottunut muiden
paikkojen ja temporaalisuuksien, poissaolevien kolmansien jasenien kanssa, jotka
saattavat ilmaista 4dnensa osallistujien diskurssissa, muiden identiteettien kanssa,

joita osallistujat saattavat esittdd muissa tilanteissa. Teoreettisesti ja metodologisesti

R any productivity of interaction observed in a particular session may arise from circumstances that have previously been

established (Crook 1999, 30).



64

dialogisuus fokusoi tarkastelua dialogin jannitteisyyksiin tai vastakohtaisuuksiin, jot-
ka tuovat esiin sen, ettd dialogissa on kyse dynaamisesta entiteetistd. Jannitteet
valilla tassa ja nyt ja siella ja silloin saattavat ilmaista itseaan eri tasoilla: muun mu-
assa jannitteet voivat ilmeta tilanteissa ja niiden suhteessa muihin tilanteisiin, situaa-
tioiden suhteessa toisiin situaatioihin, subjektin indentiteetin ja positioinnin valisissa
suhteissa. (Grossen 2009, 266—267.)

Grossenin (2009, 266—267) kuvaama dialogin spatiaalinen ja temporaalinen ominai-
suus (tassa ja nyt, sielld ja silloin) liittyy Gadamerin (1997, 2004) kuvaukseen dialo-
gista peling, jossa pdamaarana ei ole toisen voittaminen, vaan dialogin paamaara
on yhdessé pelaamisen idea, johon siséltyy dialogin tapahtumaluonteisuus. Gada-
merin (1997, 2004) mukaan kun dialogi onnistuu, se alkaa tapahtua ja paljastaa it-
seddn (Gadamer 1997, 103; 2004, 86). Gadamer (1997) myo6s korostaa, ettd edes-
takainen likke kuuluu olennaisesti peliin, josta seuraa, etta itseksensé ei voi pelia
pelata. Vaikka toinen pelaaja ei valttamatta ole kirjaimellisesti 1dsn&, on olemassa
jokin toinen, joka vastaa automaattisesti pelaajan liikkeisiin vastakkaisella liikkeella.
(Gadamer 1997, 105-108.)

Burbules (1993) on omaksunut Gadamerin kasityksen dialogista peling, interaktiivi-
sena kaytanteend, jota ohjaa maaratyt, laajasti maaritellyt sdanndot. Lisaksi dialogi-
pelin pitéisi olla leikkisd, spontaani ja luova. Samoin kuin Gadamer, myds Burbules
korostaa, ettd dialogipelin tavoitteena ei ole voittaminen, vaan “kiinnittymi-
nen’(caught up), jossa tekomme ja reaktiomme ovat aktiivisesti sidoksissa muihin
peliin osallistuviin. Pelimetafora tuo vahvasti esiin dialogin prosessiominaisuuden.
Prosessissa dialogi luodaan aina uudelleen, ja dialogia ohjaa I6ytamisen ja keksimi-
sen ilmapiiri. Burbules (1993) myds korostaa Gadamerin (1997, 105-108) esiin nos-
taman edestakaisen liikkeen keskeisyytta dialogissa.

Burbules (1993) korostaa, etta oppimis- tai opetustilanteissa dialogissa ei ole aino-
astaan kysymys kahden tai useamman henkilon valisesta puhumisesta ja kuuntele-
misesta, silla dialogissa on lukuisia muita konteksteja, jotka eivat kuulu dialogiin.
Dialogi on interaktiivinen kasite. Se on olemassa henkildiden valisend edestakaise-

na vaihtamisena, ja silla on maaratynlainen ominaisuus, joka poikkeaa muista kom-
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munikaatiomuodoista. Dialogiin osallistumiseen kuuluu sopimus avoimesta ja epa-
varmasta interpersoonallisesta toiminnasta, ja silloin kun on kyse opettamisesta ja
oppimisesta, dialogin prosessiominaisuudesta voi olla seurauksena, etta lopputulos
jaé avoimeksi. (Burbules 1993, 57, 59, 66.)

Burbules’n (1993) mukaan pedagogisessa ymparistossa dialogissa on kyse peda-
gogis-kommunikatiivisesta suhteesta (pedagogical communicative relation). Dialogi
ei ole perustaltaan maaratty kommunikatiivinen muoto kysymyksineen ja vastauksi-
neen, vaan sosiaalinen suhde, joka kietoo siihen osallistujat. Menestyksekas dialogi
edellyttad yhteistyohaluisia osallistujia, jotka voivat olla eri mielta asioista. Dialogissa
voi tapahtua sekaannuksia, hammennyksia ja vaarin ymmartamisid. Dialogiin kuuluu

oleellisesti jannitteita ja kiistoja. (Burbules 1993, 8.)

Burbules (1993, 21) tdhdentaa edelleen, etté dialogissa ei ole kyse siita, etta kaksi
henkilod paattaad aloittaa keskustelun keskenaan, vaan dialogiin osallistujat sulautu-
vat keskendan eli ovat suhteessa toisiinsa, eivéat erillisia yksildita. Dialogin voima on
siind, etta se kykenee kannattamaan osallistujia jopa kauemmas kuin osallistujien
intentiot johtaisivat. Burbules puhuu dialogisesta suhteesta, joka eroaa Bahtinin
(1986, 117) dialogisesta suhteesta siten, ettd Bahtinin dialoginen suhde tarkoittaa
lausumien valistd suhdetta, kun taas Burbulesin dialoginen suhde liittyy henkil6iden
valisiin suhteisiin. Tutkimuksessani tarkastelen nuotinlukemista prosessina, jossa

dialoginen suhde liittyy henkil6iden valisiin suhteisiin.

Burbules’'n (1993) mukaan pedagogisessa ymparistossa dialoginen toiminta edellyt-

taa kolmea saantoa:

1. Osallistumisen saéanto (rule of participation)

Kommunikatiiviseen suhteeseen osallistuminen on oltava kaikille osallistujille va-
paaehtoista, avointa, ja kaikilla on oltava mahdollisuus aktiiviseen osallistumi-
seen. Tasta seuraa, etta ketdan osallistujaa ei saa sulkea pois tapahtumasta tai
lannistaa. Kaytanndssa se tarkoittaa, etta kaikilla osallistujilla on oltava mahdolli-

suus tuoda esiin asioita, esittda kysymyksia, haastaa nakokulmia tai pitaa ylla
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mitd tahansa muita toimintoja, jotka maarittavat dialogisen interaktion. (Burbules
1993, 80.)

2. Sitoutumisen saanto (rule of commitment)

Kommunikatiivisessa suhteessa on sallittava vapaana virtaava keskustelu, joka
voi olla paattymatonté ja laajentua muillekin kuin tarkastelun kohteena olevaan,
jopa vaikeille ja erimielisyyttd aiheuttaville alueille. Tama periaate vaatii kommu-
nikatiiviseen prosessiin osallistuvilta riittdvan sitoutumisen ja luottamuksen, jossa
osallistuja voi halutessaan kertoa syistaan, tuntemuksistaan ja motivaatioistaan.
Kaytanndssa esimerkiksi oppilailla on oltava mahdollisuus kysya opettajalta asi-
oita, vaikka opettaja olisi selvasti karsiméaton ja haluton vastaamaan oppilaittensa
kysymyksiin. (Burbules 1993, 81.)

3. Vastavuoroisuuden s&anto (rule of reciprocity)

Kommunikatiivisessa suhteessa osallistujilla on oltava vastavuoroinen arvosta-
minen ja toisistaan huolehtiminen, jossa ei ole etuoikeutettuja tai asiantuntemuk-
sen tuomia rooleja. Tastd on seurauksena, ettd mika tahansa muutos dialogi-
sessa suhteessa on oltava muutettavissa (reversible) ja refleksiivinen. Toisin sa-
noen muilla henkil6illa on oltava mahdollisuus kysyéa meiltd samoja asioita, kuin
mitd me kysymme heilta. Muilla on oltava myds oikeus odottaa meiltd samoja
asioita, joita me odotamme heiltd. Kaytanndssa tama ei kiella kaikkia auktoritee-
tin muotoja, mutta juurruttaa mitd tahansa vaitteitd laajempiin vastavuoroisiin

suhteisiin, jossa auktoriteetti otetaan huomioon. (Burbules 1993, 82.)

Huttunen (1996) lisaa Burbules’n (1993) esittdmiin sdantoihin vilpittdmyyden ja re-
hellisyyden saannon seka refleksiivisyyden sdannon. Vilpittdmyyden ja rehellisyyden
saanto tarkoittaa, etta dialogiin osallistujan on esitettdva sisaiseen tai ulkoiseen
maailmaan viittaavat vaitteensd niin rehellisesti kuin kykenee. Refleksiivisyyden
saanto vaatii osallistujilta pyrkimysta kriittiseen itsereflektioon. Kriittinen itsereflektio
tarkoittaa omien uskomusten Kkriittista tutkimista ja omien merkitysperspektiivien

taustalla olevien ennakko-oletusten kriittistd arvioimista. (Huttunen 1996, 76.) Seu-
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raavassa luvussa tarkastelen tutkimukseni dialogiseen lahestymistapaan liittyvid lausuman,
dialogisen siirron ja dialogityypin kasitteita.

4.3.1 Lausuma

Lausuma on “kielellisen toiminnan pienin itsenainen yksikkd. Yleensa lausuma on
syntaktisesti kokonainen tai vajaa lause tai sitten vastaava irtoilmaus. Lausuman
tunnusmerkkeja on muun muassa se, etta (yksisanainenkin) lausuma voi muodostaa
itsendisen vuoron keskustelussa.” (Larjavaara 2007, 24.) Myds Verschueren (1999)
korostaa lausuman kielellistéa ilmaisua riippumatta siitd, kuinka pitka ilmaisu on,
kuinka monta dannettéd se sisdltda. Lausumassa on selva aloitus ja lopetus, ja sen
tuottaa/tuottavat sama(t) henkilo(t). (Verschueren 1999, 131.)

Barnesin ja Toddin (1995) mukaan erilaiset merkitykset syntyvat lausumasta ja siita,
miten se on suunnattu. Lausuma ei ole ainoastaan keino siirtdé informaatiota, vaan
se on my0s teko. Selkeé artikulointi herattaa myos implikaatioita puhujasta ja henki-
l6(i)sta, jo(i)lle lausuma on suunnattu. Sen vuoksi lausuman tulkinnassa on lausu-
man sisallon lisaksi otettava huomioon myés nama implikaatiot. (Barnes & Todd
1995, 145.)

Lausuman tulkinnassa on otettava huomioon dialogin dynaaminen luonne ja moni-
kerroksisuus, temporaalisuus ja spatiaalisuus. Esimerkiksi Linellin (1990) mukaan
dialogin analyysissa on tarkasteltava kolmea kompleksia: lausumaa, ymmartamista
ja kontekstia. Lausuma ymmarretdan kontekstissaan, ja kontekstin ymmartaminen
iimaistaan lausumalla, mika tarkoittaa sitd, ettd konteksti konstruoidaan tai uudiste-
taan tuottamalla ymmarrettava lausuma. Linell (1990) myos korostaa, etta lausu-
man, merkityksen ja kontekstin vélista dynaamista suhdetta voidaan tutkia ottamalla
huomioon, ettd jokainen vuoro on riippuvainen edeltavista vuoroista, mik& osittain
maarittaa relevantit seuraavat vuorot. Monet lausumat on nahtava multifunktionaali-
sina ja monitulkintaisina. Se tarkoittaa, ettd kommunikatiivisissa aktiviteeteissa on
produktiivisten ja ymmartamisien aspektien valilla jatkuva vuorovaikutus. Ymmarta-

minen luodaan, ainakin jossain maarin, verbalisaatioaktisssa itsessaan. (Linell 1990,
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149-152.)

Linell (2009) huomauttaa, ettd monet dialogistit, kuten Bahtin, kayttavéat "lausumaa”
peruskasitteena. Han jatkaa, ettd termia "lausuma” kaytetddn usein aika I6yhasti.
Esimerkiksi englanninkieli ei tee eroa lausuman ja sen valilla kuinka sanat lausu-
taan. Linellin (2009) mukaan lausuma on situoitunut interakti, jolloin yksittaisen lau-
suman laajentaminen erotettuna useamman lausuman sekvenssista, on usein epa-
selva interaktiossa. Toisinaan tasta on ollut seurauksena, etta termilla lausuma on
tarkoitettu lahes mitd tahansa puheen palasta. Linell (2009) myds huomauttaa, etta
lingvistit tarkastelevat usein lausumaa rajoitettuna tekona, lauseena tai lauseen
muotoisena tapana lausua (tai sen funktionaalisena ekvivalenttina). Lausumista tu-
lee siten situoitunut ilmaisu, joka vastaa abstrakteja lausumatyyppeja lingvistisessa
jarjestelmassa. (Linell 2009, 238.)

Linell (2009) korostaa, etta yksilon ideat ja olettamukset ovat vahvasti riippuvaisia
kokemuksista, joita yksil6lla on sosiaalisesta maailmasta; merkitykset ovat suurelta
osin sosiaalista alkuperaa, kun taas jotkin lingvististen tekojen aspektit ovat suurelta
osin rutinoituneita ja jopa automatisoituneita. Linell (2009) huomauttaa liséksi, etta
lausumia my0s tulkitaan usein lukuisilla mahdollisilla tavoilla, ja puhujat saattavat
huomata my6hemmin, lausumien jalkeen, etta niilla voi olla erilaisia tulkintoja, joita
puhuja ei ollut ajatellut tilanteessa. Yleisemmalla tasolla lausumat ovat myés vah-
vasti muualle suuntautuneita. Ne eivat ole valttdamattd autonomisia yksilollisen inten-
tioiden ilmaisuja, vaan niilla on avoin ja ennakoiva suhde. Nain ollen dialogin n&ko-
kulmasta tarkasteltuna lausumaa ei pelkastdan osoiteta tarkoittamaan subjektiivista
merkitystd, joka tulee esiin, vaan se osoitetaan ja liitetaan aikaisempiin ja mahdolli-
siin seuraaviin tekoihin, usein jonkun toisen tekoihin sek& useisiin ulkoisiin diskursii-
visiin referentteihin. (Linell 2009, 239-240.)

My0s Barnes ja Todd (1977) tdhdentavat, ettd lausumaa on tarkasteltava konteks-
tissaan: on tarkasteltava edeltavia lausumia ja seuraavia lausumia. Yksittaisen lau-
suman tulkinnassa on siten katsottava taaksepain ja eteenpain. Nain siksi, etta in-
teraktio on Barnesin ja Toddin (1977) mukaan aina tilanteista; lausuman tulkinnassa

on kaytava lapi prosessi, joka on analoginen prosessille, jota keskusteluun osallistu-
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jat kayvat lavitse. (Barnes & Todd 1977, 116.)

Linellin (2009, 238-240) esittAmasta nakemyksesta poiketen tarkastelen lausumia
myoOs puhefunktioiden nakokulmasta. Nain siksi, ettd keskeinen analyysikasitteeni
on dialoginen siirto (ks. luku 4.3.2, s. 70), joka tarkoittaa my6s muita kommunikaa-
tiomuotoja, esimerkiksi ilmeita, eleitd, soittamista, jotka voivat esiintyd samanaikai-
sesti samassa siirrossa. Siirron tulkinnassa tarvitaan silloin erilaisia lahestymistapoja

ja menetelmid. Puhefunktioanalyysi tarkentaa tutkittavan siirron analyysia.

Puhefunktioanalyysissa sovellan Larjavaaran (2007) esittamaa kielinakemystd, joka
on holistinen, semantiikan ja pragmatiikan yhteytta korostava. Nakemykseen mah-
tuu myos kontekstuaalisuus ja kielellinen vuorovaikutus. Larjavaara (2007) jakaa
kielen kolmeen pragmasemanttiseen kerrostumaan: representatiiviseen, subjektiivi-
seen ja toiminnalliseen tasoon. Larjavaara (2007, 483) hahmottelee funktionaalista
puheaktimallia, jossa han jakaa kielen toiminnallisen tason viiteen puhefunktioon eli
puheaktimerkitykseen: diskursiiviseen puhefunktioon, lajityyppimerkitykseen, institu-
tionaaliseen puhefunktioon, semanttiseen puhefunktioon (eli perinteiseen puheakti-
merkitykseen) ja motiivi- eli behavioraaliseen puhefunktioon. Larjavaara laajentaa
siten perinteistad puheaktindkemysta enemman interaktiivisuuteen ja lausuman moni-

funktioisuuteen. (Larjavaara 2007, 483.)

Semanttisten puhefunktioiden luokituksessa Larjavaara (2007) soveltaa Jakobsonin
(1990) puhefunktioluokitusta. Jakobsonin representatiivisuuden Larjavaara korvaa
Searlen (1975) assertiivisuudella. Semanttiset puhefunktiot ovat siten assertiivinen,
direktiivinen, ekspressiivinen, kooperatiivinen ja poeettinen puhefunktio. (Larjavaara
2007, 492.)

Puhefunktioiden luokittelussa Larjavaaralla (2007) assertiivista puhefunktiota hallit-
see assertiivinen puheakti, jota ovat tyypillisimmin erilaiset vastaukset kysymyksiin.
Muodoltaan assertiivit ovat useimmiten indikatiivisia vaitelauseita. (Larjavaara 2007,
494.)
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Direktiiviset puhefunktiot ohjaavat kuulijan toimintaa ja kayttaytymistd muun muassa
kysymyksina, kaskyind, neuvoina. Direktiivisyys voi sekoittua myds assertiivisuuteen
ja ekspressiivisyyteen. Esimerkiksi kayttdohje on seké& assertiivista representaatiota
ettd kuulijan (lukijan) ohjailua.(Larjavaara 2007, 496—497.)

Ekspressiiviset puhefunktiot kattavat laajan subjektiviteetin kentan tunteen ilmauk-
sesta asenteiden, halujen, toiveiden ja tahtomusten ilmaisuun. Ekspressiivinen pu-

hefunktio ulottuu my6s evaluaation alueelle. (Larjavaara 2007, 498.)

Kooperatiivisilla akteilla puhuja rakentaa yhteistoimintaa tai interaktiota/kontaktia
monella tapaa. Kaikki kielellinen toiminta ja muu sosiaalisuus on itse asiassa koope-
ratiivisuutta: yhteistoiminnan rakentamista, séaéatelya ja yllapitoa. Kuitenkin jotkin pu-
heaktit ovat leimallisimmin kooperatiivisia. Puhtaasti poeettisia puheakteja on lau-

sumina suhteellisen vahan. (Larjavaara 2007, 500-501.)

Larjavaaran (2007, 503) mukaan sama puheakti voi olla yhta aikaa representatiivi-
nen, direktiivinen, kooperatiivinen, ekspressiivinen ja poeettinen. Myds Verschueren
(1999, 24) korostaa, etta todellisessa kielenkdytdssa esiintyva puheakti ei valttamat-
td kuulu yhteen luokkaan, vaan on mahdollista, ettd puheakti on useista luokista

ominaisuuksia omaava sekakoosteinen puheakti eli hybridi.

4.3.2 Dialoginen siirto

Tutkimukseni dialogiseen ndkdkulmaan liittyvista kasitteista tarkastelen seuraavaksi
keskeista analyysikasitettani, dialogista siirtoa. Lahtokohtanani on Burbules’'n (1993)
dialogiteoria. Burbules (1993, 85) siteeraa Wittgensteinia (1958, 17) korostaessaan,

etta siirto (move) on enemman kuin pelkka behavioristinen toiminta:

Niin kuin shakkipelissa siirto, joka ei koostu ainoastaan shakkinappulan siir-
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tamisesta maaratylla tavalla shakkilaudalla — ei myodskaan jonkun henkilon
ajatuksista ja tunteista silloin, kun hén tekee siirron, vaan siirto koostuu niista
olosuhteista, jota me kutsumme shakin pelaamiseksi — —.° (kirj. suom., Witt-
genstein 1958, 17.)

Burbules’'n (1993) mukaan viisi yleisintd lausumatyyppia eli dialogista siirtoa (dialo-
gue moves) ovat kysymykset, vastaukset, lausuman rakentaminen (building state-
ments), lausuman uudelleen ohjaaminen, suuntaaminen (redirecting statements) ja
lausumien sdateleminen (regulatory statements). Burbules jakaa kysymykset kah-
teen paaluokkaan: a) kysymyksiin, joiden tavoitteena on maaratty vastaus (konver-
genttikysymykset) ja b) kysymyksiin, jotka sallivat avoimia, epavarmoja vastauksia
(divergenttikysymykset). (Burbules 1993, 87-89.)

Vastauksella Burbules (1993) tarkoittaa lausumaa, joka seuraa valittomasti esitettya
kysymysta. Lausuman rakentaminen tarkoittaa toimintaa, jonka tarkoituksena on
viedd keskustelua eteenpédin maarattyd kehityslinjaa pitkin ja lausuman uudelleen
suuntaaminen tarkoittaa toimintaa, jonka tavoitteena on etsia uusi keskustelun aihe
tai ohjata keskustelu alkuperaisesta linjasta poikkeavalle kurssille. Lausuminen saa-
tely tarkoittaa toimintaa, jossa lausumien paatavoitteena on luoda ja yllapitaa dialo-
gisen suhteen laatua ja henked, jotta keskustelu etenisi vaivattomasti ja suotuisasti.
(Burbules 1993, 90-95.)

Burbules (1993) huomauttaa, ettd termilla statement han tarkoittaa lausumia, joiden
kesto voi vaihdella ja jotka voivat yhdistaa erilaisia lauseita. Lisdksi monet lausumat
voivat sisaltdd useita dialogisia siirtoja ja palvella enemman kuin yhta tarkoitusta

samanaikaisesti. Lausumat ovat myos funktionaalisia. Esimerkiksi lausuma, jolla on

® Just as a move in chess doesn’t consist simply in moving a piece in such-and-such a way on the board — nor yet in one’s
thoughts and feeling as one makes the move: but in the circumstances that we call’ playing a game of chess— —. (Wittgenstein
1958, 17.)
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kysymyksen muoto, ei valttamatta ole kysymys. (Burbules 1993, 95.)

Veerman (2000; 2003) kuvaa kuusi erilaista dialogista siirtoa: ilmaisu (statement),
hyvaksynta (acceptance), paatelma (conclusion), tarkistus (check), haaste (challen-
ge) ja vasta-argumentti (counter-argument). limaisu, hyvaksynta ja paatelma ovat
yleisia dialogisia siirtoja. llmaisut siséltavat mielipiteita, ideoita, uusia vaitteita yms.
llmaisuja ei ole kuitenkaan suunnattu ilmaisemaan epailya tai erimielisyytta. Argu-
mentatiivisia dialogisia siirtoja ovat tarkistus, haaste ja vasta-argumentti. (Veerman
2000, 78, 101; 2003, 125.)

Veerman (2000) korostaa, ettd uuden informaation tarkistamiseen liittyy loogisten
kognitiivisten prosessien ohella konteksti, jossa informaatio esitetaan, aikaisempi
tietdmys tutkittavasta asiasta, mielenkiinto tutkittavaan asiaan ja ongelman ratkaisi-
jan uskomukset ja arvot. Sen vuoksi tarkistaminen on jossain maarin subjektiivista.
Tarkistamiset ovat kysymyksid, joiden tavoitteena on vahvistaa se, etta henkilé ym-

martaa tutkittavaa asiaa. (Veerman 2000, 39, 101.)

Pettyn ja Caccioppon (1986) mukaan informaation tarkistamista voidaan kuvata
kahden reitin mallilla. Heiddn mukaansa tarkistaminen tapahtuu joko keskusreitin
(central route) mukaisesti tai perifeerisen reitin (peripheral route) mukaisesti. Kes-
kusreitin mukainen tarkistaminen tarkoittaa, ettd henkild kokee tutkittavan asian
problemaattiseksi ja ratkaisemisen arvoiseksi. Keskusreitin mukainen prosessointi
edellyttaa, etta henkild6 on motivoitunut ratkaisemaan tehtavaa ja hanella on myos
kykya pohtia tehtavan sisaltoa. Han kayttda siten relevanttia tietoa arvioidessaan
tarkasteltavan informaation vahvuutta ja asiaan kuuluvutta ja suhteuttaa tarkastelta-
van informaation olemassa olevaan tietoonsa. Prosessi johtaa joko hyvéksyntaan,
epailyyn tai erimielisyyteen. Erityisesti silloin, kun prosessi johtaa epéilyyn tai erimie-
lisyyteen, informaation arviointi synnyttdéd kysymyksia tai vasta-argumentteja. Kes-

kusreitin mukainen prosessointi vaatii suurta kognitiivista ponnistelua.

Tarkistaminen voi tapahtua myds vahemman luotettavalla, mutta helpommalla ja
nopeammalla perifeerisella reitilla. Toisin kuin keskusreitilla, perifeerisella reitilla ar-

viointi tapahtuu affektiivisten vihjeitten avulla tai paattelemalld informaation totuudel-
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lisuus ja toivomalla maaratynlaista ongelmanratkaisustrategiaa. Affektiivisia vihjeita,
kuten luottamusta asiantuntijaan, oppilastoverin dominanssiin tai annettuihin argu-
mentteihin, voidaan kayttdad todistusaineistona uuden informaation tarkistamisessa.
Esimerkiksi henkild voi hyvaksya viestin, koska viestin lahettaja on ekspertti. Henkil®d
valitsee perifeerisen reitin, jos hadn on kykeneméton tai haluton pohtimaan viestia.
Perifeerisella reitilla prosessointi on passiivisempaa ja vaatii vahemman kognitiivista
ponnistelua kuin keskusreitilla. (Petty & Caccioppo 1986, 125, 186-187.)

Veermanin (2000) mukaan, kun henkil6 epéilee tai on erimielinen yhden tai useam-
man henkildbn kanssa, hanen dialogiset siirtonsa ovat haasteita tai vasta-
argumentteja. Kun henkild haastaa saamaansa informaatiota, se tarkoittaa, etta
henkilon esittamilla kysymyksilla ilmaistaan vahintaankin epéilya ja ne on suunnattu
provosoimaan perusteluja. Vasta-argumentoinnissa on kyse siitd, ettd argumentatii-
visia siirtoja kaytetddn tuomaan selkeasti esiin erimielisyys. Silloin kun henkild epai-
lee tai ei usko saamaansa informaatiota, tarkistaminen, haastaminen ja vasta-
argumentoiminen tukevat henkilon ymmarryksen kehittymista ja oppimista. (Veer-
man 2000, 70, 101.)

Burbules (1993) korostaa dialogin olevan historiallista (diakronista) ja kehittyvaa.
Oleellista ei ole, mita tapahtuu yhdessa hetkessa, vaan tarkeAmpéaa on seurata, mi-
ten maaratty lausuma sijoittuu meneilla&n oleviin lausumien rakenteisiin. Sen vuoksi
on tarkeata, ettda vuorovaikutusta seurataan pitemmalla aikavalilla, jotta voidaan
paatella, onko esilla oleva vuorovaikutus dialogista luonteeltaan. Siten on mahdo-
tonta analysoida dialogissa yksittaista siirtoa erillaan siirtojen seuraannosta. (Burbu-
les 1993, 85-86.)

Myds Barnesin ja Toddin (1995, 158) mukaan keskustelun jokaisella sekunnilla pu-
hujat valtaavat erilaisia asemia, jotka perustuvat heidan aikaisempiin tietoihinsa ja
heidan aikaisempiin kokemuksiinsa. Verschueren (1999) ilmaisee saman asian pu-
huessaan taustatiedosta (background information). Talla han kuvaa maailmaa, joka
on mukana lausumassa, mutta jota ei sanota aaneen. Puhutaan myds yhteisesta
tiedosta, yhteisesta perustasta. Seka puhujan etta tulkitsijan on jaettava taustatieto.
(Verschueren 1999, 26.)
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4.3.3 Dialogityyppi

Burbules (1993) erottaa nelja dialogityyppia

1. Inklusiivinen-divergenttinen Keskusteludialogi
2. Inklusiivinen-konvergenttinen Tutkimusdialogi
3. Kriittinen-divergenttinen Viittelydialogi
4. Kriittinen-konvergenttinen Opetusdialogi

Burbules’'n (1993) mukaan keskusteludialogilla on kolme ominaispiirrettd: se on ko-
operatiivinen, sietokykyinen ja silla on tavoitteena yhteinen ymmarrys. Ymmartami-
sella tarkoitetaan osallistujien "horisonttien fuusioitumista” (ks. Gadamer 1997, 306—
307, 374-375, 397, 576), joka on perustana intersubjektiiviselle ymmartamiselle.
Tasta seuraa, ettd "fuusioitunutta horisonttia” ei I0ydetd, vaan se luodaan keskuste-
lussa. Vaikka yhteistd ymmarrysta ei valttamattd saavutettaisi, keskusteludialogi voi
edistaa keskinaista sietokykya ja arvostusta osallistujien erimielisyyksista huolimat-
ta. (Burbules 1993, 112-113.)

Burbules (1993) korostaa, ettd ymmartaminen ja vaarinymmartaminen tapahtuvat
aina samanaikaisesti. Jokaisessa ymmartamisessa on kayty osittain vaarinymmar-
tamisen vaiheita lavitse. Nain ollen ymmartamista ja vaarinymmartamista ei saisi
asettaa dikotomisesti toisiaan vastaan, silla mikdan kommunikatiivinen prosessi eika
mikaan intersubjektiivinen ymmartaminen ole taydellinen. Keskusteludialogissa osal-
listujat etenevat interaktiivisesti, kooperatiivisesti prosessoiden kohti yhteista ymmar-
rysta. (Burbules 1993, 115.)

Tutkimusdialogissa tavoitteena on l0ytaa vastaus maarattyyn kysymykseen, ratkaisu
maarattyyn ongelmaan tai sovinto maarattyyn kiistaan. Tutkimusdialogin tavoitteena
on loytaa ratkaisu, jonka kaikki dialogiin osallistujat hyvaksyvat. Yksi tutkimusdialo-
gin muoto on ongelmanratkaisu, jossa tavoitteena on lahestyd ongelmaa tai konflik-
tia nakokulmasta, joka vaatii toimivia, ehka aivan uusia ratkaisuja. (Burbules 1993,
116-117.)
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Vaittelydialogi on vahvasti kyseenalaistava, skeptinen hengeltdan, eika dialogin ta-
voitteena ole valttamatta 10ytaa yhteistda ymmarrysta kasiteltavdan asiaan. Suurin
hyo6ty vdittelydialogissa on osallistujien taito artikuloida ja puolustaa nakemyksiaan
niin pitkalle kuin mahdollista. (Burbules 1993, 119-120.)

Opetusdialogissa kysymysten ja vaitteiden tavoitteena on viedd keskustelua kohti
selkeaa lopputulosta. Eras opetusdialogin muoto on konstruktivistinen ja vygotsky-
lainen lahestymistapa opetuksessa, jossa opettaja ja oppilaat ovat vahvasti interak-
tiivisessa prosessissa kysellen ja mallintaen ja jota usein kutsutaan termilla "scaffol-
ding”. (Burbules 1993, 120-124.)

Burbules ja Bruce (2002) huomauttavat, etta edella mainittujen dialogityyppien lisék-
si voi olla hyodyllista luokitella eri dialogityyppeja ottamalla huomioon esimerkiksi a)
osallistuvien ik&, b) osallistumisaktiivisuus, c) kuinka laaja on affektiivisten ja kogni-
tiivisten nakokulmien vaihtelu, d) missa maarin yksittdinen osallistuja opastaa tai
ohjaa keskusteluaja e) missd maarin dialogissa on mahdollista kyseenalaistaa dia-
login edellytyksia ja mahdollisuuksia. (Burbules & Bruce 2002, 1106.)

Lopuksi

Tahan mennessé olen tarkastellut dialogia puheen nékdkulmasta. Kasitykseni on,
ettd interaktiondkdkulma ei valttamatta tavoita kaikkia opetustapahtuman tilanteita.
Haasteenani on oppiaine, musiikki, mika poikkeaa monin tavoin koulun muista oppi-
aineista. Musiikki on taidetta, taitoa ja tietoa. Lisdksi musiikilla on omia symbolijar-

jestelmiansa, kuten perinteinen nuottikirjoitus.

Joudun seuraavaksi pohtimaan, milla tavalla sovellan puhuttua dialogista siirtoa soit-
tamiseen ja nuotinlukemiseen. Milla perusteella soittamista ja nuotinlukemista voi-

daan tarkastella dialogisena siirtona?
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4.4 Nuotinlukeminen ja dialogi

Burbules ja Bruce (2002) esittavat diskurssimallin (Kuvio 6), joka korostaa kolmen
diskursiivisen elementin keskinaistd suhdetta. Nama diskursiiviset elementit ovat a)
diskursiiviset kaytannot (linguistic interactions), b) muut kaytannot ja toiminnat (other
practices) seka c) valittavat objektit ja tekstit (mediating objects and texts). (Burbules
& Bruce 2002, 1103.)

Valittavat objektit

ja - tekstit
Muut kaytannot Diskursiiviset
ja toiminnot kaytannot

Kuvio 6. Burbules'n ja Brucen (2002, 1103) diskurssimalli

Burbules ja Bruce (2002) myds korostavat, ettd diskursiiviset kaytdnnot, muut kay-
tannot ja toiminnat seka valittavat objektit ja tekstit ovat dialektisessa suhteessa toi-
siinsa ja konstitutioivat toinen toisiaan. Burbules'n ja Brucen esittama dialogimalli
korostaa diskurssin moniulotteisuutta, jolloin voidaan ajatella, ettd myds nuotinluke-
mistapahtumassa on otettava huomioon erilaiset diskursiiviset elementit. Silloin dia-
logia ei voida tarkastella pelkkana kysymysten ja vastausten muotona, vaan erilais-
ten suhteiden verkostona, joka sisaltaa erilaisia kommunikaatiomuotoja, inhimillisia

kaytantoja ja valittavia objekteja tai teksteja. (Burbules & Bruce 2002, 1103, 1112.)

Talloin esimerkiksi nuottikirjoitus ei ole pelkastaan valittava objekti tai teksti, vaan
my0Os kaytantd, silla joku on sen kirjoittanut jossain maaratyssa tilanteessa johonkin
tarkoitukseen. Esimerkiksi sosio-kulttuuriteorioitten nakokulmasta tehtava on arte-
fakti, jonka on suunnitellut joku henkil6 (opettaja, tutkija) maarattyjen intentioiden ja
tavoitteiden mukaan (esim. Linell 2009, 345-350). Grossen (2009) huomauttaa, etta
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tehtava ei ole ainoastaan fysikaalinen objekti, vaan se on taynna tehtavan suunnitte-
lijan intentioita. Suunnittelija myds odottaa, ettd tehtavan esitys sopii suunnittelijan
intentioihin. Siitd on seurauksena, etta esityksessa on kyse psyko-sosiaalisista pro-
sesseista, jotka pohjautuvat tehtdvan ominaispiirteisiin ja tehtavan esittdvan henki-
I6n tulkintaan suunnittelijan intentioista. Tehtava ei valttamatta liity pelkastaan siihen
aktuaaliseen tilanteeseen, jossa tehtdva esitetaan, vaan mukana on my6s muita

tilanteita, joihin tehtavan esittdminen kietoutuu. (Grossen 2009, 265.)

Vastaavasti soittamiseen ja nuotinlukemiseen liittyvat mahdolliset verbaaliset ilmai-
sut muodostavat laajan alueen maaratynlaisista kaytanndoista, kuten lausuntoa anta-
vien henkildiden sijoittumisesta tilaan, aina yleisiin institutionaalisiin normeihin, kuten
vaaditaanko puheenvuoron pyytadmiseen viittausta. Puheaktit on ndhtava silloin situ-
oituneina monimutkaiseen interaktioverkostoon, joka kattaa, miten puheaktit ilmais-

taan, kuullaan, tulkitaan ja miten niihin reagoidaan.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) ei ole kuitenkaan mainin-
taa verbaalisista ilmaisuista vuosiluokkien 1-4 musiikin opetuksen tavoitteissa, sisal-
|6issé ja oppilaan hyvasta osaamisesta muuten kuin huomautuksena kuuntelukoke-
muksen kuvailussa. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) ei ole
musiikin opetuksessa myodskaan mainintaa ongelmaratkaisuun perustuvasta oppimi-
sesta, vaan musiikillisten taitojen oppiminen perustuu pitkdjanteiseen kertaamiseen.

(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 232-233.)

Kasitykseni on, etta Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) vuosi-
luokilla 1-4 musiikin opetuksen oletetaan olevan produktiorientoinutta. Produk-
tiorientoituneen musiikin opetuksen lisana voi olla prosessiorientoitunut, dialoginen
nakokulma. Esimerkiksi Burbules (1993, xiii) korostaa dialogin prosessiominaisuutta,
avoimuutta, jossa prosessin lopputulosta ei voi tietdd varmasti (Burbules & Bruce
2002, 1110-1111). Dialoginen nakokulma toisaalta edellyttaa opetusjarjestelyja, jot-
ka mahdollistavat dialogin. Varsinkin koko luokan opetuksessa jos oppilasmaara on
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suuri, dialogin onnistuminen voi olla epavarmaa. Pienemman oppilasryhman ope-
tuksessa dialogi on sitd vastoin mahdollista, edellyttaen, ettd opetuksessa toteute-
taan Burbules'n (1993), Burbules'n ja Brucen (2002) ja Alexanderin (2008)° esitta-
mi& dialogin periaatteita. Tall6in nuotinlukemista tarkasteltaessa voidaan kognitiivis-
ten seikkojen lisaksi ottaa huomioon oppilasryhman erilaiset sosiaaliset suhteet ja
prosessit.

Burbules'n ja Brucen (2002) mukaan silloin, kun dialogi ajatellaan olevan pedagogi-
sen kommunikaation suhde (pedagogical communicative relation), se tarkoittaa, etta
dialogi voi olla a) erilaisia verbaalisia (tai ei-verbaalisia) muotoja, b) dialogi voi syn-
tya erilaisissa olosuhteissa, c) dialogi voidaan valittaa erilaisilla tekstuaalisilla tai rep-
resentatiivisilla kaytannoilla, d) dialogi voidaan ohjata hyvin erilaisiin tarkoituksiin ja
e) dialogilla voi olla pitemmalle menevia vaikutuksia, kuin on alun perin tarkoitettu.
Eri ihmisilla ndma dialogimuodot voivat vaihdella tuttuuden, hyodyllisyyden ja sovel-
tuvuuden suhteen. Esimerkiksi se, ettei osallistu dialogiin, voi olla itsessaan dialogi-
nen siirto. (Burbules & Bruce 2002, 1114, 1116.)

Tutkimuksessani tarkastelen nuotinlukemisen yhta operationaalista muotoa, soitta-
mista, siirtona ilman esteettis-tulkinnallisia ulottuvuuksia. Soittamiseen sisaltyvat
varsinaisen soittamisen lisdksi myds muut siihen liittyvat toiminnat, joilla tarkoitan
esimerkiksi aanetonta soittamista. Puheen ja soittamisen lisaksi tarkastelen siirtoina

my0Os ei-verbaalista viestintad, ilmeita ja eleitd, jotka liittyvat olennaisesti nuotinlu-

® Alexanderin (2008) mukaan dialogisen opetuksen periaatteita ovat muun muassa:

1. Opetuksen on oltava kollektiivista, mika tarkoittaa, ettd opettaja ja oppilaat suunnittelevat yhdessa opiskeltavan asian oli
sitten kyseessa koko luokan opetus tai ryhméaopetus.

2. Opetuksen on oltava vastavuoroista, mika tarkoittaa, ettd seka opettaja ettd oppilaat kuuntelevat toisiaan, jakavat ideoita ja
ottavat huomioon vaihtoehtoisia nakdkulmia.

3. Opetuksen on oltava kannustavaa, mika tarkoittaa, etta oppilaat voivat argumentoida ideoitaan vapaasti, ilman, etta tuntisi-
vat pelkoa "vaaran” vastauksen hapeasta. Oppilaat myds auttavat toisiaan saavuttaakseen yhteisen ymmartamisen.

4. Opetuksen on oltava kumulatiivista, mika tarkoittaa, ettd opettaja ja oppilaat rakentavat omansa ja toistensa ideoita yhdis-
tamalla ne koherentiksi ajattelun ja tutkimuksen linjaksi.

5. Opetuksen on oltava tarkoituksenmukaista, miké tarkoittaa, ettd opettaja suunnittelee ja ohjaa luokkahuonekeskustelua

maarattyjen kasvatuksellisten tavoitteiden suuntaan. (Alexander 2008, 105.)
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kemiseen. Burbules’'n ja Brucen (2002) teoriaa soveltaen tarkastelen nuotinlukemis-
ta siirtona, joka operationalisoituu soittamalla, puhumalla tai muulla ele- ja liikekielel-
l&. On myods mahdollista, ettd dialoginen siirto muodostuu puheen, soittamisen, il-
meitten ja eleitten erilaisista yhdistelmista. Dialoginen siirto voi siten muodostua
esimerkiksi puheesta ja soittamisesta tai ilmeista ja soittamisesta. Dialoginen siirto
liittyy sek& ryhmatunnin musiikilliseen toimintaan ja osittain tdman toiminnan reflek-

tointiin videoidun ryhmatunnin jalkeisessa videon tarkastelussa.



80

5 TUTKIMUSKYSYMYS JA AINEISTON ANALYYSI

5.1 Tutkimuskysymys

Tutkimukseni tarkoituksena on ymmartda nuotinlukemisen oppimista alakoulun
kolmannella luokalla ryhmaoppimistilanteissa. Tutkimuksessa mukana olevat oppi-
laat aloittavat niin instrumentin, nokkahuilun, soitonopiskelun kuin nuotinluvun opis-
kelun. Toisin sanoen he ovat musiikin opiskelussaan alkupolulla, noviiseja. Lahto6-
kohtanani on, toisin kuin Walker (1992, 349) ja Lehmann ja Davidson (2006, 229)
esittavat, ettd myds noviisien avulla voidaan tutkia nuotinlukemista ja ettd koulun
musiikin opetuksen nékdkulmasta on tarkeata, ettd ymmarramme, millainen on no-
viisin nuotinlukeminen. Kasitykseni on, etta nuotinlukemisen tutkimisessa on tarke-
aa ponhtia tutkimusmenetelmia ja tutkimusolosuhteita. Tutkimusta varten on luotava
sellaiset olosuhteet, ettd voidaan hyodyntad esimerkiksi teknologian suomia mah-
dollisuuksia poimia nuotinlukemistapahtumista erilaisia nuotinlukemiseen kohdistu-

via pieniakin, mutta rikkaita vivahteita.

Nuotinlukemistutkimukset, esimerkiksi Wolfin (1976), Ericssonin (1997), Lehmannin
ja Ericssonin (1997) ja McPhersonin, Baileyn ja Sinclairin (1997), ovat suuntautu-
neet selvittAmaan nuotinlukemiseen liittyvia kognitiivisia ja psykomotorisia nakokul-
mia, ei niinkdan nuotinluvun oppimiseen liittyvid kysymyksia. Taman tutkimuksen
lahtékohtana on, etta jos nuotinlukemisen opiskelu tapahtuu ryhmassa, ryhman
nuotinlukemista tutkimalla voidaan paremmin ymmartaa nuotinlukemisen oppimista.
Kaksi nakokulmaa, kognitiivis-psykomotorinen ja kulttuuripsykologinen, nivoutuvat

siten toisiinsa.

Tutkimukseni tavoitteena on myds haastaa kognitiiviset nuotinlukemiseen liittyvat
teoriat (Ericsson 1997; Lehmann & Davidson 2006; Lehmann & Ericsson 1997; Mc-
Pherson ym 1997; Walker 1992; Wolf 1976) osoittamalla, etta nuotinluvun oppimi-
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nen on tavallisessa luokkaympéaristbssa monimutkainen tapahtuma, johon voivat
vaikuttaa monenlaiset inhimilliset ulottuvuudet. Tutkimuskohteeni on siten nuotinlu-
kemisen oppiminen — prosessina ja interaktiona — alakoulun kolmasluokkalaisen

oppilaan nakokulmasta.

Noviisien avulla tapahtuva nuotinlukututkimus ja ryhmé&n merkitys nuotinlukuproses-

sissa lahtokohtana kysyn tutkimuksessani:

Milla tavalla alakoulun kolmasluokkalaiset oppilaat oppivat nuotinlukemista ryhmas-

s, ja milla tavalla nuotinlukeminen rakentuu dialogina luokkahuoneessa?

Paakysymyksesté juontuvat aineistokysymykset rakentuvat seuraavasti:

1. Millaisia dialogisia siirtoja voidaan identifioida alakoulun kolmasluokkalaisen op-

pilaan nuotinlukemisen opiskelussa?

2. Millaisia dialogityyppeja voidaan havaita nuotinlukemisen opiskelussa luokka-

huoneessa?

5.2 Tutkimusaineiston rajaus

Tutkimusaineiston rajaamisessa jouduin pohtimaan, rajaanko tutkimusaineiston yh-
delle vai useammalle luokka-asteelle. Paadyin yhteen luokka-asteeseen, joksi vali-
koitui kolmas luokka sen vuoksi, etta talloin opetuksen sisalldllinen painopiste oli
nuotinluvun opiskelu, erityisesti perinteisen koulusoittimen, nokkahuilun, avulla.
Nuotinlukemisen opiskelua pohjustettiin ensimmaisella ja toisella luokalla savelta-
pailun avulla, mutta k&sitykseni on, etta koulun musiikin opetuksessa on tavallisem-
paa tana paivana opiskella nuotteja instrumentin avulla kuin saveltapailemalla. Esi-
merkiksi Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1985, 1994) ei mainita mu-
siikinopetusmenetelmia, eika taman paivan musiikin oppikirjoissa ole enaa savelta-

pailun opettamiseen liittyvaa materiaalia.
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Tavoittaakseni opetustilanteiden heterogeenisyyden, niiden “tiheyden” tai niiden
monikerroksisuuden (ks. Grossen 2009, 267), tutkimusaineisto oli rajattava oppitun-
teihin, jotka videonauhoitettiin &&nitallenteiden lisaksi. Nain ollen rajaan tutkimusai-
neiston kolmannen luokan ryhmatunteihin. Lopullinen tutkimusaineisto muodostuu
kolmannen luokan viiden oppilaan ryhman viidesta ryhméatunnista lukuvuoden aika-
na. Ryhman muodostavat oppilaat Kalle, Mikko, Ella, Venla ja Elisa. Tutkimusai-
neisto koostuu viidelta ryhmatunnilta litteroiduista aanitemateriaalista ja neljalta en-
simmaiselta ryhmatunnilta tallennetusta kuvanauhamateriaalista. Kaksi ryhmatuntia
ajoittuu kolmannen luokan syyslukukaudelle ja kolme ryhmatuntia kolmannen luo-

kan kevatlukukaudelle.

5.3 Laadullinen tapaustutkimus

Kyseessa on tapaustutkimus. Tapaustutkimus soveltuu tutkimustyypiksi erityisesti
silloin, kun halutaan ymmartaen ja tulkiten kuvata luonnollisissa tilanteissa tapahtu-
nutta ainutlaatuista toimintaa (Cohen, Manion & Morrison 2003, 181; Yin 2009, 4-5).
Silvermanin (2005) mukaan laadullinen tapaustutkimus on laajamerkityksinen, mo-
nenlaisia asioita tarkoittava termi, jota ei voi maaritella yksittaisena, yleisesti hyvak-
syttynd mallina (Silverman 2005, 9). Yhteistd laadulliselle tutkimuksille on tutkittavan
kohteen perusteellinen ja syvallinen tarkastelu (Mertens 2010, 225).

