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1 Johdanto

Olen pitkddan kummastellut, mitd vapaa sédestys oikein on. Vaikka olen opiskellut op-
piainetta pitkdin ja opettanutkin sitd jonkin verran, en osaa kertoa yksiselitteisesti, mitd
se on ja miksi se on eroteltu omaksi pianonsoiton lajikseen. Jos vapaaseen sdestykseen
vihkiytyneeltikin tiedustelee oppiaineen luonnetta, vastaus on monesti polveileva ja
ylimalkainen. Eri ihmiset saattavat vastata kysymykseen hyvin eri tavoilla ja erilaisia

seikkoja painottaen.

Kokemukseni mukaan opettaja voi tehdd vapaan sdestyksen nimissd ldhes mitd tahansa
pianonsoittoon liittyvdd. Ohjelmisto, oppisisdllot, tyGtavat ja arvomaailma voivat olla
mitd vain maan ja taivaan vililtd. Joskus tuntuu, ettd vapaa sdestys -kortti vedetddn esiin
silloin, kun halutaan tehdi jotain, minkd ei tarvitse olla perusteltavissa opetussuunni-
telman pohjalta tai halutaan muuten vain ottaa rennosti. Sitd kai se vapaus on? Sdestel-

1d4n jotakin, ilman rajoituksia.

Askeinen esimerkki oli kiirjistetty, mutta vapaasta siestyksesti puhuttaessa yksimielisii
tunnutaan olevan ldhinni siitd, ettd oppiaineen méiérittely on hankalaa, nimi kuvaa ainet-
ta kdmpelosti ja sitd voi tehdd hyvin monella tavalla. Onko vapaa sidestys tietynlaista
ohjelmistoa? Onko se opetusmenetelma tai pedagoginen ldhestymistapa? Onko se ihan-
ne tietynlaisesta muusikkoudesta? Onko se enemmaénkin filosofinen ajatusmalli kuin
oppiaine? Vai onko sen merkitys ainoastaan provosoida ja haastaa vakiintuneita pianon-

soitonopetuksen kéytintdjd olematta kuitenkaan itse selkeédsti mitd4n?

Vapaa séestys oli alkuaikoinaan hyvin pienen piirin ajanvietettd ja muuttui suosituksi ja
saavutettavaksi oppiaineeksi vasta parikymmentd vuotta sitten tultuaan osaksi musiik-
kiopistojen, kansalaisopistojen ja tydvdenopistojen opetustarjontaa. Oppiaineen tutki-
mus on ollut hyvin vdhéistd opinnéytetditd lukuun ottamatta. Ainoana vapaata sdestysti
tohtoritasolla tutkinut Rikandi totesi vield vuonna 2012 vapaan sdestyksen olevan ldhin-
nd suullista perimdtietoa (Rikandi 2012). Nyt kun vapaa sdestys on vakiinnuttanut ase-
mansa pianonsoiton oppiaineena, on hyvin tirkedad kyseenalaistaa sitd ja tutkia kriittises-

ti sen luonnetta.

Halusin tutkia, onko vapaalla sdestykselld tiettyjd ominaispiirteitd, jotka yhdistdisivit

hyvin vaihtelevia késityksid oppiaineesta. Aineistona asian tutkimisessa kdytin muun



muassa tutkimuskirjallisuutta ja opetussuunnitelmia, kdytdnnossd kaikkea vapaasta
sdestyksestd kirjoitettua, mitd marginaaliselta alalta sain kdsiini. Tdmédn aineiston poh-
jalta muodostin neljd vapaan sdestyksen pedagogista ominaispiirrettd, joista eri ldhteet
vaikuttivat olevan jokseenkin yksimielisid. Pedagogisena ldhestymistapana tutkimuk-
sessani on konstruktivistinen késitys oppimisesta, joka soveltuu mielesténi erittdin hy-
vin juuri vapaan sdestyksen tarkasteluun ja on laajalti tunnettu ja yleisesti hyvéksytty

tapa oppimisen tutkimiseen.

Kuten edelld mainitsin, vapaan séestyksen kulttuuri opitaan usein enemmainkin sosiaali-
sessa vuorovaikutuksessa kuin kirjaviisautena. Siksi olin erittdin kiinnostunut ja skepti-
nenkin sen suhteen, vastaako vapaan sdestyksen kirjallisuus opettajien todellisia kisi-
tyksid. Tutkielmani jalkimmaéisessd osassa kysyin musiikkiopistojen pianonsoitonopet-
tajilta nettikyselyssd, mitd mieltd he ovat ensimmaéisessd tutkimusvaiheessa muodosta-
mistani ominaispiirteistd. Néin sain selville, vastaako kirjallisuuden esittdmé kuva va-

paasta sdestyksestd oppiaineen kanssa tekemisissd olevien opettajien kisityksia.

Halusin kysyé késityksistd pianonsoitonopettajilta riippumatta siitd, millaista pianon-
soittoa he opettavat. Musiikkiopistossa pianonsoitonopettaja opettaa yleensd vapaan
sdestyksen perusteita opettamastaan tyylisuunnasta riippumatta (SML 2006), joten on
merkityksellistd, millaisena ilmidné opettajat vapaan sdestyksen nikevét. Musiikkiopis-
tot ovat Suomen kattavin vapaata sdestystd opettava oppilaitosverkosto, joten hyvin
monen kasitys vapaasta sdestyksestd pohjautuu musiikkiopistoissa omaksuttuun kulttuu-
riin. Siksi on erittdin tirkedd selvittad, millaisia yleisid késityksid oppilaitoksissa velloo
oppiaineesta. Lahetin kyselyn kaikkiin Suomen 97 musiikkioppilaitokseen, joissa anne-

taan taiteen perusopetuksen laajan oppimédiréin mukaista pianonsoitonopetusta.

Pianonsoitto on hyvé harrastus, joka kokemusteni mukaan voi kehittdd dlykkyyttd, tuo-
da syvyyttd tunne-eliméén ja lisétd kokonaisvaltaisesti hyvinvointia. Jotkut tekevéit mu-
siikista itselleen ammatin, mutta valtakunnallisella tasolla musiikkiopistojen pianonsoi-
tonopetuksen merkittdvdmpi tehtévid lienee tukea lasten ja nuorten kasvua eheiksi, ai-
kaansaaviksi, osallistuviksi ja onnellisiksi ihmisiksi (OPH 2017, 10—12). Oppijoita on
hyvin monenlaisia ja heiddn lahtdkohtansa ja kiinnostuksensa kohteet pianonsoittoon
liittyen vaihtelevat suuresti. Siksi on perusteltua, ettei kaikki pianonsoiton opetuskaan

ole samasta puusta veistetty ja erilaista opetustarjontaa on pianonsoiton siséllékin.

Vapaa sdestys on parhaimmillaan antoisa pianonsoiton laji, joka kokemukseni mukaan

on muodostunut monille soittajille henkireidksi ja saattanut jopa pelastaa harrastuksen,
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joka on muuten uhannut kuivua kokoon. Oppiaineen markkinoinnissa olisi kuitenkin
parantamisen varaa, silld epdmaiirdisyys, erimielisyydet ja omituinen nimi tekevit va-
paasta sdestyksestd usein vaikeasti ldhestyttdvdn. Kansainvélisesti vapaa sdestys herét-
tad erityisen paljon hammennysté, silld se on ldhinnd Suomessa tunnettu oppiaine. Ta-
mén tutkielman muodossa kannan oman korteni kekoon vapaan sdestyksen konseptin
selkeyttdmiseksi ja oppiaineen saavutettavuuden lisddmiseksi. Tutkielmassa muodosta-
mani vapaan sdestyksen pedagogiset ominaispiirteet ja niiden pohjalta toteutetun kyse-
lyn tulokset auttavat oppiaineen kanssa tekemisissé olevia hahmottamaan, millaisia asi-
oita vapaassa sdestyksessd pidetdin tirkeind ja miké erottaa oppiaineen muista pianon-

soiton lajeista.



2 Vapaa saestys

2.1 Mita on vapaa saestys?

Vapaa sdestys on suomalaisessa musiikinopetuksessa syntynyt ja vakiintunut oppiaine,
jota voi opiskella ldhes kaikilla musiikinopetuksen tasoilla, esimerkiksi musiikkiopis-
toissa, konservatorioissa, ammattikorkeakouluissa ja yliopistoissa. Se voi olla joko paa-
aine tai muuta musiikin opiskelua tukeva sivuaine. Useimmiten vapaan séestyksen ope-
tus toteutetaan yksilotunnein, mutta jonkin verran jarjestetdéin myds pari- tai ryhméope-

tusta. (Rikandi 2012; SIBA 2018.)

Vapaata séestystd voi opiskella periaatteessa milld tahansa sellaisella soittimella, jolla
on mahdollista soittaa melodia ja moniddninen sdestys samanaikaisesti. Téllaisia soitti-
mia ovat esimerkiksi piano, haitari, kitara ja kantele. Ylivoimaisesti suurin osa vapaan
sdestyksen opetuksesta toteutetaan pianolla, joten keskityn téssd tutkielmassa kisittele-
médn vapaata sdestystd ainoastaan pianonsoiton ndkokulmasta. (Rikandi 2012; SML

2006.)

Vapaasta sdestyksestd ndkee toisinaan erilaisia kirjoitusasuja ja taivutustapoja. Sitd né-
kee kirjoitettavan niin erikseen kuin yhdyssananakin. Toiset taivuttavat vapaa-sanaa
(esim. vapaasta sdestyksestd) ja toiset jattdvit sen taivuttamatta (vapaa sdestyksestd).
Téssd tutkielmassa kirjoitan termin erikseen ja taivutan vapaa-sanaa, koska se tuntuu
olevan vallitseva kdytantd. Sitd kdyttdvit muun muassa Rikandi véitdskirjassaan (2012),

Suomen musiikkioppilaitosten liitto ry. sekd Vapaan sdestyksen opettajat ry.

Rikandin mukaan vapaa sédestys on Suomessa syntynyt ja kehittynyt pianonsoitonopis-
kelun muoto, jota ei opiskella samanlaisessa muodossa ja mittakaavassa muissa maissa.
Sen vuoksi sille ei ole yleispitevédd vieraskielistd vastinetta. Sellaisia englanninkielisid
nimityksid, jotka pyrkivdt kuvaamaan vapaata sdestystd tai samankaltaista pianonsoi-
tonopetusta ovat esimerkiksi free accompaniment, free piano, keyboard accompa-
niment, keyboard harmony, keyboard skills, practical accompaniment, practical piano
skills sekd secondary piano. Ruotsinkieliset termit bruksklaver ja brukspiano kuvaavat
my0s vapaan sdestyksen kaltaista pianonsoitonopetusta. (Iloméki 2011, 256-257; Ri-

kandi 2012, 18; Vatjus 1996, 15-17.)



Vapaan sdestyksen médrittelyt ovat vaihtelevia ja oppiaineen opettajienkin keskuudessa
on hyvin erilaisia késityksid siitd, mitd vapaa sdestys on ja mitd se ei ole. On kuitenkin
muutamia asioita, jotka toistuvat vapaasta sdestyksestd puhuttaessa. Vapaa sdestys sisil-
tad esimerkiksi improvisaatioita, sdestimistd sekd soittamista korvakuulolta ja sointu-
merkeistd. Painopiste on musiikin tekemisessid ja oppimisessa, eikd valttaméttd niink&dan
musiikillisessa lopputuloksessa. Periaatteessa vapaata sdestysté ei ole sidottu mihink&én
tiettyyn musiikkityyliin, mutta usein se ammentaa erilaisista pop- ja rockmusiikin tyy-
leistd. Monipuolisuus ja erilaisten musiikkityylien tyylinmukainen esittiminen on tirke-
dd. Lahtokohtina vapaassa sdestyksessd ovat oppilaan omat kiinnostuksen kohteet ja
mahdollisuus hyddyntdd taitojaan kéytdnnon soittotilanteissa. (Rikandi 2012; SML
2006; VSO 2018.)

Vapaan sédestyksen médrittelyn hankaluus ja ontuva nimi otetaan esille sdénnollisin vé-
liajoin aiheeseen liittyvasséd tutkimuksessa. Viitdskirjan vapaasta sdestyksesté kirjoitta-
nut Rikandi (2012, 27-35) ihmettelee oppiaineen nimed: Vapaan séestyksen vapaus on
ndenndistd, silld soittamista ohjaavat usein tarkastikin musiikkityylin ja esityskontekstin
vaatimukset. Sdestdminen taas on vain yksi osa oppiaineen siséltod, eikd vapaa sdesta-
minen aina ole sdestdmistd. Viimeisimpdnd oppiaineen nimeéd ovat kritisoineet maiste-
rintutkielmissaan Saikkonen (2016) ja Myllykoski (2018), joiden haastattelemat asian-
tuntijat pitivit vapaata sdestystd ongelmallisena nimend. Saikkosen mukaan erityisen
turmiollista on se, ettd oppiainetta huonosti kuvaavan nimen vuoksi potentiaaliset oppi-
laat eivdt hakeudu vapaan sdestyksen pariin ja nekin, jotka hakeutuvat, ovat huonosti

perilld oppiaineen sisdllost.

Yksi ndakokulma vapaan sdestyksen médrittelemiseen on tutkia sen suhdetta perinteiseen
pianopedagogiikkaan, jolla tarkoitetaan tdssd yhteydessd ldnsimaisen taidemusiikin
opettamisessa vallinnutta mestari—kisilli-perinnettd. Tamé on looginen kulma vapaan
sdestyksen lahestymiseen, mikili oppiaineen ajatellaan syntyneen vastareaktiona perin-
teisen pianopedagogiikan puutteisiin. Rikandi (2010; 2012) on tuonut téllaisen ajattelun
vahvasti vapaan sdestyksen tutkimukseen. Vapaan sdestyksen voidaan ajatella myos
olevan erdédnlainen silta klassisen ja populaarimusiikin opetusperinteiden vélilla. Talla
tavalla vapaata sdestystd kuvaa Ketovuori (2015, 136). Hinen mukaansa vapaan sdes-
tyksen oppilaat jakautuvat kahteen eri ryhméén sen perusteella, onko heidédn ldhestymis-
tapansa enemmaén nuottisidonnainen ja analyyttinen (klassinen) vai kuulonvarainen ja

kokeileva (populaari).



Rikandin (2010; 2012) mukaan vapaa sdestys kehitettiin tdyttdméén sellaisia aukkoja,
joita perinteinen pianonsoiton opiskelu jétti musiikinopettajaopiskelijoiden osaamiseen
Sibelius-Akatemiassa. Perinteisessd pianopedagogiikassa keskityttiin nuotinnettujen
teosten taidokkaaseen esittimiseen, jossa soittotekniset valmiudet ja musiikillisen perin-
teen tarkka vaaliminen olivat ldhtokohtina. Koulumaailmassa ohjelmisto oli erilaista ja
opetustilanteissa tarvittiin useasti sellaisia pianonsoiton valmiuksia, joihin perinteinen
pedagogiikka ei valmistanut, kuten transponoimista, erilaisten kappaleiden sdestystd

ilman nuotteja tai vaikkapa alkusoittojen keksimistd lauluihin.

Vapaan sdestyksen avulla haluttiin puuttua perinteisen pedagogiikan ohjelmiston staatti-
suuteen ja tuoda pianonsoittoon uusia musiikkityylejd. Nuoteista soittamisen rinnalle
haluttiin nostaa korvakuulolta soittaminen. Perinteiset valtasuhteet, joissa sdveltdjd ja
opettaja olivat suurimmat auktoriteetit, haluttiin kadéntdi péadlaelleen. Oppilaita haluttiin
rohkaista henkilokohtaiseen ilmaisuun ja pitdd heidét tasavertaisina opettajan kanssa.

(Rikandi 2012.)

2.2 Synty ja historia

Nykyéén vapaa sdestys on Suomessa melko laajalti levinnyt ja monissa erilaisissa mu-
siikkioppilaitoksissa opetettava oppiaine, mutta alkuaikoinaan se oli hyvin pienen jou-
kon tuntema termi. Ensimmaéiset vuosikymmenet vapaata sdestystd opetettiin ja kehitet-
tiin sennimisend 1dhinné Sibelius-Akatemiassa, mistd johtuen oppilaitos on voimakkaas-

ti esilld tissi historiakatsauksessa.

Vapaan sédestyksen voidaan katsoa syntyneen Sibelius-Akatemiassa vuonna 1957. Mu-
siikinopettajia oli koulutettu aiemmin musiikinopettajaseminaarissa, mutta vuonna 1957
musiikinopettajakoulutus jdrjestettiin uudelleen ja perustettiin koulumusiikin osasto.
Yksi uuden osaston oppiaineista oli improvisointi, jota Einar Englund opetti ja jota voi-
daan pitdéd vapaan sdestyksen ensimméisend muotona. TAméa uusi oppiaine syntyi musii-
kinopettajaopiskelijoiden tarpeesta kehittdéd sellaista kdytdnnon pianonsoittotaitoa, jota
koulumaailmassa tarvittiin, mutta johon perinteinen pianopedagogiikka ei pureutunut
kyllin syviéllisesti. Téllaisia taitoja olivat esimerkiksi improvisointi, soittaminen korva-
kuulolta ja musiikin luominen nuoteitta. (Dahlstrém 1982; Rikandi 2012; Tikkanen &
Vikevia 2009.)
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Vuonna 1960 Osmo Lindemanin tultua koulumusiikin osaston improvisoinnin tun-
tiopettajaksi oppiainetta alettiin kutsua nimelld vapaa séestys, vaikka oppiaineen sisélto
ilmeisesti pysyi jotakuinkin samana kuin aiemmin. Vapaata sdestystd pidettiin improvi-
sointia osuvampana nimend oppiaineelle, jonka sisdltd oli pddasiassa koululaulujen
sdestamistd ja yksinkertaisen koraalitekstuurin transponoimista eri sévellajeihin. (Vatjus

1996, 18-21.)

Vield 1970-luvulla Sibelius-Akatemian vapaan séestyksen opetus oli Vatjuksen mukaan
pitkdlti nuotteihin pohjautuvaa ja yksi tirked tyOmuoto oli valmiiden koraalisatsien
transponoiminen eri sdvellajeihin. Liksyjd tunneilla ei annettu juurikaan, silld prima
vista -tehtévid tehtiin paljon ja vapaan sdestyksen taitojen katsottiin olevan enemménkin

synnynniisid kuin opittavia. (Vatjus 1996, 20-21.)

Mattilan (1997, 6—7) mukaan Sibelius-Akatemian vapaan sdestyksen opetus alkoi muo-
vautua aiempaa systemaattisemmaksi ja yhtendisemmaiksi 1980-luvulla. Tuolloin kevy-
en musiikin tyylit tuotiin mukaan opetukseen ja prima vistaa seké transponointia vihen-
nettiin. Pikku hiljaa my6s reaalisointumerkit, joita oli alkanut ndkyd koulun musiikin-
kirjoissa 1970-luvulta l&htien, alkoivat yleistyd vapaan sdestyksen opetuksen vélineena.

(Vatjus 1996, 19.)

Valkosen (2007, 14—15) mukaan vapaan sédestyksen opetus alkoi yleistyd kansalais- ja
tyovdenopistoissa 1970-luvulla, etenkin vuoden 1976 jélkeen, jolloin tehdyn lakimuu-
toksen seurauksena myds lapset ja nuoret saivat osallistua ndiden oppilaitosten kursseil-
le. Osassa musiikkiopistoja vapaata sdestystd on opetettu 1980-luvun alkupuolelta ldh-
tien, mutta oppiaineen asema musiikkiopistoissa alkoi vakiintua vasta 2000-luvulla, sen

jélkeen, kun se mainittiin taiteen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa.

Vuonna 2004 vapaan sdestyksen kenttd sai uuden kansallisen tason toimijan, kun perus-
tettiin Vapaan sdestyksen opettajien yhdistys (VSO). Yhdistyksen tarkoituksena on ke-
hittdd vapaan séestyksen opetusta ja tutkimusta sekd mahdollistaa opettajien kehittymis-
td ja verkostoitumista. Yhdistys kuvailee vapaata sdestystd hyvin samankaltaisesti kuin
SML Tasosuorituksen sisélldissd ja arvioinnin perusteissa (2006). Esimerkiksi vapaan
sdestyksen sosiaalista puolta VSO korostaa kuitenkin enemmaén kuin SML. Yhteismusi-
sointia tulee yhdistyksen mukaan painottaa vapaan sdestyksen opetuksessa ja henkil6-
kohtaisten kontaktien luomista muihin soittajiin pidetddn tirkeénd. Muita teemoja, joita

VSO nostaa esille ja joita SML ei suoraan mainitse, ovat esimerkiksi suorituskeskeisyy-
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destd eroon padidseminen, ennakkoluulottomuus musiikin suhteen, pyrkiminen elinik&i-

seen harrastamiseen seki flow-tilan tavoittelu. (VSO 2018.)

Ensimmaéiset vapaaseen sdestykseen keskittyvit oppikirjat olivat Seppo Hovin Vapaa
sdestys 1 (1983) ja Vapaa sidestys 2 (1986). Témin jilkeen oppimateriaaleja ilmestyi
harvakseltaan, mainittakoon esimerkkini Jarvolan ja Sarmanto-Neuvosen (1994) Va-
paasti pianolla. 2000-luvulla, samoihin aikoihin kun vapaata sdestystd alettiin opettaa
alempaa enemmédn musiikkiopistoissa, oppimateriaalien julkaisuvauhti kiihtyi huomat-
tavasti. Tdlld vuosituhannella julkaistuista oppikirjoista suosittuja ovat olleet esimerkik-
si Vapaa sidestys ja improvisointi (Tenni & Varpama 2004), Syke (Pesola 2008), Piano
soikoon! (Hakkarainen 2009) sekd Pianovapari 1 ja 2 (Halonen 2009; 2015). Oppikirjat
ovat helpottaneet vapaan sédestyksen tulemista musiikkikoulujen oppiaineeksi, mutta
Rikandia (2012, 29-30) huolettaa, tuleeko vapaan sdestyksen oppilasldhtdinen luonne
toteutetuksi, jos oppikirjat ohjaavat liian tarkasti opetusta. Vapaan sdestyksen ei hdanen

mukaansa tulisi olla pelkdstdén “popmusiikin soittamista sointumerkeista”.

Vapaaseen sdestykseen liittyvdd akateemista tutkimusta on julkaistu verraten véhén.
Ainut oppiaineeseen liittyvi tohtoritason tutkimus on Inga Rikandin (2012) véitdskirja,
jossa hin tutki musiikkikasvatuksen opiskelijoiden musiikillis-pedagogista toimijuutta
vapaan sdestyksen ryhmiopetuksessa. Hén tuli sithen tulokseen, ettd oppimisyhteisot
sekd erilaisten roolien omaksuminen yhteisodissd ovat tdrked voimavara musiikkikasva-

tuksen ja vapaan sdestyksen opetuksessa.

Rikandin (2012) tutkimusta voidaan pitdé toistaiseksi merkittivimpéané vapaan sdestyk-
sen akateemisena tutkimustyond, minkd vuoksi sen merkitys tutkielmani l&hteend on
suuri. Vapaa séestys on ollut kuitenkin maisteritutkielmissa suosittu aihe musiikinopet-
tajaopiskelijoiden keskuudessa niin Tadeyliopiston Sibelius-Akatemiassa kuin Oulun ja
Jyviskylankin yliopistoissa, joissa aihetta sivuavia toitd on julkaistu vuosien saatossa
useita kymmenid. Alla esittelen lyhyesti muutamia viime vuosina julkaistuja vapaata

sdestystd kisittelevid maisterintutkielmia.

Valkonen (2007) selvitti kyselylomakkeella musiikkiopistojen vapaan sdestyksen opet-
tajilta, miten oppiaineen opetus on jérjestetty heidén oppilaitoksissaan ja mitd mieltd he
olivat vastikéddn julkaistuista vapaan sdestyksen tasosuoritusten sisdlloistd ja arvioinnin
perusteista. Kyselyssé esille nousseita kehityskohteita olivat muun muassa suosituksi
tulleen vapaan sdestyksen opetuksen jéirjestiminen suuremmille oppilasmaéirille, lisa-

koulutus aineen opettajille, parempi oppimateriaalien tarjonta sekd opettajien vilinen
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yhteistyd. Tasosuoritusten sisdltojd ja arvioinnin perusteita pidettiin hyvéni ja sopivana

ohjeistuksena vapaan siestyksen arviointiin.

Iivari (2008) haastatteli Sibelius-Akatemian klassisen pianonsoiton opiskelijoita tarkoi-
tuksenaan selvittdd, millaisia kasityksid néilld on vapaasta sdestyksestd. Klassinen pia-
nonsoitto ja vapaa sdestys koettiin melko erilaisiksi oppiaineiksi, mutta haastateltavat
suhtautuivat vapaaseen sdestykseen positiivisesti ja pitivét sen antamia valmiuksia hyo-
dyllisind pianistin ammattia silmilld pitden. Pernu (2011) taas tutustui seitsemin vapaan
sdestyksen oppikirjan tapoihin opettaa soinnutusta. Opetustavoista 10ytyi paljon yhtilii-

syyksid, mutta myds joitain sisdlto- ja painotuseroja.

Tyrni (2016) ja Kerdnen (2015) selvittivdt haastatteluin, millaisia kokemuksia musiik-
kiopistojen klassisen pianonsoitonopettajilla oli vapaan sdestyksen opettamisesta. Tyr-
nin mukaan klassisen pianonsoiton opettajien kokemukset vapaan sdestyksen menetel-
mien kdyttdmisestd tunneillaan olivat myonteisid, ja vapaan sdestyksen kurssien jérjes-
tamistd Sibelius-Akatemian klassisen pianon koulutusohjelman opiskelijoille pidettiin
tairkednd. Kerdsen haastattelemat opettajat olivat alkaneet suhtautua pianonsoittoon
alempaa avarakatseisemmin vapaaseen sdestykseen perehtyessdin ja kehittidneet tyota-

pojaan esimerkiksi lisddmélld ryhméaopetusta, sdvellystd ja improvisaatiota.

Rittyd (2016) tutki vapaan sdestyksen opettelua ilman opettajan apua haastattelemalla
itseoppineita vapaan sédestyksen taitajia. Hyviksi menetelmiksi ja apuvilineiksi vapaan
sdestyksen oppimiseen itsendisesti haastateltavat mainitsivat improvisoinnin ja oppikir-
jat. Vapaus valita soitettava ohjelmisto oli haastateltaville erityisen suuri motivaatioteki-

ja.

Saikkonen (2016) taas haastatteli musiikkiopistojen vapaan sdestyksen opettajia tarkoi-
tuksenaan kartoittaa oppiaineen siséltod, tulevaisuutta ja oppilaskeskeisyyttid. Hin esit-
tad oppilaskeskeisyyden olevan vapaan sdestyksen opetuksen ldhtokohta. Hin korostaa
myo0s luovien tydtapojen, kuten sdveltdmisen ja improvisaation merkitystd vapaassa

sdestyksessd ja esittdd oppiaineelle olevan tulevaisuudessa yhd enemmin kysyntaa.

Myllykoski (2018) selvitti vapaan sdestyksen luonnetta pedagogisena oppiaineena ja
musiikillisena ilmiénd asiantuntijoiden ryhmékeskustelun avulla. Myds hidnen tutkiel-
massaan oppilasldhtdisyys ja luovat tydtavat nousevat tarkeiksi vapaan sdestyksen tee-
moiksi. Lisdksi Myllykoski késittelee vapaan sdestyksen kdytdnnonldheistd muusik-

kouskdsitystd ja vertaa oppiainetta perinteiseen pianopedagogiikkaan.
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2.3 Vapaa saestys musiikkiopistoissa

Vapaan sdestyksen asema suomalaisissa musiikkiopistoissa alkoi vakiintua vuodesta
2002 alkaen, jolloin se mainittiin ensimmadisen kerran taiteen perusopetuksen musiikin
opetussuunnitelman perusteissa. Tdméa oli ensimmaéinen valtakunnallinen opetussuunni-
telma, jossa vapaa sdestys mainittiin. Sitd ei kuitenkaan esitetty itsendisend oppiaineena,
vaan apukeinona pianonsoiton opetukseen ja mahdollisena valinnaiskurssina. Vuonna
2006 Suomen musiikkioppilaitosten liitto ry (SML) julkaisi opetussuunnitelman pohjal-
ta ohjeistuksen, jossa kerrotaan vapaan sdestyksen opettamisesta, tasosuorituksista ja
arvioinnista musiikkiopistossa. Tdmd on yhé tuorein suoranaisesti vapaata sdestystd

koskeva valtakunnallinen ohjeistus. (OPH 2002; Rikandi 2012; SML 2006.)

Vuonna 2017 Opetushallitus julkaisi uuden valtakunnallisen opetussuunnitelman taiteen
perusopetuksen laajaan oppimiédrdan. Se on tilld hetkelld voimassa oleva, musiikkiopis-
tojen opetusta ohjaava valtakunnallinen opetussuunnitelma. Myds taiteen perusopetuk-
sen yleiseen oppiméddriin julkaistiin tuolloin uusi opetussuunnitelma, mutta ldhes kaikki
musiikkiopistot noudattavat toiminnassaan taiteen perusopetuksen laajan oppimdirin
opetussuunnitelmaa, joten en kisittele yleisen oppimééridn opetussuunnitelmaa tutkiel-
massani. Laajan oppimédrin jérjestdmislupa on ehtona Suomen musiikkioppilaitosten
liiton jasenyydelle ja kaikki yhdistyksen 97 jdsenoppilaitosta noudattavat laajan oppi-

méiirin opetussuunnitelmaa (SML 2019).

Opetussuunnitelmassa (OPH 2017) ei erikseen mainita musiikin eri oppiaineita, mutta
siind esitettdvat oppimistavoitteet ovat vapaan sidestyksen kannalta hyvin merkitykselli-
sid. Tavoitteiksi mainitaan muun muassa oman ilmaisun ja musiikillisten vahvuuksien
16ytdminen, yhteismusisoinnin kehittdminen, korvakuulolta musisoiminen ja improvi-
soinnin, sovittamisen ja saveltdmisen perustaidot. Ndihin tavoitteisiin pyrittdessd vapaa-
ta sdestystd on tyypillisesti pidetty hyvénd vélineend, joten nykyisen opetussuunnitel-

man luulisi vahvistavan vapaan sdestyksen asemaa musiikkiopistoissa.

Musiikkiopistojen opettajat ovat odottaneet kovasti SML:Ita uuteen opetussuunnitel-
maan pohjautuvia ohjeita vapaan sdestyksen opetukseen ja arviointiin vuonna 2006 jul-
kaistujen tilalle, mutta SML on paittidnyt olla toistaiseksi julkaisematta sellaisia. Va-
paan sdestyksen opetukseen ei siis ole tehty uutta ajantasaista valtakunnallista ohjeistus-
ta, vaan opetusta ohjaa periaatteessa ainoastaan opetussuunnitelman laajan oppiméairén

perusteet, joka on hyvin yleispdtevd ja ohjaa samalla muitakin musiikin oppiaineita.
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Tédmai ajantasaisen yksityiskohtaisen ohjeistuksen puuttuminen antaa musiikkiopistoille
alempaa suuremman vapauden maédritelld omissa opetussuunnitelmissaan, millaista va-

paan sdestyksen opetusta ne haluavat antaa.

Koska SML:n ohjeita vapaaseen sdestykseen ei ole péivitetty uuden opetussuunnitelman
julkaisemisen jdlkeen, monissa musiikkiopistoissa noudatetaan yhd vuonna 2006 jul-
kaistuja ohjeita vapaan sdestyksen sisdlloistd ja arvioinnista. Siind SML méérittelee va-

paan sdestyksen seuraavalla tavalla:

Vapaa sdestys on luovan ilmaisun yhdistimistd muusikon perustaitojen
hallintaan. Oppiaineena se on monimuotoinen, moniarvoinen sekd oppilaan
tarpeisiin mukautuva. Keskeisid taitoja ovat musiikin eri lajeissa esiintyvien
vleisten ilmididen ymmdrtdavd hallinta, joka ilmenee kykynd musisoida ilman
kirjoitettua tekstuuria. Vapaa sdestys tukee oppilaan muuta musiikin opiskelua.
Eri oppiaineissa tutuksi tulleita ilmiditd kdsitellddn myds vapaan sdestyksen
tunnilla aineen omilla tyotavoilla. Nditd ovat muun muassa improvisointi,

saveltiminen ja kuulonvarainen musiikin tuottaminen. (SML 2006, 2)

Vapaata sédestystd voi musiikkiopistossa opiskella sellaisella instrumentilla, jolla pystyy
soittamaan samanaikaisesti melodian ja moniddnisen sdestyksen. Tavallisesti vapaata
sdestystéd opiskellaan pianolla, mutta se on mahdollista myds esimerkiksi haitarilla, kan-
teleella tai kitaralla. Instrumenttikohtaiset erot tulee huomioida opetuksessa. Soittimen
ominaispiirteet voivat vaikuttaa esimerkiksi siithen, millaisia sévellajeja, sointuhajotuk-

sia ja sdestyskudoksia on mahdollista kayttda. (SML 2006, 2; VSO 2018.)

