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1 JOHDANTO

Viimeistellessédni korkeakouluopintojani Taideyliopiston Sibelius-Akatemiassa, olen
pohtinut itselleni kuuden vuoden aikana matkaan tarttuneita asioita; niité, jotka ovat
merkittivimmin muovanneet ajatteluani ja muusikkoidentiteettiéini. Naisté

paillimmaisin ja merkittdvin on mielesténi argumentoinnin tietoinen opettelu.

Herésin argumentoinnin tirkeyteen kandidaattivaiheen toisena vuotena. Pyysin
silloiselta opettajaltani apua, koska koin, etten osannut haluamallani tavalla sanoittaa
ajatuksiani musiikista tai kyennyt sanallisesti perustelemaan intuitiivisesti tekemiédni
valintoja. Tastd intoutuneena aloimme opettajani kanssa keskustella hdnen
tyoskentelyprosessistaan tulkinnan muodostumisessa seké siitd, millaisiin asioihin miné
silloisena opiskelijana voisin esimerkiksi nojata tulkinnallisia valintojani perustellessa.
Tama tydskentelytapa — tulkinnallisten valintojen argumentointi puolesta ja vastaan
keskustelun muodossa — tarjosi minulle arvokkaita tyokaluja oman ajatteluni
jasentelyyn. Muutos soittotunnin rakenteessa oli omien opintojeni kenties merkittdvin
kadnnekohta, ja avasi minulle tdysin uusia ulottuvuuksia musiikin parissa
tyoskentelyyn. Koen, ettd korkeakouluopinnot ovatkin vaihe, jossa opiskelijan tulisi
viimeistadn opetella ajattelemaan itsendisesti ja alkaa harjoitella argumentointia.
Muuten todennikdinen reitti opettajaksi tydllistymisestd voi olla paljon vaikeampaa.
Kuinka olisikaan mahdollista opettaa oppilaitaan ajattelemaan ja tyoskenteleméén

itsendisesti, jos ei osaa sitd itse?

Tutkielmani aiheena on argumentoinnin opettamisen toteutuminen klassisen
pianonsoiton korkeakouluopintojen opetuksessa. Keskityn opettajan ja oppilaan
viliseen vuorovaikutukseen; miten opettaja voi omilla toimillaan mahdollistaa tai
vaikeuttaa oppilaan itsendisen ajattelun ja sanallistamisen kehittymisté, sekd miten
oppilas timén kaiken kokee. Niisté soittotunneilla tapahtuvista vuorovaikutustilanteista
saadaan tietoa oppilaiden ndkdkulmasta haastattelemalla kolmea pianonsoiton
korkeakouluopiskelijaa fokusryhmihaastattelussa. Tarkastelussa on myds opettajan ja
oppilaan vélisen vuorovaikutussuhteen laatu, sekd se, onko haastateltavien
opiskelijoiden soittotunneilla toteutuvissa opetustilanteissa enemmaén ns. mentorisen

opetussuhteen vai mestari-kisélli-suhteen ominaispiirteita.
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Klassisen musiikin instrumenttiopetukselle on tyypillistd kahdenkeskinen soitonopetus,
jossa osapuolina ovat opettaja (mestari) ja oppilas (kisilli). Opettaja kokeneempana
neuvoo oppilasta soittimen hallinnan ja musiikin ymmaértdmisen opettelussa, niin kuin
hinenkin opettajansa ovat hanti aikoinaan opettaneet. Tama itsessdén tdyttdd jo
kisitteen “mestarikisilli” vaatimukset. Klassisella musiikkikentdlld esiintyy ilmid, jonka
voi liittdd nimenomaan tdhén opetussuhdetyyppiin; joskus opettajan ndkemykset
saattavat niyttiytyéd oppilaalle objektiivisina totuuksina. Jos oppilas on tiiviissa
yhteistyOssé opettajansa kanssa vuosien ajan, on todennédkoistd, ettd oppilas ei
kyseenalaista opettajaansa, ellei tdimai siithen erityisesti kannusta. Tdma voi johtaa siihen,
ettd oppilas ndkee opettajan ohjeet ja neuvot — usein mielipiteet ja tulkinnalliset
valinnat — totuuksina, joita hdn haluaa mahdollisimman uskollisesti noudattaa. Ndin
syntyy muusikko, joka on opettajansa tuotos. Tama ei ole vilttdmaittd ainoastaan huono
asia, mutta mielestini on— paitsi muusikkona myds yksilond — aiheellista oppia
perustelemaan ja sanallistamaan omia ajatuksiaan, ja ndin kyeté osoittamaan itsendisti

ajattelukykyai ja vahvaa toimijuutta alallaan.

Kéytén itse termid “mentorinen opetussuhde”, kun tarkoitan opetussuhdetta, jossa
opettaja on oppilaan tukena timén itsendisen muusikkouden kehittimisessd. Tama
poikkeaa perinteisestd mestari-kisilli-opetussuhteesta, jossa opettaja kertoo oppilaalle,
kuinka oppilaan tulisi toteuttaa asioita. Mentoroivan tydskentelyn piirteisiin voi
nihdikseni esimerkiksi kuulua molemminpuolinen kyseenalaistaminen, nikemyksisté
avoimesti keskustelu, erimielisyyksien kunnioittaminen sekd avoin suhtautuminen
erilaisia ratkaisuja kohtaan. Ndiden etuna on oppilaan mahdollinen kehittyminen
itsendisesti ajattelevaksi ja sanallistamiskykyiseksi muusikoksi. Todelliset opettajien ja
oppilaiden vililld vallitsevat opetussuhteet voivat tietysti olla molempien mallien

sekoituksia. Tutkielman kontekstissa késittelen kuitenkin néité erillisind opetussuhteina.

Miten opettaja voi toiminnallaan my0tdvaikuttaa tai haitata oppilaan itsendisen ajattelun
ja argumentoinnin kehittymistd? Mydtévaikuttavia elementtejd tunneilla voivat omien
kokemusteni perusteella olla; oppilaan aktivoiminen kysymysten muodossa,
perusteluiden vaatiminen oppilaalta, opettajan kérsivéllisyys oppilaan yrittdessa
muotoilla vastauksiaan, opettajan oman ajatusprosessin avaaminen ja niin erdanlaisen
ajatuksellisen “pohjapiirustuksen” antaminen oppilaalle. Itsendisen ajattelun ja
argumentoinnin kehittymista haittaavia elementtejd tunneilla voivat oman kokemukseni
mukaan olla; opettajan sulkeutunut suhtautuminen muiden kuin hanen ndkemyksidén

kohtaan, oppilaan kdskeminen keskustelun sijaan, kirsiméttomyys oppilasta kohtaan,



jos timd ei osaa vastata riittdvan nopeasti tai heti “oikein”, sekd opettajan oman

perustelun niukkuus ja puutteellisuus.

Haastattelussa saatavista vastauksista olen kiinnostunut tarkastelemaan sitd, millaisia
argumentoinnin opettamiseen liittyvid eri elementtejd haastateltavat pianonsoittoa
opiskelevat korkeakouluopiskelijat itse tuovat esille. Samoin olen kiinnostunut
tarkastelemaan mitd oppilaiden kokemuksista tulee esille; ovatko he kokeneet heidan
ddntensa ja ajatustensa tulleen kuulluiksi, vai ovatko he kokeneet olleensa opettajan

nidkemyksen toteutuksen vélineina?

Oman kokemukseni perusteella monet klassisen musiikin opiskelijat — instrumentista
riippumatta — eivét koe, ettd he voisivat kyseenalaistaa opettajan mielipiteitd tai pyytda
perusteluja néille. Monet aiheesta kanssani keskustelleista opiskelijoista ovat sanoneet
keskustelumme lomassa havahtuneensa sithen, etteivét he ole koskaan edes miettineet
asiaa. Eli kokemuksia on todennikdisesti yhtd monta kuin opettaja-oppilas-

yhdistelmidkin.

Tutkielmassa kisitelldén argumentoinnin opettamista peilaten sitd aiheeseen liittyvéin
kirjallisuuteen argumentoinnista ja konstruktivistisesta oppimiskésityksesta.
Argumentoinnilla tarkoitetaan viitteiden sanallista perustelua, jonka tavoitteena on
vakuuttaa vastapuoli. Konstruktivistisen oppimiskésityksen ydinajatuksena on oppilaan
osallistuminen tiedon hankintaan ja késittelyyn aktiivisena toimijana (Tynjdla 1999, 37—
38) (vrt. behaviorismi). Nditd apuna kdyttden analysoin haastattelun tuloksia aiemmin
mainituista ndkokulmista; millaisia asioita argumentoinnin opettamisesta nousee esiin,

ja mitéd ne kertovat argumentoinnin opetuksen tilanteesta annetussa kontekstissa?

Hypoteesini ennen haastattelun tulosten analysointia ovat, ettd mentorinen opetussuhde
mahdollistaa argumentoinnin oppimista paremmin kuin perinteinen mestari-kisalli-
opetussuhde. Ja ettd oppilaat eivit koe kovin luontevaksi tai helpoksi tunnilla

argumentointia, mutta he olisivat kiinnostuneita siitd konseptina.



2 KIRJALLISUUS

2.1 Konstruktivistinen oppimiskésitys

2.1.1 Konstruktivistisen oppimiskésityksen médrittely

Téasséd luvussa avaan tutkielmani ensimmaisen keskeisen késitteen sekéd taustoitan sen eri
suuntauksia ja ominaisuuksia. Lisddn mukaan musiikkikontekstin esimerkkejd, kun se

on mielekisti.

Péivi Tynjéld (1999) médrittelee konstruktivistisen oppimiskasityksen niin, ettd se ei ole
mikdin yhtendinen oppimisteoria, vaan tiedon olemusta kisitteleva paradigma, joka on
levinnyt laajalle yhteiskunta- ja thmistieteisiin. Konstruktivistinen oppimiskasitys on
tietoteoreettisen paradigman ilmenemismuoto oppimisen tutkimuksessa ja
pedagogiikassa. Sen eri suuntauksia yhdistdd ndkemys, jonka mukaan “se miti
kutsumme tiedoksi, ei voi olla koskaan tietdjastdan riippumatonta objektiivista
heijastumaa maailmasta, vaan se on aina yksilon tai yhteisdjen itsensé rakentamaa”.
Konstruktivismin mukaan ei ole mahdollista saada objektiivista tietoa maailmasta

suoraan yksilon havaintojen ja kokemusten kautta. (Tynjdla 1999, 37.)

Konstruktivistisen oppimiskdsityksen mukaan oppiminen on oppijan aktiivista
kognitiivista toimintaa, havaintojen ja uuden tiedon tulkintaa aikaisempien tietojensa ja
kokemustensa pohjalta. Oppija siis rakentaa jatkuvasti kuvaansa maailmasta ja sen
1lmidistd, ja on aktiivisesti merkityksid etsivi ja niitd rakentava toimija.
Oppimistilanteessa tietoa ei kopioida tarkasti, vaan oppija muodostaa omat
merkityksensd vastaanotetulle tiedolle, poimii siitd merkityksellisimmait ja
keskeisimmat asiat sekd tekee padtelmid asioista, jotka kuuluvat yhteen. (Tynjdla 1999,
37-38.)

Konstruktivismin vertailukohteena voidaan pitdi behaviorismia', joka on ldhimpind
klassisen musiikin tyypillistd ja perinteistd mestari-kisdlli-opetusasetelmaa, jossa
oppilas on “tyhji taulu” ja opettaja muovaa oppilaasta oman makunsa mukaisen

muusikon. Behaviorismi perustuu ajatukseen ihmismielen (psyyke) ja maailman

! Taustalla on John Locken 1600-luvulla esittimé ajatus oppijasta tyhjéné tauluna (tabula rasa), johon
kokemukset (opettajan opetus) piirtdvat jélkia (Tynjila 1999, 29).



(ulkopuolinen todellisuus) erillisyydesti, ulkoisesti havaittavan kayttidytymisen
tarkkailuun, toivotun kéytoksen vahvistamiseen (palkinto) ja ei-toivotun kidytoksen

heikentdmiseen (rangaistus). (Tynjila 1999, 29.)

Erona behaviorismiin, konstruktivistiselle oppimiskésitykselle ominaista on taas kasitys
siitd, ettd jokaisella on ympédrdivéstd maailmasta oma tulkintansa tai kuvansa, joka ei
koskaan vastaa tdysin todellisuutta. Tarkkailu keskittyy behaviorismista poiketen
ulkoisen kayttaytymisen lisdksi vahvasti henkilon psyykeen toiminnan tarkasteluun.
Oppilas on itse aktiivisena osana oppimista sen sijaan, ettd ulkopuolelta asetetaan
valmiit tavoitteet ja joko palkitaan toivotusta tai rangaistaan ei-toivotusta kéytoksesta.
(Tynjdla 1999.) Tama oppimiskésitys mahdollistaa oppilaalle sekéd aktiivisemman

osallistumisen opetukseen etté yksilollisen ajatteluprosessin kehittymisen.

2.1.2 Yksilokonstruktivismi: Radikaali konstruktivismi ja kognitiivinen konstruktivismi

Konstruktivismi voidaan jakaa karkeasti kahteen padsuuntaukseen:
vksilokonstruktivismiin ja sosiaaliseen konstruktivismiin. Yksilokonstruktivismia
edustaa radikaali eli kognitiivinen konstruktivismi, sosiaalista konstruktivismia taas
edustavat sosiokulttuuriset lidhestymistavat, symbolinen interaktionismi ja sosiaalinen
konstruktionismi. Kéytin teoriapohjana Ernst von Glasersfeldin? kehittéimii radikaalia
konstruktivismia. Radikaali konstruktivismi pohjautuu Immanuel Kantin? ja Jean
Piaget’n” ajatteluun ja sen johtavia hahmoja on ollut erityisesti ylld mainittu Ernst von
Glasersfeld. (Tynjila 1999, 39.)

2 Ernst von Glasersfeld (1917-2010) oli saksalainen filosofi, professori ja tutkija, joka toimi ja eli
Yhdysvalloissa. Han kehitti radikaalia konstruktivismia, jonka ydinajatuksena on késitys siitd, ettd yksild
el voi saada ympéristostdan tdysin objektiivista tictoa, koska tdmén aikaisemmat kokemuksensa ja
tietonsa ovat aina tulkinnassa ldsné vaikuttamassa. (DigiVis 2025.)

