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1 Johdanto

Tassa tutkimuksessa kasittelen oppijalahtoisyytta laulunopetuksen nakdkulmasta. Haas-
tattelen tutkimustani varten kolmea Sibelius-Akatemian pop&jazz-laulunopettajaa, ja
observoin kultakin haastateltavalta kaksi opetustuntia. Tutkimukseni tutkimuskysymyk-
set ovat: mika tutkittavien ndkemys on oppijalahtoisyydestd, miten oppijalédhtéisyys
nakyy tutkittavien mielestd heidan tydssaan, sekd mitké tekijét vaikuttavat tutkittavien

mukaan heidan opetustydhonsa ja miten.

Kiinnostukseni oppijalahtdisyyteen ja sen tutkimiseen herasi opiskellessani yhden luku-
kauden Melbournessa, Victorian College of the Arts:issa kevaallad 2013. Sielld opiskel-
lessani ja opiskelutovereiden kokemuksista kuullessani huomasin, ettd opetus kursseilla
joille osallistuin oli aiemmista korkeakoulukokemuksistani poikkeavaa. Se tuntui hyo-
dyntdvan enemmaéan kunkin oppilaan persoonaa ja vahvuuksia. Kutakin opiskelijaa kan-
nustettiin 16ytdamaan oma yksiléllinen musiikillinen tyylinsa ja kokeilemaan ideoitaan
pelottomasti. Esimerkiksi henkilékohtaisen tunnin alkuun opettaja saattoi kysya, mité
oppilas on nyt tyostanyt, minkélaisia haasteita han on kohdannut ja miten opettaja voisi
héntd auttaa. Melbournessa nékemissani paatoskonserteissa opiskelijoiden teokset ja
esitykset olivat idearikkaita ja persoonallisia. Sibelius-Akatemiassa tasosuoritusvaati-
mukset asettavat raamit tasosuorituksille. Keskustellessani muiden Sibelius-Akatemian
opiskelijoiden kanssa olen huomannut, ett4 osalla on kanssani samankaltaisia kokemuk-
sia. Jazz-osastolla opiskeleva Kaisa Maensivu kertoo Issue X-lehdessé (2015, 23) ilmes-
tyneessé haastattelussaan Manhattan School of Music:issa suorittamistaan vaihto-
opinnoista: *’Siell4 rohkaistaan enemman yksil6llisyyteen, oman &énen loytdmiseen ja

musiikin saveltdamiseen.”’

Australiassa saamani opetus, jonka lahtokohtana oli oppilaan yksil6llisyys, ideat ja tar-
peet johti kohdallani musiikilliseen innostukseen sek& aiempaa rohkeampaan ideointiin
ja kokeiluun. Opetuksen seurauksena innostuin musiikista henkilokohtaisemmin ja sain
enemman ideoita tydhoni, ja tdma kokemus sai minut kiinnostumaan oppijalahtoisyy-
destd ja sen tutkimisesta. Omassa tutkimuksessani halusin keskittyd pop&jazz-
laulunopetukseen. Yksi syy on se, ettd se on oma padinstrumenttini ja syvennyn opin-
noissani pop&jazz-laulun pedagogiikkaan. Minulla on siis henkilokohtainen suhde tut-



kimaani aiheeseen, ja siksi motivaationi tutkia aihetta on vahva. Tehdessani itse
pop&jazz-laulusta C-tasosuorituksen sain palautteeksi muun muassa, ettd minun tulisi
palata laulamaan hyvin yksinkertaista ohjelmistoa, silla &&neni ei ollut lautakunnan ja-
senen mielestd valmis haastavampaan ohjelmistoon. Arvosanaksi sain asteikolla 1-5
numeron 3, sill& ehdolla, ettd laulaisin jatkossa vain kansanlauluja. NyKyisin numeroar-
viointi on poistunut C-tasosuorituksesta. Lauluinnostukseni katosi tasosuorituksen teh-
tyani pitkaksi aikaa. Kokemukseni vaikuttaa siihen, ettd olen kiinnostunut tutkimaan
mya0s tasosuoritusvaatimusten vaikutusta ja arviointia musiikkikasvatuksen aineryhman

pop&jazz-laulunopetuksessa.

Toiseksi voidaan ajatella, ettd erityisesti pop&jazz-musiikissa oppijal&dhtdinen lahesty-
mistapa olisi tdrked. Pop&jazz-musiikissa muusikon persoonallisuutta pidetdan hyvin
tarkednd, kenties tarkeampana kuin hanen teknisia taitojaan. Karjistden voitaisiin ajatel-
la, ettd esimerkiksi Kklassisessa musiikissa teoksen esitysvaatimukset ovat tarkat, kun
taas pop&jazz-musiikissa esitystapa on hyvin vapaa ja pohjautuu erityisesti esiintyjan
persoonalliseen tyyliin. Tahan liittyy myos se, miten pop&jazz-musiikkia on perintei-
sesti opittu: informaalisti, koulutuksen ulkopuolella (ks. esim. Green 2005; 2006). Op-
piminen on siis tapahtunut pitkalti formaalin opetuksen eli koulumaailman ulottumat-
tomissa, kuten kellaribandeissa, kaveriporukoissa, verkossa ja sosiaalisessa mediassa.
(Vékevé 2013, 97-98).

Kokemukseni mukaan Sibelius-Akatemiassa esimerkiksi pop&jazz-lauluoppilaita ope-
tetaan melko samalla kaavalla. Opiskelijoille halutaan opettaa tietyt asiat, tyylit ja tek-
niikat ja ne tulee hallita tasosuorituksissa. Juntusen (2014, 18-19) tekemé&n kyselytutki-
muksen mukaan Sibelius-Akatemian opetuksessa keskeista on juuri tietojen ja taitojen
opettaminen. On tosin huomioitava, ettd Melbournessa opiskellessani kyseessa oli eri
koulutusohjelma — Melbournen koulutus valmisti opiskelijoita muusikoiksi, kun taas
Sibelius-Akatemian musiikkikasvatuksen aineryhmadssé opiskellaan musiikinopettajiksi.
Mielestani opetuksen on silti myds musiikkikasvatusta opiskeltaessa painotettava kun-
kin oppilaan vahvuuksia sekd persoonallisuutta. Usein kasitys hyvastd opetuksesta
muodostuu oppilaana olemisen kokemusten pohjalta (Juntunen 2014, 10), eli voidaan
siis sanoa, ettd se, millaista opetusta opettaja on itse saanut, vaikuttaa h&nen omaan
opettamiseensa. Jos on esimerkiksi tottunut suorittamiseen tdhtadvaan opiskeluun, jossa
vaihtoehtona on tehda asioita joko oikein tai vaarin, uskoisin olevan paljon hankalam-
paa toteuttaa oppijalahtoista opetusta, jossa omien ideoiden kokeileminen, erehtyminen

ja omien vahvuuksien loytdaminen ja kehittdminen on mahdollista. Vuonna 2016 voi-
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maan astuvissa peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014), joita musiik-
kikasvattajan tulisi koulussa tydskennellessddn osata toteuttaa, korostetaan oppijalahtoi-
syytta. Siksi musiikkikasvatuksen opiskelijan olisi mielestani hyvin tarkedd saada kay-

tdnnon kokemusta oppijalahtdisesta opetuksesta.