Taiteen perusopetuksen laajan oppimddrdn opetusta varten laaditussa ohjeistuksessa
(SML 2006) vapaa sidestys jaetaan neljdén opintojaksoon samalla tavalla kuin pianon-
soittokin. Opintojaksot ovat perustaso 1, perustaso 2, perustaso 3 ja musiikkiopistotaso.
Opiskelu eri tasoilla paittyy tasosuoritukseen, jonka jdlkeen voi edeti seuraavalle tasol-
le. Vapaan sdestyksen perustaso 1 on kaikille pianonsoittoa opiskeleville pakollinen
opintojakso, joka sisdltyy pianonsoiton perustaso 1:een tai 2:een. Opettajana siind toimii
oppilaan oma pianonsoiton opettaja. perustaso 2:ssa, perustaso 3:ssa ja musiikkiopisto-
tasolla opettajan tulee sen sijaan olla alaan perehtynyt opettaja”. Pakollisen perustaso
I:n jdlkeen vapaata sdestystd voi opiskella joko pda- tai sivuaineena. Pddaineisuuteen
vaaditaan kuitenkin oppilaitokselta seuraavat edellytykset: resursseja tulee olla riittdvis-

ti opetuksen tarjoamiseen, opettajan tulee huolehtia pianonsoiton teknisten valmiuksien
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kehittymisesté ja vapaan sdestyksen erityistarpeet, kuten mahdollisuus yhteismusisoin-

tiin, tulee ottaa huomioon. (SML 2006, 3.)

Koska vapaan sdestyksen perustaso 1 siséltyy kaikkien pianonsoitonopiskelijoiden opin-
toihin ja opettajana siind toimii oppilaan oma opettaja, tulisi kaikilla pianonsoitonopet-
tajilla olla jonkinlainen perustietimys vapaasta sdestyksestd. Perustaso 1:n tavoitteiksi
SML (2006) mainitsee perussykkeen hallinnan, [-IV-V7-funktiolla sdestdmisen erilai-
sissa tahtilajeissa (reaalisointu- ja astemerkeilld) sekd musiikin kuulonvaraiseen tuotta-
miseen ja improvisointiin tutustumisen. Suoritus tehdédn kahdessa osassa: pianonsoiton
perustaso 1:n yhteydessd on kadenssisoittotehtdvi ja perustaso 2:n yhteydessd sdestys-
tehtévi, jossa soitetaan jokin [-IV—V7-sointuja siséltdvd kappale. Suoritus on varsin
pienimuotoinen, eikd anna ndyttdd esimerkiksi improvisointitaidoista tai ohjelmiston

monipuolisuudesta.

2.4 Vapaa saestys Sibelius-Akatemiassa

Vapaaseen sdestykseen erikoistuminen on mahdollista musiikkikasvatuksen koulutusoh-
jelmissa Helsingissd Taideyliopiston Sibelius-Akatemiassa, Jyviskyldn yliopistossa,
Oulun yliopistossa seké joissakin musiikkialan ammattikorkeakouluissa. Vapaan sédes-
tyksen opettajan kelpoisuuteen ei ole selkeitd ja yksiselitteisid vaatimuksia, vaan opetta-

jaechdokkaiden osaamista tarkastellaan usein hakijakohtaisesti hakuprosesseissa.

Vapaan sdestyksen opettajat ry (VSO 2018) esittdd vapaan sédestyksen opettajalle kol-
mea erilaista opintopolkua. Pédtoimiseksi vapaan sdestyksen opettajaksi voi yhdistyksen
ehdotuksen mukaan valmistua Sibelius-Akatemian musiikkikasvatuksen opiskelija, joka
suorittaa pakollisten vapaan séestyksen opintojen lisdksi kaikki tarjottavat vapaan sdes-
tyksen pedagogiikkakurssit sekd klassisen tai pop/jazz-pianon C- ja B-kurssitutkinnot.
Sibelius-Akatemian pianomusiikin osastolta tai ammattikorkeakoulusta voi VSO:n mu-
kaan valmistua pianonsoitonopettajaksi, joka on erikoistunut vapaaseen sdestykseen.
Tama tapahtuu Sibelius-Akatemiassa vapaan sdestyksen pedagogiikkakursseja suorit-

tamalla ja ammattikorkeakoulussa suorittamalla vapaan séestyksen erikoistumisopinnot.

Alla esittelen lyhyesti Sibelius-Akatemiassa tarjottavia vapaan sédestyksen opintoja.
Kurssit ovat merkityksellisid, koska VSO pitdd niihin osallistumista ainoana tapana
valmistua péddtoimiseksi vapaan sdestyksen opettajaksi. Kuten luvussa 2.2 esiteltiin,

vapaa sdestys on syntynyt ja kehittynyt pitkdlti Sibelius-Akatemiassa, joten oppilaitok-
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sen merkitys oppiaineen kannalta on sikilikin merkittdvd. Kurssien kuvauksia on kay-
tetty tutkimukseni luvussa 5 aineistona vapaan sdestyksen pedagogisia ominaispiirteiti

muodostettaessa, joten kurssit on senkin vuoksi aiheellista esitelld lyhyesti.

Musiikkikasvatuksen opiskelijalle pakollisia vapaan sdestyksen opintoja ovat Sibelius-
Akatemiassa Vapaa sdestys 1 ja Vapaa sdestys 2. Niistd ensimmdinen on lukuvuoden
mittainen, kerran viikossa kokoontuva ryhmékurssi, joka jirjestetddn “’pianolaboratori-
ossa”, jossa jokaisella opiskelijalla on kdytossdin oma sidhkOpiano. Vapaa sdestys 2
kestdd kaksi lukuvuotta ja jarjestetdédn viikoittaisina yksityistunteina. Liséksi opiskelijan
tulee osallistua matineaan ja muutamalle ryhmétunnille, joissa késitelléén erilaisia aihei-
ta. Molempien pakollisten kurssien lopussa jérjestetdin tentti, johon opiskelija valmiste-

lee ohjelmiston ja suorittaa lisdksi erilaisia muita tehtavid. (SIBA 2018.)

Jos opiskelija haluaa pakollisten kurssien jélkeen jatkaa vapaan sdestyksen yksityistun-
neilla, hin voi valita Vapaa sdestys, instrumentti taso D -kurssin. Kurssin kesto ja laa-
juus ovat oppilaan itse paitettdvissd ja kurssin pditteeksi on mahdollista suorittaa va-
paan sdestyksen D-tason tutkinto, jonka suoritus on hyvin samankaltainen kuin Vapaa

sdestys 2 -kurssilla, joskin laajempi. (SIBA 2018.)

Menestyksekkadsti aiemmista vapaan sdestyksen kursseista suoriutunut oppilas saa oi-
keuden osallistua lukuvuoden mittaisille Pianon vapaan sdestyksen pedagogiikka 1 ja
Pianon vapaan sdestyksen pedagogiikka 2 -kursseille. Ne koostuvat muun muassa vii-
koittaisista ryhmétunneista ja luennoista, omalle pedagogiikkaoppilaalle viikoittain pi-
dettdvistd vapaan sdestyksen tunnista, tuntien seuraamisesta ja oppimispdivékirjan kir-
joittamisesta. Pedagogiikkakurssien tavoitteena on antaa opiskelijoille valmiudet toimia

monipuolisesti erilaisissa vapaan sdestyksen opetustehtévissd. (SIBA 2018.)

Edelld mainittujen musiikkikasvatuksen vapaan sdestyksen opintojen lisdksi Sibelius-
Akatemiassa on jonkin verran myds muuta oppiaineen opetusta. Esimerkiksi klassisen
pianonsoiton opiskelijoille jérjestetdin kurssit Keyboard Harmony 1 ja 2. Ndiden ryh-
méopetusta ja luentoja sisédltdvien kurssien tarkoituksena on opettaa vapaan sdestyksen
perusteita klassisille pianisteille. Liséksi esimerkiksi kansanmusiikin osastolla on tarjol-

la oma vapaan sdestyksen perusteiden kurssinsa. (SIBA 2018.)
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3 Konstruktivistinen oppimiskasitys

Kisittelen vapaan sdestyksen pedagogiikkaa tutkielmassani konstruktivistisen oppimis-
kidsityksen ndkokulmasta. Téssd luvussa kerron konstruktivistisen oppimiskasityksen

periaatteista sekd siitd, miten suuntaus vaikuttaa pedagogiseen ajatteluun ja toimintaan.

Tynjildn (1999, 37) mukaan konstruktivismi itsessdén on oikeastaan epistemologinen'
paradigma eli ajattelutapa, jolla on eri tieteissd erilaisia ilmenemismuotoja, joista kon-
struktivistinen oppimiskésitys on vain yksi. Sujuvuuden vuoksi kutsun tutkielmassani
kuitenkin konstruktivistista oppimiskésitystd monesti lyhyesti konstruktivismiksi. Tut-
kielmani keskittyy oppimisen tutkimiseen, enkd késittele konstruktivismia muiden tie-

teenalojen niakdkulmasta.

Konstruktivismia ei sovi ajatella yhtendisend teoriana oppimisesta vaan ennemminkin
kattoterminé joukolle teorioita, joita jonkinlaiset epistemologiset ja pedagogiset nike-
mykset yhdistidvit. On myos tirkedd muistaa, etteivdt erilaiset oppimiskésitykset valt-
tamittd ole ristiriidassa keskenddn vaan ne ovat vain erilaisia nikokulmia oppimisen
tarkasteluun. Sama ihminen saattaa ajatella oppimisesta eri tilanteissa hyvinkin eri ta-
voin ja tietynlainen pedagogiikka on tulkittavissa monin eri tavoin eri oppimiskésitysten

perspektiiveistd. (Tynjdld 1999, 14-15; Anttila & Juvonen 2002, 89.)

Ymmairtddkseen konstruktivismia syvéllisesti on avuksi, ettd tuntee jonkin verran oppi-
miskdsityksen historiaa, etenkin behavioristista perinnettd ja seikkoja, jotka johtivat
kognitiivisen psykologian syntyyn. Aiemmat késitykset ovat olleet perustana, kun kon-

struktivismi on syntynyt ja muuttunut.

3.1 Oppimiskasityksen kehityksesta

Kaésitykset oppimisesta ovat muuttuneet viimeisen sadan vuoden aikana moneen ottee-
seen. Oppimisen tutkimus jakautuu historiallisesti kahteen padjaksoon, behaviorismiin

ja kognitivismiin (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 104). Ne poikkeavat toisis-

! Epistemologia eli tietoteoria on filosofian ala, joka tutkii tiedon olemusta ja sitd, kuinka ihminen hankkii

ja kasittelee tietoa (Tynjéld 1999, 23).
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taan niin tutkimuskohteen, tutkimusmenetelmien, ihmiskésityksen kuin tiedonkisityk-

senkin suhteen.

1900-luvun alkupuolen tyypillinen kisitys oppimisesta oli behavioristinen. Oppimisen
ajateltiin perustuvan ulkoisen kéyttdytymisen muuttumiseen. Tille vastareaktiona 1950-
luvulla alkoi niin sanottu kognitiivinen vallankumous, jonka myotid oppiminen alettiin
ndhdé aivoissa tapahtuvan kognitiivisen prosessoinnin kautta. My6hemmin alettiin ko-
rostaa oppijan aktiivisuutta ja tiedon rakentumista aiempien kokemusten pohjalta. Suun-
tauksen nimeksi muodostui tiedon rakentamista kuvaava konstruktivismi. Puolimatka
(2002, 82—-84) muistuttaa, ettd vaikka konstruktivismi syntyi osittain behaviorismin kri-
tiikistd, se ei ole kuitenkaan ainoa nykydin varteenotettava oppimiskisitys. (Ahonen

2004, 27; Anttila 2017; Tynjala 1999, 28-44.)

3.1.1 Behavioristinen perinne

1900-luvun alkupuolelta aina 1960-luvulle asti oppimisen tutkimuksessa vallitsi beha-
vioristinen ndkemys. Siind perusideana on oppijan kdyttdytymisen tutkiminen luonnon-
tieteellisin menetelmin. Monimutkaisenkin kéytoksen katsotaan olevan redusoitavissa
yksinkertaisiin osiin, jotka voidaan opettaa yksi kerrallaan. Oppimisen katsotaan beha-
viorismissa olevan drsyke-reaktio-kytkentdjen muodostumista, eli tietynlainen arsyke
johtaa oppilaan kéyttdytymiseen tietylld tavalla. Toivottuja reaktioita vahvistetaan esi-
merkiksi palkkioin. Oppimisen katsotaan ilmenevin samoin niin ihmisilld kuin eldimil-
lakin, mink& vuoksi eldinkokeet olivat suosiossa behavioristien keskuudessa. Pyrkimys
eksaktiuteen ja mitattavuuteen on helppo ymmartié, koska 1900-luvun alun tutkimusta,
etenkin fysiikan alalla, leimasi positivismi®. (Kouluhallitus 1991, 17-20; Rauste-von

Wright & von Wright 1994, 111-112; Tynjéla 1999, 28-31.)

Behaviorismin alkuaikoihin liittyvét Ivan Pavlovin (1849-1936) koirakokeet, joissa
koirat ehdollistettiin kelloa soittamalla kuolaamaan. Kokeen alussa kellonsoitto liittyi
ruoan saamiseen, mutta myohemmin ruokaa ei endé annettukaan ja lopulta koirat kuola-
sivat pelkén kellonsoiton seurauksena. Behaviorismin perusidea on sama kuin Pavlovin

kokeissa: tietynlaisella drsykkeelld ajatellaan saatavan aikaan oppijassa tietynlainen

? Positivismi on filosofinen suuntaus, jonka mukaan oikeaa tietoa saadaan ainoastaan tieteellisen ja objek-
tiivisen havainnoinnin seurauksena. Talldin korostuu erilaisten mééaréllisten muuttujien mittaaminen (ks.

esim. Rauste-von Wright & von Wright 1994, 111-112).
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reaktio, ja tdtd pidetddn oppimisena. Toivottavaa kdyttdytymistd vahvistetaan palkkioin
ja ei-toivottavaa saatetaan kitked rangaistuksin. Rankaisemista yleisempi tapa on kui-
tenkin vain sivuuttaa ei-toivottu reaktio nopeasti. Koska oppimisen ajateltiin ilmenevén
vain ulkoisen toiminnan kautta, eldinkokeiden ajateltiin olevan yleistettavissd my0s ih-

misen oppimiseen. (Ahonen 2004, 18; Anttila & Juvonen 2002, 88.)

Behaviorismin taustalla vaikuttavat objektivistinen ja empiristinen késitys tiedosta. Ob-
jektivismin mukaan on olemassa todellisuus, joka ei ole tajunnasta riippuvainen. Tieto
on siis samanlaista, objektiivista, oli havaitsijana kuka tahansa. Ihmismielen ja maail-
man ajatellaan dualistisesti olevan kaksi erillistd, toisistaan riippumatonta asiaa. Empi-
rismi korostaa voimakkaasti dualistista jaottelua todellisuuden ja havaitsijan vélilld ja
sitd, ettd aistihavainnot ja kokemus ovat ainoat tiedon 14hteet. Tietoa pidetéén totena, jos
empiirisesti voidaan osoittaa sen vastaavan objektiivista todellisuutta. Behavioristit
omaksuivat John Locken 1600-luvulla lanseeraaman késitteen tabula rasa, jolla ihmisti
kuvataan tyhjdnd tauluna, johon kokemukset jittiavit jalkensd. (Rauhala 1986, 20; Tyn-
jdla 1999, 21-29.)

Oppilaan rooli on behavioristisessa pedagogiikassa passiivinen, silld hénet ndhdédan ob-
jektiivisen tiedon vastaanottajana, jonka mielensisdiset tapahtumat eivit ole tarkastelun
kohteena. Opettajan rooli tiedon jakajana on sen sijaan aktiivinen, ja Anttila (2018) ker-
tookin behavioristisen ajattelun kasvattaneen opetussuunnitelman merkitystd ja lisén-
neen positiivisen palautteen antamista opetuksessa. Nykykésityksen mukaan behavioris-
tisessa palautteessa ongelmana on sen kohdistuminen ainoastaan oppilaan ulkoiseen

aktiivisuuteen.

Perusajatus behavioristisessa pedagogiikassa on opetettavan asian jakaminen pieniin ja
yksinkertaisiin, yksi kerrallaan opetettavin osiin. Opetus aloitetaan yksinkertaisimmista
osakomponenteista edeten monimutkaisiin. Tarkedd on, ettd opettaja on mééritellyt jo-
kaisessa vaiheessa, millaisena oppilaan kdyttdytymisend oppiminen ilmenee. Oppimis-
tulokset ovat siis ulkoisesti mitattavissa. Toivottua kdytostd palkitaan eri keinoin oppi-
laasta riippuen. Pienilld lapsilla voi toimia esimerkiksi tarrojen tai leimojen antaminen,
kun taas vanhemmilla opiskelijoilla sanallinen palaute on parempi palkinto. (Kouluhal-
litus 1991, 19-20; Tynjéld 1999, 30-31) Partti, Westerlund ja Bjork (2013, 57) kertovat,
ettd behavioristista oppimiskésitystéd ja tehtdvien osittamista on sovellettu musiikin sa-
ralla erittdin yleisesti, koska sitd on pidetty toimivana tapana monimutkaisten kappalei-

den opettamisessa.
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3.1.2 Kognitivismin heraaminen

1960-luvulla oppimisen tutkimuksessa tapahtui suuri kdénne. Oppimisen tarkastelu pel-
kin kéyttdytymisen perusteella oli kyseenalaistettu jo aiemmin, ja nyt keskeiseksi tut-
kimuskohteeksi nostettiin oppijan kognitiiviset prosessit, jotka behaviorismissa oli si-
vuutettu tdysin. Alettiin siis tutkia, mitd oppilaan mielessd tapahtuu oppimisprosessin
aikana. Tarkeitd kognitiivisen psykologian innoittajia olivat muun muassa Lev Vygots-
ky (1896-1934) ja Jean Piaget (1896—1980). Painopisteen siirtyminen ulkoisesta siséi-
seen oli niin suuri muutos, ettd aikaa on alettu myShemmin kutsua kognitiiviseksi val-

lankumoukseksi. (Anttila & Juvonen 2002, 89; Tynjdld 1999, 21-22.)

Rauste-von Wright ja von Wright (1994, 40—41) kertovat, ettd ihmiselld on aina ollut
tapana verrata itsedén erilaisiin kojeisiin. Kognitiotieteissd ithmisté alettiin verrata tieto-
koneisiin, jotka kehittyivdt nopeasti kognitiivisen vallankumouksen aikoihin. Ensim-
maéisid kognitiivisen oppimisen suuntauksia oli Tynjdlan (1999, 31-32) mukaan infor-
maationprosessointiteoria (IP-teoria), jossa ihmisen mielen toiminta rinnastettiin tieto-
koneeseen. Termistokin sai inspiraatiota tietokonemaailmasta: behavioristien kayttdmait
drsyke ja reaktio korvattiin inputilla ja outputilla. Keskeistd kuitenkin oli se, mitd inpu-
tin ja outputin vilissd tapahtuu eli informaation kognitiivinen prosessointi. Erityisen
kiinnostuneita kognitiivisen psykologian alkuaikoina oltiin muistin toiminnasta. (Lehti-

nen, Kuusinen & Vauras 2007; 86-91.)

Kognitivistisen buumin alkuvaiheessa, joka oli informaationprosessointiteorian kulta-
kautta, epistemologinen ldhtokohta oppimisen tutkimiseen oli vield varsin samanlainen
kuin behaviorismissa. Alun perin [P-teorian mukaan oppilaan ajateltiin olevan passiivi-
nen ja tietokoneen kaltainen ja epistemologia oli behaviorismin tapaan objektivistinen.
Vaikka oppilaan oma prosessointi nousi nyt keskioon, késitys tiedon objektiivisuudesta
ja dualismi olivat yhi teorian taustalla. Tynjdld (1999, 34-35) kuitenkin huomauttaa,
ettd oppilaan rooli oli IP-teorian mukaan selvisti aktiivisempi kuin behavioristisessa
ajattelussa, vaikka epistemologiset ldhtokohdat olivatkin molemmissa jokseenkin samat.

(Tynjild 1999, 31-35.)

IP-teoria vaikutti pedagogiikkaan etenkin nostamalla metakognition tirkedksi oppimisen
osatekijiksi. Metakognitiolla tarkoitetaan Partin ym. (2013, 59) mukaan oppilaan tietoi-
suutta omista kognitiivisista toiminnoistaan eli ajattelemisesta, oppimisesta ja muistami-
sesta. Omien kognitiivisten prosessien kriittinen tarkastelu voi johtaa tehokkaiden op-

pimismetodien 16ytimiseen. Metakognition lisdksi [P-teoria on johtanut pedagogiikassa
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esimerkiksi muistin merkityksen korostamiseen ja erilaisten muistamis- ja mieleenpa-
lauttamistekniikoiden kehittymiseen sekd opittavan aineksen ryhmittelyyn ja jésente-

lyyn merkitykselliselld ja oppimista edistévilld tavalla (esim. kasitekartat).

3.2 Mita konstruktivismi on?

Kuten aiemmin mainitsin, konstruktivistista késitystd oppimisesta ei voida ajatella yhte-
ndisend oppimisen teoriana vaan se on kattokésite, jonka alle mahtuu monenlaisia teori-
oita. Erilaiset teoriat 1dhestyvit oppimista hieman erilaisista nikokulmista, mutta perus-
tavanlaatuiset epistemologiset ja pedagogiset nikemykset ovat kuitenkin kaikissa jok-
seenkin samanlaiset. Esittelen tdssd luvussa lyhyesti ensin konstruktivismia yleisesti,

sitten eri suuntausten nikokulmista.

Yhteisté kaikille konstruktivismin suuntauksille on konstruointi- eli rakennusmetaforan
kiyttaminen oppimisen kuvaamisessa. Oppilas ndhddén aktiivisena toimijana, joka ra-
kentaa maailmankuvaansa itse kokemustensa, tietojensa ja havaintojensa pohjalta. Eroja
suuntausten vélilld on siind, miten rakennusmetaforan ulottuvuuksia tarkastellaan, esi-
merkiksi kuka rakentaa ja mitd rakennetaan. Oppiminen ndhddén kognitiivisena proses-
sina, jossa aiemmat kokemukset ohjaavat oppilaan toimintaa. Kaikissa suuntauksissa
tarkednd pidetdén luovuutta ja reflektiivisyyttd. (Henson 2003; Puolimatka 2002, 32—-33;
Tynjéld 1999, 38, 57-58.)

Konstruktivistinen oppimiskésitys perustuu konstruktivistiseen epistemologiaan. Raken-
tamista tarkoittava nimitys juontuu konstruktivistisen tiedonkésityksen perusideasta:
uusi tieto rakennetaan aina vanhan péélle ja nédin tiedon muodostuminen on jokaisella
erilaista. Koska oppilaan havainnointi ja sitd kautta muodostuva uusi tieto muuttuvat
aliempien tietojen ja kdsitysten mukaan, oppilaan havaintojen ei ajatella olevan objektii-
visia. Todellisuuden ajatellaan olevan riippuvainen siitd, miten ihmiset erilaisista lahto-
kohdista késitteellistdvit sen. Maailman kuvaamiseen ei ndhdd olevan yhté oikeaa tapaa,
joten empirismisté ja objektivismista on luovuttu. (Puolimatka 2002, 41; Tynjéld 1999,

23-27))

Jos jokainen rakentaa tiedosta omanlaisensa, kuka sitten pédéttd4, mika tieto on totta tai
parempaa kuin jokin toinen tieto? Tiedon subjektiivisuudesta huolimatta kaikki tieto ei

ole samanarvoista. Tieto on konstruktivistien mukaan totta silloin, kun se tiyttdd seu-
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raavat kriteerit: tiedon tulee olla kidytdnnodssd toimivaa, sen tulee kestdd aikaa ja thmis-
ten tulee olla yksimielisié siitd. Kahteen ensimmaéiseen kriteeriin liittyy pragmatistinen
epistemologia, jonka mukaan todellisuus on jatkuvasti muuttuva prosessi eikd saavutet-
tavissa oleva padmadrd. Pragmatistien mukaan totta on sellainen tieto, joka osoittautuu
kiytannodssd toimivaksi, ja se on erilaista eri aikoina ja eri kulttuureissa. (von Glasers-

feld 1984; Tynjald 1999, 23-27.)

Tiedon ajatellaan konstruktivismissa olevan jdrjestdytynyttd siten, ettd tiedot eivit ole
irrallisia vaan kytkeytyvit toisiinsa ja muodostavat laajoja ymmarryksen verkkoja. Tél-
laiset hierarkkiset kytkennit ovat syvillisen oppimisen kannalta vilttiméattomid, ja ope-
tuksen pitdisi tdhddtd niiden kehittdmiseen. Verkkojen muodostumiseen vaikuttavat
alemmat sisdiset mallit eli skeemat. Tiedon muodostaminen ndhdéén erdénlaisena kehi-
nd, jossa havainnot, skeemat ja toiminta vuorottelevat ja vaikuttavat toisiinsa. Oppimis-
prosessi nahdién siis jatkuvana syklind, jolla ei ole varsinaista alkua eiké loppua. Téssd
syklissé sosiaalisella ympéristolld on suuri merkitys havainnoinnin ja toiminnan ohjaa-
jina. Esimerkiksi kieli, kulttuuri ja yhteiskunnan normit vaikuttavat ndin voimakkaasti

oppimiseen. (Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007, 77-86.)

Koska oppimisen ajatellaan konstruktivistisesti olevan oppilaan tietoista ja aktiivista
toimintaa, oppilas mairittdd itse myds tavoitteensa oppimisen suhteen ja keinot, joilla
tavoitteeseen pyritddn. Niitd keinoja kutsutaan oppimisstrategioiksi. Strategian toteut-
tamiseen vaikuttavat esimerkiksi tiedonkdisittelylliset rajoitukset, kuten tydomuistin ra-
joittuminen vain muutamaan hahmotusyksikkoon. Sen sijaan, ettd yrittdisi pitdd mieles-
sadn mahdollisimman monta erilaista yksikkdd samanaikaisesti, on luontevampaa muo-
dostaa yksittdisistd yksikoistd isompia kokonaisuuksia aiemmin mainittujen hierarkioi-
den avulla. Niiden hierarkioiden luominen ja yksinkertaisten toimintojen automatisoi-
tuminen voi olla strategisesti valttimitontd, jotta oppilas pdédsee kohti syvempii tietoa
ja taitoa. Strateginen toiminta etenee my0s erddnlaisessa kehdssé: strategia ohjaa, mil-
laista muodostuva tieto on ja aiempi tieto taas ohjaa strategian valintaa. Tietoinen oppi-
misstrategian kehittiminen on syvillisen oppimisen kannalta valttaméatontd. (Hakkarai-

nen, Lonka & Lipponen 2005, 26—-32; Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007, 233-236.)

Oppiminen on niin kokonaisvaltaista, ettd konstruktivistista tutkimusta tehtdessé yleensi
valitaan jokin tarkempi nidkokulma eli suuntaus ldhtokohdaksi. Suuntaukset eivit kui-
tenkaan pyri kilpailemaan keskendén vaan monesti tavoitteena on integroida nikemyk-

sid ja pohtia, mitd annettavaa niilld on toisilleen. Tdtd tukee myds Enkenbergin
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(2005,10) nidkemys, jonka mukaan tutkijat eivdt ole pystyneet yksiselitteisesti peruste-
lemaan, ettd jokin konstruktivismin suuntaus olisi parempi tapa tarkastella oppimista

kuin jokin toinen.

Konstruktivismin alasuuntaukset voidaan jakaa karkeasti kahteen kategoriaan sen mu-
kaan, kuka nidhdéén keskeisend toimijana oppimisessa, yksild, ryhmé vai yhteiso. Yksi-
l6konstruktivismissa keskeisend tutkimuskohteena ovat yksilon kognitiiviset rakenteet,
kun taas sosiaalisessa konstruktivismissa oppimisen sosiaaliset, vuorovaikutukselliset ja
kielelliset ulottuvuudet. Jotkin suuntaukset pyrkivit ottamaan huomioon tiedon konst-
ruoinnin sekd yksilollisesti ettd sosiaalisessa kanssakdymisessd. (Anttila & Juvonen

2002, 94; Henson 2003; Puolimatka 2002, 33-34.)

3.2.1 Yksilokonstruktivismi

Yksilokonstruktivismissa oppimista tarkastellaan yksilon ndkokulmasta ja keskidsséd on
yksilon oma toiminta tietorakenteidensa kehittdmisessd. Sen selkein suuntaus on radi-
kaali konstruktivismi eli kognitiivinen konstruktivismi. Termit tarkoittavat jokseenkin
samaa, mutta tietoteoreettisessa keskustelussa ensin mainittu on yleisempi ja oppimista
koskevassa keskustelussa jalkimméinen. Radikaalius suuntauksen nimessé johtuu siitd,
ettd suuntaus poikkesi syntyessdén radikaalisti aiemmista epistemologisista kasityksista.
Radikaalin konstruktivismin taustalla ovat Kantin ja Piaget’n ajatukset, ja suuntauksen
tuoreemmista edustajista tunnetuin lienee E. von Glasersfeld (1917-2010). (Anttila &

Juvonen 2002, 93; Tynjéla 1999, 39—40.)

Kuten aiemmin mainitsin, konstruktivismissa objektiivista todellisuutta ei ajatella ole-
van, vaan tietoa pidetddn yksilon tai yhteison tulkinta maailmasta. Thmisen tiedollisten
késitysten ndhddén heijastelevan ennemminkin hénen historiallista ja kulttuurista viite-
kehystddn kuin todellisuutta. Von Glasersfeld (1984, 6-8) kuvaa todellisuutta lukkona
ja tietoa avaimena. Lukon voi saada auki monella eri avaimella ja tiirikalla, mutta lukko
el itse voi vaikuttaa sithen, miten se avataan. Tieto (avain) on siis jotakin, mikd sopii
todellisuuteen (lukko), mutta ei ole ainoa tapa kuvata todellisuutta. Epistemologia radi-
kaalissa konstruktivismissa on varsin pragmatistinen: tiedon todenperdisyyden voi
osoittaa “avaimen sopivuus lukkoon” eli tiedon osoittautuminen toimivaksi kadytannos-
sd, tietdjien vilinen yksimielisyys ja tiedon elinkelpoisuus. Tieto on siis véline, joka

auttaa ihmisid selvidméaan eldmassi. (von Glasersfeld 1984; Puolimatka 2002, 48-51.)
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Piaget’n psykologiasta tutut termit skeema, assimilaatio ja akkommodaatio (myds ak-
komodaatio) ovat kognitiivisen konstruktivismin keskeisimpid kisitteitd. Skeema eli
sisdinen malli on yksilon tietorakenne, jonka pohjalta tima tulkitsee havaintojaan. Jos
havainto sopii aiempiin skeemoihin, se sulautuu eli assimiloituu osaksi niitd. Jos taas
havainto on ristiriidassa skeemojen kanssa, tdytyy aiempia skeemoja mukauttaa eli ta-
pahtuu akkommodaatio. Kognitiivinen konstruktivismi on erityisen kiinnostunut skee-
mojen muuttumiseen vaikuttavista prosesseista. (Anttila & Juvonen 2002, 93; Tynjila

1999, 41-44.)

3.2.2 Sosiaalinen konstruktivismi

Kun yksilokonstruktivismissa oppimista tarkastellaan yksilon kognitiivisen toiminnan
kannalta, sosiaalisen konstruktivismin suuntaukset ovat kiinnostuneempia oppimisen
sosiaalisesta ulottuvuudesta ja oppijan osallistumisesta. Yksilon kognitiivista proses-
sointia nidissd ei toki kiistetd, mutta painopisteend ndissd suuntauksissa on oppimisen
vuorovaikutuksellisen ja yhteistoiminnallisen ulottuvuuden tarkastelu. Kolme yleisinta
sosiaalisen konstruktivismin suuntausta ovat Tynjélan (1999, 38-39) mukaan sosiokult-

tuuriset teoriat, symbolinen interaktionismi ja sosiaalinen konstruktionismi. (Partti ym.

2013, 60; Tynjild 1999, 38-39.)

Sosiokulttuuristen oppimisteorioiden 1ahtokohtana on se, ettd oppimista ei ajatella voi-
tavan irrottaa sosiaalisesta, kulttuurisesta ja historiallisesta kontekstistaan. Tutkimus-
kohteena on yksilon sijasta oppimiseen liittyvd vuorovaikutus. Téhin sosiaaliseen toi-
mintaan vaikuttavat suuresti kieli ja muut symbolijérjestelmét, kulttuuriset seikat sekd

nykytilanteeseen johtanut historia. (Tynjdld 1999, 44.)

Sosiokulttuuriset teoriat ovat kehittyneet paljolti L. S. Vygotskyn (1896—-1934) oppimis-
teorioiden pohjalta. Vygotskyn mukaan samoin kuin fysikaalisiin tehtdviin tarvitaan
fyysisid tyokaluja (vaikkapa ruuvimeisseli), psykologisiin tehtéviin tarvitaan psykologi-
sia vilineitd, joista tyypillisin on kieli. Tydkalujen kéyttd opitaan toiminnassa ja vuoro-
vaikutuksessa, ja esimerkiksi kieli mahdollistaa menneen ja tulevan tarkastelun pelkén
nykyhetken sijasta. Vygotskyn mukaan behavioristinen oppimiskésitys ei ollut toimiva
juuri siksi, ettei siind huomioitu drsykkeen ja reaktion vililld olevan téllaista psykolo-

gisten tyOkalujen kdyttdmistd. (Vygotsky 1978.)
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Oppiminen on Vygotskyn mukaan kaksivaiheinen prosessi. Se tapahtuu ensin ulkoisena
toimintana sosiaalisesti ja myShemmin sisdistyy. Ennen kuin psykologisia vélineitd ky-
kenee kéyttimain itsendisesti, niitd pitdd kisitelld vuorovaikutuksellisesti. Tdhan liittyy
ldhikehityksen vyohyke, joka tarkoittaa sellaista oppimisen aluetta, jossa yksilo ei kyke-
ne ratkaisemaan tehtdvdd yksin, mutta pystyy sithen osaavamman avustuksella. Sosio-
kulttuurisen suuntauksen edustajat korostavat lahikehityksen vyohykkeelld toimimisen
merkitystd oppimisessa ja pitdvit oppimisen perusedellytyksend néin sosiaalista kanssa-
kdymistd. (Anttila & Juvonen 2002, 97; Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2005, 153—
155, 208-210; Henson 2003.)