Yinin (2009) mukaan tapaustutkimus on empiirinen tutkimus, joka tutkii ajankohtaista
iimiota syvallisesti todellisessa kontekstissaan erityisesti silloin, kun ilmion ja kon-
tekstin valinen raja ei ole selkea (Yin 2009, 18). Yin (2009) my6s huomauttaa, etta
tutkittava ilmio ei ole aina selvasti erotettavissa kontekstistaan todellisissa elaman
tilanteissa, mink& vuoksi tutkimusaineiston keraaminen ja tutkimusaineiston ana-
lyysistrategiat ovat osa tapaustutkimuksen teknista maaritelmaa. Silloin kun tutki-
muksen mielenkiinnon kohteena on useampia muuttujia kuin tutkimusaineisto osoit-
taa, tapaustutkimuksessa turvaudutaan useisiin todistuslahteisiin triangulaatioperi-
aatteella. Yin tarkastelee tapaustutkimusta tutkimusstrategiana, johon sisaltyy maa-
ratynlainen aineiston kerays ja jonka analyysissa lahestytaan tutkittua ilmiota todelli-

sessa kontekstissaan. (Yin 2009, 18.)
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Stake (2005) tahdentaa, ettd tapaustutkimus on sekad prosessi etta tutkimustulos.
Stake my0s korostaa, etta tapauksen maaritteleminen ei ole rippumaton tulkinnas-
sa kaytettavasta paradigmasta tai tutkimusmenetelmista. Eri nakdkulmista tarkastel-
tuna ja eri tilanteissa samaksi ajateltu tapaus on erilainen. Lisaksi Stake huomaut-
taa, etta rilppumatta siita, miten tutkija on tapauksen alun perin maaritellyt, tutki-
muksen edetessa tutkittava tapaus voidaan joutua maarittelemaan uudelleen. (Sta-
ke 2005, 444, 460.)

Staken (2005) mukaan tapaus on rajoitettu jarjestelma, jossa maaratyt piirteet kuu-
luvat jarjestelmééan, tapauksen rajojen sisadpuolelle, ja toiset piirteet tapauksen rajo-
jen ulkopuolelle. Oleellista on tapauksen rakenteellinen yhtendisyys (Stake 2005,
444). Yin (2009) puolestaan korostaa, ettd on my6s maariteltava, missa tutkittava
tapaus alkaa ja mihin se paattyy. Erityisesti on pohdittava, miten erottaa tutkimusai-
neisto tapaustutkimuksen aiheesta (tutkittavasta ilmidstd) ja aineistosta (kontekstis-
ta), joka on tapauksen ulkopuolella. (Yin 2009, 32.) Staken (2005) ja Yinin (2009)
tapaustutkimusmaaritelmiin nojautuen maarittelen tutkimukseni tapaukseksi koko-
naisuuden, joka muodostuu valitsemani ryhman viidelta ryhmatunnilta poimituista

opetustapahtumista, joissa opiskelun painopiste on nuotinlukemisessa.

Staken (2005) esittamistd tapaustutkimustyypeistd, tutkimukseni on valineellinen
tapaustutkimus (instrumental case study), silla tutkimukseni fokus on nuotinlukemi-
sen oppimisessa, sen ymmartamisessa ja teoretisoimisessa, ei itse tutkittavassa
tapauksessa. Vélineellisesta tapaustutkimuksesta on kyse silloin, jos katsotaan, etta
maaratyn tapauksen tutkiminen mahdollistaa yleistdmisen. Tapaus on silloin toisen
asteen merkityksessa, se on tukena ja auttaa ymmartamaan jotain muuta. Sita tutki-
taan syvdllisesti, sen konteksteja selvitetd&n perin pohjin ja sen tavallisia toimintoja
yksityiskohtaisesti. Se voi olla tyypillinen tai epatyypillinen. (Stake 2005, 445.) Tut-
kimukseni tapaus on epatyypillinen sen vuoksi, ettd nuotinlukemisen opiskelua tar-
kastellaan dialogin nakokulmasta, jossa otetaan huomioon psykomotoristen seikko-

jen lisaksi sosiaalinen tila, jossa nuotinluvun opiskelu tapahtuu.
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5.4 Tutkimusmenetelméa

Silloin kun tutkimuksen tavoitteena on ymmartaa oppilaitten lausumia ja oppilaitten
ratkaisuja soittotehtavissd, keskeinen menetelméa on tulkinta. Tieteenfilosofiassa
hermeneutiikka edustaa traditiota, jossa keskeisena periaatteena on juuri tulkinta,
joka tarkoittaa merkityksen eksplikoimista ymmarrettavaan muotoon. Tyoni lahes-
tymistapa on Gadamerin (esim. 1997) edustama kontekstuaalinen hermeneutiikka,
silla tutkimukseni lahtokohtana on sosiaalisen tilan ja ryhméan mahdollinen merkitys
nuotinluvun opiskelussa. Lahestymistapani on kaytannoéllinen, tosielamaan liittyva,
mutta tavoitteenani on avoimuus, joka tarkoittaa, etta tulkitsija ei taysin alistu toisen
mielipiteeseen, mutta ei mydskaan pida sokeasti kiinni omasta nakemyksestaan.
Avoimuus kuuluu Gadamerin (1997) mukaan olennaisesti aitoihin ihmisten valisiin
vastavuoroisiin suhteisiin. Gadamer kayttaa tasta avoimesta ndkemyksesta nimitys-
td "hermeneuttisen kokemuksen korkein tapa” (Gadamer 1997, 361). Hermeneutti-
sen kehan idea on myo6s ollut voimakkaasti lasné alkaessani keréaté tutkimusaineis-
toa, silla muun muassa esiymmarrykseni nuotinluvun oppimisesta muuttui opetuk-
seni edetessa luokka-asteelta toiselle ja jouduin tarkistamaan esiymmarrystani uu-

delleen ja uudelleen.

Opettajan oman tyonsa tutkiminen voi olla kriittista tai kaytanndllistd eli praktista.
Kaytanndllinen lahestymistapa tarkoittaa, ettd opettaja etsii entista toimivampia pe-
dagogisia ratkaisuja tydhonsa (esim. Elliott 1998, 17-41; Kinchloe 2006; McGlinn
Manfra 2009, 33). Alun alkaen oma lahestymistapani oli kaytanndllinen oman tyoni
tutkimista. Kaytannollinen lahestymistapa tarkoitti, etta erityisesti tallenteiden avulla
sain oppituntieni tapahtumista tarkkaa tietoa, jota sovelsin seuraavalla oppitunnilla-
ni. Rakensin opetukseni kahdenlaisen periaatteen mukaisesti siten, ettd koko luo-
kan tunnilla opiskeltu asia kerrattiin koko luokan oppitunnin jalkeisella ryhméatunnilla.
Toisaalta halusin pyrkia ymmartamaan, milla tavalla eri oppilasryhmét ratkaisevat
samoja tehtavia. Silloin eri oppilasryhman ryhméatunneilla saattoi olla erilainen sisal-
to kuin ryhmatuntia edeltavalla koko luokan tunnilla. Koska opetuksestani ja aineis-

tonkeruusta on jo aikaa, en ole endé opettaja-tutkija, vaan positioin itseni tutkijaksi.

Tutkimukseni keskeinen k&site on dialogi, jolla tavoittelen mahdollisimman laajaa ja
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syvallista ymmarrystd oppilaitteni nuotinlukemisprosessista. Dialogissa on kyse
Burbules’n (1993, 8) esittamasta pedagogis-kommunikatiivisesta suhteesta, silloin
kun dialogi tapahtuu pedagogisessa ymparistossa. Tutkittavaa tapausta analysoin
dialogisen siirron kasitteelld, jolla tarkoitan muun muassa kysymyksia, vastauksia,
soittamista, ilmeita ja eleitd, jotka liittyvat toiminnan merkityksiin (ks. luku 4.4, s. 76).

Tutkimusaineiston kasittely jakaantuu kolmeen vaiheeseen. Ensimmaéisessa vai-
heessa esittelen tutkimuksessani kaytettavat nuotinlukemiseen ja soittamiseen liit-
tyvat dialogiset siirrot. Naitd ovat paatelma, ilmaisu, tarkistus ja haaste. Jokaista
siirtoa tarkastelen puhuttuna, soitettuna ja kehonkielena tutkimusaineiston esimerk-
kien avulla. Toisessa vaiheessa kaytan dialogisen siirron kasitetta analysoiden, mil-
laisia dialogityyppeja voidaan opetustilanteista havainnoida. Analyysidni ohjaa Bur-
bules’n (1993) dialogiteorian nelja dialogityyppiéa: keskusteludialogi, tutkimusdialogi,
vaittelydialogi ja opetusdialogi. Tassa yhteydessa myds selvitdn, onko tutkimusai-
neistossani sellaisia dialogityyppeja, joita Burbules’'n (1993) dialogiteoria ei tuo
esiin. Kolmannessa vaiheessa tarkastelen kolmasluokkalaista oppilasta nuotinluki-
jana dialogin nakokulmasta ja pohdin, millaista uutta tietoa dialoginen lahestymista-

pa tuo kolmasluokkalaisen oppilaan nuotinlukemisprosessin tutkimiseen.

FACCT-menetelma

Kaytettavdan metodiin liittyvat kysymykset tutkimustulosten tieteellisestd patevyy-
desta. Talloin on tarkeéaté tuoda esiin kaytettavan metodin teoreettiset perusteet.

Analyysimenetelmana kaytan sosiokulttuuriseen lahestymistapaan nojaavaa Kum-
pulaisen ja Wrayn (2002) esittdmé&a pienryhmainteraktion analyysimallia. Mallin
taustalla on Fourlasin ja Wrayn (1990) kehittdma Functional Analysis of Children’s
Classroom Talk (FACCT) -menetelma, jota on myohemmin kehittdnyt muun muassa
Kumpulainen (1994, 1996). FACCT-menetelmassa luokkahuoneinteraktiota tarkas-
tellaan 1. kognitiivisten prosessien, 2. sosiaalisten prosessien ja 3. kielen funktioi-
den nakokulmasta (ks. my6s Larjavaara 2007). FACCT-menetelmé perustuu Bar-
nesin ja Toddin (1977, 1995) kehittamaan luokkahuoneinteraktion analyysimene-

telmaan, Hallidayn (1975) kasityksiin kielen funktionaalisuudesta ja Fourlasin (1988)
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selvityksiin lasten rooleista kommunikoinnin ja oppimisen nakokulmista opettajakes-
keisessa luokkahuoneessa ja luokkahuoneessa, jossa opetus tapahtuu paésaantoi-
sesti vertaisryhmatyoskentelyna.

Vuonna 1977 ilmestyneessa teoksessaan Communication and learning in small
groups Barnes ja Todd esittelevat tutkimuksensa, jossa he tutkivat pienten oppilas-
ryhmien sosiaalisia interaktioita ja kognitiivisia strategioita, joita sosiaalinen interak-
tio saattaa synnyttda. Pienten oppilasryhmien avulla he toivoivat saavansa mahdol-
lisimman paljon tietoa oppilaitten oppimisstrategioista. Barnesin ja Toddin (1977)
tutkimuksessa on oleellista, ettd opettaja antaa tehtavan, mutta vetaytyy sitten pois
opetustapahtumasta, ja oppilaat ratkaisevat tehtdvat keskenaan keskustellen ja
neuvotellen. Tutkimuksellaan Barnes ja Todd (1977) pyrkivat selvittdmaan puheen
kognitiivisten ja kommunikatiivisten funktioiden valista vuorovaikutusta tavoittee-
naan kuvata sellaisia dialogin piirteita, joissa osallistujia rohkaistaan artikuloimaan
ja suhteuttamaan nakokantojaan toisten henkildiden ndkdkantoihin. (Barnes & Todd
1977, 1.)

Barnes ja Todd (1977) myds olettivat, etta kaytettavaan kieleen vaikuttavat oppilaat,
opiskeltava asia, vaatimukset, jotka kohdistuvat oppilaisiin, ja sosiaalinen tila, jossa
oppiminen tapahtuu. Heidan mukaansa pienessa oppilasryhmassé tapahtuva kes-
kustelu on intiimi& ja siihen sisaltyy tutkivaa ongelmanratkaisua. Tahan tutkivaan
ongelmaratkaisuun saattaa kuulua eparointid, interaktion suunnan muutoksia, into-
naation varovaisuutta, hypoteettisia vaitteita ja kysymyksia seka epailya, itsetarkkai-
lua ja refleksiivisyytta. (Barnes & Todd 1977, 1, 3.)

Toinen alue, josta Barnes ja Todd (1977) olivat kiinnostuneita, oli yhteistoiminnalli-
suus tehtavien ratkaisuissa. Tama yhteistoiminnallisuus saattaa ndkya puheessa
esimerkiksi siten, etta perakkaiset lausumat ovat lahella toisiaan, puheeseen voi
siséltya tiheitd muunnoksia tai laajennuksia edeltavdan kommenttiin, puheeseen voi
siséltya tihedan esitettyja kysymyksia, erityisesti sellaisia, joissa pyydetdan laajem-
paa tukea esittajan kasityksiin opiskeltavasta asiasta. (Barnes & Todd 1977, 3.)

Interaktion analyysissa Barnes ja Todd (1977) kehittivat menetelméan, jonka avulla
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voidaan tutkia, milla tavalla tarkasteltava lausuma suhteutuu edeltaviin lausumiin ja
mikad on lausuman modaliteetin taso. Modaliteetin tasolla Barnes ja Todd (1977)
tarkoittavat mittayksikkda, jolla voidaan mitata lausuman epévarmuutta
vs.dogmaattisuutta. Menetelmalldan Barnes ja Todd (1977) my0s toivoivat selvitta-
vansa, milla tavalla puheen roolit omaksutaan. (Barnes & Todd 1977, 3.)

Kumpulaisen (1994) ja Kumpulaisen ja Wrayn (2002) esittamassd FACCT-
menetelméssa luokkahuoneinteraktiota tarkastellaan puhefunktioiden liséksi sosiaa-
lisista ja kognitiivisista n&kdkulmista. (Kumpulainen & Wray 2002, 36.) Sosiaalinen
nakokulma tarkoittaa sosiaalisten suhteiden luonnetta sosiaalisen toiminnan aikana.
Se sisaltaa erilaisten sosiaalisten muotojen tutkimista oppilaiden osallistuessa vuo-
rovaikutukseen. N&itd muotoja ovat muun muassa yhteistoiminnallisuus, ohjaus ja
neuvonta, jossa luokkatoveri auttaa ja neuvoo toista luokkatoveria. Argumentatiivi-
suus taas tarkoittaa tilannetta, jossa oppilaat kohtaavat kognitiivisen tai sosiaalisen
konfliktin, joka ratkaistaan jarkevalla tavalla. Silloin kun oppilas tyoskentelee yksit-
taisen tehtavan kimpussa ilman muiden oppilaiden yhteistyotd, kysymyksessa on
yksilollinen sosiaalinen prosessi. Muita sosiaalisia prosesseja ovat yhden oppilaan
hallitsevuus, erilaiset sosiaaliset ja akateemiset konfliktit ja hammennys, joka voi
aiheutua siitd, ettd yhteinen ymmarrys puuttuu. Oppilaat eivat valttamatta ymmarra
annettua tehtavaa tai toisiaan. Hammennykseen voi liittyd hiljaisia, puhumattomia
episodeja. (Kumpulainen & Wray 2002, 38-39.)

FACCT-menetelméassé kognitiivisia prosesseja tarkastellaan kolmesta nakokulmas-
ta. Ensinnakin luokkahuoneinteraktiossa ilmenee tulkitsevaa tai tutkivaa kognitiivista
prosessointia. Nailla tarkoitetaan tilannetta, jossa ajatteleminen tulee néakyvaksi pu-
heen tai muiden tyokalujen avulla ja jossa koko toiminta kohdistetaan strategioihin,
suunnitteluun ja hypoteesien testaamiseen. Oppilaiden toiminta osoittaa vahvaa
sitoutumista ja mielenkiintoa ratkaistavaan tehtavaan. Toiseksi luokkahuoneinterak-
tio ilmenee proseduraalisena kognitiivisena prosessointina, joka tarkoittaa rutiinin-
omaista tehtavien tekemista ilman tarkempia suunnitelmia. ldeat eivéat kehity, vaan
ne kumuloituvat tai ne kiistetaan ilman konstruktiivista arviointia tai kritiikkia. Oppi-
laiden toiminta on usein produktiorientoitunutta, ja he keskittyvat tiedon proseduraa-

liseen kasittelyyn. Kolmanneksi FACCT-menetelma tarkastelee kognitiivisia proses-
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seja tehtavaan kuulumattoman toiminnan nakdkulmasta. Talla tarkoitetaan tilannet-
ta, jolloin oppilaitten toiminta ei ole suuntautunut ratkaistavaan tehtavaan, vaan
esimerkiksi vapaa-ajan tapahtumiin, tai he ovat muuten "poissaolevia”. (Kumpulai-
nen & Wray 2002, 37-38.)

Tutkimukseni menetelméa

Analyysin ensimmaisessa vaiheessa litteroin kaikki tallenteet sellaisenaan myo-
hempaa analyysia varten. Litteroimisen yhteydessa lisasin aineistoon my6s oppi-
tunneilta kirjoittamiani paivakirjamerkintdja. Seuraavaksi perehdyin Kumpulaisen
(1994) ja Kumpulaisen ja Wrayn (2002) esittamdan FACCT-menetelmaan tavoit-
teenani selvittéd FACCT-menetelman soveltuvuus aineistoni analyysiin. FACCT-
menetelmén tieteellinen luotettavuus ja tekninen toimivuus perustuvat oppilaitten

lausumien, soittamisten ja kehon kielen uskottaviin tulkintoihin.

Taulukko 3. Litterointiesimerkki; ensimmainen oppitunti, kolmas episodi

\ AK SN TE SIS SSA SKA SPF DS
13.18 041 Jukka Sitte viela yks tehtavad ja T STA
aletaan katsomaan, mita
taalla tapahtuu.
13.21 042 Kalle Jukka. Nyt mie tajusin AR E/ HE CONCL
13.24 043 Jukka Mita? T STA
13.25 044 Kalle Mie ossaan tuon askeisen AR E/l ARG STA
13.27 045 Jukka No soitapa menemaan. T STA
13.29 046 Kalle Soittaa tehtavan IND E/ CONCL
13.36 047 Jukka Sielta lahetdén. Se vihel- T STA
lys ei haittaa, se korjaan-
tuu

Olen kayttanyt FACCT-menetelmaa (Liite 1) tutkimuksessani siten, etta olen litteroi-
nut tutkittavan episodin (ks. luku 5.5, s.90) taulukkomuotoon (Taulukko 3). Litteroin-
nissa olen ottanut huomioon verbaalisten interaktioiden liséksi ei-verbaalisia interak-

tion muotoja, kuten ilmeita ja eleitd. Kuten Billig (1997) ehdottaa, olen my6s lukenut
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litteroidun aineiston (tutkittavat episodit) useaan kertaan, jotta saisin tutkimuskysy-
myksen kannalta relevantin kasityksen oppituntien tapahtumista.

Kayttaméassani taulukossa on kahdeksan osiota. Osiot muodostuvat aikakoodista
(AK, joka tarkoittaa minuutteja ja sekunteja), siirron jarjestysnumerosta (SN), siirron
tekijasta (TE), siirron sisallosta (SIS), siirron sosiaalisesta aspektista (SSA), siirron
kognitiivisesta aspektista (SKA), siirron puhefunktiosta (SPF) ja dialogisesta siirros-
ta (DS).

Tutkimukseni eroaa FACCT-menetelméaéa kayttaneista tutkimuksista siten, etta tut-
kimuksessani oppituntien ty6tapa on kollektiivinen ryhmaty6, jossa opettaja ohjaa
tyoskentelyd ja joka on supistettu versio koko luokan opetuksesta (ks. Alexander
2008).” Esimerkiksi Barnesin ja Toddin (1977, 1995) sek& Kumpulaisen ja Wrayn
(2002) tutkimuksissa on keskeista se, etta oppilasryhma toimii itsendisesti ilman
opettajan valiintuloa. Kyseessa on silloin vertaisryhmainteraktio. Lisaksi dialoginen
siirto analyysivéalineena on laajennus Kumpulaisen (1994) ja Kumpulaisen ja Wrayn
(2002) esittdmaan FACCT-menetelmaan, jonka lahtékohtana on interaktio. FACCT-

menetelma ja dialogisella siirrolla laajentamani menetelma taydentavéat toisiaan.

Vaikka soveltamassani FACCT-menetelmassa yksittdinen dialoginen siirto on luokit-
telu useisiin erilaisiin luokkiin, tarkeintd on kokonaisuuden hahmottaminen. Yksittai-
nen dialoginen siirto voi vaikuttaa laajasti episodiinsa (ks. luku 5.5, s.90) ja koko
oppituntiin, ja toisaalta kokonaisen episodin tulkinta voi auttaa ymmartamaan yksit-

taista dialogista siirtoa.

" Robin Alexander (2008) erottaa viisi erilaista luokkaopetuksen organisaatiomuotoa:

1. Koko luokan opetus (whole-class teaching), jossa opettaja opettaa kokonaista luokkaa ja jossa yksittdiset oppilaat ovat
kollektiivisesti suhteessa opettajaan ja toisiin oppilaisiin.

2. Kollektiivinen ryhmatyd (Collective group work), jossa opettaja ohjaa tydskentelya ja joka on supistettu versio koko luokan
opetuksesta.

3. Yhteistoiminnallinen ryhméty6 (Collaborative group work), jossa opettaja antaa tehtavan, jonka oppilaitten on keskenaan
ratkaistava ja jossa opettaja vetaytyy taka-alalle.
Yksi-yhteen-toiminta (one-to-one activity), jossa opettaja tyoskentelee yksittdisen oppilaan kanssa.

Yksi-yhteen-toiminta (one-to-one activity), jossa oppilaspari tydskentelee yhdessa. (Alexander 2008, 102.)
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5.5 Analyysiyksikon maarittaminen

Tutkimukseni dialoginen lahestymistapa ohjaa analyysiyksikon maarittamista siten,
ettd analyysiyksikon on oltava selvasti erottuva kokonaisuus. Esimerkiksi Markovan
(1990a) mukaan dialogiselle logiikalle on oleellista, etta tutkittavaa ilmiéta tarkastel-
laan enemman kokonaisuutena kuin osina. H&n my6s korostaa, etta dialogin dy-
naamisuudesta johtuen analyysiyksikon maarittdminen on haasteellinen tehtava.
(Markové 1990a, 14.) Oleellista on, etté valittu analyysiyksikkd antaa riittavasti in-
formaatiota vastata tutkimuskysymykseen.

Tutkimukseni keskeinen analyysiyksikko on episodi. Episodi muodostuu tutkittavas-
sa tapauksessa mukana olevien henkiléiden lausumista, oppilaitten danellisista tai
aanettomista soitoista ja sellaisesta oppilaitten kehon kielesta, jolla on tutkimuksel-
lista merkityst&, esimerkiksi ilmeista ja eleistd. Korolijan (1998) mukaan episodi on
sisaisesti yhtenainen ja muodostuu katkeamattomasta ketjusta toimintoja, jotka esi-
tetdan ja/tai kerrotaan. Episodilla on siten alku ja loppu seka temaattinen ja/tai toi-
minnallinen yhtendisyys. Episodin rajat maarittyvat siten, etta edellinen episodi nayt-
tada hiljentyvan ja toimijat alkavat keskustella erilaisella prosodisella tasolla, mika
usein tarkoittaa aanen laadun, voimakkuuden, intonaation, kontuurin, tempon kom-
binaation muuttumisella tai esitelladn uusi tarkasteltava asia uudessa ryhmittelyssa
ja tilanteessa. Episodin rajat voivat maarittyd myos siten, ettd kehittyy uusi osallis-
tumisstruktuuri, joka tarkoittaa, ettd mukana olevat toimijat vaihtavat roolejaan. (Ko-
rolija 1998, 42-43.)

Tutkimukseni analyysiyksikkd, episodi, on aineistossani lyhyimmillaan kuuden se-
kunnin mittainen. Dialogisten siirtojen lukumaara myos vaihtelee eri episodeissa.
Osa siirroista voi tapahtua samanaikaisesti (esimerkiksi toinen oppitunti, kuudes
episodi). Keskimaaraisesti episodi kestaa noin kaksi minuuttia ja siséltaa 15-20 dia-
logista siirtoa. Oleellista on, ettd episodi muodostaa sisalldllisen kokonaisuuden.
Myds aikakoodilla on merkitystad episodin rajaamisessa, silla jos kahden dialogisen
siirron vélinen ajallinen ero on merkittavasti suurempi kuin dialogisten siirtojen kes-
kimaarainen ajallinen ero, katson vierekkaisten dialogisten siirtojen kuuluvan silloin

eri episodeihin. Ryhmatunnin sisalto vaikuttaa myods episodin laajuuteen. Esimerkik-
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si toisen ryhmatunnin episodit ovat yleisesti suppeampia kuin muitten ryhméatuntien

episodit.

5.6 Tutkimuksen eettiset kysymykset

MacDonaldin ja Walkerin (1975) mukaan tutkijan on pohdittava, kenen tarpeisiin ja
intresseihin tutkimuksella halutaan vastata. On my6s maariteltava, kuka saa tarkas-
tella aineistoa. Tutkijan taytyy myds tuoda esille, mik&d on muiden tekemien tulkinto-
jen asema tapahtumien tulkinnassa. (MacDonald & Walker 1975, 6.)

Opetukseni noudatti paapiirteissdan tuolloin voimassaolevaa opetussuunnitelmaa.
Opetukseni tavoitteena oli kehittdd oppilaan ongelmaratkaisuun perustuvaa oppi-
misprosessia. Esimerkiksi ryhmatunneilla tehtavéat soitettiin prima vistana ilman
opettajan mallisoittoa. Prima vista -soittamisessa oppilas joutuu usein haasteellisen
tehtavan eteen, ja silloin nousee kysymys tehtavan liiallisesta vaativuudesta. Oppi-
laat eivat kuitenkaan kritisoineet soitettavia tehtavia, vaikka laadin soittotehtavat pit-
kalti tutkimusnakdkulmasta enk& musiikillisesta nakokulmasta. Tallaisessa opetus-
tapahtumassa on olemassa vaara, ettd oppilaat kokevat olevansa koehenkildita ei-
vatka tavallisia oppilaita. Tallgin on tarpeen pohtia myos opettajan tutkijan roolia:
Voiko opettaja olla samanaikaisesti tutkija, ja millaisia vaikutuksia opettajan mahdol-
lisella kaksoisroolilla on luokkayhteis66n?

MacDonaldin ja Walkerin (1975) esiin nostama kysymys tulkinnan totuudellisuudesta
on haasteellinen vastattavaksi. Tarkastelen oppilaitteni lausumia ja toimintoja omas-
ta opettajan tulkintahorisontistani. On mahdollista, ettd ulkopuolinen lukija tulkitsee
tutkimukseni tapahtumia toisin. Tulkinta on joka tapauksessa monitasoinen ja siihen

vaikuttaa, millaisesta tulkintahorisontista tulkitsija asioita tarkastelee.

Vaikka tutkimukseni fokus on oppilaitteni lausumissa ja toiminnoissa, tulkinnoissani
nousee vaistamatta esiin kysymys omasta toiminnastani. Esimerkiksi tutkimusaineis-
ton tarkastelussa on noussut esiin tilanteita, joissa selvasti puhumme eri kielta, eri

asioista ja tilanteita, joissa toimintani vaikeuttaa oppilaan oppimista. Asetan itseni
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musiikinopettajana muitten arvioitavaksi. Merkittdva eettinen kysymys tutkimukses-
sa, jossa henkild on kaksoisroolissa opettajana ja tukijana on se, missa maarin ope-
tustapahtumissa painottuu tutkijan rooli, missa maarin opettajan rooli. Kuinka kauan
opettaja antaa oppilaan ratkaista itse tehtavaa, ja jos oppilas ei |I0yda ratkaisua, mis-
sa vaiheessa opettaja tekee intervention? Tutkijana olen pyrkinyt irrottautumaan sil-
loisesta opettajan roolista ja tarkastelemaan omaa toimintaani opettajana mahdolli-

simman kriittisesti.

Yksi tutkimukseni tarkein eettinen kysymys on se, ettd tutkimukseen osallistuminen
on oltava vapaaehtoista (esim. Silverman 2005, 258). My6s Burbules’n (1993, 79)
dialogiteorian ensimmainen saanto, osallistumisen sdanto, korostaa osallistumisen
vapaaehtoisuutta. Vaikka opetustani ja tutkimustani varten muodostin viisi oppilas-
ryhmaa, korostin, etta ryhméan osallistuminen on taysin vapaaehtoista. Ryhméatunti
oli ylimaarainen oppitunti, joka sijoittui oppilaan lukujarjestyksen ulkopuolelle, joko
paivan ensimmaiseksi oppitunniksi tai paivan viimeiseksi oppitunniksi. Tutkimuslupa
on myds pyydettava jokaiselta tutkimukseen osallistuvalta henkildlta eli myoés oppi-
lailta, vaikka koulu voi paattad kysya luvan ainoastaan oppilaitten huoltajilta. Tutkit-
taville on myds selvitettdva tutkimuksen tarkoitus ja se, missa yhteydessa tulokset
tullaan julkaisemaan (Simons 2010, 102). Kerasin tutkimusaineiston syyskuun 1993
ja toukokuun 1999 valisena aikana, jolloin oli voimassa henkilorekisterilaki (Henk-
RekL), joka tuli voimaan 1.1.1988.

Tapasin koulun aloittavat oppilaani ja kaikkien oppilaitteni huoltajat toukokuussa
1993, kun oppilaat olivat tutustumassa kouluunsa. Keskusteluissa huoltajien kanssa
kerroin, ettd olen koulutukseltani musiikin aineenopettaja ja opetukseni liséksi tar-
koituksenani on tutkia oppilaitteni musiikin oppimiseen liittyvia prosesseja. Tein
huoltajille selvéksi, ettd tarkoitukseni ei ole tutkia oppilaitteni musiikillisia kykyja ja
osaamisia, vaan tavoitteenani on tutkia, milla tavoin eri oppilaat prosessoivat ope-
tettavia musiikin asioita. Pyysin oppilaitteni huoltajilta jo ensi tapaamisella lupaa &a-
nittda ja osin videoida omaa opetustani. Korostin, etta tallennettu aineisto tulee
olemaan vain minun kaytéssani. Saadun informaation perusteella oppilaitten huolta-
jat eivat nahneet mitdan estetta oppituntien tallentamiseen. My6hemmin vuosittai-

sissa tapaamisissamme vanhempainilloissa oppilaitteni huoltajat olivat hyvin kiin-
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nostuneita tutkimukseni etenemisesta ja kyselivat kiinnostuneina, millaisia asioita
tunneilla oli noussut esille. Oppituntien nauhoittamiseen saatiin lupa koulun rehtoril-

ta.

Henkilorekisterilain paasaantbna on, ettd henkilorekisteriin saa kerata ja rekisteriin
tallettaa tietoja vain sellaisista henkildista, joilla on asiallinen yhteys rekisteripitajan
toimintaan (yhteysvaatimus). Esimerkiksi opettajan ja oppilaan vélinen suhde tayt-
tda yhteysvaatimuksen. Henkilbrekisteriin saa tallettaa vain sellaisia henkil6tietoja,
jotka ovat rekisterin kayttotarkoituksen kannalta tarpeellisia. Henkilorekisterilaissa
rekisteréitdvan suostumuksen antamiselle ei ole saadetty muotovaatimuksia. Suos-
tumuksen ei tarvitse valttamatta olla kirjallinen. Sen on kuitenkin oltava vapaaehtoi-
nen ja yksiselitteinen. Pelkka kiellon puute ei merkitse suostumusta (Konstari 1992,
104-105, 114-115; ks. myds TENK 2012).

Tutkimukseni kannalta henkilérekisterilaissa mainitut yhteysvaatimus, tarpeellisuus-
vaatimus ja suostumus toteutuivat oppilaitteni huoltajien kanssa kaymissani keskus-
teluissa. Oppilaitteni huoltajat olivat myds aktiivisesti mukana luokan toiminnassa ja
hyvin perilla, mitd esimerkiksi tunneillani tapahtui. Huolimatta siita, etta jokainen op-
pilas huoltajineen suostui tutkimukseen, informoin oppilaita mahdollisuudesta kieltda
jossakin kohdassa itsedan koskevan aineiston kayttamisen tutkimuksessa. (Atjonen
2008, 126; Kuula 2006, 124-125). Kukaan ei kuitenkaan missaan vaiheessa kielta-

nyt kayttamastaaineistoa.

Tutkijan on huolehdittava myds tutkittavien anonyymiudesta (Simons 2010, 103).
Taman vuoksi olen koodannut jokaiselle tutkimuksessa mukana olevalle oppilaalle ja
kahdelle opettajaksi opiskelevalle opiskelijalle sattumanvaraisesti uuden nimen

huomioiden kuitenkin sukupuolen. Koodisto on ainoastaan minun tiedossani.
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6 DIALOGI NUOTINLUKEMISPROSESSIN KUVAAJANA

Istun tietokoneeni aaressa ja katselen tietokoneen naytolta videotallennetta, joka on
kuvattu vuosia sitten. Kuvassa on viiden oppilaan oppilasryhma, ja oppitunnin ai-
heena on nuotinlukemisen opiskelu ja nokkahuilun soitonopiskelu. Oppilaat istuvat
pulpettirynman ymparilla ja seuraavat opettajan opetusta. Opettajan liséksi luokassa
on kaksi opettajaksi opiskelevaa opiskelijaa, joista toinen kayttaa videokameraa.
Opiskelijat ovat oppitunnilla, koska he suunnittelevat pro gradu -tutkielman tekemista
nokkahuilun soitonopetuksesta koululuokkaymparistossa.

Tunnen oppilaani. Olen opettanut heita kaksi lukuvuotta. Olen yrittdnyt erilaisilla itse
suunnitelluilla tehtavilla saada ymmarrysta siihen, milla tavalla oppilaat muuntavat
musiikillisen auditiivisen havainnon visuaaliseksi. Nyt on uusi tilanne. Oppilaat alka-
vat opiskella haasteellista instrumenttia, nokkahuilua, sekd nuotinlukemista. Oppilait-

ten epavarmuus on aistittavissa videotallenteesta.

Katsellessani videotallennetta koen, ettd uusi roolini, tutkijan rooli, jossain maarin
vaikuttaa orientoitumiseeni tutkimukseeni, silla katselen omaa toimintaani ja oppilait-
teni toimintoja vuosien kuluttua itse tapahtumista uudesta perspektiivista, tietoko-
neen naytolta. Kokemus on erikoinen, eika kaikilta osin miellyttava. Naen innostu-
neen miehen, joka ei tahdo malttaa odottaa oppilaittensa vastauksia, vaan puhuu
nopeasti ja liikaa seka etenee joskus lilan nopeasti opetuksessaan. Kaikesta tasta
huolimatta koen, etta tallenteeni ovat arvokkaat. Tallenteiden avulla tavoitteenani on
ymmartaa, mitd oppitunneillani tapahtui. Tasta lahtien puhun kielellisen selkeyden
vuoksi oppitunnista, jolla tarkoitan musiikin ryhmatuntia, jolle osallistuu yksi ja sama

luokan oppilasryhma. Oppitunti kestaa 45 minuuttia.

Luvussa 6.1 esittelen tiivistetysti viisi musiikin oppituntia ja erotan tutkittavan tapa-

uksen muusta aineistosta episodimerkinndilla. Tiivistetyn esityksen yhtena tavoit-
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teena on, etta ulkopuolinen lukija voi muodostaa mahdollisimman autenttisen ko-
konaiskasityksen oppituntien tapahtumista. Esimerkiksi ensimmaisell& oppitunnilla
oppilaat ovat varautuneita ja mita ilmeisimmin odottavat, mita oppitunti tuo tulles-
saan. Ensimmainen oppitunti painottuu nokkahuilun soiton ja nuotinlukemisen aloi-

tukseen. Soitettavat tehtavat on suunniteltu progressiivisesti vaikeutuviksi.

Toinen oppitunti poikkeaa sisallollisesti muista oppitunneista, silla toisella oppitun-
nilla opiskellaan eye-hand-span-idealla ennakoivaa nuotinlukemista. Kolmas oppi-
tunti on keskimmainen oppitunti, joka myo6s sijoittuu keskelle lukuvuotta, tammi-
kuun loppuun. Kolmas oppitunti on erdanlainen kulminaatiotunti. Kolmas oppitunti
on kaksiosainen: Ensimmainen osa painottuu improvisaatioharjoituksiin ja toinen
osa prima vista-soittamiseen. Neljas oppitunti alkaa riitelylla ja toteankin oppilaille-
ni, ettd Meilla meni puoli tuntia tean varkkaykseen. Jostain syysta oppilaat olivat
olleet levottomia paivan ensimmaisesta oppitunnista alkaen. Oppitunti on hiihtolo-
man jalkeisena tiistaina, joten kevatvasymyksesta ei valttamatta ole kysymys.
Jouduin rauhoittamaan tilannetta pitkalla kaikusoittoharjoituksella. Neljas oppitunti
on myds kaksiosainen: Ensimmainen osa siséltdd sormitekniikkaharjoituksia ilman
nokkahuilua ja kaikusoittoharjoituksia. Toisessa osassa opiskellaan ”Soitelles-
sain”-kappaletta®.

Viides oppitunti on toukokuussa. Oppitunnilla on havaittavissa rentoutta ja osaa-
mista. Oppitunti on sisall6ltaan yhteenveto lukuvuoden musiikin oppitunneista, se-

k& koko luokan musiikin tunneista etta tutkittavan ryhméan ryhmatunneista.

Esittelen tutkimustulokset kolmessa osassa. Luvussa 6.2 esittelen nuotinlukemi-
seen ja soittamiseen liittyvat dialogiset siirrot esimerkkien avulla. Luvussa 6.3 ana-
lysoin, millaisia dialogityyppeja oppitunneilla voidaan havaita silloin, kun analyysi-

menetelmana kaytetddn dialogista siirtoa. Luvussa 6.4 tarkastelen kolmasluokka-

®Ruottinen, O & Forsman, R. 1986. Nokkela nokkahuilu. 100 nokkahuilukappaletta vasta-alkajille. "Soitellessain”-kappale on

kolmijakoinen. Oppituntia varten muutin "Soitellessain” -kappaleen tasajakoiseksi.
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laista nuotinlukijana dialogin ndkdkulmasta. Oppilaitten soittojen nuotinnukset ovat
video- ja aanitallennetranskriptioita.

6.1 Viisi oppituntikuvausta

Ensimmainen oppitunti — tauko on vaikeaa musiikkia

Tapahtumapaikkana on alakoulun luokkahuone, jossa on paikalla viisi kolmasluok-
kalaista oppilasta: Kalle, Mikko, Ella, Venla ja Elisa. Min& olen opettajana, ja lisdk-
seni paikalla ovat opettajaksi opiskelevat Jani ja Mia. Oppitunti on vapaaehtoinen,
joka on oppilaille paivan kuudes ja viimeinen oppitunti. Videokuvaajana toimii Jani.

Oppitunti alkaa oppilaitten istumapaikkojen jarjestamisella. Oppilaat istuvat pulpe-
teissaan, jotka on aseteltu ryhmatydskentelymuotoon siten, ettd nelja pulpettia on
pareittain toisiaan vastakkain ja yksi pulpetti on pulpettiryhmén paadyssa. Pulpetti-
ryhmé on luokan etuosassa, lahella luokkahuoneen seindé, jonka vuoksi Kallella ja
Mikolla, jotka istuvat pulpettiryhméan seinanpuoleisella osalla, on niukasti liikkumati-
laa. Erityisesti Mikolla on vahan liikkumatilaa. Sen vuoksi siirrdn Mikkoa hieman
taemmas ja kddnnan Kallen ja Mikon istumaan siten, etta heidan rintamasuuntansa
on opettajaan pain. Ella, Venla ja Elisa istuvat alusta alkaen rintamasuunta opetta-

jaan pain.

Kalle: Saako ottaa?

Kalle on aloitteellinen ja ottaa tilannetta haltuunsa. Ella vilkaisee kameraan péain, on
hieman vaivautuneen nakoéinen ja istuu sitten napakasti katsoen suoraan opettajaan

pain. Mikko touhuaa omiaan. Venla ja Elisa seuraavat opetusta.

Jukka:Ja sitten me menemme heti asiaan, elikd otamme sen huilun kateen
niin kuin olemme opetelleet.

Kalle: Mika? Do vai mi?
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Tunnelma tiivistyy ja jannitys selvasti lisdantyy, silla instrumentin mukaantulo nostaa
oppitunnin vaatimustasoa. Oppilaat ovat myos hieman epavarmoja, jossain maarin
arkoja, ja kaiken kaikkiaan tunnelma on odottava. Oppilaat yrittavat orientoitua uu-
teen tilanteeseen. Oppitunnin tavoitteena on soittaa laatimastani tehtavasarjasta
(Nuottiesimerkki 3) kolmas, neljas ja viides tehtava. Edeltavalla koko luokan tunnilla
soitettiin ensimmainen, toinen ja kolmas tehtava. Tehtavilla harjoitellaan do (Q’) ja
la, (e") -savelia ja niitd vastaavia nokkahuilun soitto-otteita.

Kallen kysymys liittyy siten edeltavalla koko luokan tunnilla harjoiteltuihin soittoteh-
taviin. Vaikka en ole puhunut viela nokkahuilun soitto-otteista, Kalle tietaa, ettd nok-
kahuilua soitettaessa otetaan aina jokin soitto-ote, ja Kallelle tutuin on do-ote. Nok-
kahuilun soitonopiskelu alkaa yleenséa g’-savelen ja vastaavan nuotin seka soitto-
otteen harjoittelulla. Taman vuoksi luokan soittotehtavat olivat alkuvaiheessa G-
duuri tai e-molli savellajeissa, jolloin g’ on relatiivisessa saveltapailujarjestelmassa

do-savel.

Kalle avaa keskustelun ja esittdd kysymyksenséa valittomasti tehtavanantoni jalkeen.
Kalle on aktiivinen oppilas, joka haluaa vieda asioita eteenpain.
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Nuottiesimerkki 3. Soittotehtavid g’- ja e’- savelilla
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1. episodi

Soitan kolmannen tehtdvan (Nuottiesimerkki 4) malliksi siten, ettd nokkahuilu on
leuassani ja sanon aaneen soitettavat savelet ja liikuttelen sormiani rytmissa soitet-
tavien savelten mukaisesti. Harjoituksen tarkoituksena on harjoitella sormitekniikkaa
ilman nokkahuilun aanta. Taukojen ensisijainen tarkoitus on se, ettd taukojen aika-

na vaihdetaan soitto-ote seuraavan savelen soittamiseksi.

Nuottiesimerkki 4. Kolmas tehtava ensimmaisessa episodissa

n -
Gre 2 2 —
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Kehotan oppilaita seuraamaan, miten tehtava soitetaan. Kalle haluaa tarkemman
ohjeistuksen tehtavan soittamiseksi: Ai siind pittdd nostaa niinkd naita valissa, nay-
tapa, missa valissa ja kurkistaa vasemmalta puoleltani ndhdakseen soitettavan teh-
tavan. Tarkennan ohjeistustani, mutta siita huolimatta oppilaat ovat epavarmoja, mi-
ten tehtava soitetaan. He seuraavat sormieni liikkkeita, eivat tehtavan nuottikirjoitusta.
Siitd on seurauksena, ettd muun muassa Ella ja Kalle vaihtelevat g’- ja e’-soitto-
otteita epasynkronissa minun lukuuni ndhden. Koska Kalle ei ilmeisestikdan ymmar-
ra ohjeistustani, han tekee oman ehdotuksensa vaativalla, tuskastuneella aanella:
Tehtas silla lailla nain, ettd eka nain (e’) ja sitte tuossa tauko - - nostetaan ja sitte
taas ndin. Huomaan, etta minun ja Kallen ajatukset eivat kohtaa, ja totean Kallelle:

Eiko eka oli néin (g’) Kalle, johon Kalle vastaa naurahtaen: Ai jaa.
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2. episodi
Seuraavaksi ohjeistan oppilaita vertaamaan, milla tavalla kolmas ja neljas tehtava

eroavat toisistaan. Tavoitteenani on se, etta oppilaat huomaisivat, milla tavalla nel-

jas tehtava poikkeaa kolmannesta tehtavasta (Nuottiesimerkki 5).

Nuottiesimerkki 5. Kolmas tehtavéa toisessa episodissa
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Kalle tekee valittomasti ehdotuksen, mutta on epévarma ehdotuksensa oikeelli-
suudesta: Ekaksi tulee tuo do - - tauko - - eikd (epavarmasti) se on samanlainen.
Haluan tarkemman vastauksen, johon Kalle vastaa: Ei aivan. Se toinen tuossa
ekassa tehtavassa - - tuossa tokassa on yks tauko - - (varmasti) muuten se on
samanlainen. Kalle myds toivoo, etta neljas tehtava soitetaan yksitellen ja han olisi
ensimmainen soittaja. Toteutan Kallen toiveen, ja neljas tehtava soitetaan yksitel-

len (Transkriptiol).
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Transkriptio 1. Oppilaitten neljannen tehtavan soitot toisessa episodissa
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3. episodi
Kalle ei ole kuitenkaan tyytyvéinen soittoonsa. Han on vakuuttunut, etta h&n osaa

soittaa tehtavan (Nuottiesimerkki 6) nuottikirjoituksen mukaisesti: Jukka. Nyt mie

tajusin - - Mie ossaan tuon askeisen (Transkriptio 2).

Nuottiesimerkki 6. Neljas tehtdva kolmannessa episodissa
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Transkriptio 2. Kallen neljannen tehtavan soitto kolmannessa episodissa
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4. episodi

Oppitunnin viimeisena tehtavana pyydan oppilaita vertaamaan viidettd tehtavaa
(Nuottiesimerkki 7) edellisiin soitettuihin tehtéviin. Elisa ratkaisee kysymykseni, ja
Kalle on varma osaamisestaan (hymyillen): Mie ossaan. Ella sitéa vastoin on epai-
levainen soittonsa onnistumiseen: Mie en ossaa, mutta soittaa kuitenkin viidennen
tehtavan nuottikirjoituksen mukaisesti. Mikkoa lukuun ottamatta oppilaat soittavat

viidennen tehtavan nuottikirjoituksen mukaisesti.
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Nuottiesimerkki 7. Viides tehtava neljdnnessé episodissa
() 4
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5. episodi

Seuraavaksi katsotaan oppitunnin videotallenne, jonka tarkastelussa syntyy vilkas
keskustelu nokkahuilun soittamisen ja nuotinlukemisen haasteista. Kysymykseeni
Mikas teistéa on hankalinta noissa sormien asennoissa? Kalle vastaa: Ei niissa ole
mittadn hankalaa ja Ella vahvistaa: Ei ookkaan. Kalle tarkentaa: Ne vaan valilla

irtoaa - - ei niissa ole mittdan vaikeaa - - valilla vaan tulee eri aania.