3 Immanuel Kant (1724—1804) oli preussilainen valistuksen ajan filosofi, jonka tydll4 epistemologiassa
(tiedon tutkimista), etiikassa ja estetiikassa oli suuri vaikutus sitd seuranneeseen filosofiaan, erityisesti
kantilaisuuteen ja idealismiin (Britannica 2025).

4 Jean Piaget (1896-1980) oli sveitsildinen psykologi, joka teki ensimméisend tutkimusta lasten
kehityskausista ja ymmarryksen kertymisestd. Hantd pidetdsn merkittdvéinid hahmona 1900-luvun
kehityspsykologiassa. Piaget’n geneettisen epistemologian mukaan lapsen kehitys tapahtuu vaiheissa, ja
tdlle on luonnon asettama suuntaa antava aikataulu. Lapsen ajattelun on siis teorian mukaan oltava tietylla
kehitystasolla voidakseen kisittdi tiettyjd asioita. (Britannica 2025.)



Termid “radikaali konstruktivismi” kéytetddn puhuttaessa suuntauksesta filosofisena
paradigmana (miten tietoa saadaan) ja termid kognitiivinen konstruktivismi
tarkasteltaessa oppimispsykologista tutkimusta (miten ihminen oppii). Radikaali
konstruktivismi on Tynjédldn mukaan saanut nimensa siitd, ettd se “...kieltaa
mahdollisuuden, ettd ihminen voisi todistaa jonkin tiedon tdydellisesti vastaavan
todellisuutta, koska havaintomme eivit ole “puhtaita”, vaan vélissd on aina oma
tulkintamme.” Vertailuna tdstd poiketen realistinen tietoteoria taas “[...] kuvaa tiedon ja
todellisuuden suhteen vastaavuutena eli korrespondenssina. Tietoa voidaan pitdd
“totena” silloin ja vain silloin, kun se vastaa objektiivista maailmaa”. (Tynjila 1999,
39-40.)

Eli realistisen tietoteorian mukaan tiedon voisi sanoa olevan kuva tai heijastuma
maailmasta. Siind missé realistisen ndkemyksen mukaan tieto vastaa todellisuutta,
konstruktivistisen ndkemyksen mukaan tieto on jotain, joka sopii todellisuuteen

olematta kopio siitd. (Tynjdla 1999, 39-40.)

Radikaali konstruktivismi edustaa pragmatistista totuusteoriaa, jonka mukaan tiedon
totuudellisuus testataan kédytinndssd. Jos tietomme osoittautuu kayttokelpoiseksi,
relevantiksi ja elinkelpoiseksi seké auttaa tédlld tavoin meitd toimimaan
ympéristdssdmme, sitd voidaan pitdi totena. Jos tieto ei palvele titd tarkoitusta, siitd
tulee kyseenalaista, hyodytontd ja epdluotettavaa. Yksilollisesti konstruoituja eli
muodostettuja tai rakennettuja perspektiivejd voidaankin arvioida sen suhteen, miten ne
sopivat yhteen yleisesti hyvéksyttyjen kulttuuristen normien kanssa. (Tynjald 1999, 40—
41.) Tama voi tarkoittaa esimerkiksi oman musiikillisen kdsityksen vertaamista ja
heijastelemista esitystraditioihin. Jos ndmé ovat keskenddn merkittévasti ristiriidassa, on

todennékoisesti aiheellista tarkastella omaa kisitystdén eri ndkokulmasta.

Aiemmin mainittiin, etti radikaalin konstruktivismin oppimispsykologista suuntausta
kutsutaan usein my0s kognitiiviseksi konstruktivismiksi. Sen mukaan “kognitiivinen
toimintamme pyrkii luomaan jarjestystd muuten epdmaérdiselle ja hahmottomalle
kokemusvirralle” eli luomaan skeemoja. Mahdollisuudet jarjestelld uusia havaintoja ja
kokemuksia maardytyvéit aiempien konstruktioiden perusteella, koska “uudet havainnot
ja informaatio tulkitaan aina aikaisempien tietojen ja uskomusten pohjalta”
Kognitiivisen konstruktivismin keskeisimmat kisitteet ovat skeema, assimilaatio ja

akkommodaatio. (Tynjéla 1999, 41-42.)



Skeemalla tarkoitetaan tietorakennetta, jonka pohjalta yksilo jasentelee ja tulkitsee
havaintojaan maailmasta. [Iman skeemojen muodostumista havaintomme maailmasta
olisivat vain jasentymétontd informaatiomassaa. Ne eivit ole pysyvid synnynnéisii
rakenteita, vaan kokemuksen my6td muotoutuvia ja muuttuvia. Tarkemmin sanottuna
skeemat ovat erdédnlaisia sisdisid malleja siitd, mitd eri asiat siséltdvét, miten ne toimivat
ja miten tapahtumat etenevit. (Tynjéld 1999, 41-42.) Esimerkiksi soittotunnille
mentdessd toimitaan muodostuneen “soittotunnin skeeman” mukaisesti: soitetaan laksyt
ldpi ja opettaja kommentoi, minki jilkeen kdydddn harjoiteltavat asiat 14pi ja edetddn

mahdollisesti seuraavaan kappaleeseen, kunnes tunti loppuu.

Assimilaatio (sulauttaminen) on uuden tiedon tai havainnon liittimistd aiemmin
tiedettyyn, eli aiheen skeemaan (Tynjdld 1999, 42). Esimerkiksi soittotunnilla tunnin
rakenteeseen voidaan assimiloida uusi osuus, kun tunnilla ryhdytéén soittamaan lopuksi
nelikétisid kappaleita prima vistana. Talloin tunnin rakenne pysyy kutakuinkin samana,

mutta mukaan lisdtdidn uusi elementti.

Akkommodaatiosta (mukauttamisesta) voidaan puhua, jos esimerkiksi soittotunnin
rakenne muuttuu totutusta merkittavasti (Tynjédla 1999, 42). Esimerkiksi uusi ldksy
saatetaan jattda kotiin harjoiteltavaksi sen sijaan, ettd uusi harjoiteltava jakso kéytdisiin
yhdessé ldpi tunnilla. Téstd seuraa seké soittotunnin ettd kotiharjoittelun skeemojen
paivittyminen, kun aikaisemmin tunnilla tehty harjoittelu jd4 oppilaalle itselleen kotiin

tehtavaksi.

2.2 ARGUMENTOINTI

2.2.1 Argumentoinnin historiaa

Kayn téssi luvussa ldpi argumentoinnin historiaa antiikin ajoilta keskiajan ja
renessanssin kautta nykypaivain. Erityisesti antiikin Kreikasta kerron enemmén, sillé
sielld argumentaatio oli keskeisessé kulttuurillisessa roolissa, ja keskiaika ja renessanssi

juontavat molemmat juurensa antiikin ajoista asti.

Antiikin Kreikassa kéytettiin niin sanottua “dialektista taitoa” kaikista korkeimman

alyllisen opetuksen ja tutkimuksen tapana. Tdma dialektinen taito sisdlsi piirteiti



keskustelusta, debatista (véittelystd), argumentaatiosta ja loogisesta pééttelystd. Ajatus
siitd, ettd ajattelu on “sisdistettyd puhetta, ihmisen keskustelua itsensd kanssa”, periytyy
antiikin kreikkalaisilta asti. Antiikin Kreikassa eldneen oppineen ja kyvykkéén vapaan
miehen ihanteeseen kuului kaunopuheisuuden ja nokkelan viittelyn hallinta, ja kyky
puolustaa argumenttejaan yleison edessd menestyksekkadsti ndhtiin julkisen toiminnan
ennakkoehtona. Tunnetuin erityismuoto kreikkalaisesta opetusdialektiikasta oli filosofi
Sokrateen kayttima kyselevd kumoaminen, jossa alkuperdisen viitteen esittanyt
keskustelukumppani johdatetaan kysymys-vastaus-menetelméllad havaitsemaan oman

véitteensd puutteellisuus tai ristiriitaisuus. (Kurki & Tomperi 2011, 28.)

Erityinen jaottelu dialektiikan kiyton suhteen syntyi niin sanottujen sofistien ja
filosofien vilille; sofistit, kuten Protagoras Abderalainen®, halusivat opettaa oppilaansa
taitaviksi vaittelijoiksi tilanteessa kuin tilanteessa, ja he asettivat kasvatuksen

tavoitteeksi kaksi ihannetta: retoriikan® ihanne oli “puhuja” ja dialektiikan”

vittelija.
Filosofeista esimerkiksi Sokrates, Platon ja Aristoteles “yhdistivit dialektiikan totuuden
etsintdén” ja dialektiikka oli heille menetelmé totuuden selvittdmiseen, olihan erityisesti
Platonin mielestd totuus luonteeltaan ikuista ja pysyvidd. Sofistit taas opettivat
oppilaitaan puhumaan mahdollisimman vakuuttavasti, niin suostuttelevasti kuin
toisinaan jopa harhauttavastikin. (Kurki & Tomperi 2011, 29—31.) Kurki ja Tomperi
toteavat, ettd ehka Platonin sofisteihin kohdistetuista relativismin® syytoksisti

huolimatta nykyaikana voi ajatella, etti:

[...] ehkd he [sofistit] tahtoivat korostaa, ettd ihmisten maailmassa, sosiaalisessa
todellisuudessa, ei ole olemassa mitddn objektiivista, ikuista ja yleispdtevdd totuuden
ldhdettd, vaan olemme riippuvaisia erilaisten merkitysten, ndkokulmien ja vditteiden
vertailusta. Ihmiset ymmdrtdvdt todellisuuden eri tavoin, eikd ole keinoa pddstd
tarkastelemaan maailmaa ndiden erilaisten néikokulmien yldpuolelta. Toinen ei ole
vdlttamdttd oikeammassa kuin toinen, joten on ryhdyttivd vertailemaan ja tutkimaan
nédkemysten vahvuuksia ja heikkouksia. Ajatus antaa hyvin pohjan vdittelylld opetus- ja

tutkimusmenetelmdnd. (Kurki & Tomperi 2011, 29-30.)

5 Ensimmadinen sofistiksi nimitetty opettaja, joskus kutsuttu kunnianimelld “viittelyn isd” (Kurki &
Tomperi 2011, 29).

o"Retoriikka tarkoitti yleis66n vaikuttavaa puhetta, jossa vertaukset, kuvallinen ilmaisu ja runollinen
kaunopuheisuus olivat tarkeédssd asemassa” (Kurki & Tomperi 2011, 30).

7kts. Ylempid “dialektinen taito”

8 relativismissa asioiden totuudenmukaisuuden tai eettisyyden ndhdaén olevan tilanneriippuvaisia.



Platon ja Aristoteles olivat pitkdlti samaa mieltd dialektiikan kdytdstd, mutta retoriikan
keinoihin he suhtautuivat eridvisti; Platon torjui suostuttelevan puheen kédyton, kun taas
Aristoteles suhtautui mydtamielisemmin puhetaitoa ja vakuuttamisen kdytdnnon keinoja
kohtaan. Aristoteles arvosti myos “kéytannollista jarkeilyd, joka ei tavoitellut ikuisia
totuuksia, vaan auttoi tilannesidonnaisten ratkaisujen tekemisessa”. (Kurki & Tomperi

2011, 32.)

Aristoteles nimesikin kolme puheen vaikuttavia keinoja, jotka ovat kreikankielisissé
muodoissaan nykyainkin kadytossi; logos, ethos ja pathos. Logosta kdytettidessd puhujan
tulee tarjottava riittdvéasti todistusaineistoa, uskottavia tosiseikkoja, kestdvid perusteita
ja johdonmukaista argumentaatiota, ethosta, kun kéytettdessd puhujan on esitettdvi
asiansa varmalla ja luontevalla tavalla ja annettava itsestdin myonteinen — hyveellinen,
kuten antiikin ajattelijat sanoivat — vaikutelma yleisolle, ja pathosta kéytettiessa
puhujan on vaikutettava tunteisiin ja voitettava niin kuulijoiden kiinnostus kuin

myo6tidmieli esittimansé asian puolelle. (Kurki & Tomperi 2011, 33.)

Keskiajalla opillinen sivistys perustui opetettuihin seitseméin “vapaaseen taitoon ja
taiteeseen®”, joiden nimitys “vapaina” kumpusi antiikin ajan kulttuurista.
Keskiaikaisissa luostari- ja katedraalikouluissa opiskeltiin ensin kolmea seitsemastd
taidosta; grammatiikkaa'®, dialektiikkaa'! ja retoriikkaa'!?. Edelld mainittujen niin
sanottujen yleisten ajattelun ja kielten taitojen jélkeen tulivat loput neljd — kaikki
matematiikkaan liittyvdd — taitoa; aritmetiikka, geometria, musiikki ja astronomia.
Némad taidot toimivat pohjustuksena yliopistoissa opiskeltaville lain, 14dketieteen,

filosofian ja teologian korkeimmille opinnoille. (Kurki & Tomperi 2011, 35.)

Korkeimmassa opetuksessa keskityttiin keskiajalla nimenomaan dialektiikkaan,
retoriikka jii pappiskoulutusta lukuun ottamatta vihemmalle'3. Yleiseksi
opetusmenetelmaksi nousi erityisesti yhdistelma luennointia, keskustelua ja véittelya,
jotka lopulta muodostuttuaan tdsméllisemmiksi ja kaavamaisemmiksi muodostivat
tutkimuksen ja loogisen ajattelun harjaannuttamisen perusmenetelman keskiajan

katolisessa skolastiikassa. (Kurki & Tomperi 2011, 35-36.)

% lat. Septem artes liberales

10 kieltd ja kirjallisuutta

' my6h. logiikkaa

12 puhetaitoa

13 Pappien ajateltiin tarvitsevan puhetaitoa saarnoissaan (Kurki & Tomperi 2011, 36).
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Suullisilla disputaatioilla'# oli keskeinen asema 1100-luvulta lihtien syntyneissi
eurooppalaisissa yliopistoissa. Kurki ja Tomperi kertovatkin véittelyn “olleen ehka
vaikutusvaltaisin opetusmenetelmid korkeimmassa opetuksessa 1600-luvulle saakka”.
Naistd 1800-luvulle asti jatkuneesta viittelytilaisuuksien ja viitoskirjojen
jarjestelméstd!s on jiljelld ainoana viittelymuotoisena tutkintoaskelmana nykyinen

yliopistollinen tohtorinviitds. (Kurki & Tomperi 2011, 36.)