Symbolinen interaktionismi on ikdén kuin yhdistelmi sosiokulttuurisia ldhestymistapoja
ja kognitiivista konstruktivismia, silld se pyrkii kédsitteleméédn yksilollistd tiedonraken-
tamista sosiaalisessa kontekstissaan. Suuntauksen mukaan ihmisten vuorovaikutukselle
on tyypillistd yksildiden halu sovittaa ymmaérryksensd yhteen. Vaikka jokainen oppija
muodostaa omat merkityksensd, halu ymmartdd muita saa ryhmén luomaan myds yhtei-
sen ymmarryksensa. Silloin kuin yksilé konstruoi omaa tietoaan, kulttuurisen osallisuu-
den ajatellaan vaikuttavan prosessiin, mutta toisaalta sosiaalisessakin ymparistossa op-
pilas muodostaa itse oman tietonsa. Tarkedd symbolisessa interaktionismissa on myds
se, ettd ihminen pystyy asettamaan itsensé tietynlaiseksi ajattelunsa objektiksi, tarkaste-

lemaan itseddn ikddn kuin muiden silmin. (Tynjdld 1999, 50-55.)

Vygotskylainen ajattelu nékyy kolmannessa yleisessd sosiaalisen konstruktivismin
muodossa, sosiaalisessa konstruktionismissa. Suuntauksen nimi tulee siitd, ettd siind
tiedon ajatellaan olevan sosiaalisesti tuotettu konstruktio. Sosiokulttuuristen ldhestymis-
tapojen tavoin sosiaalinen konstruktionismi pitdd ensisijaisena tiedon muodostumisessa
yhteison vuorovaikutusta, joka tapahtuu kielen vilitykselld. Koska kieli on ihmisen
luoma ja totuus esitetddn kielellisesti, ajatellaan todellisuuden myds olevan ihmisen
luomus, jota ei ole olemassa ilman vuorovaikutusta. Tiedon ajatellaan olevan yhdente-
kevai, ellei ole toista ihmistd muodostamassa sille merkitystd. Tiedonkisityksen kannal-
ta sosiaalinen konstruktionismi on mielenkiintoinen, silld dualismista on luovuttu, eli
ihmistd ja maailmaa ei ndhdd erillisind entiteetteind. Tiedonkésitys on post-
epistemologinen, eli epistemologisten kysymysten késittelemistd ei ndhdé tarpeellisena.
Jokaisen ihmisen tieto ndhddin osana maailmaa, ei kuvauksena maailmasta. Tutkimus-

kohteena on kieli, jossa tieto rakentuu. (Puolimatka 2002, 68—71; Tynjild 1999, 55-57.)
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3.3 Konstruktivismin pedagogisia seurauksia

Konstruktivistista pedagogiikkaa leimaa oppijan ainutlaatuisuus. Koska jokaisen oppi-
jan lahtokohdat ovat erilaiset ja jokainen oppii eri tavalla, ei voida esittdd yksityiskoh-
taisia ja yleispdtevid konstruktivismin pedagogisia kdyténtojd. Anttila ja Juvonen (2002,
96-97) kertovat, ettd kehityksen kohteena on konstruktivistisessa pedagogiikassa ihmi-
nen kokonaisuutena. Kokonaisvaltaiseen ja yksilolliseen oppimisprosessiin sopivat hei-
kosti tarkat ohjeet opetuksen toteutustavoista tai edes sisdlldistd. Se tekee konstrukti-
vismin pedagogisten seurausten tarkan mairittelyn haastavaksi ja tulkinnanvaraiseksi.
Shivelykin (2015, 129) muistuttaa, ettei konstruktivismi ole itsessdin opetusmenetelmé
ja ettd konstruktivistinen opettaminen on enemmaénkin “tapa olla kuin ldhestymistapa”.
Esittdméni konstruktivismin vaikutukset pedagogiikkaan ovat ldhinnd yleisluontoisia ja
niiden soveltaminen kdytdnnon opetustilanteisiin saattaa vaihdella oppilaan ja opetus-
kontekstin mukaan. Alla esittelen muutamasta eri niakokulmasta, kuinka konstruktivisti-

nen oppimiskésitys ohjaa opetuksen jarjestdmista.

3.3.1 Aktiivinen, ainutlaatuinen ja ajatteleva oppija

Oppija on konstruktivistisen késityksen mukaan aktiivinen toimija ja rakentaa itse omaa
maailmankuvaansa, tietojaan ja taitojaan. Oppiminen tapahtuu siis oppijan oman toi-
minnan seurauksena. Tdma johtaa pedagogiikassa siihen, ettd opettajaa ei voida kuvata
valmiin tiedon siirtdjénd, kuten behavioristisesti on ollut tapana. Sen sijaan opettaja
ndhdddn konstruointiprosessin ohjaajana, jonka tehtdvd on jérjestdd oppimistilanteet
oppimista parhaiten edistivalld tavalla. Yksi seuraus tdstd on myds opettajan ja oppilaan
roolien tasavertaistuminen: opettajan auktoriteettiasema ei ole yhtd voimakas kuin
aiemmin. Puolimatka (2002; 243-247) muistuttaa kuitenkin, ettd konstruktivistisessakin
opetuksessa opettajalla on valtaa oppilaisiin, vaikka vallankdytto ei ole avointa. (Tynjila

1999, 61; von Wright 1996, 18.)

Omien konstruktioiden kokeileminen kdytanndssd on tirked osa oppimista, miké tekee
itsetunnosta merkittdvin asian oppimisen kannalta. Heikko itsetunto nimittdin johtaa
helposti siihen, ettei omia konstruktioita uskalla kokeilla kidytanndssé, oppija heittiytyy
opettajan ohjattavaksi ja passivoituu. Musiikkikasvatuksen kontekstissa ehedn mindku-
van muodostamisen ja itsetunnon lisdéntymisen tirkeyttd on korostanut erityisesti El-
liott (1995). Opetustilanne tulisi jérjestdd siten, ettd oppijan omien ideoiden kokeilemi-

seen kannustetaan ja epdonnistumista ei tarvitse peldtd. Toimintaan rohkaiseminen on
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ensisijaisen tdrkedd, silld oppiminen tapahtuu toiminnan (niin ulkoisen kuin sisdisenkin)
vilitykselld. Jos oppija passivoituu, oppimista ei tapahdu. (Henson 2003; Rauste-von

Wright & von Wright 1994, 123-124.)

David J. Elliott (1948-) toi 1990-luvulla musiikkikasvatuksen oppimiskisitykselliseen
keskusteluun omat nikemyksensid teoksellaan Music Matters, joka on muodostunut mu-
siikkikasvatuksen merkittdvéksi perusteokseksi. Elliottin esittiméssd musiikkikasvatuk-
sen filosofiassa tirkedd on muun muassa toiminnallisuus, tekeméilld oppiminen, esiin-
tyminen, soittaminen, sdveltdminen ja improvisointi. Elliott kutsuu ldhestymistapaansa
toimintakeskeiseksi praksialismiksi, mutta sen periaatteet ovat hyvin yhteensopivia kon-
struktivistisen oppimiskésityksen kanssa ja sitd voisi pitdd konstruktivistisen oppimiska-
sityksen ilmentymdnd musiikkikasvatuksen kontekstissa. Vaikka Elliott itsekin kannat-
taa konstruktivistisia opetusstrategioita, on hdnen ndkemyksidén arvosteltu suomalai-
seen musiikkikasvatuskulttuuriin vaikeasti sovitettaviksi (esim. Aittakumpu 2005) ja on

jopa kyseenalaistettu, ovatko ne konstruktivistisia laisinkaan. (Elliott 1995.)

Elliottin praksialismissa keskeinen kisite on praksis, joka tarkoittaa sellaista toimintaa,
jolla on tietty paddméddrd, mutta jossa itse toiminta on keskeisti (Elliott 1995, 69). Hinen
mukaansa musiikin oppimisen edellytyksend on siis oppimistilanteen merkityksellisyys.
Musiikillisen teoksen ei ndhdd olevan merkityksellinen ennen kuin ihmiset toimivat
aktiivisesti sen parissa. Tama linkittyy selkedsti konstruktivismin periaatteisiin, joiden
mukaan oppimisen edellytyksend on tarjota opittava asia oppilaan omaan kokemusmaa-

ilmaan sopivalla tavalla.

Laes (2006, 44—45) kayttaa Elliottin késityksen mukaisesta oppijasta nimitystd foimiva
oppija. Se on osuva termi, silld oppijan toiminta on Elliottin késityksen mukaan kaik-
kein olennaisinta, seki keino ettd paddmaird. Toimiva oppija on aktiivinen, itseohjautuva
ja osallistuva. Toimiva oppija on ihanteellinen myds konstruktivistisesta ndkdkulmasta:
Oppijan aktiivinen osallistuminen on edellytyksend tiedon konstruoimiselle ja oppijan

aiemmat kokemukset ohjaavat oppimisen suuntaa.

Koska uusia tietoja ja taitoja rakennetaan aiempien pohjalta ja ohjaamana, on oppijan
ailemmat kasitykset luontevaa ottaa kaiken opetuksen ldhtokohdaksi. Opettajan tulisikin
selvittdd nditd oppijan aiempia kisityksid ja jdrjestdd opetus ottaen ne huomioon. Niin
tehtéessd opettaja voi ymmairtdd paremmin oppijan mielenmaisemaa ja oppija itse jdsen-

tad ja mahdollisesti kyseenalaistaa nikemyksidan. Puolimatka (2002, 242-243) toteaa-
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kin, ettd konstruktivistinen oppimiskésitys painottaa oppilaantuntemusta. Opettajan tuli-

si olla kiinnostunut oppilaan kisityksistd ja selvittdd ndita.

Tynjélén (1999, 9-11) mukaan etenkin tieteellisen ja abstraktin tiedon oppimista héirit-
sevit usein virheelliset arkikidsitykset. Esimerkkind hén antaa késityksen siitd, minkd
muotoinen maa(pallo) on. Lapsilla on asiasta monia erilaisia arkikasityksid, jotka voivat
olla pahastikin ristiriidassa tieteellisen selityksen kanssa. Monesti myos arkikasityksisti
ja tieteellisestd selityksestd muodostetaan synteesi, jossa molempien kisitysten ajatel-
laan pitdvén paikkansa. Lapsen aiempia skeemoja on syytd késitelld, jotta akkommodaa-
tio (asian aiempiin skeemoihin mukauttaminen) paésee tapahtumaan. Uudet asiat kan-
nattaa esittda silld tavalla, ettd oppijalla on entuudestaan jonkinlainen kosketuspinta tai
mahdollisuus kytked uusi asia aiempiin kokemuksiin. Rauste-von Wright ja von Wright
(1994, 122) korostavat, ettd oppiminen on mielekkiintd, kun oppisisdltd liittyy jollain

tavalla oppijan eldméén. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2005, 92-94.)

Oppimisen yksilollisistd 1dhtokohdista johtuen kaksi ihmistd ei opi samaa asiaa tdysin
samalla tavalla. Yhteinen kieli ja sosiaalinen ympéristd pitdvét huolen siitd, ettd oppi-
minen on jotakuinkin samanlaista yksildiden vililld, mutta oppijoiden erilaiset koke-
mukset vaikuttavat sithen, mitd oppisiséllostd poimitaan ja miten se ymmarretdin. Opet-
tajan olisi tirkedd aikaansaada sosiaalisia tilanteita, joissa erilaiset kdsitykset pdédsevit
haastamaan toisiaan. Vapaan sdestyksen yksiloopetuksessa timd on erityinen haaste,
silld oppilaan ainoa sosiaalinen kontakti opetustilanteissa on yleensd opettaja. Siksi kon-
struktivismin kannalta opettajan voisi olla perusteltua kannustaa oppilasta kisitteleméan
oppisiséltdja vuorovaikutuksellisesti myds opetustuntien ulkopuolella. (Rauste-von

Wright & von Wright 1994, 125-126; Tynjéla 1999, 60—63.)

Metakognitio eli kognitiiviseen toimintaan kohdistuva ajattelu tai “oppimaan oppimi-
nen” on noussut entistd tirkeimmaksi internetin aikakaudella, kun tictoa on entistd hel-
pommin saatavilla ja tydnkuvat aiempaa muuttuvampia. Enkenberg (2005, 17) kertoo
koulutuksen muuttuneen sellaiseen suuntaan, jossa tydeldma ja tietotekniikka ovat erot-

tamaton osa oppimisprosessia.

Rauste-von Wright ja von Wright (1994, 130) kertovat, ettd aiemmin tiedon méérin
kasvuun vastattiin yliopistoissa tiivistimélld kurssien siséltod, mutta myShemmin tren-
diksi nousi kouluttaa sellaisia oppijoita, jotka kykenevit itse kartuttamaan tietotaitoaan.
Yleispétevdd oppimaan oppimisen taitoa ei kuitenkaan von Wrightien mielesté ole, vaan

oppimisstrategioiden valinta on tilannekohtainen ja vaikea tehtévi, johon usein tarvitaan
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opettajan apua. Esimerkkind he antavat tilanteen, jossa opiskelijoiden tehtévina oli vali-
ta tehokas strategia monivalintatenttiin, jossa tdytyy muistaa paljon faktatietoja ulkoa.
Tuloksena oli, ettd faktojen ulkoa opetteluun panostaneet opiskelijat selviytyivit tentisté
huonommin, kuin ne opiskelijat, joiden strategiana oli asian syvéllinen ymmartdminen
yksityiskohtiin keskittyméttd. Strategian valinta ei siis ole aina yksiselitteistd. Joskus

ymmaértimisen esteend voi olla se, ettd yritetddn “oppia” mahdollisimman tehokkaasti.

Tynjélén (1999, 62) mukaan oppijan strategiset itsesddtelytaidot lisddntyvat oppimisen
myo6td. Kokematon oppija tarvitsee paljon opettajan tukea metakognitioon, mutta taito-
jen lisddntyessd kontrollia voidaan vdhentdd. Opettajan tulisikin kiinnittdd erityistd
huomiota siihen, ettd oppilaan metakognitiivisten taitojen kehittymiselle luodaan suotui-
sa alusta. Oppilasta tulisi kannustaa itsereflektioon eli oman oppimisen tarkasteluun
ikddn kuin ulkopuolisen silmin. Tdllainen oman ymmaérryksen, toiminnan ja motivaation
arviointi voi saada oppilaan kiinnittimain huomiota omaa oppimista edistdviin ja hairit-

Lipponen 2005, 233-239.)

3.3.2 Oppimisen tilannesidonnaisuus ja vuorovaikutuksellisuus

Etenkin sosiaalisen konstruktivismin suuntaukset painottavat oppimisen tilannesidon-
naisuutta voimakkaasti, eikd yksilokonstruktivismikaan kiistd oppimisen kontekstin
merkitystd. Oppiminen tapahtuu aina jossakin tilanteessa, ymparistdssé ja kulttuurissa,
ja néiden olosuhteiden olisi hyvi olla samankaltaisia kuin niiden tilanteiden, joissa opit-
tua on tarkoitus hyddyntdd (von Wright 1996, 13). Etenkin situationaalisen oppimisen’
edustajat ovat moittineet yleisid opetuskdytintdjé siitd, ettd ne ovat irrallaan siitd kon-
tekstista, jossa opittua olisi tarkoitus hyddyntdéd. Jos opitun ansioista menestyy hyvin
tentissd, mutta ei kykene soveltamaan oppimaansa oikean eldmin haasteisiin, opetuk-
sessa on jokin pielessd. Situationalistit suosivat niin sanottua oppipoikakoulutusta, jossa

oppija on alusta ldhtien osana tydyhteisod. Ajan kuluessa hénen itsendisyytensé ja taito-

? Situationaalinen oppiminen on oma koulukuntansa Anttilan (2018) mukaan sen vuoksi, etti se keskittyy
lahinna filosofisiin eikd niinkdén psykologisiin tai didaktisiin kysymyksiin. Situationaalinen oppimiskési-

tys siséltdd kuitenkin runsaasti yhteisid elementtejé sosiaalisen konstruktivismin kanssa.
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jensa lisdéntyessd hin saa enemman vastuuta ja kasvaa tydyhteison tdysivaltaiseksi ja-

seneksi. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 127; Tynjild 1999, 63—-64.)

Musiikillisen toiminnan kulttuuri- ja tilannesidonnaisuutta on korostanut voimakkaasti
Elliottin praksialismi, josta mainittiin luvussa 3.3.1. Praksialismissa itse toiminta on
keskiOssd, joten on ymmadrrettdvasti erityisen merkittdvad, millaisessa ympdristossd
toiminta tapahtuu (Elliott 1995). Henson (2003) toteaa, ettd oppiminen on tehokkainta,
kun ympaéristd on sellainen, jossa oppija tuntee olonsa turvalliseksi. Lisdksi hin perddn-
kuuluttaa tunteiden merkitystd oppimisprosessissa: erilaiset tunteet oppimisprosessin
aikana tekevit opittavan asian henkil6kohtaiseksi ja merkitykselliseksi. Taiteet herdtta-
viét ldhtokohtaisesti ihmisissé tunteita, joten tunnepuoli on kenties helpompi huomioida

musiikinopetuksessa kuin vaikkapa matematiikassa.

Partti ym. (2013, 55-56) muistuttavat, ettd oppiminen voi olla yhtd mielekéstd niin for-
maaleissa eli muodollisissa kuin informaaleissa eli epdmuodollisissa tilanteissa. Oppi-
misesta vain pieni osa tapahtuu heiddn mukaansa formaaleissa konteksteissa. Instru-
menttiopinnoissa informaalien ympéristdjen merkitys saattaa vield korostua, silld ohjat-
tua opetusta on yleensd vain kerran viikossa, vaikka harjoittelun odotettaisiin olevan
jokapdiviistd. Opettajan tulee tiedostaa tdmid ja pyrkid antamaan oppilaille sellaisia

evditd, joiden avulla ndmé oppivat itse kehittdméén taitojaan mielekkailld tavalla.

Sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitys on kiistaton sosiaalisen konstruktivismin suun-
tauksissa, mutta se on tirkedd myos yksilokonstruktivismissa, silld vuorovaikutus vai-
kuttaa monin tavoin oppijan omaan tiedonkonstruointiprosessiin. Vuorovaikutus aiheut-
taa sen, ettd eri oppijoiden erilaiset tietorakenteet tulevat muidenkin tietoisuuteen ja
vaikuttavat ndiden ajatteluun. Vuorovaikutteisuus saa oppijan tarkastelemaan oppimis-
taan ikdén kuin ulkopuolisen nikokulmasta ja antaa aineksia reflektioon. Tynjéld (1999,
65) muistuttaa, ettd my0s itseopiskelu sisdltdd vélillistd sosiaalista vuorovaikutusta op-

pijan ja oppimateriaalin luojan vilille.

Vuorovaikutuksellisuus on sisddnrakennettuna esimerkiksi aiemmin mainitulla Vygots-
kyn ldhikehityksen vyohykkeelld tapahtuvassa oppimisessa. Siind ideana on, ettd osaa-
vampi henkild tarjoaa tukeaan silloin, kun oppija ei tahdo itse kyetd ratkaisemaan on-
gelmaa ja auttaa vihemmaén silloin, kun tehtdvé etenee oppijan omin voimin. Scaffol-
ding on samankaltaisesta menetelmésti usein kdytettdvd termi. Siind opettaja ndhddén
rakennustelineiden pystyttdjdnd ja purkajana, jonka tehtdvdné on sdddelld, kuinka paljon

apua tarjotaan. Opettajan tulisi siis auttaa oppilasta silloin, kuin tehtévi ei tahdo onnis-
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tua oppilaan omin avuin, mutta kuitenkin antaa tdlle riittdvésti tilaa yrittdd itsendisti
ratkaisua (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 128-130; Vuori 1997). Cleaver ja
Ballantyne (2014, 238) pitdvit téllaista oppijan avittamista tdrkednd kaikessa musiikin
opettamisessa, mutta muistuttavat, ettei se ole ainoastaan konstruktivistien suosima ope-

tustapa.

Jos tiedon ajatellaan olevan sosiaalinen konstruktio maailmasta, josta ei voi saada yksi-
selitteistd tietoa, tieto on erilaista eri aikoina ja kulttuureissa. Tynjdld (1999, 66—67)
harmittelee, ettei opetuksessa ole ollut perinteisesti tapana ottaa huomioon tiedon muut-
tuvuutta. Tieto on tilapdistd, joten sitd ei tulisi tarjota absoluuttisena totuutena, vaan
kertoa, millaisia kdsityksid aiheesta on ollut eri aikoina ja miten nykykisitykseen on

paddytty. (Henson 2003.)

3.3.3 Oppimisen tavoitteet ja arviointi

Ongelmakeskeisyys on korvannut konstruktivismin aikana aiemmin oppimisessa kes-
keisen faktapainotteisuuden. Faktoja ovat sellaiset ihmisten viliset sopimukset, jotka
eivdt varsinaisesti ole monitulkintaisia. Esimerkiksi se, ettd tietynlaista juuresta nimite-
tadn perunaksi tai se, ettd pianon valkoiset koskettimet C:std C:hen muodostavat C-
duuriasteikon, ovat téllaisia. Irrallisten faktojen opettelu sellaisenaan on konstruktivis-
missa kyseenalaistettu ja korostettu niiden kytkemistd aina tarkoituksenmukaisiin ja
mielekkdisiin yhteyksiin. Jos aiemmin oppimisessa keskityttiin nimedmédin faktoja ja
vastaamaan kysymykseen “mitd”, konstruktivistien mielestd mielekkddmpdd on etsid
faktoille riippuvuussuhteita ja vastata sellaisiin kysymyksiin kuin “miksi” ja “miten”.
Esimerkiksi sen sijaan, ettd opettelisi ulkoa, ettd kappale loppuu Dm7-G7-C, voisi olla
mielekkdampid pohtia, miksi soinnut ovat sellaiset kuin ovat (II-V—I-progressio, melo-
dian sopivuus sointuihin tms.). (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2005, 283-290; Tyn-
jala 1999, 63.)

Koska konstruktivistisessa oppimisessa olennaista on mielekkdiden yhteyksien raken-
taminen asioiden vilille, on ilmiselvdd, ettd ymmartdmiseen pyrkiminen on keskeista.
Aiemmin oppimisessa painotettiin laajojenkin kokonaisuuksien mekaanista ulkoaopette-
lua, mutta konstruktivistit pitdvét ulkoa opeteltua tietoa varsin merkityksettoménd, jos
sitd el ymmarrd (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 124-125; von Wright 1996,
12-13). Vaikka muistaisi, ettd Db-duurissa on viisi alennusta ja Gb-duurissa kuusi, tie-

dosta ei ole paljonkaan apua, ellei sitd osaa hyddyntéé jollain tavalla. Pyrkimys ymmar-
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tdmiseen ei toki tarkoita sité, etteikd ulkoa opettelu olisi monissa tilanteissa hyodyllista.
Esimerkiksi kertotaulun muistaminen ulkoa nopeuttaa ja helpottaa monia tilanteita niin
matematiikan opiskelussa kuin arkieldmissdkin. Oikeanlaisten asioiden osaaminen ul-
koa vapauttaa oppijan kapasiteettia syvillisempien asioiden késittelyyn. Toisena esi-
merkkiné vaikkapa tyylikkdiden soololinjojen keksiminen jazzstandardiin voi olla haas-
tavaa, jos ei muista kappaleen melodiaa ja harmoniaa ulkoa. Nuottien kdyttdminen taas
voi sitoa tarkkaavaisuutta niin paljon, ettd soittaminen ja muiden béndin jdsenten kuun-

teleminen héiriintyvit.

Konstruktivistit korostavat opiskeltavan aiheen kytkemistd moniin eri konteksteihin
oppimisvaiheessa. Ensinndkin tiedon tuleva kayttotarkoitus “oikeassa eldmdssid™ olisi
hyva olla oppijan tiedossa jo opetteluvaiheessa, jotta hin kykenee muodostamaan tie-
dosta tulevaisuuden kannalta hyodyllisid kytkent6jd. Toiseksi uudenlaisia asioita opetel-
taessa oppijan pitdisi etsid aktiivisesti yhteyksid aiempiin tietoihinsa ja pyrkid niiden
valossa selittimédn ja perustelemaan uutta tietoa. Opetuksessa tiedon soveltamista eri
yhteyksiin eli transferia edesauttaa useiden erilaisten ndkokulmien ja esitystapojen
kiyttaminen ja harjoitustehtivien vaihtelevuus ja monipuolisuus. (Rauste-von Wright &

von Wright 1994, 128; Tynjild 1999, 64.)

Tiedon monipuolinen kytkeminen erilaisiin yhteyksiin on sellainen taito, jota arkikieles-
sd usein kutsutaan luovuudeksi. Esimerkiksi vapaan sdestyksen harrastajaa erilaisten
analogioiden etsiminen eri kappaleiden vililld hyodyttdé rutkasti: erilaisissakin kappa-

leissa saattaa olla hyvin paljon yhteisid tai toisiinsa sovellettavia elementteja.

Rauste-von Wright ja von Wright (1994, 128) kertovat, etti tutkimusten mukaan juuri
monipuoliset tiedon kytkennit erottavat ekspertit noviiseista. Runsaat yhteydet tietora-
kenteiden vililld mahdollistavat tiedon hyddyntdmisen hyvin monenlaisissa tilanteissa
ja auttavat my0s mielekkdén oppimisstrategian valinnassa. Von Wrightit antavat kaksi
neuvoa oppijalle, joka haluaa oppia monipuolisemmaksi tiedon kytkijaksi: Ensinndkin
opeteltavaa tietoa pitdd opetteluvaiheessa kytked mahdollisimman moneen eri konteks-
tiin. Toiseksi tietoa kannattaa jasentdd “ylhdéltd alas™ eli 1dhted liikkeelle yleisemmisti
periaatteista, joiden toimivuutta kokeilee erilaisiin yksittdistapauksiin. Ndistd kokeiluis-
ta vedetddn johtopditokset jélleen tiedon ylemmille tasolle. Hakkarainen ym. (2005,
203-205) kannustavat tekemién opittavista asioista merkityksellisid juuri kasittelemalla

niitd kokonaisuuksina. Heiddn mukaansa perusasiat ja tarvittavat késitteet oppii ajan
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kanssa, mutta motivaation ylldpitdmiseksi tirkeintd on aloittaa asioiden késittely koko-

naisuuksista.

Arviointiin tulee kiinnittdd suurta huomiota, silld oppilaan tiedossa olevat arviointitavat
ohjaavat hdnen opiskelustrategioidensa valintaa ja siten koko oppimisprosessia. Ennen
konstruktivistista aikakautta arvioinnissa korostettiin opitun tiedon mairdé ja kykya sen
mieleenpalauttamiseen. Keskiossé oli siis muistaminen. Konstruktivistisessa ajattelussa
laatu on korvannut médridn: huomio kiinnitetdénkin tiedon konstruointiprosessin onnis-
tumiseen eikd muistettujen yksityiskohtien madrdaan. Tdmén prosessin arvioinnissa mer-

kittdva rooli on opettajan lisdksi oppilaan omalla reflektiolla. (Tynjéld 1999, 65.)

Juntunen ja Westerlund (2013, 71-72) kertovat, ettd musiikinopetuksessa arviointi on
perinteisesti ollut suoritukseen keskittyvdd, mutta oppimiskésityksen muutos on vienyt
arviointia oppilaskeskeisemmaksi ja enemmén kokonaisvaltaista kasvua korostavaksi.
Arvioinnin tehtdvd on heiddn mukaansa ohjata ja kannustaa oppilasta, mutta ei asettaa
oppilaita paremmuusjérjestykseen. Konstruktivistista epistemologiaa vasten peilattuna
se onkin loogista: jos tieto on jokaisella erilaista ja muodostuu eri tavoilla, hyvinkin
erilaiset oppimistyylit voivat palvella yksilon kehitystd ja niiden asettaminen parem-
muusjérjestykseen ei ole perusteltua. Taiteen perusopetuksen laajan oppimiédrdn opetus-
suunnitelmassa (OPH 2017, 17-18, 51) korostuvat voimakkaasti arvioinnin jatkuvuus,
kannustavuus, itsearvioinnin merkitys ja oppilaan kokonaisvaltaisen kasvun edistimi-

nen.

Opettajan tulee kiinnittdd huomiota oppilaita testatessaan siithen, ettd kokeet ja tentit
ovat tiedon konstruointia edellyttdvid, jotta oppilaat valitsevat oppimista parhaiten tuke-
van opiskelustrategian. Soveltavat ja luovat kokeet edellyttavit syvéllistd tiedon raken-
tamista, kun taas faktoja tivaavat monivalintatentit ohjaavat helposti opettelemaan sisél-
16t mekaanisesti ulkomuistiin. Tynjéld (1999, 66) muistuttaa my0s, ettd arvioinnin ei
tulisi olla opintojakson lopussa oleva irrallinen tilanteensa vaan luonteva osa oppimis-
prosessia. Oppimisprosessin tarkastelu ja reflektointi oppilaan kanssa ei ole pahitteeksi,

vaikka sité tekisi useinkin.

Oman haasteensa arviointiin tuo se, ettd konstruktivismin nakokulmasta oppimistavoit-
teet eivit voi olla kovin yksityiskohtaisia ja tarkkoja (Rauste-von Wright & von Wright
1994, 131). Opetussuunnitelmassa pitdisi Tynjélédn (1999, 67) mukaan méiéritelld vain
oppiaineen keskeiset pédsisdllot ilman tarkkoja yksityiskohtia. Tdméd on loogista, silld

jos halutaan tehda kaikille oppilaille sopiva opetussuunnitelma, mutta ottaa silti huomi-
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oon konstruktivismin vaatima yksil6llisyys opetuksen suunnittelussa (Henson 2003),

opetussuunnitelmasta tulee melko suurpiirteinen.

Kun oppimistavoitteet ovat yleisluontoisia ja viljid, niitd kohti voi myds pyrkid hyvin
monenlaisilla strategioilla. Taéma tarkoittaa sitd, ettd opettajan arvioitavaksi sukeutuu
monenlaisia, yksilollisid oppimisprosesseja, joiden vertailu ja arvottaminen keskendén
voi olla haastava tehtdvd. Vapaan sdestyksen yksiloopetuksessa opettajalle tarjoutuu
hyvé tilaisuus ottaa oppilaiden uniikkius huomioon, kun opetus etenee kahden kesken
oppilaan kanssa. Perinteisessé luento- ja luokkahuoneopiskelussa sen sijaan suuret ryh-

mékoot hankaloittavat yksilollisyyden huomioonottamista.

Konstruktivistinen opetussuunnitelma on ilmidpohjainen ja ongelmakeskeinen, korostaa
oppijan aktiivisuutta, metakognitiota ja reflektiivisyyttd, oppimisen tilannesidonnaisuut-
ta, vuorovaikutusta, ymmartdmisté, tiedon monipuolista representaatioita, tiedon muut-
tuvuutta ja elinikdistd oppimista. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 132-133;
Tynjéld 1999, 67.)
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4 Tutkimusasetelma

4.1 Tutkimustehtava ja tutkimuskysymykset

Tutkimukseni on kaksiosainen. Ensimmaéinen tehtivéani oli selvittdd, millaisia pedagogi-
sia ominaisuuksia vapaalla sdestykselld on ja muodostaa tietyt ominaispiirteet, jotka
tekevit vapaasta sdestyksestd sellaisen oppiaineen kuin se on. Tdma analysointi tapahtui
konstruktivistisesta ndkokulmasta ja aineistona siind kdytin vapaaseen sdestykseen liit-

tyvai kirjallisuutta ja opetussuunnitelmia.

Kun vapaan sdestyksen ominaispiirteet olivat selvilld, jarjestin niiden pohjalta kyselyn,
jonka ldhetin kaikkien Suomen musiikkiopistojen ja konservatorioiden pianonsoiton-
opettajille opetettavasta tyylisuunnasta riippumatta. Tarkoituksenani oli selvittidd, ovat-
ko opettajien kokemukset vapaan sdestyksen ominaispiirteistd samankaltaiset kuin kir-

jallisuuden pohjalta muodostamani malli.

Tutkimus on tédrked, silld vapaata sdestystd pidetdin monesti hankalasti méériteltavani
oppiaineena ja sen olemuksesta on tehty varsin véhin tutkimusta. Esimerkiksi Rikandi
(2012, 28) totesi vield vuonna 2012 vapaan sdestyksen olevan yhd enimméikseen suullis-
ta perimdtietoa. Kirjallisuuden ja opetussuunnitelmien pohjalta on kuitenkin mahdollista
etsid vapaalle sdestykselle tirkeitd teemoja. SML (2006) ohjeistaa jokaista pianonsoi-
tonopettaja opettamaan vapaan sdestyksen alkeita kaikille oppilailleen, joten on merkit-

tavaa selvittdd, millaisia heiddn kédsityksensd oppiaineesta ovat.
Tutkimuskysymykseni ovat:

1. Millaisia pedagogisia ominaispiirteitd vapaalla sdestykselld on kirjallisuuden ja
opetussuunnitelmien perusteella konstruktivistisen oppimiskisityksen nidkokul-

masta?