Lansimaissa opetusta on jo pitkdan haluttu kehittdd oppijaldhtdisempéédn suuntaan.
1900-luvun alusta alkaen koululaitosta on arvosteltu liiasta opettajajohtoisuudesta, ja
toiveena on ollut oppilaan aktiivisuutta korostava toiminta opetuksen sisaltoéd korosta-
van opetustavan sijaan. (Varonen 2001, 22.) Oppijalahtoisyys on edelleen trendiné ope-
tusta koskevassa keskustelussa ja esimerkiksi perusopetuksen opetussuunnitelmien pe-
rusteissa. Weimerin (2013, ix) mukaan oppijalahtdisyyden kasite maaritelladn kuitenkin
usein liian valjasti tai sitd kaytetddn vaarin. Jotta oppijalahtdisyys voisi toteutua kaytan-
ndssa, on kasitteen selked méarittely tarkedd. Uskon tdméan tutkimuksen tuovan selkeyt-

t& siithen, mitd oppijalahtdisyydelld tarkoitetaan ja millainen opetus on oppijaléhtoista.

Aiempi Suomessa tehty tutkimus oppijalahtoisyydestd keskittyy peruskoulun opetuk-
seen. Juntusen (2014) mukaan esimerkiksi korkeakouluopetuksen laadun arviointi on
perinteisesti keskittynyt tutkimuksellisiin ansioihin opetukseen liittyvien tehtévien si-
jaan. Murto (1989) keskittyy peruskoulun luokkaopetukseen teoksessaan Kohti oppilas-
keskeista pedagogiikkaa. Hyryn (2007) vaitoskirjassa tutkimuksen kohteena on yhden
Sibelius-Akatemian opettajan praktinen teoria. Rikandin (2012) tutkimuksen tavoitteena
oli rakentaa musiikkikasvatuksen vapaan séestyksen ryhmdaopetukseen sellainen oppi-
misymparisto, joka tukisi opiskelijan musiikillista ja pedagogista toimijuutta. Gauntin ja
Westerlundin (2013) toimittamassa kirjassa Sibelius-Akatemian opettajat ovat artikuloi-

neet opetuksensa kollarobatiivisia kdytantdja seka niiden kehittdmisen prosesseja.

Musiikkikasvatus-lehdessa ilmestyneessa artikkelissa Juntunen (2014) raportoi Sibelius-
Akatemiassa toteutettua, opettajille suunnattua kyselytutkimusta, jossa selvitettiin opet-
tajien pedagogista ajattelua. Tutkimus oli osa Pedagoginen ajattelu Sibelius-
Akatemiassa -tutkimushanketta. Opettajia pyydettiin arvioimaan sitd, mikda on heidén
mielestdan hyvaa tai ihanteellista opettamista ja mik& tekee heista hyvén opettajan. Jun-
tusen (2014, 16) tutkimuksessa noin 60%:ssa vastauksista opiskelija asetettiin opetuk-
sen keskioon, ja ihanteellisena ndhtiin sellainen opetus, joka ottaa huomioon opiskelijan
tarpeet, lahtokohdat ja kiinnostuksen kohteet sek& erilaiset oppijat ja myos etenee oppi-
jan edellytysten ja edistymisen mukaisesti. Erittelen Juntusen (2014) tutkimuksen tulok-

sia tarkemmin luvussa 2.4.4.



Suurin osa Sibelius-Akatemiassa tehdystd yliopistopedagogisesta tutkimuksesta on
opinnaytetoitd. Varonen (2001) vertaili Sibelius-Akatemialle tekemdssdén toimintatut-
kimuksessa opettajakeskeisen ja oppilaskeskeisen opetustavan soveltuvuutta musiikin
alkuopetukseen. Tulokseksi han sai, ettd seké opettaja- ettd oppijalahtdiset tydtavat so-
veltuvat musiikin alkuopetukseen. Soveltuvuudessa oli Varosen mukaan havaittavissa
yksilokohtaista vaihtelua. Selina Sillanpdan (2013) tutkielma, kuten oma tutkimukseni-
kin, oli haastattelemalla ja observoimalla tehty laulunopetusta koskeva tutkimus. Sillan-
paa tutki neljdd Sibelius-Akatemian musiikkikasvatuksen osaston pop&jazz-laulun
opettajaa, ja tutkimuksen tarkoitus oli selvittdd, miten lauluilmaisua opetetaan ja mika
rooli silla on laulunopetuksessa. Lisaksi tutkimuksen tarkoituksena oli lauluilmaisun
pedagogiikan kehittdminen. Tulokseksi Sillanp&a sai, ettd ilmaisulla oli keskeinen rooli
laulunopetuksessa. Sillanpéan tutkimien opettajien ndkemys oli, ettd ilmaisu on laulami-
sen tarkein osa-alue. Sillanpd&dn mukaan kaikkia tutkimukseen osallistuneita opettajia
yhdisti lauluilmaisun opetuksen osalta oppijaléhtdinen ajattelutapa. Sanna Ruohoniemi
(2014) on tutkinut dialogisuutta Sibelius-Akatemian jazzosaston laulunopetuksessa.
Tutkimus oli haastattelemalla ja observoimalla tehty tapaustutkimus kahdesta jazzlaulun
opettajasta. Ruohoniemen mukaan tutkittavien opetuksessa dialogisuus ilmeni oppilaan
kohtaamisena sellaisena, kuin h&n on juuri siind hetkessé ja tilassa. Ruohoniemen tut-
kimuksessa myos itsereflektio ja omista kasityksisté tietoiseksi tuleminen nousivat kes-
keisiksi teemoiksi. Ruohoniemen tutkimasta laulunopetuksesta siis 10ytyi paljon oppija-
lahtoisia aineksia. Elina Arlin os. Orkoneva (2012, 2015) on tutkinut pop&jazz-laulun
ryhmaopiskelua yhteisollisen oppimisen nakdkulmasta. Laulunopiskelijoista muodostu-
van ryhmén jasenet kokivat ryhmdssé harjoittelun tuoneen ideoita ja oivalluksia omaan
harjoitteluun (Arlin 2015). Tarkeimmaksi seikaksi ryhmassa nousi laulukeskustelun
merkitys. Ryhman jasenten mielipide oli, ettei ole tarpeeksi foorumeita, joissa saisi kes-
kustella laulamisesta. Keskustelun koettiin Arlinin (2015) tutkimuksessa edistdvan
oman laulajaidentiteetin muodostumista sekd tukevan ammatillista kehitystd. Arlinin
(2015) tutkimuksen mukaan yhteisolliset tyotavat soveltuvat hyvin laulun ryhméaopiske-

luun.

Oppijaléhtoisyyttd korostetaan perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS
2014), mutta korkeakoulujen opetussuunnitelmissa, esimerkiksi Sibelius-Akatemiassa,
se ei juurikaan ndy. Suomessa on myds tehty suhteellisen vahan tutkimusta musiikin ja
muiden taiteenalojen yliopisto-opetuksesta ja —oppimisesta. (Juntunen 2014). Tutki-

muksessani pyrin selvittdmaan, mitd tutkittavat ymmartavéat oppijalahtdisyyden tarkoit-
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tavan sekd miten se nédyttaytyy heidan opetuksessaan. Lisdksi kiinnostuksen kohteena
on, mitka seikat vaikuttavat opettamiseen sek& oppijalahtdisyyden toteutumiseen. Y hte-
né keskeisend teemana on pop&jazz-laulunopiskeluun kuuluvat tasosuoritusvaatimuk-
set. Sibelius-Akatemian pop&jazz-laulunopetusta ohjaavat tasosuoritusvaatimukset,
joissa oppijalédhtoisyys ei ndy. Niitd voisi kuvata enemmankin listaksi teknisia seké tie-
dollisia asioita, jotka oppilaan on tasosuorituksessa hallittava. Jos tarkastellaan C-
tasosuorituksen vaatimuksia, niin Sibelius-Akatemiaan verrattuna esimerkiksi Metropo-
lian laulupedagogiikka-linjan vaatimuksista 16ytyy enemman oppijalahtoisyyteen kan-
nustavia aineksia: opiskelijan toivotaan kehittdvan musikaalista luovuutta ja ajattelua
sekad tuottavan omaa materiaalia. Osa-alueina ovat myds ammatillinen ja taiteellinen
toiminta sekda vuorovaikutustaidot. (Sibelius-Akatemia, opintojaksokuvaukset 2014-
2015; Metropolia, opinto-opas 2013-2014.)