Renessanssin aikana antiikin auktoriteetit ja ihanteet nousivat uudestaan arvostuksen
piiriin, mink& seurauksena herdsi uusi arvostus kieltd, dialektiikkaa ja retoriikkaa
kohtaan. Muutos oli havaittavissa niinkin varhain kuin varhaisrenessanssissa 1300-
luvulla Italian niemimaalla. My0s tdysrenessanssin ihmisihanteesta péivittyi antiikin
ihmisihannetta muistuttava: ihanteesta erimerkkeji 10ytyi henkevistd ja humoristisista
oppaista, kuten Baldassare Castiglionen Hovimies —teoksesta (1528) Tama
hovimieshahmo oli “parhaimmillaan sulavakiytoksinen diplomaatti mutta silti terdva-
dlyinen sanankdyttiji, jonka tuli osata puhua niin viihdyttiddkseen (lat. Delectare),
litkuttaakseen (movere) kuin opettaakseen (docere)”. Edelld mainitun kaltaiset oppaat
toimivat esimerkkind siitd, ettd retoriikka ldhentyi poetiikkaan, jossa tavoiteltiin antiikin
ajoilta 14htoisin olevaa viihdyttidvin ja hyodyllisen esitystavan yhdistamista. (Kurki &
Tomperi 2011, 37-38.)

Katolista kirkkoa ja skolastiikkaa, joista jalkimmaéisen koettiin taantuneen “eldmaista
vieraantuneiksi loogisiksi ajatusharjoituksiksi”, kritisoivat sekd humanistit, etta
reformaattorit. Reformaattorit kuten Martti Luther esittivdt vaatimuksensa kiistelevien
teesien muodossa. Ajan tapaan kuului muiden oppineiden haastaminen julkisiin
vdittelyihin, mutta kirjapainon tultua yleisemmaksi kyseinen toiminta muuttui 1dhinna
kirjalliseksi. (Kurki & Tomperi 2011, 37-38.)

Retoriikka alkoi menettdd asemaansa opetettavana aineena ja ldhes katosikin 1500-
luvulla vakavan tieteen ja koulutuksen piiristd, kun siitd tuli tieteen nékokulmasta
tarpeetonta kielikuvien koristeellisuutta. Esimerkiksi Petrus Ramus'® kytki
vaikutusvaltaisessa tutkielmassaan Dialectique (1555) dialektiikan ja formaalin logiikan
lopullisesti yhteen jattden retoriikan osaksi ainoastaan ilmaisun tyylin ja kielellisen

taidokkuuden tutkimuksen. Silloin, kun retoriikkaa opetettiin, tapahtui se usein juuri

14 Viittelyilla

15 Keskiajalla tutkintoportaiden rakenne muodostui dispuutiokdytdnndsté aina harjoitus- ja
tutkintov&itoksistd tohtorin- ja virkaviitokseen asti (Kurki & Tomperi 2011, 36).

16 ranskalainen renessanssifilosofi, humanisti, loogikko ja koulutuksen uudistaja (Britannica 2025).
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poetiikan ja kirjallisuustieteen rinnalta seki klassisen filologian opinnoista. (Kurki &
Tomperi 2011, 37.)

Uuden ajan tieteessd ihanteeksi nousivat empiirisesti varma tai ilmeinen ja
matemaattisesti todistettu tieto, ja 1600-luvulta alkaen “tiedemiehet ja filosofit halusivat
korvata renessanssihumanismille ominaisen hetkeen ja tilanteeseen sitoutuneen
kaytannollisen jérjen yleispatevilla tiedolla ja teorialla”. Tdma tarkoitti, ettd
toiminnallinen puhekyky ja “tilannetajuinen puhetaito menettivit keskeisen asemansa,
joka niilld oli ollut antiikin Kreikan ja Rooman kulttuurissa ja renessanssin
humanismissa”. Toisin sanoen juuri dialektiikka ja retoriikka — jotka olivat kehittyneet
koulimaan ajattelun ja ilmaisun taitoja - menettivét suuren osan koulutuksellisesta ja
sivistyksellisestd merkityksestddan. Siirryttiin sisédlukutaidon ja kirjallisen opetuksen
aikakaudelle, jossa kirjoista oppiminen nousi suullista harjoittelua tirkeammaksi.
(Kurki & Tomperi 2011, 38—40.)

Katolisen kirkon puolustusasema sekd sen uudistajia ettd luonnontiedettd kohtaan
synnytti suuren madrin opillisia ja oikeudellisia véittelyitd vastareformaation ja
inkvisition puitteissa. 1534 Ignatius Loyolan perustama - ja vastareformaatioon
laheisesti liittynyt — jesuiittaveljeskunta séilytti véittelytaitojen aseman
opetusperinteessddn, jossa opetusdebattien konsepti on sdilynyt nykypéivédn asti, jopa
1900-luvulla, kun menetelméd muuten “uinui” modernissa koululaitoksessa. (Kurki &

Tomperi 2011, 40.)

Nykyaikana on kiinnostavaa tarkastella argumentoinnin historiaa takaperin, kuten, ettd
vdittelyn ja retoritkan aseman heikkenemisen syitd opetuksessa ja sivistyksen osana
olivat opillisuuden kirjallistuminen, uuden luonnontieteen ja matematiikan kehitys ja
antiikin ihanteiden hiipuminen. Poikkeuksina pappisura, juristin toimi ja politiikka,
joissa kaikissa puhe- ja véittelytaitoja edelleen tarvittiin seké julkisessa toiminnassa ettd
koulutuksessa. Puhetaidon rooli oli véittelyd isompi teologisessa koulutuksessa, lukuun
ottamatta jesuiittoja. Lakikouluissa viittelyharjoitteet olivat suosittuja, mutta
lakikokoelmien muututtua yksityiskohtaisemmiksi ja rikosten tutkintakdytidntdjen tultua
tieteellisemmiksi, lisddntyivét oikeuskisittelyn formalistiset piirteet ja puhetaidon

kaytolle jdi aina vain vihemman tilaa. (Kurki & Tomperi 2011, 40—41.)

Parlamentaarinen politiikka sekd hallinnon ja yhteiskuntael&dmén demokratisoituminen
ovat toimineet modernina aikana ilmeisimpind kenttind puhe- ja viittelytaidoille

Julkisen keskustelun foorumien ja viestinnédn kehityksen tarjoamista olosuhteiden
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otollisuudesta huolimatta puhe- ja viittelytaidon arvostus on yllattdvéin vahaista
verrattaessa antiikin Kreikan ja Rooman kulttuureihin. Siksi nykyisessdkin retoriikan
tutkimuksessa ja opetuksessa nojataan edelleen antiikin auktoreihin, silld he “hioivat
puhetaidon teorian kirkkaaksi ja terdviaksi kuin timantti, unohtamatta silti, ettd elamé on
aina monimutkaisempi ilmi6 kuin paraskaan teoria. [...] Antiikin aikana puheopissa
oltiin 1dhell4 [taidon] absoluuttista tasoa”. Kirjallinen ilmaisumuoto on vahvistunut
suullisen kustannuksella, erityisesti tieteessd, oikeudenkaytossd, hallinnossa ja
politiikassa nimenomaan kirjallisesta argumentoinnista on tullut ensisijaista. Puhetaidon
mahdollisuuksien ja areenojen laajentuminen — antiikin aikaisiin verrattuna — ei kaikesta
huolimatta ole johtanut kaunopuheisuuden ja véittelytaidon kukoistamiseen. (Kurki &
Tomperi 2011, 41-42.)

Vasta 1950-luvulta alkaen ns. uusi retoriikan ja argumentaatiotutkimuksen nousu toi
huomion takaisin argumentaation todellisiin kdyténtdihin ja “haastoi muodollisen
logiikan ylivallan”. 1950-luvulta alkaen nihtiin myds vuosikymmenien mittaan
vihittdinen viittelyn paluu opetuksen arkeen ja erityisesti 1980- ja 1990-luvuilla ndhtiin
“opetusvdittelyiden ja véittelyharrastuksen uusi tuleminen maailmalla”. (Kurki &

Tomperi 2011, 41-43.)

2.2.2 Mitd on argumentointi?

Argumentointi on viitteiden perustelemista, jonka tavoitteena on vakuuttaa vastapuoli
argumentin voimasta. Hyva argumentti siséltdd “paikkansapitivien ja asiaankuuluvien
tosiasiavditteiden ohella pétevit ja johdonmukaiset yhteydet véitteiden ja perusteiden
vélilla”. (Kurki & Tomperi 2011, 47.) Hyvé argumentointi edellyttia siis ymmaérrysté
puhutusta aiheesta ja kykya 10ytda asiayhteyksid. Mitd muuta argumentoinnin taito
vaatii? Argumentointiin liittyvid keskeisid aiheita ovat kriittinen ajattelu, retoriikan eri
vaikutuskeinot, argumentin elementit, argumentoinnin uskottavuus seki argumentointiin
liittyvit virheet ja harhapditelmat (mt.; Kakkuri-Knuuttila 1998). Avaan niita aiheita

tassa alaluvussa.

Ensinndkin argumentointi edellyttd kriittistd ajattelua. Nimi voisi viitata kielteiseen,
torjuvaan tai tuhoavaan ajatteluun, mutta tdssé yhteydessa tarkoitetaan pdinvastoin

kohdetta huolellisesti tarkastelevaa, erittelevii ja arvioivaa ldhestymisti. Ensin ajattelun
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aihe on “kohdattava monipuolisesti, jotta siitd saadaan kattava késitys, ja vasta
ymmartdmisen jalkeen voidaan arvioida ja pditya yhtd hyvin joko myonteisiin tai
kielteisiin arvostelmiin”. (Kurki & Tomperi 2011, 14.) On siis tirkedd pitdd omat
ennakko-oletukset hallinnassa, jotta voi pysyéd avoimena uusille ndkokulmille ja
keskittyd ensin aiheen ymmartdmiseen. Tdma on edellytyksena sille, ettd asioiden

tarkastelu voi johtaa uskottavaan ja luotettavaan lopputulokseen.

Voitaisiin jopa sanoa, ettd “kriittinen ajattelu on skeptisyyden arvostelukykyista
kéayttdmistd.” Skeptisyydelld tarkoitetaan asioiden asettamista kysymysten kohteeksi ja
arvostelmista pidéttdytymistd ennen syvempai asiaan perehtymistd. Kriittisen ajattelun
kehittyminen tarkoittaa “lisdéntyvdd ymmaérrysti ja taitoa kyseenalaistaa oletuksia,
viitteitd, katsomuksia ja ilmi6ité taitavalla ja tarkoituksenmukaisella tavalla”. (Kurki &

Tomperi 2011, 15.) Matthew Lipman maéiritteli kriittisen ajattelun seuraavalla tavalla:

“... kriittinen ajattelu on ajattelua, joka 1) edesauttaa arvostelmien muodostamista,
koska se 2) tukeutuu arvostelukriteereihin, 3) on itseddn korjaavaa seki 4)

kontekstiherkkdd” (Kurki & Tomperi 2011, 15).

Kuten aiemmassa historiakatsauksessa todettiin, antiikin ajattelijat katsoivat
vaikutuksen kuulijakuntaan syntyvan kolmen tason tai syyn kautta. Nditd Aristoteleen

nimedmii retoriikan vaikutuskeinojen'” lajeja ovat:

- Logos = argumentin asiasisiltd
- Ethos = puhujan uskottavuus

- Pathos = yleison tunnetila

Millaisista elementeistd argumentti sitten voi koostua? Usein argumentin elementtien
erittelyyn kdytetdéin Stephen Toulminin argumentaatioteoriaa, jonka mukaan elementit
voi luokitella: véitteet, ensiperusteet, oikeutukset, taustatuki, laatuméaéareet tai

tarkennukset seka torjunnat tai vastaiskut (Kurki & Tomperi 2011, 52).

Useimmiten argumentoinnin uskottavuus on pitkalti esittdjin uskottavuutta.
Argumentoinnin uskottavuuteen vaikuttavista tekijoistd on tehty paljon tutkimusta seka
juuri tutkimuksiin perustuva Rieken ja Sillarsin tekemé yhteenveto tekijoisté, jotka
lisddvit argumentin uskottavuutta vastaanottajien mielessa. (Kurki & Tomperi 2011,
70.)

17 kts. tarkemmat maaritelmét luku 2.2.1
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Uskottavuutta lisddvia tekijoitd ovat mm: puhujan maine ja fyysinen viehittavyys,
miehet uskottavampia kuin naiset ja viehdttdva nainen uskottavampi kuin véhemman
viehittdvd mies, toisten ihmisten hyvaksynté ja hyvdmaineisen henkilon tuki puhujalle,
luotettava todistusaineisto, viitattujen ldhteiden auktoriteetin médrd, sujuva esitystapa ja
oikeakielisyys. Uskottavuutta timén saman yhteenvedon mukaan viahentda: kaikkien
ylld mainittujen asioiden puute, esityksen epéjérjestys ja puhujan hyokkaava

esiintyminen. (Kurki & Tomperi 2011, 70-71.)

Argumentointiin liittyy usein niin sanottuja virheita ja harhapiitelmii, kuten
harhaanjohtavuutta, virheellisid paattelyketjuja, epéarelevantteja perusteita ja epétosia
uskomuksia, epduskottavia yleistyksid, vadrid analogioita, asiaankuulumattomiin
esimerkkeihin vetoamista sekd auktoriteettien mielipiteisiin nojaamista néita

kyseenalaistamatta (Kurki & Tomperi 2011, 60—-61).