2. Ovatko musiikkiopistojen ja konservatorioiden pianonsoitonopettajien kisitykset

vapaan sdestyksen ominaispiirteistd samankaltaiset kuin edelld mainitut?
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4.2 Tutkimusmenetelmat, aineiston hankinta ja analyysi

Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara (2008, 132—-133) pitdvit laadullista (kvalitatiivista) ja
médrillista (kvantitatiivista) tutkimusta usein vaikeasti eroteltavina ja toisiaan tdydenta-
vind suuntauksina. Heiddn mukaansa suuntaukset voivat tdydentdé toisiaan esimerkiksi
siten, ettd kvalitatiivista tutkimusta kdytetdéin kvantitatiivisen tutkimuksen esikokeena.
Talla tarkoitetaan sitd, ettd ensin suoritettava kvalitatiivinen tutkimus kartoittaa, mitka
seikat ovat kvantitatiivisen tutkimuksen kannalta mielekkéitd ja tarkoituksenmukaisia.
Tutkimukseni noudattaa juuri tdllaista kaavaa: Ensimmaéisessd vaiheessa kartoitin va-
paan sdestyksen ominaispiirteitd laadullisin menetelmin. Tétd vapaan sdestyksen omi-
naispiirteitd kuvaavaa mallia kdytin myShemmin l&htokohtana mairéllisessd tutkimuk-

sessa, jossa selvitin opettajien késityksid vapaan sdestyksen ominaispiirteista.

Erilaisten aineistojen, teorioiden ja/tai menetelmien yhdistdmistd samassa tutkimuksessa
kutsutaan triangulaatioksi. Eskola ja Suoranta (2005, 68—74) esitteleviét erilaisia triangu-
laation tapoja. Tutkimuksessani niisti esiintyy aineistotriangulaatiota ja menetelmditri-
angulaatiota. Tutkimuksessa on kaksi erilaista aineistoa: ensimmadisessd vaiheessa va-
paan sdestyksen kirjallisuutta ja opetussuunnitelmia ja toisessa vaiheessa kyselylomak-
keella saadut vastaukset. Nditd aineistoja ldhestyin erilaisin tutkimusmenetelmin. En-
simmadinen vaihe oli puhtaasti kvalitatiivista tutkimusta, jossa analysoin aineistoa muun
muassa teemoittelemalla, ja toisessa vaiheessa taas analysoin kyselylomakkeella saatua

kvantitatiivista aineistoa méarillisin menetelmin.

Laadullisen osion aineisto koostuu vapaaseen sdestykseen liittyvdsta tutkimuskirjalli-
suudesta, opetussuunnitelmista sekd kurssikuvauksista. Lihestyn sitd kvalitatiivin mene-
telmin ja sitd analysoimalla yritdn vastata ensimmadiseen tutkimuskysymykseeni eli sel-
vittdd, millaisia pedagogisia ominaispiirteitd vapaalla sdestykselld on kirjallisuuden pe-
rusteella. Toisena aineistona on jdrjestimiéini kyselyyn saamani vastaukset. Tdmi ai-
neisto on padosin kvantitatiivista ja silld pyrin vastaamaan toiseen tutkimuskysymyk-
seen eli sithen, ovatko opettajien késitykset vapaan sdestyksen ominaispiirteistd saman-
kaltaiset, kuin mihin tutkimuksen ensimmdiisessd vaiheessa pdddyin. Kysely sisélsi
myo0s kaksi avokysymystd, joita analysoin laadullisin menetelmin, mutta niiden osuus
kyselyssé oli hyvin pieni ja pddpaino kyselyn analysoinnissa oli kvantitatiivisissa mene-

telmissa.
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4.2.1 Laadullinen osio

Tutkimuksen ensimmadisen vaiheen tutkimusote on kvalitatiivinen eli laadullinen. Téssa
vaiheessa kartoitin vapaan sdestyksen pedagogisia ominaispiirteitd oppiaineesta kirjoite-
tun kirjallisuuden ja opetussuunnitelmien pohjalta. Tarkoituksenani oli nostaa kirjalli-
suudesta esiin yhtendisid vapaan sdestyksen opetukseen liittyvid teemoja, joita kutsun
vapaan sdestyksen pedagogisiksi ominaispiirteiksi. Kun ominaispiirteet olivat hahmot-
tuneet, tarkastelin kirjallisuutta ndiden teemojen kautta keskittyen yhteen teemaan ker-

rallaan.

Tarkastelin vapaata sdestystd tutkimuksessa konstruktivistisen oppimiskésityksen niako-
kulmasta. Oppiminen ndhddén konstruktivistisesti tiedon rakentamisena, jossa oppijan
aktiivinen toiminta on keskidssd. Konstruktivistinen kisitys oppimisesta sopii hyvin
tutkielmani ndkokulmaksi, silld vapaata sdestystd ohjaavissa opetussuunnitelmissa ja
muissa aiheeseen liittyvissd kirjoituksissa oppiaineen pedagogiikasta puhutaan varsin
konstruktivistiseen sdavyyn. Esimerkiksi Taiteen perusopetuksen laajan oppimdédrdn ope-
tussuunnitelman (OPH 2017, 11) kuvaus oppimiskasityksestd on hyvin konstruktivisti-
nen, silld siind korostetaan esimerkiksi tiedon rakentamista, oppilaan aktiivisuutta ja

omatoimisuutta sekd vuorovaikutuksellisuutta.

Konstruktivistinen oppimiskésitys on hyvin monimuotoinen ja sisdltdd erilaisia suun-
tauksia, mutta tdssd tutkimuksessa se késitetddn yleisluontoisena ja perustavanlaatuisena
oppimisen tarkastelun tydkaluna etsien suuntausten véliltdi ennemmin yhtdldisyyksid
kuin eroja. Tarkoitus oli siis 10ytdd konstruktivistisista oppimisen teorioista jonkinlaisia
yleisid periaatteita, jotka ovat yhteisid erilaisten konstruktivismin suuntausten valilla.
Niitd yleisid oppimisen periaatteita vein ensin musiikkikasvatuksen kontekstiin ja kdy-

tin my6hemmin ldhtdkohtana vapaan sdestyksen pedagogiikkaa tutkiessani.

Konstruktivistisen oppimiskésityksen lisdksi vapaan sdestyksen tarkastelun ldhtokohta-
na tutkimuksessa on se, ettd vapaa séestys kisitetdén vastareaktiona perinteiselle piano-
pedagogiikalle. Téllaista ndkemystd vapaan sdestyksen luonteesta on esittinyt etenkin
Rikandi (2012) véitoskirjassaan. Vapaan sdestyksen ajatellaan syntyneen tyytymétto-
myydestd perinteisen klassisen pianonsoiton pedagogisiin kéytintoihin. Paitsi syntyes-
sddn, myos nykyéddn vapaa sdestys voidaan néhda erdédnlaisena kyseenalaistajana ja kan-
nanottajana vakiintuneisiin pianonsoitonopetuksen kéytintoihin. Pidin vapaata sdestysti

tutkimuksessa sellaisena oppiaineena, jossa oppisiséllot ja menetelmét valikoituvat en-

38



nemmin kdytdnnon vaatimusten ja oppilaan tarpeiden perusteella kuin totuttujen perin-

teiden kautta.

Kiviniemen (2001, 71-74) mukaan laadullisessa tutkimuksessa ei yleensd pyritd testaa-
maan olemassa olevaa teoriaa vaan ennemminkin késitteellistimaan tutkittavaa ilmiota.
Tutkimuksen edetessd aineistosta voi nousta esille uusia mielenkiintoisia seikkoja, jotka
ohjaavat tutkimuksen etenemistd. Pyrin tutkimukseni laadullisessa vaiheessa kisitteel-
listdimdén vapaan sdestyksen pedagogista luonnetta ilman vahvoja ennakko-oletuksia
aiheesta. En valinnut vapaan séestyksen ominaispiirteitd etukdteen vaan annoin niiden

muodostua aineiston pohjalta sen perusteella, mitd eri lahteet tuntuivat pitdvén tirkedna.

Usein laadullisessa tutkimuksessa tutkittavien tapausten méérd on pieni ja ne valitaan
harkinnanvaraisesti (Eskola & Suoranta 2005). Téll6in aineiston valinnassa korostuvat
tutkijan asiantuntijuus ja suppeahkon aineiston mielekkyys. Koska olen erikoistunut
opinnoissani vapaaseen sdestykseen sekd oppilaan, opettajan ettd tutkijan roolissa, koen
olevani oppiaineen asiantuntija, joka kykenee valitsemaan tutkimukseen merkityksellis-

td ja monipuolista vapaan sdestyksen aineistoa.

Vapaan sédestyksen pedagogisia ominaispiirteitd kartoittaessani pidin tirkeimpind ldh-
teind Inga Rikandin (2012) vaitoskirjaa, Suomen musiikkioppilaitosten liiton (SML
2006) ohjeistusta vapaan sdestyksen opetuksesta musiikkiopistoissa sekd Taideyliopis-
ton Sibelius-Akatemian opetussuunnitelmaa (SIBA 2018). Rikandin tyd on merkittiva,
silld se on ainoa suoranaisesti vapaata sdestystd késittelevd tohtoritason tutkimus.
SML:n ohjeistukset ohjaavat valtakunnallisesti vapaan sdestyksen opetusta musiik-
kiopistoissa. Sibelius-Akatemian opetussuunnitelma taas on merkittdvé sikéli, ettd va-
paa sdestys on syntynyt ja kehittynyt alun perin Sibelius-Akatemiassa ja nykyédénkin
oppilaitos on vapaan sdestyksen ylintd opetusta Suomessa tarjoava laitos. Sibelius-
Akatemian opetussuunnitelmasta mukana ovat kurssien Vapaa sdestys 1, Vapaa sdestys
2, Vapaa sdestys, instrumentti taso D, Pianon vapaan sdestyksen pedagogiikka 1 ja

Pianon vapaan sdestyksen pedagogiikka 2 kurssikuvaukset.

Edelld mainittujen vapaan sdestyksen kirjallisuuden peruspilareiden liséksi vapaan sdes-
tyksen ominaispiirteitd muodostaessani kdytin apuna esimerkiksi Taiteen perusopetuk-
sen laajan oppimdiridn opetussuunnitelmaa (OPH 2017), Vapaan sdestyksen opettajat
ry:n (VSO 2018) nikemyksid vapaasta séestyksestd sekd vapaaseen séestykseen liittyvid
maisterintutkielmia, joita on julkaistu useita kymmenid Taideyliopiston Sibelius-

Akatemiassa sekd muissa yliopistoissa.
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Eskola (2001) ohjeistaa teemahaastattelumateriaalin analysoimiseen siten, ettd ensin
aineisto jdrjestetddn teemoittain, seuraavaksi aineistoa luetaan useita kertoja 14pi tulkin-
toja ja muistiinpanoja tehden. Sen jédlkeen aineistoon kytketéén teoriaa ja omia pohdin-
toja, ja pikkuhiljaa tutkimusteksti alkaa muodostua. Tutkimuksessani ei ole haastattelu-
aineistoa, mutta Eskolan tydvaiheet sopivat hyvin analyysin vaiheiksi my0s tdssé tutki-
muksessa. Vapaan sdestyksen kirjallisuutta ja opetussuunnitelmia lukiessani muodostin
erilaisia teemoja, jotka toistuivat eri kirjoituksissa. Ryhmittelin eri ldhteiden tekstid néi-
den teemojen alle, jotta pddsin vertailemaan eri léhteitd teemakohtaisesti. Sen jilkeen
liitin konstruktivistisen oppimiskésityksen ndkokulmaksi ja jatkoin ryhmittelyd. Lopulta
vapaan sdestyksen pedagogiset ominaispiirteet alkoivat selkiytyd mielesséni ja kirjoitin

auki niditd ominaispiirteitd yksi kerrallaan.

4.2.2 Kyselytutkimus

Tutkimuksen toinen vaihe on pddosin kvantitatiivinen eli médréllinen kysely- eli sur-
vey-tutkimus, jossa selvitin Suomen musiikkiopistojen ja konservatorioiden pianonsoi-
tonopettajien kisityksid vapaan sédestyksen pedagogisista ominaispiirteistd. Kyselyn
suunnittelussa 1dhtokohtana olivat ensimmaiisesséd vaiheessa muodostamani vapaan sies-
tyksen pedagogiset ominaispiirteet. Tarkoituksenani oli selvittdd, ovatko pianonsoiton-
opettajien késitykset vapaan sdestyksen ominaisuuksista samankaltaisia kuin kirjalli-

suuden perusteella muodostunut késitys.

Kyselytutkimus oli luonteeltaan pddosin kvantitatiivinen, silld kysymykset olivat sellai-
sessa muodossa, ettd niiden vastaukset oli mahdollista viedd numeeriseen muotoon ja
niitd pystyi analysoimaan tilastollisin menetelmin. Huomion kohteena vastauksissa oli
vastaajien yleinen suhtautuminen kysymyksiin eikd niinkddn yksittdisten vastausten
tarkastelu. Laskin vastausten pohjalta erilaisia tunnuslukuja ja tein ristiintaulukointeja
taustatietoja hyvéksikédyttden. Lomakkeessa oli kaksi avokysymystd, joita sen sijaan
tarkastelin kvalitatiivisin menetelmin ja joita kdytin avuksi kvantitatiivisten vastausten

ymmaértimisessa.

Kvantitatiivisten menetelmien tietovaranto (KvantiMOTV 2010) erottaa toisistaan ku-
vailevan tilastoanalyysin ja tilastollisen pédttelyn, joista ensimmdisessé ei pyritd teke-
méén yleistyksid tutkimuksen perusjoukkoon ja jalkimmadisessd tehdddn. Kyselytutki-
mukseni on luonteeltaan kuvailevaa tilastoanalyysid. En kdyttdnyt otantaa tutkittavien

valinnassa, vaan toimitin kyselyn kaikille tutkimuksen perusjoukkoon kuuluville, jotka
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sain tavoitettua. Aineistoni perusteella ei voi tehda tilastollisia padtelmid eikd yleistyk-
sid, jotka koskisivat koko perusjoukkoa. Sain kuitenkin tavoitettua merkittivdn osan
kaikista tutkimuksen perusjoukkoon kuuluvista, joten vastausten voi arvella antavan
jonkinlaista kuvaa koko perusjoukon kayttaytymisestd, vaikka en teekédn aineiston poh-

jalta tilastollisia yleistyksid.

Kerésin aineiston tutkimuksen méérilliseen osioon kyselylomakkeella, jonka ldhetin
tutkittavalle joukolle eli musiikkiopistojen ja konservatorioiden pianonsoitonopettajille
kokonaisuudessaan. Suomen musiikkiopistot ja konservatoriot muodostavat yhdessd
Suomen musiikkioppilaitosten liitto ry:n, joten yhdistyksen jasenyhdistykset selvitti-
mélld oli mahdollista tavoittaa lahes koko tutkimuksen perusjoukko. Tutkimukseen kuu-
luvia oppilaitoksia on Suomessa hieman alle sata ja ndissd pianonsoitonopettajia yh-
teensd muutama sata, joten tutkimuksen perusjoukko oli kvantitatiivisen tutkimuksen
nékokulmasta melko pieni. Koska tutkittava opettajajoukko oli saavutettavissa kokonai-
suudessaan ja survey-tutkimus mahdollistaa suuren vastaajamdirin vastausten késitte-
lyn vaivattomasti, oli mielekésté jarjestdd kysely tutkittavalle joukolle kokonaisuudes-
saan eikd kayttdd otantaa. Kyselyn tuloksiin tulee suhtautua varauksella, silld kdytdn
vastauksia kuvailemaan perusjoukon yleistd mielipidettd tekemittd kuitenkaan pétevid

tilastollisia yleistyksié.

Kyselylomakkeen hyvid puolia aineistonkeruumenetelménd ovat Vallin (2001) mukaan
esimerkiksi se, ettd tutkijan ldsnédolo ei vaikuta vastauksiin ja se, ettd jokainen kysymys
esitetddn jokaiselle vastaajalle tdysin samassa muodossa. Valli kehottaa kiinnittiméan
kyselylomakkeen laadinnassa huomiota esimerkiksi selkeddn ulkoasuun, vastausohjei-
den tarpeellisuuteen, tiedon siirrettdvyyteen tilasto-ohjelmaan, kysymysten loogiseen
etenemiseen ja jarjestykseen. Téssd kyselyssé etuna oli se, ettd suhteellisen pienellé vai-
valla oli mahdollista tavoittaa tutkittava joukko kokonaisuudessaan. Haasteina kyselyssd
on esimerkiksi se, ettd tutkija ei voi valita, ketkd kohdejoukosta vastaavat kyselyyn,
kertovatko he todelliset mielipiteensi tai ylipddtadn vastaako kyselyyn se henkild, jolle
kysely on tarkoitettu. Lisdksi on vaikeaa varmistaa, ettd vastaaja ymmartéd kysymyksen

samalla tavalla kuin kysyjé on tarkoittanut.

Olin erityisen huolellinen kysymysten asettelussa sekd sanamuodoissa. Tavoitteeni oli
kysyéd asioista mahdollisimman neutraalisti ohjailematta vastaajia mihinkdén suuntaan
ja arvottamatta kysyttdvid asioita. Pyrin antamaan mahdollisimman selkedt vastausoh-

jeet ja valitsemaan vastausvaihtoehdot siten, ettd ne ovat toisensa poissulkevia ja ettd
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jokaiselle mielipiteelle on olemassa sopiva vastausvaihtoehto. Pyrin laittamaan hel-
pommat kysymykset kyselyn alkuun ja vaikeammat loppupédéhin, jotta vastaajat eivit
turhautuisi. Vastaajaa koskevat taustatietokysymykset sijoitin kyselyn loppuun, kuten
esimerkiksi KvantiMOTV (2010) suosittelee. Testasin kyselylomakkeen toimivuutta
tutkimusseminaariryhméssani Sibelius-Akatemiassa helmikuussa 2019. Saamieni vas-
tausten ja palautteen pohjalta parantelin kyselyd ja muokkasin sen lopulliseen muotoon-

sa. Kerron kyselyn toteutuksesta tarkemmin luvussa 6.1.

Kayttdmaini kyselyohjelma Surveypal kokosi vastaukset sellaiseen muotoon, jossa ne oli
mahdollista viedd vaivattomasti Exceliin, jota kdytin vastausten kisittelyssd. Excelissd
jasentelin vastauksia jarkeviksi kokonaisuuksiksi, laskin erilaisia tunnuslukuja ja kes-
kiarvoja, tein taustatietovastausten avulla ristiintaulukointeja sekd loin graafisia esityk-
sid vastausten pohjalta. Avokysymysten vastauksia kéytin selittdméddn muita kysymyk-
sid ja niiden analysointi tapahtui laadullisin menetelmin. Avokysymysten piéasiallinen
tehtéva oli antaa vastaajille mahdollisuus perustella ja antaa oma nékokulmansa tiettyi-

hin peruskysymyksiin, jotka saattoivat olla monitulkintaisia.

4.3 Tutkimusetiikka

Tutkimuseettinen neuvottelukunta on mééritellyt hyvéan tieteellisen kdytinnon (TENK
2012), jota tutkimuksessa tulisi noudattaa. Hyvéén tieteelliseen kéytdntoon kuuluvat
muun muassa rehellisyys, huolellisuus, tarkkuus, menetelmien eettisyys, avoimuus, vas-
tuullisuus, muiden tutkijoiden tyon kunnioittaminen, tarvittavien tutkimuslupien hank-
kiminen ja rahoitusldhteiden sekd muiden merkityksellisten sidonnaisuuksien ilmoitta-

minen.

Pyrin tutkimuksessani olemaan rehellinen, huolellinen ja avoin. Raportoin avoimesti
tyossd kdyttdmistani tutkimus- ja analyysimenetelmisté ja kerron, milld perusteella olen
nithin péddtynyt. Pyrkimyksendni oli ldpindkyvyys tutkimuksen jokaisessa vaiheessa.
Tutkimuksen ensimmaéisessd vaiheessa muodostin vapaan sdestyksen pedagogiset omi-
naispiirteet vapaan sdestyksen kirjallisuuden perusteella, joten kiytettivien ldhteiden
valinta vaikutti suuresti tutkimuksen tuloksiin. Néiden ldhteiden valitsemisvaiheessa
punnitsin eri vaihtoehtoja erityisen tarkkaan ja perustelin, miksi valitsin tietyt 1dhteet
tutkimuksen pohjaksi. Pyrin 14pi tutkielman kunnioittamaan muiden tutkijoiden tekemaé

tyotd esimerkiksi asianmukaisilla 1ahdeviittauksilla, kuten TENK (2012) edellyttia.
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Tutkimuksessani ei ollut tarvetta tutkimuslupien hankkimiseen eikd anonyymissd verk-
kokyselyssd tarvinnut erikseen kysyd vastaajilta suostumusta. Yritin parhaani mukaan
noudattaa Kuulan (2006, 173—-177) ohjeita verkkokyselyssd huomioitavista eettisisti
nékokohdista: Tein kyselyssé selviksi, kenelle tutkimus on suunnattu ja ldhetetty ja ettd
vastaaminen on vapaaehtoista. Lisdksi kerroin hieman tutkimuksestani ja annoin omat ja
tutkielman ohjaajan yhteystiedot mahdollisia yhteydenottoja varten. Vastaajan taustatie-
tokysymyksiin vastaaminen oli vapaaehtoista ja sitouduin késitteleméén saamiani tietoja
siten, ettei yksittdistd vastaajaa ole mahdollista tunnistaa. Varsinaisia henkilGtietoja en
kerdnnyt enkd kasitellyt tutkimuksessa, vaan kerityt taustatiedot liittyivét esimerkiksi
vastaajan ikdédn ja opetuskokemukseen. Sdilytin kyselyn vastaukset huolellisesti salasa-

nalla suojatussa tietokoneessa ja tuhosin ne tutkielman julkaisuhetkelld.
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5 Vapaan saestyksen ominaispiirteita

Téssd luvussa esittelen neljd vapaan séestyksen pedagogista ominaispiirretté, jotka olen
muodostanut vapaaseen sdestykseen liittyvin tutkimuksen ja opetussuunnitelmien poh-
jalta. Lahestyn vapaata séestystd pedagogisena ilmidnéd konstruktivistisen oppimiskisi-

tyksen nidkokulmasta.

5.1 Oppilaslahtoisyys

Oppilasldhtdisyys on konstruktivistisen oppimiskésityksen ndakdkulmasta yksi oppimi-
sen merkittivimmistd perusteista. Jokaisen ldhtokohdat oppimiseen ovat erilaiset ja
aiemmat kokemukset ohjaavat havainnointia ja informaation kasittely&. Liséksi itse op-
pimistilanne monenlaisine konkreettisine, psyykkisine ja sosiaalisine ulottuvuuksineen
vaikuttaa siihen, miten oppimista tapahtuu milloinkin. Oppilasléhtoiselld pedagogiikalla
tarkoitan téssid sitd, ettd opetus jérjestetdin oppimisprosessin yksilollisyys ja kokonais-
valtaisuus huomioon ottaen. Oppilasldhtdisyyttd voidaan toteuttaa esimerkiksi antamalla
oppilaan olla oppimisprosessissa aktiivinen toimija, huomioimalla oppilaan taustan,
rohkaisemalla héntd kehittdméén ajatteluaan, kdyttdmalla tilanteeseen kulloinkin sopivia

opetusmenetelmid ja -ympéristdjd sekd yksilolliselld arvioinnilla.

Niin SML:n, Rikandin kuin Sibelius-Akatemiankin mukaan vapaa sdestys on varsin
oppilasléhtdinen oppiaine. Rikandi (2012, 28-29) pitdd vapaan sdestyksen yleisesti hy-
viksyttynd perusajatuksena, ettd opetus pohjautuu yksiloon, joka ainetta on opiskele-
massa ja heijastelee aina yksilonsd musiikillista toimijuutta. SML kuvaa vapaata sdes-
tystd “oppilaan tarpeisiin mukautuvana” oppiaineena, jossa “itseilmaisun ja taiteellisen
prosessin oppimista tulisi pitdd tdrkedmpind kuin musiikillisia lopputuloksia”. Oppi-
misstrategioissa kehotetaan ottamaan yksilollisyys huomioon ja itsearvioinnin kehitta-

mistd pidetddn tarkednd. (SML 2006, 2—4.)

Saikkonen (2016) késitteli tutkielmassaan vapaan séestyksen opetusta juuri oppilasldh-
toisyyden nikokulmasta. Hénen mukaansa vapaan sédestyksen keskiossd on yksilolli-
syyttd korostava ihmiskésitys, ja opetuksen sisdllot ja menetelmét voivat vaihdella hy-
vin paljon oppilaskohtaisesti. My6s Myllykoski (2018, 42—43) tuli siithen lopputulok-

seen, ettd oppilasldhtdisyys on tirkeimpid vapaan sdestyksen pedagogisia periaatteita.
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Hénen haastattelemiensa vapaan sdestyksen asiantuntijoiden mukaan oppilasldhtdisyys

nékyy esimerkiksi oppilaan vaikutusmahdollisuuksina ohjelmistovalinnoissa.

Sibelius-Akatemian vapaan sdestyksen kurssikuvauksissa oppilasldhtdisyys mainitaan
suoraan pariin otteeseen: kuvausten mukaan pedagogiikkakursseilla esimerkiksi “kehi-
tetddin pedagogisia valmiuksia siten, ettd opiskelija pystyy opettamaan oppijaléhtdisesti
monenlaisissa vapaan sdestyksen tehtévissd opetuksen kentdlld” ja “saadaan valmiudet

joustavaan opetusmateriaalin suunnitteluun ja tuottamiseen oppijaldhtdisesti”. (SIBA

2018.)

Yksi merkittdva tekija oppilaslédhtdisyydessd on se, ettd oppilas tiedostaa osaamisensa,
kehityskohteensa ja motivaationsa. Omaan oppimiseen kohdistuva ajattelu ja sen myota
kehittyvd oppimisstrategioiden itsesdédtely ovat merkittdvid asioita tehokkaammaksi
oppijaksi kehittymisen kannalta. Jos oppilas pystyy reflektoimaan tavoitteitaan ja keino-
ja, joilla niihin voidaan paistd, voidaan opetus yrittdé toteuttaa siten, ettd 1&htokohtana
ovat oppilaan tarpeet. Oppilaslédhtdisen opetuksen tulisi siis rohkaista ja antaa aineksia

oppilaan oman ajattelun ja oppimistaitojen kehittdmiseen.

Oppilaalle parhaiten sopivien oppimisstrategioiden etsimiseen ohjaavat Sibelius-
Akatemian kurssikuvauksissa esimerkiksi ilmaisut “osaa soveltaa oppimisen ja opetta-

n 2 +9 2.

misen taitoja ryhméssd”, “osaa harjoitella tarkoituksenmukaisesti”, “tutustutaan erilai-
siin opetusmuotoihin”, ”pystyy soveltamaan sekd kehittdméén osaamistaan™ ja “osaa
hyodyntdd teknologiaa monipuolisesti vapaan sdestyksen oppimisen ja opettamisen
apuna”. Niiden kuvausten perusteella oppiminen on taito, jossa voi kehittyd ja joka ta-
pahtuu eri oppilailla eri tavoin. Myds SML kannustaa opettajaa kasvattamaan oppilaista
itseohjautuvia esimerkiksi sellaisilla kuvauksilla kuin ”oppilaan oman musiikillisen il-

maisun syventyessd kehitetddn oppilaan kykyd hahmottaa ja ohjata omaa taiteellista

prosessiaan”. (SIBA 2018, SML 2006, 2—4.)

Oppilaan oppimisstrategiat ja itseohjautuvuus kehittyvét ajan kanssa ja vaativat harjoit-
telua, minkd vuoksi opettajan kontrollia tarvitaan nuorimmilla oppilailla paljon ja sitd
voidaan vihentdd oppilaan kasvaessa. SML:n ohjeistuksessa tdmé nédkyy siten, ettid op-
pisiséllot on madritelty tarkimmin ensimmaéisessd opintojaksossa eli perustaso 1:ssd ja
ne valjenevit siirryttdessd kohti musiikkiopistotasoa, jossa ohjeistus antaa opettajalle jo
enemmain vapauksia. Oppilaan kasvaessa ja taitojen karttuessa oppilas alkaa ohjautua
yhd enemmén omien kiinnostustensa mukaan ja muovata omat opiskelustrategiansa.

Sibelius-Akatemiassa opiskelijoiden voidaan olettaa olevan hyvin itseohjautuvia, mika
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nékyykin esimerkiksi tenttiohjelmistojen suurpiirteisind kriteereind: Kappaleet saa péat-
tad tdysin itse ja genreohjeistuksetkin ovat varsin pédpiirteisid. Myds SML kannustaa
musiikkiopistotasolla oppilaan valinnanvapauteen: “opetuksen painotukset ja niiden
siséllot voivat vaihdella oppilaitoskohtaisesti opettajan erityisosaamisen ja oppilaan

mieltymysten mukaisesti”. (SIBA 2018, SML 2006, 5-9.)

Sibelius-Akatemian vapaan sdestyksen instrumenttitutkinto D:ssé on mahdollista halu-
tessaan “syventyi opiskelijan valitsemaan vapaan sidestyksen osa-alueeseen”. Samanlai-
nen valinnanvapaus nékyy jo SML:n ohjeistuksessa musiikkiopistotason ohjeissa: Mu-
siikkiopistotasolla vapaassa sdestyksessé voi keskittyé tiettyyn vapaan séestyksen aluee-
seen. Téllaisiksi painotusalueiksi ehdotetaan teatterimusiikkia, ldnsimaista taidemusiik-
kia, rytmimusiikkia (rock-, pop- tai jazz-musiikki) tai suuntautumista musiikkikasvatuk-
seen. Toisaalta on mahdollista myds opiskella tasavertaisesti erilaisia vapaan sdestyksen

painotusalueita. (SIBA 2018, SML 2006, 8-9.)

Oppilasldhtoisend ajatuksena voisi myds pitdd sité, ettd vapaata sdestystd ei nédhda itse-
tarkoituksena vaan vilineend, jonka tarkoitus on tukea oppilaan muuta musiikin opis-
kelua” (SML 2006, 2). Tamén vuoksi vapaa sdestys voi musiikkiopistossa olla oppilaan
tarpeista riippuen joko pddaine tai sivuaine. Vdhimmilldén vapaasta sdestyksestd opis-
kellaan musiikkiopistossa perustaso 1:n oppimdird, joka sisdltyy pianonsoiton opintoi-
hin musiikkityylistd riippumatta. Vapaan siestyksen oppilasldhtdiseen luonteeseen sopii
hyvin, ettd sitd voi opiskella sen verran kuin kokee tarpeelliseksi kehityksensd kannalta.
Jos siihen ei halua paneutua syvillisesti, voi sitd opiskella sivuaineena tai tyytyéd suppe-
aan, pakolliseen oppiméérdin. Tarkoituksena on, ettd vapaa sdestys auttaisi opiskelijaa
kehittymaidn muusikkona ja hén voi itse vaikuttaa siithen, miten merkittiva oppiaineen

rooli on hénen opinnoissaan.

Oppilasldhtdinen pedagogiikka liittyy Rikandin (2012) mukaan vapaan sédestyksen vas-
takulttuuriseen luonteeseen, silld yksi syy oppiaineen syntyyn oli tuoda oppilaan tarpeet
ja mielenkiinnon kohteet opetuksen keskeisiksi ldhtokohdiksi. Alun perin tdllainen ar-
vomaailma nousi esille vapaan sdestyksen syntyaikoina 1960-luvulla, ja myShemmin
Rikandin mukaan vuosituhannen vaihteessa, kun vapaasta sdestyksestd tuli musiik-

kiopiston oppiaine.

Oppilasldhtoisesti ajateltuna arvioinnin tehtdvé ei ole asettaa oppilaita paremmuusjarjes-
tykseen vaan antaa tyokaluja oppijana kehittymiseen esimerkiksi reflektiota, tavoitteel-

lisuutta ja tydtapoja kehittdmélld. SML:n ohjeistuksessa arvioinnin tehtdvistd puhutaan
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hyvin oppilasldhtdisesti: arvioinnin tulisi “tukea oppimista ja auttaa oppilasta asetta-
maan tavoitteita ja saavuttamaan niitd”. Liséksi arvioinnin tulisi olla monipuolista, jat-

kuvaa, kannustavaa ja rakentavaa ja sen tulisi antaa ohjausta itsearviointiin.

Konstruktivistisen oppimiskédsityksen mukaan oppimisprosessi on merkittivampi kuin
sen seurauksena syntyvi lopputulos. Samanlainen prosessiluonteisuus mainitaan vapaan
sdestyksen periaatteena myos niin SML:n ohjeistuksessa kuin Rikandin viitdskirjassa-
kin. Monesti arkikielessd puhuttaessa arvioinnilla tarkoitetaan 1dhinnd opintojakson lo-
pussa saatavaa palautetta suoriutumisesta. Arvioinniksi voidaan késittdd kuitenkin kai-
kenlainen tunneilla tapahtuva palautteenanto ja reflektointi. Jonkinlaista arviointia ja
itsearviointia tapahtuisi ihannetilanteessa jokaisella oppitunnilla, jotta oppilaan kyky

tarkastella omaa oppimistaan ja kehittyi tavoitteelliseksi oppijaksi kehittyisi.

Opetussuunnitelmissa arvioinnin mainitaan olevan jatkuvaa, mutta niissd keskitytddn
kuitenkin kuvailemaan kurssien loppuarviointia. SML suosittaa musiikkiopistossa hy-
viksytyn arvosanan antamista asteikolla 1-5, mutta tietyt opintojaksot on mahdollista
arvioida hyviksytty/hylatty—merkinndéilld. Myds Sibelius-Akatemiassa ldhes kaikissa
vapaan sidestyksen opintojaksoissa on lopussa tentti, jossa menestyminen johtaa joko
hyviksyttyyn (a) tai hyléttyyn (i) kurssisuoritukseen. Joillain kursseilla on myds mah-

dollista saada erityismaininta erityisen hyvéstd menestymisesté (a+).