Tutkimusta varten haastattelen kolmea laulunopettajaa. Liséksi observoin kultakin tut-
kittavalta opettajalta kaksi opetustuntia. Observoinnit toimivat innoittajina ja alustuksi-
na haastatteluille. Pyrin myos etsimédén yhteyksia observointi- sekd haastatteluaineiston
valilta seka tarkkailemaan, mité oppijaléhtéisia tyotapoja tai tilanteita opetuksessa mah-
dollisesti ndkyy. Painopiste tutkimuksen tuloksissa on haastatteluaineistossa. Uskon
tutkimuksestani olevan hyotya erityisesti tuleville ja nykyisille laulunopettajille, mutta
myds muiden oppiaineiden parissa toimiville opettajille. Tutkimus valottaa lukijalle

oppijaléahtoisyyden késitettd sekd antaa ideoita oppijalédhtdiseen opetukseen.
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2 Oppijalahtoisyys

Tassa luvussa avaan oppijaléhtoisyyden késitettd ja tutustun sen historiallisiin seké teo-
reettisiin lahtdkohtiin. Pohdin myds oppijalahtdisyyden merkitystd tand péivana seké

sen merkitysta korkeakouluopetuksessa.

2.1 Oppijalahtdisyyden kasite

Oppijaldhtoisyyden synonyymeina saatetaan k&yttdd muun muassa oppilaslahtoisyytta,
oppilaskeskeisyytta tai lapsikeskeisyytta puhuttaessa lasten opetuksesta. Weimer (2013)
korostaa, ettd on merkityksellistd, mitd termié valitsee kdyttad. Esimerkiksi oppilaskes-
keisyys oppijaldhtoisyyden sijaan siirtdd huomion enemmaén oppilaaseen kuin oppimi-

seen. Oppijaldhtdisyydessa opetuksen keskidssd on oppiminen. (Weimer 2013, 14-16.)

Oppijalahtoisyyden késitettd ei ole méaéritelty kovin tarkasti, ja sill4 on juuria monissa
eri aatteissa ja teorioissa. Tastd johtuen voi olla hankalaa sanoa, mika on oppijalahtoista
opetusta. Weimerin (2013) mukaan oppijalahtdisyyden kasitteen maarittelyn hankaluu-
teen vaikuttaa myos se, ettd oppijalahtoisyyden tutkimus on ollut sirpaleista. Tutkijat
maédrittelevat oppijalédhtoisyyden eri tavoin, eikd tutkimus ole metodologialtaan yhte-
naistd. Oppijalahtoisyytta ei myoskaan ole kirjallisuudessa maaritelty opetuskasityksek-
si (educational theory) tai -filosofiaksi, eika sitd ole keksitty esimerkiksi minkaan tietyn
oppimisteorian nimissé. Teoreettista pohjaa oppijalahtdisyydelle voidaan hakea monista
eri teorioista. Se on tullut trendiksi konstruktivistisen oppimiskasityksen mukana (ks.
esim. POPS 2004, POPS 2014), mutta on muitakin oppimiskésityksia ja aatteita, jotka
liittyvat laheisesti oppijalahtoisyyteen. (Weimer 2013, 14-16, 27.) Kasittelen niita lu-
vuissa 2.3 sekd 2.4 jaotellen ne oppimiseen ja opettamiseen liittyviin. Jotta oppijalah-
toisyys voisi siirtya teoriasta kaytantoon, on késitteen selked maadrittely tarkedd. Weimer
(2013, vii) toteaa, ettd opettajat tarvitsevat selkeitd ohjeita ja tyétapoja oppijalahtdisen
opetuksen toteuttamiseen. Taman tutkimuksen pyrkimyksend on osaltaan selkeyttaa
oppijalahtoisyyden késitettd ja esitelld myds kéytannon esimerkkeja laulunopetuksen

nakokulmasta.
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Oppijaldhtoisessa opetuksessa oppijan tarpeet, toiveet, odotukset ja tunteet otetaan
huomioon ja oppija otetaan mukaan péattaméan itseddn koskevista asioista. Oppijan
tulisi siis saada osallistua tavoitteiden asetteluun. Opettajan huomion keskipisteessa on
se, mita oppilas tekee, ja mitd han oppii. Oppijalédhtoisessa opetuksessa oppija hallitsee
itse omaa oppimistaan ja on siitd vastuussa. Opettaja ja oppilas hahmotetaan taistele-
maan rinta rinnan yhteisen tavoitteen, uuden oppimisen saavuttamiseksi. (Murto 1989,
36, Weimer 2013, 5, 15.) Kaytannon ndkokulmasta tarkasteltuna oppijalahtdisyys on
oppimiseen keskittynyttd opetusta, joka motivoi ja antaa oppijalle vastuuta oppimispro-
sessista, kannustaa yhteistyohon ja jossa opiskeluryhmé néhdéan yhteisond, kannustaa
opiskelijoita reflektoimaan oppimaansa ja sitd, miten he oppivat, sek& antaa ohjausta
oppimistaidoissa (Weimer 2013, 15).

Oppijalahtoisyyden taustalla oleva oppimiskasitys on konstruktivistinen, eli oppija nah-
daéan itse tiedon rakentajana: tieto ei ole jotakin, mitd opettaja voi vain antaa oppilaalle.
Oppijalahtoisyyden tavoitteena on sen sijaan muuttaa oppijat passiivisista ja riippuvai-
sista itsendisiksi ja itseohjautuviksi (Weimer 2013, xi). Oppijalahtdisyyden vastakohta-
na voidaan ndhda opettajakeskeinen, niin kutsutusti tiedon siirtoon perustuva opetusta-
pa, jossa opettaja pyrkii siirtdmé&an valmista tietoa oppilaalle. Tallaisen opetustavan
taustalla oleva oppimiskésitys on behavioristinen. Kdytannossa opetus voi myos olla

mité tahansa konstruktivismin ja behaviorismin valilta ja osittain molempia.

2.2 Kohti oppijalahtoisyytta

Pyrkimys opetuksen muuttamiseksi oppijaldhtdisemmaéksi on ollut lansimaissa esill& jo
pitkaan. 1800- ja 1900-lukujen vaihteessa syntyi reformipedagogiikan nimell& tunnettu
suuntaus. Se syntyi vastareaktiona vallitsevaa koulujérjestelméa kohtaan, jota arvostel-
tiin liiasta opettajajohtoisuudesta ja oppilaiden passivoinnista. Erés keskeisimmistd k&-
sitteisté oli lapsesta lahteva pedagogiikka, jossa lapsi haluttiin ndhd& ennen kaikkea yk-
siloné. Olennaisimpana toiveena oli siirtyd opetuksen siséalt6d korostavasta opetustavas-
ta oppilaan aktiivisuutta korostavaan toimintaan. (Varonen 2001, 22). Paalasmaan
(2011, 12) mukaan lapsikeskeisen ajattelun juuret voidaan paikantaa jo 1700-luvulle, J.
J. Rousseaun Emile-teokseen. Reformipedagogiikan ideat opetuksesta nayttavat siirty-