2.2.3 Miksi argumentoida?

Missid yhteydessd argumentointia saattaa joutua kayttimadn tai misséd sen kéytosta olisi
hy6tyd? Kuten aiemmin mainittiin luvussa 2.2.1 antiikin historia, argumentoinnin juuret
yltdvén aina antiikin kreikkaan asti, jossa sitd pidettiin yhtend tarkeimmistd, ellei jopa
tarkeimpénd ajattelun kehittdimisen metodina. Ajattelun ajateltiin olevan keskustelua
itsensd kanssa, ja keskustelemalla muiden kanssa omaa ajatteluaan oli mahdollista
kehittdd. (Kurki & Tomperi 2011, 28.) Antiikin aikaiset filosofit, kuten Platon, nakivét
samaan aikaan keskustelevan ja viittelevén ajattelun, eli dialektiikan, olevan véline
totuuden etsintddn, minkd voi ndhda tdnédkin pdivdni olevan perusteltu nikokulma (mts.
31). Dialektiikan piirteisiin lukeutui mm. juuri tutkielmani ydinkésite argumentaatio,
jonka tavoitteeksi voi Platonin totuuskésityksen valossa ndhdid mahdollisimman
totuudenmukaisen péaitelmin saavuttamisen. Oman ajattelun ja henkilon péénsisdisen
argumentaation pyrkiessé antiikin ilmaisun mukaan “hyveellisesti” tai rehellisesti
totuutta kohti, on yksilon pyrittdva pysymdin avoimena myds omalle
virheellisyydelleen ja puutteellisuudelleen. Vain néin voi pdéstd ldhemmas

objektiivisempaa “totuutta”.
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Jos taas haluaa ldhestyé argumentointia Kurjen ja Tomperin sanallistamasta antiikin ajan
sofistisesta ndkokulmasta (Kurki & Tomperi 2011, 29-30), voi 16ytda yllattavan
yhteyden radikaaliin konstruktivismiin, jossa myds nihtiin objektiivisten ja tdysin
totuudenmukaisten havaintojen tekemisen olevan mahdotonta, koska tielld on aina
yksilon oma tulkinta ja aiemmat kokemukset. Molemmat, sofismi ja radikaali
konstruktivismi ovat siis avoimia tiedon tilanne- ja kokemussidonnaisuudelle, mihin
vedoten on mielestini perusteltua ja hyddyllistd kdyttdd argumentointia opetusvilineend
myos soitonopetuksessa. Sofismiin ja radikaaliin konstruktivismiin vedoten, sen
kummemmin opettajalla kuin oppilaalla ei voi olla objektiivista faktatietoa maailmasta,
joten molempien osapuolten nikemysten ja argumenttien heikkouksia ja vahvuuksia

tulisi tarkastella, jotta voidaan tulla lopputulokseen “oikeammasta” argumentista.

Nykypdivan opetuskirjallisuudessa esiintyy joskus yksinkertaistava vastakkainasettelu
“dialogin” ja “debatin” vélilld. Niin sanotun dialogiopetuksen ja humanistisesti tulkitun
yhteiskunnallisen oppimisen vastakohdaksi nimetéédn viittely. Dialogi mééritetdin
avoimeksi toimintamuodoksi, joka etsii yhteisymmaérrysté ja totuutta, kannustaa
kuuntelemaan seka tukee erilaisuuden ymmartamista ja suvaitsevaisuutta. Debattia taas
kuvaillaan suljettuun lopputulokseen pyrkivina kamppailuna, joka ruokkii
vastakkainasettelua ja kilpailumieltd sekd on totuudesta valittiméatonta. Kurjen ja
Tomperin mukaan “tillaisen karikatyyrin rakentaminen on opetusmenetelmien
kiytannon soveltamisen kannalta paitsi epéhistoriallista, my0s harhaanjohtavaa”.
Epahistoriallisuus korostuu erityisesti silloin, kun dialogiopetus rinnastetaan
“sokraattiseen dialogiin”, varsinkin kun ottaa huomioon, ettd sokraattinen dialogi on
yksi viittelyopetuksen juurista. Sokraattinen dialogi muistuttaakin enemmén véittelya
kysymys-vastaus-rakenteeltaan kuin joitakin nykyisid humanistisia ajatuksia opetuksen
dialogisuudesta. (Kurki & Tomperi 2011, 123-124.)

Mité tavoitteita vdittelylla sitten on opetuksellisesti? Kurki ja Tomperi nimeavét
motivoinnin, pohjatietojen kokoamisen ja tiedonhankinnan taidot valmisteluvaiheessa,
eri ndkdkulmien havaitsemisen ja toisten nakokulmiin asettumisen, argumenttien
analyysin ja niiden heikkouksien havaitsemisen, myds omassa ajattelussa. Samoin he
nimesivét ajattelu-, argumentaatio-, puhe-, esiintymis-, kuuntelu- ja keskustelutaitojen
kehittymisen. Tavoitteissa ei heiddn mukaansa ole mitdén vastakkaista dialogiselle
opetusajattelulle tai sen menetelmille. Pdinvastoin; “Laajemmassa katsannossa dialogi

ja vaittely sopivat yhteen ja tdydentdvit toisiaan.” (Kurki & Tomperi 2011, 124.)
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Adelino Cattani (2006) esittelee viisi eri véittelymallia'®, joista jokaista kuvastaa jokin
metafora tai niiden yhdistelma (Kurki& Tomperi 2011, 48). Keskeisin tutkielmani

aiheelle ndistd viidestd on rakentava metafora, jolle keskeistd on keskustelu.

Esimerkkeji ndistd keskusteluista ovat opettajan ja oppilaan viliset keskustelut,
informaation etsiminen ja molemminpuolinen ymmarryksen rakentaminen. Perustana
on luottamuksellinen, jopa toverillinen, suhde keskustelijoiden vililld. Keskustelujen
tavoite on “arvostaa vaitettid ja myos synnyttdd “kddnnynnéisid”, eli mahdollistaa
mielipiteen muuttaminen. Lopputuloksena viite tarkentuu ja vahvistuu, syntyy
yksimielisyys”. (Kurki & Tomperi 2011, 50.)

Rakentavan metaforan késitteelld on ndhddkseni yhteys sithen, misti puhuin
aikaisemmin johdantoluvussa kisitteelld “mentorinen opetussuhde”. Seké rakentavan
metaforan, ettd mainitsemani “mentorisen opetussuhteen” tavoitteena ovat mukana
kulkevan ja yhdessd ymmarrysti rakentavan opetussuhteen myo6té 10ytyvat ratkaisut.
Keskustelua oppilaan ja opettajan vililld voi siis perustellusti kutsua argumentoinniksi,
eikd sen tarvitse olla riidanhaluista tai provosoivaa. Molemmat yll4 mainitut
menetelmit, viittelymalli “rakentava metafora” ja debatti opetusmenetelmina

kannustavat keskustelevaan ja argumentteja vertailevaan opetustoimintaan.

18 Viittelymallien metaforat: sotaisa metafora (vditteleminen on taistelemista), kaupallinen metafora
(vaitteleminen on kaupantekoa), viihteellis-urheilullinen metafora (viittely on leikkid ja pelid), tutkiva
metafora (véitteleminen on yhteistd tutkimusmatkaa), rakentava metafora (viitteleminen on rakentamista)
(Kurki & Tomperi 2011, 48).
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3 TUTKIMUSASETELMA

3.1 Tutkimustehtiva ja tutkimuskysymykset

Tutkimustehtédvina oli selvittdd haastattelemalla, toteutuuko argumentoinnin
opettaminen korkeakoulun pianonsoiton opetustilanteissa. Kiinnostus kohdistui mm
sithen; millaisia asioita soittotunneilla tehddén argumentoinnin mahdollistamiseksi tai
mitkd asiat vaikeuttavat tdimén toteutumista. Tutkielmassa hyddynnettiin kirjallisuutta
konstruktivistisesta oppimiskésityksestd ja argumentoinnista, sekd heijasteltiin

haastattelusta saatuja vastauksia kirjallisuuden tarjoamiin ndkékulmiin.

Tutkielman osana oli kvalitatiivinen haastattelututkimus, tdssa tapauksessa
puolistrukturoitu teemahaastattelu (Hirsjarvi; Hurme 2000, 47). Haastateltavana toimi
pieni fokusryhma (3 henked) pianonsoittoa viimeisen kolmen vuoden aikana
opiskelleita henkiloitd. Heille avattiin ennen haastattelua tutkimuksessa kaytetty
médritelmd argumentoinnista ja selvitys siitd, mité silld tdssd kontekstissa tarkoitetaan,
sekd lista kysymyksid (haastattelurunko, liite tutkielman lopussa) ajatusten herittelyyn.
Tadmaian valossa haastateltaville ldhetettiin etukéteen myds varsinaiset

tutkimuskysymykset:

1. Kuinka argumentoinnin opettaminen toteutuu pianotunneillasi?

2. Miten opettajasi suhtautuu argumentointiin tunneillasi?

Péaidyin néihin kysymyksiin siksi, ettd halusin rajata huomion erityisesti opettajan
toimintaan tunneilla. Keskidssi olivat opettajan toimet toivotun toiminnan puolesta,
sekd hdnen suhtautumisensa oppilaaseen. Opettajan reaktiot oppilasta kohtaan ovat
subjektiivisia kokemuksia oppilaan ndkokulmasta, mutta koin silti

tarkoituksenmukaiseksi kysyd oppilaan kokemuksia niista.
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3.2 Tutkimusmenetelmat

Toteutin tutkielman laadullisena eli kvalitatiivisena tutkimuksena, jonka menetelmii
ovat ryhmihaastattelu, puolistrukturoitu haastattelu eli teemahaastattelu ja
kirjallisuuskatsaus. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita haastateltavien
klassisen pianon korkeakouluopiskelijoiden omista kokemuksista, ajatuksista ja
tulkinnoista painottamalla mitéd- ja miten-kysymyksin (Juhila 2021). Toteutin
tutkimuksen laadullisena, koska se sopi hyvin tutkimusaiheeseen, jossa suositaan
kvalitatiivista aineistoa ja jota ei muokata ensisijaisesti numeeriseen muotoon, seké
jossa tuloksia ei voi irrottaa kontekstistaan. Samoin seka keskittyminen toimintaan ettd
subjektiuden arvostaminen olivat keskeisid tutkimukselle. Nama edelld mainitut tekijét

ovat laadullisen tutkimuksen ominaispiirteitd. (mt. 2021.)

Péitin haastatella yhden henkildn sijasta kolmen hengen fokusryhmii, koska silloin
ryhméssd haastateltavat péaasisivit keskustelemaan ja pallottelemaan ajatuksiaan
aiheesta, jota tissd tapauksessa he eivit vilttdmattd ole arjessaan aktiivisesti ajatelleet.
Téma voi rikastuttaa vastausten laatua ja monipuolisuutta, koska haastateltavien on
mahdollista saada ideoita ja uusia ndkokulmia kysymyksiin ja keskustelunaiheisiin

reaaliajassa toisiltaan (Hyvérinen; Suoninen & Vuori, 2021).

Tama johtaa késitteeseen puolistrukturoitu haastattelu, jossa kysymykset padtetdan
etukdteen ja esitetddn kutakuinkin suunnitellussa muodossa, mutta vastaaminen tapahtui
kunkin haluamalla tavalla. Vaikka haastattelijan rooli on pienempi tdysin strukturoituun
haastatteluun verrattuna, “tarkat kysymykset ovat toki paikallaan silloin, kun tavoitteena
on saada asiantuntijahaastattelun tapaan esiin faktoja siitd mité on tapahtunut tai mité on
meneilldén, jotta haastateltavat eivit vain juttele mukavia aiheen vierestd ”. (Hyvérinen;

Suoninen & Vuori, 2021.)

Puolistrukturoidusta haastattelusta kdytetddn myos termid teemahaastattelu, jonka nimi
kertoo osuvasti siitéd, ettd kaikista oleellisinta on se, ettd haastattelu etenee
yksityiskohtaisten kysymysten sijaan tiettyjen keskeisten teemojen varassa (Hirsjarvi &
Hurme 2001, 48). Tdman tutkielman kontekstissa se tarkoittaa sité, ettd keskustelua
kdydddn argumentoinnin opettamisen teeman ympdarilld, mutta haastateltavat pystyvit

itse vaikuttamaan siithen, misti ndkokulmista he tarkalleen haluavat kiyda keskustelua.

Teemahaastattelussa etuna on siis keskustelun vapaa muoto, jossa haastateltavat

saattavat tuoda keskusteluun esille ylldttavidkin asioita, joita haastattelija ei ehké ole
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voinut ennakoida, ja ndin on mahdollista saada rikkaampi haastattelumateriaali, kuin
pelkilld haastattelijan listamaisilla kysymyksilla olisi saavutettu. Kysymysten vapaa
muotoilu ja keskustelun vapaa muoto myds mahdollistavat sen, ettd haastattelijan on
mahdollista luontevasti lisdtd tdydentdvid kysymyksid keskustelun lahtiessa

sivuraiteille. (Hyvéarinen; Suoninen & Vuori, 2021.)

Kirjallisuuskatsaus on osa tutkielmaanti siten, ettd nojaan haastattelutuloksien
analysoinnissa lukemaani kirjallisuuteen argumentaatiosta ja konstruktivistisesta
oppimiskésityksestd. Peilaan haastattelusta saatuja vastauksia kirjallisuuden esittimiin

ndkokulmiin siitd, mitkd asiat voisivat tukea argumentoinnin oppimista ja opettamista.

3.3 Tutkimuseettiset linjaukset

Taideyliopiston eettisten ohjeiden mukaisesti timé tutkielma noudattaa hyvaa tieteellistd
kaytidntoa ja Tutkimuseettisen Neuvottelukunnan eli TENK:in laatimia tutkimuseettisiad
ohjeistuksia. Jotta tutkimus on eettisesti hyvéksyttivia, luotettavaa ja sen tulokset ovat
uskottavia, on tutkimus toteutettava tieteellisen yhteison tunnustamia toimintatapoja —
kuten rehellisyys, tarkkuus ja yleinen huolellisuus — noudattaen. Tutkielmassani osoitan
kunnioitusta muiden tutkijoiden t6ité ja saavutuksia kohtaan viittaamalla heidén toihinsa

asianmukaisesti. (TENK 2023.)

Tutkielma kunnioittaa tutkittavien henkiléiden ihmisarvoa ja
itsemadrdamisoikeutta seka toteuttaa tutkimuksensa siten, ettd tutkimuksesta ei
aiheudu tutkittavina oleville ihmisille, yhteisoille tai muille tutkimuskohteille
merkittévid riskejd, vahinkoja tai haittoja (TENK 2019). Erityisesti otettaessa
huomioon musiikkikentén pieni koko ja “pienet piirit”, henkildiden
tunnistettavuutta pyrittiin vihentdimaén; haastateltavia siteeratessa heisté
kéytettiin pseudonyymeind kirjaimia A, B ja C. Haastateltaville oli jaettu ennen
haastattelua tietosuojailmoitus, josta he pystyivit nikeméén oikeutensa

haastattelun tuloksien kasittelyyn liittyen.