Vilja arviointiasteikko tai hyviksytty/hyldtty—arviointi ovat omiaan vihentdiméan oppi-
laiden keskindistd paremmuusjérjestykseen laittamista, joka konstruktivistisen néke-
myksen mukaan ei ole arvioinnin tarkoitus. Arvioinnin tulisi kohdistua oppimisproses-
siin kokonaisuudessaan eikd ainoastaan yksittdiseen suoritukseen. Siksi pianopedago-
giikassa yleisesti kdytetty tapa antaa arvio pitkélle oppimisprosessille yksittdisen kon-
serttiohjelmiston esityskerran perusteella ei ehkid sovellu vapaaseen sidestykseen parhai-
ten. Ehka siksi niin SML kuin Sibelius-Akatemiakin ovat kuvauksissaan jakaneet va-
paan sdestyksen opintojaksojen suoritukset moniin eri osasuorituksiin, jotka voi suorit-

taa eri kerroilla ja halutessaan uusia.

5.2 Monipuolisuus

Toinen muodostetuista vapaan sdestyksen ominaispiirteisti on monipuolisuus, joka liit-
tyy useisiin vapaan sdestyksen puoliin, esimerkiksi ohjelmistoon, tydtapoihin sekéd op-

pimisympdaristdihin. Monipuolisuutta voi oikeastaan pitdd seurauksena edelld késitellys-
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ta oppilasldahtdisyydestd, silld erilaiset oppijat ja oppimisstrategiat edellyttivat, ettd va-
paata sdestystd tulee 1dhestyd pedagogisesti eri tilanteissa eri tavoin. Oppisisdltojen ja
tydtapojen kirjo vapaassa sdestyksessd on hyvin laaja ja médrittdd oppiaineen luonnetta
merkittdvisti, joten monipuolisuus ansaitsee aseman yhteni vapaan séestyksen pedago-
gisena erityispiirteend. Kuten SML tiivistdd: ”Oppiaineena se [vapaa sdestys] on moni-

muotoinen, moniarvoinen seké oppilaan tarpeisiin mukautuva”. (SML 2006, 2.)

Vapaa sdestys on monipuolista ensinndkin musiikkityylien ja ohjelmiston suhteen. Ri-
kandin (2012, 18) mukaan oppiainetta ei ole sidottu mihinkéén tiettyyn musiikkityyliin,
vaikka monesti se ammentaakin erilaisista pop- ja rock-tyyleistd. Opetussuunnitelmissa
ohjelmiston monipuolisuus mahdollistetaan siten, ettei erilaisia musiikkityylejd juuri-
kaan mainita niissd nimeltd. Sibelius-Akatemian opetussuunnitelma ja SML:n ohjeistus
ohjaavat ohjelmiston valintaa esimerkiksi seuraavanlaisilla ilmauksilla: ”Osaa soveltaa
osaamistaan monipuolisen ohjelmiston sdestimiseen”, “harjoitellaan — — ohjelmisto,
joka muodostuu monista eri musiikin tyylisuunnista”, hallitsee laajasti eri musiikin
tyylipiirteitd”, “ohjelmistona véhintddn 15 eri tyylejd edustavaa kappaletta”, keskeisid
taitoja ovat musiikin eri lajeissa esiintyvien yleisten ilmididen ymmaértavé hallinta”.

(SIBA 2018, SML 2006.)

Vapaa sdestys 2 on ainoa Sibelius-Akatemian vapaan sdestyksen opintojakso, jossa oh-
jelmiston sisédltdmié tyylisuuntia on mainittu nimeltd. Kurssin tutkinto-ohjelmiston tulee
siséltdd ainakin “kaksi erityylistd latinalaisamerikkalaista kappaletta, ulkomainen
pop/rock ja suomalainen pop/rock”. SML:n ohjeistuksessa taas ainoassa kohdassa, jossa
tyylisuuntia mainitaan nimelts, todetaan seuraavasti: ”Ohjelmistona kéytetdén rytmi-,
kansan-, ja taidemusiikkia sekd muuta kédytdnnon tilanteissa tarvittavaa musiikkia”.
Etenkin jalkimméiinen on niin laveasti sanottu, ettd on vaikeaa keksié, millainen musiik-
ki ei sopisi kuvaukseen. Musiikkityylien 16yhd maéérittely ja puhuminen enimmaikseen
monipuolisesta ohjelmistosta tyylejd mainitsematta lienee tarkoituksellinen valinta, jon-
ka tavoitteena on aito oppilaan tarpeisiin vastaaminen. SML kertoo ohjeistuksessaan,
ettd “uudet sisdllot tuovat oppilaalle entistd enemmén vapautta ja opettajalle vastuuta

ohjelmiston suhteen”.

Paitsi ohjelmisto, myds tydtavat ovat vapaassa sdestyksessd monipuoliset. SML:n mu-
kaan erilaisia musiikin ilmi6itd “késitelldén vapaan sdestyksen tunneilla aineen omilla
tydtavoilla”, joista esimerkkeind mainitaan improvisointi, sdveltiminen ja kuulonvarai-

nen musiikin tuottaminen. Sibelius-Akatemian opetussuunnitelmassa vapaan séestyksen
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tydtavoiksi mainitaan esimerkiksi nuoteista, korvakuulolta ja sointumerkeistd soittami-
nen, itsensd sdestdiminen laulaessa, transponoiminen, soinnutus, sovittaminen, improvi-
sointi, sdveltdminen, taiteellisen ilmaisun oppiminen, transkriptioiden teko ja teknologi-
an monipuolinen hyddyntdminen. Erilaisia tyftapoja mainitaan kuitenkin ldhinnd esi-
merkinomaisesti, silld oppilasldhtdisessd oppiaineessa tydtavat valikoituvat lopulta op-

pilaan tarpeiden perusteella. (SIBA 2018, SML 2006.)

Etenkin korvakuulolta ja sointumerkeisti soittamista on yleensé pidetty vapaan sdestyk-
sen merkittdvind tydskentelymuotoina. Rikandin (2012) mukaan tdma johtuu siité, etti
vapaa sdestys syntyi vastareaktiona perinteiselle pianopedagogiikalle. Perinteisessd
klassisessa pianonsoitonopetuksessa kappaleiden opettelun vilineend on yleensd ollut
nuotti. Yllattdvéat ja haastavat kdytdnnon tilanteet koulussa saivat musiikinopettajaopis-
kelijat kaipaamaan oppiainetta, jossa opeteltaisiin tuottamaan musiikkia ilman aukikir-
joitettua nuottimateriaalia. Syntyi vapaa sdestys, jonka tarkoituksena oli paikata niitd
aukkoja, joita perinteinen pianonsoitonopetus jitti opiskelijoiden taitoihin. Nykyéén,
kun monet opiskelevat vapaata séestystd pddaineena eivitkd vain muun pianonsoiton
tukena, oppiaine on laajentanut menetelmiensé kirjoa siten, etteivét ne kata ainoastaan
perinteisestd pedagogiikasta puuttuvia osa-alueita, vaan tasaisesti kaikenlaista. Kuten

SML toteaa: ”Vapaa sdestys tarjoaa monipuolisen nikdkulman musiikkiin”.

Vapaan sédestyksen monipuolisuus ja oppilasléhtoisyys tekevit yleispdtevien oppimate-
riaalien tekemisesti haasteellisen tehtdvén, erilaiselle oppijalle kun sopivat erilaiset op-
pimateriaalit eri tilanteissa. Vapaan séestyksen oppimateriaaleja on tullut markkinoille
2000-luvulla enenevissd méérin ja ne ovat Rikandin (2012) mukaan olleet merkittdvéssi
roolissa, kun vapaata sdestystd on lanseerattu musiikkiopiston oppiaineena. Han nékee
kuitenkin ongelmallisena, mikili useimmiten pop- ja rockmusiikin komppeihin keskit-
tyvit oppikirjat ohjaavat opetusta liian tarkasti. Jos vapaan sdestyksen tunneilla opetel-
laan pelkdstadn valmiiksi kirjoitettuja komppeja kirjasta, oppiaineen monipuolisuuden
ei voida sanoa toteutuvan. Oppilasta kokonaisvaltaisesti kehittdvalld opettajalla on kay-
tossdadn monenlaisia opetusmenetelmid ja oppimateriaaleja, joita hdn voi kéyttdd opetus-
kontekstiin kulloinkin parhaiten soveltuvalla tavalla. Esimerkiksi Sibelius-Akatemian
vapaan sdestyksen pedagogiikkakurssien kuvauksissa kerrotaan, ettd niissd “saadaan
valmiudet joustavaan opetusmateriaalin suunnitteluun ja tuottamiseen oppijaldhtdisesti”.
Vapaa sédestys onkin ollut perinteisesti sellainen oppiaine, jossa opettaja luo monet ope-

tusmateriaalit itse.
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Rikandin (2012, 29-30) mielestd vapaa séestys sopii huonosti oppikirjan formaattiin ja
hénestd viimeaikainen trendi julkaista uusia, keskendén hyvin samankaltaisia oppikirjo-
ja voi uhata vapaan sédestyksen vastakulttuurista luonnetta. Hian kuvaa vapaata sdestysta
’jatkuvana muutostilana”, joka ei ole kuitenkaan immuuni jaimédhtdmaén tiettyihin sup-
peisiin ndkemyksiin ja muuttumaan menetelmiltddn nykyisten arvojensa vastaiseksi.
Perinteinen pianopedagogiikka ja vapaa séestys voidaan ndhdi erdénlaisina vastavoimi-
na, jotka kyseenalaistavat toistensa opetustapoja ja pakottavat toisensa reflektoimaan ja
kehittymadn. Hedelmaéllisintd tdllainen kommunikaatio lienee, jos tehddin yhteistyotd,
osataan ndhda toisenlaisten ndkemysten hyvét puolet ja kyseenalaistaa omia toimintata-
poja. Lopulta kyse lienee siitd, millaista muusikkoutta oikeastaan pidetién tavoiteltava-

na. Téstd kerrotaan tarkemmin luvussa 5.4.

Pyrkimys monipuolisuuteen vapaan sidestyksen opetuksessa liittyy myods oppimisen so-
siaalisiin ympéristoihin. Etenkin sosiaalisen konstruktivismin suuntausten edustajat tar-
kastelevat oppimista vuorovaikutuksellisesta nékokulmasta. Oppiminen tapahtuu
useimmiten jonkinlaisessa sosiaalisessa kontekstissa, ja opettajan olisikin syytd pohtia,
millainen vuorovaikutus tukisi oppilaan oppimista parhaiten. Tarkein ja ilmeisin peda-
goginen kontakti oppilaalle on toki oma opettaja, mutta oppilaan ajattelua voisi olla
hyvé avartaa tarjoamalla my6s muita sosiaalisia oppimistilanteita. Téllaisia voisivat olla
esimerkiksi yhteismusisointi, matineat, ryhméopetus tai vaihtuvat luennoitsijat. Sibe-
lius-Akatemian opetussuunnitelmassa ja SML:n ohjeistuksessa yhteisolliseen vapaan
sdestyksen opetukseen kannustetaan sellaisilla ilmaisuilla, kuin ”osaa toimia muuttuvis-
sa yhteissoittotilanteissa”, “kykenee tydskentelyyn erilaisissa kokoonpanoissa”, “’kyke-
nee kdyttdmiin osaamistaan luovasti erilaisissa musiikillisissa ymparistoissd” ja “tarjo-

aa tilaisuuksia yhteismusisointiin”. (SIBA 2018, SML 2006.)

Etenkin Sibelius-Akatemian vapaan sdestyksen opetus tarjoaa monipuolisesti erilaisia
sosiaalisia oppimisen tilanteita, silld esimerkiksi pakollisen oppiméérin vapaasta sdes-
tyksestd opiskeleva musiikkikasvatuksen opiskelija osallistuu niin yksildopetukseen,
ryhméopetukseen, workshop-tyyppisiin ryhmétunteihin kuin erilaisiin esiintymisiin ja
tentteihinkin. Musiikkiopistossa tdllainen monimuotoisuus vaatii ehkd enemmin aktiivi-
suutta opettajalta, mutta SML:n ohjeistus velvoittaa ainakin tarjoamaan vapaan sdestyk-
sen opiskelijoille yhteismusisointitilanteita laulajien ja muiden soittajien kanssa. Opetta-
jan tulee myos muistaa, ettd suuri osa musiikin oppimisesta tapahtuu monesti informaa-

leissa eli epamuodollisissa oppimisymparistdissd. Parhaassa tapauksessa opettaja roh-
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kaisee oppilasta etsimdén mielekkditd musiikillisia vuorovaikutustilanteita myds viral-

listen oppimistilanteiden ulkopuolelta. (SIBA 2018, SML 2006.)

5.3 Luova tuottaminen

Kolmannen vapaan sdestyksen pedagoginen ominaispiirteen olen nimennyt luovaksi
tuottamiseksi. Silld tarkoitetaan téssd sellaista musisointia, jossa oppilaan omilla ideoilla
ja valinnoilla on merkittdva vaikutus musiikilliseen lopputulokseen. Selkeitd esimerkke-
ja luovasta tuottamisesta vapaassa sdestyksessd ovat esimerkiksi improvisointi, savelta-
minen, sovittaminen ja soinnutus. Myo0s esimerkiksi korvakuulolta tai sointumerkeisti
soittamista on syytd pitdd luovana tuottamisena, silld kuullun musiikin tai viitteellisen
nuottikuvan toteuttaminen pianolla vaatii soittajalta monenlaisia valintoja ja sen voi

tehdd hyvin monella eri tavalla.

Konstruktivistisesta ndkokulmasta luovuus on oikeastaan taitoa kytked tietoa monipuo-
lisesti erilaisiin yhteyksiin (ks. 3.3.3). Monipuoliset yhteydet tietorakenteiden vélilld
mahdollistavat tiedon hyddyntdmisen monenlaisissa konteksteissa ja auttavat mielek-
kddn oppimisstrategian valinnassa. Vapaassa sdestyksessé téillainen luovuus voisi ilmetd
esimerkiksi kykynd hyodyntéé erilaisia rytmisid, melodisia ja harmonisia aihioita erityy-
listen kappaleiden toteuttamisessa. Konstruktivistit pitdvét luovuutta tietylld tavalla tar-
kedmpénd kuin suurta tiedon méérda, silld tiedosta on hydtyé ainoastaan, jos sen pystyy
liittdmédn erilaisiin konteksteihin. SML (2006, 2) toteaakin, ettd vapaassa sdestyksessd
“opiskeltavien musiikillisten ilmididen mairéd pyritddn pitimaén vahdisend, mutta kési-
teltavit taidot pyritddn omaksumaan syvillisesti, jotta niitd voidaan soveltaa tilannekoh-
taisesti ja kayttdd vilineind itseilmaisulle”. Luovuuteen voidaan kannustaa suosimalla
luovan tuottamisen ty6tapoja ja vaalimalla edellisessd luvussa késiteltyd monipuolisuut-

ta.

Tiedon kytkeminen eri yhteyksiin on taito, jota voi harjoitella ja jossa voi kehittya. Siksi
konstruktivistisen oppimiskisityksen mukaan luovuuden ajatellaan olevan enemménkin
opittavissa oleva taito kuin synnynndinen ominaisuus. Vapaan sidestyksen opetuksessa
pyritdin tarjoamaan runsaasti tilaisuuksia omien konstruktioiden kokeilemiseen kéytan-
ndsséd, mika tarkoittaa juuri erilaisia luovan tuottamisen keinoja. Kun keskidssad on oppi-
laan omien ajatusten kokeileminen ja haastaminen, merkitykselliseksi muodostuu itse

oppimisprosessi, eikd lopputulokseen kiinnitetd vélttimattd niin suurta huomiota.
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SML:n (2006, 2) mukaan vapaassa sdestyksessd “itseilmaisun ja taiteellisen prosessin

oppimista tulisi pitdd tairkedmpéana kuin musiikillisia lopputuloksia”.

SML (2006, 2) tiivistdd vapaan sdestyksen seuraavasti: ”Vapaa sdestys on luovan ilmai-
sun yhdistdmistd muusikon perustaitojen hallintaan”. Tdma kuvaus sopii yhteen niin
Sibelius-Akatemian opetussuunnitelman (SIBA 2018) kuin Rikandin (2012) ajatusten-
kin kanssa, sillé taiteellinen itseilmaisu ja luova tuottaminen ovat vahvasti esilld kaikis-
sa ndissd. Lihes kaikissa Sibelius-Akatemian vapaan sdestyksen kurssikuvauksissa mai-
nitaan improvisointi, sdveltiminen, sovittaminen, soinnuttaminen, korvakuulolta soit-
taminen sekd sointumerkeistd soittaminen keskeisind tydtapoina. Lisdksi luoviin ratkai-
suihin kannustetaan esimerkiksi sellaisilla ilmauksilla kuin “opitaan taiteellista ilmai-
sua”, ”saa monipuoliset valmiudet luovaan tuottamiseen”, “kykenee kéyttimain osaa-
mistaan luovasti erilaisissa musiikillisissa ympéristdissd” ja ’pystyy hyddyntdmdin im-

provisointia osana taiteellista ilmaisuaan”.

Myos Rikandi (2012, 18, 27-35) kertoo hyvin samansuuntaisesti luovasta tuottamisesta
vapaassa sdestyksessd. Hén pitdd tirkeind erityisesti improvisointia, korvakuulolta ja
sointumerkeistd soittamista, sovittamista seké sdestystaitoja. Kuten aiemmin mainitsin,
luova tuottaminen on merkittavéssi roolissa vapaassa sidestyksessé jo oppiaineen synty-
historian vuoksi: vapaa sdestyshén syntyi Rikandin (emt.) mukaan vastareaktiona perin-
teisen pianopedagogiikan puutteisiin ja sitd opetettiin aluksi improvisointi-nimisend
oppiaineena. Suuri puuttuva elementti perinteisessd, nuotteihin pohjautuvassa pianon-
soitonopetuksessa oli juuri luova ja omaehtoinen, nuottikuvasta riippumaton musiikin

tuottaminen.

Improvisointi, séveltiminen, kuulonvarainen musiikin tuottaminen, soinnuttaminen ja
sovittaminen mainitaan keskeisind vapaan sdestyksen tydtapoina myos SML:n (2006)
ohjeistuksessa. Erityisen paljon SML puhuu musiikin tuottamisesta ilman nuotteja seki
improvisoinnista. Niitd kahta korostetaan ehké juuri siksi, ettd vapaan sdestyksen erot
perinteiseen klassiseen pianonsoitonopetukseen musiikkiopistomaailmassa tulisivat
mahdollisimman selviksi. Ilman nuotteja musisoinnin merkityksen SML (2006, 2) tii-
vistdd seuraavaan virkkeeseen: “Keskeisid taitoja [vapaassa sdestyksessd] ovat musiikin
eri lajeissa esiintyvien yleisten ilmididen ymmartiva hallinta, joka ilmenee kykynd mu-
sisoida ilman kirjoitettua tekstuuria”. Improvisoinnista SML:n ohjeistuksessa on vield
erillinen liite, jossa kerrotaan tarkemmin, mitd improvisoinnilla tarkoitetaan ja annetaan

esimerkkejd improvisoimiseen. Huomionarvoista on, ettd improvisointi, korvakuulolta
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soittaminen ja muu luova tuottaminen mainitaan vapaan sdestyksen keskeisind tydtapoi-
na myos silloin, kun musiikkiopistotason painotusalueeksi on valittu ldnsimainen tai-
demusiikki. Vapaa sédestys pitdd siis kiinni omista tyOtavoistaan silloinkin, kun ohjel-

misto on klassista musiikkia.

Kuten Sibelius-Akatemian opetussuunnitelmassa, myos SML:n ohjeistuksessa rohkais-
taan kehittdméédn oppilaan itseilmaisua ja omaa taiteellista nakemystd. SML ohjaa tahén
esimerkiksi sellaisilla kuvauksilla, kuin “vapaa séestys kehittdd oppilaan itseilmaisua”
ja ”hén oppii — — etsimddn omaa musiikillista ilmaisuaan pystyen soveltamaan tyylin-
tuntemustaan musisoinnissa”. Toisin kuin Sibelius-Akatemian opetussuunnitelmassa,
SML:n ohjeistuksessa mainitaan my0s tunteet: etenkin improvisoinnissa SML kehottaa
kannustamaan oppilaan omien tunteiden ja tunnelmien ilmaisemiseen. Oman tunnemaa-
ilman késittely tuonee improvisoinnin lihemmis oppilaan omaa kokemusmaailmaa,
mika taas palvelee vapaan sédestyksen oppilasldhtoistd tarkoitusta. Sibelius-Akatemian
kurssikuvauksissa mainitaan aiempien lisdksi teknologian kdyttdminen luovan tydsken-

telyn apuvilineend seké taiteidenvilinen tydskentely osana luovaa tuottamista.

Luovan tuottamisen merkityksellisyys nikyy voimakkaasti opintojaksojen suorituksissa
ja tenteissd niin SML:n ohjeissa kuin Sibelius-Akatemian kurssikuvauksissa. Suurim-
malla osalla opintojaksoista valmistetaan esitettdva ohjelmisto, jonka kappaleet ja toteu-
tustavat oppilas saa péaattdd melko vapaasti itse tiettyjen reunaehtojen sisélld. Useilla
opintojaksoilla mainitaan lisdksi, ettd omien sévellysten ja sovitusten esittdminen oh-
jelmistossa on sallittu. Téllainen suurpiirteisyys ohjelmiston médrittelyssd antaa mah-
dollisuuden luovan tuottamisen keinojen kdyttimiseen ohjelmistoa valmistettaessa.
Muita luovan tuottamisen taitoihin liittyvid tehtdvid opintojaksojen suorituksissa ovat
esimerkiksi soinnutustehtivit, sointumerkeistd siestettdvit prima vista -tehtavét ja kor-
vakuulolta esitettdvdt kappaleet. SML:n tasosuoritusohjeissa perustaso 3:n ja musiik-
kiopistotason suorituksessa on liséksi mahdollisuus tehdd vapaaehtoinen improvisointi-

tehtévi, joka voi vaikuttaa arvosanaan positiivisesti.

5.4 Kaytannon muusikkous

Neljénnen ja viimeisen vapaan sdestyksen pedagogisen ominaispiirteen olen nimennyt
kiytannon muusikkoudeksi. Silld pyrin kuvaamaan vapaan séestyksen késitystd hyvistd

ja tavoiteltavasta muusikkoudesta. Kaikenlaiseen musiikin opettamiseen liittyy jonkin-
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laisia késityksid siitd, millaisia muusikoita oppilaista halutaan kasvattaa ja millaisia mu-
siikillisia arvoja ja taitoja halutaan vaalia. Kutsun vapaan sdestyksen muusikkousihan-
netta kdytdnnon muusikkoudeksi, silld vapaan sdestyksen opetuksen tavoitteena tuntuu
olevan kasvattaa monipuolisia muusikoita, jotka selvidviat monenlaisista, vaihtelevista

kiytannon soittotilanteista ja ovat luovia ja soveltamiskykyisié.

Konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaan oppimisen tilanteen, ympériston ja kult-
tuurin olisi hyvé olla samankaltaisia kuin niiden tilanteiden, joissa opittua on tarkoitus
hyodyntda (ks. esim. Tynjdld 1999). Opittujen asioiden ei ajatella olevan jérin hyddylli-
sid, jos niitd ei ole mahdollista hyddyntdé erilaisissa kdytdnnon tilanteissa. Siksi kési-
tyksen siitd, millainen muusikkous on tavoiteltavaa, tulisi ndkya selkeésti opetuksessa.
Tiedon mahdolliset kayttdtarkoitukset oikeassa eldmissa™ olisi hyva saattaa oppilaan
tietoisuuteen jo opetteluvaiheessa, jotta hdn kykenee kytkemddn tietoa tulevaisuuden

kannalla jarkeviin yhteyksiin.

Perinteisessd pianopedagogiikassa pyritddn Rikandin (2012, 30-34) mukaan ylldpita-
méén ldnsimaisen taidemusiikin staattista traditiota, johon liittyy tietty nuotinnettu oh-
jelmisto, erddnlainen atomistisuus ja analyyttisuus sekid soittotekniikan korostaminen.
Kun ohjelmisto on jo luotu ja kirjoitettu, muusikon tehtéviksi jai tulkita teokset mah-
dollisimman taidokkaasti. Télloin kappaleiden pitkéllistd hiomista ja esiintymistilanteen
onnistumista pidetddn hyvin tirkeind. Teosten ja perinteen kunnioittaminen johtaa hel-
posti sithen, ettd sdveltdja ja opettaja ovat auktoriteetteja, joilla on paljon vaikutusvaltaa

musiikkiin ja opetukseen. (Rikandi 2012, 27-35.)

Vapaan sdestyksen muusikkouskasitys on hyvin erilainen edelld mainittujen klassisen
pianopedagogiikan ihanteiden kanssa. Sibelius-Akatemian musiikinopettajaopiskelijoi-
den tyytyméttdmyys perinteiseen muusikkousihanteeseen oli Rikandin (2012, 27-35)
mukaan oikeastaan yksi merkittdva syy vapaan sdestyksen syntyyn. Koulujen musiikin-
opetus alkoi 1950-luvulta alkaen muuttaa muotoaan (Muukkonen 2010, 66—85), mink&
seurauksena esimerkiksi ohjelmistoon alkoi tulla aiempaa enemmaén kevyttd musiikkia.
Opetustilanteissa alettiin tarvita yhd useammin sellaisia pianonsoiton taitoja, joihin pe-
rinteinen pedagogiikka ei valmistanut, kuten transponoimista, erilaisten kappaleiden

sdestystd ilman nuotteja tai vaikkapa alkusoittojen keksimisté lauluihin.

Vapaan sdestyksen kehittdjét pitivét ihanteena sellaista muusikkoa, joka selviytyy mo-
nenlaisista, vaihtelevista ja yllattavistidkin kdytdannon pianonsoittotilanteista, joissa nuot-

teja ei ole vilttdmatta tarjolla. Perinteinen pianopedagogiikka valmensi tdménkaltaiseen
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muusikkouteen huonosti, joten monet perinteet kyseenalaistettiin vapaassa sidestyksessa.
Monet erilaiset musiikkityylit nostettiin l&nsimaisen taidemusiikin rinnalle, kuulonva-
raisuutta painotettiin nuotinlukua enemmén, yksityiskohtaisuudesta siirryttiin holisti-
sempaan suuntaan ja oppilaan oma luovuus ja keksiminen saivat enemmén jalansijaa.
Musiikillista lopputulosta tdrkedmmaéksi muodostui musiikintekemisen prosessi, soitto-
tekniikan kehittdmisen merkitys pieneni ja sdveltdja ja opettaja haluttiin ndhdd ennem-

minkin oppilaan kanssa tasavertaisina kuin korkeina auktoriteetteina.

Vapaan sdestyksen muusikkousihanne muistuttaa Partin (2012; 2016) esittiméaa kisitys-
td nykypdivian epdmuodollisten eli oppilaitosten ulkopuolisten oppimisymparistojen
ihannoimasta muusikkoudesta. Partti kdyttdd tdstd ihanteesta nimitystd kosmopoliitti
muusikkous ja kertoo, ettd siithen liittyvét esimerkiksi musiikillisen ja kulttuurisen laaja-
alaisuuden tavoittelu, joustavuus erilaisten musiikkiyhteisdjen valilld litkkumisessa sekd
rajojen hidlveneminen musiikin esittdjdn, sdveltdjin ja yleison véliltd. Mielenkiintoista
on, ettd samankaltaiset ithanteet nousevat esille vapaassa sdestyksessé, vaikka sitd opete-
taan yleensd muodollisessa oppilaitosympéristossd. Tamé liittynee vapaan sdestyksen
historiaan vakiintuneiden opetuskdyténtdjen kyseenalaistajana. Vapaan sdestyksen voisi
siis ajatella olevan haastaja, joka tuo epdmuodollisen musiikintekemisen taustalla vai-

kuttavat ihanteet oppilaitosmaailmaan.

Vapaan sidestyksen ystdvd saattaa kokea perinteisen pianopedagogiikan negatiivisena
asiana ja vapaan sdestyksen oikeana tapana ldhestyd pianonsoittoa, mutta asiaa ei tule
ajatella lilan mustavalkoisesti. Pohjimmiltaan on kysymys siitd, millaista muusikkoutta
pidetddn tavoiteltavana. Perinteinen pianopedagogiikka on tdhdannyt ldnsimaisen tai-
demusiikin vaalimiseen ja esittdmiseen tietylld tavalla, ja timin perinteen ylldpitdmi-
seen sen menetelmit soveltuvatkin hyvin. Vapaa sdestys taas on korostanut musiikin
monimuotoisuutta, tilannesidonnaisuutta ja ainutkertaisuutta, jolloin musiikinluomisen
prosessi nousee lopputulosta merkittivimmaéksi. Tédstd arvomaailmojen eroavaisuudesta
johtuen perinteisen pianopedagogiikan keinot soveltunevat huonosti vapaan siestyksen
opettamiseen, mutta sama tilanne lienee myos toisin pdin: vapaan sidestyksen menetel-

min on hankalaa kasvattaa taitavaa klassista pianistia.

On tarkedd muistaa myds, ettd oppiaineen nimi ei vélttdmaitta kerro, millaisia musiikilli-
sia arvoja opetuksessa vaalitaan: vapaa sdestys -nimelld kutsuttavaa oppiainetta voidaan
opettaa perinteisen pianopedagogiikan kdytdnndin ja klassista pianonsoittoa vapaan

sdestyksen nakokulmasta. Tdssd opettajilla onkin suuri vastuu, silld pianonsoitonopetta-
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jilla on Suomessa monesti paljon vapautta ja vastuuta opetuksen jérjestdmisessd. On
terveellistd, ettd vapaan sdestyksen ja perinteisen pianopedagogiikan menetelméit kayvit
dialogia keskenddn ja saavat opettajat pohtimaan, millaiseen muusikkouteen he haluavat

oppilaitaan oikeastaan valmistaa.

Kéaytdnnon muusikkous liittyy ldheisesti muihin kolmeen edelld késiteltyyn vapaan
sdestyksen ominaispiirteeseen ja sitd voidaan oikeastaan pitdd ldhtokohtana muiden
ominaispiirteiden olemassaololle. Mikili opetus halutaan jérjestdd oppilaslidhtoisesti, se
pohjautuu oppilaan tarpeisiin ja tarkoituksena on edistdi sellaisia taitoja, joita oppilas
tulee oikeasti kdytdnndssé tarvitsemaan. Monipuolisuus taas antaa valmiuksia erilaisissa
musisointitilanteissa selvidmiseen ja musiikillisia tyokaluja erilaisten kappaleiden to-
teuttamiseen. Luovan tuottamisen menetelmit sen sijaan auttavat soittajaa soveltamaan
taitojaan kekseliddsti ja tuovat musisointiin hdnen henkil6kohtaisen nidkemyksensa.
Néin ndiden ominaispiirteiden voidaan ajatella edistdvdn pyrkimystd kdytinnon muu-
sikkouteen. Muusikkouskésitystd voisi pitdd vapaan sdestyksen punaisena lankana, jon-

ka ympirille oppiaineen sisdllot ja menetelmét rakentuvat.

Kaytdnnon muusikkouteen kannustetaan opetussuunnitelmissa ennen kaikkea monipuo-
lisuuden, luovan tuottamisen ja oppilasldhtdisyyden korostamisella, mutta niissd puhu-
taan jonkin verran my0s suoraan muusikkoudesta ja opittujen taitojen hyodyntdmisesti
soittotuntien ulkopuolella. SML:n mukaan vapaan sdestyksen opetuksessa yhtend 1dhto-
kohtana ovat “kéytdnnon tilanteiden tuomat vaatimukset” ja taitojen omaksuminen sy-
véllisesti on tdrkedd, jotta niitd “voidaan soveltaa tilannekohtaisesti ja kédyttdd vilineeni
itseilmaisulle”. Vapaan sdestyksen kerrotaan antavan “valmiuksia toimia muusikkona
erilaisissa kdytdnnon tilanteissa ja valmistavan oppilasta ammattiopintoihin”. Ohjelmis-
to midritelladn SML:n ohjeistuksessa kdytdnnon muusikkouden nidkokulmasta: muuta-
man mainitun tyylisuunnan liséksi ohjelmiston kerrotaan sisdltdvdn “muuta eri kédytin-
non tilanteissa tarvittavaa musiikkia”. Kdytdnnon vaatimukset oppisisiltdjen suunnitte-
lussa ndkyvit my0s esimerkiksi puhuttaessa tahtilajeista ja sdestyskuvioista, silld niistd
kehotetaan opettamaan sellaisia, joita tarvitaan kéytdnnon tilanteissa. SML:n ohjeiden
viljyys ja yleisluontoisuus johtunee siité, ettd eri oppilaille kidytdnndssé tarvittavat tai-

dot voivat erilaisia.

Sibelius-Akatemian opetussuunnitelmassa vapaan séestyksen kdytdnnonléheisestd muu-
sikkouskdsityksestd kertovat esimerkiksi seuraavat ilmaukset: “opiskelija kykenee kéyt-

"

tdmiin osaamistaan luovasti erilaisissa musiikillisissa ympéristdissd”, opiskelija pys-
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tyy hyddyntdméén taitojaan tdysipainoisesti erilaisissa sdestys- ja esitystilanteissa” ja
“opiskelija kykenee selviytyméddn kdytdnnon tydssd monipuolisista sdestys- ja esitysti-
lanteista”. Vapaan sdestyksen muusikkouden kerrotaan olevan “tyylilajeista riippuma-

tonta” sekd “laaja-alaista”.