neen kaytantéon hyvin hitaasti: Jaakkola, Ropo ja Autio korostivat 1995 ilmestyneessa
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artikkelissaan, ettd subjektiivisten merkitysten asema opetussuunnitelmissa on oltava
ailempaa keskeisempi (Jaakkola ym., 1995, 84). Simola (2004, 93-94) kertoo opetushal-
lituksen vuonna 1996 tilaamasta brittitutkijoiden raportista, jossa ilmeni suomalaisten
opettajien konservatiivisuus seka oppijalédhtoisyyden ja itsendisen opiskelun puuttumi-
nen. Oppijalahtdisyys on edelleen lasnd opetukseen liittyvissa diskursseissa ja esimer-
kiksi opetussuunnitelmia uudistettaessa, kun uusi opetussuunnitelma astuu voimaan
vuonna 2016. Lublinin (2003, 2-3) mukaan noin 25 vuoden aikana ennen vuosituhannen
vaihdetta tapahtui muutos oppimisen tutkimuksessa. Garrison, Andrews ja Magnusson
(1995) totesivat vuonna 1995, ettd opettajan tyoté oli tyypillisesti tutkittu opettajan suo-
ritukseen keskittyen, eik& ollut ymmarrysta siitd, miten opiskelijat 1&hestyvat oppimis-
tehtdvia ja minkalaista oppimista opetus synnyttad. Muutoksen myota oppija alettiin
nahda oppimistilanteen keskiossa (ks. esim. Marton & Saljo 1976, Trigwell ym. 1999).
Se, mitd oppija tekee, muuttui tdrkedmmaksi kuin se, mitd opettaja tekee, ja samalla
opettajan rooli muuttui oppimisen helpottajaksi (learning facilitator). Oppijal&dhtoisen
nédkemyksen mukaan vain opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksen kontekstista késin
voidaan saada ymmarrystd tuloksia tuottavasta, vaikuttavasta opetuksesta (Garrison
ym., 1995).

Tynjala totesi vuosituhannen vaihteessa (2000, 19-20) yhteiskunnan ja oppimiskasitys-
ten eldvan muutosten aikaa. Tynjalan mukaan tieteellisen tutkimuksen piirissa opetus ja
oppiminen nahtiin jo oppijan aktiivisena ja luovana toimintana, jossa olennaista on ajat-
telu ja osallistuminen yhteisolliseen toimintaan ja tiedonrakentamiseen. Kéytannon ope-
tustyohon ndkemys ei kuitenkaan ollut Tynjélan (2000, 19-20) mukaan vield siirtynyt:
"Jos ja kun téllaiset oppimisnakemykset saavat sijaa myos kéytdnnon koulutyossa, on
selvad, ettd koulukulttuurit - eli se mitd ja miten opetetaan ja opitaan ja miten koulussa
toimitaan - tulevat muuttumaan huomattavasti*. Onko oppijaléhtoisyys jo siirtynyt kay-
tantoon nyt, viisitoista vuotta myéhemmin? Harvardin yliopistossa vieraileva professori
Pasi Sahlberg sekd Kokkolan sivistysjohtaja Peter Johnson toteavat kolumnissaan Suo-
malainen koulutus tarvitsee selvan suunnan (HS 19.10.15) suomalaisen koulutuspolitii-
kan olevan talla hetkell& tienhaarassa. Suomen menestys kansainvélisissé vertailuissa on
laskussa, ja taloudellisen tilanteen vuoksi koulutusmenoja leikataan. Talla hallituskau-
della koulutukseen kohdistuu yli 800 miljoonan euron leikkaukset. Samaan aikaan ope-
tusta halutaan uudistaa muun muassa monipuolistamalla opetusmenetelmid. *’Vahem-
malla pitdisi saada aikaan enemman’’, Sahlberg ja Johnson toteavat. Taménhetkinen

hallitus aikoo luopua koulutuksen ja tutkimuksen kehittdmissuunnitelmasta, vaikka
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’moni opettaja, rehtori ja kunnan opetustoimesta vastaava on jo pitkdan harmitellut
koulutuksen kehittdmisen nakdalattomuutta Suomessa’’. Sahlbergin ja Johnsonin (2015)
mukaan missédan muussa koulutuksen huippumaassa koulutusta ei kehitetd yhta hajanai-
sella strategialla kuin Suomessa. Suomalainen koulutus kaipaa heiddn mukaansa yhdes-
sé& sovittua suuntaa, ja koulutuksen kehittdmissuunnitelmasta luopumista he pitavat ly-

hytnakdisend ja asiantuntijoiden ndkemyksia aliarvioivana paatoksena.

Weimer (2013, viii) toteaa, ettd vaikka oppijalahtoiset opetusmetodit ovat yleistyneet,
on opetus edelleen padasiassa opettajakeskeistd: opettajat tekevét lahes kaikki oppimista
koskevat péatokset, sekda monet niistd oppimistehtavistd, jotka oppilaiden tulisi tehda
itse. Miksi oppijaléhtoisyys on siirtynyt kdytantoon niin heikosti? Luvussa 2.2.2 tarkas-
telen muutamia mahdollisia syita tdhan.

2.2.1 Opetussuunnitelmien perusteiden tarkastelua

Muutos oppimisndkemyksisséd nakyy selkeésti perusopetuksen opetussuunnitelmien
perusteissa (POPS). Tassa luvussa tarkastelen, miten oppijaléhtoisyys nékyy perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa. Tarkastelun kohteena on vuoden 2004 POPS,
sekd uusi, 2016 voimaan astuva vuoden 2014 POPS. Vaikka POPS koskee perusopetus-
ta, on se mielestani merkittdvassa roolissa myos tdman tutkimuksen kannalta. POPSista
néemme, mika tdmanhetkinen kasitys oppimisesta on ja millaisiin arvoihin se perustuu,
sekd mihin suuntaan kehitys on menossa. Musiikkikasvatuksen aineryhmasta valmistu-

neen opettajan tulisi osata toteuttaa POPSin mukaista opetusta.

Lindén ja Autio (2011, 35-36) valottavat, mitd opetussuunnitelmalla tarkoitetaan. Hei-
ddn mukaansa suomalaisessa didaktiikan traditioon perustuvassa opetussuunnitelma-
ajattelussa opetussuunnitelmaa on tarkasteltu kolmitasoisesti: 1) Kirjoitettu, 2) toteutettu
ja 3) koettu opetussuunnitelma. Kirjoitettu opetussuunnitelma viittaa sananmukaisesti
opetussuunnitelmaan dokumenttina, toteutuneella opetussuunnitelmalla taas tarkoitetaan
opettajan tekemid valintoja ja ratkaisuja ja koettu opetussuunnitelma on se, mité opiske-
lija oppimistilanteiden kautta omaksuu. Lisdksi puhutaan nollaopetussuunnitelmasta
(sisalto, joka rajataan tai rajautuu opetussuunnitelmien ulkopuolelle — ei vélittdmisen
arvoista) ja piilo-opetussuunnitelmasta (virallisen opetussuunnitelman ulkopuolelle j&a-

va aines, jota koulussa tullaan oppineeksi). Juuri piilo-opetussuunnitelma liittyy usein
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Kirjoittamattomiin normeihin ja séd&ntéihin, jotka ohjaavat koulussa toimivien ihmisten

toimintaa.

Lindén ja Autio (2011, 38-39) kuvailevat opetussuunnitelman késitteeseen sisaltyvan
lisaksi ainakin 1) yksilon oman eldmantarinan ja identiteetin rakentamisen, 2) koulutus-
instituution pedagogiset ratkaisut, 3) laajemmat moraaliset, poliittiset ja kulttuuriset
koulutukseen liittyvat odotukset, tavat ja uskomukset. Vitikan (2009, 267-274) Helsin-
gin yliopistolle tekeman vaitoskirjan mukaan peruskoulujen opetussuunnitelmat laahaa-
vat ajastaan jéljessa korostaessaan behavioristiseen ndkemykseen pohjautuen tietoa ja
suoritusta. Seuraavaksi tarkastelen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita oppi-

jalahtoisyyden nakokulmasta.