Haastateltavia valitessani rajasin kohderyhmin korkeakouluopiskelijoihin yliopisto-
opiskelijoiden sijaan, silld Suomessa toimii yhden yliopiston eli Taideyliopiston

Sibelius-Akatemian lisdksi kahdeksan ammattikorkeakoulua, joissa tarjotaan musiikin



korkeakouluopintoja, joko muusikon koulutuksen tai musiikkipedagogin opintojen
muodossa. Néin toimimalla olin ottamatta kantaa haastateltavien tarkkaan

oppilaitokseen, ja pyrin suojelemaan heidin anonymiteettidin.

20
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4 TULOKSET

4.1 Haastattelun toteutus

Haastattelu jarjestettiin Helsingissé keskiviikkona 7.5.2025. ja menin edeltd
haastattelutilaan laittamaan dénitysvilineet paikoilleen ja jérjestelemédn poydat
ympyrédn, jotta olisimme kaikki haastattelutilanteessa tasavertaisessa muodostelmassa

sen sijaan, ettd haastateltavat olisivat toisella puolella ja mini haastattelijana edessa.

Alkutervehdysten jilkeen kdvimme 1dpi, mitd seuraavan puolentoista tunnin aikana
suunnilleen tapahtuisi alkaen suostumuslomakkeen allekirjoittamisesta ja
tietosuojatiedotteen jakamisesta. Kaikki osallistujat saivat omalla allekirjoituksellaan
varustetun kappaleen mukaansa ja haastattelijalle jai yksi kunkin haastateltavan
allekirjoittama kappale talteen. Tdmin jélkeen tarkistin, oliko heille herdnnyt
kysymyksié, ja haastateltavat kysyivétkin pari tarkentavaa kysymysté aiheesta, kuten

esimerkiksi:

Kohdistuuko tdmd nimenomaan tulkinnan argumentaatioon vai argumentaatioon

vleisemmdlld tasolla?

Vastasin tdhén niin, ettd paddhuomio olisi opetuksessa kiytettdvissd argumentaatiossa ja
opettajan kiinnostuksessa oppilaansa ajattelua kohtaan, mutta tilanteen mukaan voi

kertoa muutakin, jos sen kokee liittyvédn argumentoinnin opetukseen tai oppimiseen.

C mainitsi miettineensd haastatteluun tullessaan sitd, mistd opettajan argumentointi
koostuu, ja ettd hin oli itse tunnistanut henkilokohtaisista kokemuksistaan kolme eri

luokkaa:

1. “Tieto-/fakta-/tutkimuspohjainen perustelu”, jota voivat olla perustelut
tyylinmukaisuuteen ja historiallisiin esityskdytdntdihin vedoten. Tamé oli C:n
mielestd vahva ja selki tapa argumentoida.

2. “Minulle on opetettu ndin”, eli perustelu sillé, ettd auktoriteetti tai opettajan oma
aikaisempi opettaja on aikoinaan kadskenyt heitd tekemédn niin. C:n mukaan
tdma argumentointitapa on epadméérdinen ja se voi olla tilanteesta riippuen
epdluotettava tai luotettava. Riskeind C:n mukaan on se, ettd tiedon alkuperdisti

lahdetta ei valttimétti edes tiedetd, ja ettd tiedon 1dhdettd ei ole kyseenalaistettu
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koskaan tai ainakaan hetkeen mahdollisesti timédn aseman tai arvostettavuuden
vuoksi.

3. Intuitiivinen/henkildkohtainen mielipide, joka voi muuttua mielivaltaisestikin.
Yllattava nakemyksen vaihtuminen voi johtaa uskottavuuden vesittymiseen

perusteiden uupuessa.

Tasté keskustelu jatkui ndiden kolmen mainitun perustelutyypin lapikdyntiin, ja
mainitsin olevani tutkimuksessani kiinnostunut kaikista kolmesta, ja erityisesti
kiinnostunut kuulemaan, yrittdvitko opettajat perustella kolmannen luokan intuitiivisia

nidkemyksidédn vai eivit.

B: toi esille, miten opettajan ja oppilaan intuitiiviset ndkemykset voivat olla hyvinkin
ristiriidassa keskenéén. Ja ettd tilanne voi olla hyvin raskaskin, jos kumpikaan ei
ymmairra toisen tapaa ajatella ja oppilas "yrittdd sit siind jotenkin luovia”. Hénella ei

kuitenkaan ollut omaa kokemusta tisti.

A:n mielesti asia riippui opettajan suhtautumisesta. Suhtautuuko opettaja hyviksyvésti
oppilaan eridvain ndkemykseen, koska oppilas on loppujen lopuksi se, joka esiintyy ja
kantaa oman esityksensd seuraukset? Vai onko opettaja sitd mieltd, ettd hidnen tapansa

on ainoa oikea tapa?

B tiydensi, ettd myds silld on vilid, osaako opettaja katsoa asiaa oppilaan nidkokulmasta
ja "koutsata" kokonaisuutta siitd ldhtokohdasta sen sijaan, ettd yrittdisi muuttaa kaikkea.
Hiénell4 itsellddn oli kokemus opettajasta, jonka suhtautuminen vastaaviin tilanteisiin oli
"testataan ja koetetaan 16ytdad paras mahdollinen ratkaisu, joka saa timén sinun ideasi
toimimaan". A:llakin oli samanlainen kokemus. Molemmat kokivat kyseisen

lahestymistavan selvésti positiivisena.

C:ll4 oli my0s vastaavia kokemuksia. Hén toi esille kokemansa eron suhtautumisessa
pitkdaikaisten ja lyhytaikaisten opetussuhteiden vélilld, missé pidempiaikaisilla
opettajilla on enemmén "pelisilmid" avoimemmin suhtautumiseen. Mestarikurssien tai
muiden lyhytaikaisten opetuskontaktien kanssa eridvien ndkemysten keskustelu jdi C:n

mukaan viahemmalle.

Kysyin haastateltavilta siitd, ovatko opettajat heiddn ideoihinsa mukaan ldhtiessdén

olleet my0s kiinnostuneita kuulemaan heidan perustelujaan ja haastamaan niit.

C vastasi opettajien kysyneen perusteluita yleensd kohdissa, joissa on joku tekninen

asia, joka saattaa vaikuttaa tulkintaan, ja opettaja haluaa tietdd, miksi oppilas tekee asian
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juuri niin kuin tekee. “[...] ideaalitilanteessa [kysyminen] selvittié sen, et jos siind on
joku muu ongelma, joka tavallaan vaikuttaa siithen tulkinnalliseen valintaan, niin jos sen
saa jotenkin ratkaistua, niin se ois varmaan se ideaali[...]” Keskustelut eivit C:n mukaan
kestdneet valttamattd kovin kauaa, mutta ne johtivat yleensd jonkinlaisen valinnan
tekemiseen. Hén lisdsi naurahtaen, ettd ei osaa sanoa onko yleisempai se, ettd hin
taipuu ndissi lyhyissé keskusteluissa opettajan tahtoon, vai se, ettd hén pitdd omasta

ratkaisustaan kiinni.

A koki kyseenalaistaneensa opettajiaan aika paljon tilanteissa, joissa opettaja kiskee
tekemddn tietylld tavalla ja A ei halua tehdé niin. Perustelujen jélkeen A kertoi voivansa
itse arvioida, haluaako tehdi opettajan neuvomalla tavalla. Hinen mukaansa opettajat
ovat perustelleet omia ndkemyksidén, olleet mukana ja tukemassa hanen nikemyksiéén,

mutta eivit niinkdédn ole haastaneet hénti perustelemaan omia ndkemyksidén.

C kertoi olleensa korkeakouluopinnoissa pelkéstddn sellaisilla opettajilla, joiden kanssa
hén tiesi etukdteen jossakin méirin olevansa "samalla sivulla". Téhén vaikuttavana
tekijdnd hinen mukaansa oli ollut se, ettd hédn sai vaikuttaa opettajansa valintaan.
Korkeakoulua edeltdavissd opinnoissaan hén kertoi olleensa opettajalla, joka sanoi
suoraan mitd pitdd tehda, eikd C:11d ollut omien sanojensa mukaan silloin vielé taitoja
kyseenalaistaa opettajaansa tai tehdd paétoksid itse. C kertoi kuitenkin, etté tilanne on

muuttunut korkeakouluopintojen myota.

B mainitsi, ettd vaikka haneltd onkin kysytty perusteluja, eivit keskustelut ole
kuitenkaan johtaneet kovin syvélliseen perusteluun, vaikka hénen sanojensa mukaan
olisi mielenkiintoista, jos syvéllistd perustelua vélilld syntyisi. Hin toi esille sen,
millaista kehitystd oppilaan ajattelussa voisi tapahtua, jos timi joutuisi perustelemaan
ajatuksiaan. Perusteluita eli "lihaa luiden ympérille" sai opettajilta hinen kokemuksensa
mukaan silloin, jos itse kysyy ja tuo omia ongelmakohtia esille. Tall6in hdnen
kokemuksensa mukaan joko neuvoja annetaan tai opettajan reaktio on "eihén siind ollut
mitddn ongelmaa". (B.) C oli samaa mieltd B:n kokemusten kanssa, erityisesti siitd, ettd

oppilaan tdytyy hyvin usein olla se, joka keskustelun aloittaa.



24

C mainitsi, miten jotkut opettajat ovat esimerkiksi yllattden pyytineet kuvailemaan tai
analysoimaan jotain kyseistd kohtaa, ja miten C koki korkeakouluopintojensa
alkuvaiheessa timén paljon haastavammaksi. Myéhemmin opinnoissaan C sanoi jo
pystyneensi paljon paremmin vastaamaan opettajan yllattdviin kysymyksiin heti, ja

koki sanallistamisensa parantuneen tdhédnastisten korkeakouluopintojensa aikana.

Tahén B lisdsi, ettd olisikin kivaa, jos sanallistamista opetettaisiin jo aikaisemmissa
vaiheissa opintoja, ja ettd siitd ei tehtdisi niin isoa ja vakavaa asiaa. A oli samaa mielta,
silld hdnen mukaansa “ei kuitenkaan ole mitdan oikeaa vastausta” (A). B korosti, ettd

sekd opettajan kanssa eri mieltd oleminen ettd oman ndkemyksen muuttaminen ovat ok.

Tésté kiinnostuneena C pohti, olisiko olemassa jonkinlaista vdliporrasta sithen, miten
sanallistamista voisi opettaa tai opetella niin, ettei se tapahtuisi paineisessa tilanteessa,

kuten mestarikurssilla. Mihinkdan tulokseen ei keskustelussa paidytty.

Haastateltavat keskustelivat vield siitd, miten musiikki ei ole aina sanallistettavaa, ja B:n

mukaan joidenkin asioiden sanallistaminen on voinut tuntua olevan paljon vaadittu.

Kysyin sanallistamiskeskustelun jatkona heiltd, millaisiin asioihin tulkinnallisten
valintojen argumentit voisivat esimerkiksi nojata? Heidén vastauksiinsa lukeutuivat
esimerkiksi koettu tunnelma, karaktiiri, esitysohjeet, omat aiemmin kuullut ja soitetut

kappaleet, muut eldmén kokemukset ja tyylitaju.

C mainitsi erddn opettajan kannustaneen kokeilemaan kappaleen soittamista niin, ettd
ensin sivuuttaa kaikki painetut esitysohjeet ja soittaa mité itse tekisi intuitiivisesti
pelkdn nuottikuvan pohjalta, ja vasta sitten huomioi esitysohjeet ja vertaa niitd omiin

ratkaisuihinsa.

Tyylitajun tultua mainittua haastateltavien keskustelu keskittyi hetkellisesti sithen ja sen
puutteeseen, seka sithen, miten tyylitaju ja maku kehittyvit idn ja kokemusten myota.
Tyylitajua médriteltdessd he mainitsivat, ettei hyvin maun mukaan mitdan tule olla

litkaa tai liian vahén.

Téstd keskustelu siirtyi muista erottuvien tulkintojen tekemiseen, ja miten joillekin
esiintyville taiteilijoille timéd voi olla tehokas markkinointivaltti. Keskustelu eteni
maneereihin ja sithen, miten maneeri-sanassa on negatiivinen konnotaatio tai "huono
klangi", sekd miten maneereista pyritdén aina eroon. Toisaalta B mietti, miten "ois ihan
siistid, jos ois semmonen tunnistettava oma ddni", eli tulkintojen erilaisuus herétti

monenlaisia ajatuksia.
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Tuodakseni keskustelun takaisin aihealueen piiriin, kysyin aiemmin mainittuun
kokemukseen liittyen: milloin haastateltavat kokivat tulkintojen sanoittamiseen liittyvin
kokemuksensa alkaneen kertyd? A vastasi tdhén, ettd "pikkuhiljaa ehka téssd

ammattiopintojen aikana, ja sitd on pitdny ihan harjoitella tietoisesti."

C kertoi, ettd hinen sanoittamisen kehitykselleen merkityksellisintéd oli opettamisen
aloittaminen: "Mut méi sanoisin et [...] ite opettaminen, koska sé keskityt silloin
pelkistddn oikeestaan sithen argumentointiin”. Syyksi C mainitsi sen, ettd opettaessa jai
yksi keskittymisen alue pois, kun ei tarvitse itse soittaa, vaan saa keskittya
kuuntelemaan ja analysoimaan. Samoin erityisesti omien vanhojen kappaleiden

opettaminen muille oli hinestd ammattiopintoja ajatellen kehittdvaa.

B taas toi esille yhteissoiton ja erilaisten nikemysten hyddyt: "ku yhteissoitossa on
paityny sit valilld soittamaan sellasten ithmisten kaa joilla on just tosi erilainen tyyli [...]
jotenki ehka on kirkastunut se oma tapa myds [...] kun on wouuu okeei en kylld aatellu
ndin". B:n mielesti tillainen tyoskentely on kiinnostavaa, koska silloin joutuu tekeméén

kompromisseja ja kokeilemaan erilaisia ratkaisuja, "halusi tai ei".