Musisointia yhdessd toisten muusikoiden kanssa pidetdén tirkeédnd osana vapaan sdes-
tyksen muusikkoutta. Etenkin laulajien ja muiden instrumentalistien sdestiminen on
tyypillisesti ollut merkittdvéd osa vapaan sdestdjén toimenkuvaa. SML:n mukaan “vapaa
sdestys tarjoaa luontevia mahdollisuuksia instrumentalistien ja laulajien kanssa tapahtu-
valle yhteismusisoinnille”. Sibelius-Akatemian vapaan sdestyksen opintoja suorittanut
opiskelija taas esimerkiksi ”osaa toimia muuttuvissa yhteissoittotilanteissa” ja “kykenee
tydskentelyyn erilaisissa kokoonpanoissa, joissa pianolla keskeinen rooli esim. pienyh-
tyeet, laulajan/instrumentin séestys ym.”. Yhteismusisointiin kannustetaan opetussuun-
nitelmissa esimerkiksi kehottamalla opettajaa jarjestimién erilaisia esityksid ja matine-
oita. Sibelius-Akatemialla osa vapaan sdestyksen opintojaksoista jérjestetdin ryhméaope-
tuksena, mikd edesauttaa yhteisollistd musisointia. Tarkein ja ilmeisin keino yhteismusi-
soinnin edistdmiseksi lienee kuitenkin opettajan ja oppilaan soittaminen yhdessd vapaan

sdestyksen tunneilla.
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6 Kyselyn tulokset

6.1 Kyselyn toteutus

Toteutin kyselyn verkkokyselynd, ja tavoitteenani oli tavoittaa mahdollisimman moni
taiteen perusopetuksen laajan oppimddrdn mukaista pianonsoitonopetusta suomalaisessa
musiikkiopistossa tai konservatoriossa opettavista henkildistd. Sain listan oppilaitoksista
Suomen musiikkioppilaitosten liitolta, johon kuuluu valtaosa suomalaisista taiteen pe-
rusopetuksen laajan oppimééran mukaista opetusta antavista oppilaitoksista. Niitd oppi-
laitoksia oli 97, joista yhdesta vastattiin heilld annettavan ainoastaan yleisen oppimééran

mukaista opetusta.

Etsin oppilaitosten nettisivuilta rehtorien yhteystiedot ja ldhetin linkin kyselyyn (Liite 2)
saatekirjeineen (Liite 1) sdhkdpostitse kaikille rehtoreille. Pyysin rehtoreita vilittdiméan
kyselylinkin oppilaitoksensa kaikille pianonsoitonopettajille ja kuittaamaan minulle,
ettd viesti on vilitetty eteenpdin. Samassa yhteydessd pyysin rehtoreita ilmoittamaan,
kuinka monelle opettajalle kysely on vilitetty. Nédin sain tietoa siitd, kuinka suuri kyse-
lyn kohderyhmi on kokonaisuudessaan. Niitd oppilaitoksia, joiden rehtoria en tavoitta-
nut, ldhestyin my6hemmin esimerkiksi kanslian tai sihteerin kautta. Sain tavoitettua

vastausajan puitteissa 95 oppilaitosta.

Kysely oli vastattavissa 4.—17.3.2019 vilisend aikana, ja vastauksia kertyi lopulta 136.
Aivan kaikista oppilaitoksista en saanut tarkkaa tietoa siitd, kuinka monelle opettajalle
kysely toimitettiin, mutta varmuudella se l4hetettiin 626 pianonsoitonopettajan sdhko-
postiin. Todellisuudessa luku saattaa olla hieman suurempi, mutta ei olennaisesti. Vas-
tausaktiivisuus yllatti minut iloisesti, ja tavoitteeni, sata vastausta, ylittyi leikiten. Vas-
tausprosenttikin oli suurempi kuin olin peldannyt: mikili kysely ei tavoittanut merkitta-
vésti enempdi kuin tiedossa olevat 626 opettajaa, kyselyyn vastasi noin viidesosa kyse-

lyn saaneista.

Kysyin vastaajilta varsinaisten kysymysten lisdksi muutamia vastaajaan liittyvid tausta-
tietoja, joista osa nékyy kootusti Taulukossa 1. Néihin vastaaminen oli vapaaehtoista ja
vastausaktiivisuus vaihteli kysymyskohtaisesti, mutta jokaiseen taustatietokysymykseen
tuli vastaus vihintddn 95 prosentilta kyselyyn osallistuneista. Vastaajista enemmisto oli

naisia ja keskimiirin vastaajat olivat hyvin kokeneita pianonsoitonopettajia. Vain alle
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viidenneksen opettajanura oli kestinyt alle 10 vuotta. Kysymykseen musiikkioppilai-
toksen sijainnista oli mahdollista valita useita maakuntia, mikéli opettaa useassa eri pai-
kassa. Muutama vastaaja valitsi kysymyksesséd kaksi eri maakuntaa, mikd selittdd vas-
tausten korkean midrdn (139) téssd kysymyksessd. Vastauksia tuli kaikista Suomen

maakunnista Ahvenanmaata ja Kainuuta lukuun ottamatta.

Osuus vastaajista pro- Tyokokemus vuosina Oppilaitoksen sijainti
sentteina (n=136) 100 | (n=129) (n=139)

<10 17 | Ahvenanmaa 0
N . Eteld-Karjala 2
Sukupuoli (n=133) 10-20 24 Eteli-Pohjanmaa -
Nainen 70 | 20-30 23 | Eteli-Savo 2
Mies 29 | 3040 29 | Kainuu 0
40 < 7 | Kanta-Héme 2
Muu ! Keski-Pohjanmaa 1
Keski-Suomi 6
Iki vuosina (n=130) Vapaan siiestyksen oppi- | Kymenlaakso 4
laiden osuus vastaajan Lappi 1
=29 2 piano-oppilaista (n=135) | Pirkanmaa 11
30-39 20 Pohjanmaa 1
Ei yksikéiin 46 | Pohjois-Karjala 4
40-49 24 All}el: uolet 24 Pohjois-Pohjanmaa 1
50—59 36 i p Pohjois-Savo 1
Yli puolet 8 | paijit-Hime 3
60 < 18| Kaikki 22 | Satakunta 6
R Uusimaa 37
Keski-iké 49 vuotta Varsinais-Suomi 11

Taulukko 1. Kyselyyn osallistuneiden taustatietoja.

Taustatietokysymyksistd hdmmennystd herdtti monissa vastaajissa kysymys Kuinka
suurelle osalle musiikkiopiston/konservatorion piano-oppilaistasi opetat vapaata sdes-
tystd pdd- tai sivuinstrumenttina?. Muutama vastaaja tdsmensi lomakkeen lopussa ol-
leessa kommenttikentdssd vastausta tdhdn kysymykseen tai kertoi, ettei ymmartényt
kysymystd. Tarkoitukseni oli selvittdd, kuinka monelle oppilaalle vastaajat pitdvit va-
paan sdestyksen tunteja siten, ettd opetettavan oppiaineen nimi on Vapaa sdestys. Va-
paata sédestystd opetetaan my0s esimerkiksi osana klassisen pianonsoiton opintoja, mutta
halusin kysymyksessdni rajata timéan pois. Vapaan séestyksen oppilaita ei ollut lainkaan
46%:1la vastaajista, heité oli alle puolet oppilaista 24%:114 vastaajista ja yli puolet oppi-
laista 8%:lla. Loput 22% vastaajista kertoivat kaikkien oppilaidensa olevan vapaan sédes-
tyksen pda- tai sivuinstrumenttiopiskelijoita. Osuus tuntuu melko suurelta, silld koke-
mukseni mukaan vapaan sdestyksen oppilaita on musiikkiopistoissa ja konservatorioissa

hyvin vdhdn. Suuri osuus saattaa selittyd esimerkiksi sillé, ettd vastaajat ovat ymmaérta-
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neet kysymyksen eri tavalla kuin tarkoitin tai silld, ettd vapaan sdestyksen opettajat ovat
olleet keskiméérdistd aktiivisempia osallistumaan kyselyyn aiheen koskettaessa heitd

erityisesti.

Verkkokysely (Liite 2) sisélsi 12 lyhyttd sivua, siind oli yhteensd 33 kysymystd ja vas-
tausajaksi kerroin noin 10 minuuttia. Ensimmaiselld kyselyn sivulla kerroin lyhyesti
tutkimuksestani ja muistutin vield, kenelle kysely on suunnattu, jotta linkin saaneet tie-
taisivit, kuuluuko heidén vastata kyselyyn. Kysely sisélsi monivalintakysymyksié, 5-
portaisella Likert-asteikolla vastattavia kysymyksid, kysymyksid, joissa vaihtoehtoja
laitetaan tarkeysjérjestykseen, kysymyksid, joissa valitaan annetuista vaihtoehtoista tar-
keimmit tai vdhiten tirkeimmit, pari avokysymystd sekd muutama vastaajaa koskeva
taustatietokysymys. Kyselyn lopussa oli vield tilaa vapaalle palautteelle tai huomioille

sekd tutkijan yhteystiedot.

Valitsin erilaiset kysymysmuodot kysymyskohtaisesti siten, ettd kysymykset tuottaisivat
mielekistd informaatiota. Likert-asteikolla (tdysin eri mieltd / jokseenkin eri mieltd / ei
samaa eikd eri mieltd / jokseenkin samaa mieltd / tdysin samaa mieltd / en osaa sanoa)
vastattavat kysymykset olivat sellaisia, joista ajattelin vastaajilla olevan toisistaan poik-
keavia ndkemyksid. Sellaisia asioita, joita useimpien opettajien voisi ajatella pitdvin
tarkeind vapaan sdestyksen opetuksessa pyysin sen sijaan asettamaan tirkeysjérjestyk-
seen, jotta vaihtoehtojen vélille saataisiin eroja. Riskind tdssé oli tosin vastaajien turhau-
tuminen, mikéli tdrkeitd asioita on haastavaa arvottaa keskenédédn. Lisdksi tédllainen ky-
syminen saattaa aikaansaada ndenndisid eroja sellaisten vaihtoehtojen vilille, joita vas-
taajat pitdvit ldhes yhtd tirkeind. Haasteena oli saada vastausvaihtoehdot sellaiseen

muotoon, ettd ne ovat silld tavalla saman tyyppisid, ettd niiden vertailu on mielekésta.

Seuraavissa luvuissa kasittelen kyselyn tuloksia eri ndkokulmista. Joidenkin kysymys-
ten vastaukset olen esittdnyt graafisessa muodossa ja joitakin selittinyt ainoastaan sa-
nallisesti. Tilaa sddstddkseni esitin graafisesti ainoastaan sellaisten kysymysten vastauk-

set, jotka vaikuttivat mielestini erityisen mielenkiintoisilta.

6.2 Oppilaslahtoisyys

Kuten totesin edellisessd luvussa, oppilasldhtdisyyteen liittyy se, ettd oppimista lahesty-
tddn ottaen oppijan yksildllisyys, aiemmat kokemukset ja kiinnostuksen kohteet huomi-

oon (esim. Tynjdld 1999). Se voi eri tilanteissa tarkoittaa hyvinkin erilaisia asioita ja
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hyvin monenlainen pedagogiikka voi olla oppilasléhtdisyyden varjolla perusteltavissa.
Téllaisia abstrakteja ja monitulkintaisia asioita tutkittaessa pitdékin olla tarkkana, ettei
tee lilan helposti pitkédlle menevid johtopadtoksid. Tamén tiedostaen yritin kuitenkin
selvittdd opettajien kasityksid vapaan sdestyksen oppilasléhtoisyydestd muutamalla ky-

symyksella.

Oppilasldhtdisyyteen liittyy se, ettd kaksi ihmistd ei opi tdysin samalla tavalla, minkd
pitdisi heijastua myds oppimistilanteisiin sekd oppisiséltdjen ettd menetelmien osalta.
Esitin kyselyssd viittiméan Oppisisdllot voivat vaihdella oppilaskohtaisesti paljonkin
[vapaan sdestyksen opetuksessa] (Kuvio 1). Vastaajat olivat vdittimin kanssa hyvin
yksimielisid, silld yli 90% opettajista oli tdysin tai jokseenkin samaa mieltd vaittdmén
kanssa. Taysin erimielisid ei ollut yhtikdén. Vapaata sédestystd pidetddn selkedsti sellai-

sena oppiaineena, jossa lahtokohtana on oppilas eivitkd oppisisillot.

Oppisiséllot voivat vaihdella oppilaskohtaisesti paljonkin.

taysin erimielta | 0,0 %
jokseenkin erimielta || 2,2 %
ei samaa eika eri mietta || 4,4 %

jokseenkin samaa mielta 32,4 %

taysin samaa mielta 60,3 %

enosaasanoa | 0,7 %

0,0 % 20,0 % 40,0 % 60,0 % 80,0 %

i Kaikki vastaajat (n=136)

Kuvio 1

Melko yksimielisid oltiin my6s vdittdmastd Oppilaan toiveet ohjelmiston ja tyotapojen
suhteen tulisi pddsddntoisesti toteuttaa [vapaan sdestyksen opetuksessa]. Téysin samaa
mieltd oli 23%, jokseenkin samaa mieltd 59%, ei samaa eiké eri mieltd 15% ja jokseen-
kin eri mieltd 3% vastaajista. Kukaan vastaajista ei ollut tdysin eri mieltd tai vastannut
en osaa sanoa. Oppilaiden toiveiden ja mielipiteiden huomioimista pidetiin siis selke-
dsti tirkednd asiana vapaan sdestyksen opetuksessa. Ymmaérrettdvad on, ettd jokseenkin
samaa mieltd olevia oli enemmén kuin tidysin samaa mieltd olevia. Kysymys oli melko

ehdoton pddsddntoisesti-sanan vuoksi ja esimerkiksi pienilld lapsilla itseohjautuvuus
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saattaa olla vield sen verran vihdistd, ettd oppilaan omat toivomukset ohjelmiston ja

tyotapojen suhteen eivit palvele oppimista parhaalla mahdollisella tavalla.

Vapaaseen sédestykseen liittyvéd koulutus tuntui lisddvén opettajan halukkuutta oppilaan
toiveiden huomioonottamiseen. Vastaajista ne, jotka kertoivat saaneensa melko paljon
tai erittdin paljon vapaaseen sdestykseen liittyvdd koulutusta tai tdydennyskoulutusta,
suhtautuivat keskimidrin mydnteisemmin oppilaan toiveiden toteuttamiseen kuin ne,
jotka kertoivat saaneensa koulutusta jonkin verran tai ei lainkaan. Paljon koulutusta
saaneet antoivat kysymykseen noin kymmenen prosenttiyksikk6d enemmin mydnteisid
vastauksia kuin vdhdn koulutusta saaneet. Sama vaikutus oli sekéd opiskeluaikaisella

koulutuksella ettd tdydennyskoulutuksella.

Oppilasldhtdisen ajattelun perustana on se, ettd jokaisen oppijan olemassa olevat tieto-
rakenteet ovat uniikkeja ja vaikuttavat huomion suuntaamiseen ja tiedon kisittelyyn.
Siksi opettajan tulisi ottaa opetuksessa oppijan aiemmat kokemukset huomioon mahdol-
lisuuksien mukaan. Esitin kyselyssd vdittdmin Oppilaan aiemmat oppimiskokemukset
eivdt vaikuta siithen, millaisia tyotapoja [vapaan siestyksen] tunneilla kdytetddn. Vait-
tamén kanssa tdysin eri mieltd oli 32%, jokseenkin eri mieltd 42%, jokseenkin samaa
mieltd 8% ja tiysin samaa mieltd 3% vastaajista. 13% ei ollut samaa eiké eri mieltd ja
2% ei osannut sanoa. Yli kaksi kolmasosaa vastaajista oli siis sitd mieltd, ettd aiemmat

oppimiskokemukset tulisi ottaa huomioon tydtapojen valinnassa.

Myos edellisen kysymyksen vastauksiin vaikutti opettajan opintohistoria: paljon vapaan
sdestyksen koulutusta opiskeluaikanaan saaneet antoivat 12%-yksikkod enemmin kiel-
teisid vastauksia kysymykseen kuin véhin koulutusta saaneet. Mielenkiintoista oli myos
se, ettd yli 50-vuotiaista vastaajista 14% oli sitd mieltid, ettd aiemmat kokemukset eivét
vaikuta tydtapojen valintaan, kun alle 50-vuotiaista vastaajista titd mieltd oli vain 7%.
Vihidinen vapaan sdestyksen koulutus ja korkea iké liittynevét toisiinsa, silld nykyédén
vapaan sdestyksen opintoja on enemmén tarjolla kuin aiempina vuosikymmenind. Myos

oppimiskédsityksen muuttuminen saattaa vaikuttaa eri ikdpolvien erilaisiin vastauksiin.

Oppilaan kiinnostuksen kohteiden huomioonottaminen voi johtaa siihenkin, ettd oppisi-
sdllot ovat yksipuolisia, mikéli oppilasta kiinnostaa keskittyd kapeaan musiikin osa-
alueeseen. Téalloin ollaan tilanteessa, jossa joudutaan ehki asettamaan vastakkain oppi-
lasldhtdisyys ja monipuolisuus. Kyselyyn vastanneiden opettajien voisi ndhdd pitdvin
oppilaan toiveiden toteuttamista téllaisessakin tilanteessa keskimdirin melko tdrkeédn,

silld 25% vastaajista oli tdysin samaa mieltd ja 40% jokseenkin samaa mieltd vaittdméas-
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td [vapaan sdestyksen]| Opetus voi keskittyd suppeaankin aihepiiriin, mikdli oppilas on
kiinnostunut juuri tdstd. Tassd kysymyksessid tavallista useammalla kuitenkaan ei ollut
voimakasta mielipidettd, silld 21% vastasi ei samaa eikd eri mieltd. 12% oli jokseenkin

eri mieltd, 1% tdysin eri mielté ja 1% ei osannut sanoa.

Oppilasldhtdinen arviointi suuntautuu enemmén oppimisprosessiin kuin musiikillisen
lopputuloksen laatuun. Siitd seuraa, ettd arvioinnin tulisi olla yksilollistd ja siind tulisi
huomioida oppilaan tausta ja kehitys pitkdlld aikavélilld (Juntunen & Westerlund 2013).
Siksi samanlaisesta tenttisuorituksesta tai konserttiohjelman esittimisestd tulisi voida
antaa erilaista palautetta eri oppilaille ja arvosanakin voi vaihdella oppilaan historian
mukaan. Esitin opettajille viittimén Jos kaksi oppilasta ovat [vapaan sdestyksen]| tentis-
sd taidoiltaan samantasoiset, heiddn tulisi saada joka tapauksessa sama arvosana (Ku-
vio 2). Kysymys osoittautui hyvin vaikeaksi vastata, silld yli neljisosa vastaajista vasta-
si en osaa sanoa. Viidennes ei ollut samaa eiké eri mieltd. Tdysin tai jokseenkin samaa
mieltd olevien osuus oli mielesténi yllattavén suuri, ldhes 40%. Jokseenkin tai tdysin eri
mieltd olevien osuus jéi pieneksi ja oli vain 12%. Vastaajien voisi siis arvella ajattele-
van arvioinnista lopputuloskeskeisemmin kuin mitd vapaan séestyksen kirjallisuuden
perusteella voisi odottaa. Toisaalta kysymykseen liittyen tuli my6s kommenttikentéssa
varsin oppilasldhtdisid huomioita: muutama kertoi omissa oppilaitoksissaan luovutun
numeroarvioinnista ja tenteistd. Erds vastaaja kertoi, ettd hdnen mielestddn arvioinnissa
ei ole kyse oppilaiden vertailusta vaan oppimisesta ja kehittymisestd ja toivoi, ettd til-

lainen henki tavoitettaisiin uusissa opetussuunnitelmissa ja kaytdnnon tyossa.

Jos kaksi oppilasta ovat tentissa taidoiltaan
samantasoiset, heidan tulisi saada joka tapauksessa

sama arvosana.
taysin eri mielta 2,9 %
jokseenkin eri mielta

9,6 %

ei samaa eika eri mielta 22,1 %

jokseenkin samaa mielta 13,2 %

tdysin samaa mielta 26,5 %

en osaa sanoa 25,7 %

0,0 % 20,0 % 40,0 %
L Kaikki vastaajat (n=136)

Kuvio 2
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Ajatteluun arvioinnin oppilasldhtdisyydestd tuntui vaikuttavan se, opettaako opettaja
pidasiassa vapaata sdestystd vai muunlaista pianonsoittoa. Niistd opettajista, joiden op-
pilaista alle puolet olivat vapaan sdestyksen oppilaita, 46% oli samaa mieltd Kuvio 2:n
véittimaistd. Vapaata sdestystd yli puolelle oppilaistaan opettavista vastaajista sen sijaan
samaa mieltd véittimasta oli ainoastaan 25%. Enimmaikseen vapaata sdestysti opettavat
opettajat ajattelivat siis vapaan sdestyksen arvioinnista keskimédrin oppilasldhtdisem-

min kuin vihemmén oppiainetta opettavat.

Prosessiluonteisuuteen liittyi my0s vaittimé Kappaleiden hiominen esityskuntoon ei ole
tdrkedd [vapaassa sdestyksessd], jos oppimisprosessi on kehittdvd. Téstd vaittimasti
vastaajat olivat suurimmaksi osaksi samaa mieltd: 26% tdysin samaa mieltd ja 44% jok-
seenkin samaa mieltd. Vastaajista 17% ei ollut samaa eikd eri mieltd, 12% oli jokseen-
kin eri mieltd ja 1% tdysin eri mieltd. Opettajien voisi sanoa vastausten perusteella
omaksuneen kirjallisuuden antaman kuvan vapaasta sdestyksestd konstruktivistisena

oppiaineena, jossa oppimisprosessi on merkittivampi kuin musiikillinen lopputulos.

6.3 Monipuolisuus

Kyselyyn vastanneet olivat hyvin yksimielisié siitd, ettd ohjelmiston tulisi olla monipuo-
lista vapaan sédestyksen tunneilla. Viittimaan [vapaan sdestyksen]| Opetuksen tulisi si-
sdltdd monipuolisesti erilaisia musiikkityylejd (Kuvio 3) vastattiin siten, ettd yli puolet
vastaajista oli tdysin samaa mielté ja kolmannes jokseenkin samaa mieltd. Vain 6% vas-
taajista oli véittdmastd tdysin tai jokseenkin eri mieltd. Etenkin nuoret vastaajat pitivit
monipuolisuutta tirkednd, silld alle 40-vuotiaista vastaajista jokainen oli samaa mieltd
véitteen kanssa. Kysymyksessd ei toki médaritelty, mitd musiikkityylien monipuolisuus
kaytannossi tarkoittaa, joten eri vastaajille se voi tarkoittaa hyvinkin erilaisia asioita.
Liahes yksimielisid oltiin kuitenkin siitd, ettd musiikkityylien moninaisuutta tulisi va-

paan sdestyksen tunneilla vaalia, miti silld sitten kdytdnndssé tarkoitetaankin.

Musiikkityylien monipuolisuus néhtiin tirkednd, mutta vihemmain yksimielisyyttd oli
siitd, sopiiko vapaa sdestys minkd tahansa musiikkityylin opettelemiseen. Viittiméan
Vapaa sdestys mahdollistaa lihes minkd tahansa musiikkityylin opettelemisen (Kuvio 4)
kanssa téysin tai jokseenkin samaa mieltd oli reilu puolet vastaajista ja tdysin tai jok-
seenkin eri mieltd l&hes kolmannes vastaajista. Ei samaa eikd eri mieltd vastanneiden

osuus oli tissd kysymyksessd melko suuri (15%). Vapaan sdestyksen musiikkityylivali-
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koima nihtiin siis monipuolisena, mutta aivan minkd tahansa musiikkityylin opettami-
seen vastaajat eivit ndhneet oppiaineen soveltuvan. Keskiméardistd laajemmaksi vapaan
sdestyksen genrevalikoiman mielsivit ne, jotka olivat saaneet opiskeluaikanaan melko

paljon tai erittdin paljon vapaan séestyksen koulutusta.

Opetuksen tulisi sisdltaa monipuolisesti erilaisia
musiikkityyleja.

taysin eri mielta 2,2 %
jokseenkin eri mielta 3,7 %
ei samaa eika eri mielta 5,9 %

jokseenkin samaa mielta

taysin samaa mielta 55,1 %
en osaa sanoa
0,0 % 20,0 % 40,0 % 60,0 %

L Kaikki vastaajat (n=136)

Kuvio 3

Vapaa saestys mahdollistaa lahes minka tahansa
musiikkityylin opettelemisen.

taysin eri mieltd
jokseenkin eri mielta

ei samaa eika eri mielta

jokseenkin samaa mielta 35,3 %
tdysin samaa mielta
en osaa sanoa

0,0 % 20,0 % 40,0 %

L Kaikki vastaajat (n=136)

Kuvio 4

Yritin selvittdd vapaan sdestyksen musiikkityylejd ja niiden kidytdn monipuolisuutta
my0s kysymyksilld, jossa piti valita kymmenestd genrevaihtoehdosta ensin kolme tér-
keinti ja sitten kolme véhiten tirkedd vapaan sdestyksen opetuksessa. Antamani vaihto-

ehdot olivat iskelmd, jazz/blues, kansanmusiikki, klassinen musiikki, lastenmusiikki,
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latinalaisamerikkalainen musiikki, maailmanmusiikki, ndyttdmomusiikki, pop/rock ja

Jjokin muu, mikd?.

Térkeimpédnd musiikkityylind vapaan sdestyksen opetuksessa pidettiin pop/rock-
musiikkia, jonka yhdeksi tirkeimmistd valitsi 63% vastaajista. Seuraavaksi tarkeimmét
olivat jarjestyksessd lastenmusiikki (49%), kansanmusiikki (43%), jazz/blues (38%),
iskelmé (29%) ja klassinen musiikki (24%). Lastenmusiikin suosiota voisi selittdd se,
ettd kyselyyn vastanneiden oppilaista suuri osa lienee lapsia. Vastausten hajautumisesta
voisi pddtelld, ettei vapaata sdestystd pidetd erityisesti minkdén tietyn genren opettami-
sen oppiaineena, vaan se voi siséltdd monenlaisia musiikkityyleja tilanteesta riippuen.
Samankaltaiseen johtopdétoksen tein edellisessd luvussa vapaan séestyksen ominaispiir-

teitd muodostaessani.

Vastaajista 8% valitsi yhdeksi kolmesta tiarkeimméstd musiikkityylistd kohdan jokin
muu, mikd?, jossa oma ehdotus kirjoitettiin tekstikenttddn. Tdmén vaihtoehdon valin-
neet kayttivit kohdan joko esittddkseen oman genrevaihtoehtonsa tai tdsmentiékseen tai
perustellakseen vastaustaan. Térkeiksi tyylisuunniksi ehdotettiin muun muassa eloku-
vamusiikkia, kirkkomusiikkia, laulelmia ja pelimusiikkia. Moni mainitsi tekstikentéssi
musiikkityylien tarkeyden riippuvan oppilaan mieltymyksistd ja idstd ja sen, ettd tér-

keintd on tyylien monipuolisuus.

Vihiten tirkeind pidetyistd musiikkityyleistd muodostui selked kolmen kérki: klassisen
musiikin valitsi 60% vastaajista, maailmanmusiikin 59% ja latinalaisamerikkalaisen
musiikin 38%. Muita vaihtoehtoja valittiin melko tasaisesti. Klassisen musiikin suosio
kysymyksessd oli odotusten mukainen, silld vapaa sdestys on nédhty yleenséd klassista
pianonsoittoa tdydentdvénd ja haastavana oppiaineena, jota moni opiskelee klassisen
pianonsoiton ohella. Mielenkiintoista on kuitenkin, ettd vapaan sédestyksen tdrkeimpid

genreja valittaessakin neljannes valitsi klassisen musiikin.

Vihiten tarkeitd musiikkityylejd valittaessa suosituksi vaihtoehdoksi nousi jokin muu,
mikd?, jonka valitsi 17% vastaajista. Monet halusivat tdssd kohdassa perustella vastaus-
taan tai kritisoida kysymystd. Varsinaisia musiikkityylejd tdssd kohdassa mainittiin
muun muassa diskohumppa, moderni musiikki, rap ja virret. Kuten tirkeimmissikin
tyylilajeissa, myds véhiten tiarkeiden kohdalla moni vastaaja kertoi vastauksen riippuvan
oppilaan kiinnostuksen kohteista ja idstd. Lisdksi osa vastaajista kritisoi kysymyksen
asettelua ja kertoi, ettei halua valita vdhiten tirkeitd tai ettd pitdd kaikenlaista musiikkia

tarkednd. Vastaajien kritiikki on aiheellista, silld musiikin jaottelu eri tyyleihin on kei-
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notekoista ja subjektiivista ja tyylilajien rajat hdilyvid. Kysymyksen tarkoituksena oli
ldhinnd antaa karkeaa osviittaa siitd, millaisten musiikkityylien opettaminen on vapaalle

sdestykselle ominaista.

Edellisessd luvussa tulin tulokseen, ettd vapaan sdestyksen monipuolisuuteen liittyy
ohjelmiston lisdksi my0s esimerkiksi sosiaalisten oppimisymparistdjen monimuotoisuus
ja monipuolisuus tydtavoissa ja opetusmenetelmissd. Vapaata sdestystd on perinteisesti
opetettu yksildopetuksena, ja halusin kysyé opettajilta, mitd mieltd he ovat pari- ja ryh-
méopetuksesta. Suhtautuminen ndihin vaikuttaisi kyselyn perusteella olevan myonteisti,
silld vaittdmén Pari- tai ryhmdopetus soveltuu huonosti vapaan sdestyksen opettamiseen
kanssa eri mieltd oli 74% vastaajista (34% tdysin eri mieltd, 40% jokseenkin eri mieltd).
Ei samaa eikd eri mieltd oli 15% vastaajista, jokseenkin samaa mieltd 7%, tdysin samaa
mieltd 2% ja en osaa sanoa 2%. Ne opettajat, jotka olivat saaneet paljon vapaan sdestyk-
sen koulutusta opiskeluaikanaan, suhtautuivat keskiméédrin myodnteisemmin pari- ja
ryhméopetukseen kuin koulutusta véhemmén saaneet. Vastausten perusteella ei voi ot-
taa kantaa siithen, pidetdénko suuremmalla joukolla tapahtuvaa vapaan sdestyksen ope-
tusta yksiloopetusta parempana tapana, mutta ainakaan sitd ei nihdd huonona tapana
oppia. Pari- ja ryhmédoppimistilanteet voisivat ainakin silloin télldin tuoda vapaan sédes-

tyksen opintoihin mielekkyyttd ja vaihtelevuutta.

Yritin selvittdd pedagogisten lahestymistapojen monipuolisuutta myds vaittimalld Sa-
maa kappaletta tai musiikillista ilmiotd pitdisi ldhestyd monilla eri tavoilla [vapaan
sdestyksen opetuksessa] (esim. eri sdvellajit, kompit, kokoonpanot). Tasté tdysin samaa
mieltd oli 40% vastaajista, jokseenkin samaa mieltd 36%, ei samaa eiki eri mieltd 15%,
jokseenkin eri mieltd 4% ja tdysin eri mieltd 1%. Vaihtoehdon “en osaa sanoa” valitsi
4% vastanneista. Vastausten perusteella vaikuttaisi silté, ettd opettajat kasittidvit vapaan
sdestyksen sellaiseksi oppiaineeksi, jossa oppisisdltdjd halutaan ldhestyd erilaisista né-

kokulmista ja soveltaa erilaisiin yhteyksiin.

6.4 Luova tuottaminen

Kuten edellisessd luvussa mainitsin, luovuus ndhddén konstruktivistisesti taitona kytked
tietoa monipuolisesti erilaisiin yhteyksiin (esim. Rauste-von Wright & von Wright
1994). Vapaassa sdestyksessd tdmé voisi tarkoittaa musiikillisten ilmididen opettelua

siten, ettd niitd pyritddn jo oppimisvaiheessa soveltamaan moniin erilaisiin musiikillisiin
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konteksteihin. Kisittelin edellisessd luvussa monipuolisuuden kannalta kyselyn véitté-
mii Samaa kappaletta tai musiikillista ilmiétd pitdisi ldhestyd monilla eri tavoilla [va-
paan sdestyksen opetuksessa] (esim. eri sdvellajit, kompit, kokoonpanot). Monipuoli-
suuden lisdksi véittimédn voisi ajatella antavan osviittaa luovuuden tirkeydestd, silld
tietyn musiikillisen ilmidn l&hestyminen erilaisista nikokulmista ja erilaisilla tydtavoilla
edistdd monipuolisia tiedon kytkentdjd ja siten luovuutta. Kuten totesin luvussa 6.3,

véittdmasta oltiin keskiméérin hyvin yksimielisié.

Opitun luovaa kéyttod pidetdin konstruktivistisesti ajateltuna tdrkedmpénd kuin suurta
tiedon méérad, minkd vuoksi ajatellaan, ettd on parempi osata vihin siséltoja syvillises-
ti kuin paljon pintapuolisesti. Vain syvéllinen omaksuminen johtaa tilanteeseen, jossa
opittua kyetddn kédyttdimadn luovasti henkilokohtaisen ilmaisun vélineend. Esitin kyse-
lysséd opettajille véittiman [vapaassa sdestyksessd] On parempi osata vihdn sisdltojdi

hyvin kuin paljon keskinkertaisesti (Kuvio 5).