Seuraavaksi kohdistan kysymykseni nuotinlukemiseen: Mista paikkaa te nyt soitat-

te? Soitatteko te piirtoheittimeltd? Mihinka te katsotte?

Ella: EikO sinua.

Jukka: Minuako? Mita te minua katsotte?

Ella: Mie katoin valissa tuonne. (piirtoheitinkankaalle)

Jukka: Mités te minusta katsoitte?

Kalle: Mitakd? En mie kattonu sinua ollenkaan. Mie kattoin noita.

Jukka: Mit&d? Nuottejako?

Kalle: Niin - - kylla mie sinua - - ko sie niitd sormia nostit - - miten siind nos-

tettiin.
Toinen oppitunti — ennakoivaa nuotinlukemista
Oppilaille tAma tunti on viides musiikin oppitunti, jolloin opiskellaan nuotinlukemista

ja nokkahuilun soittamista. Tapahtumapaikkana on alakoulun luokkahuone, jossa
on paikalla viisi kolmasluokkalaista oppilasta: Kalle, Mikko, Ella, Venla ja Elisa.
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Opettajana on opettajaksi opiskeleva Jani. Minun lisékseni paikalla on myds opet-
tajaksi opiskeleva Mia, joka on talla tunnilla videokuvaaja.

Oppitunnin siséltond on edeltavalla koko luokan oppitunnilla opettamani eye-hand-
span-harjoitus (Nuottiesimerkki 8). Eye-hand-span-harjoitus on suunnittelemani
harjoitus, joka tapahtuu siten, etta oppilaille naytetaan piirtoheitinkankaalle heijas-
tettua tehtavaa. Nayttdaika mitataan laskemalla tasaisessa sykkeessd neljaan.
Taman jalkeen tehtava peitetdan ja lasketaan tasaisessa sykkeessa kahteen (tau-
ko, kaksi), jonka jalkeen oppilaat soittavat niin paljon kuin muistavat tehtavasta.

Kokemukseni on, etté aloitteleva nuotinlukija lukee nuotteja yksittaisina symbolei-
na nuotti nuotilta. Eye-hand-span-harjoituksen tavoitteena oli siten ohjata oppilaita
havainnoimaan nuottikirjoitusta ryhnmina ja harjaannuttaa oppilaita lukemaan nuot-
teja ennakoidusti. Nuottien tarkasteluun varatun ajan tavoitteena oli muun muassa,
ettd oppilas keskittyy tehtavaan. Kokemukseni on, ettd alakouluikdinen oppilas
tarvitsee tehtdvan tekemiseen selkean muodon, joka tassa tapauksessa toteutet-
tiin siten, etta opettaja laski tasaisessa sykkeessa neljadéan. Toinen oppitunti osoitti
my0s videotallenteen merkittavan roolin oppitunnin analysoinnissa, silla talla tun-
nilla oppilaat puhuvat vahan. Oppilaitten kehonkieli oppilaitten soittamisten lisaksi

on siten olennainen elementti oppitunnin analysoinnissa.

Suunnittelemani eye-hand-span -harjoitus oli ensimmainen tdman tyyppinen kokei-
lu opettajan urallani. Koska oppitunnilla olivat mukana opettajaksi opiskelevat Mia
ja Jani, tavoitteenani oli myos ohjata tulevia opettajia lAhestymaan alakoulun soi-
tonopetusta ja nuotinlukemista uusista nakokulmista ja innostaa heita kehittdmaan
uusia opetusmenetelmia. Mian ja Janin pro gradu -tutkielmaa varten oli mygs tar-
keatd, etta he saavat kokemusta opettajan ndkdkulmasta alakoulun soitonopetuk-

sesta ja nuotinlukemisen opettamisesta.
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Nuottiesimerkki 8. Toisen oppitunnin soittotehtavéat

Ensimmainen tehtava
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1. episodi

Jani aloittaa opetuksensa muistuttamalla oppilaita edeltdvan koko luokan musiik-
kitunnin harjoitteista ja ohjaa tehtavan soittamisen (Nuottiesimerkki 9). Kallella on
e’-soitto-ote, mutta han ei soita, Ella soittaa Elisan mukaan, joka soittaa tehtavan
ohjatussa sykkeessa puolinuotti g’:n ja puolinuotti e:n. Mikko soittaa e’-soitto-
otteella, Venla ei soita, vaan hymyilee. Uusintasoitossa Ella ja Elisa soittavat teh-
tavan nuottikirjoituksen mukaisesti. Kalle on epavarma: En mie muista kaikkia
nuotteja ja likkuttelee sormiaan soitto-otteisiin g’ ja e’, katselee Elisaan pain mutta
ei soita. Mikko soittaa e’-soitto-otteella, Venlalla on g’-soitto-ote, mutta han ei soi-

ta vaan hymyilee.

Nuottiesimerkki 9. Ensimmainen tehtdva ensimmaisessa episodissa

2. episodi

Toisessa tehtavassa (Nuottiesimerkki 10) Kalle liikuttelee sormiaan g'- ja e’-
soitto-otteisiin, mutta ei soita vaan katselee ymparilleen. Ella ja Elisa soittavat
tehtavan nuottikirjoituksen mukaisesti, Mikko soittaa e’-soitto-otteella, Venlalla on

e’-soitto-ote, mutta han ei soita ja on hamillisen nakoinen.

Nuottiesimerkki 10. Toinen tehtava toisessa episodissa
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3. episodi

Kolmannen tehtavan (Nuottiesimerkki 11) Kalle soittaa lahes nuottikirjoituksen
mukaisesti (Transkriptio 3), Ella seuraa Elisan soittamista ja soittaa Elisan mu-
kaan, hieman jaljessa (Transkriptio 4). Mikko soittaa e’-soitto-otteella, Venlalla on
jonkin aikaa e’-soitto-ote, mutta han ei soita, on epavarman nakoinen ja naurah-

taa.

Nuottiesimerkki 11. Kolmas tehtava kolmannessa episodissa
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Transkriptio 3. Kallen kolmannen tehtavan soitto kolmannessa episodissa
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Transkriptio 4. Ellan kolmannen tehtavan soitto kolmannessa episodissa
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4. episodi

Neljannen tehtavan (Nuottiesimerkki 12) Ella ja Elisa soittavat savelet g’ ja e’ an-

netussa sykkeessa (Transkriptio 5). Venla katsoo Elisan sormia, asettelee e’-
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soitto-otetta, on epavarman nakoinen, hymyilee, ei soita. Kalle ottaa g’- ja e’-soitto-
otteet mutta ei soita. Uusintasoitossa Elisa soittaa tehtavan varmasti annetussa
sykkeessa, mutta nuottikirjoituksen vastaisesti, puolinuotti g’:n ja puolinuotti e’:n.
Ella soittaa tehtavan hataisesti savelet g’ ja e’ annetussa sykkeessa, hammentyy
ja kohauttaa olkapaitd&n (Transkriptio 6). Venla soittaa tehtdvan pelkastaan e’-
soitto-otteella ja on tyytymattdoman nakoéinen. Mikko soittaa tehtdavan a’-soitto-
otteella.

Nuottiesimerkki 12. Neljas tehtava neljannessa episodissa
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Transkriptio 5. Ellan ja Elisan neljannen tehtavan soitot neljgnnessa episodissa
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Transkriptio 6. Ellan neljannen tehtavan uusintasoitto neljannessa episodissa
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5. episodi

Pedagoginen idea muuttuu, ja neljas tehtava (Nuottiesimerkki 13) soitetaan siten,
ettd nuottikirjoitus on koko ajan nékyvilla. Kalle soittaa tehtadvan rennon nakdises-

ti nuottikirjoituksen mukaisesti. My6s Ella ja Elisa soittavat tehtdvan nuottikirjoi-
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tuksen mukaisesti, Venla soittaa tehtdvan epavarman nakdisesti e’-soitto-

otteella, ja Mikko soittaa g’-soitto-otteella.

Nuottiesimerkki 13. Neljas tehtava viildennessa episodissa

6. episodi

Opettajan luvun aikana Kalle katsoo osittain piirtoheitinkankaalle, osittain muualle
ja toistaa opettajan laskun samanaikaisesti opettajan kanssa (Nuottiesimerkki
14). Taméan jalkeen han aloittaa soittamisen, mutta myodhéastyy aloituksesta ja
virnuilee. Elisa soittaa tehtavan nuottikirjoituksen mukaisesti. Ella kdantaa paan-
sa Elisaa kohti ja katselee Elisan sormia ja soittaa tehtavan hieman jaljessa seu-
raten Elisan sormien liikkeita. Venla katsoo tarkkaan tehtdvaa opettajan luvun
aikana, mutta ei soita tehtavda. Han on hamillaan. Mikko soittaa tehtavan e’-
soitto-otteella.

Nuottiesimerkki 14. Viides tehtdva kuudennessa episodissa

[Y)

7. episodi

Uusintasoitossa Ella seuraa Elisan sormien liikkeitéa opettajan luvun aikana ja

soittaa Elisan mukaan. Elisa soittaa tehtavan (Nuottiesimerkki 15) nuottikirjoituk-
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sen mukaisesti. Venla ei soita vaan pitda huiluaan muuten suussa, ja Mikko ei
tiedd, mita tehda. Opettajan ohjauksen jalkeen Kalle on varma osaamisestaan:
Nyt mie tiijjan, miten se soitetaan! ja soittaa tehtavan (Nuottiesimerkki 15) nuotti-

kirjoituksen mukaisesti.

Nuottiesimerkki 15. Viides tehtdva seitsemannessa episodissa

e

8. episodi

Elisa soittaa tehtdvan (Nuottiesimerkki 16) nuottikirjoituksen mukaisesti. Ella
kaantyy koko kehollaan Elisaan pain ja yrittda soittaa Elisan mukaan, mutta ei
onnistu. Ella ottaa huilun pois suustaan ja ottaa pelkastaan otteita. Kalle yrittaa
aloittaa soittamisensa, mutta keskeyttda ja naurahtaa. Venla ja Mikko eivat yrita-
k&dan soittaa. Uusintasoitossa Kalle ja Elisa soittavat tehtdvan nuottikirjoituksen
mukaisesti, Ella katsoo Elisan sormien liikkeita, mutta ei soita. Mikko soittaa teh-
tavan e’-soitto-otteella. Venlalla on e’-soitto-ote. Han yrittda aloittaa soittamisen-

sa, mutta luovuttaa ja on hamillisen nakdinen.

Kolmannella soittokerralla Kalle ja Elisa soittavat tehtdvan nuottikirjoituksen mu-
kaisesti. Ella seuraa Elisan sormien ja soittaa Elisan sormien liikkeiden mukai-
sesti. Mikko soittaa e’-soitto-otteella ja Venla on valmiina soittamaan, mutta luo-

puu yrityksestaan, laittaa huilun polvilleen ja on hamillisen n&kdinen.
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Nuottiesimerkki 16. Kuudes tehtava kahdeksannessa episodissa
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9. episodi

Opettajan luvun jalkeen oppilaat eivat ala soittaa tehtavaa, ja Elisa naurahtaa (Nuot-
tiesimerkki 17). Opettajan toisen luvun jalkeen Kalle soittaa tehtavan (Transkriptio
7), Elisa soittaa kaksi ensimmaista nuottia tehtavasta, mutta naurahtaa ja alkaa pur-
kaa nokkahuiluaan. Ella soittaa Elisan sormien liikkeiden mukaan, mutta kun Elisa
keskeyttdd soittamisensa, myods Ella keskeyttda soittamisensa. Venla yrittdé aloittaa
soittamisensa, mutta luovuttaa ja on hamillisen n&koéinen. Mikko seuraa Ellan sormi-

en liikkeitd, hahmottelee g'- ja e’-soitto-otteita, mutta ei soita.

Opettajan kolmannen luvun jalkeen oppilaat eivéat ala soittaa, Elisa kasaa huiluaan,
ja Ella seuraa Elisan toimintaa. Neljannen luvun jalkeen Kalle soittaa tehtavan kes-
kittyneesti ja varman nékdisesti (Transkriptio 8). Elisa soittaa tehtdvan hieman epa-
varmasti ja katsoo kameraan péain (Transkriptio 9) ja Ella soittaa Elisan sormien liik-
keitten mukaisesti. Mikko soittaa vuorottelemalla g’- ja e’-soitto-otteita, ja Venla
aloittaa tehtavan soittamisensa g'- ja e’-soitto-otteilla, mutta keskeyttaa ja on hamilli-

sen nakodinen.

Nuottiesimerkki 17. Seitsemas tehtava yhdeksannessa episodissa
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Transkriptio 7. Kallen seitsemannen tehtavan soitto yhdeksannessa

episodissa
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Transkriptio 8. Kallen seitseménnen tehtavan uusintasoitto yhdeksannessé
episodissa
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Transkriptio 9. Elisan seitseménnen tehtavan soitto yhdeksédnnessa episodissa
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10. episodi

Videotallenteen tarkastelussa Mia tiedustelee: Oisko teistd helpompi soittaa, jos ne
taalla olis alla nimet? Ellan ja Kallen mielesta soittamista helpottaisi, jos nuottikirjoi-
tuksessa olisi nuotteja vastaavat nimet nuottien alapuolella. Mikon ja Elisan mielesta
nuottien nimedminen ei valttamatta helpottaisi soittamista. Venla ei kommentoi. Kol-
mannen soittotehtavan tarkasteleminen nostaa vilkkaan keskustelun eye-hand-span-
ideasta:



113

Jukka: - - Aloitteko miettimaan, ettd mink& nakoisia nuotteja, mita te mietit-
te?

Kalle: En mie miettiny mittaan.

Ella: En miek&éan - - Mie vain liikuttelin sormia

Jukka: Mista sie tiesit, ettd mitenka pittd& sormia liikkuttaa?

Ella: No eehan mie tiija onko se oikein!

Kalle: Mie ainaki luulin, etta - -

Ella: Mie vain katoin tuonne ja sitten mie ajattelin, ettd se on semmonen,
semmonen se.

Kalle: Mie niinko ajattelin, ettd se on se. Mie niinko tiesin tavallaan - -.
Jukka: Tiesit tavallaan?

Kalle (nauraen): En kummiskaan tieny.

Eye-hand-span-harjoittelu ei aivan avautunut oppilaille, eivatka he omien sanojensa
mukaan suuresti miettineet, mita nuotteja on piilossa. Ellan vastauksista kuultaa
myo6s nuotinlukemisen ja soitonopiskelun haasteellisuus. Han ei ole lainkaan varma
soitto-otteidensa oikeellisuudesta, mink& vuoksi han katsoi kaikki tehtavat Elisalta.
Kalle osaa mielestaan jollain tasolla nuotinlukemista ja nokkahuilun soittamista, mut-
ta kokee viela epavarmuutta. Kalle esiintyy itsevarmasti, ja musisoinnin haasteet han
ottaa vastaan luonnollisella tavalla, hieman rennosti. Neljannen tehtavan soittaminen
tuo vahvasti esiin ryhman vaikutuksen nuotinlukemisen opiskelussa. Kalle muun mu-
assa perustelee nuottikirjoituksen vastaista soittamistaan silla, etta kaikki muutkin

soittivat niin.

Kolmas oppitunti — improvisaatiota ja prima vistaa

Tapahtumapaikkana on alakoulun luokkahuone. Paikalla ovat kolmasluokkalaiset
oppilaat Elisa, Ella, Venla, Kalle ja Mikko seka lisédkseni opettajaksi opiskelevat Mia
ja Jani. Mia on opettajana, ja Jani kuvaa tapahtumia videokameralla. Videokamera
on telineessa oppilaista katsoen etuvasemmalle. Oppilaat istuvat lievassa kaaressa,

vasemmalta lukien Mikko, Kalle, Ella, Venla ja Elisa.
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Oppitunti alkaa improvisaatioharjoituksella, jonka olen suunnitellut siten, etta oppi-
laat soittavat neljan sykkeen ajan keksiméansa melodian, joka rakentuu savelalueel-
ta d’ - h’. Mia pyytaa jokaista oppilasta keksimdéan ja esittamaan oman savellyksen
nokkahuilullaan. Kalle vastaa Mian pyyntdoon: En mie kylla ite, mutta mie tiijan
semmosen yhen - - ja Ella jatkaa Mie osaan yhen - -. Kalle ja Ella vastaavat valitt6-

masti tehtdvanannon jalkeen.

Mia: Elika niitd otteita kayttaen, mitd on ollu saatte soittaa - - neljan iskun
ajan te saatte soittaa.

Kalle: Jukka. Saako kayttaa mita vaan?

Jukka: Eikd niitd, mitéa on opetettu, mitd meilla on ollu - - muistatte niita otteita
ja saatta kayttaa yhta, kahta, kolmea, mitenka vaan.

Mia: Ja seuraava jatkaa heti, kun edellinen lopettaa - - neljaan laskien.

Jatko-ohjeistuksemme muuttaa opetustilanteen luonnetta epavarmaksi ja jannittei-
seksi. Kalle on epavarma ohjeistuksen jalkeenkin ja tarjoaa omaa ratkaisuaan: Juk-
ka. Saako kayttaa mitd vaan? Ella ei ole lainkaan tyytyvainen saamaansa ohjeistuk-
seen: (vihaisesti) No niin, mutta ko se ei saanu olla ko neljd semmosta, en mie ehi

siind - -. Mikko, Venla ja Elisa eivat osallistu keskusteluumme.

Kallen ja Ellan vastauksista huolimatta Mia pyytaa Elisaa aloittamaan improvisaatio-
harjoituksen. Elisa soittaa kaksi g-savelta. Seuraavana on vuorossa Venla, joka
aloittaa soittamisensa mutta keskeyttaa ja alkaa nauraa. Sitten on Ellan vuoro soit-
tus aloitetaan uudelleen Elisasta, joka soittaa annetussa sykkeessa asteikkomuotoi-
sen melodian e’, f', g’, a’ Ellan seuratessa tiivisti Elisan soittamista. Elisan soittami-
sen lopussa Ella nauraa voimakkaasti. Seuraavaksi Venla soittaa epamaaraisesti f'-
soitto-otteella ja alkaa nauraa. Ella ei tieda, miten pitaa soittaa: En mie tiija, milloin
se piti alottaa. Mian ohjeistuksen ja Kallen Mialle suuntaaman ohjeen: Sano sita
NELJA! jalkeen Ella soittaa asteikkomuotoisen melodian f', g’, a’, h’ ja toteaa soitta-
misensa lopuksi: No nyt se loppu.

Kalle soittaa (Transkriptio 10) vuorollansa korvakuulolta "Dinosaurus”laulun (Nuotti-
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esimerkki 18) tyyppista melodiaa.

Nuottiesimerkki 18. Dinosaurus G-duurissa
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Transkriptio 10. Kallen improvisaatio kolmannella oppitunnilla
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Kalle on sisukas. Han soittaa urhoollisesti, vaikka muut oppilaat nauravat ymparilla.
Kalle ei mydsk&an anna periksi alkuperaisesta suunnitelmastaan, vaikka Elisa, Ven-
la ja Ella soittavat tai yrittavat soittaa enemman tai vdhemman itse keksityn melodi-
an. Ella ei hyvaksy Kallen soittamista ja kritisoi: Soli kylla pitempi ja jatkaa erittain
narkastyneesti: No niin. Eik0 sais soittaa sen pitusen ko itte haluaa? Lopuksi Ella
katsoo haastavasti kameraan ja aikookin soittaa sen pituisen, ko mulle tullee. Ella
on kokenut opettajan taholta ep&oikeudenmukaiseksi sen, ettd Kalle sai soittaa
osaamansa kappaleen. Myds Kalle osallistuu Ellan vaatimukseen: Saako - - niin

justiin!

Seuraavaksi Elisa soittaa korvakuulolta "Dinosauruksen” F-duurissa (Nuottiesimerk-
ki 19). Samoin Venla tavoittelee "Didosaurus’-tyyppista melodiaa, mutta keskeyttaa

soittamisensa ja alkaa nauraa.
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Nuottiesimerkki 19. Didosaurus F-duurissa
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Uusintasoitossa Ella soittaa melodian (Transkriptio 11), jonka kaksi ensimmaista
tahtia ovat "Ostakaa makkaraa” -melodiasta ja kaksi seuraavaa "Dinosaurus’-
melodiasta’(Nuottiesimerkki 20). Loppua kohti tempo kiihtyy ja syke katoaa soitos-
ta. Ella ei ole tyytyvainen suoritukseensa ja toteaakin: - - nuin se meni - - se meni

sekasin.

Nuottiesimerkki 20. "Ostakaa makkaraa” ja "Dinosaurus”
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Transkriptio 11. Ellan improvisaatio kolmannella oppitunnilla
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Kalle aloittaa valittomasti Ellan jalkeen soittamisensa (Transkriptio 12). Han tavoit-
telee "Dinosaurus’-melodiaa” G-duurissa (Nuottiesimerkki 21).

Nuottiesimerkki 21. Dinosaurus G-duurissa
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Seuraavaksi Ella ja Kalle kohdistavat kritiikkinsa Mikon soittamiseen. Kritiikin ohel-
la Kalle neuvoo ystavallisesti Mikkoa nokkahuilun soittotekniikassa: Katoppa Mikko
- - tuola peukalo - -. Ella jatkaa Mikon soittamisen kritisointia ja soittaa (Transkrip-
tio 13) itse erilaisin rytmein osaamansa kappaletta, joka muistuttaa "Ostakaa mak-
karaa’-kappaletta (Nuottiesimerkki 22).

Nuottiesimerkki 22. Ostakaa makkaraa
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Transkriptio 13. Ellan uusintaimprovisaatiot kolmannella oppitunnilla

Ensimmainen versio
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Kolmannen oppitunnin toisen osan sisaltond on nelja prima vista -tehtavaa
(Nuottiesimerkki 23).

Nuottiesimerkki 23. Kolmannen oppitunnin prima vista -tehtavéat
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Kolmas tehtava
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1. episodi

Mian kehotukseen tarkastella tehtdvan (Nuottiesimerkki 24) nuotteja Kalle vas-
taa hataantyneella aanella: Mikd tuo on tuo ensimmdainen? Miten tuo - -
ensimmainen? - - nain? (nayttda g’-soitto-otetta) - - Eikd nadin? (nayttaa a'-
soitto-otetta) - - Mitenka?” Ella osallistuu keskusteluun naurahtaen: Eik6 en

miekaan tiija, vaikka hanella on ensimmaisen nuotin, g':n soitto-ote.

Nuottiesimerkki 24. Ensimmainen tehtdva ensimmaisessa episodissa
1 2
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Kallen ahdinko syvenee. Pitaen nokkahuilua kddessaan h&n nostaa katensa
ylos, taivuttaa itsensa tuolilla taaksepéin ja sanoo tuskastuneesti, mutta erittain
vakuuttavasti: Ko mie tuon ensimmaisen tiian, niin mie tiijan kaikki. Aanen savy

on toisaalta hataantynyt, mutta toisaalta vaativa. Liikkeet ovat maaratietoisia.
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Kalle on ilmeisen karsiméaton, jopa vihainen siitd, etta ensimmaista nuottia ei ole
nimetty, koska han on vakuuttunut siita, ettd ensimmaisen nuotin tunnistaminen

auttaa hanta tunnistamaan kaikki muutkin tehtavan nuotit.

Kysymykseeni No mika se ensimmainen oli? Se oli aivan oikein- - elika se kol-
me, mikka sulla siind on - -. Kalle vastaa epavarmasti: Tama - - do? pitden sa-
manaikaisesti nokkahuiluaan rennosti kadessaan, leikitellen silla. Sormet ovat
asettuneet nokkahuilun g’-soitto-otteeksi. Jatkokysymykseeni Se on do-ote ja
mik&a sen toinen nimi on? Kalle vastaa jalleen epavarmasti: Mie en muista niita
toisia - - e - -? Kallen olemuksessa henkii oppimisen halu ja toisaalta epéatoivo,
koska han ei paase alkuun nuotinlukemisessaan. Ensimméainen nuotti on es-
teena. Ella on aluksi solidaarinen Kallelle vaittaen, ettei tunne ensimmaista
nuottia, mutta tapahtumien edetessa han sanoo vakuuttavasti tuntevansa en-

simmaisen nuotin: Mie muistan aina siita, etta se on g.

2. episodi

Epavarmuudestansa huolimatta Kalle on vahvasti mukana tapahtumissa kysymyk-

selldadn: Kuka eka soittaa? Vastaukseeni, ettd kaikki soittavat, Ella kommentoi sy-

vasti huoahtaen: Hyva. Samanaikaisesti Ella harjoittelee &anettomasti tehtavan

(Nuottiesimerkki 25) nuottikirjoituksen mukaista soittamista. Han toteaakin: Mie tiian

jo, miten se mennee. Myos Kalle uskoo osaavansa soittaa kappaleen: Mieki tiian,

miten tuo mennee. Kalle soittaa (Transkriptio 14) tehtdvan (Nuottiesimerkki 25) aa-

nettOmasti, mutta ei tehtavan nuottikirjoitusta vastaavilla nokkahuilun soitto-otteilla.

Nuottiesimerkki 25. Ensimmainen tehtava toisessa episodissa
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Transkriptio 14. Kallen soitot toisessa episodissa
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Kalle on my6s taysin vakuuttunut siitd, ettd han soittaa tehtavan nuottikirjoituksen
mukaisesti, silla h&n katsoo tarkasti tehtavan nuottikirjoitusta ja soittaa varman na-
koisesti. Soittonsa jalkeen han nayttaad tyytyvaiselta suoritukseensa. Uusintasoitos-
sa Mian ohjatessa soittotapahtumaa piirtoheitinkankaalta Ella, Venla ja Elisa soitta-
vat tehtavan nuottikirjoituksen mukaisesti, Mikko soittaa g’-soitto-otteella ja Kalle
soittaa (Transkriptio 14) edelleen varman nakdisesti, mutta samalla tavalla kuin
edellisella soittokerralla.

3. episodi

Kalle aloittaa tehtavan (Nuottiesimerkki 26) soitto-otteiden esittelyn: Ensimmainen
on tdma ja nayttaa f'-soitto-otteen ja jatkaa varmalla danella: Tasta lahtee. Sitte tul-
sitte tullee - -, mutta esittelynsa edetessa han muuttuu epavarmaksi. Ella kommen-
toi Kallen esitysta nauraen: Se meni vaarin. Mina vahvistan Ellan kommentin: Just
toisi kasin - -, jolloin Kalle muuttaa jalleen esitystaan:Tai sitte ndin, nain - - (nayttaa
g-, a-, h’-, a'’- ja g’-soitto-otteen) - - jotenkuten - -.

Nuottiesimerkki 26. Toinen tehtdva kolmannessa episodissa

3 4
)

y AW

[y,




122

4. episodi

Ella esittda valittomasti Kallen esityksen jalkeen oman nékemyksensa tehtéavan
(Nuottiesimerkki 27) soitto-otteista: En mie tii&. Mie ajattelin - - . Opettajan kysymys,
mitd sormille tapahtuu melodian aletessa, synnyttdd kiivaan keskustelun. Ella ei
luota omiin tietoihinsa vaan muuttaa Kallen lausumien mukaan késityksensa sormi-
en liikkeista nokkahuilunsoitossa alaspaisessa melodiassa. Ellaa suututtaa, etta han
muutti mielipiteitdnsa jonkun muun mukana, vaikka han alusta alkaen oli tietoinen
nokkahuilun soittoperiaatteesta. Siita huolimatta Ellan mielesta nokkahuilu on tekni-
sesti vaativa soitin, silla sormien sijoittaminen nokkahuilun reikiin vaatii taitoa, jota
Ellalla ei mielestdan ole: (vihaisesti) No niin. Mutta mie en ossaa - - mie en ossaa

laittaa!

Nuottiesimerkki 27. Toinen tehtdva neljdnnessa episodissa
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5.episodi

Kysymykseeni Mika on ensimmaéinen ote? (Nuottiesimerkki 28) Kalle vastaa valit-
tomasti: Nain ja nayttaa g’-nuotin soitto-otteeksi f'-nuotin soitto-otetta, mutta huoma-
tessaan, ettd Elisalla on erilainen g’-nuotin soitto-ote, Kalle vaihtaa soitto-otteensa
g’-nuotin soitto-otteeksi: Eikd nain. Siitd huolimatta han nayttaa alaspaisen melodi-
an ylospaisilla soitto-otteilla: Nain. Sitte tulee ndin, sitte tulee nain (nayttda g'-, a'’- ja
h’-soitto-otteen).
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Nuottiesimerkki 28. Toinen tehtava viidennessa episodissa
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Mia tiedustelee tehtdvan toisen nuotin (f') soitto-otteesta. Kalle vastaa varmasti:
Nain, nain (nayttaa f'- ja g’-soitto-otteen) - - (muuttuu epavarmaksi) eikd néain, nain
(nayttaa f'-, a’ -soitto-otteen) - - eikd miten?- - nain (nayttaa f’-soitto-otetta). Kalle on
aluksi varma otteidensa oikeellisuudesta, mutta saadessaan tietaa, etta otteet ovat

vaarin, Kallen nuotinlukustrategia murtuu: Mutta mik& tuo ensimmainen ote on sitte?

Ella laulaa taustalla tehtdvan melodiaa ja soittaa aanettomasti tehtavan nuottikirjoi-
tuksen mukaisilla nokkahuilun soitto-otteilla: Dii, dii, dii, dii, dii, dii ja toteaa: Mie tii-
jan sen jo. Saatuaan varmistuksen, ettd ensimmaisen nuotin (g’) soittaminen tapah-
tuu "do-otteella” myds Kalle saa juonen paasta kiinni todeten varmasti ja reippaasti:
Niin muute onkin. N&in se mennee ja soittaa tehtavan nuottikirjoituksen mukaisesti.

Huilu vingahtaa, Kalle alkaa nauraa, ja koko ryhma rajahtaa nauramaan.

Ella soittaa tehtdvan ensimmaisen tahdin, mutta keskeyttaa ja toteaa: En mie ossaa
- - en mie tiija miten se mennee - -. Kehotukseeni katsoa nuoteista Ella vastaa: No
niin, mutta ko mie en ossaa! Kalle sitd vastoin ei luovuta. Han tutkii tehtavaa tark-
kaan ja hahmottaa tehtavan soittamiseksi tarvittavat nokkahuilun soitto-otteet. Ai-
kaisemmin Ella on vaittanyt, ettei osaa soittaa nuoteista. Min& en aivan usko Ellan
vaitetta ja pyydan hanta nayttamaan tehtavan nuottien soitto-otteet. Ella vastaa: En
mie tiia niita. Siitd huolimatta min& tivaan edelleen Ellalta soitto-otteita, jolloin Kalle
vastaa: Ensimmainen ote on nain, sitten on nain, sitten on nain - -. Mina hyvaksyn
Kallen vastaukset, ja Kalle paattaa soittaa tehtavan: Elika se on néin ja soittaa teh-
tavan nuottikirjoituksen mukaisilla nokkahuilun soitto-otteilla nokkahuilun vingahdel-
lessa. Muut oppilaat nauravat Kallen soittamista, mutta han ei valitd muitten naura-

misista, vaan on hyvin tyytyvaisen nékdinen suoritukseensa.
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6.episodi

Yhteissoitossa Venla, Elisa ja Mikko soittavat katsoen tehtdvan nuottikirjoitusta
(Nuottiesimerkki 29). Mikolla on koko ajan e’-soitto-ote. Kalle ja Ella soittavat keskit-
tyneesti eivatka katso tehtavan nuottikirjoitusta tai huiluihinsa. Mikkoa lukuun otta-
matta oppilaat soittavat tehtavan nuottikirjoituksen mukaisesti. Soittonsa lopuksi

Kalle kommentoi: Me osattiin ulkoa - - puolessa valisa - -.

Nuottiesimerkki 29. Toinen tehtdva kuudennessa episodissa
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7. episodi

Ella kommentoi valittomasti ja hataantyneesti Mian soittokehotukseen: Mie en os-
saa tuota! (Nuottiesimerkki 30). Kalle sitd vastoin ryhtyy soittamaan (Transkriptio
15) tehtavaa.

Nuottiesimerkki 30. Kolmas tehtava seitsemannessa episodissa
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Transkriptio 15. Kallen kolmannen tehtavdn ensimmainen  soitto

seitseménnesséa episodissa

J
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Mia kehottaa Ellaa katsomaan tehtavan nuottikirjoitusta, silla Ella istuu silmat kiinni.
Ella vastaa Mian kehotukseen: Mutta ko mie en ossaa sita, niin minun on turhaa
kattoa! Kalle tarkentaa nuotinlukemistaan: Eiko - - tdss& on koko ajan kahta sam-

maa nain - - (Transkriptio 16).

Transkriptio 16. Kallen kolmannen tehtdvan toinen soitto seitsemannessa

episodissa
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Kalle kokeilee uudelleen soittaa (Transkriptio 17) tehtavaa (Nuottiesimerkki 30): Ei-

ko nain - - nuin.

Transkriptio 17. Kallen kolmas soitto seitsemannessé episodissa
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Vaikka Kallen soitot eivat vastaa tehtavan nuottikirjoitusta, siitda huolimatta Kalle on
kuitenkin innostunut ja vakuuttunut siita, ettéd han soittaa tehtavan nuottikirjoituksen

mukaisesti, silla Kalle on hyvin varman oloinen.
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Ella on edelleen sitd mielta, ettd h&n ei osaa soittaa tehtdvad (Nuottiesimerkki 30):
Mie vaan tiijan, etta se alkaa nain ja nayttda g’-soitto-otetta. Mian ohjeistukseen
katsoa nuottikuvaa Ella vastaa narkastyneesti: Mutta ko mie en tiija! Kalle sita vas-
toin on sitd mielta, ettd h&n osaa soittaa tehtavan: Tuo lahtee do:sta. Sitte tullee
tama (nayttaa f'-soitto-ottetta) néain - - ootappa - - tuo mennee tuonne asti (Kalle I&h-
tee nayttamaan piirtoheittimelta, miten kolmas tehtava soitetaan) - - sitte tullee néin
kaks kertaa - - ja sitte néain kaks kertaa, tuo kolme kertaa - - sitte nain - - ja palaa
sitten paikalleen rennon ja varman nakoéinen leikitellen nokkahuilullaan. J&a kuiten-
kin epaselvaksi, mitd Kalle naytti, koska videokamera kuvaa oppilaita, ei Kallen esi-
tysta piirtoheittimella. Ella kieltaytyy edelleen yrittamasta soittaa tehtava: En mie tiija

sitd. En mie ossaa sita ja laittaa kadet puuskaan.

8. episodi

Kalle kysyy kyllastyneella ja karsimattomalla aanella: Soitetaanko me yksitellen?
Vastaukseeni, ettd tehtdva (Nuottiesimerkki 31) soitetaan yhdessé, Kalle kommen-
toi edelleen karsimattomasti: No kohta kello on kaksi. Mikon ja Kallen valille kehittyy
sanaharkka, soitetaanko tehtdva yhdessa vai erikseen. Kallen mielesta yksin soit-
taminen on kivaa, mutta Mikko vastustaa jyrkasti yksin soittamista. Kalle haluaa yrit-
taa yksin soittamista: Mina haluaisin soittaa - - mie haluaisin soittaa ja soittaa (Tran-
skriptio 18) tehtavan.

Nuottiesimerkki 31. Kolmas tehtava kahdeksannessa episodissa
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Ella kritisoi Kallen soittamista: Ei se minusta ainakaan nuin mene, mutta ei uskalla
itse yrittaa tehtavan (Nuottiesimerkki 31) soittamista: En mie tiijj&, mutta ei se aina-

kaan nuin voi menné. Mie ainakin ajattelin, etta ei se ainakaan nuin voi menna.

Kalle huomaa, etta hadnen soittamisensa ei vastaa tehtdvan nuottikirjoitusta, mutta
arvelee nyt osaavansa soittaa (Transkriptio 19) tehtdvan ja kommentoi reippaasti ja

varmasti: Nain!

Transkriptio 19. Kallen toinen soitto kahdeksannessa episodissa

)
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Kalle tarkentaa nuotinlukemistaan: Eipakd tuolla on muuten - - nii onki - - katopppa
tuosa - - tata nain - - tuo on eri tavalla - - tama on eri tavalla. TAméa on eri ko tuo.
Hei! Ny mie ehka tijjan! Mia ei kuitenkaan pyyda Kallea soittamaan, vaan luovuttaa
soittokerran Elisalle, joka soittaa tehtdvan (Nuottiesimerkki 31). Ella seuraa tarkasti
Elisan soittamista, mutta Kalle ja Mikko eivat kuuntele eivatka seuraa Elisan soitta-
mista vaan kisaavat kesken&an. Opettajat eivat ole aivan tyytyvaisia Elisan tehtavan
(Nuottiesimerkki 31) soittamiseen ja Kalle paattaa viela yrittada (Transkriptio 20):

Onko se niinkd nain?

Transkriptio 20. Kallen kolmas soitto kahdeksannessa episodissa
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9. episodi

Ella vastaa edelleen soittokehotukseeni kieltavasti: No mutta mie en ossaa sita
(Nuottiesimerkki 32), niin mie en ossaa! Mia ohjaa Mikkoa, ja Kalle yhtyy voimak-
kaalla aanella Mikon ohjaukseen: Do Mikko DO! Kalle opastaa topakasti Mikon soit-
tamista ja asettelee omia sormiaan e’:n ja f:n soittamista varten ja soittaa (Tran-

skriptio 21) tehtavan.

Nuottiesimerkki 32. Kolmas tehtava yhdeksadnnessa episodissa
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Min&a olen hieman hamillani, miten edeté tehtdvan soittoharjoituksessa ja oletan,
ettd tehtavan (Nuottiesimerkki 32) melodian rytmin taputtaminen auttaisi oppilaita
soittamaan tehtava. Kalle luovuttaa ja toteaa ykskantaan: Siis mie en ossaa soittaa.
Min& yritdn kannustaa oppilaita taputtamaan tehtavan rytmin, mutta Ella ei innostu
asiasta: No mutta en mie siitd sitd opi - - tata nokkahuilua soittaan! Elisan soittami-
sen jalkeen oppilaat soittavat yhdesséa tehtavan. Kalle soittaa suurin piirtein tehta-

van nuottikirjoituksen mukaisesti.
10. episodi

Aloitan videotallenteen tarkastelun tiedustelemalla oppilailta nuotinlukemisen ja
nokkahuilun soittamisen haasteista. TAma tunti mukaan laskien ryhméan oppilaat
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ovat opiskelleet nuotinlukemista ja nokkahuilun soittamista 14 koko luokan tuntia ja
kolme ryhmatuntia. Opiskeltavia nuotteja ovat koko aikana olleet e’-h’. Nuottien ai-
ka-arvot ovat olleet neljasosanuotti, puolinuotti ja kahdeksasosanuottipari, niin sa-
nottu titi-rytmi. Siitd huolimatta Kalle kommentoi tiedusteluun kyllastyneelld, jopa
ahdistuneella aanella: Mie en ossaa soittaa ko mie en muista joitaki nuotteja. Joitaki

mie muistan, joitaki en.

Kalle katselee videotallennetta ja sanoo tuskastuneesti ja turhautuneesti En mie
ossaa soittaa mittddn muuta ko tuon Dinosauruksen (Nuottiesimerkki 33) siitéaki vain
tuon eka sakeiston.

Kysymykseeni, ujostuttaako vai havettaakod oppilaita yksin soittaminen, Kalle vas-
taa, ettd hanta ei ujostuta tai haveta yksin soittaminen, — — mutta ko mie en muista
joitaki niitd nuotteja, mitd niitd on. Kallen vahvasta itsetunnosta on osoituksena
myos se, etta katsellessaan videotallennetta, jossa han soittaa "Dinosaurusta” han

toteaa: Tuo on ainut, mitd mie ossaan soittaa.

Nuottiesimerkki 33. Dinosaurus kymmenennessa episodissa
G-DO
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Kysymykseeni Mité te sanotte, ko te naette nyt nuo nuotit (Nuottiesimerkki 34) tuol-
ta? Kalle vastaa: Ne on aivan easybeasy - - tuo oli aivan easybeasy, vaikka Kallen

ensimmaiset soitot (Transkriptio 22) eivat vastanneet tehtavan nuottikirjoitusta.
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Nuottiesimerkki 34. Ensimmainen tehtdva kymmenennessa episodissa

Transkriptio 22. Kallen ensimmaisen tehtavan soitot toisessa episodissa
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Jatkan tehtavan (Nuottiesimerkki 34) tarkastelua kysymalla: Mita te vertaatte ko te
katotte noita nuotteja (puolinuotti h’ ja neljasosanuotti h’)? Kalle vastaa: En mittaan.
En mie tiia niitten otetta. Min& en aivan ymmarra Kallen vastausta ja kysyn uudes-
taan: Kalle. Mita eroa niilla kolmas ja neljs nuoteilla on tuolla? Kallen vastaus: Ne
on vahan pitempia saattaa minut ymmalleni. Minun ja Kallen valinen keskustelu sel-
vasti harhautuu, kun Kalle jatkaa: Ja pitempi on aina vaikeampi. Ajatukseni menee

solmuun.

Olen umpikujassa: Pitempi on vaikeampi? Kalle yrittd& avata solmuani: No ko siina
on enemman, niita nuotteja, siind sekoaa. Olen enemman ja enemman ihmeissani,
mutta yritan ymmartaa, mita Kalle tarkoittaa, ja jatkan: Ko ei tia, kuinka pitkaan sita
pittdd soittaa? Kalle on kartalla: Kylla sita tietdd ko sinne kattoo niita nuotteja. Kes-
kustelen Kallen kanssa ilmeisesti eri asioista. Soitettavat tehtavéat ovat allekkain
numeroituina siten, ettd ensimmainen tehtava on ylimpana, sitten toinen tehtava,
sitten kolmas tehtéava ja alimpana on neljas tehtava, jota ei ehditty soittaa (Nuotti-
esimerkki 35). On mahdollista, etta Kalle tarkoitti kolmatta ja neljatta tehtavaa, kun

taas mina tarkoitin ensimmaisen tehtavan kolmatta ja neljatta nuottia.

Jatkan videotallenteen tarkastelua: No sitte tuo toinen (Nuottiesimerkki 35, kolmas
tehtavd). Meille tuli tama hankala juttu. Ella lannistuu kolmannesta tehtavasta ja

huoahtaen seka olkapaitddn kohottaen toteaa: Ja siind mie putoan. Ei voi mittaan.
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Kalle jatkaa: Ei voi mittdan, etta ei ossaa soittaa nokkahuilua. Mia haluaa Ellalta
tarkennusta: Ella. Sanoppa, mika nuissa nuoteissa on kaikista vaikeimpia. Ella
(pohdiskellen): En mina tija. Kalle esittda oman ratkaisunsa: Soittaminen. Oppilaat

rajahtavat nauramaan. Mikko vahvistaa Kallen ratkaisua: Niin juuri. Aivan.
Nuottiesimerkki 35. Kolmannen oppitunnin prima vista -tehtavéat
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Neljds oppitunti — soitellessain

Tapahtumapaikkana on alakoulun luokkahuone, jossa on paikalla kuusi oppilasta:
Kalle, Mikko, Ella, Venla, Elisa ja ryhméaan kuulumaton oppilas Ville. Min& olen
opettajana. Ville tekee taustalla rastitehtaviansa ja tulee ryhméan mukaan kaiku-
soittoharjoitusten jalkeen. Oppilaat istuvat puolikaaressa siten, ettd edesta katsoen
vasemmalta lukien istuu Elisa, Venla, Ella, Mikko, Kalle ja Ville. Videokamera on

sijoitettu oppilaista katsoen etuvasemmalle.

Jostain syysta oppilaat ovat olleet levottomia paivan ensimmaisesta oppitunnista
alkaen, minka vuoksi aloitan ryhméatunnin pitkalla jaksolla kaikusoittoharjoituksia,
joissa yhtena tavoitteena on vahvistaa yhteisen tekemisen kulttuuria ja hyvan il-
mapiirin luomista. Kaikusoittoharjoitukset liittyvat myos olennaisesti nokkahuilun
soitonopiskeluun, silla kaikusoiton yksi tavoite on saada nokkahuilu soimaan kun-
nolla, mika puolestaan voi heijastua myonteisesti nuotinlukemiseen. Pitkan kaiku-
soittoharjoituksen vuoksi emme ehdi tarkastella videotallennetta. Kaikusoittoharjoi-
tukset onnistuvat hyvin, silla oppilaat huomaavat kohentuneen soittotaitonsa. Ella
kyllakin huomauttaa, ettéa Eih&n sitd halua huonosti soittaa, kun kuvataan.

1. episodi

Ella aloittaa "Soitellessain’-tehtavan (Nuottiesimerkki 36) kasittelyn lausumalla
varmaan savyyn: Se alkaa tasta. Kallella on nuotinlukemisongelmia: Jukka. Mie en
epavarmuudeksi: En miekdaan. Mie en tiija, mika tuo seuraava on. Ella jatkaa:
Miksei niita voi olla alhaalla, etta tietaa? Ella saa kuitenkin juonen paasta kiinni:

Nyt maa tajusin!
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Nuottiesimerkki 36. "Soitellessain” -tehtava ensimmaisessa episodissa
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2. episodi

Aluksi tarkastellaan "Soitellessain”-tehtdvan ensimmaistd (Nuottiesimerkki 37)
nuottirivia ja pyydan oppilaita soittamaan sen rytminlaskuni jalkeen: Mina en auta
teitd enempaa. Mina lasken nelja eteen. Soittakaa minulle tuo rivi tuolta. Mina las-
ken nelja eteen, sitten min& kuuntelen teita. Valmista? Mik& on ensimmaisen nuo-
tin ote? Kalle vastaa valittomasti kysymykseeni: Nain ja jatkokysymyksellaan: Hei
Jukka. Meniko se niin ku nain, nain, nain? Kalle haluaa varmistaa otteidensa oi-
keellisuuden soitettavassa tehtavassa. Ville osallistuu opetukseen laskemalla voi-
makkaalla &anelld: Yks, kaks, kol, nel ja soittamalla jotain epdméaaraista. Ellaa
hermostuttaa soittamisen viipyminen: No niin. Eiko sitd vois jo soittaa? ja mina
joudun huomauttamaan Villelle: Ville. Olet taalla vierailevana tahtena. Ala pelleile!

Ville vastaa huomautukseeni nayttamalla "Soitellessain’-tehtavan ensimmaisen

rivin soitto-otteet: Nain!

Nuottiesimerkki 37. "Soitellessain’-tehtavan ensimmainen rivi toisessa episodissa

0

)’ A

y 4l

Fan) =
NV = =

[y,

’

o




134

3. episodi

Tehtava (Nuottiesimerkki 38) soitetaan yhdessa, mutta Ella hermostuu: En mie siita,
ko kaikki ihan eria soittavat, mutta ei suostu soittamaan yksin opettajan pyynnésta
huolimatta. Kalle soittaa (Transkriptio 23) tehtavan. Ville rytmittaa naputuksella Kal-
len soittoa titititi - - ja hairitsee Kallen soittamista. Lopuksi Ella kritisoi Kallen soitta-

mista: Vaarin.