C toi esiin luokkatunnit, jotka "[...] pitkdlld tdhtdimelld edistda sitd sanallistamista ja
argumentoimista, mut siin tulee taas omia haasteita siiné et te ootte niinku no, tavallaan
semmosessa kollegiaalisessa asemassa [...]". Erityisesti, jos luokalta on oppilaita
1ahdossd samoihin kisoihin, C mainitsee, etti palautteen antaminen voi olla haastavaa ja
jopa "tosi inhottavaa", kun tuntuu, ettd "kaikki ne tdsmélleen samat ihmiset on menossa

ja soittaa tisméilleen samoja biisejd ja kaikki on jotenki stressaantuneita ja néin."

B:n mielesti "[...] ois tosi kehittivai, jos vaiks vililla tehtiis sillee, et tinddn
keskitytddn niihin asioihin téssd palautteessa [...]", silld hén koki oppilaiden toisilleen
antaman palautteen jddvan usein "pintatasoiseksi". Myds muut haastateltavat kokivat
hyodylliseksi, jos opettaja ohjasi tai avusti palautteenantoa esimerkiksi teeman
antamisen tai apukysymysten muodossa. C toi esille luokkatunneilla palautteen
antamisen haastavuuden ja erityisesti sen, miten luokkatunneilla joutuu joskus antamaan
palautetta tuntemattomista kappaleista, joiden nuottia ei aina edes padse ndkemain ja

ndin ollen omien ndkemysten argumentointi on haastavaa.

Palautteenannosta ja luokkatunneilla argumentaatiosta pyrin johdattamaan keskustelun
takaisin soittotuntien kontekstiin, ja kysyin haastateltavilta; millaisia reaktioita
opettajilta on tullut oppilaan kyseenalaistaessa heiddt? C kertoi saaneensa opettajilta

hyvin vaihtelevia reaktioita. C mainitsi, ettd hedelmallisintd keskustelua tunneilla on
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saatu aikaan, kun C on muotoillut kyseenalaistamisensa niin, ettd hin pyytad opettajalta
neuvoja tai apua. Ndin hdn omien sanojensa mukaan vélttia tilanteet, joissa “joku

ehdottaa jotain ja [hén itse] on vaa sillee “EEIII”.

B ajatteli, ettd korkeakoulussa hianelld on ollut taitavia opettajia, jotka ovat osanneet
ldhestyd asioita samalla tavalla, vaikka sitten "sielté toiselta puolelta”". B kertoi myds
suhtautuvansa ldhtokohtaisesti opettajan neuvoihin niin, ettd hin ottaa ne vastaan, testaa
asioita omalla ajallaan ja tekee valinnat itsendisesti myohemmin. C toi esille, miten
vuorovaikutuksessa eri opettajien kanssa on eroja; "[...] joidenki kans on hyvin suora
kommunikaatio et [...] voi [...] sanoo tosi suoraan kaiken, ja sit se vastaanotto on tosi
[...] hyvidksyvéi ja helppoo, tai [...] tosi vastavuoroista ja sit taas joidenki kans pitdd

osata [...] pelailla sitd, ettd miten kysyy [...]".

Keskustelu eteni vuorovaikutukseen ulkomaanopintojen aikana. Kaikki haastateltavat
olivat myo0s opiskelleet jossakin vaiheessa opintojaan ulkomailla. Kaikilla
haastateltavilla oli samanlainen kokemus, jonka mukaan Suomessa opetus on paljon
monipuolisempaa ja "annetaan paljon vapaammin yksilén tehda ehki paatoksid" (C).
A:n mukaan Suomessa on "enemmaén sellainen tasa-arvoisempi [ilmapiiri] ettd voidaan

keskustella, ollaan samalla tasolla, ei tarvii teititelld sillee herra professori se ja se".

C toi lisdksi esille, ettd hinen mielestddn Suomessa opiskelevien soittajien keskuudessa
"ollaan paljon [...] monipuolisemmin kiinnostuneita, [...] se skaala siind mitd ithmiset
tekee soitollaan ja miten ithmiset soittaa on musta paljon suurempi [...] teknisesti ei
valttimattd oo taso [...] aivan huipussaan miti taas jossain muualla saattaa olla, mut sit

sielld [voi] olla paljon [...] kapeempi skaala erilaisia soittajapersoonia."

Keskustelu pyori jonkun aikaa numeroarvioinnissa ja muutenkin arviointikriteereissa
yleisesti. B mainitsi numeroarviointiin liittyen: "Mut [...] td4 tavallaan Suomen malli
[tutkintojen siirtyminen numeroarvioinnista siirtyminen sanalliseen arviointiin] [...] se

lisdd my®os [...] vapautta ja et tavallaan testailua ja [...] saa olla enemmén mité on".

Arvioinneista pdadyttiin ihmistuntemukseen ja sosiaaliseen dlykkyyteen, kun A kertoi
kokemuksen harvinaisen hyvisti ja voimauttavasta tutkintopalautteesta ja siitd, mika
teki palautteesta niin kannustavan. C kertoi, miten "tilanteen lukeminen" ja tilanteeseen
sopeutuminen on hyddyllinen taito, mutta hinesta tuntui, ettd usein oppilas joutuu
olemaan se, joka lukee ja “pelaa” tilannetta. C:n mukaan opettajan tulisi olla se, joka
mukautuu oppilaan oppimistyyliin ja yksilollistdéd opetusta esimerkiksi argumentoinnin

perustelun keinoin.
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C nosti my®ds esille keskustelleensa toisten opiskelijoiden kanssa siitd, miten "on ihan
sikadrsyttdvaa, jos joku opettaja vaikka sanoo asioita [...] totuuksina ilman mitdéan |[...]
ldhdettd ja tuntuu oikeestaan et ne melkein pimittdd sitd [...] 1dhdettd, et onks siin sit taas
joku semmonen et ne haluu esiintya [...] kaikkitietdvana [...] korkeassa asemassa

olevana hyvin tietdvidna ihmisend".

Jatkona keskustelulle opettajan mukautumisesta oppilaan persoonaan, kysyin mita
muuta opettaja voisi tehda tukeakseen argumentointitilannetta tai yleensékin oppilaan
itsendistd ajattelua? Tdhén liittyen A antoi ensimmadisend esimerkkind sen, ettd opettaja
avaa omaa ajatustaan tunneilla sanallisesti, silld se antaa oppilaalle hinen mukaansa

uutta perspektiivid.

A nosti my0s esiin ajatuksen siitd, millainen rooli opettajan egon tai auktoriteetin
maérdlld on, ja mahdollistaako opettajan heikompi itsetunto sen, etti opettaja kenties
perustelee ndkemyksidan enemmaén seka itselleen ettd oppilaalle. A mietti opettajan
heikon itsetunnon positiivista puolta; "[...] jos opettajalla on vaikka [...] omia
epdavarmuuksia tai heikompi itsetunto tai muuta, nii sen takia joutuu itelleenkin
perustelemaan se opettaja niitd ndkemyksidén, nii se voi vaikuttaa jopa positiivisesti
siind mielessi et sitten ei 0o niin sellanen kaskyttdvd vaan jotenki on itekki semmosessa

tutkimusmatkamoodissa tai [...]ettd on avoimempi [...]".

B kertoi nihkeistd kokemuksestaan aikaisemman opettajansa kanssa, joka oli aikoinaan
kuulemma ollut “legendaarinen pedagogi”. Tdma opettaja ei antanut B:lle muuta
palautetta kuin “ei ainakaan noin”, kuitenkaan antamatta sen enempai perusteluitakaan.

Tallaisesta opettajan suhtautumisesta jii B:lle “vdhin kddeton olo”.

A tdydensi aikaisempaa kommenttiaan opettajan epadvarmuuden positiivisista
vaikutuksista argumentointiin. Hén tarkensi tarkoittavansa kommentillaan opettajan
epavarmuudesta sité, ettd epdvarmempi opettaja saattaa pyrkia perustelemaan
nidkemyksiddn ja neuvojaan enemmaén. Epdvarmalla opettajalla ei vélttamétta ei ole
auktoriteetin tuomaa varmuutta ko. aiheesta, jolloin opettajan tiytyy perustella asiat
oppilaan liséksi itselleenkin. Ryhmén keskustelu eteni epdvarmuuden vaikutusten
kisittelyssé siihen, ettd "opettajan ois kylla tervettd tiedostaa opettajana ne omat
puutteensa, koska osa [...] aattelee [kykynsé ja puutteensa] yldkanttiin ja osa ehké

alakanttiin, ja ehké joillain osuu sit se [mindtuntemus] ehké kohalleenkin" (A).

Haastateltavat kokivat positiivisena ja rohkaisevana, jos opettaja tuo esiin omia

pohdintojaan ja haasteitaan kollegiaalisella tavalla. B antoi esimerkin tillaisesta
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tilanteesta; jos oppilas kysyy "mites mun nyt pitéis tehd tdi joku kohta [...]” ja opettaja
vastaa esimerkiksi "joo maidkin oon viis vuotta miettinyt tota", niin siitd tulee B:n

mukaan mukavan kollegiaalinen tunnelma.

Opettajan toimintaan liittyen keskustelu siirtyi opettajan oman taiteellisen toiminnan ja
tyoskentelyn aktiivisuuteen. Erityisesti sithen, onko opettaja avoin ja aktiivinen uusien

ratkaisujen suhteen, vai onko hén jaméhtényt kauan sitten opittuthin ndkemyksiin.

Esimerkkeji jaykistd ja oudoista opettajilta saaduista kommenteista: "no tee nyt ndin",
"mites se nyt on noin vaikeeta" (B). Myos kavereilta oli kuultu jiykkaa ja jyrkkai

suhtautumista ilman minkaénlaisia perusteluja: "et si voi soittaa noin, piste" (A).

C:n mukaan “absoluuttiset totuudet” - erityisesti negaation kautta tulevat — ovat
vaikeita, ja tistd esimerkkind B:n mainitsema “tdssd on pakko soittaa aina néin”, joka
hianen mukaansa “sulkee kaiken muun pois.” B totesi huokaisten, ettd olisi “kiva, jos se
ois niin selkeeti, tdssd on ndin ja ikind ei ndin”, johon A vastasi: “Niin, ja toisaalta se ois

ithan hirveet, sit tarvittais vaan niinku yks thminen, joka osais soittaa sen.”

Kysyin haastateltavilta argumentointia lannistavista tekijoistd, ja he listasivat mm.
joustamattomuuden, vanhoihin kaavoihin jimdhtdmisen, oman epédaktiivisuuden
musiikin saralla kuuntelijana ja/tai soittajana, vahvan autoritdirisyyden sek opettajan
sulkeutuneisuuden uusia ajatuksia kohtaan. C mainitsee, ettd opettajan avoin ja
aktiivinen suhtautuminen mm. uutta tutkimustietoa kohtaan on yksi tekijé, joka ehkéisee
vanhoihin kaavoihin jaim&htdmistd. Lannistavaa C:n mukaan on my®ds, jos ilmapiiri ja
vuorovaikutus eivit ole “hyvit ja jotenki vastavuoroiset ja jossain méérin edes

positiivisen puolelle kdéntyvét.”

Vastakohtana lannistaville tekijoille haastateltavat alkoivat keskustella argumentointia
paremmin mahdollistavista tekijoistd. A:n mukaan ennen kaikkea oppilaalla on oltava
turvallinen olo soittotunnilla, jotta tima uskaltaa olla oma itsensé ja sanoa omia
mielipiteitddn. C korosti my0s, miten tirkedd on, ettd opettaja osaa hyddyntia niitd
argumentointitulokulmia, joista oppilas oppii parhaiten ja kannustaa tétd etsiméén tietoa

ja ratkaisuja itse.

Haastattelun ldhestyessé loppuaan kysyin, miksi argumentointi voi olla muusikolle
tarked taito ja millaisissa tilanteissa muusikko saattaa joutua argumentoimaan eri
asioista. Kaikkien haastateltavien mielestd argumentointi oli muusikolle térkea taito, ja

he nimesivét argumentoinnin kayttdmisen esimerkkitilanteita. Néité olivat tydeldma,
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opettaminen, muiden kanssa tyoskentely soittaessa tai muuten, vastaanotetun palautteen
jasentely sisdisesti, oman ajatteluprosessin ymmaértdminen ja kehittdminen, kertyneiden

kokemusten jésentely ja oman puolensa pitdminen erimielisyystilanteissa.

Yhteissoittoon liittyen B mainitsi, miten iso rooli pianisteilla on mm. juuri
kamarimusiikkiyhtyeissd, ja muut olivat tistd samaa mieltd. A epdili sen ehké johtuvan
siitd, ettd pianistit ovat tottuneet soittamaan kokonaisia kappaleita yksin alusta loppuun,
sekd siitd, ettd pianisteilla on aina kdytossédén koko partituuri ja siten mahdollisuus
ndhdé nuottikuvan kokonaisuus. C sanoi, ettd hinen kokemuksensa mukaan pianistit
osaavat kamarimusiikki- tai liedopettajina antaa palautetta kokonaisvaltaisimmalla tai
yleisimmalla tasolla kaikille eri instrumenteille, kun taas toisten instrumenttien
opettajien neuvot rajoittuvat usein saman soitinryhmén asioiden - erityisesti tekniikan -

neuvomiseen.

Kysyin: “Miti seurauksia muusikolle voi olla tydeldmassé tai muussa tulevaisuudessa,
jos hidn ei opi argumentoimaan tai sanallistamaan omia nikemyksidén tai ajatuksiaan?"
Ensimmaisend vastasi A: "No ehki ty6haastattelussa ei anna parasta kuvaa itsestéén,
mut jos saa toitd, mikd on hyvin mahdollista, nii sit siirtdé eteenpéin sita
auktoriteettitraditioo, ettd opettaja sanoo ndin ja toksidyttelee ja opiskelijalle jdd haavoja
itsetuntoon". C totesi, ettd "monipuoliset ja laajat argumentoinnin keinot omaava"
opettaja pystyy antamaan palautetta paremmin ja monipuolisemmin. My®s kritiikkiin
suhtautuminen on C:n mielestd helpompaa silloin, kun pystyy eritteleméén saatujen
krititkkien perustelut. A lisdsi, ettd tilanteessa, jossa yksilo ei nditd C:n mainitsemia
kritiikin erittelyn taitoja opi; “niin [...] tavallaan se rankkuus [palautteen meneminen
ihon alle] kestetddn sillee et se torjutaan kokonaan, etti toi on ihan véérdssa ja mi oon
oikeessa [...]” (A).