Vuoden 2004 POPSissa arvoiksi méaritelladn muuun muassa ihmisoikeudet, tasa-arvo,
demokratia, luonnon monimuotoisuuden ja ympariston elinkelpoisuuden sailyminen
sekd monikulttuurisuuden hyvaksyminen. Perusopetuksen halutaan edistéavan yhteisolli-
syytté, vastuullisuutta sek& yksilon oikeuksien ja vapauksien kunnioittamista. Vuoden
2004 POPSiin verrattuna uusi POPS keskittyy arvoméaérittelyissddn enemmaén oppijaan
ja oppimiseen. Oppijalédht6isyys nakyy vahvemmin muun muassa jokaisen oppijan ai-
nutlaatuisuuden korostamisena. Vuoden 2014 POPSin alussa todetaan, ett4
"[p]erusopetuksen ohjausjarjestelman tarkoituksena on varmistaa koulutuksen tasa-arvo
ja laatu seka luoda hyvét edellytykset oppilaiden kasvulle, kehitykselle ja oppimiselle™
(POPS 2014, 9). Arvopohjan maarittely on myods uudessa POPSissa laajempi. Jokaisella
oppijalla todetaan olevan oikeus kasvaa tdyteen mittaansa ihmisend ja yhteiskunnan
jasenend. Oppiminen nahdaan myaos identiteetin, ihmiskasityksen sekd maailmankuvan
ja —katsomuksen rakentamisena. Lisdksi perusopetuksen toivotaan luovan edellytyksié
elinikaiselle oppimiselle, joka nahdain erottamattomana osana hyvan eldamén rakenta-
mista. (POPS 2004; POPS 2014.) Elinikaisen oppimisen toteutuminen edellyttaa oppija-
lahtoisté opetusta, joka mahdollistaa oppijan itsendistymisen ja antaa oppijalle vastuuta
oppimisesta.

POPSIin 2004 oppimiskésitys méaritelldaan "yksilolliseksi ja yhteisolliseksi tietojen ja
taitojen rakennusprosessiksi, jonka kautta syntyy kulttuurinen osallisuus’” (POPS 2004,
18). Tietojen ja taitojen lisdksi mainitaan oppimis- ja tyoskentelytavat. Oppimiskasitys
on selkeasti konstruktivistinen, tiedon rakentumiseen perustuva. Oppijaldhtoisyytta
edellyttdd myos tavoitteena oleva oppimistaitojen oppiminen. Oppijan aktiivista ja ta-

voitteellista toimintaa sekd ongelmanratkaisua korostetaan. Oppimisen todetaan riippu-
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van oppijan aiemmin rakentuneesta tiedosta, motivaatiosta seka oppimis- ja tydskente-
Iytavoista. Oppimisympériston monipuolisuuteen halutaan myo6s kiinnittdd erityista
huomiota. Sosiokulttuurinen ndkemys on lasn& vuoden 2004 POPSissa, jossa opiskelun
todetaan tarjoavan oppijoille uusia mahdollisuuksia ymmartaa kulttuuria seké osallistua
yhteiskunnan toimintaan. (POPS 2004.)

Vuoden 2014 POPSissa oppimiskasitys méaéritelladn oppijaléhtoisesti sellaiseksi, jossa
oppilas on aktiivinen toimija. Oppijan aktiivista roolia korostetaan aiempaa enemman,
eli vastuuta oppimisesta halutaan siirtaa opettajalta oppijalle. Oppijan toivotaan oppivan
asettamaan tavoitteita ja ratkaisemaan ongelmia seka itsendisesti ettd yhteistydssa mui-
den kanssa. Oppimisen todetaan olevan olennainen osa yksiloén ihmisend kasvua ja yh-
teison hyvéan eldmédn rakentamista. Tietojen ja taitojen oppimisen liséksi korostetaan
my0s oppilaan itsereflektiota sekda oppimisen, kokemusten etta tunteiden osalta. Oman
oppimisen reflektointi liittyy vahvasti oppijalahtdiseen l&hestymistapaan. Vuoden 2014
POPSissa mainitaan myds oppimisen ilo tdrkedna tavoitteena. Myonteisten tunnekoke-
musten, oppimisen ilon sekd uutta luovan toiminnan todetaan edistdvan oppimista ja

innostavan oman osaamisen kehittdmista. (POPS 2014.)

2.2.2 Oppijaléhtodisyys — ei kiitos

Miksi oppijal&htoisyys on siirtynyt kaytantdon niin hitaasti? Sitd on vastustettu monista
eri syistd. Ensimmaiset vastalauseet tulivat tieteen ja matematiikan aloilta, silla voi olla
hankalampaa nahdé, miten tieto "rakennetaan yhteisollisesti" nailla aloilla. Oppijaléh-
toistd tapaa antaa oppijoiden 16ytaa tieto itse on myos kritisoitu tehottomaksi. Opiskeli-
joiden muuttuminen passiivisista tiedon vastaanottajista aktiivisiksi, tietoa itse rakenta-
viksi oppijoiksi vie aikaa, ja 0sa saattaa ajatella ettei opetusaika riita siihen. Tarkat ope-
tussuunnitelmat voivat olla este oppijalahtdisyydelle, jos opettaja ajattelee, ettd hénen
on ehdittava kattaa kurssin aikana opetussuunnitelman siséltdmét asiat eikd hanella ole
aikaa kokeilla oppijalédhtoisia menetelmié. Kurssin sisallon lapikdyminen ei kuitenkaan

aina tarkoita, etté sisalté on myds ymmarretty ja se muistetaan. (Weimer 2013, 22.)

Oppijalahtoisyyttd on myds vastustettu silld perusteella, ettei ole eettisesti oikein tai
reilua antaa opiskelijoille liikaa vastuuta. Kritisoijien mukaan oppilaat ikd&n kuin heite-
tdan altaan syvaan péahan ilman varmuutta siitd, osaavatko he uida (vrt. Green 2005;
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2006). Heille annetaan haastava tehtéva, josta he sitten joko selviytyvat tai eivat. Taméa
ei kuitenkaan ole oppijalahtdisyyden idea, vaan opettajan tulisi tukea oppimista sen oh-
jaamisen sijaan, samalla kannustaen oppijoita kriittiseen ajatteluun. Kriittinen ajattelu ja
ongelmanratkaisutaidot eivét kehity, jos opettaja yksinkertaisesti kertoo opiskelijalle,
mitd tdman tulee tehda. (Weimer 2013, 22-23.) Weimerin (2013) mukaan opiskelijat
saattavat myos itse aluksi vastustaa oppijalédhtoisia menetelmid. Usein, kun yliopistot
aluksi muokkaavat opetustaan ja ottavat kayttoon oppijalahtodisia tyotapoja, opiskelijat
itse vastustavat muutosta. He tekevét selvaksi, ettd haluavat opetuksen olevan saman-
laista kuin ennenkin. Liséksi esimerkiksi vanhempi opetushenkil6kunta saattaa suhtau-
tua oppijaldhtoisiin tyotapoihin torjuvasti. Opettajan tulee osata varautua tdhan vastus-
tukseen. Weimerin (2013) mukaan, kun opettaja pitdd maaréatietoisesti oppijalédhtdisen
ldhestymistavan, ja opiskelijat kokevat kdytanndssa perustelut uudenlaiselle opetukselle,
he lakkaavat vastustamasta. Weimerin (2013) mukaan paras tapata kohdata vastustus on
keskustelemalla: uusi tyotapa vaatii avointa vuorovaikutusta kaikkien asianosaisten
kesken. Opettajan tulisi myos jatkuvasti muistaa perustella valitsemiaan tyotapoja opis-
kelijoille. (Weimer 2013, 199-210.)