Nuottiesimerkki 38. "Soitellessain’-tehtavan ensimmainen rivi kolmannessa episodissa
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Transkriptio 23. Kallen soitto kolmannessa episodissa
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4. episodi

Yritan rauhoittaa levotonta ilmapiiria: Nyt tays hiljasuus! Ella sanoi, etta meni vaarin
Ella sanoo, missa paikkaa meni vaarin. Kalle kiirehtii itse arvioimaan suoritustaan:
Tuosa, nuissa - - pitemmissa e:ssé ja Ella jatkaa: Pitemmissa taheissa, johon Kalle
kommentoi: Niin, niin, eessa, eessa. Pyynnostani huolimatta Ella kieltaytyy soitta-
masta: En mie ossaa. Elisan soittaminen ja opetuskeskustelu paljastavat, miten teh-
tava kuuluisi soittaa, jolloin Ella 16ytdd syyn soittonsa vaikeuksiin: Ai mie luulin, etta

siind on nelja. Siksi se meniki vaarin.
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5. episodi

Pyydan Ellaa mukaan soittamaan, mutta Ella kieltdytyy: Mie sekoan koko ajan, ko
mie liilan pitkia tai lilan lyhyitd. Ville osallistuu minun ja Ellan véliseen keskuste-
luumme, osittain p&alle puhuen: Tama, tdma, tdma - - ja nayttaa tehtavan (Nuotti-
esimerkki 39) soittamiseksi tarvittavat soitto-otteet. Uusintasoitossa oppilaat soitta-
vat edelleen epéavarmasti. Tiedustelen Ellalta syyta soittamisen epavarmuuteen, ja
Ella vastaa: Ko se eka mennee aivan pilalle. Se on liian lyhyt tai liian pitka. Ville on
tiiviistt mukana: Mie haluan soittaa yksin taman - - t&4 mennee néin ja soittaa (Tran-

skriptio 24) tehtavan ja soittaa (Transkriptio 25) uudelleen tehtavan.

Nuottiesimerkki 39. "Soitellessain”-tehtdvan ensimmainen rivi viidennessa
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Transkriptio 24. Villen soitto viidennessa episodissa
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Transkriptio 25. Villen uusintasoitto vildennessa episodissa
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6. episodi

Ella jatkaa pohdiskeluaan tehtavasta (Nuottiesimerkki 40): Miksi aina ekana se on
pitkd? Jos se olis toisena, se olis helpompi. Ville vastaa, ettd koska se laulu menee
nain, ja Ella ehdottaa erilaista melodiarakennetta: Vaikka tokana tai kolmantena tai
viienten&. Kalle osallistuu Ellan ongelman ratkaisuun: Siks se on ko tuo yks sekot-
taa - - tdd ensimmainen ja neljas ja viides - - ja kaksi viimista. Ella kokee edelleen
ensimmaisen nuotin aika-arvon ongelmalliseksi: Ko se ensimmaéinen on niin vaikea
- - heti ensimmaisena pitaa jotakin pitkaa, ja sitten se mennee liian lyhyeksi tai liian
Ella tarkottaa varmaan sita, ettd ensimmaisena pitka, ja sitten yhtakkia tulee kaks
lyhyttéd, ja sitte taas kaks pitk&a.

Nuottiesimerkki 40. "Soitellessain”-tehtdvan ensimmainen rivi kuudennessa

episodissa
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7. episodi

Kalle osallistuu opetukseen ja tekee ehdotuksen: Jukka. Saako kaikki soittaa ker-
ralla tuo ykkdsen (Nuottiesimerkki 41) lapitte? Han jatkaa: Eka Villesta alotettaan.
Ville soittaa (Transkriptio 26) tehtavan.
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Nuottiesimerkki 41. "Soitellessain”-tehtdvan ensimmainen rivi seitsemannessa

episodissa
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Transkriptio 26. Villen soitto seitsemannessa episodissa
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Pyydéan oppilaita arvioimaan, vastasiko Villen soitto tehtavan nuottikirjoitusta. Kalle
vastaa: Ei. Ville. Sinun olis pitanyt tdssa laittaa tdhan nain! ja nayttaa e’-soitto-
otetta. Kallen oma soittaminen ep&onnistuu, mista aiheutuu turhautunut, vihainen ja
kyllastynyt purkaus: Mie puhallan jotenkin vaarin! Myds Mikon soittaminen epaon-
nistuu osittain siksi, etta Kalle hairitsee. Pyynnostani huolimatta Ella kieltaytyy soit-
tamasta: En mie ossaa. Venla soittaa kohtuullisen hyvin tehtavan, ja Ville soittaa
yksin koko "Soitellessain’-tehtavan nuottikirjoituksen mukaisesti todeten lopuksi: Se

oli siina.
8.episodi
Seuraavaksi pyydéan oppilaita soittamaan "Soitellessain’-tehtavan toisen rivin (Nuot-

tiesimerkki 42): Toinen rivi. Mie en puhu yhtaan mitdan. Lasken nelja eteen.

Nuottiesimerkki 42. "Soitellessain’-tehtavan toinen rivi kahdeksannessa episodissa
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Ella kieltdytyy soittamasta: Mie en ossaa soittaa sitd, niin mie en soita! Oppilaitten
soittaminen epaonnistuu, Ville hermostuu: Ei' Uuvestaan! ja Kalle pyytaa tuskas-
tuneesti: Mulle pitad ekaa soittaa tuo. En mie ossaa muuten! ja jatkaa turhautunees-
ti ja voimakkaasti: Milla se alakaa? Tiedustelen ensimmaisen nuotin, g’:n, soitto-

otetta ja Kalle vastaa: Tamatamatamatama - - do ja nayttaa g’-soitto-otetta.

9. episodi

Oppilaat soittavat tehtavan (Nuottiesimerkki 43), mutta Ville kritisoi soittamista: Ta-
ma musiikkiryhm& menee huonosti, johon Kalle vastaa kysymalla: Menneeko teilla
paremmin? Min& osallistun soittamiseen: Mina naytan teille mallin. Toinen rivi. Kuu-
nelkaapa. Ville pyytaa uusintasoiton: Viela kerran! Soitan uudelleen ja pyydan oppi-
laita tarkkailemaan toista rivia. Kalle kysyy kesken minun soittoni: Jukka - - eik6
meeki niink6 nain (Transkriptio 27) alaku? Ville. Ala! (Ville hairitsee Kalle soittamis-
ta) - - niinko - -? Ella arvioi soittoani: Olisinpa mieki nuin hyva soittamaan ja kritisoi
Kallen soittamista kesken Kallen soiton: Ei menny oikein ja diagnosoi Kallen soitta-
misen virheet: Ne pitkat. Ville on itsevarma soitostaan (Transkriptio 28): Nain ne

mennee!

Nuottiesimerkki 43. "Soitellessain’-tehtavan toinen rivi yhdeksdnnesséa episodissa
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Transkriptio 27. Kallen soitto yhdeksannessa episodissa
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Transkriptio 28. Villen soitto yhdeks&nnessa episodissa
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10. episodi

Ella kommentoi Villen soittamista: Alussa olis kuulostanu siltd, ettd koko ajan mel-
kein sammaa! ja Kalle analysoi soittoaan: Tuossa toisessa (Nuottiesimerkki 43, toi-
nen rivi, toinen tahti, puolinuotti a’). Tama meni oikein, tAméa meni oikein, tama meni
oikein, tdssa meni vaarin. Ella ei luota osaamiseensa: Mutta ko mie en ossaa sita ja
kritisoi Mikon soittamista: Mikko tekkee koko ajan sitd vain néin. Puutun Ellan Mik-
koon kohdistamaan kritiikkiin: Mutta Ella. Ko sie koko ajan syytat Mikkoa, mutta
miksi et soita mukana? Ella puolustautuu: Mutta ko mie en ossaa! Tiedustelen Ellal-
ta, mika kohta hanella on vaikeaa, ja Ella vastaa: Se eka (puolinuotti h’). Ville kom-
mentoi Ellan ongelmaa: Ei siihen (Nuottiesimerkki 44) tarvita ko yks sormi ja soittaa

(Transkriptio 29) "Soitellessain”-tehtavan ensimmaisen rivin

Nuottiesimerkki 44. "Soitellessain”-tehtdvan ensimmainen rivi kymmenennessé

episodissa
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Transkriptio 29. Villen soitto kymmenennessa episodissa
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Villen soiton lopuksi Kalle tiedustelee: Muuten hei! Onko Villen ryhméa teheny tata?
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johon Ville vastaa myontavasti.

Viides oppitunti — oivalluksia

Tapahtumapaikkana on alakoulun luokkahuone, jossa on paikalla nelja oppilasta:
Kalle, Mikko, Venla ja Elisa. Mina olen opettajana. Oppilaat istuvat puolikaaressa

siten, etté edestéd katsoen vasemmalta lukien istuu Mikko, Kalle, Venla ja Elisa.

Laitan soitettavat tehtavat (Nuottiesimerkki 45) nékyville ja Kalle soittaa valittomas-
ti ensimmaisen tahdin ensimmaisesta tehtavasta. Kiellan Kallea soittamasta, silla
tavoitteenani on, etta oppilaat laulavat tehtdvan ennen soittamista kayttamalla
solmisaatiotavuja. Esittelen tehtdvan: Taman nakdnen tehtava. Siina on kaks teh-
tavaa, se on aika simppeli. Kalle laulaa Ollaan hiljaa silmat sulkeutuu (Ensimmai-
nen tehtava) ja pyytaa: Saanko mie soittaa ekana? Myds Elisa laulaa laulua "Ol-
laan hiljaa”. Totean, ettd "Ollaan hiljaa” on aivan oikea laulu, mutta joudun jalleen
kieltamaan Kallea, joka soittaa sévelet g, a’: Lauletaas se ekaksi ja mik& on do-

savel? Mika on do-savel?

Kalle vastaa: Tuo ensimmaéinen ja mustista nuo kaks keskimmaistd, sitten se
vimppa. Hyvéksyn Kallen vastauksen: Aivan oikein. Muistakaa tama, etta se do
savel loytyy silloin - - miksi tuo on do-savel? Kalle kieltad Mikkoa: Mikko. Ole hil-
jaa! Rauhoittelen tilannetta: Yrittak&a keskittyd pikkusen. Kaydaan lavitse tuo.
Semmonen asia, kun, miksi tuo on do-savel? Kalle paattelee: Siks, koska son niin

- - se on niin kuin se do - - minusta se on melkein joka paikassa.

Haluan tarkennuksen: Se on melkein joka paikassa. Muistaako Elisa ja Venla, miksi
tuo toisella viivalla olevat nuotit ovat do-savelia tadssé tehtavassa? Kalle kiirehtii vas-
taamaan: Se on niin kuin se laulu mennee silla tavalla. Selitan asian: TAmé& asia on
tarkea asia, elika tuo etumerkki taalla - -. Elisa jatkaa: Niinko tuo merkki - - tuo - - tuo
- -, Ja min& vahvistan: Kylla. Se merkki siina. Silloin aina on toisella viivalla oleva
nuotti do. Laulakaapas tuo laulunimilla ensin. Kesken tehtavan ratkaisemisen Kalle
kysyy: Miks Ella sai lahtea, vaikka ei silla mittddn oo? Jatkan tehtavan kasittelya:

Alkaapa soittako. Mina annan teille do-savelen. Olkoonpa se do vaikka tuo dooo (c).
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Laulakaapa tuo tehtava. Oppilaat laulavat solmisaatiotavuilla tavuilla ensimmaisen
tehtavan.

Nuottiesimerkki 45. Ensimmaisen episodin tehtavat
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2. episodi

Kalle on innokas soittamaan ensimmaisen tehtavan (Nuottiesimerkki 46): Mie ha-
luaisin soittaa - - mie, mie ekana. Suostun Kallen pyyntbon, ja han soittaa ensim-
maisen tehtavan nuottikirjoituksen mukaisesti. Olen yllattynyt: Aivan oikein. Poika-
han osaa soittaa! Myds Kalle on itsekin yllattynyt: Ei se voi olla oikein! Miten se voi
olla oikein? ja haluaa auttaa Mikkoa: Mie naytan Mikko miten - - KATO! Mikko ei
innostu Kallen avusta: Mie tiedan. Kalle kuitenkin jatkaa Mikon opastamista: Do:ta,

re:td ja mita, ja Mikko soittaa ensimmaisen tehtavan.

Arvioin Mikon soittoa: Mikolla on sormet aivan oikein (oikeat otteet), mutta Mikolla
on puhallusongelma. Soittakaapa Elisa ja Venla yhdessa. Elisa ja Venla soittavat
ensimmaisen tehtavan nuottikirjoituksen mukaisesti ja Kalle esittdd ndkemyksensa

Mikon soiton ongelmiin: Jukka, Jukka - - Jukka - - Mikolla varmaan pitaisi puhaltaa
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tuo. Se ei ole koskaan viela puhaltanut.’

Nuottiesimerkki 46. Ensimmainen tehtava toisessa episodissa
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3. episodi

Seuraavaksi pyydan oppilaita soittamaan ensimmaisen tehtavan yhdessa (Nuotti-
esimerkki 47): Soittakaapa yhdessa. Kalle. Soitapa sinakin tdss& minun antamas-
sa rytmissa. Yksi, kaksi, kolme, nelja. Kallen soittaminen (Transkriptio 30) epéon-

nistuu: Nyt meni aivan vaarin. Kalle soittaa (Transkriptio 31) uudestaan tehtavan.

Pyydan oppilailta arvioita Kallen soittamisesta, ja Kalle vastaa: Liian lyhyt se pitka.
Elisa kommentoi:Tuossa nuotit mennee niinko ylemmas, niin Kalle soitti niinko - -.
Min& tarkennan Elisan vastausta: Kallella sormet meni aivan oikein, mutta huilu ei
soinut aivan oikein. Mutta joku vika. Mik& siihen tuli? Kalle vastaa: Meni kaikki liian
hittaasti. Tarkennan Kallen vastausta: Eli kaikki oli saman mittasia. Kalle on samaa
mielta: Niin, niin. Min& jatkan: Huomaa Kalle - -, mutta Kalle puhuu osittain puheeni
paalle: Mie yritinki nuissa, mutta - -. Pyydan Kallea soittamaan vield uudestaan teh-
tavan (Nuottiesimerkki 47) ja Kalle soittaa (Transkriptio 32) tavoitellen tehtavan
nuottikirjoitusta.

®Kalle tarkoittaa nokkahuilun puhdistusta puhaltamalla siten, etta irrotetaan nokkahuilun ylaosa, suljetaan reiké ja puhalletaan

nokkahuiluun yldosaan kertynyt kosteus pois.
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Nuottiesimerkki 47. Ensimmainen tehtdva kolmannessa episodissa

Jt
a4 _]

<

QL

N
\HiN
1T

2 ¥ g g &
[
I

Transkriptio 30. Kallen soitto kolmannessa episodissa
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Transkriptio 31. Kallen uusintasoitto kolmannessa episodissa
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4. episodi

Pyydan Kallea kuuntelemaan Elisan ja Venlan soittamista (Nuottiesimerkki 48) ja
vertaamaan sitd omaan soittamiseensa. Kalle huomaa eron: Nuo pitkdt menevat
niinkd enemman silla lailla - - kuuntelepa. Kalle soittaa (Transkriptio 33) ensimmai-

sen tehtavan.

Nuottiesimerkki 48. Ensimmainen tehtava neljannessé episodissa
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Transkriptio 33. Kallen soitto neljannessa episodissa

Kalle reflektoi omaa soittamistaan ja argumentoi soittamisensa ongelmakohdat:
Nuo lyhyet mie liilan pitkdan soitan. Nuo mustat pitais soittaa niinku nain (soittaa
lyhyen &anen) - - mie soitan (soittaa pitk&dn aanen) sillai niinku nain.

5. episodi

Seuraavaksi tiedustelen oppilailta, milla tavalla ensimmainen tehtava ja toinen teh-
tava eroavat toisistaan (Nuottiesimerkki 49).

Kalle haluaa yrittda: Taa on ihan helppo. Mie haluan soittaa. Mikko haluaa soittaa
ensiksi: Mie haluan myds soittaa, mutta annan kuitenkin soittovuoron Kallelle. Kalle
soittaa (Transkriptio 34) molemmat tehtavat.

Nuottiesimerkki 49. Ensimmainen ja toinen tehtava viidennessa episodissa
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Transkriptio 34. Kallen soitot viidennessa episodissa

Ensimmainen tehtava

6. episodi

Kallen jalkeen soittovuoro on Mikolla, joka epdilee soittotaitoansa: Se on ihan hirve-
an kuulonen. Kalle haluaa neuvoa Mikkoa: Mikko. Mie naytan sulle (Nuottiesimerkki
50) - - mie voisin nayttda sulle. Mikko yrittaa soittaa tehtavat. Kalle kannustaa Mik-
koa: Se oli tuo ykkostehtava. Aivan oikein. Katoppa. Mie naytan sulle nuo otteet.
My0s Elisa osallistuu Mikon ohjaamiseen. Kalle jatkaa Mikon ohjaamista: Mie nay-
tan Mikko sulle. Katoppa. Né&in, nain, nain. Mikko soittaa (Transkriptio 35) toisen
tehtavan.
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Nuottiesimerkki 50. Ensimmaéinen ja toinen tehtdva kuudennessa episodissa

Ensimmainen tehtava

f) & | | | | |

r e — !
(42 ) 2 =4 o o o @ = =
NSV S—— ! ! &

o) | |

Toinen tehtava

#

o+
x
3

QQSSJD

\IEE
QL
QL
| 1IN

L

7z
F
!

Transkriptio 35. Mikon soitto kuudennessa episodissa
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7. episodi

Elisa ja Venla soittavat toisen tehtdvan (Nuottiesimerkki 51) nuottikirjoituksen mu-

kaisesti, ja Mikko soittaa (Transkriptio 36) uudelleen toisen tehtavan.

Nuottiesimerkki 51. Toinen tehtdva seitsemannessa episodissa
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Transkriptio 36. Mikon soitto seitsemannessa episodissa
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8. episodi

Seuraavaksi tarkastellaan kolmatta tehtavaa (Nuottiesimerkki 52), joka koetaan vai-
keaksi. Kalle: Ou nou! Mikko:Taalla ei kukaan osaa mitdan paitsi Jukka! Nyt on niin
vaikea. Nyt on hirveen vaikea!

Nuottiesimerkki 52. Kolmas tehtava kahdeksannessa episodissa
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Elisa ja Venla soittavat kolmannen tehtavan nuottikirjoituksen mukaisesti, Kalle on
epavarma: Aika vaikea - - vdahan mennee - -, Mika tuo on tuo pitkd nuotti? Mika se
on? Mika tuo pitka oli? Ensimmainen nuotti on - - pitka - - vaarinpain. Kalle luettelee
kolmannen tehtavan soittamiseksi tarvittavat soitto-otteet: Se on nain, sitte tullee
nain, nain, nain - - ja soittaa (Transkriptio 37) tehtavan todeten lopuksi: Meni miten

sattu. Mikko yrittaa soittaa (Transkriptio 38): Taa on hirveen vaikea - -.
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Transkriptio 37. Kallen soitto kahdeksannessa episodissa
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Transkriptio 38. Mikon soitto kahdeksannessa episodissa
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9. Episodi
Kaikesta huolimatta Kalle ja Mikko kilpailevat siitéa, kumpi saa soittaa neljannen teh-

tavan (Nuottiesimerkki 53) ensimmaisena. Kalle: Mie haluan soittaa sen! Mikko: Mi-

na haluan soittaa!

Nuottiesimerkki 53. Neljas tehtava yhdeksédnnessa episodissa
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Annan aloituksen Kallelle, joka alkaa luetella tehtdvan soittamiseksi tarvittavat soit-
to-otteet: Ensimmainen on kaksi - - kaksi - - 66 - - kaksi - - kaksi - - kaksi - - kolme ja
kolme (Mikko matkii taustalla: Kaksi - - 666 - - kaksi - - 60), Kaksi kolme ja kolme, ja
sitten on - - en mie halua soittaa - -. Mikko ivaa Kallea: En maa osaa, mutta Kalle
jatkaa soitto-otteiden luettelemista: Eiko tdad ole niinku - - tdm& on niinku kaksi - -
kolme - - eikd mika - - eikd mika se oli? Nyt mie tijan. Se oli kaksi, kahela alakaa - -

ja tullee - - kolme ja yksi (f'), sitten tullee kolme - - sitten tuo sama - - sitten tullee



149

kaks, ne yy, kaa, koo, nee - - nelja kertaa, sitten tuo kolme nelja kertaa - - sitten ta-
ma do, re, mi. Kalle soittaa (Transkriptio 39) neljannen tehtavan ja toteaa soiton
lopuksi: Loppu oli Jukka nain.

Transkriptio 39. Kallen neljannen tehtavan soitto yhdeksannessa episodissa
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"Loppu oli Jukka néin..."

Mikko yrittdd soittaa neljatta tehtavad, mutta soittaminen epaonnistuu, silla nokka-
huilu ei soi kunnolla ja soittodanet ovat epamaaraisia. Pelkan aanitallenteen vuoksi
jaa epaselvaksi, millaisilla soitto-otteilla Mikko yrittaa tehtavaa soittaa. Venla ja Elisa
soittavat neljdnnen tehtavan nuottikirjoituksen mukaisesti. Mikko kommentoi Venlan
soittamista: Ja se repasee niin hyvin, ettd se saa kymmenen pistetté ja papukaija-

merkin!

Yhteenveto

Ensimmaisen oppitunnin tunnelma yllatti minut. Odotin oppilailta aktiivisempaa
otetta, rohkeutta ja yritteliaisyytta. Oletin, ettd suunnittelemani tehtavét ovat helpot
ja nuotinlukeminen sujuisi hyvin, mutta nain ei kaynyt. Yllattavaa oli myos se, etta
oletin nuottikirjoituksen symbolijarjestelmana oleva itsestaan selvaa oppilaille, silla
oppilaat olivat ensimmaiseen oppituntiin mennessa opiskelleet musiikin visuaalista
merkintad monin tavoin, my6s perinteisella nuottikirjoituksella ensimmaiselta luo-
kalta alkaen. Ensimmaisella oppitunnilla minulle tuli kuitenkin tunne, etta aloitam-

me aivan alusta, puhtaalta poydalta.

Toinen oppitunti poikkeaa suuresti muista oppitunneista jo sen vuoksi, ettd oppi-
laat eivat juuri kommentoi oppitunnin tapahtumia. Sitd vastoin videotallenteen tar-

kastelussa syntyi vilkas keskustelu, ja esimerkiksi Ellalla oli paljon mielipiteita oppi-
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tunnin tapahtumista. Itse asiassa toinen oppitunti osoittautui haasteellisimmaksi
analysoitavaksi sen vuoksi, etta toiminta oli suurelta osin soittamista, ei niink&an

puhumista.

Kolmas oppitunti on dramaattinen. Alkuosan improvisaatioharjoitus nostaa esiin
oppilaitten valista jannitetta, toisen oppilaan arvostelua, mutta myds uskaltamista
ja yrittamista. Improvisaatioharjoitus osoittaa myds sen, etta opettajan ja oppilaan
ajatukset eivat valttdmatta kohtaa. Itse asiassa koko oppitunti alkaa silla, etta oppi-
laat eivat aivan ymmarra opettajan tavoitteita. Valittomasti opettajan tehtavanan-
non jalkeen Kalle ja Ella aikovat soittaa osaamansa kappaleen, eivat itse keksittya
kappaletta. Videokuvassa oppilaat nayttavat kuitenkin rennoilta, ja aika ajoin heilla
on hauskaa keskenaan. Prima vista -osuudessa jannite jalleen kasvaa episodista
toiseen ja purkaantuu lannistumisella. Lannistumisen aiheutti kolmas tehtava, joka

koettiin lilan haasteelliseksi. Pedagoginen ideani ei aivan onnistunut.

Neljannen oppitunnin kireaa tunnelmaa ei helpottanut soitettava tehtava "Soitel-
lessain”. Ryhmé&an kuulumaton oppilas Ville aiheutti levottomuutta osittain senkin
vuoksi, ettd Ville osasi soittaa "Soitellessain”-tehtavan. Syntyi kilpailutilanne, ja
jannite kasvoi oppitunnin loppua kohti, mutta se jai purkaantumatta, silla oppitunti
paattyi ennen kuin ehdittiin kasitella riittavasti Ellan kohtaamaa ongelmaa "Soitel-
lessain”-tehtavassa.

Viidennella oppitunnilla erityisesti Kalle ja Venla osoittavat, mitd he ovat lukuvuo-
den aikana oppineet. Ella puuttuu ryhmasta, vaikka h&n oli mukana edeltavalla
koko luokan tunnilla. En tied& syyta, miksi hén ei osallistunut ryhmatunnille. Kalle
kysyykin: Miksi Ella sai lahtea, vaikkei silla mittaan ollu?

Videotallenteiden tarkastelussa opettajan rooli nousee esiin, jopa hairitsevasti.
Ohjasin oppilaitten vuorovaikutusta nuottien tarkasteluun, jolloin muu oppilaitten
vuorovaikutuksen tutkiminen ja& vdhemmalle huomiolle. Ratkaisuni ja yleensakin
toimintani videotallenteiden tarkastelussa johtui siitd, ettd tavoitteenani oli saada
kasitys oppilaitten tuntemuksista nuotinlukemisen opiskelusta ja videotallenteiden

tarkasteluun varattu aika oli vain kymmenen minuuttia, maksimissaan viisitoista
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minuuttia.

Luvussa 6.2 esittelen esimerkein analyysimenetelmani mukaisesti nuotinlukemiseen

ja soittamiseen liittyvat dialogiset siirrot (ks. luku 4.3.2).

6.2 Nuotinlukemisen rakentuminen dialogisina siirtoina

Tassa luvussa tarkastelen esimerkkien avulla, milla tavalla Veermanin (2000, 78,
101; 2003, 125) esittamista dialogisista siirroista hyvaksynta ja vasta-argumentti
kuvaavat tutkimuksessani puhetta ja milla tavalla ilmaisu, paatelma, tarkistus ja
haaste kuvaavat tutkimuksessani puhetta, kehonkielta ja soittamista kolmasluokka-
laisten oppilaitten ryhmaoppimistilanteissa. Pohdin myds, milla tavalla Burbules’'n
(1993, 86-97) esittdamat dialogiset siirrot eli kysymykset, vastaukset, lausuman ra-
kentaminen, lausuman uudelleen ohjaaminen, suuntaaminen ja lausumien saatele-
minen vertautuvat Veermanin (2000, 78, 101; 2003, 125) esittamiin dialogisiin siir-
toihin.

Hyvéaksynta

Hyvaksynnalla tarkoitan Burbules’'n (1993, 91) kuvaamaa vastauksen muotoa, lau-
suman rakentamista, joka tarkoittaa toimintaa ja jonka tarkoituksena on vieda kes-
kustelua eteenpéain maarattya kehityslinjaa pitkin. Hyvaksynta muistuttaa myos Bur-
bules’n (1993, 93) esittama& lausumisen saatelyd, joka tarkoittaa toimintaa, jossa
lausumien paatavoitteena on luoda ja yllapitaa dialogisen suhteen laatua ja henkea,
jotta keskustelu etenisi vaivattomasti ja suotuisasti.

Esimerkki 1. Osa toisen oppitunnin kymmenennesté episodista

Episodissa keskustellaan, helpottaako oppilaitten nuotinlukemista ja soittamista,

jos tehtavan nuotit nimettaisiin.

Mia kysyy Kallelta: Kumpi sinusta on parempi? llman niin, ettd tuonne on
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kirjoitettu niita?

Kalle: Kylla mie voisin soittaa, vaikka ne onki siella.

Ella jatkaa Kallen paattelya: Minustaki on helpompi, ko on nimet - - silloin
nakkee - -.

Ellan vastaus on dialogisena siirtona hyvaksynta, silla han ymmartaa, mita Kalle
tarkoittaa (Minustaki), vaikka Kallen vastaus suuntaa keskustelua toiseen aihee-
seen. Ella on Kallen kanssa samaa mielta siita, ettd nuottien nimeaminen auttaa

nuotinlukemista.

Mia jatkaa: Silloin jaa aikaa enempi miettia niita otteita.

Min& kannustan Ellaa: Sanoit Ella aika fiksusti. On helpompi soittaa, kun on
nuotin nimi alla, niinkd?

Ella hyvaksyy selitykseni ja esittdd pedagogisen neuvon: Niin. Ko, jos yl-
leensakkin kaikki ne kerrataan, mik& se on, niin tietaa sitte. Ellan lausuma

on dialogisena siirtona hyvaksynta.

Vasta-argumentti

Veermanin (2000, 70, 101) mukaan vasta-argumentoinnissa on kyse siita, etta
argumentatiivisia siirtoja kaytetaan tuomaan selkeésti esiin erimielisyys. Alla ole-
vassa esimerkissa 2 vasta-argumentti muistuttaa Burbules’n (1993, 91) esittamaa
lausuman rakentamista. Vasta-argumentoinnissa on my6s mahdollista, etta vasta-
argumentti muistuttaa Burbules'n (1993, 91) esittamaa vastauksen muotoa: lau-
suman uudelleen suuntaamista, mika tarkoittaa toimintaa, jonka tavoitteena on
etsia uusi keskustelun aihe tai ohjata keskustelu alkuperéisesté linjasta poikkea-

valle kurssille.

Esimerkki 2. Osa toisen oppitunnin kymmenennesté episodista

Mia: Oisko teista helpompi soittaa, jos ne taalla olis alla nimet?

Kalle ja Ella vastaavat yhteen &éaneen: Olis, ehka - -.
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Kallen ja Ellan vastaus on dialogisena siirtona hyvaksynta Mian esittamaan nake-
mykseen. Elisa sitd vastoin on vahvasti eri mieltd: Ei oo minusta! Elisan lausuma

on dialogisena siirtona vasta-argumentti.

Mia jatkaa: Elisasta ei ois. Entds Mikko? Helpottaisiko sulla, jos taalla alla
lukis, ettd mika ote se on?

Mikko: Ei.

Mia: Etta ne on niinku selvat ndma jutut?

Elisa jatkaa vasta-argumentointiaan: Mie en ossaa niista.

Ella on erimielta Elisan kanssa asiasta: Mie ossaan niista.

Kalle etsii konsensusta: On se minusta parempi kuiteski niin, etta - -.

Toisin sanoen Kalle on edelleen sitd mielta, ettd hanen nuotinlukemistaan ja soit-

tamistaan helpottaisi nuottien nimeaminen.

llImaisu puhuttuna, soitettuna ja kehonkielena

Veermanin (2000, 2003) mukaan ilmaisut siséltadvat mielipiteitd, ideoita, uusia vait-
teitd yms. limaisuja ei ole kuitenkaan suunnattu ilmaisemaan epéilya tai erimielisyyt-
ta (Veerman 2000, 78, 101; 2003, 125). limaisu muistuttaa Burbules’n (1993) esit-
tamaa vastausta. Burbules tarkoittaa vastauksella lausumaa, joka sanotaan valitt6-
masti kysymyksen jalkeen. Burbules erottaa kaksi vastauksen tasoa: alemmalla
tasolla vastaus voi olla tavanomainen, ei-reflektiivinen vaite, kuten tosiasia, klisee.
Tallainen vastaustyyppi on osa informaalista keskustelua, joka ei valttaméatta roh-
kaise dialogiin. Toinen vastaustyyppi edustaa aktiivisempaa yritysta tutkia aihetta,
kehittdd uusia ndkokulmia. Taman tyyppinen vastaus indikoi halua yllapitaa keskus-
telua, tutkia uusia aiheita. Lisaksi tallainen vastaus houkuttaa uusia kysymyksia tai
lausumien rakentamisia ja sailyttaa toiminnan (pelin) edestakaisen liikkeen. (Burbu-
les 1993, 90.)

llmaisu puhuttuna

Esimerkki 3. Osa kolmannen oppitunnin viidennesta episodista
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Ella laulaa taustalla tehtavan (Nuottiesimerkki 54) melodiaa ja soittaa aanettomasti
tehtavan nuottikirjoituksen mukaisilla nokkahuilun soitto-otteilla todeten lopuksi: Mie
tutkii tarkkaan soitettavaa tehtavaa ja alkaa selostaa, millaisilla otteilla tehtava soite-

taan.

Nuottiesimerkki 54. Toinen tehtdva kolmannen oppitunnin

viidennesséa episodissa

3 4
4 =
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Kalle: Ensimmaéinen ote on nain, sitten on nain, sitten on néain - -.

Min& vahvistan Kallen ratkaisun: Just.

Kalle jatkaa: Ja sitten on nain, sitten on nain, sitten on nain.

Hyvaksyn Kallen esityksen: Just. No niin.

Kalle on varma osaamisestaan: Elikka se on nain ja soittaa tehtavan nuotti-

kirjoituksen mukaisesti.

Kallen kaksi ensimmaista lausumaa ovat dialogisina siirtoina ilmaisuja, silla Kalle
nayttaa soitettavan tehtavan soitto-otteet ja kertoo selkedn strategian, millaisilla

otteilla tehtava soitetaan.

[Imaisu soitettuna

Luvussa 4.4 tarkastelen nuotinlukemisen yhta operationaalista muotoa, soittamista,
dialogisena siirtona ilman esteettis-tulkinnallisia ulottuvuuksia. N&in ollen ilmaisu
dialogisena siirtona tarkoittaa tassa tutkimuksessa toimintaa, johon ei liity tulkinnal-

lisia ndkemyksia. Tutkimuksessani tarkastelen ilmaisua toimintana, jossa nuotinlu-
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keminen ja soittaminen voidaan perustellusti tulkita olevan soittajan yritys lukea

nuotteja ja soittaa tehtava.
Esimerkki 4. Osa toisen oppitunnin kahdeksannesta episodista

Mikko soittaa tehtdvan (Nuottiesimerkki 55) e’-soitto-otteella, Elisa soittaa tehtavan
nuottikirjoituksen mukaisesti, ja Venla on aluksi valmiina soittamaan, mutta luopuu
yrityksestaan, laittaa huilun polvilleen ja on hamillaan. Mikon soittaminen voidaan
tulkita ilmaisuksi, silla soittaminen jaa yritykseksi. Soitettavassa tehtavassa on nelja
savelta, mutta Mikko soittaa ainoastaan tehtavan toista saveltd. Venlan toiminta voi-
daan myds analysoida soittamisen aloitukseksi ja sitten soittamisen lopetukseksi,
silla Venlan kehonkielta voidaan tulkita ndin. Venlan toiminta voidaan tulkita siten
osittain soittamisen nakokulmasta, osittain kehonkielen nakokulmasta. Kaiken kaik-

kiaan Venlan toiminta on dialogisena siirtona ilmaisu.

Mikon ja Venlan siirrot muistuttavat Burbules’n (1993, 90) esittama& vastausmuodon

perustasoa, joka ei ole refleksiivinen vaan tavanomainen eika rohkaise dialogiin.

Nuottiesimerkki 55. Kuudes tehtava toisen oppitunnin kahdeksannessa episodissa

Esimerkki 5. Osa ensimmaisen oppitunnin neljannesta episodista

Ella soittaa tehtavaa (Nuottiesimerkki 56), keskeyttaa ja naurahtaa.

Jukka: Mista se lahtee? Mika on tuo ensimmainen ote?

Ella soittaa uudestaan tehtavaa.

Jukka: Se menee aivan oikein. Otapa uudestaan.
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Ella soittaa tehtavan nuottikirjoituksen mukaisesti.

Ellan soittoyritykset ovat dialogisina siirtoina ilmaisuja. Loppujen lopuksi Ella soittaa
tehtavan nuottikirjoituksen mukaisesti. Ellan toiminta muistuttaa Burbules'n (1993)
esittdmaa toista vastaustyyppid, joka edustaa aktiivisempaa yritysta tutkia aihetta,
kehittda uusia ndkdkulmia. Burbules’n mukaan taman tyyppinen vastaus sailyttda
toiminnan (pelin) edestakaisen liikkeen (Burbules 1993, 90).

Nuottiesimerkki 56. Viides tehtdva ensimmaisen oppitunnin neljannessa episodis-
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[Imaisu kehonkielena

Esimerkki 6. Osa toisen oppitunnin toisesta episodista

Episodi alkaa Janin kehotuksella: Menn&aanpé heti kakkoseen.(Nuottiesimerkki 57).

Jani jatkaa eye-hand-span-ideaa: Tarkkana. Yksi, kaksi, kolme, nelj&, tauko, kaksi.

Kalle liikuttelee sormiaan soitto-otteisiin g’ ja € mutta ei soita, vaan katselee ymparil-
leen. Ella ja Elisa soittavat tehtavan nuottikirjoituksen mukaisesti, Mikko soittaa e’-
soitto-otteella ja Venlalla on e’-soitto-ote, mutta han ei soita vaan on hamillaan. Kalle
ja Venla eivat soita, eivat edes yrita soittaa. Kallen ja Venlan kehonkieli on dialogi-
sena siirtona ilmaisu, silla he eivat tunnu tietavan, mita tassa tilanteessa pitaisi teh-
da.
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Nuottiesimerkki 57. Toinen tehtava toisen oppitunnin toisessa episodissa

P m— I—DO

Paatelméa puhuttuna, soitettuna ja kehonkielena

Paatelmé muistuttaa Burbules’'n (1993) esittdmaa ndkemysta vastauksesta, joka on
aktiivinen yritys tutkia tarkasteltavaa aihetta, kehittda uusia nakokulmia ja jonka ta-
voitteena on yllapitda keskustelua. Paatelmé muistuttaa my6s Burbules’'n esittamaa
lausuman rakentamista, joka tarkoittaa toimintaa, jonka tarkoituksena on vieda kes-

kustelua eteenpain maarattya kehityslinjaa pitkin. (Burbules 1993, 90-91.)

Paatelméa puhuttuna

Esimerkki 7. Osa ensimmaisen oppitunnin ensimmaisesta episodista

Jukka: Sitten katotaan - - meille tulee taalla nuotteja - - me asken (edeltavalla
koko luokan musiikin tunnilla) soitimme tdmmoisen (Nuottiesimerkki 58) - -
huomatkaa, etta tuo - -

Kalle (kurkistaa opettajan vasemmalta puolelta nahdakseen soitettavan teh-
tavan): Ai siina pittd& nostaa niinkd naita valissa. Naytapa, missa valissa.
Jukka:No missa valissa?

Kalle: Tuossa taukojen kohalla.

Ella: Ekassa - -

Jukka: Just. Kato siina tapahtuu liike, ja katsokaapas tarkkaan, miten mina lii-

kutan. Tauon aikana mina siirran sormet: do, tauko, la, tauko, do, la, do.

Kallen vastaus on dialogisena siirtona paatelma opettajan kysymykseen. Kallen p&a-
telma kuuluu dialogisten siirtojen seuraantoon, joka alkaa opettajan siirrosta (Sitten

katotaan - -). En ehdi jatkaa tehtavanantoani, johon olisi sisaltynyt myds kysymys,
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silla Kallen valiton vastaus on myds kysymys, joka vaatii informaatiota. Burbules
(1993, 86) korostaa kysymysten keskeisté roolia dialogissa. Esimerkiksi Kallen esit-
tama kysymys antaa tilaa uudenlaiselle ymmartamiselle prosessissa. Kysymyksel-
laan Kalle yrittdad luoda minuun keskusteluyhteytta (ks. Burbules 1993, 91). Keskus-
teluyhteyden luomista Kalle viel&a vahvistaa kurkistamalla vasemmalta puoleltani
nahdakseen soitettavan tehtavan.

Myds Ellan lausuma on dialogisena siirtona paatelma, jonka Ella sanoo osittain sa-

manaikaisesti Kallen lausuman kanssa. Opettajan vastaus on vahvistus Kallen paa-
telm&an ja paljastaa samalla sen, ettd Ellan pdatelma jaa ratkaisematta.

Nuottiesimerkki 58. Kolmas tehtava ensimmaisen oppitunnin ensimmaisessa

episodissa
O o .
2. ! ! i
Q) ~ ‘ & ‘ ‘ I_DO

Paatelma soitettuna

Koulun musiikkitunneilla on mahdollista, ettéd nuotinlukeminen ja soittaminen alkavat
ja paattyvat epavarmasti. Silloin voidaan perustellusti maaritella toiminta liikkeeksi,
siirroksi, jonka lopputulos jaa avoimeksi. Soittaja ei ole valttAmatta itsekaan varma,
soittiko han soitettavan tehtavan nuottikirjoituksen mukaisesti. Maarittelen nuotinlu-
kemisen ja soittamisen paatelmaksi silloin, kun soittaja soittaa tehtavan nakemyk-
sensd mukaisesti. Paatelma voi olla tehtdvan nuottikirjoituksen mukainen tai tehta-
van nuottikirjoituksesta poikkeava. Siten paatelma soitettuna muistuttaa Burbules’'n
(1993) esittamééa nakemysta vastauksesta, joka on aktiivinen yritys tutkia tarkastel-
tavaa aihetta ja lausuman rakentamista. Lausuman rakentaminen tarkoittaa toimin-
taa, jonka tarkoituksena on vieda keskustelua eteenpain maarattya kehityslinjaa pit-
kin. (Burbules 1993, 90-91.)
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Esimerkki 8. Osa toisen oppitunnin kuudennesta episodista

Episodissa Elisa katsoo tarkkaan tehtavad (Nuottiesimerkki 59) opettajan luvun ai-
kana ja soittaa varmasti. Soiton aikana han katsoo kameraan pdin. Elisa soittaa teh-
tavan nuottikirjoituksen mukaisesti. Kameraan pain katsominen voi viestia esimer-
kiksi sita, etta Elisa tietdd soittavansa nuottikirjoituksen mukaisesti. Dialogisena siir-

tona Elisan soittaminen on paatelma.

Nuottiesimerkki 59. Viides tehtava toisen oppitunnin kuudennessa episodissa

e

Paatelma ilmeina ja eleind

Esimerkki 9. Osa toisen oppitunnin neljannestéa episodista

Episodissa Ella ja Elisa soittavat (Transkriptio 40) tehtavan (Nuottiesimerkki 60)
ensimmaisella kertaa annetussa sykkeessd. Venla soittaa tehtavan e’-soitto-
otteella, mutta Venlan ilmeet paljastavat, ettd han ei ole tyytyvainen suoritukseen-
sa. Uusintasoitoissaan Elisa soittaa samalla tavalla kuin transkriptiossa 40, mutta
Ella soittaa hataisesti transkription 41 mukaisesti, on hAmmentyneen nékéinen ja
kohauttaa olkapaitaan. Ella ei ole mydskaan tyytyvainen soittoonsa. Han tietdd
soittaneensa tehtavan nuottikirjoituksen vastaisesti. Dialogisena siirtona Venlan ja
Ellan ilmeet ja eleet kuvaavat paatelmaa, silla he paattelevat soittaneensa tehta-

van nuottikirjoituksen vastaisesti.
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Nuottiesimerkki 60. Neljas tehtava toisen oppitunnin neljdnnessa episodissa

Transkriptio 40. Ellan ja Elisan neljannen tehtavan soitot toisen oppitunnin

neljannessa episodissa

NV |

e

Transkriptio 41. Ellan neljnnen tehtavan uusintasoitto toisen oppitunnin nel-

jannessa episodissa

bt
%

Tarkistus puhuttuna, soitettuna ja kehonkielena

Burbules (1993, 86) korostaa kysymysten keskeista roolia dialogissa, silla kysymyk-
set antavat tilaa uudenlaiselle ymmartamiselle prosessissa. Veermanin (2000) mu-
kaan uuden informaation tarkistamiseen liittyy loogisten kognitiivisten prosessien
ohella konteksti, jossa informaatio esitetaan, aikaisempi tietdmys tutkittavasta asias-
ta, mielenkiinto tutkittavaan asiaan ja ongelman ratkaisijan uskomukset ja arvot.
Tarkistamiset ovat siten kysymyksia, joiden tavoitteena on vahvistaa se, etta henkild

ymmartaa tutkittavaa asiaa. (Veerman 2000, 39, 101.)

Pettyn ja Caccioppon (1986) mukaan informaation tarkistamista voidaan kuvata
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kahden reitin mallilla. Heiddn mukaansa tarkistaminen tapahtuu joko keskusreitin
mukaisesti tai perifeerisen reitin mukaisesti. Keskusreitin mukainen tarkistaminen
tarkoittaa, etta henkild kokee tutkittavan asian problemaattiseksi ja ratkaisemisen
arvoiseksi. Perifeeriselld reitilla prosessointi on passiivisempaa ja vaatii vAhemman

kognitiivista ponnistelua kuin keskusreitilla (ks. luku 4.3.2, s. 72—-73).

Tarkistus puhuttuna

Esimerkki 10. Osa ensimmaisen oppitunnin ensimmaisesta episodista

Episodissa soitan tehtavan (Nuottiesimerkki 61) malliksi siten, ettd nokkahuilu on
leuassani ja sanon aaneen soitettavat savelet ja liikuttelen sormiani rytmissa soitet-
tavien savelten mukaisesti. Kehotuksestani huolimatta oppilaat eivat liikuttele sor-
miaan nayttoni mukaan. Huomautan asiasta: Huomatkaa, ettd tuo - -. Kalle vastaa
valittbmasti: Ai siina pittdd nostaa niinkd naita valissa. Naytappa, missa valissa kur-
kistaen samalla minun vasemmalta puoleltani ndhdékseen paremmin soitettavan

tehtavan.

Kallen lausuma (Ai siina - -) on puhefunktiona direktiivi, joka siséltéa my6s koopera-
tiivisen elementin. Kooperatiivisuus tulee esille muun muassa Kallen tuttavallisessa
ilmaisussa (naytappa) ja elekielessa (esim. Kalle kurkistaa - -). Kalle kommentoi lau-
sumaani osittain paalle puhuen. Kallen lausuma on myds kysymys, joka vaatii infor-

maatiota.

Nuottiesimerkki 61. Kolmas tehtava ensimmaisen oppitunnin ensimmaisessa

episodissa
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Kallen lausuma paljastaa prosessia, joka Barnesin ja Toddin (1977) mukaan tarkoit-
taa muun muassa sita, ettd lapsi asettaa vastakkain omat maailmasta olemassa
olevat representaationsa toisen ihmisten representaatioiden kanssa. Han tekee siten
vaihtoehtoiset konstruktiot mahdolliseksi. Nain ollen oppimisessa on aikoja, jolloin
kokonaisten representatiivisten rakenteiden testaaminen ja muotoaminen tulee esiin
muitten ihmisten kanssa kaydyssa dialogissa. (Barnes & Todd 1977, 121.) Kalle si-
ten tarkistaa ja vertaa omaa kasitystansa ympariston vaatimuksiin. Kallen lausuma

on dialogisena siirtona tarkistus.
Tarkistus soitettuna

Nuotinlukeminen ja soittaminen voi olla dialogisena siirtona tarkistus silloin, kun
soittaja kokeilee ja yrittda soittaa soitettavaa tehtavaa nuottikirjoituksen mukaisesti.
Soittamalla ja nuotinlukemisella tapahtuva tarkistaminen eroaa ilmaisusta siina, etta
tarkistamisessa soittaja soittaa tehtavaa lahes nuottikirjoituksen mukaisesti. Soitta-
minen vaatii vain tarkennuksia, ja usein soittaja myos reflektoi verbaalisesti soitta-

mistaan.
Esimerkki 11. Osa kolmannen oppitunnin seitsemannesta episodista.