B mainitsi, ettd freelancerina toimiminen on musiikkikentilld argumentointia vaativa
tilanne, mihin A tiydensi; “et on tosi paljon kuitenkin tydmahdollisuuksia missé tarvii
ehka aika erilaisia taitoja, mutta tuntuu nyt tillee paépiirteissi et ne argumentoinnin
taidot on oikeen hyvit niinku misséd tahansa ammatissa." Téstd C oli samaa mielta,
mutta lisdsi, ettd hénestd argumentoinnin taitojen tirkeys korostuu erityisen paljon
opettamisessa. "Ja nykydin yhi enenevissd madrin, ehki pitdd myods argumentoida sen
puolesta miks nyt ylipddtdan musiikkia tarvitaan ja mihin se vaikuttaa" (B). “Té4 oli
musta tosi tirkee loppukaneetti tdd meiddn koko alan olemassaolon puolesta

argumentointi, et miké tavallaan ois myo0s kaikkien tehtdva tai ois tosi hyvé, jos kaikki



30

pystyttéis sithen” (A). Pitkdn keskustelun jélkeen pdistin haastatteluryhmén jatkamaan

paividnsai ja siirryin itse litterointitehtaviin.

4.2 Oppilaiden suhtautuminen argumentointiin

Haastateltavien mielestd argumentointi olisi tdrked taito, niin opinnoissa, tydeldmassi
kuin yksityiseldméssd. Haastateltavat olivat pohtineet aiemmin opinnoissaan konseptia
argumentaatio, mutta eivét valttimaétta juuri termilld “argumentaatio”. Sen sijaan
esimerkiksi termi “sanallistaminen” oli tutumpi, ja haastateltavat kdyttivitkin sitd usein
argumentoinnin kanssa rinnakkain. Argumentoinnin konsepti oli kuitenkin
haastateltaville tuttu, ja he toivat esille monia argumentoinnin mahdollisia hyotyja
yksildlle; oman ajatteluprosessin ymmartiminen ja kehittiminen; kyky jasennelld
kertyneitd kokemuksia selkedmmin; oman puolensa pitdiminen erimielisyystilanteissa;
sekd paremmat kommunikointikyvyt vuorovaikutustilanteissa (opettaminen, yhteissoitto
jne.). Lisdksi haastateltavat mainitsivat, miten argumentointitaitojen kehittyminen
helpottaa kritiikin vastaanottoa ja sen jdsentelyd. Thmisen, jolla on hyvit
argumentointitaidot, on haastateltavien mukaan helpompi tunnistaa palautteenantajan
argumentit ja ndin poimia palautteesta itselleen hyddyllinen osuus ja mahdollisesti

sivuuttaa tarpeeton tai pahansuopa osuus.

Tulkitsen, ettd haastateltavat kokivat, ettd syvillisempi molemminpuolisen
argumentoinnin siséllyttiminen opetukseen olisi merkityksellinen ja hyddyllinen lisdys.
Samaan aikaan haastateltavat vaikuttivat kuitenkin jo 16ytdneensd omia tapoja
opetustilanteissa vuorovaikuttamiseen, jotta he saisivat haluamansa avun ja vastaukset

opettajalta.

4.3 Soittotuntien osuus argumentoinnin oppimisessa

Haastattelun aikana nousseita asioita — joita haastateltavien opettajat argumentoinnin
opettamiseen liittyen tekivét — olivat mm. oman ajatusprosessin avaaminen, omien
ndkemysten perustelu, erilaisten ldhteiden esilletuonti sekd asioiden kysyminen

oppilaalta.
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Haastateltavien vastauksista kivi ilmi, etti suoranaista argumentoinnin opettamista on
keskustelun muodossa melko vdhin. Osa opettajista kylld demonstroi
ajatteluprosessinsa etenemisti kertoessaan perustelujaan, mutta oppilasta ei sen
syvéllisemmin aktivoida osaksi keskustelua, eikd oppilaalta vaadita juurikaan
perusteluja valinnoistaan. Havaittavissa oli, ettd jotkut opettajat kyselivit oppilaan
ajatuksia enemmaén kuin toiset, ja hajontaa opettajien kyseisessd aktiivisuudessa oli
selvisti. A kertoi esimerkiksi, miten hdnen opettajansa ovat yleensa tukeneet ja olleet
mukana toteuttamassa hinen nikemyksidén ja tulkintojaan, vaikka haastaminen
tulkintojen perusteluun onkin ollut harvinaista. Muillakin haastateltavilla oli vastaavia
kokemuksia siitd, miten opettaja kylla tukee heidin ajatuksiaan ja ideoitaan, mutta ei

useimmiten haasta perustelemaan niita.

Konstruktivistisen oppimiskésityksen mukainen oppilaan aktiivisena toimijana
toimiminen tuli esille erilaisesta tulokulmasta kuin ehkai olisi ideaalia: haastateltavat
toivat kaikki esille, etti he olivat usein kyselleet opettajalta aktiivisemmin kysymyksid
taman tulkintoihin liittyen kuin opettaja oli kysynyt haastateltavilta. Haastateltavien
puheista vélittyi minulle kuva, jossa oppilas joutuu joskus kaivamaan opettajasta tietoa
esiin, jos haluaa saada perusteluja timén nakemyksille. Oppilaan suunnalta tuleva
kyseleminen ja kyseenalaistaminen eivét missddn nimessd mene vastoin
konstruktivistisen oppimiskasityksen ja opetusvélineend kiytetyn argumentoinnin
malleja. Huomattavaa haastateltavien vastauksissa oli kuitenkin se, etti haastateltavien
mukaan opettajat eivit usein osoittaneet vastavuoroista kiinnostusta oppilaan ajatuksia

kohtaan.

Tallainen tilanne ei tue esimerkiksi radikaalin konstruktivismin mukaista ldhestymista
tiedon totuudellisuuden testaamisesta kdytdnndssé, jolloin eri ndkemysten totuudellisuus
selvitetddn keskustelemalla ja ndkemysten heikkouksia ja vahvuuksia tarkastellessa
kayttokontekstissaan (Tynjala 1999, 40). Vastakkaisten argumenttien eri osatekijoiden
tarkastelu ja perustelu kuuluivat myds antiikin ajan véittelykdytantdon, ja ne jadvit
taysin opetustilanteessa toteuttamatta, jos opettaja ei ole aktiivisesti kiinnostunut
kuulemaan oppilaansa ajatuksia ja ndkemyksid. Opettajien vélilld oli toki eroja tdssdkin

asiassa.

Haastateltavat korostivat sen tarkeyttd, ettd opettajakin olisi aktiivinen keskustelun
luomisessa, eikd vastuu keskustelujen aloittamisesta jdisi oppilaan harteille. Esimerkiksi

haastateltava C kertoi joutuneensa opintojensa aikana suhteuttamaan omaa
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lahestymistddn eri opettajien kanssa kommunikointiin. Tima nakyi C:n mukaan siind,
miten suoraan tai epdsuoraan hén pystyi kysymaéén tai keskustelemaan asioista ja
erityisesti erimielisyyksistd. Joidenkin opettajien kanssa C joutui “pelaamaan” ja
lukemaan tilannetta enemmain saadakseen tunnista “hyddyn irti”. Mielesténi tdmén ei
pitdisi olla pelkdstiddn oppilaan vastuulla, vaan molempien osapuolten — erityisesti
opettajan — tulisi olla valmiita mukautumaan opetustilanteeseen. Koska opettajalla on
kuitenkin valta-asema seké opettajana ettd kokeneempana muusikkona, on hianelld on
mielestdni ammattilaisena opiskelijaa suurempi astuu opetustilanteen optimoimisessa
oppilaan tarpeiden mukaan.

Haastateltavien mukaan argumentoinnin hyddyntdmistd opetuskeinona mahdollistaisi ja
helpottaisi opettajan avoin suhtautuminen uusiin nikdkulmiin ja uuteen tietoon.
Opettajan valmius kuulla oppilaan argumentteja ja ajatuksia kertoo mielestdni opettajan
kyvystd ndhda itsensi ohi ja asettua oppilaan asemaan siind, mika tdlle on hyddyllista.
Psykologi Kauko Haarakankaan mukaan ’sielld missd ihminen saa olla dialogissa, hin

on aidolla tavalla olemassa” (Haarakangas 2008, 24).

Opettajan epdvarmuuteen liittyen Haarakangas sanoo myd6s mielesténi osuvasti:
“dialogin vihollinen on varma tietdminen, joka sulkee pois kaiken muun” (Haarakangas
2008, 31). Tama tukee sitd, mitd haastattelussa tuli puheeksi opettajan epavarmuuden
vaikutuksista argumentointiin ja ndkemysten perusteluun. Epdvarmuuden ei tarvitse
valttdmatta tarkoittaa, ettd opettaja on epdvarma itsestddn, vaan pikemminkin, ettd hin
ei ole varma omista mielipiteistdén. Sokea varmuus poistaa tarpeen perustella omia
nidkemyksiddn, joten varmuuden poissaolo tarjoaa tilan asioiden perusteluille ja niistd

keskustelulle.

4.4 Muut tilanteet argumentoinnin opettajina

Haastateltavien vastauksien perusteella tulkitsin, ettd he kokivat argumentoinnin
kehittymiselle hyddyllisimmaksi tilanteet, joissa on turvallista, tasavertaista,
keskustelevaa ja kollegiaalista vuorovaikutusta. Esimerkiksi yhteissoittotilanteet olivat
haastateltavien mukaan opettaneet heille paljon omien ajatustensa argumentoinnista. Eri
tavoilla ajattelevien muusikoiden kanssa tehty yhteistyo selkeytti B:n mukaan hénen
omia nikemyksidén esimerkiksi silloin, kun hédn huomasi, miten kaukana toisten

muusikoiden tulkinnat ovat hidnen omistaan. Myods kompromissien tekemisen
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valttdimattomyys oli B:n mukaan kehittidvii, koska silloin hin joutui kokeilemaan
lahestymistapoja, joita ei muuten olisi ehka koskaan kokeillut. Vastaavanlainen toiminta

oli kaikkien haastateltavien mukaan laajentanut heidén tulkinnallista perspektiividan.

Haastateltavat kertoivat, ettd piano-opettajana toimiminen oli ollut heille kaikille
merkittdvad argumentoinnin taitojen kehittymisessd. Esimerkiksi C madéritteli yhdeksi
osatekijaksi sen, miten opetustilanteessa yksi keskittymisen osa-alue — oma soittaminen
— jaa hetkellisesti pois silld hetkelld, kun kuuntelee toisen soittoa. Ja koska opettajan
kuuluu antaa palautetta oppilaalleen, on kuunnellun ajan joutunut kdyttdmain
aktiivisesti omien argumenttien ja ajatusten jdsentdmiseen ja muotoiluun. Toisin sanoen
opettaessa on ollut pakko sanallistaa ajatuksiaan selkeisti ja B:n mukaan erityisesti
lasten kanssa ytimekké&dsti ja jopa kérjistetysti. Tulkitsen siis, ettd haastateltavat kokivat
nimenomaan opettajana toimimisen tuoman argumentoinnin pakollisuuden kehittdvana
asiana.

Naissé kaikissa omien soittotuntien ulkopuolisissa esimerkkitilanteissa oli yhteista se,
miten haastateltavat padsivit itse ddneen ja osalliseksi keskusteluun. Heilld oli
mahdollisuus omien ndkemystensi perusteluun, ja muut osapuolet ottivat heiddn
sanomisensa huomioon. Téllainen toiminta on omiaan konstruktivistisen
oppimiskisityksen mukaiseen aktiivisen toimijuuden vahvistamiseen ja argumentoinnin
taitojen harjoittamiseen kiytdnndssi. Haastattelututkimuksen ja 1dhdekirjallisuuden
perusteella opiskelijalle on siis merkityksellisintd olla aktiivinen osa keskustelua
muiden kanssa. Silloin opiskelijalla on mahdollisuus seké kuulla muiden erilaisia
ndkokulmia — nidin laajentaen omaa perspektiividén — ettd paéstd harjoittelemaan

asioiden sanallistamista kdytdnnossa.



34

5 POHDINTA

5.1 Reflektio

Aihe oli itselleni ldheinen ja tutkielman toteuttaminen ajatuksia herdttdva projekti.
Jollakin tasolla osasin aavistaa, millaisia vastauksia haastateltavilta tulisi
opetustilanteiden argumentoinnin opetukseen liittyen, mutta oli silti erittdin
kiinnostavaa kuulla tarkemmin heidén ndkemyksidén aiheesta. Hypoteesini
argumentoinnin opetuksen vihyydesti soittotuntikontekstissa piti osittain paikkansa.
Argumentoinnin opetuksen joitakin aspekteja kuten esim. opettajan ajatusprosessin
avaamista ja opettajan omien ndkemysten perustelua hyddynnettiin tunneilla, mutta
keskeisin eli keskusteleva argumentointi jdi enimmékseen puuttumaan. Erityisesti
opettajien aktiivisuudessa argumentointitilanteiden luomisessa jdi toivomisen varaa.
Sanoisin siksi, ettd haastattelun tuloksista oli tulkittavissa, ettd haastateltavien ja heidin
opettajiensa vélisissd opettaja-oppilas-suhteissa oli sekd mestari-kisilli-suhteen etti

mentorisen opetussuhteen ominaispiirteita.

Tutkimuksen toteuttaminen ja tutkielman kirjoittaminen olivat molemmat kiehtovia
vaiheita, ja olin tyytyvidinen valintaani yhdistdé sekd haastattelututkimus etta
kirjallisuuskatsaus tdhén kokonaisuuteen. Kirjallisuuden tuomat nakdkulmat avasivat
omaa ajatteluani ja syvensivit mielenkiintoani aihetta kohtaan entisestéddn, ja oli
kiinnostavaa lukea, miten nikemykseni argumentoinnin kiyton tarkeydestd opetuksessa

jaetaan useissa eri historian konteksteissa.