On parempi osata vahan sisaltéja hyvin kuin paljon
keskinkertaisesti.

taysin eri mielta 3,7 %

jokseenkin eri mielta 21,3 %

ei samaa eika eri mielta 32,4 %

jokseenkin samaa mielta 23,5 %

taysin samaa mielta 11,8 %

en osaa sanoa 7,4 %

0,0 % 20,0 % 40,0 %

L Kaikki vastaajat (n=136)

Kuvio 5

Vapaan sidestyksen kirjallisuuden perusteella vastaajien olisi voinut odottaa olevan viit-
tamén kanssa keskimiérin hyvin samanmielisid, mutta vastaukset jakautuivat yllattavin
tasaisesti eri vaihtoehtojen vilille. Jopa kolmannes vastaajista vastasi ei samaa eikd eri
mieltd, mikd kertonee “méadrd vastaan laatu” -asetelman olevan haastava kysymys opet-
tajille. Lahes samaa mieltd ja ldhes eri mielté olevia oli kutakuinkin yhti paljon, viiden-
nes kumpiakin. Tdysin samaa mieltd olevien mééra oli yllattavén pieni, vain 12%. Mie-
lenkiintoista tdssid kysymyksesséd oli se, kuinka eri ikdluokat vastasivat eri tavalla: yli

40-vuotiaista 30% oli vaittimén kanssa eri mieltd, kun taas alle 40-vuotialla vastaava
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osuus oli vain 14%. Téssa vdittdméssd asetetaan tietylld tavalla vastakkain luovan ilmai-
sun kehittyminen ja ohjelmiston monipuolisuus, miké vaikuttanee siihen, ettd vastaajat

eivét olleet keskimddrin véittdméastd vahvasti kumpaakaan mielt.

Laitatin kyselyssé tirkeysjdrjestykseen vapaaseen sdestykseen liittyvid asioita. Yhdessd
kysymyksessd vastakkain asetettiin luovuus ja musiikillinen keksiminen, laaja ja moni-
puolinen ohjelmisto, nuotinlukutaito, kuulonvarainen tyoskentely sekd soittotekniset
valmiudet. Kysymyksessd pyydettiin antamaan jokaiselle niistd viidestd numeroarvo
siten, ettd 1 on vihiten tirked ja 5 tdrkein ja kukin numero esiintyy vain kerran. Kéytti-
méssdni kyselyohjelmassa ei ollut teknisesti mahdollista esittdd kysymysté siten, ettd
jokaisen numeron voisi vastata vain kerran, mika vééristdé tuloksia hieman. Osa vastaa-
jista vastasi ohjeiden vastaisesti saman numeron useampaan kertaan, mikd nédkyi kay-
tannossd siten, ettd numerot 4 ja 5 saivat hieman enemmén vastauksia kuin 1, 2 ja 3.
Luovuus ja musiikillinen keksiminen oli vastaajien mielestd ndistd vaihtoehdoista yli-
voimaisesti tarkein, silld sen nimesi tdrkeimmaiksi 46% vastaajista ja sen sai keskiarvon
3,9. Muut vaihtoehdot olivat tirkeysjérjestyksessé kuulonvarainen tyoskentely (ka. 3,3),
soittotekniset valmiudet (ka. 3,0), nuotinlukutaito (ka. 2,8) ja laaja ja monipuolinen oh-
jelmisto (ka. 2,8). Yllattdvaa oli, ettd monipuolinen ohjelmisto jdi vastauksissa soitto-
tekniikan ja nuotinlukutaidon taakse. Vapaan sdestyksen kirjallisuuden perusteella oppi-
aineessa ei keskitytd etenkdin soittoteknisiin valmiuksiin kovin voimakkaasti. Kuulon-
varaista tyoskentelyd pidettiin keskiméérin tirkedmpdnd kuin nuotinlukutaitoa, kuten

kirjallisuuden perusteella saattoi olettaakin.

6.5 Kaytannon muusikkous

Esitin kyselyssd muutamia véittdmié, joiden avulla yritin selvittdd vastaajien ajatuksia
vapaan sdestyksen muusikkouskasityksestd. Edellisessé luvussa tulin kirjallisuuden pe-
rusteella siihen tulokseen, ettd vapaa sédestys pyrkii valmistamaan erilaisiin kdytdnnon
eldmédn musisointitilanteisiin. Tdhédn tdhdattdessd luovuus, monipuolisuus, soveltamis-
kyky ja musisointitilanteiden vaihtelevuus korostuvat. Tulin myos siihen tulokseen, ettd
muusikkouskdsitys on ollut perinteisessd pianopedagogiikassa erilainen kuin vapaassa

sdestyksessd, miki lienee yksi syy vapaan sdestyksen syntyyn.

Kyselyyn vastanneet opettajat olivat hyvin yksimielisid siitd, ettd vapaa sdestys antaa

eviitd kiytdinnon musisointitilanteisiin. Vaittimén Vapaan sdestyksen opetus valmistaa
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erityisen hyvin kdytinnén tilanteiden vaatimiin pianonsoittotilanteisiin (Kuvio 6) kans-
sa tdysin samaa mieltd oli ldhes 60% vastaajista ja jokseenkin samaa mieltd yli 30%.
Vain 3% vastaajista oli vdittdmin kanssa eri mieltd. Tdmédn kysymyksen perusteella
voisi ajatella opettajien pitdvin kdytdnnon muusikkoutta hyvin merkittdvané ajatuksena

vapaassa siestyksessa.

Vapaan saestyksen opetus valmistaa erityisen hyvin
kaytannon tilanteiden vaatimiin pianonsoittotilanteisiin.

taysin eri mieltd

1,5 %
1,5 %

jokseenkin eri mielté

ei samaa eika eri mieltd | 7,4 %

jokseenkin samaa mielta 30,9 %
taysin samaa mielta 57,4 %
en osaa sanoa | 1,5 %
0,0 % 20,0 % 40,0 % 60,0 %

L Kaikki vastaajat (n=136)

Kuvio 6

Vastaajan saaman vapaan siestyksen koulutuksen mééra néytti vaikuttavan vastaukseen,
silld melko paljon tai erittdin paljon vapaan sdestyksen koulutusta opiskeluaikanaan
saaneista samaa mieltd vaittimasta oli 95%, kun vihemmaén koulutusta saaneilla vastaa-
va osuus oli 85%. Taydennyskoulutusta melko paljon tai erittdin paljon saaneista samaa
mieltd viittimasti oli 100% vastaajista, kun vidhemmin tdydennyskoulutusta saaneilla
vastaava luku oli 86%. Vapaaseen sdestykseen liittyvin koulutuksen voisi siis epiilld
ohjaavan ajatteluun, jonka mukaan vapaa sdestys on omiaan valmistamaan kdytdnnon

tilanteiden vaatimiin soittotilanteisiin.

Olin kiinnostunut my®ds siité, ajattelevatko opettajat vapaan siestyksen ja klassisen pia-
nonsoitonopetuksen valmistavan keskendiin erilaiseen muusikkouteen, kuten vapaan
sdestyksen kirjallisuuden perusteella annettiin ymmartéd. Yritin selvittdd asiaa viitta-
malld Kdsitys siitd, millainen muusikkous on tavoiteltavaa, on samanlainen klassisessa
pianonsoitossa ja vapaassa sdestyksessd. Tésta vdittdmaista ei oltu niin yksimielisid kuin
edellisestd, mutta yli puolet vastaajista oli véittdmastd eri mieltd. Tédysin erimielisid oli

12%, jokseenkin erimielisid 42%, ei samaa eiki eri mieltd 16%, jokseenkin samaa miel-
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td 19% ja tdysin samaa mieltd 7% vastaajista. 4% ei osannut sanoa. Tdmin kysymyksen
vastauksiin on parasta suhtautua kuitenkin erityisen suurella varauksella, silld en avan-
nut kysymyksessd sen kummemmin muusikkous-késitettd. Eri vastaajat ovat saattaneet

ajatella hyvinkin eri tavoin, mitd muusikkoudella tarkoitetaan.

Mielenkiintoista pianonsoiton lajien muusikkouskasitysten eroja koskevassa kysymyk-
sesséd oli vastausten erilaisuus riippuen siitd, opettiko vastaaja sekd vapaata sdestystd
ettd klassista pianoa vai ainoastaan jompaakumpaa. Niistd opettajista, jotka opettivat
molempia oppiaineita 64% piti oppiaineiden muusikkousihanteita erilaisina. Pelkéstidén
jompaakumpaa oppiainetta opettavilla vastaava osuus oli vain 49%. Kokemus sekd
klassisen pianonsoiton ettd vapaan sdestyksen opettamisesta ndyttdisi lisddvén sellaista
ajattelua, ettd ndilld pianonsoiton lajeilla on toisistaan poikkeavat kdsitykset tavoitelta-

vasta muusikkoudesta.

Pyysin vastaajia laittamaan vapaan séestyksen opetuksen kannalta tdrkeysjirjestykseen
seuraavat tyotavat: erilaisten komppien opettelu, improvisointi, sdveltiminen ja sovit-
taminen, korvakuulolta oppiminen, sointumerkkien kdyttiminen ja yhteismusisointi
opettajan ja/tai muiden oppilaiden kanssa. Namé kaikki ovat tutkimani kirjallisuuden
mukaan merkittdvid vapaassa sdestyksessd. Pyysin laittamaan ne tdrkeysjirjestykseen
siksi, ettd vaihtoehtojen vilille saataisiin eroja. Vastauksista voi tehdd karkeita johto-
padtoksid siitd, millaisia asioita opettajat pitdvét vapaassa sdestyksessd tdrkeind, mutta
mahdollista ja todennédkdistd on, ettd monen vastaajan mielestd kaikki vaihtoehdot ovat
tarkeitd ja tdrkeysjdrjestykseen laittaminen on ollut haastava tehtdvd. Kysymyksessid oli
myo0s sama tekninen ongelma kuin muissakin tarkeysjérjestystehtdvissd, mika sai jotkut

vastaajat antamaan usealle vidittdimalle saman, yleensd korkean numeroarvon.

Edelld mainituista selkeésti tdrkeimpané pidettiin sointumerkkien kayttdmistd, jolle nu-
meron 5 (tdrkein) antoi 60% vastaajista. vastausten keskiarvo oli 4,3. Keskiméérin
toiseksi tarkeimpind listatuista asioista pidettiin yhteismusisointia opettajan ja/tai mui-
den oppilaiden kanssa (ka. 3,3), kolmanneksi tirkeimpéné erilaisten komppien opettelua
(ka. 3,1) ja véhiten tdrkeimpind korvakuulolta oppimista (ka. 2,6) sekd improvisointia,
sdveltdmistd ja sovittamista (ka. 2,6). Tarkeysjérjestyskysymysten vastauksiin tulee suh-
tautua varauksella, silld niissd esitettyjen vaihtoehtojen arvottaminen saattoi tuntua vas-
taajista keinotekoiselta ja epdolennaiselta. Niistd voi kuitenkin tehdd jonkinlaisia aavis-

tuksia esimerkiksi siitd, millaisia asioita vapaan séestyksen opetuksessa pidetéédn erityi-
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sen tarkeind. Tamén kysymyksen vastauksista voisi padtelld, ettd sointumerkkien kayt-

tamistd pidetddn yhtend vapaan sidestyksen merkittdvimmista tyotavoista.

Pyysin kyselyssé vastaajia laittamaan tarkeysjérjestykseen (1=véhiten tirked, 4=tirkein)
myo0s edellisessd luvussa muodostuneet vapaan sdestyksen neljd ominaispiirrettd: oppi-
lasldhtdisyyden, monipuolisuuden, luovan tuottamisen ja kédytdnnon muusikkouden.
Muotoilin ne kyselyssé seuraaviksi vaihtoehdoiksi: oppilaan tarpeiden ja kiinnostuksen
kohteiden huomioiminen opetuksessa, monipuolisuus ohjelmistossa, tyotavoissa ja oppi-
sisdlloissd, luovuuden kehittiminen ja musiikillinen keksiminen seké kasvattaa soittajia,
Jjotka pdrjddvdt hyvin erilaisissa kdytinnon musisointitilanteissa. Tarkeimpand niistd
pidettiin kdytdnnon muusikkoutta, jonka tdrkeimméksi valitsi 48% vastaajista ja joka sai
keskiarvon 3,0. Vidhiten tirked oli monipuolisuus, jota véhiten tarkedna piti 37% vastaa-
jista ja jonka keskiarvo oli 2,2. Oppilaslihtoisyys sai keskiarvon 2,7 ja luova tuottami-
nen 2,6. Vastaukset jakautuivat melko tasaisesti eri vaihtoehtojen vélilla, mika kertonee
siitd, ettd vaihtoehtoja oli hankala arvottaa keskendén ja niitd kaikkia pidettdneen jok-
seenkin yhtd tirkeind. Haastavaksi ja hieman kyseenalaiseksi kysymyksen tekee myds
se, ettd ominaispiirteet sisdltdvat piirteitd toisistaan ja eivét ole juurikaan toisiaan pois-

sulkevia asioita.

6.6 Vapaa saestys musiikkiopistossa

Olen ottanut esille tutkimuksessani muutamaan otteeseen sen, ettd vapaata séestystd on
pidetty hankalasti luonnehdittavana ja hiukan epdméérdisend oppiaineena. Halusin tie-
tad, miten musiikkiopistojen opettajat suhtautuvat tdhédn, joten esitin kyselyssd véitta-
méin Minulla on selked kuva siitd, millainen oppiaine vapaa sdestys on. Suurin osa vas-
tasi kysymykseen myonteisesti, mutta tdysin samaa mielti olleita oli kuitenkin vain nel-
jénnes vastaajista. Jokseenkin samaa mielté oli 47%, ei samaa eiki eri mieltd 17%, jok-
seenkin eri mieltd 9%, tiysin eri mieltd 1,5% vastaajista ja 1,5% ei osannut sanoa. Vas-
tauksiin vaikuttanee se, ettd 1dhes puolet vastaajista kertoi, ettei opeta vapaata sdestystd
oppiaineena. Téllaisilla vastaajilla on ymmarrettdvéa, ettei kuva vapaasta sdestyksesti
ole kovin selked. Vapaata séestystd voisi kuitenkin yrittdd madritelld nykyistd selkedm-
min ja levittdd tietoisuutta musiikkiopistojen opettajien keskuudessa, silld usein pianon-
soitonopettajat joutuvat tyossddn kosketuksiin oppiaineen kanssa tavalla tai toisella ja
ovat auktoriteetteja, joiden mielipiteiden pohjalta esimerkiksi oppilaat ja heiddn van-

hempansa muodostavat kuvaa vapaasta siestyksesta.
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Vapaasta sdestyksestd tehdyssé tutkimuksessa on ollut perinteisesti tapana moittia oppi-
aineen nimed huonosti kuvaavaksi ja himaavéksi. Siksi halusin kysyé opettajilta, miten
he kokevat vapaan sdestyksen oppiaineen nimend. Esitin viittdimén Vapaa sdestys on

oppiainetta hyvin kuvaava nimi (Kuvio 7).

Vapaa saestys on oppiainetta hyvin kuvaava nimi.

taysin eri mielta 5,9 %

jokseenkin eri mielta 13,2 %

ei samaa eika eri mielta 26,5 %

jokseenkin samaa mielta 33,1 %

taysin samaa mielta 14,0 %

en osaa sanoa 7,4 %

0,0 % 20,0 % 40,0 %
L Kaikki vastaajat (n=136)

Kuvio 7

Vastauksissa oli melko paljon hajontaa. Kolmannes vastaajista piti nimed oppiaineelle
jokseenkin sopivana ja 14% tdysin sopivana. Téysin tai jokseenkin erimielisié oli vajaa
viidennes. Ei samaa eik4 eri mieltd olleiden osuus taas oli yllattdvén suuri (27%) ja 7%
vastaajista ei osannut sanoa. Tdysin tyytyviisid vapaan sidestyksen nimeen ei voi vas-
tausten perusteella sanoa oltavan. Ei samaa eikd eri mieltd olleiden suuri osuus voisi
selittyd silld, ettd vapaan sdestyksen ei ajatella olevan kovin hyvd nimi oppiaineelle,

mutta toisaalta parempaakaan on vaikea keksié.

Olettamukseni oli, ettd vapaan séestyksen nimeen ei olla kovin tyytyvaisid, minkd vuok-
si pyysin vastaajilta parempia nimiehdotuksia oppiaineelle avokysymykselld. Moni vas-
taaja harmitteli timén kysymyksen kohdalla, ettd vapaa sdestys ei ole osuva nimi, mutta
oikein parempaakaan ei ole keksitty. Useampi vastaaja piti ruotsin termid bruksklaver
hyvéni, mutta ei ndhnyt sitd hyvin suomen kieleen mukautuvaksi, vaikka sen voisikin
kddntdd esimerkiksi kdyttopianoksi tai kdytinnon pianoksi. Yksi vastaaja kertoi, ettd
vapaan sdestyksen nimissd tehdddn monia asioita, ja ettd yleensd termid kdytetdén ryt-
mimusiikin opettamisen kiertoilmauksena. My6s monet kyselyssd annetut nimiehdotuk-
set viittasivat kevyen musiikin tyyleihin, eivdtkd niinkdén tyylistd riippumattomaan op-
piaineeseen (esim. rytmimusiikki, afroamerikkalainen musiikki). Juuri siitd tuntuukin
olevan erimielisyyttd, onko vapaa séestys kevyen musiikin opettamista pianolla vai op-

piaine, joka voi pitdd sisdlldén mitd tahansa musiikkityylejd. Bruksklaver-johdannaisten
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liséksi sellaisia nimiehdotuksia, jotka eivit viittaa mihinkdan musiikkityyliin, annettiin
muun muassa luova soittaminen, sointusdestys, sdestys ja improvisaatio, luova musi-
sointi, harmoniamaailma, soinnuttaminen ja improvisointi, harmoniataito & improvi-

saatio, komppaa pianolla, komppikarkelot, vapaa soittaminen ja musisointi.

Kysyin opettajilta muutaman kysymyksen vapaaseen sdestykseen liittyvastd koulutuk-
sesta niin heiddn kohdallaan kuin pianonsoitonopettajilla yleensékin. Vastaajista 6% oli
saanut vapaan sdestyksen koulutusta opiskeluaikanaan erittdin paljon, 26% melko pal-
jon, 45% jonkin verran ja 23% ei lainkaan. Y1lattavéa oli, ettd 1dhes neljinneksen koulu-
tukseen ei ollut kuulunut lainkaan vapaan sédestyksen opintoja, vaikka valtaosa musiik-
kiopiston pianonsoitonopettajista joutuu jollain tavalla tekemisiin vapaan sdestyksen
kanssa. Tété selittinee osaltaan vastaajien keski-iké, joka oli 49 vuotta: monet vastaajis-
ta ovat opiskelleet aikana, jolloin vapaa sdestys ei ollut vield valtakunnallisesti suosittu
oppiaine. Kysyin myds, paljonko vapaaseen sdestykseen liittyvadd tdydennyskoulutusta
vastaajat ovat saaneet opettajanuransa aikana. 3% vastaajista oli saanut sité erittdin pal-
jon, 12,5% melko paljon, 51,5% jonkin verran ja 33% ei lainkaan. Vaikka suurin osa
vastaajista olikin saanut vapaaseen sdestykseen liittyvdd koulutusta sekd opinnoissaan
ettd tyOuransa aikana, koulutuksen méérdd ei koettu riittdvéiksi. Vaittdiméan Pianonsoi-
tonopettajia tulisi kouluttaa nykyistd enemmdn vapaan sdestyksen opettamiseen (Kuvio
8) kanssa oltiin melko yksimielisid: l&hes seitsemidn kymmenestd vastaajasta oli viit-

teestd samaa mieltd ja erimielisié oli vain noin 7% vastaajista.

Pianonsoitonopettajia tulisi kouluttaa nykyista enemman
vapaan saestyksen opettamiseen.

taysin eri mieltd || 1,5 %

jokseenkin eri mielta 5,9 %

ei samaa eika eri mielta 16,2 %

jokseenkin samaa mielta 32,4 %

taysin samaa mielta 36,0 %

en osaa sanoa 8,1 %

0,0 % 20,0 % 40,0 %

L Kaikki vastaajat (n=136)

Kuvio 8
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Vaikka vapaan sédestyksen lisdkoulutusta pianonsoitonopettajille pidettiin tarpeellisena,
kyselyyn osallistuneet opettajat olivat omista vapaan séestyksen opettamiseen liittyvistd
taidoistaan melko varmoja. Viittdméain Koen, ettd minulla on riittdvit valmiudet va-
paan sdestyksen perusteiden opettamiseen ei tullut yhtikéan tdysin eri mieltd -vastausta.
Tédysin samaa mieltd sen sijaan viittimastd oli 48% ja jokseenkin samaa mieltd 33%
vastaajista. 10% ei ollut samaa eikd eri mieltd, 8% oli jokseenkin eri mieltd ja 1% ei

osannut sanoa.

Koulutus tuntui lisddvin merkittdvasti opettajan luottamusta vapaan sdestyksen opetta-
misen valmiuksiinsa, silld melko paljon tai erittdin paljon vapaan séestyksen koulutusta
opiskeluaikanaan saaneista 100% koki omaavansa riittdvit valmiudet oppiaineen perus-
teiden opettamiseen. Jonkin verran tai ei lainkaan koulutusta saaneilla kyseinen osuus
oli 72%. Samanlainen vaikutus oli vapaan sdestyksen tdydennyskoulutuksella vastaa-

vien lukujen ollessa 100% ja 77%.

Kyselyyn osallistuneilla oli hyvin selked yksimielisyys siitd, ettd pianonsoiton opiskeli-
joille musiikkiopistossa tulisi opettaa vapaan sdestyksen perusteita. Esitin kyselyssd
vaittdiméan On hyvd, ettd vapaan sdestyksen alkeet ovat pakollisena osana musiikkiopis-
ton pianonsoiton opintoja (Kuvio 9). Kaksi kolmasosaa vastaajista oli véittimén kanssa
tdysin samaa mieltd ja viidesosa jokseenkin samaa mieltd. Erimielisten osuus oli hyvin
pieni ja jdi noin kuuteen prosenttiin. Tdstd voisi péételld, ettd vapaa sdestys ndhddén
luontevana osana pianonsoitonopintoja ja oppiaineen perustaitojen opettelemista pide-
tadn hyodyllisend kaikille pianonsoiton opiskelijoille. Keskimdirin kaikkein myontei-
simmin vapaan sdestyksen alkeiden pakollisuuteen suhtautuivat kyselyssad ne vastaajat,

jotka olivat itse saaneet paljon vapaaseen sdestykseen liittyvdd koulutusta.

Yhté suuri yksimielisyys ei vallinnut siitd, kenen vapaata sdestysté tulisi oppilaille opet-
taa. Esitin vaittdiman On hyvd, ettd jokainen musiikkiopiston pianonsoitonopettaja vel-
voitetaan opettamaan vapaan sdestyksen perusteita (Kuvio 10). Tésta vaittdmasta tdysin
tai jokseenkin samaa mieltd oli vain reilu puolet vastaajista ja tdysin tai jokseenkin eri-
mielisid oli neljdsosa. Viidennes ei ollut samaa eiki eri mieltd tai ei osannut sanoa. Pa-
kollinen vapaa sédestys ndhddén siis hyvéni osana pianonsoiton opintoja, mutta aivan
yhtd hyvéni ajatuksena ei pidetd sité, ettd jokainen opettaja on velvoitettu oppiaineen
opettamiseen. Tdllainen ajatusmaailma voitaisiin toteuttaa musiikkiopistossa esimerkik-
si siten, ettd oppilaitoksessa osa opettajista on vapaaseen sdestykseen erikoistuneita, ja

ndmi opettajat opettavat kaikille oppilaille oppiaineen perusteita.
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On hyva, ettéd vapaan saestyksen alkeet ovat pakollisena
osana musiikkiopiston pianonsoiton opintoja.

taysin eri mieltd
jokseenkin eri mielté
ei samaa eiké eri mielta

jokseenkin samaa mielta

taysin samaa mielta 64,7 %
en osaa sanoa 2,2 %
0,0 % 20,0 % 40,0 % 60,0 % 80,0 %

L Kaikki vastaajat (n=136)

Kuvio 9

On hyva, ettéd jokainen musiikkiopiston
pianonsoitonopettaja velvoitetaan opettamaan vapaan
saestyksen perusteita.

taysin eri mielta

12,5 %
jokseenkin eri mielta 12,5 %

ei samaa eika eri mielta

18,4 %

jokseenkin samaa mielta 29,4 %
taysin samaa mielta 24,3 %
en osaa sanoa
0,0 % 20,0 % 40,0 %

L Kaikki vastaajat (n=136)

Kuvio 10

Saadun vapaan sdestyksen tdydennyskoulutuksen maiirélld oli selked yhteys siihen,
kuinka vastaajat suhtautuivat vapaan sdestyksen opettamisen pakollisuuteen: niisté, jot-
ka olivat saaneet melko paljon tai erittiin paljon tdydennyskoulutusta 81% oli samaa
mieltd Kuvio 10:n viittdimastd, kun taas jonkin verran tai ei lainkaan tdydennyskoulu-
tusta saaneilla vastaava osuus oli 49%. On siis mahdollista esimerkiksi, ettd avoin suh-
tautuminen vapaan sdestyksen opettamisen pakollisuuteen saa opettajia hakeutumaan
herkemmin tiydennyskoulutukseen tai saatu tdydennyskoulutus saa suhtautumaan va-

paan sédestyksen opettamisen pakollisuuteen avoimemmin.
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Kaksi vastaajaa kritisoi edelld kisiteltyjd kahta véittdméa ja kertoi, ettd heidin oppilai-
toksissaan vapaan sdestyksen alkeiden opettaminen ei ole pakollista kaikille pianonsoi-
tonopettajille. Onkin totta, ettd vaikka SML:n ohjeistus vapaan séestyksen opetuksesta
huomioidaan suurimmassa osassa oppilaitoksista, sitd on myos mahdollista olla noudat-
tamatta, silld virallisesti musiikkiopistojen opetusta ohjaavat taiteen perusopetuksen

opetussuunnitelma ja koulukohtaiset opetussuunnitelmat.

6.7 Yhteenveto

Testasin kyselylld, mieltdvitkd pianonsoitonopettajat tirkeiksi vapaan sdestyksen nelja
ominaispiirrettd, jotka kirjallisuuden perusteella tuntuivat olevan oppiaineelle tyypillisid
periaatteita ja joista kerroin tarkemmin luvussa 5. Kyselyn perusteella vaikuttaisi siltd,
ettd oppilaslahtdisyys, monipuolisuus, luova tuottaminen ja kidytdnnon muusikkous ovat
vapaalle sdestykselle kaiken kaikkiaan tyypillisid ja ominaisia piirteitd, jotka kuvaavat
oppiainetta hyvin. Ominaispiirteet koettiin keskimdérin parhaiten vapaata séestystd ku-
vaaviksi niiden keskuudessa, jotka olivat saaneet paljon vapaaseen sdestykseen liittyvad

koulutusta ja jotka opettivat oppiainetta paljon.

Kyselyn perusteella voidaan sanoa, ettd musiikkiopistojen ja konservatorioiden pianon-
soitonopettajat pitdvit oppilaslédhtdisyyttd vapaassa sdestyksessd tarkednd periaatteena.
Vastaajien mukaan oppisisdllot voivat vaihdella paljonkin oppilaskohtaisesti, oppilaan
toiveet ohjelmiston ja tydtapojen suhteen tulisi toteuttaa ja aiemmat oppimiskokemukset
luovat pohjan tulevalle oppimiselle. Oppilaan mielenkiinnon kohteiden seuraaminen
ndhtiin tdrkednd silloinkin, kun se johtaa oppisisiltdjen yksipuolisuuteen. Kaikkein
myoOnteisimmin oppilasldhtdisyyteen suhtautuivat ne opettajat, jotka olivat saaneet pal-

jon vapaan sdestyksen koulutusta.

Vapaa sédestys néhtiin jossain mairin sellaisena oppiaineena, jossa oppimisprosessi on
merkityksellisempi kuin musiikillinen lopputulos, mutta vastaajien kanta oli yllattavin
varovainen ottaen huomioon, kuinka paljon vapaan sdestyksen kirjallisuus tuntui koros-
tavan prosessiluonteisuutta. Antoisa oppimisprosessi nihtiin enimmaékseen tirkedmpéani
kuin kappaleiden esityskuntoon hiominen, mutta arviointiin liittyvét vastaukset olivat
keskimiérin varsin lopputuloskeskeisid. Moni vastaaja koki vapaan séestyksen arvioin-
nin kohdistuvan enemmaénkin yhteen ohjelmiston esittamiskertaan kuin koko oppimis-
prosessiin. Paljon vapaata sdestystd opettavat suhtautuivat arviointiin prosessikeskei-

semmin kuin vihemmén oppiainetta opettavat.
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My0s vapaan sdestyksen monipuolisuudesta oltiin kyselyn perusteella melko yksimieli-
sid. Valtaosa vastaajista oli sitd mieltd, ettd vapaassa sdestyksessd tulee opettaa moni-
puolisesti erilaisia musiikkityylejd. Vapaan sdestyksen ei katsottu rajoittuvan mink&én
tietyn musiikkityylin opettamiseen, joskin selkedsti tarkeimpdnd musiikkityylind oppi-
aineessa pidettiin pop- ja rockmusiikkia. Vaikka genrejen moninaisuutta pidettiin tar-
keéni, sitd ei kuitenkaan haluttu aikaansaada oppilaslédhtdisyyden kustannuksella, vaan

oppilasta itseddn kiinnostavia musiikkityyleja pidettiin opetuksessa erityisen tirkeina.

Monipuolisuutta ihannoitiin ohjelmiston liséksi oppimisen sosiaalisissa ymparistdissi ja
tydtapojen valinnassa: pari- ja ryhméopetukseen vapaan sidestyksen opetuksessa suhtau-
duttiin hyvin my0nteisesti ja saman oppisisdllon ldhestyminen monesta eri ndkdkulmas-
ta koettiin tirkedksi. Etenkin nuoret ja paljon vapaan séestyksen koulutusta saaneet piti-

vét monipuolisuutta arvossaan.

Luovan tuottamisen merkityksestd opettajille en saanut aivan niin paljon tietoa kuin
olisin toivonut, mutta muutamien kysymysten vastaukset antoivat ymmartid sitd pidet-
tavin hyvin tirkednd vapaan sdestyksen opetuksessa. Vertailussa, jossa vastaajien piti
laittaa erilaisia oppiaineeseen liittyvid asioita tirkeysjirjestykseen luovuutta ja musiikil-
lista keksimistd pidettiin ylivoimaisesti vaihtoehdoista tirkeimpédnd. Sen taakse jadivét
muun muassa monipuolinen ohjelmisto, kuulonvarainen tydskentely ja soittotekniset

valmiudet.

Opeteltavien siséltdjen kytkemistd monipuolisesti erilaisiin yhteyksiin pidettiin kyselyn
vastauksissa arvossaan. Lisdksi ihanteellisena pidettiin sitéd, ettd tiettyd kappaletta tai
musiikillista ilmi6td lahestytdin monista erilaisista nakdkulmista. Naméa molemmat ker-

tovat luovan tuottamisen arvostamisesta, kuten totesin luvussa 5.3.

Kaytdnnon muusikkous vaikutti kyselyn perusteella olevan vapaan sdestyksen merkitta-
vimpid periaatteita. Lahes kaikki vastaajat olivat sitd mieltd, ettd vapaa sédestys antaa
erityisen hyvid evéitd erilaisissa kdytdnnon pianonsoittotilanteissa selviytymiseen. Kay-
tannon muusikkous sai my0s eniten kannatusta kysymyksessé, jossa luomani nelja va-
paan sdestyksen ominaispiirrettd pyydettiin laittamaan tirkeysjérjestykseen. Runsaasti
vapaan sédestyksen koulutusta saaneet opettajat pitivdt kdytdnnon muusikkoutta keski-
méiirin tirkedmpand kuin vihemmin koulutusta saaneet. Klassisen pianonsoiton ja va-
paan sdestyksen muusikkokésityksid pidettiin jokseenkin erilaisina, ja kaikkein vah-

vimmin niité erilaisina pitivét sellaiset opettajat, jotka opettavat kumpaakin oppiainetta.
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Opettajilla oli mielestdén jokseenkin selked késitys siitd, mitd vapaa sdestys on, mutta
oppiaineen nimeen ei oltu tdysin tyytyvidisid. Vapaan sdestyksen koulutusta kaivattiin
opettajille nykyistd enemmén, mutta vastaajat kokivat omat valmiutensa riittdviksi va-
paan sdestyksen perusteiden opettamiseen. Kaiken kaikkiaan néhtiin hyvina, ettd pia-
nonsoiton opintojen osana on myos vapaan sdestyksen alkeita. Kaikkien pianonsoiton-

opettajien ei kuitenkaan toivottu olevan velvollisia vapaan sdestyksen opettamiseen.
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7 Pohdinta

7.1 Johtopaatokset

Valitsin tutkielmani aiheeksi vapaan sdestyksen useista eri syistd. Painavin peruste oli
toki oma harrastuneisuuteni ja kiinnostukseni aihepiirid kohtaan, mutta oppiaine oli he-
delméllinen tutkimuskohde myo0s yleiselld tasolla. Se on muuttunut nopeasti lyhyen
historiansa aikana, siitd on tehty vain vdhin tutkimusta ja kisitykset siitd ovat olleet
yllattivin hajanaisia ottaen huomioon sen suosion. Vapaa sdestys on hyvin monelle
mielekds ja antoisa pianonsoitonopiskelun muoto, jolla on kdyttoon valjastamatonta
potentiaalia pianonsoitonopetuksessa ja jonka asema opetustarjonnassa tulisi olla ny-
kyistd vahvempi. Yksi tdrked tavoitteeni onkin lisdté tietoisuutta tdstd mainiosta oppiai-

neesta ja edistdd yhd useampien padsyéd sen pariin.

Muodostamani vapaan sdestyksen pedagogiset ominaispiirteet auttavat maéritteleméén
oppiaineen luonnetta ja vetdmiin yhteen, millaiset asiat ovat tdrkeitd pirstaleisella va-
paan sédestyksen kentilld. Opettajille tyoni antaa neljé tukipilaria, joiden kautta pedago-
gisia valintojaan voi perustella ja kyseenalaistaa. Oppisisdltojen ja tydtapojen viidakos-
sa kamppailevalle opettajalle vapaan sdestyksen ominaispiirteet voivat toimia punaisena
lankana, johon peilata valintojaan. Parhaassa tapauksessa tdllainen yleiskuva vapaasta
sdestyksestd saa opettajan pitdimédn mielessddn opetuksen todelliset tavoitteet ja tuo sitd
kautta mielekkyyttd péivittdisiin opetustyon pieniin valintoihin. Oppilaalle vapaan sées-
tyksen aiempaa selkedmpi rajaaminen antaa vélineitd soitonopiskelunsa reflektoimiseen.
Se voi auttaa pohtimaan, mikéd pianon soittamisessa on lopulta tirkedd ja miten néitd

arvoja voisi vaalia omassa harrastuksessaan.