Episodissa Kalle yrittda soittaa tehtavaa (Nuottiesimerkki 62).

Nuottiesimerkki 62. Kolmas tehtava kolmannen oppitunnin seitsemannessa episodissa
5 6

) — =
Gro—eerrr =

[,

Kalle kokeilee soittaa: Eik0 tassa on koko ajan kahta sammaa ndin - - ja soittaa
(Transkriptio 42) tehtavan. Kallen soitto on dialogisena siirtona paatelma ja tarkis-
tus.
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Transkriptio 42. Kallen soitto kolmannen oppitunnin seitsemannessa episodissa

J —

y AW

L 108
L1
L1

Kalle jatkaa kokeiluaan: Eikd néin - - nuin ja soittaa (Transkriptio 43) tehtavan. Kal-
len soitto on dialogisena siirtona paatelma ja tarkistus. Soittamalla tapahtuva tarkis-

taminen tuottaa myds soittajan ndkemyksen, milta soitettava tehtava kuulostaa.

Transkriptio 43. Kallen soitto kolmannen oppitunnin seitsemannessa episodissa

p— |
g ] |

y AW [

Tarkistus kehonkielena

Esimerkki 12. Osa toisen oppitunnin kuudennesta episodista

Kun Elisa aloittaa tehtavan (Nuottiesimerkki 63) soittamisen opettajan luvun jalkeen,
Ella kdantda paansa Elisaa kohti ja katselee Elisan sormien liikkeitd. Sen jalkeen

han aloittaa tehtavan soittamisensa viisi sekuntia Elisaa my6hemmin. Elisan sormi-

en liikkeitten seuraaminen on Ellan dialogisena siirtona tarkistus.

Nuottiesimerkki 63. Viides tehtava toisen oppitunnin kuudennessa episodissa

[Y)
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Haaste puhuttuna, soitettuna ja kehonkielena

Veermanin (2000) mukaan, kun henkildo haastaa saamaansa informaatiota, se tar-
koittaa, etta henkilon esittamilla kysymyksilla ilmaistaan vahintaankin epdilya ja ne
on suunnattu provosoimaan perusteluja. Silloin kun henkil6 epailee tai ei usko saa-
maansa informaatiota, tarkistaminen, haastaminen ja vasta-argumentoiminen tuke-

vat henkilon ymmarryksen kehittymista ja oppimista. (Veerman 2000, 70, 101.)

Dialogisena siirtona haaste muistuttaa Burbules'n (1993, 91-92) esittamaa lausu-
man uudelleen suuntaamista, joka tarkoittaa toimintaa, jonka tavoitteena on etsia
uusi keskustelun aihe tai ohjata keskustelu alkuperéisesta linjasta poikkeavalle

kurssille.

Haaste puhuttuna

Esimerkki 13. Osa ensimmaisen oppitunnin toisesta episodista

Episodissa ohjeistan oppilaita vertaamaan kolmatta ja neljatta tehtavaa (Nuottiesi-
merkki 64) toisiinsa tavoitteenani se, etta oppilaat huomaisivat, milla tavalla neljas

tehtava poikkeaa kolmannesta tehtavasta.

Kalle vastaa (epavarmasti): Ekaksi tulee tuo do - - tauko - - eikd - - se on samanlai-
nen - -? En aivan hyvéksy Kallen vastausta, ja Kalle jatkaa: Ei aivan. Se toinen
tuossa ekassa tehtavassa (kolmas tehtava) - - tuossa tokassa tehtavassa (neljas

tehtava) on yks tauko - - ja jatkaa varmalla &anella: Muuten se on samanlainen.

Hyvaksyn Kallen vastauksen, ja Ella jatkaa haukotellen: Mie en ossaa - -. Jatkan
opetustani: Te nyt katsokaapas tdma juttu - -. Kalle vastaa ohjeistukseeni kysyen
hymyillen: Saako soittaa yksitellen? (neljas tehtava). Kalle toivoo kysymyksellaan
(Saako - -?) sosiaalista hyvaksyntaa toimilleen. Kysymys on myds organisatorinen,
mika tarkoittaa, etta Kalle haluaa ohjata tapahtumaa. Hymyillen esitetty kysymys on
toisaalta haaste muille ryhman oppilaille, ovatko he valmiita soittamaan neljannen

tehtavan yksin. Kallen kysymys: Saako soittaa yksitellen? on siten dialogisena siir-
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tona haaste.

Nuottiesimerkki 64. Kolmas ja neljas tehtava ensimmaisen oppitunnin toisessa
episodissa

Kolmas tehtéva toisessa episodissa

i) 73 73
s — € Z DO
[Y)
Neljas tehtava toisessa episodissa
e
e e — - o -

[Y)

Haaste soitettuna

Tarkastelen nuotinlukemista ja soittamista haasteena silloin, kun soittamisesta hen-
kii vahva nayttamisen halu. Dialogisena siirtona haaste soittamisessa muistuttaa
Burbules’n (1993) esittamaa vastaustyyppid, joka edustaa aktiivisempaa yritysta
tutkia aihetta, kehittdd uusia nakdkulmia. Haaste soitettuna muistuttaa myds Burbu-
les’n (1993) esittdméaa lausuman rakentamista ja lausuman uudelleen suuntaamista
(Burbules 1993, 90-92).

Esimerkki 14. Osa neljdnnen oppitunnin toisesta episodista

Episodissa opiskellaan "Soitellessain”-tehtdvan ensimmaista rivia (Nuottiesimerkki
65). Ohjaan oppilaita prima vista -soittamiseen: Mind en auta enempaa. Mina las-
ken neljd eteen. Soittakaa minulle tuo rivi tuolta - - Mik&d on ensimmaéisen nuotin

ote? Kalle vastaa valittomasti ja varmasti: Nain. Min& jatkan: No niin. Nelja eteen,
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sitten mentiin. Kalle tarkistaa: Hei Jukka. Menik6 se niinku nain, nain, nain? Vas-
taan Kallelle nain menevan ja lasken nelja eteen. Ville laskee samanaikaisesti voi-
makkaalla &anella: Yks, kaks, kol, nel! ja soittaa epamaaraisen melodian eiké tehta-

van nuottikirjoituksen mukaista melodiaa.

Ville dominoi tilannetta. Han haluaa osoittaa, ettd h&n osaa soittaa tehtavan, ja ha-
luaa soittaa sen ennen kuin muu ryhma soittaa. Soittamisesta henkii nayttamisen
halu, vaikka Villen soittaminen on epamaaraista, eikd se vastaa soitettavan tehta-

van nuottikirjoitusta. Villen soittaminen on dialogisena siirtona haaste.

Nuottiesimerkki 65. "Soitellessain”-tehtdvan ensimmainen rivi neljannen oppitunnin

toisessa episodissa
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Haaste kehonkielena
Esimerkki 15. Osa toisen oppitunnin yhdeksénnesta episodista

Episodissa opiskellaan seitsematta tehtavaa (Nuottiesimerkki 66). Oppilaat kokevat

tehtavan lilan vaativaksi tehtavaksi eivatka ala soittaa.

Nuottiesimerkki 66. Seitsemas tehtava toisen oppitunnin yhdeksdnnessa episodissa
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Opettajan kolmannen luvun jalkeen Elisan soittama (Transkriptio 44) melodia on
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edeltava kuudes tehtava kahdeksannessa episodissa.

Transkriptio 44. Elisan seitsemannen tehtdvan soitto toisen oppitunnin yhdek-

sannessa episodissa

é =

{ =
ANSV4

e

Elisan aikaisemmat soittamiset, seitsemannen tehtavan soittamisen epéavarmuus ja
kameraan katsominen voidaan tulkita siten, ettd h&n paattdd soittaa jotain, vaikka
on ilmeisen tietoinen siitd, etta soittaa tehtavan nuottikirjoituksen vastaisesti. Kame-
raan pain katsominen voidaan tulkita haasteeksi minulle, jopa mielenilmaukseksi.
Elisan ilme ja ele viestivat arvostelua tehtaviani kohtaan ja koko eye-hand-span-
harjoitusta kohtaan. Esimerkiksi se, ettd Elisa purkaa ja kasaa nokkahuilun kesken
oppitunnin, voidaan tulkita my6s mielenilmaukseksi. Yhdellakaan muulla oppitunnil-
la oppilaat eivat pura ja kasaa nokkahuilujaan. Elisa on tunnollinen ja osaava oppi-
las, joka ei ilimeisestikddn halua sanoa aaneen, mita mielta han on minun tehtavis-

tani, mutta osoittaa sen kehonkielellaan.

Yhteenveto

Tutkimuksessani kaytettavat dialogiset siirrot ovat Veermanin (2000, 78, 101; 2003,
125) esittdmat hyvaksynta, vasta-argumentti, ilmaisu, paatelma, tarkistus ja haaste.
Luvun 6.2 keskeinen tavoite on rakentaa yhteys puhutun dialogisen siirron ja soit-
tamisella ja kehonkielella tuotettujen dialogisten siirtojen vélille. Yhteyden rakenta-
misessa olen soveltanut Burbules’'n (1993) dialogiteoriaa ja Burbules’n ja Brucen
(2002) esittamaéa diskurssimallia, joka korostaa kolmen diskursiivisen elementin
keskinaista suhdetta. Nama diskursiiviset elementit ovat a) diskursiiviset kaytannat,
b) muut kaytannot ja toiminnat seka c) valittavat objektit ja tekstit. Burbules’n ja Bru-
cen esittama dialogimalli korostaa diskurssin moniulotteisuutta, jolloin voidaan aja-

tella, etta my6s nuotinlukemistapahtumassa on otettava huomioon erilaiset diskur-
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siiviset elementit. Silloin dialogia ei voida tarkastella pelkkdn& kysymysten ja vasta-
usten muotona, vaan erilaisten suhteiden verkostona, joka sisaltaa erilaisia kom-
munikaatiomuotoja, inhimillisia kaytantoja ja valittavia objekteja tai teksteja. (Burbu-
les & Bruce 2002, 1103, 1112.)

Tutkimukseni analyysiyksikkd on episodi. Luvussa 6.3 sovellan luvussa 6.2 tarkas-
teltuja dialogisia siirtoja erilaisten dialogityyppien analysoimisessa. Tavoitteenani on
tutkia, millaisia dialogityyppeja erilaiset dialogiset siirrot rakentavat. Dialogityyppien
identifioimisessa on tarkasteltava kokonaista episodia, jossa yksittdinen dialoginen
siirtokin voi antaa leiman koko episodille. Toisaalta jossain tapauksissa on mahdol-
lista, ettd maaratyn dialogisen siirron runsas esiintyminen episodissa antaa episodil-

le maaratynlaisen sisallon.

6.3 Oppitunneilla ilmenevat dialogityypit

Tavoitteenani on muodostaa kokonaiskasitys siita, milla tavalla alakoulun kolmas-
luokkalainen opiskelee nuotinlukemista ja soittamista dialogin nakdkulmasta. Vasta-
takseni asettamaani tutkimuskysymykseen (ks. luku 5.1) olen méaritellyt tutkimuk-
seni analyysiyksikoksi episodin (ks. luku 5.5), joka on selkeasti erottuva kokonai-
suus ja muodostuu tutkittavassa tapauksessa mukana olevien henkildiden lausu-
mista, oppilaitten dénellisista tai aanettomista soitoista ja sellaisesta oppilaitten ke-
hon kielesta, jolla on tutkimuksellista merkitysta, kuten esimerkiksi ilmeisté ja eleis-
td. Korolijan (1998) mukaan episodi on siséisesti yhtenainen. Episodi muodostuu
katkeamattomasta ketjusta toimintoja, jotka esitetaan ja/tai kerrotaan. Episodilla on
siten alku ja loppu seka temaattinen ja/tai toiminnallinen yhtenaisyys.

Analyysini on induktiivinen. Keskeinen tydkalu on dialoginen siirto, jonka avulla ana-
lysoin, millaisia dialogityyppeja tutkittavat episodit edustavat. Episodien dialogityyp-
pien avulla tarkastelen muun muassa yksittaisia oppitunteja ja tehtavia. Pohdin esi-
merkiksi, onko opiskeltavilla tehtavilla vaikutusta dialogityyppeihin. Pohdin myds,
milla tavalla episodien dialogityypit liittyvat kasitykseni mukaan Burbules’n (1993)
esittdmiin dialogityyppeihin. Maaritteleméani dialogityyppi kussakin episodissa on
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kokonaiskasitykseni episodin luonteesta. Tosiasiassa yksittdisessa episodissa voi
olla piirteitd useammasta kuin yhdestad dialogityypista. Esittelen dialogityypit esi-

merkkien avulla.

6.3.1 Epavarmuuden dialogi

Burbules'n (1993, 112) mukaan keskusteludialogilla on kaksi ominaisuutta: se on
kooperatiivinen, omaa vahvan sietokyvyn ja se on suuntautunut kohti yhteistad ym-
marrysta. Keskusteludialogin tavoitteena ei ole valttdmatta yhteinen sopu. Burbules
siteraa Gadameria (1997), joka puhuu "horisonttien fuusioitumisesta” intersubjektii-
visen ymmartamisen perustana. Sita kautta Burbules myds korostaa, ettd ymmarta-
minen ja ei-ymmartaminen tapahtuvat aina yhtaaikaisesti, eivatka ne ole dikotomi-

sesti toistensa vastakohtia.

Olen tunnistanut tutkimusaineistosta dialogityyppeja, jotka kasitykseni mukaan muis-
tuttavat keskusteludialogia. Olen nimennyt ne epavarmuuden dialogiksi ja konsen-
susta etsivaksi dialogiksi (luku 6.3.2, s.172). Epavarmuuden dialogille ja konsensus-
ta etsivalle dialogille on yhteista se, ettd ne ovat luonteeltaan avoimia, inklusiivisia
diskursseja, jotka alkavat enemman tai vahemman tarkasti maariteltyna ajankohta-
na. Epavarmuuden dialogille ja konsensusta etsivélle dialogille on myds tyypillista,
ett4 ne jaavat avoimeksi. Epavarmuus ei valttdmatta lopu maarattyna ajankohtana,
ja konsensuksen etsiminen ei valttamatta tuota konsensusta. Olen identifioinut epéa-
varmuuden dialogeja tutkimusaineistosta kolme kappaletta, jotka sijoittuvat toiselle
oppitunnille. Tallaisia episodeja ovat ensimmainen episodi (Esimerkki 16), toinen ja
viides episodi.

Esimerkki 16. Toisen oppitunnin ensimmainen episodi

Toisen oppitunnin sisaltbna on edeltavalla koko luokan oppitunnilla opettamani
eye-hand-span-harjoitus. Eye-hand-span-harjoitus tapahtuu siten, etta oppilaille
naytetaan piirtoheitinkankaalle heijastettua tehtavaa. Nayttbaika mitataan laske-
malla tasaisessa sykkeessa neljaan. Taman jalkeen tehtava peitetdén ja lasketaan

tasaisessa sykkeessa kahteen (tauko, kaksi), jonka jalkeen oppilaat soittavat niin
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paljon kuin muistavat tehtavasta. Toisen oppitunnin ensimmaisessa episodissa
Jani aloittaa opetuksensa muistuttamalla oppilaita edeltavan koko luokan musiikki-
tunnin harjoitteista ja ohjaa tehtdvan (Nuottiesimerkki 67) soittamisen (Taulukko
4).

Epéavarmuuden dialogille on ominaista, ettd sosiaalisia ja kognitiivisia prosesseja
leimaa hAmmentyneisyys ja dialogiset siirrot ovat paasaantoisesti ilmaisuja. Interak-
tiokehys ja sisaltokehys ovat heikkoja. Epavarmuuden dialogille on myds ominaista,
ettd oppilaat eivat ole vield orientoituneita tilanteeseen. Oppilailta puuttuu orientaa-
tioperusta (Engestrom 1981, 10). Esimerkiksi Kalle ja Venla ovat koko episodin ajan
hammentyneitd ja Mikko ratkaisee tehtdvan omalla tavallaan, soittamalla samaa

savelta.

Nuottiesimerkki 67. Ensimmadinen tehtdva toisen oppitunnin ensimmaisessa

episodissa

|00

Ellan toiminta siirrossa 003 voidaan tulkita dialogisena siirtona seka tarkistukseksi
ettd paatelméaksi. Ellan tarkistaminen on perifeerisen reitin (Petty & Caccioppo
1986, 125, 186-187) mukaista prosessointia, silla perifeerisella reitilléa tarkistaminen
tapahtuu affektiivisten vihjeitten avulla tai paattelemalla informaation totuudellisuutta
ja toivomalla méaaratynlaista ongelmanratkaisustrategiaa. Affektiivisia vihjeita, kuten
luottamusta asiantuntijaan, oppilastoverin dominanssiin tai annettuihin argumenttei-
hin, voidaan kayttdd todistusaineistona uuden informaation tarkistamisessa. Esi-
merkiksi henkild voi hyvaksya viestin, koska viestin lahettdja on ekspertti. Ellan toi-
minta on siten rationaalista. Han tietaa aikaisempien musiikkituntien perustella, etta
Elisan ratkaisuihin voi luottaa. Kyse on silloin sosiaalisesta representaatiosta, joka

perustuu luottamukseen (Markova 2003a, 166—168). Siirrossa 014 Ellan dialoginen
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siirto on paatelma, silla han on etsinyt tiedon Elisalta ja soittaa tehtavan nuottikirjoi-

tuksen mukaisesti.

Taulukko 4. Toisen oppitunnin ensimmainen episodi

AK SN TE SIS SSA SKA SPF DS |
. Kokeillaan sitd samaa juttua, mika

00.18 001 Jani  teili4 oli tunnillakin(L. tehtava) T STA

00.58 002 Kalle Kallella on e’-soitto-ote, mutta ei soita CONF CON STA
Katsoo Elisaan pain ja soittaa Elisan CHE/

00.58 003 Ella sormien liikkeitten mukaan AR PIR CONCL

00.58 004 Mikko Soittaa e’-soitto-otteella IND P/R STA

0058 005 Elisa Oollfaatentdvan annetussa sykkeessa |\, g CONCL
puolinuotti g’:n ja puolinuotti e’:n.

00.58 006 Venla Ei soita, vaan hymyilee. CONF CON STA

01.04 007 Jani Otetaanpa uudestaan T STA

01.08 008 Kalle En mie muista kaikkia nuotteja IND (E:/(IDN A/EV  STA

01.11 009 Mia Tarkasti kattokaa. Keskittyk&a. T D STA

01.12 010 Jukka Tarkasti kattokaa. T D STA

. Mietitte ne otteet, ettd mita otteita

01.15 011 Mia Siin on. T STA

01.19 012 Jani No niin ja tulee - -. T STA
Liikuttelee sormia soitto-otteisiin g’ ja

01.26 013 Kalle e’, katselee Elisaan pain, mutta ei CONF CON STA
soita

0126 014 Ella Sonta_a tehtavan nuottikirjoituksen IND E/ CONCL
mukaisesti

01.26 015 Mikko Mikko soitta e’-soitto-otteella IND E/| STA

0126 016 Elisa ;(;lttaa tehtéavan annetussa sykkees- IND Ell CONCL

01.26 017 Venla YEniallaon g-soitto-ote, mutta ei CONF CON STA
soita, vaan hymyilee.

Vaikka Ellan dialogiset siirrot ovat tarkistus ja paatelmé ja Elisan dialogiset siirrot
ovat paatelmia, episodin yleisilme ja tunnelma on epavarma ja odottava. Esimerkik-
si Elisan toiminta musiikkitunneilla on vahvaa ja vakuuttavaa, mutta tassa tapauk-
sessa se ei riitd vahvistamaan dialogin yleisilmetta. Lisdksi on mahdollista, etta il-
man Elisan soittamisen jaljittelyd my6s Ellan soittaminen olisi jddnyt yritykseksi ja

dialoginen siirto olisi silloin ollut ilmaisu.
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Mahdollisia syitd epavarmuuden dialogien lukumaaraan ja sijoitukseen toiselle oppi-
tunnille voivat olla ensinnékin se, ettd eye-hand-span-harjoitus on ilmeisen haas-
teellinen, vaikka eye-hand-span-harjoitusta opiskeltiin edeltavalla koko luokan mu-
siikkitunnilla. Toiseksi on mahdollista, etta soitettavat tehtavat ovat lilan haasteellisia
oppilaille. Kolmanneksi epavarmuutta oppitunnille voi tuoda opettaja. Toinen oppi-
tunti oli marraskuussa, johon mennessa Mia ja Jani olivat olleet mukana kolmella
koko luokan musiikin tunnilla. On mahdollista, etta oppilaat kokivat viela tuossa vai-
heessa Mian ja Janin vieraiksi henkildiksi, silld oppilaat ovat varautuneita eivatka
kommentoi aktiivisesti asioita. Neljas epavarmuutta luova tekija voi olla se, etta

nokkahuilun soittaminen on viela alkuvaiheessa.

6.3.2 Konsensusta etsiva dialogi

Konsensusta etsivassa dialogissa puhefunktiot ovat kooperatiivisia, organisatorisia.
Kognitiiviset prosessit ovat pdasaantoisesti tutkivia ja tulkitsevia ja dialogiset siirrot
ovat tarkistuksia ja paatelmid. Olen identifioinut konsensusta etsivia dialogeja tutki-
musaineistosta kahdeksan kappaletta: ensimméaisen oppitunnin toinen ja viides
episodi, toisen oppitunnin seitsemas ja kymmenes episodi, neljannen oppitunnin
ensimmainen ja toinen (Esimerkki 17) ja yhdeksas episodi (Esimerkki 18) ja viiden-
nen oppitunnin kahdeksas episodi. Kolmannella oppitunnilla ei ole selvasti erotetta-
vissa konsensusta etsivaa dialogia. On mahdollista, ettd kolmannelta oppitunnilta
konsensusta etsivan dialogin puuttuminen voi johtua soitettavien tehtavien raken-
teista. On ilmeistd, ettd kolmannen tunnin ensimmainen ja toinen tehtava ovat help-
poja, joten niissd on mahdollista saavuttaa véaliton konsensus ja toisaalta kolmas

tehtava on niin haasteellinen, ettd konsensuksen etsiminen ei ole realistista.

Esimerkki 17. Neljdnnen oppitunnin toinen episodi

Episodissa opiskellaan "Soitellessain”-tehtavan ensimmaista rivia (Nuottiesimerkki
68, Taulukko 5)
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Nuottiesimerkki 68. "Soitellessain”-tehtdvan ensimmainen rivi neljannen oppitunnin

toisessa episodissa

’
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Konsensusta etsivaan dialogiin sisaltyy ajatus, ettd oppilaat kokevat tarkeéksi opis-
keltavan asian. Siten oppimisen kannalta konsensusta etsivan dialogin olemassaolo
on merkityksellinen, jotta opiskeluprosessi ylipdatansa kaynnistyy. Tarkistaminen ja
kooperatiivisuus luovat dialogiin oppimisen halun, konsensuksen etsimisen. Mar-
kovan (2003b, 256) mukaan taydellinen konsensus ei ole mahdollista, mutta juuri

konsensuksen etsiminen pitda dialogin aktiivisena.

Taulukko 5. Neljannen oppitunnin toinen episodi

AK SN TE SIS SSA SKA SPF DS
Minéa en auta teitd enempaa. Mina las-
ken nelja eteen. Soittakaa minulle tuo
20.28 027 Jukka  rivi tuolta. Min& lasken nelja eteen, D STA
sitten mina kuuntelen teita. Valmista?
Mika on ensimmaisen nuotin ote?
20.44 028 Kalle N&in IND E/I A STA
20.45 029 Jukka  No niin. Nelja eteen, sitten mentiin D STA
2047 030  Kalle Eg’i'n?,”kka' Menikd se niinku néin, ndin, \\n Ej p/QUK  CHE
20.51 031 Jukka  Menee - - yksi, kaksi, kolme, nelja. D STA
2053 032 Ville (V0|_mal_<kaast|) yks, kaks, kol, nel. (soit- DOM  El A STA
taa jotain) CHA
2056 033 Ella  No niin. Eikd sita vois jo soittaa? co En piQA Y
Ville. Olet taalla vierailevana tahtena.
2059 034 Jukka Al pelleile! T D STA
2103 035 Vile  Nainl (Naytaatehtavan soito-otteety T ' AIE - STA
Lahes. Mie lasken nelja eteen. Yksi,
21.08 036 Jukka kaksi, kolme, nelja D STA
2115 037 Opp Sont_avgt epavarmasti, epatarkassa KRT STA
rytmissa.

Konsensuksen etsiminen liittyy Pettyn ja Caccioppon (1986, 125, 186-187) esitta-
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maan keskusreitin mukaiseen prosessointiin, mika tarkoittaa, etta henkil6 kokee
tutkittavan asian problemaattiseksi ja ratkaisemisen arvoiseksi. Keskusreitin mukai-
nen prosessointi edellyttaa, etta henkild6 on motivoitunut ratkaisemaan tehtavaa ja
hanella on myo6s kykya pohtia tehtavan sisaltdd. Han kayttaa siten relevanttia tietoa
arvioidessaan tarkasteltavan informaation vahvuutta ja asiaan kuuluvutta seka suh-

teuttaa tarkasteltavan informaation olemassa olevaan tietoonsa.

Esimerkki 18. Neljannen oppitunnin yhdeksés episodi,

Episodissa opiskellaan "Soitellessain”-tehtavan toista rivia (Nuottiesimerkki 69, Tau-
lukko 6). Episodi alkaa Villen kritiikilla: Taméa musiikkiyhm& menee huonosti! Kalle
vastaa siihen: Menneeko teilla paremmin? Villen kritiikki on dialogisena siirtona
haaste, ja Kallen kysymys on dialogisena siirtona tarkistus, mutta toisaalta Kallen
kysymys voidaan tulkita my6s vasta-argumentiksi, silla Kallen 4dnessa on haastetta
ja epdilya Villen ryhman hyvyydesta. Mina paatan soittaa oppilaille tehtavan malliksi:
Min& naytan teille mallin. Toinen rivi. Kuunelkaapa. Soittoni jalkeen Ville haluaa valit-
tomasti uusintasoiton: Viela kerran! Villen lausuma on organisatorinen, kooperatiivi-

nen assertiivi, joka on dialogisena siirtona tarkistus.

Nuottiesimerkki 69. "Soitellessain”’-tehtavan toinen rivi

9
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Neljannen oppitunnin yhdeksannessa episodissa oppilaitten kognitiivinen proses-
sointi on evaluatiivista ja tulkitsevaa. Sosiaaliset prosessit ovat yhtaalta argumenta-
tiviisia, toisaalta sosiaaliset prosessit ovat konfliktissa. Siita huolimatta Kalle pyrkii
konsensukseen kysyen kesken soittoni: Jukka - - Eikd meeki niinkd nain alaku? Vil-
le. Ala - -1 (Ville hairitsee Kalle soittamista) - - niinkd - -? ja kokeilee soittaa tehta-
vaa. Kallen lausuma on puhefunktiona tietoa vaativa, hypoteesin esittava, koopera-

tiivinen siirto. Dialogisena siirtona Kallen lausuma on siten tarkistus.
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Episodissa on myds kysymys Kallen ja Villen vélisesta kilpailusta, lattian valtaami-
sesta (Barnes & Todd 1977; 1995), jopa Kallen ja Villen ryhman vélisesta kilpailus-
ta. Ville aloittaa tapahtuman kritisoimalla Kallen ryhman toimintaa, ja Kalle puolus-
taa ryhmaéansa. Kallen ja Villen prosessoinnit muistuttavat my6s Pettyn ja Cacciop-
pon (1986, 125, 186-187) esittamaa keskusreitin mukaista prosessointia.

Taulukko 6. Neljdnnen oppitunnin yhdeksas episodi

AK SN TE SIS SSA SKA SPF DS
30.02 109  Ville Igg:l? musiikkiyhma menee huo- g, o CHA
ey il . CHE/
30.05 110 Kalle Menneeko teilla paremmin? CO E/l E/ID AC
Min& naytan teille mallin. Toinen rivi.
30.06 111 Jukka Kuunelkaapa D STA
30.30 112 Ville Viela kerran! AR E/l AQIf CHE
' ' ORG/K
30.32 113 Jukka Kuunelkaapa. Toinen rivi D STA
Jukka (kesken Jukan soiton) - - Eikd
meeki niinkd nain alaku? Ville. Al4 - - E/l K/IQll CHE
3045 114 Kalle (Ville hairitsee AR ADD HY

Kallen soittamista)niinké - -?

Olisinpa mieki nuin hyvé soittamaan
30.51 115 Ella (kommentoi Jukan IND E/ AFF/K STA
soittoa, siirto 111)

Ei menny oikein (kommentoi kesken

31.11 116 Ella . Cco E/l A STA
Kallen soiton)
Missa paikkaa meni vaarin? Muuten
3113 117 Jukka hyva, mutta yks oli vaarin. D STA
31.16 118 Ella Ne pitkéat AR E/l A STA
31.18 119 Ville (itsevarmasti) Nain ne mennee! AR ADD ARG CHA
Alussa olis kuulostanu silta, etta A/
3124 120 Ella koko ajan melkein sammaa! AR E/l ARG STA

Mallisoittoni vaikutus on kolmenlainen: Ville haluaa valittbmasti uusintasoiton, Kalle
yrittdd pysya mukana soittaen ja selostaen, ja Ella luovuttaa lopullisesti. Episodi on
jannittynyt, mitd vahvistaa Villen itsevarma esiintyminen ja soittaminen: N&in ne
mennee on dialogisena siirtona haaste. Vaikka episodi on jannittynyt, tarkistukset
dialogisina siirtoina ilmentavat Kallen ja Villen pyrkimyksia 16ytaa yhteinen ratkaisu
tehtavaan.

Viidennen oppitunnin kahdeksannen episodin alku muistuttaa epavarmuuden dialo-
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gia Mikon ja Kallen lausumissa.

Mikko: Taalla ei kukaan osaa mitaan paitsi Jukka! Nyt on niin hirveen vai-
kea. Nyt on hirveen vaikea!
Kalle: Aika vaikea - - vahan mennee - -

Dialogiset siirrot ovat paatelmia, tarkistuksia ja vaittamia, jotka luovat episodiin vah-
van konsensuksen etsimisen ilmapiirin. Venlan ja Elisan tehtavan nuottikirjoituksen
mukaiset soittamiset antavat Kallelle ja Mikolle lisda haastetta, ja episodin loppua
kohti Kallen ja Mikon soitot indikoivat konsensusta.

6.3.3 Valinkauhadialogi

Burbules’n (1993) mukaan tutkimusdialogissa tavoitteena on lI0ytda vastaus maarat-
tyyn kysymykseen, ratkaisu maaréattyyn ongelmaan tai sovinto maarattyyn kiistaan.
Tutkimusdialogin tavoitteena on |6ytad ratkaisu, jonka kaikki dialogiin osallistujat
hyvaksyvat. Yksi tutkimusdialogin tyyppi on ongelmanratkaisu, jossa tavoitteena on
l&hestya ongelmaa tai konfliktia ndkdkulmasta, joka vaatii toimivia, ehka aivan uusia
ratkaisuja. (Burbules 1993, 117.)

Olen tunnistanut tutkimusaineistossa dialogityyppeja, jotka kasitykseni mukaan
muistuttavat Burbules’n (1993) esittamaa tutkimusdialogia. Olen nimennyt ne valin-
kauhadialogiksi ja konsensusdialogiksi (luku 6.3.4, s. 186). Valinkauhadialogille ja
konsensusdialogille on yhteista, etta ne ovat luonteeltaan avoimia, inklusiivisia eri-
laisille ratkaisuille, mutta tavoitteena on kuitenkin [6ytaa kaikkien hyvaksyma yhtei-

nen ratkaisu soitettavaan tehtavaan.

Valinkauha on valettavien aineiden sulatuskauha. Kuvaannollisesti “olla valin-
kauhassa” ilmaisulla tarkoitetaan, etta esilla olevat asiat on ratkaistava tavalla tai
toisella. Yhteiskunnassa kaydaan esimerkiksi keskusteluja siita, etta EU on valin-
kauhassa tai etta kuntauudistus on valinkauhassa. Tassa tutkimuksessa valin-

kauhadialogissa on kyse siita, valitsevatko oppilaat opiskelussaan Pettyn ja Cac-
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cioppon (1986, 125, 186-187) esittamista reiteista keskusreitin mukaisen proses-
soinnin vai perifeerisen reitin mukaisen prosessoinnin. On myds mahdollista, etta
oppilas ei valitse kumpaakaan reittia tai ettd oppilas kayttaa osittain kumpaakin reit-
tia. Valinkauhadialogin tyypilliset dialogiset siirrot ovat tarkistus ja paatelma, erityi-
sesti tarkistus. Valinkauhadialogeja on tutkimusaineistossa ensimmaisen oppitunnin
ensimmainen ja neljas episodi, toisen oppitunnin kuudes ja kahdeksas episodi, kol-
mannen oppitunnin ensimmainen episodi, neljannen oppitunnin kahdeksas episodi
ja viidennen oppitunnin kolmas ja neljas episodi. Tutkimusaineistossa valinkauha-

dialogeja on siten yhteensa kahdeksan kappaletta.

Tutkimusaineistossa on Vviisi erilaista valinkauhadialogityyppia. Ensinnékin on ole-
massa valinkauhadialogeja, jotka liittyvat imitointiin, jolloin oppilas kykenee suoriu-
tumaan tehtavasta jaljittelemalla oppilastoveria. Kysymys on Pettyn ja Caccioppon
(1986, 125, 186-187) esittamasta perifeerisen reitin mukaisesta prosessoinnista.
Markovan (2003a, 166-168) mukaan taman tyyppinen imitointi liittyy sosiaaliseen
representaatioon, joka perustuu luottamukseen ja tietoon. Téllaisia valinkauhadialo-
gityyppeja ovat toisen oppitunnin kuudes (Esimerkki 19) ja kahdeksas episodi.

Esimerkki 19. Toisen oppitunnin kuudes episodi
Episodissa opiskellaan eye-hand-span-harjoituksena viidettd tehtavaa (Nuottiesi-

merkki 70, Taulukko 7).

Nuottiesimerkki 70. Viides tehtava toisen oppitunnin kuudennessa episodissa

'Y)

Ellan prosessointi on sosiaalisessa ndkdkulmassa argumentatiivista, mika Kumpu-

laisen ja Wrayn (2002) mukaan tarkoittaa tilannetta, jossa oppilas kohtaa sosiaali-
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sen tai kognitiivisen konfliktin, jonka han ratkaisee jarkevalla tavalla. Ellan kognitiivi-
nen prosessointi on proseduraalista, mika tarkoittaa rutiininomaista tehtavien teke-
mista ilman tarkempia suunnittelemia (Kumpulainen & Wray 2002). Kalle, Mikko ja
Venla ovat hammentyneitd eivatka tieda, mita tehda. Ellan prosessointi kuudennes-
sa episodissa leimaa koko episodin valinkauhandialogiksi.

Reaaliaikainen imitointi on tavallinen ilmié koulun musiikin oppitunnilla varsinkin sil-
loin, kun opiskellaan nuotinlukemista instrumentin avulla. Useimmiten oppilastoverin
imitointi el aiheuta oppitunnin ilmapiiriin jannitteitd. Tutkimusryhman oppilaista Elisa,
jota imitoidaan lahes jokaisella oppitunnilla, ei osoita ulkoisesti, ei verbaalisesti, ei
iimeilla, ei eleilld, ettd han kokisi tilanteen epamiellyttavana. Opettajan ndkdkulmasta
toisen oppilaan imitointi voi aiheuttaa sen, etta opettaja joutuu tarkistamaan opetus-

menetelmidan.

Taulukko 7. Toisen oppitunnin kuudes episodi

AK SN TE SIS SSA SKA SPF DS
06.48 118 Jani - - tauko, kaksi T STA

Katsoo osittain piirtoheitinkankaalle,
osittain jonnekin muu-alle, ja toistaa
opettajan las-kun samanaikaisesti
opettajan kanssa.

06.50 119 Kalle CONF CON STA

Aloittaa tehtéavan soittamisen, mutta
06.54 120 Kalle myoOhastyy aloituksesta (ks. siirto 119). IND E/l CONCL
Soittamisensa lopussa Kalle virnuilee.

Kaantaa paansa Elisaa kohti

06.54 121 Ella ja katselee Elisan sormia

AR P/R CHE

0659 122 Ella  >o'ttaatehtavan seuraten AR PR CONCL
Elisan sormien liikkeita

Ei katso tehtéavaa opettajan luvun aika-

06.54 123 Mikko na, ja soittaa tehtdvan e’-soitto-otteella

CONF CON CONCL

Katsoo tarkkaan tehtéavaa opettajan
luvun aikana ja soittaa varmasti.
Soiton aikana hén katsoo kameraan
pain.

06.54 124 Elisa IND E/l CONCL

Katsoo tarkkaan tehtavaa opettajan
06.54 125 Venla luvun aikana, mutta ei soita tehta- CONF CON STA
vaa. On hamillaan

Toinen valinkauhadialogityyppi liittyy mallisoittoon. Ta&ma tarkoittaa, etta henkil® tar-

vitsee auditiivisen havainnon soitettavasta tehtavasta ennen kuin omasta mielestaan
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kykenee soittamaan tehtavan. Tallainen valinkauhadialogityyppi on neljdnnen oppi-
tunnin kahdeksas episodi (Esimerkki 20).

Esimerkki 20. Neljannen oppitunnin kahdeksas episodi

Nuottiesimerkki 71. "Soitellessain”’-tehtavan toinen rivi neljannen oppitunnin kah-

deksannessa episodissa

b
O | | M [
s — —— —
VA - Vo)
[ Mo 2 D= == () P | e P | |
SEES I

Episodissa (Nuottiesimerkki 71, Taulukko 8) Kallen tuskastunut vaatimus Mulle pitaa
ekaa soittaa tuo. En mie ossaa muuten! (siirto 102) tuo vahvasti esiin mallisoiton
merkityksen nuotinluvun- ja soittamisen opiskelussa. Mallisoittovaatimus liittyy Pet-
tyn ja Caccioppon (1986, 125, 186—-187) esittdmaan perifeerisen reitin mukaiseen

prosessointiin.

Taulukko 8. Neljannen oppitunnin kahdeksas episodi

AK SN TE SIS SSA SKA SPF DS |
Toinen rivi. Mie en puhu yhtdan mi-

28.58 097 Jukka 54 L asken nelja eteen - - D STA
Mie en ossaa soittaa sit&, niin mie en E/l A/

29.02 098 Ela soital IND CON AFF C-A

29.12 099 Jukka Toinen rivi. Yksi, kaksi, kolme, nelja D STA

29.18 100 Opp Soittaminen epaonnistuu KRT STA

2928 101 Ville  (voimakkaasti) Eil Uuvestaan! DOM E/l QFF’ b ca
(tuskastuneesti) Mulle pitéd ekaa soittaa E/l AFF/J

2031 102 Kalle tuo. En mie ossaa muuten! IND CON K STA

29.33 103 Jukka Mie vield kerran kokeilen. Alusta kaikki. D STA
(turhautuneesti ja voimakkaasti) Milla se E/l AFF CHE

29.37 104 Kalle alakaa? DOM CON K

29.39 105 Jukka Miké on ensimmainen ote? D STA
Tamatamatamatama - - do (nayttaa g'’- E/l CONCL

29.42 106 Kalle soitto-otetta) IND ADD A/lE CHE

29.44 107 Jukka Just. G. Lahtee. Yksi, kaksi, kolme, nelja D STA

29.51 108 Opp Soittavat tehtédvan KRT CONCL
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Myds mallisoittoon voi liittyd imitointi. Oppilaat eivat valttamatta keskity kuuntele-
maan, miltd soitettava tehtava kuulostaa, vaan seuraavat ennemminkin opettajan
sormien liikkeita. Toisaalta Villen voimakas huudahdus Ei uuvestaan (siirto 101)
osoittaa, ettd han nimenomaisesti haluaa kuulla tehtavan. Mallisoittoon voi liittya
my0s ylimaarainen haaste. Esimerkiksi Ellan lausuma Olisinpa mieki nuin hyva soit-
tamaan (neljas oppitunti, yhdeksas episodi) henkii oppilaan nakdkulmasta jonkinlais-

ta toivottomuutta soittamisessa.

Kasitykseni on, etta koulun soitonopetuksessa mallisoitto on tavallinen opetusmene-
telma. Tutkimuksessani pyrin kuitenkin valttdmaan mallisoittamista, koska erdana
tavoitteenani oli selvittaa, milla tavalla oppilas kokee nuottikirjoituksen musiikin sym-
bolijarjestelména ja milla tavalla han kokee oppimis-/opetustilanteen. Kasitykseni on,
ettd prima vista -soittaminen paljastaa oppimisprosesseja tehokkaammin kuin malli-
soittamiseen perustuva opetus. Toisaalta Kallen epatoivoinen vaatimus Mulle pitaa
ekaa soittaa tuo. En mie muuten pysty! (siito 102) aiheuttaa eettisen ongelman:
Missé vaiheessa opettajan on tehtava interventio soittamalla tehtava malliksi? Tilan-
ne synnytti opetuksen ja tutkimuksen valisen ristiriidan. Kallen vaatimus loi dialogiin
jannitteisen ilmapiirin. Kallen vaatimus myds osoittaa, etta nuotinluvun- ja soiton-

opiskelulla on merkitysta Kallelle.

Kolmas valinkauhadialogityyppi on dialogi, jossa reflektoidaan omaa toimintaa. Ky-
symys on Pettyn ja Caccioppon (1986, 125, 186-187) esittdmasta keskusreitin mu-
kaisesta prosessoinnista. Tallaisia valinkauhadialogityyppeja ovat ensimmaisen op-
pitunnin ensimmainen episodi (Esimerkki 21) ja viildennen oppitunnin kolmas ja nel-

jas episodi.

Esimerkki 21. Ensimmaisen oppitunnin ensimmainen episodi

Episodissa (Nuottiesimerkki 72, Taulukko 9) Kallen lausuma Ai siind pitad nostaa
niinko naita valissa. Naytapa, missa valissa? on puhefunktiona direktiivi, joka sisal-
tda myds kooperatiivisen elementin. Mybhemmin samassa episodissa Kalle haastaa
opettajan tarjoaman sisdltokehyksen lausumilla Tehtas - - ja (tuskastuneesti) Silla

lailla ndin, ettd eka nain (e’) ja sitten tuossa tauko - - nostetaan ja sitte taas nain.
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Lausumat ovat puhefunktioina organisatorisia ja kooperatiivisia.

Nuottiesimerkki 72. Kolmas tehtava ensimmaisen oppitunnin ensimmaisessa

episodissa
9? iy 3 3
O ~ e ¢ = ¢ L 4 p= = I—DO

Dialogisina siirtoina Kallen lausumat ovat tarkistuksia, p&atelmia ja vasta-
argumentteja. Kallen paatelméat ovat myds hengeltaan tarkistavia ja toisaalta Kallen
lausumat Tehtas - - Silla lailla - - (siirrot 015, 017) ovat vasta-argumentteja, silla Kal-
le ei hyvaksy opettajan pedagogista lahestymistapaa tehtavan soittamisessa. Dialogi
on jannittynyt. Kallen dialogiset siirrot osoittavat, etta Kalle haluaa oppia soittamaan

tehtavan ja soittamisella on merkitysta Kallelle.

Taulukko 9. Ensimmaisen oppitunnin ensimmainen episodi

AK TN TE TS Z‘S TKA TPF DT
Sitten katotaan meille tulee taalla
06.46 001 Jukka  nuotteja. Me asken soitimme tam- T STA

moisen (3. tehtava)

Eivat liikuttele sormiaan opettajan CON

nayton mukana. = CON STA

07.29 002 Opp

07.40 003 Jukka Huomatkaa, etta tuo - -. T STA

Al siina pittd& nostaa niinkd naita
valissa, naytapéa, missa vélissa (Kalle D/

07.41 004 Kalle kurkistaa opettajan vasemmalta puo- IND E/I Ql/ CHE
lelta nahdakseen soitettavan tehtéa- K
van)
07.44 005 Jukka  No missa valissa? T STA
07.46 006 Kalle Tuossa taukojen kohalla IND E/ ARG CONCL
07.47 007 Ella Ekassa - - g\l E/ ARG (L:ONC

Just. Kato siina tapahtuu liike, ja
07.49 008 Jukka  katsokaapas tarkkaan, miten mina T STA
liikutan. Tauon aikana mina siirr&n
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sormet: do, tauko, la, tauko, do, la,
do.
Mina lasken aina kaksi eteen. Yksi,
08.15 009 Jukka kaksi do, tauko, la, tauko, do, la, do. T D STA
Nayttaa epavarmasti g’- ja e’- soit-
to-otteet. Aloittaa e’- soitto-otteella IN CONC
08.21 010 Kalle ja seuraa opettajan sormien liikkei- D CO L
t&, jonka vuoksi Kallen liikkeet tule- CHE
vat jaljessa.
Loistavaa. Uudestaan. Do, tauko,
08.30 011 Jukka la, tauko, do, la, do T D STA
Toistavat opettajan mukana, katso-
en opettajan sormien liikkeita. Kalle
nayttda epavarmasti, epasynkronis- KR CONC
08.35 012 Opp sa opettajan lukuun vaihdelleng-ja T E/l L
e’- soitto-otteita. Ella toimii samoin
kuin Kalle
Ja nyt soitetaan. Yhta aikaa. Kaksi
08.40 013 Jukka aina eteen lasketaan. Yksi, kaksi-- T D STA
tauko - - tauko - - hyva
08.58 014 Jukka SKilrJ]unelkaw\pa, kun min& soitan en- T STA
- D/J/
09.01 015 Kalle Tehtas - -. T E/l ORG C-A
09.02 016 Jukka  Niin Kalle. Kerropas - - T STA
(Tuskastuneesti) Silla lailla néin, K/3/
ettéd eka ndin (e’) ja sitten tuossa C-A
09.03 017 Kalle tauko - - nostetaan ja sitte taas nain T E/ QEF/O CHA
09.11 018 Jukka  Eiko eka oli néin (g’) Kalle T STA
09.12 019 Kalle (nauraen) Ai jaa. g\l E/ AFF STA

My6s viidennen oppitunnin kolmannessa ja neljdnnessé episodissa Kalle reflektoi
omaa soittamistaan ja argumentoi soittamisensa ongelmakohdat. Kallen lausumat
ovat dialogisina siirtoina paatelmia, selostusta siihen, miksi soittaminen epaonnis-

tui.