Argumentoinnin osatekijoistd ja eri konteksteista 10ytyi litkkaa mielenkiintoista
kirjallisuutta ja tietoa, ja jouduinkin hyvin rankalla kédelld karsimaan asioita, joista
olisin ollut kiinnostunut kirjoittamaan. Naistd esimerkkini hermeneutiikka. Samoin kévi
konstruktivistisen oppimiskésityksen kanssa. Olisi ollut erittdin kiinnostavaa syventyé

esimerkiksi sosiaaliseen konstruktivismiin itsekseen ja musiikkikontekstiin sovellettuna.

Toisaalta tutkielman suositellun pituuden huomioon ottaen valitsin ehkd hieman liian
kunnianhimoisen aiheen, jonka tydstdmisprosessi ei ollut mutkaton. Tutkielman
pituuden aiheuttama pakko aiheiden rajaamiseen ei lisdnnyt prosessin mielekkyytta.
Haastateltavia oli myds hieman vaikea 16ytd4, silld monet kysymisténi henkilGisté

kokivat aiheen hankalaksi tai monimutkaiseksi. He eivdt omien sanojensa mukaan olleet
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varmoja, osaisivatko he sanoittaa ajatuksiaan aiheesta tarpeeksi kattavasti. Jotkut
haastatteluun kysytyistd myds arastelivat kertoa negatiivisia kokemuksiaan
opetustilanteista ja siksi eivit halunneet ldhted tutkimukseen mukaan. Olisin voinut
valmistaa selkeimmén ja “vihemmén uhkaavan” myyntipuheen aiheestani, jolloin ehké

haastateltavien mielenkiinnon herattiminen olisi ollut helpompaa.

Tutkimuksen jidlkeen minulle jdi sama tunne, joka minulla oli jo ennen tutkimuksen
toteuttamista. Argumentointikykyjen tirkeydesta ei keskustella niin paljon, kuin pitiisi,
eivatkd monet opiskelijat edes ole tulleet ajatelleeksi, ettd heiddn tunneillensa voisi

kuulua vastavuoroista keskustelua ja ndkemysten vertailua.

Kirjallisuusosion luvun 2.2.1 “Argumentoinnin historiaa” valossa on myds mielestdni
havaittavissa historiallinen “trendi”, jossa yksiloiltd edellytetddn aina vain vihemmén
argumentointitaitoja. Tdma historia-aspekti voi ndhddkseni selittd4 sitd, miksi
vuosisatojen mittaan muodostuneissa ja vakiintuneissa ldnsimaisissa
koulutusjérjestelmissd argumentaation asema on heikentynyt. Kun koulutusjérjestelmat
ja ympdristd eivit tue, saati vaadi argumentointitaitojen kehittimista, on
epatodenndkoisempid, ettd yksilo tulee edes ajatelleeksi kyseisten taitojen
tarpeellisuutta. Ainakin on mielesténi perusteltua olettaa, ettd ympériston vihempi tuki
yksilon ajattelun kehittymiselle johtaa vihenevdin aktiivisuuteen argumentoinnin

opettelun ja kéyton saralla.

5.2 Tutkimusaiheen mahdollinen tulevaisuus

Aiheesta olisi mielestéini paitsi mielekdstd myos aiheellista tehdi jatkotutkimusta,
esimerkiksi véitdskirjan muodossa. Lisdisin haastateltavaksi kohderyhméksi opettajat,
silld tutkimuksen tulosten monipuolisuutta laajentaisi molempien tarkasteltavien
osapuolten kuuleminen haastattelun muodossa. Erityisesti lisdarvoa voisi tarjota
opettajien haastattelussa tapahtuva keskustelu, jossa opettajat péésisivit keskustelemaan
keskenddn siitd, kuinka tarkedksi he nékevit argumentoinnin opettamisen. Olisi
kiinnostavaa nihd4, nousisiko opettajien haastattelussa esiin ristiriitoja ajatusten ja

toiminnan valilla.
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Kaikista tarkimman kuvauksen soittotuntitilanteesta saisi luultavasti haastattelemalla
sekd oppilasta ettd juuri timin omaa opettajaa heidin vilisistd tunneistaan, mutta en nide
tallaisen haastattelun olevan realistista. Soittotunnit ovat henkilokohtaisia ja herkkia
tilanteita, joihin liittyvadn mahdollisen “likapyykin” tuulettaminen haastattelussa ei
ndhddkseni tukisi tutkimuksen tarkoitusta — ainakaan ilman potentiaalista haittaa
tutkimukseen osallistuneille. Potentiaalisen haitan riski olisi turhan iso tilanteessa, jossa
molemmat osapuolet tietdisivit, kuka on sanonut mitikin. Tastd syysti nden
tarkoituksenmukaiseksi pitdytyéd tutkimuksessa anonyymeissi yksilo- tai

pienryhméhaastatteluissa, joissa ei ole sekoitettu oppilaita ja opettajia keskendin.

Argumentoinnin opettaminen on mielestéini tarked asia, niin muusikon kuin yksilén
ndkokulmasta. Argumentoinnilla on pitké historia ja paljon téssdkin tutkielmassa
havaittuja hyotyjd niin ihmisen omalle ajattelulle kuin yhteisdssa toimimiselle.
Toivonkin, ettd argumentoinnin hyddyntdminen opetuskeinona ja siitd kaytavit
keskustelut yleistyisivét. Pedagogisen keskustelun pyoriessd nykypéivana paljon
oppilaslidhtéisyyden ympdérilla, olisi luontevaa lisdtd keskusteluun yksi historiamme
vanhimmista menetelmisté ajattelun kehittdmiseen. Kurki ja Tomperi sanovatkin
mielestdni tyhjentdvisti: “Kun véittelyjd kdytetddn opetuksessa, seurataan siis

sivistyshistoriamme pisimpid perinteitd” (Kurki & Tomperi 2011, 30).
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LIITTEET

Haastattelun runko

- Missé vaiheessa tulit tietoiseksi, ettd sinulla on muusikkona vapaus tehdd omia
tulkintoja soittamistasi kappaleistasi? Millaisia ajatuksia tdiméd havainto heratti?

- Millainen on suhteesi argumentointiin nyt korkeakouluopintojen aikana? Onko suhde
muuttunut aiemmista opinnoistasi?

- Hy6dynnetdénkd nykyisilld soittotunneillasi argumentointia opetuksen vélineend? Jos,
niin miten? Jos ei, niin toivoisitko, ettd hyddynnettéisiin?

- Koetko saaneesi tukea omien ajatustesi ja tulkintojesi kehittimiseen ja jalostamiseen?

- Miten instrumenttiopettajasi ovat suhtautuneet sinun ndkemyksiisi ja tulkintoihisi
kappaleista? Ja miten he ovat tuoneet suhtautumisensa esille?

- Perustelivatko opettajat omia nikemyksiddan? Jos, niin mill tavoin ja millaisiin
asioihin nojaten?

- Oletko ikini kyseenalaistanut opettajiesi nikemyksié, ja yrittanyt perustella heille
omiasi? Jos, niin miten he ovat reagoineet sithen?

- Ovatko opettajiesi reaktiot rohkaisseet vai lannistaneet sinua tuomaan ajatuksiasi ja
nédkemyksidsi jatkossa esille?

- Millaiset reaktiot voivat rohkaista tai lannistaa opiskelijan itsendisté ajattelua?

- Mité opettaja voi tehda tunneilla tukeakseen opiskelijan argumentoinnin ja
sanallistamisen kehittymista?

- Miksi argumentointi voi olla muusikolle tarked taito? Millaisissa tilanteissa muusikko
saattaa joutua argumentoimaan eri asioista?

- Mitd seurauksia muusikolle voi olla tydeldmaéssa tai tulevaisuudessa, jos hén ei opi
argumentoimaan tai sanallistamaan omia ndkemyksidén ja ajatuksiaan?
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SAHKOPOSTI NRO 1.

Helou!

Téssé olisi kysymykset mun seminaarityon haastatteluun, katso ne 1ipi, kun ehdit ja
kerro, jos olet tai et kiinnostunut osallistumaan Yrittédisin sopia télle viikolle jonkun
ajan teiddn kolmen aikataulujen pohjalta, jos pdéset osallistumaan, niin osaisitko sanoa,
mitkd sun tén viikon aikataulurajoitteet on? Onko esim. aamupéivé, lounasaika,

iltapdivé vai alkuilta paras?

Parhain terkuin,

Emma T

Kysymykset:

- Missé vaiheessa tulit tietoiseksi, ettd sinulla on muusikkona vapaus tehdad omia

tulkintoja soittamistasi kappaleistasi? Millaisia ajatuksia tdima havainto heratti?

- Millainen on suhteesi argumentointiin nyt korkeakouluopintojen aikana? Onko suhde

muuttunut aiemmista opinnoistasi?

- Hyddynnetdénko nykyisilld soittotunneillasi argumentointia opetuksen vélineeni? Jos,

niin miten? Jos ei, niin toivoisitko, ettd hyodynnettiisiin?
- Koetko saaneesi tukea omien ajatustesi ja tulkintojesi kehittimiseen ja jalostamiseen?

- Miten instrumenttiopettajasi ovat suhtautuneet sinun ndkemyksiisi ja tulkintoihisi

kappaleista? Ja miten he ovat tuoneet suhtautumisensa esille?

- Perustelivatko opettajat omia ndkemyksidan? Jos, niin milld tavoin ja millaisiin

asioihin nojaten?

- Oletko ikind kyseenalaistanut opettajiesi ndkemyksid, ja yrittdnyt perustella heille

omiasi? Jos, niin miten he ovat reagoineet sithen?

- Ovatko opettajiesi reaktiot rohkaisseet vai lannistaneet sinua tuomaan ajatuksiasi ja

nidkemyksidsi jatkossa esille?

- Millaiset reaktiot voivat rohkaista tai lannistaa opiskelijan itsendistd ajattelua?
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- Mité opettaja voi tehda tunneilla tukeakseen opiskelijan argumentoinnin ja

sanallistamisen kehittymisti?

- Miksi argumentointi voi olla muusikolle tarked taito? Millaisissa tilanteissa muusikko

saattaa joutua argumentoimaan eri asioista?

- Miti seurauksia muusikolle voi olla ty6elamaissa tai tulevaisuudessa, jos hin ei opi

argumentoimaan tai sanallistamaan omia ndkemyksidén ja ajatuksiaan?
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SAHKOPOSTI NRO 2.

Hei!

Téssa vield tietopldjdys esimerkiksi aamiaispdytdédn luettavaksi. Lomakkeet saatte
allekirjoitettavaksi haastattelutilanteessa, eli ei tarvitse itse tulostaa etukdteen mitédn. Ja
tietosuojalomakkeen saatte myds liitteend. Myds alla olevat méaritelmat
argumentaatiosta kdyddin l4pi vield haastattelun alussa, tdssd ndma l1dhinna, jos haluatte

hieman makustella aihetta ennen haastattelua.

Alla méadritelmé termistd argumentaatio, johon koko tutkielmani pohjautuu.

"Argumentaatio on viitteiden perustelemista. Perustelemalla pyritddn vakuuttamaan
vastapuoli ja yleis6 argumentin voimasta. Hyvd argumentointi siséltdd
paikkansapitdvien ja asiaankuuluvien tosiasiavditteiden ohella pdteviit ja
johdonmukaiset yhteydet véitteiden ja perusteiden vililld. Mitd paremmin véittelijit ja
viittelyd seuraava yleisé kohdistavat huomionsa argumentaation vahvuuteen, sitd
enemmain ajattelun taitoja opitaan" (Vdittely opetusmenetelmdnd, Leena Kurki& Tuukka

Tomperi, 2011)

Eli suomeksi argumentoinnilla tarkoitan sitd, miten asioita pyritdén perustelemaan
mahdollisimman uskottavasti. Tdmaén ei tarvitse olla riitelyd, vaan se voi olla hyvinkin
positiivisessa hengessé kiytyd keskustelua tai omaa padnsiséistd ajattelua. Omien
ajatusten sanoittaminen argumentoinnin muodossa mahdollistaa ajatusprosessin
kehittymistd ja, argumenttivirheen huomatessaan, oman toiminnan reflektointia ja
korjaamista. Lisdksi muiden, esimerkiksi opettajan, kanssa argumentoidessa on

mahdollista oppia uudenlaisia ndkdkulmia ja perusteita asioille.

Tutkielmani kontekstissa olen kiinnostunut argumentoinnista siind tilanteessa, jossa
opettaja ja oppilas kdyvit keskustelua tulkinnallisten valintojensa taustatekijoisté, joihin
he nojaavat valintoja tehdessdin, seka siitd, miten huomion kiinnittiminen oman
argumentoinnin laatuun kehittda ajatusprosessia ja ajattelun taitoja. Tapahtuuko téti ja

missd muodossa? Jos ei, niin miksi?

Tutkielman aiheena on argumentoinnin opettamisen toteutuminen klassisen
pianonsoiton korkeakouluopintojen opetustilanteessa. Miksi ja miten argumentointia

omien tulkinnallisten valintojen puolesta opetetaan, vai opetetaanko ollenkaan? Onko
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opettajan ja opiskelijan vélilld mentorinen suhde vai klassiselle musiikille tyypillinen
mestari-kisélli-suhde? Miten opetussuhteen laatu vaikuttaa argumentoinnin
toteutumiseen, onko siihen vapautta, avaako opettaja omaa ajatusprosessiaan ja niin
neuvoo millaisiin asioihin taiteilijana voi nojata paatoksissdédn? Onko opiskelijalla tilaa

pyrkid tekeméin omia tulkintojaan ja saako hin apua ndiden jalostamiseen?
Haastattelun tutkimuskysymykset ovat:

Kuinka argumentoinnin opettaminen toteutuu pianotunneillasi?

Miten opettajasi suhtautuu argumentointiin tunneillasi?

Aiemmin ldhettdméni kysymykset ovat tutkimuksen mahdollinen runko, jonka pohjalta
toivoisin keskustelua/ saavani vastauksia, mutta kysyn periaatteessa vain ylla olevat
kaksi kysymysti. Tarvittaessa voin tarjota tukikysymyksid, mutta ryhma itse

médrittelee, mistd he haluavat kertoa. Eli ei paineita! Keskustelusta/haastattelusta tulee

ryhménsé nékodinen

Pikaisiin ndkemisiin!

T. Emma Tithonen
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