Hammerness (2006, 6) pohtii vision vaikutusta opettajan tyohon. Mikéli opettaja keskit-
tyy visiossaan eniten opetettavaan asiaan (subject matter), han saattaa sivuuttaa opiske-
lijan valmiudet, tarpeet ja kiinnostuksenkohteet. Talléin oppijalahtdisyyden toteutumi-
nen on hankalaa, silld juuri ndmé seikat olisivat oppijalahtdisessé opetuksessa olennai-
sia. Toisaalta keskittyminen pelkéstéan siihen, mité opettaja unelmoi ja toivoo oppilail-
leen, ei ole edullista. Opettajan olisi I0ydettdva visiossaan tasapaino sen vélille, mihin
han haluaa opiskelijoidensa pdasevan sekd missé opiskelijat tall4 hetkelld ovat. (Ham-
merness 2006, 6-7). Realistisuus on siis tarkedd, eikd vision ja kaytannon valilla saisi
olla liian suurta ristiriitaa. Hammernessin (2006, 3) mukaan kasvatuksessa painotus on
ldhes yksinomaan ollut organisaatiollisissa visioissa, jotka voivat antaa innostusta ja
ohjeita ryhmille tai instituutioille. Opettajien omiin visioihin on keskitytty paljon va-
hemman. Tdmakin voi olla yksi syy siihen, miksi oppijalédht6isyyden toteuttaminen on
hankalaa. Mikali oppijalédhtoisyytté ei korosteta yhteisdssd, jossa opettaa, voi sen toteut-

taminen ja yll&pitdminen olla haastavaa.

Oppijaléhtoisyys ei voi toteutua, ellei sen tarkoitusta ja merkitysta ymmarretad. Usein
kuulee puhuttavan, ettd oppijaléahtoisyys tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd opiskelija saa
itse valita soittotunneilla soittamansa kappaleet. Opettaja saattaa kysya, mika oppilaan

mielestd olisi kivaa tai mitd opiskelija haluaisi tehda tunnilla. Mielestani oppijalahtoi-
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syydessa on kuitenkin kyse paljon syvemmastd, asenteellisesta muutoksesta. Sen sijaan,
ettd kysyisi, pitddko opiskelija jostakin aktiviteetista, voisi esimerkiksi kysyd, minkalai-
nen vaikutus silla oli hdnen oppimiseensa (Weimer 2013, 12). Keskustelun opettajan ja
oppijan valilla tulisi olla avointa ja kattavaa. Weimer (2013, 59) toteaa, ettd opettajan
voi olla vaikeaa omaksua oppijalédhtéinen oppimisen helpottajan rooli, silla se ei ole
tapa, jolla tdiménhetkisten opettajien sukupolvea on opetettu. Kyseessa on siis opetusta-
pa, josta ei viel ole paljonkaan kokemusta. Jotta opettaja voisi omaksua oppimisen hel-
pottajan roolin eli kannustaa ja tukea oppimista, tulee hanen ensin ymmartaa, mitéa se
kaytannossa tarkoittaa. (Weimer 2013, 62.)

Oppijalédhtdinen opetustapa, jossa opettaja muuttuu oppimisen helpottajaksi ja kanssa-
kulkijaksi autoritdérisen tiedonhaltijan sijaan, saattaa ensin vaikuttaa opettajan mielestéa
vahemman hohdokkaalta roolilta. Oppijaléahtdisessd opetuksessa opettajan tulisi kuiten-
kin saada arvostusta opiskelijoidensa menestymisestda oman tietdmyksensa tai taitojensa
sijaan. Jotta tdma onnistuisi, opettajan on keskityttava opiskelijoihin oman suorituksen-
sa sijaan. (Weimer 2013, 69-70).

2.3 Oppimiseen vaikuttavia tekijoita

2.3.1 Oppimisprosessi

Tynjalan (2000) mukaan oppimisen kokonaisvaltaisessa prosessissa taustatekijat, pro-
sessi ja tulokset limittyvét toisiinsa. Taustatekijat ovat kaikki ne asiat, jotka vaikuttavat
oppimiseen. Niitd on sekd henkilokohtaisia, ettd opetus- ja oppimisymparistoon liitty-
vid. Henkilokohtaisia taustatekijoita ovat esimerkiksi aiemmat tiedot, alykkyys, kyvyt,
arvot ja arvostukset. Myds persoonallisuus ja kotitaustaan liittyvat seikat kuuluvat hen-
kilokohtaisiin taustatekijoihin. Opetukseen liittyvét taustatekijat taas muodostavat ym-
périston, jossa oppiminen tapahtuu. Niitd ovat muun muassa opetussuunnitelma, oppiai-
nesisallot, kurssirakenteet, opetusmenetelmét, luokkahuoneilmasto, opettajan persoonal-
lisuus sekd arviointimenetelmat. Taustatekijoiden vaikutus ei ole suoraa, vaan se Vvélit-
tyy oppijan havaintojen ja tulkintojen kautta. Esimerkiksi oppijan kokemus omista ky-
vyistdén vaikuttaa motivaatioon, ja samoin havainnot ja tulkinnat oppimisymparistén

vaatimuksista suuntaavat oppimista. Oppijat siis tekevét havaintoja siitd, minkalaista
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oppimista opettajat edellyttdvat, ja muuttavat omia oppimisstrategioitaan samansuun-
taisiksi. Jos esimerkiksi kurssin arviointimenetelmand on monivalintatentti, opiskelija
pyrkii opettelemaan ulkoa yksityiskohtaista tietoa eli kaytt4d muistamiseen pyrkivaa
pintaoppimista. (Tynjald 2000, 16-19.) Pinta- ja syvéoppimista tarkastelen lahemmin
seuraavan alaotsikon alla. Oppijaldhtdisen opettajan on otettava huomioon opetukseen
liittyvien taustatekijoiden liséksi, ellei ensisijaisesti, oppijan henkilokohtaiset taustateki-
jat.

Taustatekijoiden ja oppimisprosessin seurauksena syntyy oppimistulos. Tulokset voivat
olla monentasoisia vaihdellen pinnallisesta ulkoa muistamisesta syvélliseen ymmarta-
miseen, kykyyn soveltaa tietoa k&ytdnnon ongelmien ratkaisuun tai uudenlaiseen tapaan
hahmottaa ja kasitteellistdd jokin asia. Naiden tulosten arviointi taas voi olla joko maa-
réllistd (kuinka paljon on opittu) tai laadullista (mitd, mill& tavalla ja miten syvallisesti
on opittu ja mita laadullisia muutoksia oppijan tiedoissa ja taidoissa on tapahtunut). Op-
pijaldhtéinen opettaja on enemman kiinnostunut laadullisesta oppimisesta. Perinteisesti
tuloksia on arvioinut opettaja, mutta olennainen osa oppijaléhtéisyyttd on myos oppijan
itsensé kokema ja arvioima oppiminen. Keskeisend oppimisen tuloksena pidetaan siis

oppijan itsensé asettamien tavoitteiden saavuttamista. (Tynjala 2000, 16-19).