Neljas valinkauhadialogityyppi liittyy Pettyn ja Caccioppon (1986, 125, 186-187)
esittimaan keskusreitin mukaiseen prosessointiin, johon liittyy myds Vygotskyn
(1978, 85-87) teorian keskeinen kasite, lahikehityksen vybhyke. Lahikehityksen
vybhyke tarkoittaa aktuaalisen ja potentiaalisen kehitystason valista etéisyytta. Ak-
tuaalinen kehitystaso tarkoittaa sitd lapsen henkisten toimintojen kehityksen tasoa,
joka on vakiintunut tiettyjen jo valmiiden kehityssyklien tuloksena. Potentiaalinen
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kehitystaso tarkoittaa tasoa, jossa lapsi kykenee ratkaisemaan kohteena olevan on-
gelman joko aikuisen opastamana tai yhteistoiminnassa edistyneempien oppilasto-
veriensa kanssa. Tallainen valinkauhadialogityyppi on kolmannen oppitunnin en-

simmaéinen episodi, jossa opiskellaan ensimmaisté tehtavaa (Esimerkki 22).
Esimerkki 22. Kolmannen oppitunnin ensimmainen episodi

Nuottiesimerkki 73. Ensimmainen tehtava kolmannen oppitunnin

ensimmaisessa episodissa

1 2
)

[y,

Episodi (Nuottiesimerkki 73, Taulukko 10). alkaa Mian ohjeistuksella, johon Ella vas-
taa kaksi kertaa kuiskaten ja hatdantyneesti: En mie ossaa. Myds Kalle osallistuu
tapahtumaan puhuen osittain Ellan puheen paalle: Mika tuo on tuo ensimmainen - -?
(siirto 099). Puhefunktiona Kallen lausuma on informaatiota vaativa kysymys, hypo-
teettinen, evaluoiva, argumentatiivinen ja organisatorinen. Dialogisena siirtona Kal-
len lausuma (siirto 099) on paatelma ja tarkistus. Kallen ahdinko syvenee. Ella vait-
taa (siirto 100), ettei tieda, milla otteella tehtava aloitetaan, vaikka hanella on valmii-
na g’-soitto-ote. Dialogisena siirtona Ellan lausuma ja g’-soitto-ote on paatelma, mut-
ta myos haaste, silla vaitteestaan huolimatta Ellalla on oikea soitto-ote. Samanaikai-
sesti Venlalla (siirto 101) on g'-soitto-ote, ja Elisa soittaa tehtdvan aanettomasti
nuottikirjoituksen mukaisesti (siirto 102).

Dialogin jannite kasvaa ja Kallen ahdinko syvenee entisestdan ja purkaantuu vah-
Dialogisena siirtona Kallen lausuma on paatelma, tarkistus ja haaste. Kalle on Vy-
gostskyn (1978) teorian mukaisesti lahikehityksen vydhykkeelld. Kalle on vakuuttu-

nut siitd, ettd han osaa soittaa tehtavan, jos hénelle neuvotaan, mika on ensimmai-
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sen nuotin soitto-ote. Dialogin jannite purkaantuu Kallen lannistuneella aanella lau-

sutussa lausumassa (siirto 110): Ai jaa.'

Taulukko 10. Kolmannen oppitunnin ensimmainen episodi
' AK SN TE SIS SSA SKA  SPF DS

Kattokaapa vahan noita nuotteja.
08.26 096 Mia  Pankaa huilu leukaan ja soittakaa T D STA
mielessanne nuo, ottakaa nuo otteet

08.34 097 Ella (kuiskaten)’En mie ossaa” C-A
08.38 098 Ella (kuiskaten) "En mie ossaa” C-A
Mik& tuo on tuo ensimmainen? Miten Ql/
tuo - - ensimmainen? - - Nain?.(nayttae E/ HY/ CONCL/
08.40 099 Kalle  qiitto-otetta) - - Eik néin (nayttaa a- <C ORG/EV/ CHE
soitto-otetta) - - Mitenk&? ARG
(naurahtaen) Eikd en mie-k&an tiija KRT/ E/ EV/ CONCL/
08.50 100  Ella (Ellalla on g'soitto-ote) CO AFF CHA
08.50 101 Venla Venlalla on g'soitto-ote KRT E\gD CONCL

0850 102 Elisa _Sqlttaatehtavap aapettomastl nuottikir- KRT ADD CONCL
joituksen mukaisesti

- . . EV/ CHE
erittéin vakuuttavasti) Ko mie tuon E/
08.51 103 Kalle ( P Lo . IND HY/ CONCL
ensimmaisen tiijan, niin mie tiijan kaikki ADD ARG CHA
No mika se ensimmaéinen oli? Se oli
08.54 104 Jukka aivan oikein - - eliké se kolme, mikka T D STA
sulla siina on.
08.58 105 Kalle (epavarmasti)Tama - - do? CO El A/HY STA
09.00 106 Jukka gr??on do-ote ja mika sen toinen nimi T D STA
09.02 107 Kalle Mie en muista niita toisia... CO EI ARG CONCL
09.04 108 Kalle (epavarmasti)E --? CO El HY STA
09.05 109 Jukka Gabriel, g T D STA
09.06 110 Kalle Aijaa. CO E/l QIFF STA
09.08 111 Ella Mie muistan aina siit4, ettd se on g AR ADD ARG CONCL

Viides valinkauhadialogityyppi liittyy kasvojen menettdmisen pelkoon. Téallaisessa
tilanteessa oppilas tuo etukateen esiin mahdollisuuden, ettd han ei kykene soitta-
maan soitettavaa tehtavaa, mutta soittotapahtuma osoittaa, ettd pelko on aiheeton.
Oppilas tekee siten valinnan; kieltaytyy aluksi soittamasta, mutta soittaa lopulta soi-
tettavan tehtavan ja toteuttaa samalla Pettyn ja Caccioppon (1986, 125, 186-187)
esittdman keskusreitin mukaisen prosessoinnin. Tallainen dialogityyppi on en-

simmaisen oppitunnin neljds episodi, jossa opiskellaan viidettd tehtavaa (Esimerkki
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23).

Esimerkki 23. Ensimmaisen oppitunnin neljas episodi

Nuottiesimerkki 74. Viides tehtdvd ensimmaisen oppitunnin neljdnnessa

episodissa
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Episodissa (Nuottiesimerkki 74, Taulukko 11). Kallen lausuma Mie osaan on evalu-
atiivinen ja affektiivinen. Kalle on ratkaissut kohtaamansa sosiaalisen konfliktin ra-
tionaalisella tavalla ja haluaa jakaa ilonsa muiden kanssa. Kalle soittaa tehtavan
nuottikirjoituksen mukaisesti. Ella sitd vastoin on kriittinen omaan osaamiseensa:
Mie en ossaa. Ellan lausuma ei vaikuta kuitenkaan todelliselta, silla han sanoo lau-
sumansa valinpitamattomasti, ja Ellan soittaminen myds osoittaa, etta han osaa
soittaa tehtavan. Ellan lausuma on dialogisena siirtona toisaalta vasta-argumentti,

mutta tapa, jolla se sanotaan, tuo lausumaan myo6s dialogisen siirron, ilmaisun.

Taulukko 11. Ensimmaisen oppitunnin neljas episodi

AK TN TE TS TSA TKA TPF DT
Mites tuo vitonen? Katsokaas sitéa. Mita

13.41 048 Jukka eroa on aikaisempiin, edellisiin - - yhtddn T STA
- mit4 ei ole? Elisa

14.02 049 Elisa Taukoja IND E A STA
No niin. Nyt tdma viitostehtava ja katotaa

1403 050 Jukka sitten, mita tapahtuu T STA

. . EV/
14.08 051 Kalle (Hymyillen) Mie ossaan AR E/ AFE STA
14.09 052 Jukka Hyva. Mie haluan yksitellen - - niin soitta- T STA

kaapa se lavitse
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. E/l C-A/
14.12 053 Ela Mie en ossaa IND CON EV STA
14.13 054 Jukka No Kalle aloittaa T STA
1416 055 Kalle E{;gteiziitehtavan nuottikirjoituksen mu- IND  E/l CONCL
14.32 056 Jukka Sata pistettd ja papukaijan merkki STA
14.35 057 Mikko Soittaa tehtdvan IND E/ CONCL
1441 058 Jukka Hyva sitd treenataan T STA
14.45 059 Venla So_lttaa_tehtavan nuottikirjoituksen mu- IND  E/l CONCL
kaisesti
1451 060 Jukka Hyva. Aivan oikein. Loistavaa. Elisa? T STA
1455 061 Elisa So_lttaa.tehtavan nuottikirjoituksen mu- IND  E/l CONCL
kaisesti
15.02 062 Jukka Upeeta. Ella? T STA
15.04 063 Ella tSac;llttaa tehtavaa, keskeyttédd ja naurah- IND  E/l STA
Mista se lahtee? Mik& on tuo ensim-
15.07 064 Jukka mainen ote? T STA
15.09 065 Ela Soittaa tehtavaa IND E/ STA
1517 066 Jukka Se menee aivan oikein. Otapa uudes- T STA
taan
1522 067 Ella Sollttaal tehtavan n.uott|k|r10|tuksen mu- IND  E/l CONCL
kaisesti, hieman ujostellen.
1536 068 Jukka Pravissimo. Kiitoksia. Nyt pankaapa T STA

huilut pois.

6.3.4 Konsensusdialogi

Konsensus yhteiskunnallisessa paatoksenteossa tarkoittaa, ettd neuvotteluissa
saavutetaan kompromissi, jonka kanssa jokainen neuvotteluun osallistunut osapuoli
"voi elad”. Konsensus nuotinlukemisen ja soittamisen yhteydesséa tarkoittaa muun
muassa, ettd soitto kuulostaa kohtuullisessa méaarin soitettavan tehtavan nuottikirjoi-
tuksen mukaiselta. Konsensusdialogin tyypilliset dialogiset siirrot ovat: paatelma,
tarkistus, hyvaksynta ja ilmaisu. Tutkimusaineistosta olen tunnistanut konsensus-

dialogeiksi ensimmaisen oppitunnin kolmannen episodin, toisen oppitunnin kolman-
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nen episodin, kolmannen oppitunnin toisen (Esimerkki 24) ja kuudennen episodin
seka viidennen oppitunnin ensimmaisen, seitsemannen ja yhdeksannen episodin.

Kolmannen oppitunnin toisessa episodissa opiskellaan ensimmaisté tehtavaa.

Esimerkki 24. Kolmannen oppitunnin toinen episodi

Nuottiesimerkki 75. Ensimmainen tehtavd kolmannen oppitunnin toisessa

episodissa

1 2
)
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Episodissa (Nuottiesimerkki 75, Taulukko 12). Ella argumentoi napakasti ja haasta-
vasti painottaen jo-sanaa: Mie tiidn jo, miten se mennee. (siirto 116). Kalle ottaa
Ellan haasteen vastaan lausumallaan Mieki tiian, miten tuo mennee. (siirto 118).
Videotallenne kuitenkin paljastaa, etta Kalle soittaa ensimmaisen tehtavan aanet-
tomasti g'-, - ja e’-soitto-otteilla, ei tehtavan nuottikirjoitusta vastaavilla nokkahuilun
soitto-otteilla. Soittotapahtumassa Kalle soittaa transkription 45 mukaisesti, my6s

uusintasoitossaan. Soittonsa jalkeen Kalle nayttaa tyytyvaiselta suoritukseensa.

Episodin luonne on konsensushenkinen ja ryhman soittaminen kuulostaa tehta-
van (ks. luku 5.5, s. 90) nuottikirjoituksen mukaiselta, silla Ella, Venla ja Elisa
soittavat ensimmaisen tehtavan nuottikirjoituksen mukaisesti, Mikon soittama g'-
savel ei ole dissonanssissa muihin tehtavan saveliin ndhden ja Kallen soittama
melodia muodostaa muitten oppilaitten soiton kanssa priimi-, terssi- ja kvintti-
intervallit. Koulussa tapahtuvassa musisoinnissa on siten mahdollista, etta soitet-
tavassa tehtdvassa saavutettu lopputulos kuulostaa kohtuullisesti tehtdvan nuot-

tikirjoituksen mukaiselta, vaikka osa oppilaista soittaisikin tehtavan nuottikirjoituk-
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sen vastaisesti, kunhan soitetut savelet eivat ole dissonanssissa tehtavan nuotti-

kirjoituksen muodostamien sévelien kanssa.

Taulukko 12. Kolmannen oppitunnin toinen episodi

AK SN TE SIS SSA SKA SPF DS
09.13 112 Kalle Kuka eka soittaa? IND = 8IF/2G CHE
09.15 113 Jukka Kaikki soittaa T D STA
09.16 114 Ella  (syvésti huoahtaen) Hyval AR FBL O ace
09.20 115 Kalle Hahmottaa tehtdvda ottaa otteet g'f’ ja e’ IND E/ CONCL

N n . . E/l E/ CONCL
09.27 116 Ella (napakasti) Mie tiijan jo, miten se IND ARG CHA
09.29 117 Jukka Hyva IND A STA
A . E/ CONCL
09.31 118 Kalle Mieki tiijjan, miten tuo mennee IND E/ ARG/K CHA
. Mie lasken nelja etteen ja sitten lahette
09.32 119 Mia soittamaan T D STA
Ella . - S
09.43 120 Venla >SOttavattehtavan nuottikijoituksen mu- o g CONCL
Elisa kaisesti katsoen tehtavaan
09.43 121 Mikko Son@q Fehtavan g’-soitto-otteella katsoen KRT E/l STA
tehtdvaan
09.43 122 Kalle >olltaatehtavan transkription mukaisesti -\ or g CONCL
katsoen tarkasti tehtdvan nuottikirjoitusta
Ottakaapa uudestaan. Taéma oli aivan
09.53 123 Jukka oikein jo tyt6illa. Ottakaapa pojat matkaan T D STA
. Miepéa naytan viela taalta. No niin. Yks,
09.59 124 Mia kaks, kol. nel - - T D STA
Ella . - S
10.07 125 Venla Eo_lttavfat tehtavan nuottikirjoituksen mu- KRT E/ CONCL
- aisesti
Elisa
10.07 126 Mikko Soittaa tehtévéan g'-soitto-otteella KRT E/ STA
10.07 127 Kalle Soilttaatehtavan transkription 45 mukai- o+ g CONCL
sesti, varman nakoisesti
10.21 128 Jukka Jannd juttu. Menn&&n vaan eteenpdin IND A STA

Transkriptio 45. Kallen soitto kolmannen oppitunnin toisessa episodissa

)

y 4\
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6.3.5 Vastakkaisten ndkemysten dialogi

Burbules’n (1993, 119) kuvaama vaittelydialogi on vahvasti kyseenalaistava, eiké&
dialogin tavoitteena ole valttamatta 16ytaa yhteista ymmarrysta kasiteltdvaan asiaan.
Olen tunnistanut tutkimusaineistosta dialogityypin, joka kasitykseni mukaan muistut-
taa Burbules’'n (1993) esittdmaa vaittelydialogia. Olen nimennyt dialogityypin vas-
takkaisten ndkemysten dialogiksi. Vastakkaisten nakemysten dialogille on tyypillista
se, ettd diskurssissa on kriittisia, eridvia nakemyksia tehtavan nuottikirjoituksen ja
tehtavan soittamisen valisesta suhteesta. Dialogin lopputulos ja& my6s avoimeksi.

Kolmannen oppitunnin kolmatta, neljatta ja viidetta episodia ja neljannen oppitunnin
kolmatta (Esimerkki 25) ja kymmenennettd episodia voidaan kuvata vastakkaisten
nakemysten dialogeiksi. Esimerkkid 25 lukuunottamatta esittelen muut episodit liit-
teessa 2. Vastakkaisten nakemysten dialogissa tyypilliset dialogiset siirrot ovat vas-
ta-argumentti, haaste ja paatelma. Koulun musiikin oppitunneilla on mahdollista, etta
opettajalla ja oppilaalla on erilainen kasitys oppilaan mahdollisuuksista suoriutua
annetusta tehtavasta. Voi olla, ettd opettajan mukaan oppilas kykenee suorittamaan
annetun tehtavan, kun taas oppilaalla on painvastainen kasitys kyvyistaan. Tehta-
van suorittamistavasta voi muodostua vastakkainen ndkemys myé6s oppilaitten valil-
le. Neljdnnen oppitunnin kolmannessa episodissa opiskellaan "Soitellessain”-
tehtavan ensimmaista rivia (Esimerkki 25).

Esimerkki 25. Neljannen oppitunnin kolmas episodi

Nuottiesimerkki 76. "Soitellessain”-tehtdvan ensimmainen rivi neljannen oppitunnin

kolmannessa episodissa

QQSSND
Q
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Episodi (Nuottiesimerkki 76, Taulukko 13) alkaa Ellan vahvalla lausumalla En mie
siitd, ko kaikki ihan eria soittavat! (siirto 038). Yritdn kannustaa Ellaa soittamaan teh-
tava, mutta hén ei suostu. Kalle haluaa yrittaa ja soittaa (Transkriptio 46) tehtavan.

Taulukko 13. Neljannen oppitunnin kolmas episodi

AK SN TE SIS SSA SKA SPF DS

21.27 038 Ella En mie siitd, ko kaikki ihan eria soittavat CO E EIA C-A
. Ella. Soitappa yksin - - No Kalle soittaa yksin, muut

21.33 039 Jukki |/ ntelee - - Yksi, kaksi, kolme, nelja D STA

21.51 040 Kalle Soittaa tehtédvén IND E STA

21.51 041 Ville Rytmittda naputuksella Kallen soittoa. IND O/A STA

21.58 042 Ella Vaarin IND E/ AlJ C-A

Transkriptio 46. Kallen soitto neljannen oppitunnin kolmannessa episodissa

0

y
R o W
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Ella evaluoi Kallen soittamista: Vaéarin. Episodin luonne on Ella vastaan muut oppi-

laat. Episodin ilmapiiri on jannittynyt ja hermostunut.

Kolmannen oppitunnin kolmas, neljas ja viides episodi (Liite 2) kuvaavat prosessia,
jossa yksi oppilas (Ella) ei suostu yrittamaan soittaa soitettavaa tehtavaa, koska ei
omasta mielestaan kykene siihen, ja opettaja ei usko oppilaan argumentteja. Ella on
kriittinen omaan osaamiseensa ja paattdd keskustelun vihaisesti argumentoituun
lausumaan: No niin. Mutta mie en ossaa - - mie en ossaa laittaa! Kolmannen oppi-
tunnin kolmas, neljas ja viides episodi tuovat esiin myos oppilaitten valisen néke-
myseron tehtavan soittamisesta, silla toinen oppilas (Kalle) yrittaa sisukkaasti rat-

kaista, miten tehtava tulee soittaa.
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6.3.6 Yhteistoiminnallinen dialogi

Burbules’'n (1993) mukaan opetusdialogissa kysymysten ja vaitteiden tavoitteena on
viedd keskustelua kohti selkeaa lopputulosta. Erds opetusdialogin muoto on kon-
struktivistinen ja vygotskylainen lahestymistapa, jossa opettaja ja oppilaat ovat vah-
vasti interaktiivisessa prosessissa kysellen ja mallintaen ja jota usein kutsutaan ter-
milla scaffolding (Burbules 1993, 112-124). Olen tunnistanut tutkimusaineistossa
dialogityypin, joka kasitykseni mukaan muistuttaa Burbules’'n (1993) esittaméé ope-
tusdialogia. Olen nimennyt dialogityypin yhteistoiminnalliseksi dialogiksi.

Yhteistoiminnalliselle dialogille on tyypillista, ettd diskurssiin osallistuu opettajan
lisdksi aktiivisesti useita oppilaita, jotka pyrkivat auttamaan ja opastamaan ryhman
oppilasta, joka kokee soitettavan tehtavan liian haasteelliseksi. Parhaimmillaan yh-
teistoiminnallisuus tapahtuu ilman opettajan interventiota, ilman muita erityisjarjeste-
lyja; oppilaat auttavat ja neuvovat oma-aloitteisesti yhteistoiminnassa luokkatoveri-
aan tehtavan soittamisessa. Tutkimusaineistossa yhteistoiminnallisia dialogeja on
kaksi kappaletta, vildennen oppitunnin toinen ja kuudes episodi.

Tutkimukseni keskeinen nakdkulma on opettajan ja oppilaitten vahva interaktiopro-
sessi kulttuuripsykologisessa hengessa. Toisin sanoen jokainen oppitunti on muo-
doltaan opetusdialogi eri muodoissa. Tutkimukseni tavoitteena ei ole kuitenkaan
opetuksen tutkiminen vaan oppilaitten lausumien ja tekojen ymmartaminen ryhma-

oppimistilanteissa.

6.3.7 Sosiaalisen voiman dialogi

Burbules ja Bruce (2002, 1106) esittavat eraaksi dialogityypiksi dialogia, jonka maa-
rittdd se, missa maarin yksittainen dialogin osallistuja opastaa tai ohjaa keskustelua.
Linellin (1990) mukaan dialogiin voi liittyd dominoiva elementti ja asymmetriat. Do-
minoivasta elementisté Linell kayttaa termia dominanssi, jolla han tarkoittaa erilaisia
enemman tai vAhemman nakyvia ulottuvuuksia tai struktuureja dialogissa ja diskurs-

sissa. "Voima” on Linellin mukaan abstraktimpi kuin dominanssi ja viittaa latenttiin
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makrostruktuuriin. Dominanssi puolestaan sisaltda vahintaan nelja erilaista ulottu-
vuutta interaktiossa: puheen maaran, semanttisen dominanssin, interaktionaalisen

dominanssin ja strategiset siirrot. (Linell 1990, 153, 158.)

Puheen maara dominoivana elementtind interaktiossa tarkoittaa kvantitatiivista do-
minanssia. Semanttisesta dominanssista on kyse silloin, kun yksi ryhméan jasen etu-
kateen esittelee ja yllapitda kasiteltavaa aihetta. Interaktionaalinen dominanssi liittyy
asymmetriaan, jossa yksi osapuoli tekee eniten vahvoja aloitteita ja muut osallistujat
hyvaksyvat hanen toimintansa. Strategisessa siirrossa on kyse siita, etta yksi osallis-
tuja tekee harvoja, mutta strategisesti tarkeita siirtoja. (Linell 1990, 158.)

Olen tunnistanut tutkimusaineistosta puheen tai soiton maarédan perustuvaa domi-
nanssia, semanttista dominanssia, interaktionaalista dominanssia ja strategisia siir-
toja. Tassa luvussa puhun sosiaalisesta voimasta, koska se on kattava termi. Sosi-
aalisen voiman dialogin tyypilliset dialogiset siirrot ovat paatelma, tarkistus ja vasta-
argumentti. Sosiaalisen voiman dialogityyppi liittyy Pettyn ja Caccioppon (1986, 125,
186-187) esittamaan keskusreitin mukaiseen prosessointiin. Talléin on mahdollista,

ettd dialogi voi olla hyvin jannitteinen.

Puheen tai soiton maaraan perustuva dominanssi

Kolmannen oppitunnin seitsemas ja kahdeksas episodi (ks. luku 6.1, 124-127) ku-
vaavat prosessia, joka voidaan maaéritelld puheen tai soiton maaraan perustuvaksi
dominanssiksi. Opiskelun tavoitteena on soittaa kolmas tehtava prima vistana (Nuot-
tiesimerkki 77).
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Nuottiesimerkki 77. Kolmas tehtavd kolmannen oppitunnin seitseménnessa ja

kahdeksannessa episodissa

5 6
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Mian kehotukseen Kalle ja Mikko. Kattokaapa tuonne, Ella vastaa hataantyneesti:
Mie en ossaa tuota! Kalle sitd vastoin on varma osaamisestaan: Se on néin ja soit-

taa (Transkriptio 47) tehtavan.

Transkriptio 47. Kallen soitto kolmannen oppitunnin  seitsemannessa

episodissa

J

y AW [ [ | [ I

Ella kieltaytyy edelleen soittamasta kolmatta tehtavaa, mutta Kalle sitd vastoin jat-

kaa tehtavan prosessointia: EIkO - - tadssa on koko ajan kahta sammaa néin - -.

Kolmannen oppitunnin seitsemas ja kahdeksas episodi ovat esimerkkeja sosiaalisen
voiman dialogista, sen yhdesta ulottuvuudesta eli puheen tai soiton maaraan perus-
tuvasta dominanssista. Kalle selostaa ja soittaa pitden vahvasti kiinni omasta nake-
myksestaan soittoprosessissaan ja yrittaa yksin soittaa kolmannen tehtavan seitse-
man kertaa. Kallen prosessointi muistuttaa Pettyn ja Caccioppon (1986, 125, 186—

187) esittamaa keskusreitin mukaista prosessointia.

Interaktionaalinen dominanssi

Toisen oppitunnin neljannessa episodissa (Esimerkki 26) yhden oppilaan sosiaali-
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nen voima ohjaa muitten oppilaitten siirtoja, jopa soitettavan tehtavan nuottikirjoituk-
sen vastaisiin suorituksiin. Téallaista sosiaalista voimaa kutsun interaktionaaliseksi
dominanssiksi. Episodissa (Nuottiesimerkki 78, Taulukko 14) opiskellaan eye-hand-

span-harjoituksena neljatta tehtavaa (Esimerkki 26).

Esimerkki 26. Toisen oppitunnin neljas episodi

Nuottiesimerkki 78. Neljas tehtava toisen oppitunnin neljnnessaepisodissa

\\SY, I—DO

Taulukko 14. Toisen oppitunnin neljas episodi

AK SN TE SIS SSA TKA SPF DS
0350 063 Jani Menﬂananpa seuraavaan tehtavaan (4. T STA
tehtava)
03.56 064 Kalle Vitonen - -? Onko vitonen? CONF CON D/QlI CHE
03.58 065 Jani Onko taa viis - -? Neljas. T STA
04.12 066 Kalle Eiehdi mukaan soittamaan CONF CON STA
04.12 067 Mikko Soittaa a’-soitto-otteella IND E/l STA
0412 068 Ella tSi0|ttaa tehtéavan annetun sykkeen mukaises IND Ell CONCL
0412 069 Elisa ggétttiaa tehtéavan annetun sykkeen mukai- IND Ell CONCL
Katsoo Elisan sormia, asettelee e’-soitto-
04.12 070 Venla otetta, on epdvarman nakdinen, hymyilee, CONF CON STA
ei soita.
. Kalle ei ollut ihan matkassa. Kokeillaanpa
04.19 071 Jani uudestaan T STA
0432 072 Kalle SKg\iltI: ottaa soitto-otteet g’ ja €', mutta ei CONE CON STA
0432 073 Elisa Sontaq tehtédvan varmasti annetussa syk- IND Ell CONCL
keessa
0432 074 Ella Soittaa te.htavan hataisesti, annetussa IND Ell CONCL
sykkeessa
04.32 075 Mikko Soittaa tehtdvan a’-soitto-otteella IND E/l STA
04.32 076 Venla Soittaa tehtdvan e’-soitto-otteella IND E/l STA
0438 077 Venla lImeet pquastavat, ettd han ei ole tyytyvai- CONE CON CONCL
nen suoritukseensa
04.38 078 Ella Hammentyy, kohauttaa olkapaitaan CONF CON CONCL
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Elisa hallitsee episodia ja soittaa neljannen tehtavan varmasti annetussa sykkeessa
puolinuotteina g’-e’. Myos Ella ja Kalle soittavat g'- ja e’-savelet. Muut oppilaat luot-
tavat Elisan soittamiseen. Elisa ei hammenny soitostaan, mutta Ella, Venla ja Kalle
ovat haAmmentyneitd omastaan. Tunnelma on ristiriitainen, silla Ellan ja Venlan il-
meet ja eleet viestivat siitd, ettd he ovat tietoisia, ettei heidan soittonsa vastaa nel-

jannen tehtavan nuottikirjoitusta.

Videotallenteen tarkastelussa Kalle perustelee neljinnen tehtavan nuottikirjoituksen
vastaista soittamistaan: Kaikki soitti sen. Elisa edustaa tdssa ryhmassa sosiaalista
voimaa, silla muut oppilaat luottavat Elisan ratkaisuihin. Kyseessa on interaktionaa-
linendominanssi, silla yksi osapuoli, Elisa, tekee eniten vahvoja aloitteita ja muut

osallistujat hyvaksyvat hanen toimintansa.

Portinvartijadominanssi

Viidennen oppitunnin viides episodi (Esimerkki 27) on esimerkki dialogista, jossa
yksittainen oppilas dominoi tapahtumia ja valtaa lattiaa (Barnes & Todd 1977, 103—
106). Nimeéan tallaisen dialogin portinvartijiadominanssiksi. Episodissa opiskellaan

ensimmaista ja toista tehtavaa

Esimerkki 27. Viidennen oppitunnin viides episodi

Episodin (Nuottiesimerkki 79, Taulukko 15) sosiaalinen prosessi on toisaalta do-
minoiva, mutta toisaalta argumentoiva. Kalle ja Mikko kilpailevat lattiasta ja Kalle
toimii portinvartijana (gatekeeper) (Barnes & Todd 1977, 103-106). Kalle valtaa lat-
tiatilaa estaen Mikkoa soittamasta: Tulee nain (Kalle luettelee soitto-otteet) ja on
vakuuttunut siitd, ettd h&n osaa soittaa ensimmaisen ja toisen tehtavan ja haluaa
my0Os nayttdd osaamisensa ennen Mikkoa. Transkriptiot (ks. luku 6.1, s. 145) osoit-
tavat, ettd Kallen soitot ovat lahes yhdenmukaiset tehtavien nuottikirjoitusten kans-

sa. Kalle on saanut sosiaalista voimaa oppitunnin ensimmaisesta episodista alkaen.
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Nuottiesimerkki 79. Ensimmainen ja toinen tehtava viidennen oppitunnin viiden-

nessa episodissa

Ensimmainen tehtava
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Taulukko 15. Viidennen oppitunnin viides episodi

AK SN TE SIS SSA SKA SPF DS
0101 066 Jukka Huomaat.t.elfo, mité eroa naissa on? (1. tehtava D STA
ja 2. tehtava)
01.07 067 Kalle T&a on ihan helppo. Mie haluan soittaa. DOM E/I ORG STA
01.07 068 Jukka Kalle soittaa D STA
01.08 069 Mikko Mie haluan myds soittaa CO FE/ ORG CHA
01.08 070 Jukka Kalle soittaa ekaksi D STA
01.10 071 Kalle Taa on tuo (soittaa g':n) IND ADD ARG STA
01.10 072 Mikko Mie haluan soittaa ekaksi DOM E/I ARG CHA
01.11 073 Kalle Soitanko mie ne yhteen? AR  E/l Ql CHE
01.11 074 Jukka Eiko erikseen. Kalle soittaa ekaksi D STA
01.12 075 Kalle Mista se alkaa? Ainiin - -do AR E/l QI/A CHE
01.14 076 Jukka Tuo kakkostehtava niinkd? D STA
01.14 077 Kalle Eiko ykkostehtava IND EV ARG STA
01.15 078 Jukka Soitappa tuo kakkostehtéva D STA
01.16 079 Kalle Tulee ndin (Kalle luettelee soitto-otteet) AR ADD A CONC
01.18 080 Jukka Hyva. Soitappa D STA
01.20 081 Kalle Soittaa 2. tehtavéan IND CONC

6.3.8 Hybrididialogi

Silloin, kun yhdessé episodissa on tunnistettavissa erilaisia dialogityyppeja, nimean
dialogin sekakoosteiseksi dialogiksi eli hybrididialogiksi. Esimerkiksi kolmannen op-
pitunnin seitsemannessa ja kahdeksannessa episodissa kehittyy samanaikaisesti
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kaksi erillista prosessia: Ellan prosessi ja Kallen prosessi. Ellan prosessi edustaa
vastakkaisen nakemyksen dialogia, kun taas Kalle prosessi kuvaa sosiaalisen voi-
man dialogia, puheen tai soiton maaraan perustuvaa dominanssia. Dialogi on jannit-

teinen, ja jannite kasvaa siirrosta toiseen.

Nuottiesimerkki 80. "Soitellessain”-tehtava
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Neljannen oppitunnin neljas, viides, kuudes, seitsemas, kahdeksas, yhdeksas ja
kymmenes episodi muodostavat jatkumon, jossa on samanaikaisesti kolme dialogi-
tyyppia. Kallen prosessointi muistuttaa valinkauhadialogityyppid, jossa Kalle reflektoi
omaa toimintaansa. Ellan prosessointia voidaan kuvata semanttiseksi dominanssik-
si, silla episodeissa Ella on yksi ryhméan jasen, joka etukateen esittelee ja yllapitéa
kasiteltdvaa aihetta. Tassa tapauksessa "Soitellessain’-tehtdvan (Nuottiesimerkki

80, Taulukko 16) ensimmaisen nuotin aika-arvoa.

Ellan prosessointi kuvaa vahvaa sosiaalista voimaa, silla han tuo rohkeasti esiin
soittamiseensa ja nuotinlukemiseensa liittyvat ongelmansa. Han pitaytyy kasityksis-
saan koko prosessin ajan, vaikka Kalle ja Ville yrittavat ratkaista Ellan nuotinlukemi-
sen ja soittamisen ongelmaa. Kolmas samanaikainen dialogityyppi on neljdnnen op-
pitunnin neljannessa, viidennessa ja kuudennessa episodissa Villen edustama stra-
tegisen siirron dominanssi, silla Ville tekee harvoja, mutta strategisesti tarkeita siirto-
ja. Strategisen siirron dominanssiksi voidaan luokitella my6s Kallen prosessointi toi-

sen oppitunnin yhdeksannessa episodissa.
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Taulukko 16. Neljdnnen oppitunnin kahdeksas episodi
AK SN TE SIS

SSA SKA SPF DS

Toinen rivi. Mie en puhu yhtéan
28.58 097 Jukka mitaan. Lasken nelja eteen - - D STA
Mie en ossaa soittaa sitd, niin mie E/l A/
29.02 098 Ella en soital IND CON AFF C-A
29.12 099 Jukka  Toinen rivi. Yksi, kaksi, kolme, nelja D STA
29.18 100 Opp Soittaminen ep&onnistuu KRT STA
29.28 101 \Ville (voimakkaasti) Ei! Uuvestaan! DOM E/l ’QFF/‘] C-A
(tuskastuneesti) Mulle pitéa ekaa E/l AFF/J
29.31 102 Kalle soittaa tuo. En mie ossaa muuten! IND CON K STA
2033 103 Jukka a/lalﬁd\(/ilela kerran kokeilen. Alusta D STA
(turhautuneesti ja voimakkaasti) E/ AFF CHE
29.37 104 Kalle  pris se alakaa? DOM " con
29.39 105 Jukka Mik& on ensimmainen ote? D STA
Tamatamatamatama...do (nayttaa E/ CONCL
29.42 106 Kalle g'-soitto-otetta) IND ADD AllE CHE
2044 107 Jukka ﬂ:ﬁ; G. Lahtee. Yksi, kaksi, kolme, D STA
29.51 108 Opp Soittavat tehtdvan KRT CONCL

6.3.9 Lannistumisen dialogi

Lehtonen, Hyvonen ja Ruokamo (2005) kuvaavat erilaisia emootioita muun muassa
kasitteilla tilanneahdistus (situational anxciety), joka on emotionaalinen vaste vaike-
aksi koettuun tilanteeseen ja sen ominaispiirteisiin. Tilannemielihyva (situational
pleasure) on taas painvastainen emotionaalinen vaste, joka liittyy miellyttavaksi ko-
ettuun tilanteeseen. Mentaalisen kuorman (mental load) kasitteella Lehtonen ym.
(2005, 97) tarkoittavat opiskeluun liittyvien vélineiden ja materiaalien rakenteiden ja
toimintojen aikaansaamien oppijan sek& emotionaalisiin etta kognitiivisiin resurssei-
hin nahden lilan suurten kuormitustekijoiden taakkaa, joka vie kapasiteettia oppimi-
selta.

Yhden musiikin oppitunnin aikana on mahdollista, ettd oppitunnilla esiintyvat edella
mainitut emotionaaliset olosuhteet. Lisaksi on mahdollista, ettd erilaiset emootiot
esiintyvat oppitunnin aikana samalla oppilaalla hyvin lyhyen ajan sisalla. Koulun mu-
siikkitunneilla musiikkitapahtumat, esimerkiksi soittoharjoitus, voivat olla ajallisesti
hyvin lyhyita, mutta siitd huolimatta ne voivat sisdltaa laajan emotionaalisen kirjon.
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Onnistuneelle oppimiskokemukselle on olennaista muun muassa oikean suuruinen
mentaalinen kuorma. Liian suuri kuormitus voi estdd oppimista, mutta toisaalta opis-

keltavan asian lilan vahainen kuormitus voi laskea motivaatiota.

Tutkimusaineistossa on dialogityyppi, joka sisaltad Burbules’n ja Brucen (2002,
1106) esittdman dialogityypin, jossa otetaan huomioon affektiivisten ja kognitiivisten
nakokulmien vaihtelu sekd Lehtosen ym. (2005) kuvaus erilaisten emootioiden mer-
kityksesta musiikin oppimiselle. Olen nimennyt taman dialogityypin lannistumisen
dialogiksi, jossa dialogiset siirrot ovat muun muassa vasta-argumentti, paatelma,

tarkistus ja ilmaisu.

Kolmannen oppitunnin (Nuottiesimerkki 81, Taulukko 17) yhdeksas episodi (Esi-
merkki 28) ja kolmannen oppitunnin tapahtumista kayty keskustelu videotallenteen
tarkastelussa kymmenennessa episodissa (Esimerkki 29) kuvaavat kasitykseni mu-

kaan lannistumisen dialogia.

Esimerkki 28. Kolmannen oppitunnin yhdeksas episodi

Nuottiesimerkki 81. Kolmas tehtdva kolmannen oppitunnin yhdeksannessa
episodissa
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Taulukko 17. Kolmannen oppitunnin yhdeksas episodi

AK SN TE SIS SSA  SKA SPF DS

Soitetaanpa tuo (3.tehtava)
kerran aivan oikein, miten sen

18.11 244 Jukka menee, tarkasti ottaen. Soit- T D STA
takaapa yhdessa
No mutta mie en ossaa sita, niir E/ E/A/
18.17 245 Ella mie en ossaz - - IND CON AFF C-A
No. Me kohta kuulemme, miten
18.20 246 Jukka se menee A STA
18.25 247 Mia (Mikolle) Do-ote T D STA
18.30 248 Kalle (voimakkaasti) Do Mikko DO! T EXP g/RG STA
18.37 249 Mia Yksi, kaksi, kolme, nelja T D STA
18.42 250 Kalle Soittaa 3.tehtévan IND E/l CONCL
18.42 251 Elisa Soittaa 3. tehtdvan nuottikirjoi- IND Ell CONCL

tuksen mukaisesti

Aloittaa tehtavéan [203] nuotti-
18.42 252 Venla  kirjoituksen mukaisen soitta- IND E/ STA
misen, mutta luovuttaa

Ella

18.42 253 : Eivét soita CO E/l STA
Mikko
Taputetaan tuo rytmi ekaksi.
18.51 254 Jukka Sitte soitetaan (3.tehtava) T D STA
18.54 255 Kalle Siis mie en ossaa soittaa IND E/l AJE CONCL
' CON AFF
18.56 256 Jukka Yksi, kaksi, kolme, nelja (Juk- T D STA
ka taputtaa)
No mutta en mie siita sit& opi - E/ A/E/]
19.08 257 Ela - tata nokkahuilua soittaan co CON AFF CA
19.12 258 Jukka  Mista sie sen opit D STA
Soittaa 3. tehtéavan nuottikirjoi-
. tuksen mukaisesti. (Kalle ja
19.15 259 Elisa Mikko eivit kuuntele Elisan IND E/l CONCL
soittamista)
Kuunnelkaapa kaikki. Elisa
19.20 260 Jukka soittaa T D STA
Soittaa 3.tehtavén ja Kalle ja
19.29 261 Elisa Ella seuraavat tarkasti Elisan IND E/ CONCL
soittamista
19.38 262 Mia Ihan oikein. Ja nyt kaikki T A STA
. Ja nyt kaikki yhta aikaa: yksi,
19.45 263 Mia kaksi, kolme, neld T D STA
19.51 264 Opp Soittavat 3.tehtavan KRT E/l CONCL
Soittaa 3.tehtdvan suurin piir-
19.51 265 Kalle tein nuottikirjoituksen mukai- IND E/ CONCL
sesti
Onko tuo Ukko Nooa, vai
20.00 266 Kalle mik tuo on? IND E/l D/QI CHE
20.02 267 Jukka  L&hestulkoon A STA
20.03 268 Kalle Ei ainaskaan Ukko Nooa IND E/l A/E C-A

Ella vastustaa: No mutta mie en ossaa sitd, niin mie en ossaa - -.(siirto 245) Kalle
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kokeilee soittaa (Transkriptio 48).

Transkriptio 48. Kallen soitto kolmannen oppitunnin yhdeksédnnessa episodissa

y ai ] | m—
&

Mind pyydan oppilaita taputtamaan tehtavan melodiarytmin, mihin Ella vastaa vah-
valla vasta-argumentilla: No mutta en mie siitd sita opi - - tata nokkahuilua soittaan
(siirto 257). Kalle lannistuu: Siis mie en ossaa soittaa (siirto 255). Kallen paatelma
on vahva kannanotto nokkahuilun soittamisesta. Elisaa lukuun ottamatta oppilaat

lannistuvat tehtavan soittamisesta.

Kolmannen oppitunnin kymmenennessa episodissa, videotallenteen tarkastelussa,
nousee vahvasti esiin nuotinlukemisen ja nokkahuilun soittamisen haasteellisuus
(Esimerkki 29).

Esimerkki 29. Kolmannen oppitunnin kymmenes episodi

Jukka:Kertokaapa noin yleisesti nokkahuilun soitosta.

Kalle: (kyllastyneesti, jopa ahdistuneesti) Mie en ossaa soittaa ko mie en
muista joitaki nuotteja. Joitaki mie muistan, joitaki en

Kalle: (jatkaa tuskastuneesti ja turhautuneesti): En mie ossaa soittaa mittaan

muuta ko tuon 'Dinosauruksen’ ja siitéki vain tuon eka sakeiston.

Kalle tarkoittaa "Dinosaurus”-tehtavaa G-duurisavellajissa (Nuottiesimerkki 82), silla

Dinosaurusta on soitettu myds F-duurisavellajissa.
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Nuottiesimerkki 82. "Dinosaurus”-tehtava kolmannen oppitunnin kymmenennessa
episodissa
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Jatkan videotallenteen tarkastelua: No sitte tuo toinen. Meille tuli tAm& (Nuottiesi-
merkki 83) hankala juttu. Ella toteaa huoahtaen ja olkapaitddn kohauttaen: Ja siina
mie putoan. Ei voi mittdan. Kalle on Ellan kanssa samaa mielta: Ei voi mittaan, etta

ei ossaa soittaa nokkahuilua.

Nuottiesimerkki 83. Kolmas tehtava kolmannen oppitunnin kymmenennessa
episodissa
5 6
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Oppitunnilla soittaessaan Kalle ei arvioi, osaako h&n soittaa kolmannen tehtavan tai
onko kolmas tehtava liilan vaativa hanelle. H&n on painvastoin hyvin vakuuttunut
siitd, ettd han osaa soittaa tehtavan. Kalle ei arviol, toisin kuin Ella, onko kolmannen
tehtdvan mentaalinen kuorma lilan suuri hanelle. Katsoessaan videotallennetta op-

pitunnilta Kalle lannistuu. Han kokee oman soittotaitonsa heikoksi.

6.3.10 Yhteenveto

Markov4, Linell, Grossen ja Salazar Orvig (2007) korostavat, etta dialogin hetero-

geenisuus luo tutkijalle tulkinnallisia haasteita, silla inhimillinen dialogi sisaltaa jan-
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nitteita, joita ei voi missdan olosuhteissa redusoida puhtaaksi informaation siirtami-
seksi. Dialogi sisdltaa sosiaalisia realiteetteja, joissa mikadn sana tai symboli ei voi
toimia neutraalisti. Sanat ja symbolit reflektoivat intentioita, arvioita, konteksteja,
kontrasteja ja konflikteja, jotka kaikki ovat konkreettisessa riippuvuussuhteissa toi-
siinsa (Markova ym. 2007, 25-27). Markovan, Linellin, Grossenin ja Salazar Orvigin
(2007) esittdma kasitys dialogitulkinnan haasteista on ollut vahvasti mukanani tut-
kimusaineiston dialogityyppien identifioinnissa. Esimerkiksi epdvarmuuden dialogin
identifioinnissa videokuvalla on ollut suuri merkitys. Videokuva paljastaa yksittaisia-
kin yksityiskohtia dialogin luonteesta. Siitd huolimatta ihmisten ilmeiden ja eleiden
tulkitsemisessa on oltava varovainen. Eri dialogityyppien rajaamisessa on ollut
myOs oma haasteensa, silla tosiasiassa rajanveto eri dialogityyppien valilla on héai-

lyva.

Erilaiset tulkinnalliset rajoitteet mielessani olen tunnistanut tutkimusaineistosta yh-
deksan dialogityyppia, joita ovat epavarmuuden dialogi, konsensusta etsiva dialogi,
valinkauhadialogi, konsensusdialogi, vastakkaisten nakemysten dialogi, yhteistoi-
minnallinen dialogi, sosiaalisen voiman dialogi, hybrididialogi ja lannistumisen dialo-
gi. Lisaksi olen tunnistanut erilaisia valinkauhadialogityyppeja viisi ja erilaisia sosi-
aalisen voiman dialogityyppeja viisi. Tutkimusaineistossa on siten 17 erilaista dialo-

gityyppia.

Epévarmuuden dialogi ja konsensusta etsiva dialogi siséltyvat Burbules’n (1993)
esittimaan keskusteludialogiin. Valinkauhadialogi ja konsensusdialogi sisaltyvat
Burbules’'n (1993) esittaméaéan tutkimusdialogiin, vastakkaisten ndkemysten dialogi
Burbules'n (1993) vaittelydialogiin ja yhteistoiminnallinen dialogi Burbules'n (1993)

esittdmaan opetusdialogiin.

Sosiaalisen voiman dialogi (Linell 1990) liittyy Burbules'n ja Brucen (2002, 1106)
esitykseen dialogityypista, jonka maarittaa se, missa maarin yksittainen dialogin
osallistuja opastaa tai ohjaa keskustelua. Yhteenvetona voidaan todeta, etta tutki-
musaineistosta on tunnistettavissa Burbules’n (1993) ja Burbules’'n ja Brucen (2002)
esittdamia dialogityyppeja. Lisaksi tutkimusaineistosta identifioimani epavarmuuden

ja lannistumisen dialogit laajentavat Burbules’n (1993) ja Burbules’n ja Brucen
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(2002) dialogityyppiméaaritelmid. Kuviossa 7 olen esittanyt tiivistetysti, kuinka erilai-
set dialogityypit voivat esiintyd nuotinlukemisen ja soiton opiskelussa ryhmaoppi-

mistilanteessa.

Hybridi-
dialogi

Epavarmuuden
dialogi

Konsensusta
etsiva
dialogi

Sosiaalisen
voiman
dialogi

Lannistumisen Konsensus

Valinkauhan
dialogi

dialogi dialogi

Yhteis-
toimin-
nallinen
dialogi

Vastakkaisten
nakemysten
dialogi

Kuvio 7. Dialogityypit nuotinlukemisen ja soitonopiskelussa ryhméaoppimistilan-

teissa

Kuvion 7 mukaan nuotinlukemisen ja soiton opiskelussa voi esiintya joko samanai-
kaisesti tai kronologisesti perakkain erilaisia dialogityyppeja. Kuvion 7 mukaan nuo-
tinlukemisen ja soitonopiskelun ryhmaoppimistilanteissa korostuu Grossenin (2009,
266) kuvaama spatiaalinen ja temporaalinen heterogeenisyys. Toisin sanoen nuo-
tinlukemisen ja soittamisen ryhmatilanteessa on mahdollista edestakainen liike, jos-
sa eri dialogityypit vaihtelevat ilman tarkkaa jarjestysta. Oppitunnin aikana oppimi-
sessa voi ilmeta valilla edistymista, valilla taantumista. Siten nuotinlukeminen ja

soittaminen voi johtaa joko konsensukseen tai lannistumiseen.