Haluan liséta tietoisuutta vapaasta séestyksestd ja tehdad siitd ymmarrettdvimpaa ja hel-
pommin ldhestyttdvaa paitsi opettajille ja oppilaille, myos jokaiselle, joka on kiinnostu-
nut musiikin harrastamisesta tai harkitsee sen aloittamista. Vapaa séestys tarjoaa perin-
teisestd poikkeavan ndakdkulman pianonsoittoon ja viitoittaa tietd musiikin tekemiseen
monille, joille pianonsoitto muissa muodoissaan ei ole ollut antoisaa. Musiikkiopistoissa
vapaan sdestyksen opetus etenkin padinstrumenttina on ollut véhéisti ja oppilaspotenti-
aalia jaa valtavasti hyodyntdméttd opetustarjonnan puuttuessa. Vapaan séestyksen ase-

maa musiikkiopistoissa olisi varaa vahvistaa ja tuoda oppiaine tasavertaiseksi oppiai-

80



neeksi muiden pianonsoiton lajien rinnalle. On kaikkien etu, ettd pianonsoittoa on mah-
dollista oppia erilaisilla tavoilla ja ettd jokaiselle 10ytyisi paras tapa itsensd toteuttami-

seen musiikillisesti.

Toki tdytyy muistaa, ettei erinimisten pianonsoiton lajien olemassaolo ole todellinen tae
opetustarjonnan monipuolisuudesta. Arvomaailmat ja tydtavat vaihtelevat opettajakoh-
taisesti ja oppiaineiden karsinointi esimerkiksi pianonsoitoksi, vapaaksi sdestykseksi,
pop/jazz-pianoksi tai kamupianoksi on tietylld tapaa teenndistd. On mahdollista, ettd
tulevaisuudessa pianonsoiton eri oppiaineiden rajat hdlvenevit ja musiikkiopistoissa
aletaan opettaa vain yhtd pianonsoiton oppiainetta, jonka sisdlloissd on aiempaa enem-
mén vaihtelua. Télloin yhd suurempi vapaus ja vastuu opetuksen sisdllostd ja arvoista
olisi opettajilla. Toisaalta voi myds kdydé niin, ettd pianonsoitto eriytyy yha tarkemmin
erilaisiin lajeihin, miké saattaisi helpottaa opetuksen siséltdjen ja tavoitteiden hahmot-
tamista, mutta tuntuisi keinotekoiselta ja saattaisi lisdtd turhanpéiviistd vastakkainaset-
telua tyylien vililld. Mielesténi erityisen tdrkedd pianonsoitonopetuksessa, oli tyyli mikd
tahansa, on kyseenalaistaa omia kéyténtojé, olla kiinnostunut ja ottaa opiksi muidenkin
nidkemyksistd sekd pohtia, mitkd ovat opetuksen todelliset tavoitteet ja milld keinoilla

niitd kohti pyritdin.

Vapaan sdestyksen pedagogisten ominaispiirteiden muodostaminen oli mielenkiintoinen
prosessi, joka sai minut tutustumaan kattavaan médrdén oppiainetta koskevia kirjoituk-
sia ja avarsi nadkemysténi koko pianonsoitonopetuksen kentdstd. Huomasin, ettd vaikka
vapaasta sdestyksestd on kirjoitettu monisyisesti ja ristiriitaisestikin, silld on tiettyji
kantavia teemoja, jotka tekevit siitd omanlaisensa oppiaineen. Konstruktivistiseen op-
pimiskésitykseen perehtyminen antoi minulle tydkaluja oppimisen teoreettiseen tarkas-
teluun ja erilaisten oppimiskdytdntdjen ymmairtdmiseen. Konstruktivismi tuntui erityi-
sen sopivalta ndkokulmalta vapaan sdestyksen kasittelemiseen, silld vapaa sdestys néyt-

taytyi jo lahtokohtaisesti hyvin konstruktivistisena ilmiona.

Jarjestimdni kyselytutkimus antaa merkittdvda tietoa vapaan sédestyksen kasityksisti,
silld oppiaineesta ei ole juurikaan tehty sellaista tutkimusta, jossa mielipiteitd keréttii-
siin ndin laajalti alan asiantuntijoilta. Tavoitin kyselyllédni noin viidenneksen kaikista
musiikkiopistojen ja konservatorioiden pianonsoitonopettajista ympéri Suomen, joten
vastauksilla on suurta painoarvoa, vaikka tulokset eivit olekaan tilastollisesti yleistetta-
vissd. Halusin jirjestdd kyselyn kaikille pianonsoitonopettajille tyylisuunnasta riippu-

matta, silld oppiaineiden rajat ovat hiilyvid ja suurin osa opettajista on jollain tavalla
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tekemisissd vapaan sdestyksen kanssa. Kaikkien piano-opettajien mukaan ottaminen
mahdollisti my0s suuren vastaajamédrin. Pelkdstddan vapaan séestyksen opettajille jér-
jestettyyn kyselyyn tuskin olisi saanut montaakaan kymmentd vastausta. Suurin osa
vapaan sdestyksen tutkimuksesta on laadullista tutkimusta, jonka tulokset kertovat
yleensd yksittéisten henkildiden késityksistd. Koska kokemukseni mukaan vapaan sées-
tyksen késitykset vaihtelevat hyvin paljon opettajakohtaisesti, koin mielekkadksi kysyé
kasityksistd suurelta joukolta niin, etteivét henkildvalinnat maérdd tutkimuksen suuntaa.
Tavoitteenani oli jo tutkimuksen laadullisessa vaiheessa etsid vapaan sdestyksen ole-
muksen suuria linjoja, ja kvantitatiivinen kyselytutkimus sopi hyvin ndiden ominaisuuk-
sien testaamiseen. Yksittdisid mielipiteitd enemméan minua kiinnosti, vastaavatko opet-
tajien késitykset yleiselld tasolla kirjallisuuden antamaa kuvaa vapaan siestyksen omi-

naispiirteista.

Tutkimukseni kaksiosaisuus lisdd tulosten vakuuttavuutta: sen sijaan, ettd olisin tyyty-
nyt kokoamaan kirjallisuuden muodostamaa kuvaa vapaasta sdestyksestéd, kysyin vield
kattavasti alan asiantuntijoilta, pitdvitko késitykset paikkansa. Néin vapaan sdestyksen
olemusta tulee tarkasteltua sekid teorian ettd kdytdnnon tasolla. Kuten totesin luvussa
6.7, kyselyn perusteella opettajien nikemykset olivat melko yhtenevid muodostamieni
vapaan sdestyksen pedagogisten ominaispiirteiden kanssa. Joitain hiuksenhienoja eroja
toki oli, esimerkiksi ndkemyksissd oppiaineen prosessikeskeisyydesti. Se, ettd pianon-
soitonopettajat olivat melko samaa mieltd vapaan sdestyksen luonteesta kuin kirjallisuus
ja opetussuunnitelmat, on erittdin hyvd merkki. Vapaa sdestys tarvitsee tiettyjd yhtendi-
sid ndkemyksid ollakseen uskottava oppiaine. Sellaiset yhteiset periaatteet, jotka erilai-
siinkin kéytintoihin tottuneet opettajat voivat allekirjoittaa, auttavat vapaata sdestystd
kehittyméain nykyistd organisoituneemmaksi oppiaineeksi. Toivon, ettd tydni helpottaisi
osaltaan titd prosessia ja auttaisi ihmisid muodostamaan kuvaansa siitd, mitd vapaa

sdestys on.

Haluan tutkimukseni vélitykselld tukea vapaata séestystd opettavien koulutuksen lisda-
mistd ja kehittimistd. Pddaineiselle vapaan sdestyksen opetukselle on kysyntdd musiik-
kiopistoissa enemmén kuin sitd on tarjolla, ja kyselyyni vastanneista opettajista ylivoi-
mainen enemmistd piti hyvind sitd, ettd vapaata sdestystd opetetaan jonkin verran kai-
kille piano-oppilaille. Siitd oltiin niin ikdén yksimielisid, ettd pianonsoitonopettajia tulisi
kouluttaa nykyistd enemmaén vapaan sdestyksen opettamiseen. Kentdltd kuuluva viesti

on vahva: vapaan sdestyksen osaamista tarvitaan musiikkioppilaitoksiin lisda.
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Toivon, ettd tutkimukseni auttaa ihmisid muodostamaan késitystédn siitd, millainen op-
piaine vapaa sdestys on. Paras palkinto minulle tyon tekijina olisi se, jos joku sen avus-
tamana l0ytiisi vapaasta sdestyksestd itselleen mielekkddn tavan musiikin harrastami-
seen tai toisaalta, jos joku sen avulla ymmaértdisi, ettd vapaa sdestys ei ole hdntéd varten.
On hienoa, ettd pianonsoittoa voi harrastaa monella tavalla ja ettd ndmé tavat kehittyvét
ajan kuluessa ja pyrkivdt vastaamaan erilaisten musiikinharrastajien tarpeisiin yhé pa-

remmin.

7.2 Luotettavuustarkastelu

Tutkimuksen tekemiseen liittyy tiettyjd arvoja ja normeja, joita pyritdéin noudattamaan.
Tutkijalle on tirkedd arvioida tutkimuksen luotettavuutta kriittisesti ja kyseenalaistaa
jatkuvasti toimintaansa pyrkiessddn uskottavaan tutkimuksen tekoon. Tyypillisesti luo-
tettavuuden tarkastelussa kaytetddn kisitteitd reliabiliteetti (luotettavuus) ja validiteetti
(pitevyys). Reliabiliteettiin liittyvdt muun muassa metodien ja tulosten johdonmukai-
suus sekd havaintojen ajallisen pysyvyyden tarkastelu. Kdytinnossd ndmé ilmenevét
muun muassa perustelemalla ja aukikirjoittamalla kaytettyjd ty6tapoja ja valintoja sel-
keésti ja ottamalla huomioon aineiston tilanne- ja aikasidonnaisuuden. Validiteetti ker-
too, ovatko tutkimuksen tulokset ja tutkijan péadtelmét uskottavia ja vakuuttavia. Tahén
liittyy léheisesti se, milld tavalla tutkija kasittdd tutkittavat ilmiot ja kuinka hdn saattaa

ndmd ymmadrrettdviksi muille. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2009, 24-28.)

Etenkin laadullisessa tutkimuksessa luotettavuuden tarkastelu on Saaranen-Kauppisen ja
Puusniekan (2009, 27-28) mukaan hyvin kokonaisvaltaista ja paljolti tutkijan valintoi-
hin kohdistuvaa ruodintaa. Olen pyrkinyt kautta tutkielmani kyseenalaistamaan ja ref-
lektoimaan tekemisiéni ja selventiméddn lukijalle syitd tekemiini valintoihin. Téhén téh-
datesséni merkittdva rooli on tutkielmani 4-luvulla, jossa olen pyrkinyt kuvaamaan tar-
kasti tutkimusmenetelmidni sekd tutkimukseen liittyvia eettisid seikkoja. Tiedostan, ettd
tutkimastani aiheesta ei ole saatavilla objektiivista tietoa vaan omat kokemukseni oh-
jaavat tutkimuksen etenemisti ja virittdvit tuloksia. Erityinen haaste tutkielmassani oli
vapaan sédestyksen merkityksellisyys minulle henkilokohtaisesti. Olen yrittinyt tietyissd
tutkimuksen vaiheissa hdivyttdd omat ennakkoasenteeni tutkittavia kysymyksid kohtaan
ja tarkastella asioita ikdén kuin ulkopuolisen silmin. Olen pyrkinyt jatkuvasti perustele-

maan tekemidni paédtelmid, jotta tutkimus olisi niin validi kuin mahdollista.
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Erilaisia tutkimustapoja yhdistelevé ote eli triangulaatio toi omat haasteensa tutkimuk-
sen luotettavuuteen. Eskola ja Suoranta (2005, 71-72) pitdvit triangulaatiota hyvin mie-
lenkiintoisena tutkimustapana, mutta muistuttavat sen riskeistd ja ristiriidoista: heiddn
mukaansa eri tutkimusmenetelmét voivat pohjautua esimerkiksi erilaisiin ihmiskasityk-
siin, jolloin niitd ei voi ldhtokohtaisesti sovittaa yhteen. Otin tietoisen riskin valitessani
kvalitatiivisia ja kvantitatiivisia piirteitd yhdistelevin tutkimusotteen. Mahdollisuus
saavuttaa mielenkiintoisia tutkimustuloksia painoi lopulta kuitenkin enemmaén kuin me-
netelméllinen puhdasoppisuus. Vapaan séestyksen olemuksen ja pedagogisten ominai-
suuksien tutkimiseen sopivat ldhtokohtaisesti ehkéd parhaiten laadulliset menetelmit,
joita vapaan sédestyksen tutkimuksessa onkin enimmékseen kaytetty. Vapaata sdestystd
on tutkittu toistaiseksi melko vdhdn ja sitd pidetddn yhé pitkédlti suullisena traditiona
(Rikandi 2012), joten koin merkitykselliseksi jirjestdd pianonsoitonopettajille kyselyn,
jolla yritetddn selvittdd, millaisia opettajien késitykset oppiaineesta ovat verrattuna kir-
jallisuuden antamaan kuvaan. Tuntui tirkedltd saada tietdd, millaisia yleisid mielipiteitd
vapaasta sdestyksestd Suomen musiikkiopisto- ja konservatorioympéristdssa on sen si-

jaan, ettd valitsisi pienen madrdn aiheeseen syvillisesti perehtyneitd opettajia.

Tutkimuksen laadullisessa vaiheessa suurimmat luotettavuuteen liittyvat riskit liittyivét
aineiston valintaan seké siitd tehtyihin johtopédétoksiin. Valitsemani vapaan sdestyksen
kirjallisuus ohjasi sitd, millaisiksi luomani vapaan sdestyksen pedagogiset ominaispiir-
teet muodostuivat. Pohdin erityisen tarkkaan tdssé tutkimuksen vaiheessa, mitka ldhteet
valitsen tutkimusaineistoksi, jotta tulokset olisivat luotettavia. Perustelin tekemiéni ai-
neistovalintoja luvussa 4.3.1. Ominaispiirteitdi muodostaessani térkeitd luotettavuutta
lisddvid tekijoitd olivat analyysin johdonmukaisuus ja valintojeni perusteleminen. Tie-
dostan kuitenkin, ettd eri tutkijan késittelyssd ominaispiirteet olisivat voineet muodostua

erilaisiksi samallakin aineistolla.

Mairélliseen tutkimusvaiheeseen liittyi monia luotettavuutta koettelevia seikkoja. En
voinut valita, ketkd kyselyn saaneista vastasivat kyselyyn, joten vastaajakunta saattaa
olla jollain tavalla valikoitunutta. En ole voinut my6skéan kontrolloida, ovatko opettajat
vastanneet kyselyyn todenmukaisesti tai edes, ovatko kyselyyn vastanneet ne henkil6t,
joille kysely on tarkoitettu. Saaranen-Kauppinen ja Puusniekka (2009, 26-27) muistut-
tavat, ettd tutkimuksen luotettavuutta tarkastellessa tdytyy my0s muistaa, ettd vastaajat
saattavat vastata eri tilanteissa kysymyksiin eri tavoilla, esimerkiksi pyrkiesséddn vas-

taamaan sosiaalisesti hyvéksyttavilld tavalla. Kyselysténi ei voi tehda tilastollisia yleis-
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tyksid, joten olen pyrkinyt tekemién kyselyaineistosta ainoastaan valistuneita otaksu-

mia, joita en kuitenkaan yleistd koskemaan koko pianonsoitonopettajien perusjoukkoa.

Haastavinta kyselylomakkeen suunnittelussa oli tietynlaisten asioiden vaikea mitatta-
vuus. Kyselyssédni suuri osa mitattavista asioista oli sellaisia, joiden mittaamiseen ei ole
yksiselitteistd mittaria. Esimerkiksi oppilasldhtdisyys ja luovuus ovat subjektiivisia ka-
sitteitd, joiden mittaamiseksi tdytyi ensin mééritelld, milld tavalla kyseiset asiat voisivat
ilmentyd soittotunneilla. Abstraktien teemojen muuttaminen kysyttdvdin muotoon oli
haastavaa ja on mahdollista, ettd osa vastaajista késitti jotkin kysymykset eri tavalla
kuin tarkoitin. Maéréllinen kyselylomake oli muodoltaan sellainen, jossa vastaajalle jdi
niukat mahdollisuudet perustella vastaustaan ja kertoa, milld tavalla hdn kasitti kysytta-
vit kysymykset. Pyrin ottamaan huomioon kyselyaineistoa kisitellessdni sen, ettd ky-
symykset on voitu ymmartdd monella tapaa ja ettd oma tulkintani ei valttimattd anna
vastauksesta oikeanlaista kuvaa. Siksi pyrin vilttdimain liian pitkdlle menevien johto-
padtosten tekemistd vastauksia analysoidessani ja esitin pdédtelméni ainoastaan yhtend

mahdollisena selityksend ilmibille.

7.3 Tulevia tutkimusaiheita

Tédmin tyon kirjoittaminen on ollut mielenkiintoinen sukellus vapaaseen sdestykseen
sekd pianonsoiton pedagogiikkaan ja koen muodostaneeni melko hyvin oppiaineen kes-
keisid periaatteita kuvaavan mallin. Silti tutkimukseni tuottamat tulokset ovat eittdmatta
vain yksi ndkokulma vapaan sdestyksen tarkasteluun, ja oppiainetta voisi tarkastella
lukuisilla muillakin, hyvin erilaisilla tavoilla ja korostaa eri asioita kuin mind. Olen tyy-
tyvdinen, mikali tyoni kirvoittaa ajatuksia, kaikin mokomin kriittisidkin, ja yllyttdd va-

paasta sdestyksestd kiinnostuneita tekeméén uutta tutkimusta oppiaineen ympérilla.

Yksi mielenkiintoinen tutkimusaihe olisi ldhted kehittiméén vapaan séestyksen opetusta
muodostamieni ominaispiirteiden kautta. Ominaispiirteitd tulisi tdlloin tarkastella josta-
kin oppimisteoreettisesta ndkokulmasta ja pohtia, miten periaatteita olisi mahdollista
soveltaa kdytdnnon opetustyohon. Téllainen tutkimus voisi tuottaa teoreettisesti perus-
teltuja harjoituksia ja tydtapoja vapaan siestyksen opettajien tydkalupakkiin. Sen loppu-
tuloksena voisi syntyéd vapaan sdestyksen oppimateriaaleja, jotka olisivat tavoitteellisia,

tarkkaan harkittuja ja teoreettisesti perusteltavissa toimiviksi. Vapaan séestyksen oppi-
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materiaaleja on tarjolla verrattain vdhin, joten uudet, toimivat materiaalit saattaisivat

tehdd hyvin kauppansa.

Erittdin kiintoisaa olisi myo0s tutkia pianonsoitonopetuksen tulevaisuutta eri oppiainei-
den nékokulmasta esimerkiksi musiikkiopistokontekstissa. Millaisia pianonsoiton lajeja
talld hetkelld on opetustarjonnassa ja millaisessa suhteessa? Millainen pianonsoitonope-
tus palvelisi parhaiten erilaisten oppijoiden tarpeita ja toiveita? Tarvitaanko pianonsoi-
ton sisdlld erinimisid oppiaineita, vai voisivatko kaikki pianistit aloittaa vaikka saman-
nimiselld oppiaineella ja opintojen edetessa erikoistua itselleen mielekkiisiin asioihin?
Tallainen tutkimus voisi tehdd suuren palveluksen koko musiikkiopistojirjestelmalle,
mutta olisi monitahoisuudessaan tyodlds toteutettavaksi. Siind tulisi huomioida erilaisten
oppilaiden ja opettajien ndkokulmat, mutta myds musiikkiopistojen hallinnolliset edel-

lytykset.

Se, mikd pianonsoitonopetuksessa tdnd pdivinid tuntuu luontevalta, saattaa vuosien paés-
td olla jotakin aivan muuta. Késitykset musiikista ja musiikin toteuttamisen tavat eldvit
ja kehittyvit aikojen ja kulttuurin muuttuessa. Vapaa sédestyskédén ei tule koskaan val-
miiksi, vaan vaatii jatkuvaa kehittdmistd ja uutta tutkimusta. Syntyajoistaan ldhtien op-
piaineen tehtdvdnd on ollut kyseenalaistaa vallitsevia pianonsoitonopetuksen kiytantdja
ja mukautua ketteridsti tarpeen vaatiessa. Se tekee vapaasta sdestyksestd erityisen merki-

tyksellisen ilmidn, jonka asema tulee tulevaisuudessa yhé vahvistumaan.
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Liite 1

Tutkimuskutsu pianonsoitonopettajille
Hyva rehtori,

Olen jdrjestdmissd maisterintutkielmaani liittyen kyselyd musiikkiopistojen ja konser-
vatorioiden pianonsoitonopettajille koskien heidén kasityksiddn vapaasta sdestyksesta.

Siihen liittyen pyytdisin sinua vilittdimain alla olevan kyselylinkin kaikille pianonsoi-
tonopettajille, jotka antavat taiteen perusopetuksen laajan oppimddrdan mukaista opetus-
ta oppilaitoksessanne. Opetettavalla tyylisuunnalla ei ole merkitystd, vaan kysely on
suunnattu kaikille opettajille, joiden opetusinstrumentti on piano.

Kun olet vélittanyt kyselylinkin opettajille, pyytdisin vastaamaan tdhdn viestiin kuittaa-
malla, ettd viesti on vilitetty eteenpdin ja kertomalla, kuinka monelle opettajalle linkki
ldhetettiin.

Tavoittelen vield puhelimitse viikolla 11 niitd rehtoreita, joilta vastaus on syysta tai toi-
sesta jadnyt ldhettAmatta.

Suuret kiitokset tarkeédsta avustasi tutkimuksessani!
Ystavillisin terveisin,

Eetu Sadeharju

Musiikkikasvatuksen maisteriopiskelija,
Taideyliopiston Sibelius-Akatemia
[sdhkdpostiosoite]

[puhelinnumero]

Tutkielman ohjaaja:

Heidi Partti
Musiikkikasvatuksen professori
[sdhkdpostiosoite]
[puhelinnumero]

VALITETTAVA VIESTI ALKAA

Hyvi pianonsoitonopettaja,

Olet tervetullut osallistumaan kyselyyn, jolla kartoitetaan opettajien kasityksid vapaasta
sdestyksestd. Kysely on suunnattu kaikille musiikkiopistossa tai konservatoriossa pia-
nonsoittoa opettaville tyylisuunnasta riippumatta. Mielipiteesi on merkittéva, olit sitten
vapaan sdestyksen kanssa tekemisissé tai et.
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Padset vastaamaan kyselyyn alla olevasta linkistd. Vastaaminen kestdd noin 10 minuut-
tia. Jokainen vastaus on hyvin tarked tutkimukseni kannalta, silld edustat pianonsoiton-
opettajana varsin pientd asiantuntijajoukkoa.

Linkki kyselyyn:

[linkki]

Suurkiitokset ndkeméstési vaivasta ja mukavaa kevédn alkua!

Ystavillisin terveisin,

Eetu Sadeharju

Musiikkikasvatuksen maisteriopiskelija,

Taideyliopiston Sibelius-Akatemia

[sdhkopostiosoite]
[puhelinnumero]
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Liite 2

Kysely vapaasta saestyksesta
pianonsoitonopettajille

Tervetuloa vastaamaan kyselyyn, jossa kartoitetaan opettajien kasityksia vapaasta
saestyksesta. Kysely on suunnattu kaikille musiikkiopistossa tai konservatoriossa
pianonsoittoa opettaville. Vastauksesi on hyvin tarkea, olit sitten vapaan saestyksen kanssa
tekemisissa tai et.

Kaytan vastauksia aineistona maisterintutkielmassani Taideyliopiston Sibelius-Akatemiassa.
Keraan kyselyn lopussa myds muutamia taustatietoja vastaajista, mutta naita tietoja ei
kayteta siten, etta yksittaista vastaajaa olisi mahdollista tunnistaa. Vastaukset kerataan ja
sailytetaan luottamuksellisesti siten, etta ne eivat paady kolmansille osapuolille.

Kyselyyn vastaaminen kestaa noin 10 minuuttia. Kysymyksiin ei ole olemassa oikeita
vastauksia ja jokainen mielipide on yhta tarkea. Kysely on auki 17.3.2019 asti.

Kiitokset jo etukateen tutkimukseen osallistumisesta!

Eetu Sadeharju
Musiikkikasvatuksen maisteriopiskelija

[sédhkopostiosoite, puhelinnumero]

Tutkielman ohjaaja:
Heidi Partti
Musiikkikasvatuksen professori

[sédhkopostiosoite, puhelinnumero]

Seuraava
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Mita mielta olet seuraavista vapaan saestyksen opetukseen liittyvista
vaittamista?

1=taysin eri mielta
2=jokseenkin eri mielta
3=ei samaa eika eri mielta
4=jokseenkin samaa mielta
5=tdysin samaa mielta

en osaa
1 2 3 4 5 sanoa

Opetuksen tulisi sisaltaa monipuolisesti
erilaisia musiikkityyleja. *

Vapaa saestys mahdollistaa lahes minka
tahansa musiikkityylin opettelemisen. *

Pari- tai ryhmaopetus soveltuu huonosti
vapaan sdaestyksen opettamiseen. *

Samaa kappaletta tai musiikillista ilmiota
pitaisi lahestya monilla eri tavoilla (esim. eri
savellajit, kompit, kokoonpanot). *

On parempi osata vahan sisaltoja hyvin kuin
paljon keskinkertaisesti. *

Edellinen

Laita seuraavat tyotavat tarkeysjarjestykseen vapaan saestyksen
opetuksessa. Jokaisen numeron tulee esiintya vain kerran.

1=vahiten tarkeaa 5=tarkeinta
1 2 3 4 5
Erilaisten komppien opettelu *
Improvisointi, saveltaéminen ja sovittaminen *
Korvakuulolta oppiminen *
Sointumerkkien kayttaminen *

Yhteismusisointi opettajan ja/tai muiden
oppilaiden kanssa *

Edellinen Seuraava
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Valitse alla olevista musiikkityyleistd kolme mielestasi tdrkeintd vapaan

sdestyksen opetuksessa.”

Iskelma

Jazz/blues

Kansanmusiikki

Klassinen musiikki
Lastenmusiikki
Latinalaisamerikkalainen musiikki
Maailmanmusiikki
Nayttamomusiikki

Pop/rock

Jokin muu, mika? (Kirjoita alla olevaan kenttaan)

Valitse alla olevista musiikkityyleistd kolme mielestési vahiten

tarkedaa musiikkityylia vapaan sdestyksen opetuksessa.”
Iskelma
Jazz/blues
Kansanmusiikki
Klassinen musiikki
Lastenmusiikki
Latinalaisamerikkalainen musiikki
Maailmanmusiikki
Nayttamomusiikki
Pop/rock

Jokin muu, mika? (Kirjoita alla olevaan kenttaan)

Edellinen

Seuraava
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Laita seuraavien taitojen kehittdminen tarkeysjarjestykseen vapaan
saestyksen opetuksessa. Jokaisen numeron tulee esiintya vain kerran.

1=vahiten tarkeaa S5=tarkeinta
1 2 3 4 5
Luovuus ja musiikillinen keksiminen *
Laaja ja monipuolinen ohjelmisto *
Nuotinlukutaito *
Kuulonvarainen tyoskentely *

Soittotekniset valmiudet *

Edellinen Seuraava

Mita mielta olet seuraavista vaittamista?

1=taysin eri mielta
2=jokseenkin eri mielta
3=ei samaa eika eri mielta
4=jokseenkin samaa mielta
5=taysin samaa mielta

en osaa
1 2 3 4 5 sanoa

Minulla on selkea kuva siita, millainen oppiaine
vapaa saestys on. *

On hyva, etta vapaan saestyksen alkeet ovat
pakollisena osana musiikkiopiston pianonsoiton
opintoja. *

Vapaa sdestys on oppiainetta hyvin kuvaava
nimi.

Jos sinulla on vapaalle saestykselle nimiehdotus, joka kuvaa oppiainetta
mielestasi paremmin, voit mainita sen tassa.

\

Edellinen Seuraava
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Mita mieltd olet seuraavista vapaan saestyksen opetukseen liittyvista
vaittamista?

1=taysin eri mielta
2=jokseenkin eri mielta
3=ei samaa eika eri mielta
4=jokseenkin samaa mielta
5=taysin samaa mielta

en osaa
1 2 3 4 5 sanoa

Oppisisallot voivat vaihdella oppilaskohtaisesti
paljonkin. *

Oppilaan toiveet ohjelmiston ja tyotapojen
suhteen tulisi paasaantoisesti toteuttaa. *

Oppilaan aiemmat oppimiskokemukset eivat
vaikuta siihen, millaisia tyotapoja tunneilla
kaytetaan. *

Opetus voi keskittya suppeaankin aihepiiriin,
mikali oppilas on kiinnostunut juuri tasta. *

Jos kaksi oppilasta ovat tentissa taidoiltaan
samantasoiset, heidan tulisi saada joka
tapauksessa sama arvosana. *

Edellinen Seuraava

Mita mielta olet seuraavista vapaan saestyksen opetukseen liittyvista
vaittamista?

1=taysin eri mielta
2=jokseenkin eri mielta
3=ei samaa eika eri mielta
4=jokseenkin samaa mielta
5=taysin samaa mielta

en osaa
1 2 3 4 5 sanoa

Kappaleiden hiominen esityskuntoon ei ole
tarkeaa, jos oppimisprosessi on kehittava. *

Kasitys siita, millainen muusikkous on
tavoiteltavaa, on samanlainen klassisessa
pianonsoitossa ja vapaassa sdaestyksessa. *
Vapaan saestyksen opetus valmistaa erityisen

hyvin kaytannon tilanteiden vaatimiin
pianonsoittotilanteisiin. *
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Laita seuraavat periaatteet tarkeysjarjestykseen vapaan saestyksen
opetuksessa. Jokaisen numeron tulee esiintyéd vain kerran.

1=vahiten tarkea 4=tarkein

Oppilaan tarpeiden ja kiinnostuksen kohteiden
huomioiminen opetuksessa *

Monipuolisuus ohjelmistossa, tyotavoissa ja
oppisisalloissa *

Luovuuden kehittaminen ja musiikillinen
keksiminen *

Kasvattaa soittajia, jotka parjadvat hyvin
erilaisissa kdytannon musisointitilanteissa *

Edellinen Seuraava

Mita mielta olet seuraavista vaittamista?

1=taysin eri mielta
2=jokseenkin eri mielta
3=ei samaa eika eri mielta
4=jokseenkin samaa mielta
5=taysin samaa mielta

en osaa
1 2 3 4 5 sanoa

On hyva, etta jokainen musiikkiopiston
pianonsoitonopettaja velvoitetaan opettamaan
vapaan saestyksen perusteita. *

Koen, ettda minulla on riittavat valmiudet vapaan
sdestyksen perusteiden opettamiseen. *

Pianonsoitonopettajia tulisi kouluttaa nykyista
enemman vapaan saestyksen opettamiseen. *
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Paljonko vapaaseen saestykseen liittyvaa koulutusta olet saanut opiskeluaikanasi?
en lainkaan
) jonkin verran
melko paljon

erittain paljon

Oletko saanut vapaaseen saestykseen liittyvaa taydennyskoulutusta opettajanurasi aikana?

en lainkaan
) jonkin verran
melko paljon

erittdin paljon

Edellinen Seuraava

Viela muutama taustatieto, niin olemme valmiit. Alla kysyttavat tiedot keratdan aineiston tilastollista
kasittelya varten, eika niita kayteta siten, etta yksittaista vastaajaa olisi mahdollista tunnistaa. Niihin
vastaaminen on kuitenkin vapaaehtoista.

Sukupuolesi

Nainen
Mies

Muu

Syntymavuotesi
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Maakunta, jonka alueella opetat pianonsoittoa (voit valita useita)

Uusimaa
Varsinais-Suomi
Satakunta
Kanta-Hame
Pirkanmaa
Paijat-Hame
Kymenlaakso
Etela-Karjala
Etela-Savo
Pohjois-Savo
Pohjois-Karjala
Keski-Suomi
Etela-Pohjanmaa
Pohjanmaa
Keski-Pohjanmaa
Pohjois-Pohjanmaa
Kainuu

Lappi

Ahvenanmaa

Kauanko olet toiminut pianonsoitonopettajana?

Valitse vaihtoehto... v

Kuinka suurelle osalle musiikkiopiston/konservatorion piano-oppilaistasi
opetat vapaata saestysta paa- tai sivuinstrumenttina?

En yhdellekaan
Alle puolelle oppilaista
Yli puolelle oppilaista

Kaikille

Edellinen Seuraava
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Kiitokset osallistumisestal

Laheta lopuksi viela vastaukset sivun alalaidasta.
Hienoa, etta vastasit kyselyyni. Jokainen vastaus on tarkea.
Rentouttavaa kevatta!l

Eetu Sadehariu

[sdhkopostiosoite, puhelinnumero]

Tahan voit viela kirjoittaa vapaasti, jos jokin asia kyselyssa jai
askarruttamaan tai haluat antaa palautetta.

Edellinen Laheta vastaukset
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