2.3.2 Pinta- ja syvaoppiminen

Lyhyesti kiteytettynd pintaoppiminen pyrkii asioiden muistamiseen ja syvaoppiminen
ymmartamiseen (ks. esim. Tynjala 2000, 16). Nama kasitteet perustuvat Martonin ja
Saljon (1976) tutkimukseen, ja ne ovat nykyisin melko laajalti tunnettuja koulu- ja yli-
opistomaailmassa. Tutkijoiden mukaan oppijoiden keskittyessa muistamaan yksityis-
kohtaista tietoa, kuten vuosilukuja ja nimid, tieto jaa sirpaleiseksi. Kun taas oppija kes-
kittyy laajempiin kokonaisuuksiin ja tekee toita jasentdékseen tietoa, on oppiminen sy-
vempéa. (Weimer 2013, 31.) Esimerkiksi ryhmétyot ja yhteisollinen oppiminen nahdaén
usein tarkein& syvéoppimisen keinoina. Opettajan valinnat ohjaavat oppijaa: jos opiske-
lija tietdd esimerkiksi valmistautuvansa monivalintatenttiin, pyrkii han useimmiten opet-
telemaan yksityiskohtaista tietoa ja kayttdd tdaten pintaoppimisen keinoja. Weimer
(2013, 31) kiteyttdd Ramsdenin (1988, 271) ajatuksia korkeakouluopetuksesta ja sy-
vaoppimisen ja transformatiivisen oppimisen yhdeydesté: "Oppiminen tulisi ndhda laa-
dullisena muutoksena henkilon tavassa nahdd, kokea, ymmartaa ja késitteellistad jotakin
maailmassa - sen sijaan, ettd se ndhdaan maéarallisend muutoksena henkilon tiedon maa-
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rassd." Oppijalahtdisyyden on todettu edistavén oppimisen syvyytta. (ks. esim. Trigwell
ym., 1999).

Hyvé opettaminen voidaan méaéritelld esimerkiksi syvaoppimiseen kannustamiseksi.
Lublinin (2003, 3) mukaan syvdoppimisen keinoja kayttava oppilas pyrkii aktiivisesti
ymmartamaéan opiskeltavaa asiaa, kayttdd hyvékseen todisteita seka arviointia, hénen
nédkemyksensa on laaja ja hén vertailee ideoita keskendan, hdnen motivaattorinaan toi-
mii henkilokohtainen kiinnostus, han vertaa uusia ideoita aiempiin tietoihinsa, h&n suh-
teuttaa opiskelemaansa sisaltod arkipaivan elaméén, ja mahdollisesti lukee ja opiskelee
aihetta enemmankin kuin kurssivaatimusten verran. Pintamotivoitunut opiskelija taas
opettelee muistamaan vaadittua tietoa, hanen ndkemyksensa on kapea ja han keskittyy
yksityiskohtiin, han pysyy tiukasti kurssivaatimuksissa ja hdnen motivaattorinaan toimii

epéonnistumisen pelko tai esimerkiksi kurssin lapaiseminen. (Lublin 2003, 3-4, 10.)

Opettaja voi ottaa opetuksessaan huomioon muun muassa opiskelijan tyémaaran, arvi-
oinnin ja tavoitteet sek& opiskelijan mahdollisuuden valintojen tekemiseen. Mikali tyo-
maaré on liiallinen, ihminen pyrkii tekem&an tarkeimmaét asiat ensin ja muut hén suorit-
taa huolimattomammin véhdaisella kiinnostuksella ja osallistumisella. Kun opiskelija on
ylikuormittunut, han yrittda parjata pintaoppimisen keinoin. Opettaja voi muuttaa ope-
tustaan sellaiseksi, ettei se vaadi opiskelijalta valmistautumista, vaan enemmankin osal-
listumista tunnin aikana. Syvdoppimiseen liittyy myos opiskelijan valinnanvapaus. Mi-
kali opiskeltavassa aiheessa on oppijan nakdkulmasta jokin valinnan elementti, han
omaksuu todenndkdisemmin syvemman lahestymisen oppimiseen. Arvioinnissa seka
tavoitteiden asettamisessa opettajan tulisi pohtia, kannustaako hén opiskelijaa syvé- vai
pintaoppimiseen. Opetus, jonka tavoitteena on esimerkiksi soveltaminen, paattely, yleis-
tdminen, reflektointi, analysointi tai ongelmanratkaisu, vaatii opiskelijaa aktivoivaa ope-
tusta ja opiskelijan osallistumista. Opetus, joka kannustaa opiskelijaa aktiiviseen ja itse-
néiseen opiskeluun, saa todennakdisemmin aikaan syvaoppimista. Mikali tavoitteet vaa-
tivat opiskelijalta paljon muistamista, hadn todennékdisemmin kayttad pintaoppimisen
keinoja. Tavoitteiden ja arvioinnin pitéisi myos olla yhteydessa toisiinsa. Jos tavoitteena
on, ettd opiskelija kykenee soveltamaan tietoa ja ratkaisemaan ongelmia, opiskelijaa
tulisi palkita néistd taidoista my0s arvioinnissa. Mikali esimerkiksi kurssin paattoko-
keessa vaaditaan pelk&stddn materiaalin kuvailua ja muistamista, opiskelijaa kannuste-
taan pintaoppimiseen. Lisaksi syvéoppimiseen kannustavassa opetuksessa opiskelijan

tulisi olla vapaa seuraamaan kiinnostuksensa kohteita ja hanell& tulisi olla sananvaltaa
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paatettdessa, mitd ja miten hénen tulee oppia sek& miten arviointi toteutuu. (Lublin
2003, 6-10.)

2.3.3 Motivaatio

Kun ihminen on motivoitunut, hénelld on intentio eli hanen toiminnallaan on jokin ta-
voite tai padmaaré. Intentioon sisaltyvat seké toive paasta tdhan pddmaaraan ettd keinot
saavuttaa se. (Byman 2002, 26.) Nykyisen motivaatiokasityksen mukaan ihminen tuot-
taa itse oman motivaationsa, samoin kuin konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaan
ihminen rakentaa tiedon itse. Bymanin (2002, 26) mukaan kiinnostus on kaantynyt yksi-
I6n motivoinnista motivoitumisen kannalta optimaalisen oppimisympariston tutkimi-
seen. Motivoitunut opiskelija on aktiivisesti sitoutunut opiskeluun sek& oppimiseen.
Kun opiskelija on motivoitunut, han pyrkii hallitsemaan ja ymméartaméaan opiskeltavat
asiat, haluaa kehittda taitojaan, on innostunut, nauttii opiskelusta seka iloitsee saavutuk-
sistaan. Motivoitunut opiskelija ei mydsk&éan valttele uusia haasteita sekd kayttaa taita-
vasti oppimisstrategioita hyodykseen. (Anttila 2004, 71.)

Useimmiten tehdaan jako ulkoiseen ja sisdiseen motivaatioon. Bymanin (2002, 27) mu-
kaan ihanteellisena motivointistrategiana on ollut saada oppilaat aktiivisesti tutkimaan
ja kerddmaéan tietoa ja sitd kautta oppimaan. *’Erityisen ihanteellisena on pidetty oppi-
mismotivaatiota, jossa oppiminen itsessaan ilman mitdan ulkoista kontrollia tai palkkio-
ta, on motivoivaa’ (Byman 2002, 27). Tdéménkaltaisesta motivaatiosta puhuttaessa on
kaytetty termid sisdinen motivaatio. Monet tutkijat ovat pitédneet uteliaisuutta tyypillise-
nd merkkind sisdisestd motivaatiosta. Kun oppija on sisdisesti motivoitunut, han kayt-
taytyy ’kayttadytymisen itsensa vuoksi’’ eli siitd riemusta ja tyydytyksestd, jonka toi-
minta itsesséén tuottaa. Kun yksilé on sisdisesti motivoitunut, han ryhtyy toimintaan,
joka kiinnostaa hanta. Talldin han tekee kaiken omasta vapaasta tahdostaan ilman, etté
han esimerkiksi odottaa palkintoa. Siséisesti motivoitunut henkild on keskittynyt ja si-
toutunut tekemddnsa. Ulkoisesti motivoitunut oppija toimii jonkin ulkoisen kannusti-
men, esimerkiksi hyvan koenumeron, ohjaamana. Sisdisesti motivoituneelle oppijalle

mielenkiinto tai kiinnostus on riittdva palkkio tai lopputulos. (Byman 2002, 28.)