Koska 44 episodista epdvarmuuden episodeja on kolme ja lannistumisen episodeja
kaksi, voidaan olettaa, etta kaikista vaikeuksista huolimatta oppilaat kokivat vahvaa
sitoutuneisuutta tehtavien soittamiseen (Taulukko 18, s. 221). Toisaalta 17 erilaista
dialogityyppid 44 episodissa osoittaa, ettd nuotinlukeminen ja soitonopiskelu on

moniulotteinen tapahtuma, johon vaikuttavat myds erilaiset inhimilliset seikat. K&si-
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tykseni on, ettd ryhmassa toisten oppilaitten kuunteleminen voi edistéa oppimista
silloin, kun luokkatilanteessa on tilaa erilaisille mielipiteille ja oppilaille annetaan
mahdollisuus osallistua opetukseen. Kysymys on keskustelevasta ja turvallisesta

oppimisymparistosta.

6.4 Kolmasluokkalaiset nuotinlukijoina dialogin nakdkulmasta

6.4.1 Dialogin edellytysten toteutuminen

Saannot

Burbules’n (1993) mukaan (ks. luku 4.3) pedagogisessa ympéaristossa dialoginen
toiminta edellyttda osallistumisen saantoa, sitoutumisen saantba ja vastavuoroisuu-
den saantda. Osallistumisen s&anto tarkoittaa, ettd kommunikatiiviseen suhteeseen
osallistuminen on oltava kaikille osallistujille vapaaehtoista, avointa ja kaikilla on
oltava mahdollisuus aktiiviseen osallistumiseen. Sitoutumisen saanndén mukaan
kommunikatiivisessa suhteessa on sallittava vapaana virtaava keskustelu, joka voi
olla paattymatonta ja laajentua muillekin ja jopa vaikeille ja erimielisyytta aiheuttavil-
le alueille. Vastavuoroisuuden saanto edellyttad, ettd kommunikatiivisessa suhtees-
sa osallistujilla on oltava keskindinen arvostus ja toisistaan huolehtimista ilman etu-
oikeutettuja tai asiantuntemuksen tuomia rooleja. (Burbules 1993, 79-83.) Huttunen
(1996, 76) lisda Burbules’n (1993) esittamiin sdantoihin vilpittdmyyden ja rehellisyy-

den saannon seka refleksiivisyyden sdannon.

Osallistumisen saanto

Osallistumisen saant6 edellyttaa, etta kommunikatiiviseen suhteeseen osallistumi-

nen on oltava vapaaehtoista. Jos koulun musiikin opetusta tarkastellaan kommuni-
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katiivisena suhteena, haasteeksi muodostuu se tosiasia, etta perusopetuslaki*’edel-
lyttdd Suomen kansalaisia opiskelemaan valtakunnallisen opetussuunnitelman mu-

kaisia oppiaineita, kuten musiikkia.

Dialogin kannalta on ongelmallista se, ettd suomalaisessa koulussa musiikin opetus
tapahtuu enimmakseen koko luokan opetuksena, jossa on tavoitteena se, etta kaikki
luokan oppilaat opiskelevat oppitunnille suunnitellut sisallét, esimerkiksi nuotinluke-
misen. Nuotinlukemisen opiskelu ei ole silloin vapaaehtoista. Koulussa vapaaehtoi-
nen musiikin opiskelu tapahtuu ainoastaan mahdollisissa musiikin valinnaisryhmis-
sa. Sen vuoksi on merkillepantavaa, etta tutkimukseni oppilasryhma osallistui aktiivi-
sesti varsinaisen kouluajan ulkopuolella tapahtuneeseen musiikin opetukseeni. Eri-
tyista on vield se, etta oppituntien siséllot olivat tutkimuspainotteisia ja soitettavat
tehtavat pddasiassa tutkimusta varten suunniteltuja eivatka varsinaisia soittokappa-
leita. Tutkimusaineistosta tunnistamani dialogityypit osoittavat, ettd tehtavien tutki-
musluonteisuudesta huolimatta oppilaat kokevat tarkeéksi oppia oppitunneilla ope-
teltuja asioita. Aktiivinen vapaaehtoinen osallistuminen varsinaisen koulupaivan ul-
kopuolella tapahtuvaan musiikin opetukseen on myds osoitus siitd, etta opiskeltaval-
la asialla on merkitysta oppilaille.

Sitoutumisen saanto

Tutkimusaineisto osoittaa, ettd kolmasluokkalainen oppilas pystyy niin halutessaan
kuvaamaan nuotinlukemisprosessiaan. Hanelle on vain annettava siihen mahdolli-
suus ilman muodollista puheenvuoron pyytamista. Esimerkiksi vastakkaisten néke-
mysten dialogityyppi osoittaa, etta oppilas uskaltaa tuoda esiin opettajan ja muiden

oppilaitten toimista eriavan mielipiteensa.

1% perusopetuslaki (628/1998) 6. Luku, 25§

7. Oppivelvollisuus

Suomessa vakinaisesti asuvat lapset ovat oppivelvollisia. Oppivelvollisuus alkaa sind vuonna, jona lapsi tayttda seitseman
vuotta. Oppivelvollisuus paattyy, kun perusopetuksen oppiméaaré on suoritettu tai kun oppivelvollisuuden alkamisesta on kulu-
nut 10 vuotta. Jos perusopetukselle saadettyja tavoitteita ei lapsen vammaisuuden tai sairauden vuoksi ilmeisesti ole mahdol-
lista saavuttaa yhdeksasséa vuodessa, alkaa oppivelvollisuus vuotta 1 momentissa sdadettya aikaisemmin ja kestaa 11 vuotta.
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Vastavuoroisuuden saanto

Eniten haasteita tutkimukseni dialogiselle nakokulmalle tuo vastavuoroisuuden
saanto, erityisesti asiantuntijan roolia koskeva nakemys. Koulussa opettaja on asi-
antuntija, jonka ei ole tarpeen piilotella osaamistaan. Asiantuntijuus ei kuitenkaan
sulje pois toisten arvostamista eika toisista huolehtimista. Kolmasluokkalainen oppi-
las huomaa myo6s oppilastovereistaan asiantuntijuuden ja myds luottaa asiantunti-
jaan, jopa ilman kriittista reflektointia. Esimerkiksi interaktionaalinen dominanssi dia-
logityyppiné paljastaa liiallisen luottamuksen asiantuntijan ratkaisuihin. Toisen asi-
antuntijuuden arvostaminen tulee esille my6s neljannen oppitunnin seitsemannessa
episodissa, jossa Kalle organisoi opetusta: Eka Villestéa alotettaan. Toisaalta voi-
daan kysya, miksi Kalle ei halua itse aloittaa soittamistaan. Haluaako Kalle kokeilla
Villen osaamista vai varmistaako hdn omaa soittamistaan (ks. vilpittomyyden ja re-

hellisyyden saantd)? On kuitenkin ilmeista, ettad Kalle luottaa Villen osaamiseen.

Koulussa pitdé oppilaitten olla etuoikeutettuja. Tutkimusaineisto osoittaa, ettd oppi-
laat arvostavat toisiaan, mutta joskus suhtautuminen oppilastovereihin voi olla hy-
vinkin kriittistd. Sen vuoksi on mielenkiintoista, ettd oppilaitten yhteistoiminnallinen
sosiaalinen prosessi tapahtuu péaasiassa viimeisella, viidennella musiikin oppitun-

nilla.

Vilpittdmyys, rehellisyys ja refleksiivisyys

Huttusen (1996, 76) esittamat vilpittomyyden, rehellisyyden ja refleksiivisyyden
saannot ovat vaativia saantoja inhimillisessa kommunikoinnissa. On haasteellista
arvioida toisen henkilon vilpittdmyytta ja rehellisyytta interaktiossa. Tosiasiassa on
olemassa henkil6itd, jotka pystyvat esittamaan vakuuttavasti ja rehellisen oloisesti
asioita, joiden totuudellisuus saattaa olla hyvinkin epavarma. Tutkimusryhman oppi-
laitten lausumien totuudellisuutta ei ole tarpeen kyseenalaistaa. Esimerkiksi Kalle on
rehellinen ja vilpiton. Han uskaltaa tuoda esiin oppimiseensa liittyvat haasteet. Ella
on hieman varautuneempi. Tutkimusaineisto my0s osoittaa, ettd oppilaat pyrkivat
kriittiseen itsereflektioon. Tallaisia dialogityyppeja ovat esimerkiksi vastakkaisten

nakemysten dialogi, valinkauhadialogi ja lannistumisen dialogi.
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Peli

Grossen (2009) (ks. luku 4.3) tarkoittaa dialogisuudella sita tosiasiaa, etta jokaises-
sa tilanteessa on kyse kohtaajan "tdssé ja nyt” -samoin kuin "siella ja silloin” -
tilanteesta. Missa tahansa sosiaalisessa tilanteessa on siten spatiaalinen ja tempo-
raalinen heterogeenisyys (Grossen 2009, 266). Burbules (1993) on omaksunut Ga-
damerin kasityksen dialogista peling, silla pelimetafora tuo vahvasti esiin dialogin
prosessiominaisuuden. Prosessissa dialogi luodaan aina uudelleen ja sitd ohjaa
loytamisen ja keksimisen ilmapiiri. Burbules (1993) myoOs korostaa Gadamerin
(1997, 105-108) esiinnostaman edestakaisen liikkeen keskeisyytta dialogissa. Dia-
logiin osallistumiseen kuuluu myds sopimus avoimesta ja epavarmasta interpersoo-
nallisesta toiminnasta, joka on suuntautunut opettamiseen ja oppimiseen, ja dialogin
prosessiominaisuudesta voi olla seurauksena, ettéa lopputulos jaad avoimeksi. (Bur-
bules 1993, 57, 59, 66.)

Edestakainen liike ja monikerroksisuus tulevat vahvasti esiin esimerkiksi minun ja
Kallen valisessa keskustelussa kolmannen oppitunnin kymmenennessa episodissa.
Juuri edestakainen liike on vahvasti esilla kolmasluokkalaisten nuotinlukemisessa.
Esimerkiksi Ellan toiminta kolmannella oppitunnilla seitseméannessa, kahdeksan-
nessa ja yhdeksannessa episodissa sekd koko neljannen oppitunnin ajan korostaa
edestakaista liikettd, silla Ella palaa uudelleen ja uudelleen samaan kysymykseen.
Lisaksi Kallen toiminta kolmannen oppitunnin seitseméannessa, kahdeksannessa ja
yhdeksannessa episodissa tuo esiin dialogisuuden edestakaisen liikkeen, silla héan
yrittdéd soittaa kolmatta tehtavaéa seitseman kertaa. Samoin ensimmaisen oppitunnin
kolmannessa episodissa Kalle palaa edeltdvaan episodiin: Jukka. Nyt mie tajusin - -
Mie ossaan tuon askeisen. Pelin seuraamuksena on, ettd toisen, kolmannen ja nel-

jannen oppitunnin lopputulos jaa avoimeksi.

Kolmannet osapuolet

Dialogisesta nakokulmasta tarkasteltuna toisten rooli on vaajaamaton. Linellin

(2009) mukaan on olemassa monenlaisia "toisia” ymparillamme: on olemassa konk-
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reettisia toisia (henkiloita, joiden kanssa kommunikoimme suoraan) seka on ole-

massa yleisia toisia, joita voidaan kutsua my6s kolmansiksi osapuoliksi.

Tallaisia kolmansia osapuolia ovat muun muassa konkreettiset kolmannet osapuo-
let, jotka ovat fyysisesti lAsna interaktiotilanteessa ja voivat siten tulla verbaalisesti
kommunikaatioon kahden tai useamman ensisijaisen kommunikaatio-osapuolen
valiin. On olemassa myds konkreettisia, mutta poissa olevia osapuolia, jotka ovat
mahdollisesti etdisia informaation vastaanottajia tdssa ja nyt -keskustelusta. Kol-
mansia osapuolia ovat myos yksilot ja ryhmat, jotka eivat ole paikalla, mutta joista
puhutaan, lainataan, referoidaan tai joihin viitataan diskurssissa. (Linell 2009, 100—
101.)

Esimerkiksi Ville viittaa neljannen oppitunnin yhdeksannessa episodissa kriittisella
lausumallaan Tama musiikkiyhma menee huonosti omaan ryhmééansa ja antaa
ymmartaa, ettd hanen ryhmansa osaa soittaa paremmin "Soitellessain”-tehtavan.
Kalle ei aivan hyvaksy Villen kritiikkid ja aavistaa, etta Ville ja Villen ryhmé ovat soit-
taneet “Soitellessain’-tehtavaa: Onko Villen ryhma teheny tata?

Linellin (2009) mukaan my0Os artefakteja voidaan pitaa osallistujina, kolmansina
osapuolina siksi, etta usein interaktiotilanteessa kaytetadn artefakteja tydkaluina tai
apuvélineind ja kasitellaan eradnlaisena kolmantena osapuolena. Artefaktit voivat
olla jonkinlainen instituution aani. Ne ovat suuntautuneet informaation resursseiksi
tai toimijoiksi, jotka maaraavat osallistujat toimimaan interaktiossa maaratylla taval-
la. Artefakteja kolmansina osapuolina voivat olla esimerkiksi tekstit, kuten kirjoitetut
raportit tai kysymyslomakkeet. (Linell 2009, 102.) Né&in ollen nuottikirjoitus voi myds

olla tallainen kolmas osapuoli.

Nuottikirjoitus kolmantena osapuolena liittyy Burbules'n ja Brucen (2002) esitta-
maan diskurssimalliin (ks. luku 4.4), joka korostaa kolmen diskursiivisen elementin
keskinaista suhdetta. Nama diskursiiviset elementit ovat a) diskursiiviset kaytannaot,
b) muut kaytannot ja toiminnat seka c) valittavat objektit ja tekstit. On kuitenkin ko-
rostettava, ettd nuottikirjoitus ei ole pelkastaan valittava objekti tai teksti, vaan se on
my0s taynna tehtavan suunnittelijan intentioita. Esimerkiksi Grossen (2009, 265)
tahdentaa, etta tehtava ei valttamatta liity pelkastaan siihen aktuaaliseen tilantee-

seen, jossa tehtava suoritetaan, vaan mukana on myds muita tilanteita, joihin tehta-
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van suorittaminen kietoutuu.

6.4.2 Oppitunnit dialogin ndkdkulmasta

Linellin (2009) mukaan dialogisuus tarkoittaa, etta inhimillinen olento on riippuvai-
nen toisista ihmisista. Han on riippuvainen toisten ihmisten kokemuksista, toimista,
ajatuksista ja lausumista. Henkild ei ole siis autonominen yksilo, joka voi paattaa
kaikesta itsekseen. (Linell 2009, 11.) Tutkimusaineiston dialogityypeista erityisesti
valinkauhadialogityyppi ja konsensusta etsiva dialogityyppi tuovat esiin eri ihmisten

valisen riippuvuussuhteen.

Linell (2009) my6s korostaa, ettd dialogissa ei ole kyse pelkéastaan puheesta vuoro-
vaikutustilanteesta, muista sosiaalisen interaktion tyypeista tai ulkoisesta kielenta-
misestd. Dialogissa on kyse myds ihmisen ajattelusta ja merkityksen tekemisestéa
yleensa (Linell 2009, 12). Bahtin (1981) huomauttaa, etta aktiivinen tekeminen ja
merkitysten tekeminen on kietoutunut toisten lausumien ja ajatusten ymmartami-
seen; ymmartdminen ei ole passiivista viestin vastaanottamista sen l&hettgjalta
(Bahtin 1981, 280). Eri dialogityypeista konsensusta etsiva dialogi, valinkauhadialo-
gi, semanttinen dominanssi ja strategiset siirrot tuovat esiin pyrkimyksen toisen aja-

tusten ja tekemisten ymmartamiseen.

Linellin (2009) mukaan moraalisuus on olennainen piirre dialogissa. Juuri dialogin
avulla ihminen voi konstitutioida itsensa subjektiksi. Tarkeat kasitteet, jotka liittyvat
dialogin moraalisuuteen, ovat vastuullisuus, luottamus ja arvo. Ihmiset eivat ole ko-
neita, jotka reagoivat arsykkeeseen. Dialogisesta ndkdkulmasta tarkasteltuna ihmi-
set reagoivat toisiin ihmisiin ja konteksteihin kietoutuneina, mika yhdistyy merkityk-
siin ja arvoihin. Herkkyys ja tapa reagoida ovat yhteydessa vastuullisuuteen. Osal-
listujat ovat vastuussa sanomisistaan ja toisten ihmisten toimintojen tulkinnoista ja
lausumista. (Linell 2009, 21-22.)

Vastakkaisten nédkemysten dialogissa, puheen tai soiton maaraan perustuvassa
dominanssissa ja semanttisessa dominanssissa on kyse siita, ettd oppilaat uskalta-

vat sanoa mielipiteensd omista ja oppilastoveriensa toiminnoista. Tasta on esimerk-
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kind Kallen kommentti toisen oppitunnin kymmenennessé episodissa: Kaikki soitti
sen. Seuraavaksi tarkastelen oppitunneittain nuotinlukemisen opiskelua dialogin

nakodkulmasta.

Ensimmainen oppitunti

Ensimmainen oppitunti on ilmapiiriltdan odottava, aristeleva, silla oppimisympaéristo
on totutusta poikkeava vieraine opettajineen ja videokuvauksineen. Kysessa on
orientoituminen uuteen tilanteeseen, nuotinlukemiseen ja soittamiseen. Ne vaativat
motorista sujuvuutta, hengitystekniikkaa, nuottikirjoituksen ymmartamista ja sen

yhdistamista instrumenttiin. Tama luo odottavaa, aristelevaa ilmapiiria.

Ensimmaisen oppitunnin dialogityyppien kronologinen jarjestys on
1l.valinkauhadialogi, 2. konsensusta etsiva dialogi, 3. konsensusdialogi,
4.valinkauhadialogi ja 5. konsensusta etsiva dialogi (Taulukko 19, s. 222). Oppitunti
osoittaa, ettd nuotinlukemisen opiskelulla on merkitysta oppilaille ja he my6s kehit-
tyvat nuotinlukijoina. Nain siitdkin huolimatta, ettd pedagoginen tavoitteeni ei toimi-
nut. Suunnittelin tehtavéat progressiivisesti vaikeutuviksi siten, ettd kolmas tehtava
on helpoin ja viides tehtava on vaikein (Nuottiesimerkki 84). Kavi painvastoin. Oppi-

laat kokivat viidennen tehtavan helpoimmaksi.

Voidaan pohtia, miksi oppilaat kokivat kolmannen ja neljannen tehtavan vaikeiksi ja
viidennen tehtdvan helpoksi. On mahdollista, etta minun ndkemykseni oli vahvasti
tekninen, mutta oppilaitten nakemykset olivat enemman musiikillisia. Tosiasiassa
tauko ei valttamatta katkaise musiikillista virtaa, ja oppilaat mahdollisesti kokivat,

ettd tauot ovat osa musiikkia, eivat pysahdyksia, joissa tehdaan joitain toimenpiteita.

Ensimmaisen oppitunnin valinkauhadialogissa on ensinndkin kyse oppilaan oman
toiminnan reflektoimisesta, joka luo opettajalle mahdollisuuksia tehdda muutoksia
pedagogisissa ratkaisuissaan. Kalle tekee myds ehdotuksia, miten tehtava olisi soi-
tettava. Talldin puhutaan proleptic-teaching-periaatteesta (Wertch & Stone 1979),

jossa oppilas osallistuu opetukseen omalla panoksellaan. Valinkauhadialogityypin
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sijoittuminen oppitunnin ensimmaiseen episodiin kaynnistad tehokkaasti opiskelu-

prosessin.

Nuottiesimerkki 84. Ensimmaisen oppitunnin tehtavat
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Valinkauhadialogia seuraava konsensusta etsiva dialogi kuvaa prosessia, jossa py-
ritAan aktiivisesti ratkaisemaan soitettava tehtava. Kolmannessa episodissa Kalle
omasta mielestaan ratkaisee, miten neljas tehtava tulee soittaa. Talldin on kyse
konsensuksesta, silla Kallen ndakemys tehtdvan soittamisesta vastaa pitkalti neljan-
nen tehtavan nuottikirjoitusta. Valinkauhadialogi voi tuoda esiin myos tilanteen, jos-
sa oppilas esittaa etukateen mahdollisuuden, ettei osaa soittaa soitettavaa tehta-
vaa. Kasitykseni on, etta oppilas pelkda menettavansa kasvonsa muitten oppilaitten
edessa. Olen nimennyt neljannen episodin valinkauhadialogiksi, koska Ellan toimin-

ta kasvojensa menettdmispelkoineen on vahva ja leimaavaa. Neljattd episodia on
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mahdollista myds tarkastella konsensusdialogina, silla loppujen lopuksi oppilaat

osaavat soittaa viidennen tehtavan.

Ellan toiminta liittyy Grossen (2009) korostamaan dialogisuuden ominaisuuteen,
jossa on kyse seka "tassédja nyt” - samoin kuin “siella ja silloin” -tilanteesta. Silloin
yksil@itten toiminta saa merkityksen muista toiminnoista, joissa he ovat olleet muka-
na tai joihin heill& on jonkinlainen representaatio. Missa tahansa sosiaalisessa tilan-
teessa on siten spatiaalinen ja temporaalinen heterogeenisyys (Grossen 2009,
266).

Toinen oppitunti

Toisen oppitunnin dialogityyppien kronologinen jarjestys on 1. epavarmuuden dialo-
gi, 2. epavarmuuden dialogi, 3. konsensusdialogi, 4. sosiaalisen voiman dialogi, 5,
epavarmuuden dialogi, 6. valinkauhadialogi, 7. konsensusta etsiva dialogi, 8. valin-
kauhadialogi, 9. sosiaalisen voiman dialogi ja 10. konsensusta etsiva dialogi (Tau-
lukko 19, s. 222).

Toiselle oppitunnille on leimaavaa epavarmuuden dialogi, joka mahdollisesti aiheu-
tuu oppimisymparistossa tapahtuneista muutoksista, joita ovat uusi opettaja, tavalli-
suudesta poikkeavat haastavat tehtavat ja uusi instrumentti. Epdvarmuus muuttuu
varmuudeksi neljannessa episodissa, jossa harjoitellaan neljatta tehtavad (Nuotti-
esimerkki 85).

Nuottiesimerkki 85. Neljas tehtava toisen oppitunnin neljdnnessa episodissa

Elisa hallitsee neljatta episodia ja soittaa valinpitamattomasti tehtavan nuottikirjoi-
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tuksen vastaisesti puolinuotti g':n ja puolinuotti e’:n. Han ei reagoi mitenkaan soit-
toonsa, kun taas Venla, Ella ja Kalle ovat hamillisen ndkaisia soittonsa jalkeen. On
mahdollista, etta Elisa kokee edeltavat tehtavat niin helpoiksi, etta ei paneudu riitta-
vasti neljanteen tehtavaan. Neljas episodi on vahva esimerkki sosiaalisen voiman
interaktionaalisesta dominanssista. Lopputulos on konsensus, silla oppilaat soittavat
Elisan mukaan nuottikirjoituksen vastaisesti. Episodi on kuitenkin jannittynyt Venlan,

Ellan ja Kallen ristiriitaisten tunteiden vuoksi.

Toinen oppitunti on pitkalti Elisan hallitsema, silla Ella seuraa soitossaan Elisan soit-
tamista, Venla on koko ajan hamillaan ja Mikko soittaa kaikki tehtavat suurin piirtein
samalla tavalla. Poikkeuksena on Kalle, joka toisen oppitunnin loppua kohden ottaa
tutkivan otteen soitettavista tehtavista ja ratkaisee itsenaisesti, miten tehtavat tulee
soittaa. Seitsemannen tehtavan (Nuottiesimerkki 86) Kalle soittaa (Transkriptiot 49
ja 50) peilikuvana.

Nuottiesimerkki 86. Seitsemas tehtava toisen oppitunnin yhdeksannessa episodis-
sa
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Transkriptio 49. Kallen soitto toisen oppitunnin yhdeksénnessa episodissa
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Transkriptio 50. Kallen uusintasoitto toisen oppitunnin yhdeksénnessa episodissa
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Kolmas oppitunti

Kolmannen oppitunnin dialogityyppien kronologinen jarjestys on 1. valinkauhadialo-
gi, 2. konsensusdialogi, 3. vastakkaisten nakemysten dialogi, 4. vastakkaisten na-
kemysten dialogi, 5. vastakkaisten nakemysten dialogi, 6. konsensusdialogi, 7. hyb-
rididialogi, 8. hybrididialogi, 9. lannistumisen dialogi ja 10. lannistumisen dialogi
(Taulukko 19, s. 222).

Kolmannen oppitunnin prima vista -tehtavien soittaminen alkaa vahvalla valin-
kauhadialogilla, joka on nopeatempoinen, tiivis pyrahdys ja jossa keskeiseksi ai-
heeksi nousee ensimmaisen tehtdvan ensimmaisen nuotin nimi ja soitto-ote (Nuot-
tiesimerkki 87). Kaikki tamé tapahtuu 50 sekunnin aikana. Lausumia on 12, ja kes-
kusteluun osallistuvat Mian ja minun lisdkseni vain Kalle ja Ella. Muut oppilaat seu-
raavat tilannetta. Dialogi on jannittynyt. Ella tietaa, miten tehtava tulee soittaa, sa-
moin Venla ja Elisa. Kalle on epatoivoinen. Mikko ei kommentoi koko asiaa. Syn-
tyy kilpailu. Ella on haastava, mik& tuli esille jo tunnin ensimmaisessa osassa el

improvisaatioharjoituksissa.

Toisessa episodissa, konsensusdialogissa, kappaleen (Nuottiesimerkki 87) raken-
teesta johtuen Kallen peilikuvasoittaminen (Transkriptio 51) tuottaa musiikillisesti
ristiriidattoman lopputuloksen, konsensuksen. Oppilaat ovat tyytyvaisia soittoihin-
sa. Ensimmaisen episodin valinkauhadialogin synnyttdma jannite purkaantuu toi-

sessa episodissa.

Nuottiesimerkki 87. Ensimmainen tehtava kolmannen oppitunnin ensimmaisessa

ja toisessa episodissa

1 2
)
Gic—v ¢ .

[y,




216

Transkriptio 51. Kallen soitto kolmannen oppitunnin toisessa episodissa

g
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Kolmannessa episodissa, vastakkaisten ndkemysten dialogissa, jannite kasvaa
uudelleen, silla Ellalla ja Kallella on vastakkaiset kasitykset siitd, miten toinen teh-
tava soitetaan (Nuottiesimerkki 88).

Nuottiesimerkki 88. Toinen tehtdva kolmannen oppitunnin kolmannessa episodis-
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Ellan vastakkaisista ndkemyksista ja Kallen peilikuvasoittamisesta johtuen jannite
kasvaa ja on huipussaan viidennessa episodissa. Jannite purkaantuu kuudennessa
episodissa, konsensusdialogissa ja oppilaat soittavat toisen tehtavan nuottikirjoituk-
sen mukaisesti. Seitsemannessé ja kahdeksannessa jannite kasvaa uudelleen.
Episodit sisaltavat kolme erilaista dialogityyppia: vastakkaisten nakemysten dialogin,
joka syvenee semanttiseksi dominanssiksi. Samanaikaisesti episodit sisaltavat myos
puheen tai soiton maardan perustuvan dominanssin. Vahvan sosiaalisen voiman

dialogin syntymisen syyna on kolmas tehtava (Nuottiesimerkki 89).
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Nuottiesimerkki 89. Kolmas tehtdva kolmannen oppitunnin seitsemannessa, kah-

deksannessa ja yhdeksannessa episodissa
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Erityistd on se, ettéd Ellan prosessointi syvenee semanttiseksi dominanssiksi, kun
taas Kallen prosessointi on puheen tai soiton maaraan perustuva dominanssi. Ella
kokee kolmannen tehtavéan liian haasteelliseksi itselleen ja pitdé tiukasti kiinni na-
kemyksestdan opettajan kannustuksesta huolimatta. Kalle sitd vastoin on aluksi va-
kuuttunut siita, ettd han osaa soittaa kolmannen tehtavan ja yrittaa soittaa yksildsuo-
rituksena seitseman kertaa tehtavan. Kolmannen tehtavan rakenne tuottaa jalleen
Kallelle nuottikirjoituksen ja instrumentin soittamisen periaatteen valille ristiriidan.
Kalle yrittdd soittaa tehtdvan peilikuvana. Seitsemdnnessa ja kahdeksannessa
episodissa syntynyt jannite purkaantuu yhdeksdnnessd episodissa lannistumisen
dialogiin. Myds Kalle antaa periksi.

Neljas oppitunti

Neljannen oppitunnin dialogityyppien kronologinen jarjestys on 1. konsensusta etsi-
va dialogi, 2. konsensusta etsiva dialogi, 3. vastakkaisten nakemysten dialogi, 4.
hybrididialogi, 5. hybrididialogi, 6. hybrididialogi, 7. sosiaalisen voiman dialogi, 8.
valinkauhan dialogi, 9. konsensusta etsiva dialogi ja 10. vastakkaisten nakemysten
dialogi (Taulukko 19, s. 222).

Neljannen oppitunnin ensimmaisessa episodissa oppilaitten tehtavand on soittaa
"Soitellessain”-tehtavan ylin rivi (Nuottiesimerkki 90). Neljas oppitunti alkaa vahvasti
konsensusta etsivalla dialogilla, mutta kolmannessa episodissa, vastakkaisten né&-
kemysten dialogissa Ella hermostuu: En mie siitd, ko kaikki ihan eria soittavat, mutta

ei suostu soittamaan yksin opettajan pyynnostd huolimatta. Ellan innostuneisuus
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pyséhtyy kolmanteen episodiin.

Neljas, viides, kuudes, seitsemas, kahdeksas ja yhdeksas episodit ovat jannitteisia,
silla episodit siséltdvat samanaikaisesti kolme erilaista dialogityyppia: valinkauha-
dialogin, sosiaalisen voiman dialogin ja konsensusta etsivan dialogin. Ellan toiminta
tuo episodeihin sosiaalisen voiman yhden ulottuvuuden, semanttisen dominanssin
piirteitd. Ellan haasteena on tehtdvan (Nuottiesimerkki 90) ensimmaisen nuotin soit-
taminen. Kalle ja Ville pyrkivat sitéa vastoin ratkaisemaan aktiivisesti soitettavan teh-

tavan, minka vuoksi heidan toimintansa muistuttaa konsensusta etsivaa dialogia.

Nuottiesimerkki 90. "Soitellessain’-tehtava neljannella oppitunnilla
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Kahdeksas episodi tuo esiin koulun musiikin opetuksessa tyypillisen tyétavan, malli-
soiton. Kyseessa on valinkauhadialogityyppi, jossa oppilas tarvitsee toisen henkilén
apua nuotinlukemiseensa ja soittamiseensa. Dialogi on jannittynyt. Ellan ensimmai-
sen nuotin identifiointiongelma pitad ylla jannitettd neljannen oppitunnin loppuun
saakka. Dialogit ovat jannittyneita ja kireitd, eika Ella saa ratkaisua ongelmaansa.

Viides oppitunti

Viidennen oppitunnin dialogityyppien kronologinen jarjestys on 1. konsensusdialogi,
2. yhteistoiminnallinen dialogi, 3. valinkauhadialogi, 4. valinkauhadialogi, 5. sosiaali-
sen voiman dialogi, 6. yhteistoiminnallinen dialogi, 7. konsensusdialogi, 8. konsen-

susta etsiva dialogi ja 9. konsensusdialogi (Taulukko 19, s. 222).
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Viides oppitunti alkaa konsensushenkisend, silla soitettava tehtava on oppilaille tuttu
"Ollaan hiljaa™laulu (Nuottiesimerkki 91). Toinen episodi jatkuu yhteistoiminnallisena
dialogina. Kalle haluaa auttaa ja opastaa Mikkoa tehtavan soittamisessa. Kolman-
nessa episodissa Kallen soittaminen epaonnistuu ja han etsii syyta soittonsa vaike-
uksiin. Neljannessa episodissa Kalle reflektoi omaa soittamistaan oikean suuntai-
sesti kuunneltuaan Venlan ja Elisan esityksen kappaleesta. Neljas episodi on vahva
esimerkki valinkauhadialogista, sen yhdesta muodosta, oman toimintansa reflektoi-

misesta.

Nuottiesimerkki 91. Ensimmainen tehtdva viidennen oppitunnin ensimmaisessa

episodissa
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Viidennessa episodissa Kalle dominoi tapahtumia ja valtaa lattiaa. Kyse on sosiaali-
sen voiman dialogista, jonka olen nimennyt portinvartijadominanssiksi. Kallen rooli
muuttuu kuitenkin kuudennessa episodissa auttajan rooliin. Han neuvoo ja opastaa

Mikkoa soittamaan toisen tehtavan (Nuottiesimerkki 92).

Nuottiesimerkki 92. Toinen tehtava viidennen oppitunnin viidennessa episodissa
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Kahdeksannen episodin alussa Kalle ja Mikko kokevat kolmannen tehtavan (Nuotti-
esimerkki 93) liilan haasteelliseksi, mutta ensi saikdhdyksen jalkeen episodin valtaa

konsensusta etsiva ilmapiiri.
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Nuottiesimerkki 93. Kolmas tehtavad viidennen oppitunnin kahdeksannessa

episodissa
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Viides oppitunti paattyy yhdekséanteen episodiin, konsensusdialogiin, jossa Kalle
selostaa, millaisilla soitto-otteilla neljas tehtava soitetaan (Nuottiesimerkki 94).

Nuottiesimerkki 94. Neljas tehtava viidennen oppitunnin yhdeksénnessa episodis-
sa
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6.4.3 Yhteenveto

Dialogityyppi realisoituu sosiaalisessa tilassa, joka muodostuu oppilaista, opettajas-
ta, tehtavistd, instrumentista, fyysisesta tilasta, opettajan pedagogisista ratkaisuista
ja oppilaitten sek& opettajan tavoitteista, l&htékohdista. Olen tunnistanut tutkimusai-
neistosta maarallisesti eniten konsensusta etsivia dialogeja, joita on kahdeksan
kappaletta, valinkauhadialogeja, joita on myds kahdeksan kappaletta, seka seitse-
man kappaletta konsensusdialogeja (Taulukko 18).
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Taulukko 18. Dialogityyppien lukumaara oppitunneittain

Dialogityyppi l.oppi- 2.0ppi- 3.oppi-tunt 4.0ppi-tunt 5.0ppi- Yhteens

tunti tunti tunti

Epavarmuuden dialogi

Konsensusta etsiva 2 2 3 1 8
dialogi

Valinkauhadialogi 2 2 1 1 2 8
Konsensusdialogi 1 1 2 3 7
Vastakkaisten 3 2 5

nakemysten dialogi

Yhteistoiminnallinen 2 2

dialogi

Sosiaalisen voiman 2 1 1 4

dialogi

Hybrididialogi 2 3 5

Lannistumisen dialogi 2 2
5 10 10 10 9 44

Tasaisimmin esiintyy valinkauhadialogi, jota on jokaisella oppitunnilla. Konsensusta
etsivid dialogeja esiintyy neljalla oppitunnilla. Vastakkaisten ndkemysten dialogeja ja
hybrididialogeja esiintyy ainoastaan kolmannella ja neljannella oppitunnilla, sosiaali-
sen voiman dialogeja toisella, neljannella ja viidennella oppitunnilla. Epavarmuuden,
lannistumisen ja yhteistoiminnallisen dialogeja on ainoastaan yksittaisilla oppitun-
neilla siten, etta epavarmuuden dialogi esiintyy toisella, lannistumisen kolmannella ja
yhteistoiminnallinen viidennella oppitunnilla. Tutkimusaineistosta voidaan my6s ha-
vaita, etta toisella, kolmannella, neljannella ja viidennella oppitunnilla esiintyy viisi
erilaista dialogityyppia ja ensimmaisella oppitunnilla kolme erilaista dialogityyppia
(Taulukko 19, s. 222).
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Taulukko 19. Dialogityypit oppitunneittain

Epi-
sodi

l.oppitunti

2.oppitunti

3.oppitunti

4.oppitunti

5.o0ppitunti

Valinkauha- Epéavarmuuden Valinkauha- Konsensusta ) ,
1 ) ) ) ) ) ) o , Konsensusdialogi
dialogi dialogi dialogi etsiva dialogi
) Konsensusta  Epavarmuuden Konsensus- Konsensusta Yhteistoiminnallinen
etsiva dialogi  dialogi dialogi etsiva dialogi dialogi
Vastakkaisten  Vastakkaisten
Konsensus- Konsensus- ) ] ] ] ]
3 ) ) ) ) nakemysten dia- nakemysten dia- Valinkauhadialogi
dialogi dialogi ) ]
logi logi
) o ~ Vastakkaisten
Valinkauha- Sosiaalisen voi- ) o ) ) ) .
4 ) ) ) ] nakemysten dia- Hybrididialogi Valinkauhadialogi
dialogi man dialogi )
logi
} Vastakkaisten o )
Konsensusta  Epavarmuuden ] . ] Sosiaalisen voiman
5 o , ) ) nakemysten dia- Hybrididialogi ) )
etsiva dialogi  dialogi ) dialogi
logi
Valinkauha- Konsensus- o ) Yhteistoiminnallinen
6. ) ) ) ) Hybrididialogi ) )
dialogi dialogi dialogi
Konsensusta o ) Sosiaalisen ) .
7. o . Hybrididialogi ) ) ~ Konsensusdialogi
etsiva dialogi voiman dialogi
Valinkauha- o ) Valinkauha- Konsensusta
8. ) ) Hybrididialogi ) ) o .
dialogi dialogi etsivadialogi
Sosiaalisen voi- Lannistumisen  Konsensusta i .
9. ) ] ) ) o ] Konsensusdialogi
man dialogi dialogi etsiva dialogi
) ) Vastakkaisten
Konsensusta Lannistumisen )
10 o . ) ) nakemysten dia-
etsiva dialogi dialogi

logi




223

7 "MIKSI AINA EKANA SE ON PITKA? JOS SE OLIS TOISENA, SE OLIS
HELPOMPI.”

7.1 Yhteenveto tutkimustuloksista

Tutkimukseni tavoitteena on ollut lisatd ymmarrysta alakoulun kolmasluokkalaisten
oppilaitten nuotinlukemisesta erityisesti silloin, kun nuotinlukeminen tapahtuu ryh-
massa. Tavoitteenani on ollut osoittaa, etta nuotinluvun oppiminen on tavallisessa
luokkaymparistossa monimutkainen tapahtuma, johon vaikuttavat monenlaiset in-
himilliset ulottuvuudet. Noviisien avulla tapahtuva nuotinlukututkimus ja ryhman
merkitys nuotinlukuprosessissa laht6kohtana kysyn tutkimuksessani:

Milla tavalla alakoulun kolmasluokkalaiset oppilaat oppivat nuotinlukemista ryhmas-

s, ja milla tavalla nuotinlukeminen rakentuu dialogina luokkahuoneessa?

Tutkimus on vahvistanut kasitystani siita, ettd myos noviisien avulla voidaan tutkia
nuotinlukemista ja saada kaytannon opetuksen kannalta relevanttia tutkimustietoa
nuotinlukemisen opiskelusta. Kasitystani on vahvistanut se, ettd myds noviisit pys-
tyvat kuvaamaan nuotinlukemistaan joko sanallisesti, kehonkielella tai soittamalla.
Silloin voi paljastua myds ristiriitoja opettajan pedagogisista ratkaisuista. Opettajan
nakokulmasta mahdolliset itsestédan selvyydet eivat valttdmattd olekaan oppilaille
itsestdan selvyyksia. Esimerkiksi ensimmaisen oppitunnin tehtavista oppilaat koki-
vat viidennen tehtavan helpoksi, toisin kuin opettaja ajatteli tehtavia suunnitelles-
saan. Toinen oppitunti toi vahvasti esille oppilaitten nuotinlukemisprosessia, johon
kuuluu muun muassa toisen oppilaan mallin mukaista soittamista. Toisaalta oppilait-
ten kehonkieli paljastaa, ettéd nuotinlukemiseen liittyy hAmmentyneisyyttd, ristiriitaa
(4.episodi), mutta myos ratkaisuja (7. ja 9. episodi). Kolmannella oppitunnilla kah-
den oppilaan valinen vaittely tehtavan soittamisesta tuo esiin, etta tehtavien suunnit-

telu ei aivan onnistunut. Neljannen oppitunnin jannittyneisyys ja yhden oppilaan vai-
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keudet, jotka mahdollisesti johtuvat tehtdvan rakenteesta (6.episodi), vahvistavat
kasitystd noviisien kyvysta identifioida nuotinlukemiseen liittyvia haasteita. Viides
oppitunti paljastaa muun muassa sen, ettd nuotinlukeminen voidaan myds kielentda
(9.episodi), ja siten tutkijan on mahdollista paasta lahelle noviisin nuotinlukemispro-

sessia.

Tutkimukseni paakysymyksestéa juontuvista aineistokysymyksissa kysyn myos:

1. Millaisia dialogisia siirtoja voidaan identifioida alakoulun kolmasluokkalaisen oppi-

laan nuotinlukemisen opiskelussa?

2. Millaisia dialogityyppeja voidaan havaita nuotinlukemisen opiskelussa luokka-

huoneessa?

Ennen kaikkea tutkimukseni osoittaa, ettd kolmasluokkalaisen oppilaan nuotinluke-
minen ryhmaoppimistilanteessa sisaltaa laajan kirjon inhimillisia piirteita, kuten yrit-
tamista, lannistumista, iloa, osaamista, kateutta, auttamista, turhautumista ja torju-
mista. Tutkimukseni on myds tuottanut uutta metodologista tietoa: kognitiivinen psy-
komotorinen nakékulma on riittdmaton varsinkin silloin, kun on kyseessa tavallisen
koululuokan ryhméaoppimistilanne. Koulun oppimistilanteiden luonteen vuoksi oli valt-
tamatonta laajentaa nuotinlukemisen opiskelun tarkastelu myds siihen sosiaaliseen
tilaan, joka tuo esiin ryhmassa opiskelun dynamiikan. Tutkimuksessani uutta on
myo6s FACCT-menetelman soveltaminen nuotinlukemisen tutkimukseen. FACCT-
menetelmé@n avulla olen identifioinut nuotinlukemisessa ja soittamisessa erilaisia
dialogityyppeja, jotka paljastavat esimerkiksi sen, milla tavalla oppilaat suhtautuvat
nuotinlukemisen ja soiton opiskeluun. Erilaiset dialogityypit antavat myos uuden na-

kokulman tarkastella nuotinlukemista ja soittamista ryhmaoppimistilanteissa.

Tutkimuksessa identifioidut eri dialogityypit kertovat myds erilaisista nuotinlukemisen
ja soittamisen prosessointitavoista. Burbules’n (1993) teorian dialogityypeista tutki-
muksessani nousee vahvimmaksi tutkimusdialogi. Erityisesti tutkimusdialogiin sisal-
lytetty valinkauhadialogi on keskeinen dialogityyppi pohdittaessa nuotinlukemisen

opettamisen strategioita ja menetelmia. On pohdittava, missa maarin opetukseen
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sisaltyy mallisoittamista, ja missd maarin oppilasta kannustetaan oman toimintansa
reflektointiin ja etsimdéan itse ratkaisua tehtavan soittamisessa. Valinnalla on merki-

tysté tehtavien suunnitteluun ja opetuksellisiin ratkaisuihin.

Oppiminen ei ole valttAmatta lineaarista, vaan mukana voi olla edistymisen liséksi
my0s taantumista ja liiketta eteenpain ja taaksepain. Tama dynamiikka luo haasteita
pedagogisiin ratkaisuihin, joita tama tyd implikoi. Opettajalla on oltava niin sanotusti
“pelisiimad”. Hanen on kyettava lukemaan ryhmassa tapahtuvaa sosiaalista pelia,
ratkaisemaan ristiriitaiset tilanteet, jotta peli voisi jatkua kunkin yksilon kannalta suo-

tuisasti.

Yhteenvedonomaisesti voidaan sanoa ettd seuraavat tekijat osoittautuivat ratkaise-
viksi eri dialogityyppien muotoutumisessa:

1. opettajan pedagogiset ratkaisut
2. tapahtumien outous, oppitunnin sosiaalisen tasapainon jarkkyminen

3. yhteistoiminnallisuus.

1. Opettajan pedagogiset ratkaisut

Tutkimuksen aikana oli havaittavissa, ettd opettajan pedagogiset ratkaisut tehtavien
suunnittelussa eivét aina onnistu. Siita voi olla seurauksena odottamattomia dialogi-
tyyppeja, esimerkiksi lannistumisia, vastakkaisen nakemyksen dialogeja tai hybridi-
dialogeja, joissa voi olla samanaikaisesti useita erilaisia dialogityyppeja. Vastaavasti
onnistuneet soittotehtavat voivat ruokkia vahvaa kiinnostusta ja innostuneisuutta
ratkaista tehtavat. Konsensusta etsiva dialogi ja konsensusdialogi ovat silloin vah-
vasti lasna opetustapahtumassa. Myds tutkimuksessani identifioitu valinkauhadialo-
gimuoto, jossa oppilas reflektoi omaa toimintaansa — erityisesti silloin, kun nuotinlu-
kemisen opiskelussa liikutaan oppilaan lahikehityksen vyohykkeellda — on osoitus
kohtuullisen onnistuneesta tehtdvan suunnittelusta. Oleellista on kuitenkin se, kuten
tutkimusaineisto osoittaa, ettd oppilaat ovat vahvasti mukana etsimassa ratkaisuja

siihen, miten tehtavat tulisi soittaa.
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2. Tapahtumien outous, oppitunnin sosiaalisen tasapainon jarkkyminen

Tapahtumien outous ja oppitunnin tasapainon jarkkyminen voivat ilmentyd myo6s
erilaisina dialogityyppeina. Esimerkiksi toisen oppitunnin epavarmuuden dialogia voi
selittdd uusi instrumentti, uusi opettaja ja vaikkapa poikkeuksellinen eye-hand-span-
harjoitus (ks. luku 6.1). Kolmannen oppitunnin vastakkaisten nékemysten dialogit
toisen tehtdvan yhteydessa kolmannessa, neljdnnessa ja viidennessa episodissa
ovat haasteellisia tulkittavia. Toinen tehtdva on soittoteknisesti ja nuotinlukemisen
nakokulmasta helppo tehtava, silla oppilaat ovat soittaneet vaativimpia tehtavia koko
luokan tunneilla ja pienryhméatunneilla. Kuitenkin toisen ja kolmannen episodin valilla
tapahtui jotain, johon on mahdotonta [6ytdd vastausta. Joka tapauksessa kolman-
nen episodin ilmapiiri on erilainen kuin toisen episodin. Muutokset oppitunnin ilmapii-

rissa ovat merkittavia asioita, joihin opettajan on suhtauduttava herkasti.

3. Yhteistoiminnallisuus

Vaikka tutkimukseni tavoitteena ei ollut tutkia yhteistoiminnallista opiskelua, viiden-
nell& oppitunnilla on erityista juuri yhteistoiminnallinen dialogi, jossa oppilaat auttavat
ja neuvovat yhtad ryhman oppilasta soittamaan tehtavat ilman opettajan interventiota.
Tutkimukseni osoittaa, ettéa Burbules'n (1993) ja Burbules'n ja Brucen (2002) dialo-
giteoria tukee sellaisia pedagogisia ratkaisuja, jossa nuotinlukemisen ja nokkahui-
lunsoiton opiskelu voi tapahtua myds yhteistoiminnallisesti, luonnollisella tavalla,

ilman opettajan interventioita.

Tutkimukseni dialogityypit tuovat myo6s esiin nuotinlukemisen ja tekstinlukemisen
valisia yhtalaisyyksia ja eroja. Merkittavimmat erot nuotinlukemisen opiskelussa ja
tekstinlukemisen opiskelussa ovat 1) lukutaidon merkitys ja 2) opiskeluun varatut
resurssit. Kaikkia oppilaita ei valttdmattd kiinnosta opiskella nuotinlukemista, silla
nuotinlukutaidolla ei ole valttdmatta samassa maarin merkitysta kaikille oppilaille.
Tekstinlukutaito on sita vastoin valttamaton taito. My6s musiikinopetukseen varatut
tuntiresurssit ovat vaatimattomat verrattuna esimerkiksi aidinkielen opetukseen va-
rattuihin tunteihin. Tarvitaan tutkimustietoa, jossa verrataan ryhmassa tapahtuvaa

nuotinlukemista ryhmassa tapahtuvaan tekstinlukemiseen.
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Voidaan pohtia, missa maarin tekstinlukemisen opiskelussa esiintyy esimerkiksi in-
teraktionaalista dominanssia. Missa maarin yksittdinen oppilas luottaa oppilastove-
rinsa lukemisen oikeellisuuteen? Onko tekstinlukemisessa lasna kasvojen menetta-
misen pelkoa? Voidaan olettaa, etta ndin on, mikali tekstinlukeminen tapahtuu &a-
neenlukemisena, jota voidaan verrata yhteissoiton nuotinlukemiseen. Aaneen luet-
taessa luettu julkistetaan, jolloin luetun oikeellisuus on relevantti kysymys. Tutkimus
myos osoittaa, ettd ryhman musiikkiesitys on konsensushakuinen, mistd voi olla
my0Os haittaa. Esimerkiksi yhden oppilaan interaktionaalinen dominanssi voi johtaa
koko ryhman tehtavan nuottikirjoituksen vastaiseen soittamiseen, kuten tapahtui toi-
sen oppitunnin neljannessa episodissa. Tassa tapauksessa konsensus perustui
muitten oppilaitten luottamukseen yhden oppilaan soittamisen oikeellisuuteen. Toi-
senlainen konsensus voi ilmetd esimerkiksi siten, ettd oppilasryhméan musiikkiesitys
musiikin oppitunnilla voi kuulostaa soitettavan tehtavan nuottikirjoituksen mukaiselta,
vaikka joku oppilaista soittaisikin tehtdvan nuottikirjoituksen vastaisesti mutta sellai-
silla savelilla, jotka eivat ole dissonanssissa tehtavan nuottikirjoituksen mukaisten

savelten kanssa. Nain tapahtui kolmannen oppitunnin toisessa episodissa.

Konsensus voi ilmeta myds siten, ettéa koulun musiikin opetuksessa joudutaan toisi-
naan hyvaksymaan oppilasryhméan musiikkiesitys, vaikka se ei ole taysin tehtavan
nuottikirjoituksen mukainen. Usein on kysymys siita, ettd opettajan tavoitteena on
luoda kokonaiskasitys soitettavasta kappaleesta, jolloin h&n ei mahdollisesti vaadi
ryhmalta taysin tehtavan nuottikirjoituksen mukaista soittamista. Syyna voi olla va-
haiset musiikin tuntiresurssit. Talldin on vaarana, ettad kaikkien oppilaitten nuotinlu-
keminen ei kehity samalla tavalla. Sitd vastoin oppilasryhman tekstinlukeminen ei
ole niinkd&n konsensushakuinen, vaan tavoitteena on tarkka, tekstinmukainen lu-
keminen. Tarvittaessa oppilaat saavat lukemiseensa my6s tukiopetusta. Musiikin

opetuksessa ei ole olemassa samanlaista tukiopetusjarjestelmaa.

Lopuksi tutkimukseni myds osoittaa, ettéd jokainen oppitunti muodostaa oman draa-
mansa, jossa on aloitus, huipennus ja lopetus. Taman draaman puitteissa erilaiset
sosiaalisen voiman dialogityypit kertovat ryhnman merkityksesta musiikin opiskelus-
sa. Esimerkiksi interaktionaalinen dominanssi voi ohjata koko ryhman virheelliseen

suoritukseen (ks. luku 6.3.7) tai semanttinen dominanssi voi lisatd ryhman sisaista
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jannitettd (esim. luku 6.3.7). Vastaavasti ja puheen tai soiton maaraan perustuva
dominanssi voi héairita koko ryhman tydskentelya (ks. luku 6.3.7). Sita vastoin yhden
oppilaan strategiset siirrot, kuten aineiston analyysi osoitti neljannellad tunnilla (ks.

luku 6.3.7), voivat parhaimmillaan edistaa koko ryhman musiikin opiskelua.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttavat seuraavat seikat:

1. tutkimusintressi

2. tutkimushenkil6t

3. tutkimusaineisto

4. tutkimusaineiston analyysi ja siitd tehdyt johtopaatokset
5. ulkopuolisen lukijan arvio tutkimusraportin informaatiosta

6. tutkija ja tutkimusprosessi.

Breslerin ja Staken (1992, 85) mukaan tutkimuksen tarkein luotettavuuskriteeri on
tutkimusintressi; miksi tutkimus ylipdatansa aloitetaan. Tutkimuksen luotettavuutta
voidaan tarkastella myo6s tutkittavien henkiléiden kautta: kuinka luotettavaa heilta
saatu tieto on. Tutkimusaineisto on myds yksi tutkimuksen luotettavuuteen vaikutta-
va tekija: millaisilla menetelmilla ja missa ajassa tutkimusaineisto on keratty seka
millainen on tutkimusaineiston sisaltd. Lincolnin ja Guban (1997, 301) esittama pit-
k&aikaisen sitoutumisen vaatimus on erds tutkimuksen luotettavuuskriteeri. Tutki-
muksen luotettavuuden kriteeri on myds tutkimusaineiston analyysi ja siitd tehdyt
johtopaatokset. Kriteeri on vaativa, silla olen analysoinut tutkimusaineiston FACCT-
menetelmalla ja dialogisen siirron kasitteella, joita ei ole aikaisemmin koeteltu musii-
kin tutkimuksissa. Eskolan ja Suorannan (1998, 211) mukaan laadullisessa tutki-

muksessa tarkein luotettavuuden kriteeri on tutkija itse ja tutkimusprosessi.

Tutkimusintressini juontuu ty6kokemukseeni musiikinopettajana seka koulussa etta
luokanopettajien kouluttajana yliopistossa. Tutkimukseni avulla saamaani informaa-

tiota voin myos soveltaa tydssani opettajankouluttajana. Ty0 tarjoaa nakoaloja ryh-
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maopetustilanteen kompleksisuuteen toisin kuin tdh&n mennessa julkaistut tutki-

mukset nuotinlukemisesta (ks. luku 3).

Tutkimusryhméa (5 oppilasta) on osa koululuokkaa (24 oppilasta), jota ei oltu muo-
dostettu millaan erityisilla kriteereilla, vaan samalla periaatteella kuin ensimmaisen
luokka-asteen koululuokka muodostetaan perusopetuksessa. Luvuissa 2.4 ja 5.2
tuon esiin tutkimusryhman muodostamisperiaatteet. Kasitykseni on, ettad tutkimus-
ryhmé& muodostui tyypillisista suomalaisista kolmasluokkalaisista, vaikka tuloksia ei
sinansa tarkastella otoksen tai edustavuuden nakokulmista.

Tutkimusaineisto on keratty aani- ja videotallenteilla. Erityisesti videotallenne on tar-
kea valine tutkimusaineiston kerddmisessa, silla se paljastaa myds nonverbaalisen
kommunikaation. Tutkimusaineisto on autenttinen ja kuvaa tarkasti ryhmaoppimisti-
lannetta nuotinlukemisen ja soiton opiskelussa. Tutkimusaineisto koostuu viidesta
ryhmatunnista yhden lukuvuoden aikana. Pitkdaikaisen sitoutumisen merkitys tulee
ilmi tutkimusaineistossa muun muassa siten, ettd oppilaat suhtautuvat opettajaan
ennen kaikkea opettajana, ei tutkijana. Oppilaitten lausumat ovat aitoja, opettajalle
ja toisille oppilaille opetustapahtumassa lausuttuja kommentteja.

Aineisto osoittaa, etta oppilaat ovat rohkeasti mukana eri tilanteissa, uskaltavat ih-
metelld ja asettaa kyseenalaiseksi opettajan esittdmia nakemyksia tutkittavista ilmi-
Oista. Opetustapahtumissa on siten vahvasti mukana luonnollinen vuorovaikutus
opettajan ja oppilaitten valilla. Lausumat on kirjattu sanatarkasti ottamalla huomioon
tarvittaessa danensavyt, ilmaisutavat ja kehonkieli. Oppilaitten itsekseen puhumiset

ja hiljaiset mietiskelyt vahvistavat lausumien totuudellisuutta.

Lausumien luotettavuutta arvioitaessa olisi pohdittava myds lausuman antajan per-
soonallisuutta oppilaana. Luokkahuonetutkimuksessa opettaja-tutkija ei voi kuiten-
kaan kovin yksityiskohtaisesti kertoa oppilaistaan syyllistyméatta tutkimuseettisten
periaatteiden rikkomiseen. Sen vuoksi tutkimuksellisesti mielenkiintoisia asioita on
jatettava julkisen tarkastelun ulkopuolelle. Tutkimuksen luotettavuuden vahvistami-
seksi tavoitteena on tarjota myos riittavasti informaatiota lukijalle, jotta h&n kykenisi

identifioimaan kuvatun tilanteen ja suhteuttamaan sen omiin kokemuksiinsa. Bresler
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(1992, 75) tdhdentaa, etta tutkimusraportin luotettavuus maarittyy myos siten, kuinka
tarkeana ulkopuolinen lukija pitaa tutkimusraportin informaatiota ja kuinka paljon han

sivuuttaa informaatiota, jota pitaa irrelevanttina.

Tutkijan rooli luotettavuuskriteerind

Tutkija voi takertua liikaa omiin ennakkokasityksiinsa tutkittavasta aiheesta ja mah-
dollisista tutkimustuloksista tai unohtaa tutkimuksen alussa saamansa ensivaikutel-
man tutkimuskohteesta. Myos Linell (2009, 419) korostaa, etta analysoija ei voi olla
tiethmatdn omasta vaikutuksestaan tutkimustuloksiin, silla analysoija on myés kie-
toutunut aktuaaliseen merkityksen muodostamiseen. Siten dialoginen metateoreetti-
nen asennoituminen, jota tassa tydssa on pyritty toteuttamaan, tarkoittaa, ettd on
tarkasteltava analysoijan kontribuutiota tutkimusaineiston jarjestelemisessa. Pitk&ai-
kainen tyokokemus on saattanut luoda tutkijalle ennakkokasityksia nuotinlukemis-
prosessista, ja luokkahuonetyyppinen tutkimus on voinut osaltaan vahvistaa ennak-
kokasityksia. Toisaalta tutkimus on tuonut mygds esiin aivan uusia ndkokulmia nuo-
tinlukemisen opiskelusta. Tallaisia uusia nakokulmia ovat esimerkiksi sosiaalisen

voiman dialogi ja valinkauhadialogi.

Lincoln ja Guba (1997, 296) puolestaan maarittavat tutkimuksen totuusarvon uskot-
tavuus-kasitteen avulla. Toisin sanoen uskottavuuden asteen ratkaisee se, kuinka
paljon tutkijan rekonstruktiot vastaavat tutkittavien alkuperéista konstruktiota. Silloin
tutkimuksen luotettavuutta voivat vaarantaa itse tutkijan vaikutukset tai tutkijan te-
kemat vaarat johtopaatokset. Esimerkiksi tdssa tutkimuksessa pelkka tutkijan lasna-
olo tutkimustilanteessa on voinut vaikuttaa tutkittavien asenteisiin ja mielipiteisiin.
Kasitykseni on, etta oppitunneilla, jolloin opetuksesta vastasi padsaantdisesti opetta-
jaharjoittelija, oppilaitten asennoituminen oppituntiin oli erilaista kuin opettamillani
oppitunneilla. Esimerkiksi toisen oppitunnin opettajaharjoittelija saattoi vaikuttaa op-
pilaitten toimintoihin oppitunnilla. Oppitunnin aikana oppilaat selvasti arastelivat uut-
ta opettajaa ja puhuivat vahan, mutta videotallenteen tarkastelussa, johon mina
my0s osallistuin, syntyi vilkas keskustelu. Kolmannen oppitunnin alussa sita vastoin
oppilaat halusivat auttaa opettajaharjoittelijaa vastaamalla valittbmasti opettajahar-

joittelijan pyyntdon soittaa itse keksitty melodia.
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Tutkimuksessa voi my6s vaarantua tutkittavien alkuperaisten konstruktioiden ja tutki-
jan rekonstruktioiden vastaavuus, mikali tutkimusaineiston kokoamisessa esiintyy
systemaattisia virheita (ks. Lincoln & Cuba 1997, 304). Tutkimustilanteissa opetus
perustui osittain Peruskoulun opetussuunnitelman perusteisiin (1985), osittain tuol-
loin uusiin Peruskoulun opetussuunnitelman perusteisiin vuodelta 1994 seka osittain
omiin nakemyksiini siita, millaisia asioita koulun musiikinopetuksessa olisi tarpeen
opettaa. Opetus suunniteltiin progressiivisesti etenevéksi, jolloin tutkimusaineisto
pohjautuu maarattyd opetuksellista logiikkaa noudattavaan musiikin opetukseen.
Kasitykseni on, ettd aani- ja videotallenteilla keratty tutkimusaineisto mahdollistaa
tutkittavien alkuperéisten konstruktioiden ja tutkijan rekonstruktioiden vastaavuuden
arvioinnin ja tarkistamisen. Parhaiten tdman arvioinnin voi suorittaa ulkopuolinen

lukija.

Tutkimukseni paallimmaisena tavoitteenani ei ole ollut tutkimustulosten yleistami-
nen, vaan pikemminkin tavoitteenani on ollut ymmartaa tutkimusryhman oppilaitten
lausumia ja tehtdvien ratkaisuja. Siitd huolimatta jonkinasteinen yleistdminen on
mahdollista, silla tutkittavan luokan oppilaat ovat tavallisen perusopetusryhman oppi-
laita. Tutkimuksen luotettavuutta voidaan silloin kuvata Lincolnin ja Guban (1997,
297) siirrettavyyden kasitteella. Heidan mukaansa tulosten siirrettavyys (transferiabi-
lity) riippuu siitd, missd maarin sovellusymparisto vastaa tutkimusymparistod. Puhu-
taan niin sanotusta ekologisesta validiteetista (mm. Neisser 1982, 34). My6s Bresler
(1994, 10) huomauttaa, ettd yhden kohteen syvd ymmartdminen voi auttaa ymmar-
tamaan muita samankaltaisia, ei yleistamisen periaatteella vaan siirrettavyyden pe-
riaatteella. Breslerin (1992, 76) mukaan siirrettdvyys on se maara, jolla tutkija hel-
pottaa lukijan paattelyja tutkimuksesta. Toisin sanoen se maara, mika on siirretta-

vissa kuvatusta tilanteesta lukijan omaan tilanteeseen, on siirrettavyyden aste.

Lincoln ja Guba (1997) korostavat, etta tutkimustulosten siirrettavyydesté voi tehda
paatelmia ainoastaan tutkija, joka tuntee tutkimusolosuhteet, josta tutkimustulokset
siirretdan, seka olosuhteet, johon tutkimustulokset siirretd&n (Lincoln & Guba 1997,
297). Pitkad tyokokemukseni eri kouluasteilla ja erilaisissa opetus- ja oppimisymparis-
toissa tayttaa Lincolnin ja Guban (1997) esittaméan vaatimuksen siirrettavyyden tut-

kimisessa.
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7.3 Tutkimuksen merkitys

Tutkimustulokset osoittavat, ettd noviisien avulla on mahdollista saada relevanttia
tietoa koulun kontekstissa tapahtuvasta nuotinlukemisesta. Oleellinen kysymys on
tutkimusmenetelma. Kasitykseni on, etté erityisesti pienten lasten kanssa tehtavassa
tutkimuksessa on tarkeata ottaa huomioon erilaiset kommunikaatiomuodot. Verbaa-
listen ilmausten liséksi on otettava huomioon my6s ilmeitten ja eleitten merkitys vies-
tinnassa. Ryhmaoppimistilanteessa nuotinlukemiseen vaikuttavat myo6s inhimillisen
olemisen erilaiset ulottuvuudet, kuten kilpailu, haasteet, toisen henkilén arvostelu,

mutta myos vahva itsetunto ja toisen henkilén tukeminen vaikeissa tilanteissa.

Olen lahestynyt kolmasluokkalaisen nuotinlukemista dialogin nakokulmasta. En ole
tavannut tutkimuskirjallisuudesta viitteitd dialogisesta ndkokulmasta nuotinlukemis-
tutkimuksissa, vaikka dialogilla on sin&dnsa vuosituhantiset perinteet. Jatkotutkimuk-
sissa voitaisiin pohtia, missd maarin tdman paivan suomalaisessa koulussa on
mahdollista opettaa musiikkia dialogisesta nakokulmasta ja millaisia jarjestelyja se
vaatii. Muita mielenkiintoisia jatkotutkimuksen kohteita ovat esimerkiksi Adamsin
(1990) mallin ja triangeliteorian (Ericsson 1997; Lehmann & Ericsson 1997) laajen-
taminen dialogiseen nakodkulmaan, jossa otetaan huomioon myds opetuksen sosiaa-

linen tila.

7.4 Kaytannon implikaatioita

Tutkimukseni tehtavien suunnittelun lahtokohta oli, ettd soitettavat tehtavat ovat
padasiassa outoja tehtavia, joissa oppilas joutuu todellisen prima vista -haasteen
eteen. Tuttujen melodioiden soittamisessa soittaja voi soveltaa auditiivista ja kines-
teettistd tietoa soitettavasta tehtdvasta, mutta oudon tehtdvan prima vista -
soittamisessa pé&daasiallinen tieto on visuaalinen. Nuotinlukemisen opiskelun lisaksi
samanaikainen instrumentin soitonopiskelu luo kolmasluokkalaiselle oppilaalle suu-
ren haasteen. Tehtavien suunnittelussa oli siten otettava huomioon myés soittotek-
niset kysymykset. Tavoitteenani olivat tehtévat, joissa olisi progressiivisesti eteneva

soittotekninen vaikeusaste.
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On kuitenkin tarkeatéa soittaa luokkaopetuksessa myos tuttuja melodioita, jotta oppi-
laitten mentaalinen kuorma ei kasva lilan suureksi. Musiikin opetuksessa on oltava
tavoitteena positiivisten musiikillisten kokemusten kasvattaminen. Esimerkiksi Wes-
terlundin (2008, 90) mukaan ihanteellinen musiikin oppiminen tarkoittaa sita, etta
oppilas integroi musiikin oppimisensa kokemustensa virtaan, joka kantaa lapi oppi-
laan elaméan ja josta tulee osa hanen omaa tiedon rakentamisen prosessiaan. Kasi-
tykseni mukaan dialoginen nakoékulma voi vahvistaa oppilaslahtoista ajattelua opet-
tamisessa ja antaa opettajalle valineitd tunnistaa erilaisten oppijoiden kokemuksia

oppimistilanteissa.

Nuotinlukutaidossa on kysymys my6s musiikillisesta tasa-arvosta, jolla tarkoitan sita,
ettd kaikilla oppilailla ei ole valttamatta riittdviad musiikillisia valmiuksia esimerkiksi
korvakuulosoittamiseen. Heilla saattaa siitd huolimatta olla vahva kiinnostus musiik-
kiin ja halu oppia soittamaan jollain instrumentilla musiikkikappaleita. Kohtuullinen
nuotinlukutaito tasoittaa tallaisen oppilaan tieta hyviin musiikillisiin kokemuksiin. T&-
na paivanad myos erilaiset teknologiset sovelluksetkin voivat helpottaa aloittelevaa

muusikon alkua musiikilliseen tasa-arvoon.
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8 DISKUSSIO

Tutkimukseni tavoitteena on lisatd ymmarrysta kolmasluokkalaisten oppilaitten nuo-
tinlukemiseen. Lahtokohtanani oli luoda tilanteita, jolloin oppilaat pystyvat viesti-
maan, miten he kokevat nuotinlukemisen ja nokkahuilun soittamisen. Sen vuoksi on
tarkeatd, kuten Bruner (1996, x) toteaa, etta kasvatusta ja koulussa tapahtuvaa op-
pimista tarkastellaan situoituneesta, kulttuurisesta kontekstista kasin. Esimerkiksi
Westerlund (2002, 227) on esittédnyt, ettd kulttuurinen ja sosiaalinen konteksti on
otettava enenevassa maarin huomioon pedagogisissa ratkaisuissa. Tutkimukseni
vahvistaa kasitysta kulttuurisen ja sosiaalisen kontekstin merkityksesta yksilon op-
pimisprosessissa. Tama tarkoittaa muun muassa sitd, etté opetuksen jarjestamises-
sa on pohdittava, milla tavoin voidaan vahentda epavarmuutta (epavarmuuden dia-
logi) ja mill& tavoin voidaan vahvistaa konsensusta etsivaa dialogia ja valttda ope-
tuksessa tilanteita, jotka voivat synnyttaa lannistumista, turhautumista (lannistumi-
sen dialogi). Vastakkaisten ndkemysten dialogi voi sitd vastoin luoda aivan uuden-
laisia nakemyksia opetusmenetelmiin ja opetuksen sisaltdihin. Valinkauhadialogi eri
muodoissaan vaatii opettajalta herkkyyttd tunnistaa erilaisia oppimistapoja ja tukea
oppilaan omia ratkaisuja silloin, kun ne ohjaavat oppilasta tehtavan ratkaisuun.

Sosiaalisen voiman dialogi osoittaa, ettd koulu ja koululuokka on oma yhteisénsa,
jossa on lasnéa inhimillisen elaméan monet puolet. Bruner (1996) korostaakin, etta
koulu itsessaan pitaa sisallaan omanlaisen kulttuurin. Koulu ei ole niinkdan kulttuu-
riin valmistautumisvaline, vaan koulukulttuuri voidaan ymmartaa Brunerin mukaan
sille ominaisten tekniikkojen ja menetelmien tyokalupakkina maailman ymmartami-
sessa ja kasittelemisessa. (Bruner 1996, 98.) Koulun kulttuuri voi muokata mielta
esimerkiksi siten, ettd uudet asiat saattavat luoda oppimistilanteeseen epavarmuut-
ta. Oppitunnin aikana naméa koulun kulttuuriin ja sosiaaliseen vuorovaikutukseen
littyvat menetelmat tai asetelmat voivat myds muuttua opettajajohtoisuudesta

enemman yhteistoiminnallisiksi, kuten tapahtui viidennella oppitunnilla.
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Suomalaisen koulun musiikin opetus tapahtuu paasaantoisesti koko luokan opetuk-
sena. Luokkakoosta ja oppilaitten musiikillisista valmiuksista riippuen opetuksen si-
saltd pyritddn nain ollen suunnittelemaan siten, ettd opetus tavoittaisi kaikki luokan
oppilaat (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 14). Tavoite on vaa-
tiva, silla oppilasryhmét voivat olla heterogeenisia, jolloin saman ryhméan oppilaitten
kiinnostus koulun tarjpamaan musiikin opiskeluun voi vaihdella merkittavasti. Myos
rinnakkaisluokkien opiskelukulttuurin valilla voi olla suuria vaihteluja. Kaytannéssa
tama tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd maaratylle luokka-asteelle opetussuunnitel-
maan kirjatuissa oppimistavoitteiden toteuttamisessa on otettava huomioon samalla

luokka-asteella eri luokissa vallitsevat opiskelukulttuurit.

Musiikin opetuksen toteuttaminen koko luokan opetuksena tarkoittaa myos sita, etta
soittamisessa ja laulamisessa oppilaat kuulevat mahodlliset toistensa virheet. Luo-
kan henkinen ilmapiiri voi olla oppilaitten musiikkiesityksiin kannustava, mutta se voi
olla myds kriittinen ja lannistava. Virheellinen tai epdpuhdas soittaminen tai laulami-
nen voi aiheuttaa pelkoa ja jannitystd, mik& voi heijastua vuosienkin paahan ahdis-
tavana tunteena. Vaikka musiikkia on tarkasteltu paljon sen terapeuttisesta nako-
kulmasta, on my6s tutkimuksia, jotka kertovat musiikinopetuksen traumaattisista
vaikutuksista (ks. esim. Lehtonen 2004). Westerlund (2008, 85) toteaakin, etta on
mahdollista, ettd joillekin oppilaille musiikkiopinnot saattavat muodostua sietdmatto-
miksi ja ettd huonot kokemukset estavat nauttimasta musiikista itsestddn koulun

kontekstissa.

Tutkimukseni mukaan sosiaalisen voiman dialogi puheen tai soittamisen maaraan
perustuvana dominanssina, semanttisena dominanssina, interaktionaalisena domi-
nanssina ja yhden oppilaan strategisina siirtoina esiintyvadna dominanssina on mer-
kittava ryhmadynamiikkaan vaikuttava tekija, joten se on otettava huomioon opetuk-
sen suunnittelussa. Opettajan tulisi kyetd nadkemaan erilaisten dialogityyppien seu-
raamukset ja luomaan oppilasryhmissa toisia oppilaita kunnioittava ja kannustava
ilmapiiri. Tutkimukseni dialogista lahestymistapaa voidaan hyddyntda muun muassa
sen ymmartamiseen, millaista oppilaiden valinen ja toisaalta oppilaiden ja opettajan
valinen kommunikointi on. Dialogi on kulttuurinen kaytanne, joka tarjoaa vahvan vay-

[&n inhimilliseen kommunikointiin (esim. Barret 2005b, 263) myds luokkahuonekon-
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tekstissa laajentaen nain aiempaa kognitiivisen tutkimuksen nédkdkulmaa lasten nuo-

tinlukemiseen.

Koulun musiikin opetuksessa suuri haaste musiikinopettajalle on opiskeltavan asian
merkityksellisyys oppilaille: Miten oppilaat kokevat musiikin koulussa ja koulun ulko-
puolella? Tana paivana musiikki tayttdd suuren osan ihmisen valveillaoloajasta ja on
luonnollinen osa ihmisen elamaa. Kansainvalisissa tutkimuksissa on todettu kuiten-
kin, ettda musiikki koulun oppiaineena ei valttamatta kiinnosta kaikkia oppilaita eika
musiikkia aina koeta tarkeaksi oppiaineeksi (esim. Hargreaves & Marshall 2003;
McPherson & O’Neill 2010; Welch, Duffy, Whyton & Potter 2008). Ongelmaa on py-
ritty ratkaisemaan muun muassa siten, etta koulun musiikin opetukseen on siséally-
tetty musiikin lajeja, erityisesti populaarimusiikin kaytantoja, joita oppilaat harrastavat
koulun ulkopuolella. Toimenpiteell& on pyritty yhdistamaan koulun ulkopuolinen mu-
siikkikulttuuri ja koulun musiikkikasvatuksen kulttuuri, mink& vuoksi populaarimusii-
killa on vankka sija suomalaisessa koulun musiikin opetuksessa, varsinkin ylemmilla
luokka-asteilla (Vakeva 2006; Westerlund 2006). Vaatimustasoltaan oikean mittaiset
tavoitteet saattavat vaikuttaa myo6s siihen, milla tavoin oppilaat suhtautuvat opetetta-

vaan asiaan.

Kanadalainen Susan A. O’Neill (2012, 164) ehdottaakin musiikkikasvatukseen para-
digman muutosta, jossa musiikinopiskelija ndhdaan ei niink&aan talla hetkell&a olevan
tilanteen (being) valossa, vaan ennemminkin tulevan nakodkulmasta: on kysyttava,
millainen musiikin opiskelija on tulevaisuudessa (becoming). Uutta paradigmaa han
kutsuu transformatiiviseksi musiikkiin sitoutumisteoriaksi (transformative music en-
gagement), joka on dynaaminen, muuntuvainen (transformational) ja moniulotteinen
teoria, ja joka operoi toisistaan riippuvilla tasoilla (persoonallisella, sosiokulttuurisella
ja systeemiselld).

O’Neillin (2012, 167) mukaan transformatiivinen musiikkiin sitoutumisteoria edellyt-
taa, ettd hyvaksytaan kriittinen, kyseenalaistava lahestymistapa, jotta ymmarretaan,
mita oppilaat tietavat ja mihin heidan oletetaan kykenevan. O’Neill (2012, 175) myos
korostaa, ettd ainoastaan kriittisella reflektiolla ja dialogilla voivat kasvattajat ja oppi-

laat luoda olosuhteita, joissa he voivat yhdessa etsia yhteistoiminnallisesti ymmar-
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rettavampia, autenttisimpia ja moraalisesti sopivimpia tapoja arvottaa musiikillisia
kaytantoja ja osallistujia niihin. Tulevaisuuden koulussa on tarkeata esimerkiksi nuo-
tinlukemisen opiskelussa se, etta tassa tutkimuksessa esitetyn dialogisen lahesty-
mistavan mukaisesti opettaja ja oppilaat pyrkivat etsimdan yhdessa ratkaisuja mah-

dollisiin nuotinlukemisen haasteisiin.

Koulun musiikin opetuksessa joudutaan siten enenevassa maarin pohtimaan myds
sisaltokysymyksid yhdessa pedagogisten ratkaisujen kanssa. On paitsi pyrittava ra-
kentamaan sisalt6ja, jotka tavoittavat oppilaat entista paremmin, myds etsittava eri-
laisia luovia lahestymistapoja nuotinlukemisen opettamiseen. Esimerkiksi oppilaitten
kannustaminen saveltamiseen ja improvisaation voi lisata kiinnostusta koulun musii-
kin opetukseen ja edistdd myds nuotinlukemisen taitoa. On vaikea ennustaa, millai-
nen suomalainen koulu on esimerkiksi muutaman vuosikymmenen kuluttua, mutta
on todennakaista, etta erilaiset teknologiset sovellukset mahdollistavat uudenlaisia
opetusjarjestelyja, kuten pienempid ryhmia ja etaopiskelua. Teknologinen kehitys on
jo nyt mahdollistanut sen, ettd nuotinlukeminen koulussa ei enda valttamatta tapah-
du laulun ja soiton yhteydessa, mika edelleen vahentdd myds sosiaaliseen tilantee-
seen liittyvaa painetta. Kaiken kaikkiaan voidaan todeta, etta sosiaalinen vuorovai-
kutus on oppimisen keskitéssa. Taman vuoksi musiikinopetuksessa on pidettava
huolta siitd, etta oppimisymparistét ovat turvalliset, kaikkia osallistujia kunnioittavat.
On myds sallittava erilaiset mielipiteet, seké opetuksen sisaltdihin ja pedagogisiin
ratkaisuihin liittyvat kriittiset nakemykset.
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Liite 1. FACCT-menetelméan sovelluksessa kaytetyt koodit

KIELEN FUNKTIO

Informatiivinen (1)
Alafunktiot

Interrogatiivinen (Q)
Alafunktiot

Organisaationalinen (OR)
Judgemental (J)
Affektiivinen (AF)
External thinking (ET)
Expositional (EXPO)

Argumentational (ARG)

Experiental (E)

Heuristinen funktio (HE)
Hypoteettinen funktio (HY)
Intentional (IN)
Evaluatiivinen funktio (EV)

KUVAUS

Informaation hankkiminen

Informaatio on peraéisin tiedosta / ideoista (IE)

Informaatio on peraisin resursseista (ID)

Informaatio on perdisin tilanteesta (IS)

Kysymysten tekeminen

Kysymykset, jotka vaativat informaatiota (QI)

Kysymykset, jotka vaativat sosiaalista arvostusta tai hyvak-
syntaa (QA)

Tyon organisointi ja /tai kayttaytymisen kontrollointi

Kantaa ottava, ilmaisee hyvéksyntaa tai erimielisyytta
limaisee henkilokohtaisia tuntemuksia

Ulkoinen ajattelu, ajatellaan &aneen tehtavaa ratkaistaessa
Selostava funktio, oraalista kielta kaytetd&n iimion demonst-
raation yhteydessa

Perusteleva funktio, oraalisen kielen avulla tapahtuva paat-
tely, informaation, mielipiteiden tai toimintojen oikeaksi osoit-
taminen

Kokemusperéinen funktio, ilmaisee henkilokohtaisia koke-
muksia

limaisee keksimisté

Tuo julki jonkin hypoteesin

Intentionaalinen. limaisee aikomusta osallistua diskurssiin.

Ty0n tai toiminnan arviointi
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SEMANTTISET PUHEFUNKTIOT

PUHEFUNKTIO KUVAUS
Assertiivinen (A) Tyypillisimmin erilaiset vastaukset kysymyksiin
Direktiivinen (D) Ohjaa kuulijan toimintaa ja k&yttaytymista kysymyksiné,

k&skyind, kehotuksina, uhkauksina ja niin edelleen

Ekspressiivinen (E) limaisee tunteita, asenteita, haluja, toiveita ja tahtomuksia ja
niin edelleen
Kooperatiivinen (K) Puhuja rakentaa yhteistoimintaa tai interaktiota/kontaktia

monessa mielessé ja monella tapaa

KOGNITIIVISTEN JA SOSIAALISTEN PROSESSIEN LUOKITTELU

ANALYYTTINEN KATEGO-
DIMENSIO KUVAUS

RIA

) Kriitinen ja tutkiva toiminta, joka sisaltaa
o ) Tutkiva/ ) ] ]
Kognitiivinen prosessi ) suunnittelua, hypoteesien testaamista, eva
tulkitseva (E/I) o i
luointia ja kokeilua

) Proseduraalinen, tehtdv&an orientoitunut
Proseduraalinen/ o ) ) o
o toiminta, joka toteutetaan ilman refleksiivis-

rutiinimainen (P/R) ) )
té analyysia

o Toiminta, joka ei liity tehtévéan ratkaisemi-
Muu toiminta (O/A)
seen

o o o ) Yhteistoiminta, jota luonnehtii tasa-arvoinel
Sosiaalinen prosessointi  Yhteistoiminnallinen (COLL) . ] } ) )
osallistuminen ja merkitysten tekeminen

Tutorointi (T) Oppilas auttaa ja ohjaa toista oppilasta

Oppilaat kohtaavat kognitiivisia/sosiaalisia
Argumentatiivinen (AR) konflikteja, jotka he ratkaisevat rationaali-

sella tavalla

o Oppilas hallitsee tytskentelyd, osallistumi-
Dominointi (DOM) B .
nen on epatasa-arvoista

Oppilaat kohtaavat sosiaalisia tai akateemi
Konflikti (CO) sia konflikteja, jotka jaavat usein ratkaise-

mattomiksi

Hammennys (CONF) Puuttuu yhteinen ymmarrys, oppilaat eivat
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ymmarra tehtavia tai toisiaan. Himmennyk

seen sisaltyy usein danettémia episodeja

DIALOGINEN SIIRTO

lImaisu (STA)
Hyvéaksynta (ACC)
Paatelma (CONCL)
Tarkistus (CHE)
Haaste (CHA)
Vasta-argumentti (C-A)
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Liite 2. Vastakkaisten ndkemysten dialogi

Kolmas tehtava kolmannen oppitunnin kolmannessa episodissa

5 6
_9 -
@4;33—'—'—' o
Y o

a

Kolmannen oppitunnin kolmas episodi

AK SN TE SIS SSA SKA SPF DS
. Kalle ja Mikko. Kattokaapa tuon-
1441 203 Mia ne.(3.tehtava) T D STA
. E/l E/
| -

14.42 204 Ella Mie en ossaa tuota! IND CON AFF C-A
14.42 205 Kalle Se on ndin. IND E/I A/IE  CONCL
14.49 206 Mia Ella. Kattoppa sieki (Ella istuu silmat kiinni T D STA

Mutta ko mie en ossaa sitd, niin minun on E/ E/J/
1450207 Ella 4 1ha kattoa IND con AR ©A
1453 208 Mia :\aﬂ;]liz;:llna on vaikeaa? Katoppa mista se T ST

Eiko - - tAssa on koko ajan kahta sam- E/l E/A/  CHE
14.58 209 Kalle o0 nain - - (soittaa) IND Exp 1S concL

S . . E/l E/A/  CHE

15.12 210 Kalle Eikd néin - - nuin (soittaa) IND EXP IS CONCL

Mie vaan tiijan, etta se (tehtava N
15.13 211 Ella [203])alkaa néin. (Ella nayttaa g'-soitto- IND EXP ARG STA

otetta)

. Mista otteesta se Ella lahtee? - - Joo - -

1521 212 Mia no mitas sitte tapahtuu? T D STA
15.26 213 Ela En mina tiija IND (E:”O/N E/AI  STA
1528 214 Mia Katoppa tuota nuottikuvaa T D STA
1529 215 Ella (narkastyneesti) Mutta ko mie en tiija CO E QIFIQEC/E C-A
15.30 216 Kalle Niinko talla lailla n&in! EXP é/xp CONCL
15.31 217 Jukka No Kalle ndyttaa - - misté se lahtee? D STA

Tuo lahtee do:sta. Sitte tullee tdma

(nayttaa f'-soitto-ottetta) nain - -ootappa A/K/

- - tuo mennee tuonne asti (Kalle lahtee IE/
1535 218  Kalle nayttdmaan piirtoheittimelté, miten teh- T EXP ORG CONCL

tava [203] soitetaan) - - sitte tullee nain

kaks kertaa
1554 219 Jukka Just A STA

Ja sitte nain kaks kertaa, tuo kolme ker- A/K/
15,55 220 Kalle taa - - sitte NAin - - EXP IE CONCL

En mina tiija sitd. En mie ossaa sita EN A/
16.08 221  FElla (laittaa ké&det puuskaan) IND CON ARG C-A
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Kolmas tehtava kolmannen oppitunnin neljannessa episodissa
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Kolmannen oppitunnin neljas episodi

AK SN TE SIS SSA SKA SPF DS
16.18 222 Jukka  No niin. Keskittykadépéa tahan. T A STA
. Kattokaapa tuota. Mimmonen rytmi
16.22 223 Jani 1UOSS3 O T D STA
(kysyy kyllastyneelld ja karsimatto- Ell
16.23 224 Kalle malla aanelld) Soitetaanko me yksi- IND CON D/E/AFI CHE
tellen?
16.24 225 Jukka  Eikd me soitetaan yhdessa T A STA
(k&arsiméattomasti) No kohta kello on E/ A/E/ i
16.26 226 Kalle Kaksi IND AEE C-A
16.27 227 Mikko  Eiikina yksitellen Cco (E:”O/N A/E/AFI C-A
L . E/l A/E/ CHA
16.29 228 Kalle (haasteellisesti) Joo son kivvaa CO CON AFE C-A
. . . EN/ A/E/
| -
16.30 229 Mikko  (voimakkaasti) No El! Cco CON AFE C-A
Min& haluaisin soittaa - - mie halu- D/K/
16.33 230 Kalle aisin soittaal IND ADD AEE CHA
Aika rientda kauheasti - - no soit-
16.35 231 Jukka tappa sina Kalle T D STA
16.41 232 Kalle Soittaa tehtévén IND ADD CONCL
16.55 233 Ella Ei se minusta ainakaan nuin mene  CO E/l A/E/J C-A
16.58 234 Jukka No mitenkd se menee? T A STA
En mie tiija, mutta ei se ainakaan
nuin voi menné. Mie ainakin ajatte- E/
16.59 235 Ella lin, etta ei se ainakaan nuin voi IND ABN - C-A
menna.
(reippaasti ja varmasti) Nain! soit- E/l
17.00 236 Kalle taa tehtavan IND EXP A/lE CONCL
Eipakd tuolla on muuten - - nii onki
- - katopppa tuosa - - tata ndain - -
17.08 237 Kalle tuo on eri tavalla...tdmé on eri ta- IND EQP éj:_'E\/( ggECL
valla. Tama on eri ko tuo. He! Ny
mie ehka tijan!
. No Elisa. Soitappa sie, miten sie
17.28 238 Mia arvelet, ettd se menee T D STA
17.32 239 Elisa ~ SOlladtehtdvan, mutta epdtarkas- \n gy CONCL
sa rytmissa
17.43 240 Opet Jooo A STA
17.45 241 Jani Siin& oli ihan oikeat otteet - - A STA
17.47 242 Kalle Onko se niinkd néin? IND E/l BQ?V CHE
18.05 243 Jukka Siin&a on joku janna juttu - - ajatus STA

on mielenkiintoinen
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Kolmannen oppitunnin viides episodi

' AK SN TE SIS SSA SKA SPF DS
Soitetaanpa tuo (3.tehtava)
kerran aivan oikein, miten sen
18.11 244 Jukka menee, tarkasti ottaen. Soitta- T D STA
kaapa yhdessa
No mutta mie en ossaa sita, niin E/l E/A/
18.17 245 Ella mie en 0ssaa - - IND CON AFF C-A
No. Me kohta kuulemme, miten s¢
18.20 246 Jukka menee A STA
18.25 247 Mia (Mikolle) Do-ote T D STA
18.30 248 Kalle (voimakkaasti) Do Mikko DO! T EXP (D)/RG STA
18.37 249 Mia Yksi, kaksi, kolme, nelja T D STA
18.42 250 Kalle Soittaa tehtavan IND E/l CONCL
1842 951 Elisa Soittaa tehtave_m nuottikirjoituk- IND Ell CONCL
sen mukaisesti
Aloittaa tehtavan nuottikirjoituk-
18.42 252 Venla sen mukaisen soittamisen, mut- IND E/l STA
ta luovuttaa
1842 253 Eld s ooita co EN STA
Mikko
Taputetaan tuo rytmi ekaksi.
18.51 254 Jukka Sitte soitetaan T D STA
18.54 255 Kalle Siis mie en ossaa soittaa IND E AES CONCL
) CON AFF
1856 256 Jukka Yksi, kaksi, kolme, nelja (Jukka T D STA
taputtaa)
No mutta en mie siita sité opi - - E/l A/E/]
19.08 257 Ela tata nokkahuilua soittaan co CON AFF C-A
19.12 258 Jukka No--? D STA
Soittaa tehtdvan nuottikirjoituk-
1915 259 FElisa &N mukaisesti. (Kalle jaMikko gy CONCL
eivat kuuntele Elisan soittamis-
ta)
Kuunnelkaapa kaikki. Elisa
19.20 260 Jukka soittaa T D STA
Soittaa tehtavén ja Kalle ja Ella
19.29 261 Elisa seuraavat tarkasti Elisan soit- IND E/l CONCL
tamista
19.38 262 Mia Ihan oikein. Ja nyt kaikki T A STA
1945 263 Mia Ja nyt kaikki yhté aikaa: yksi, T D STA
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kaksi, kolme, nelja

1951 264 Opp __ Soittavat tehtavan KRT E/ CONCL

1951 265 Kalle Soittaatehtavansuurinpirtein o g/ CONCL
nuottikirjoituksen mukaisesti

2000 266 Kalle OnkotoUkkoNooa vaimika o gy po cHE
tuo on?

20.02 267 Jukka Lahestulkoon A STA

20.03 268 Kalle Ei ainaskaan Ukko Nooa IND E/Il A/E C-A

"Soitellessain” -tehtava toinen rivi neljannen oppitunnin kym-

menennessa episodissa
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"Soitellessain” -tehtavan ensimmainen rivi neljannen oppitun-

nin kymmenennessa episodissa
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Neljannen oppitunnin kymmenes episodi

AK SN TE SIS SSA SKA SPF DS
3128 121 Jukka Kallg. Tuo pa|kkg -- (Soitellessain- D STA
tehtdvan toinen rivi)
31.30 122 Kalle Niin mie teinki - - AR E/l AlJ STA
31.31 123 Jukka  Missa paikkaa oli - -? D STA
31.33 124 Kalle Meni vahan vaarin IND (E:/(IDN CONCL
31.34 125 Jukka  Missa paikkaa menivaarin? D STA
Tuossa toisessa. Tama meni oikein, A
tdma meni oikein, tim& meni oikein, E/l
31.35 126 Kalle tdssa meni vaarin (2.rivi, 2. tahti, AR EXP EXP CONCL
puolinuotti a’)
3145 127 Jukka  Just siin&. STA
Katsokaapas. Nyt kaikki soittamaan
3152 128 Jukka Joka ikinen soittaa, yhta aikaa. D STA
3156 129 Ella Mutta ko mie en ossaa sité IND (E:/(IDN A/E C-A
31.58 130 Kalle Nyt se on helepompi AR E/l A STA
31.59 131 Jukka  Yksi, kaksi, kolme, nelja D STA
32.03 132 Opp Soittavat tehtdvan Soitellessain- KRT CONCL
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tehtavan 2. rivin

Koko remmi. Mina naytéan (Soitel-

32.22 133 Jukka . . 2 D STA
lessain-tehtdvan 2. rivi)
Muuten Jukka. Emmekd me vois olle

32.24 134 Kalle kolomeen? AR E/l K CHE
Lahtee. Yhta aikaa. Yksi,kaksi, kol-

32.30 135 Jukka me, nelja D STA

3235 136 Opp S_o_lttav_at Sonelless_{iln-te_htav_an 2. KRT CONCL
rivin. Ville keskeyttaé soittamisensa

3251 137 Ella Mikko tekkee koko ajan sité vain ndii CO E/| A STA
Mutta Ella. Ko sie koko ajan syytét

32.53 138 Jukka Mikkoa, mutta miksi et soita muka- D STA
na?

3258 139 Ella Mutta ko mie en ossaa IND (E:/(IDN A C-A

3259 140 Jukka  Mika paikka sulle on hankala D STA
Se eka (Soitellessain- tehtavan 1. E/

33.00 141 Ella Rivin, ens. nuotti puolinuotti h’) IND CON A STA

33.03 142 Kalle Ei siihen tarvita ko yks sormi AR ,EgD A CONCL

3307 143  Ville Vllleusqttaa 'gehtavan Soitellessain- IND CONCL
tehtavan 2. rivin

33.08 144 Jukka Uudestaan. Kaikki D STA
Kolme ja kaks Ville (e’-soitto-ote).

3315 145 Jukka . oiki viela. Yksi, kaksi, kolme, nelj STA

3322 146 Opp gﬁiit:]avat Soitellessain-tehtavan 2. KRT CONCL

- - — -

3336 147 Kalle  Muuten heil Onko Villen ryhma tehe- El D CHE
ny tata?

33.42 148 Jukka Oliko teilla? D STA

33.43 149 Ville Oli IND A STA
Soittaa Soitellessain-tehtavan 2.

33.46 150 Elisa rivin puhtaasti nuottikirjoituksen mu- IND E/ CONCL

kaisesti