Voidaan sanoa, ettd ulkoinen motivaatio ja pintaoppiminen, seka sisdinen motivaatio ja

syvaoppiminen liittyvat toisiinsa (ks. esim. Garrison ym., 1995). Ulkoinen motivaatio,
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esimerkiksi kurssin ldpaiseminen, kannustaa pintaoppimiseen. Sisdinen motivaatio, jos-

sa toiminta itsessaan on opiskelijan mielesta kiinnostavaa, kannustaa syvaoppimiseen.

2.3.4 Attribuutioteoria ja minapystyvyys

Attribuutioteoria on kiinnostunut siitd, miten oppija perustelee onnistumisensa tai epé-
onnistumisensa. Attribuutioteoria perustuu Heiderin (1958) tyohon. Yleensa opiskelijat
perustelevat menestymistaan joko kyvyillaan tai silld, kuinka paljon vaivaa he nakivat
tehtdvan eteen - eli joko pysyvilld, minuuteen liittyvilld tai muuttuvilla, tekoihin liitty-
villa tekijoilla. Se, kumpiin tekijoihin oppija liittdd menestyksensd, vaikuttaa merkitta-
vasti hanen kayttaytymiseensa oppijana. Opiskelija saattaa uskoa, ettd esimerkiksi lau-
lamisen taito on jotakin, jota h&nell& joko on tai ei ole, sen sijaan, ettd nakisi laulun op-
pimisen asiana, johon han voi itse teoillaan vaikuttaa. (Weimer 2013, 16.) Weiner
(2001, 17) kuvailee tilannetta vertaamalla ihmisté tieteilijadn: ihminen on tieteilija, joka
yrittdd ymmartaa itsedan sek& ympéristoaan, ja toimii tdiman tietdmyksen pohjalta. Sen
jalkeen tapahtuu motivaatioprosessi, johon attribuutiot vaikuttavat. Lopulta ihminen
kayttaytyy jollakin tavalla. Koko prosessiin vaikuttavat esimerkiksi aiemmat kokemuk-
set onnistumisista tai epaonnistumisista, sosiaaliset normit ja muiden menestyminen.
Mikali henkiloé on menneisyydessa useimmiten ep&onnistunut, tai mikali muut menesty-
vat hantd paremmin, han todennakdisemmin perustaa epdonnistumisensa itseensa ul-
koisten tekijoiden sijaan. (Weiner 2001, 17-18.) Esimerkiksi laulamisen nakdkulmasta
se, perustaako oppija menestymisensa minuuteen vai tekoihin liittyvilla tekijoilla, voi
vaikuttaa vahvasti vaikkapa siihen, kuinka merkityksellisenda han ndkee aktiivisen ja
paédmadrétietoisen harjoittelemisen, tai kuinka h&n suhtautuu kritiikkiin. Jos laulaja esi-
merkiksi saa mielestd&n huonon arvosanan tai palautteen tasosuorituksesta, saattaa han
perustella sitd joko esimerkiksi sillg, ettei harjoitellut tarpeeksi, tai silld, ettd on huono

laulaja.

Mindpystyvyys liittyy attribuutioteoriaan ja oppijan uskomuksiin omista kyvyistaan.
Minadpystyvyyden késite perustuu vahvasti Banduran (1997) tydlle. Se, uskooko henkil®
kykyihinsd oppijana, vaikuttaa paljon hanen valintoihinsa opinnoissa, vaikkapa padai-
neen valintaan. Oikeanlainen opetus voi vahvistaa oppijan tunnetta mindpystyvyydesta.
Oppimistilanteet, joissa kyky tai taito ndhdaan asiana, jonka voi saavuttaa, seka oppi-

mistilanteet, joissa oppija saa kokea olevansa vastuussa oppimisymparistostd, edistavéat
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oppijan tunnetta minapystyvyydesta. Opiskelija, jolla ei ole vahvaa uskoa itseensa oppi-
jana, tarvitsee selkedd havainnollistamista siitd, kuinka vaivannadkd vaikuttaa oppimi-
seen. (Stage ym. 1998, 26.)

Voidaan ajatella, ettd mindpystyvyyden tunteeseen vaikuttaa paljon myds kasitys omista
vahvuuksista. Erityisluokanopettaja ja erityispedagogiikan tohtorikoulutettava Kaisa
Vuorinen sekd erityispedagogiikan dosentti ja yliopistonlehtori Lotta Uusitalo-
Malmivaara kirjoittavat mielipidekirjoituksessaan (HS 19.6.2015), ettd nykymuodos-
saan opetus ’’vain harvoin auttaa lapsia ja nuoria tunnistamaan omat vahvuutensa.’’
Heiddn mukaansa opetus usein keskittyy akateemiseen saavuttamiseen, vaikeuksien
diagnosoimiseen tai heikkouksien parantamiseen. T&ll6in omien luonteenvahvuuksien
tunnistaminen on vierasta. Uusi opetussuunnitelma korostaa oppilaan vahvuuksien 16y-
tymisen seka niihin keskittymisen merkitystd. Vuorisen sekd Uusitalo-Malmivaaran
mukaan opettajat tarvitsevat koulutusta vahvuuskulttuurin luomiseksi. *Vahvuuksista ei
voi puhua, jos niitd ei osata nimet4 tai tunnistaa. Vahvuuksien kaytto ei myoskaan li-
séanny, jos siihen ei kannusteta tai sen ndkymisestd palkita.”” Vuorinen sekd Uusitalo-
Malmivaara kertovat myos Helsingin yliopistossa aloitetun tutkimuksen, jonka avulla

tuotetaan oppimateriaalia vahvuuslahtdisen koulukulttuurin luomiseksi.

2.4 Opettamiseen vaikuttavia tekijoita

2.4.1 Konstruktivismi

Konstruktivistinen oppimiskasitys on talla hetkelld vallalla oleva oppimiskasitys, jossa
opetustilanne n&dhdaan oppijalédhtdisend. Vaikka oppijalédhtoisyys ideana on syntynyt jo
paljon aiemmin, on se noussut nakyvasti esille vasta kun opetussuunnitelmien perusteet
alettiin perustaa konstruktivistiselle oppimiskasitykselle (POPS 2004). Konstruktivisti-
nen oppimiskasitys perustuu erityisesti Piaget'n, Brunerin, von Glaserfeldin ja Vygots-
kyn ty6hon (Weimer 2013, 21).

Tynjalan (2000, 21) mukaan oppimisen tutkimuksessa vallitsi behavioristinen suuntaus
aina 1950- ja 60-lukujen vaihteeseen asti. McKeachie (2001, ix) toteaa vaihdoksen be-
havioristisesta kognitiiviseen oppimiskasitykseen alkaneen 1940- ja 50-luvuilla, mutta

alkaneen kukoistaa vasta 1970- ja 80-luvuilla, jolloin oppimisen, muistamisen ja ajatte-
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lun ymmartamisessa tapahtui paljon kehitystd. Behavioristinen suuntaus ei hyvaksynyt
ihmisen sisdisten mentaalisten prosessien tutkimista, vaan tarkasteli oppimista puhtaasti
ulkoisen kayttaytymisen perusteella. Nain behavioristinen suuntaus kannusti niin kutsut-
tuun tiedon siirron malliin, jossa opettaja pyrkii siirtdmaan valmista tietoa oppilaalle.
1960-luvun jélkeen behaviorismia alkoi syrjayttad uusi tutkimussuuntaus, jossa aiem-
min sivuutetut kognitiiviset prosessit tulivat tutkimuksen kohteeksi. Muutos oli niin
radikaali, ett sitd kutsutaan kognitiiviseksi vallankumoukseksi. Tamén jélkeen kogni-
tilvisen tutkimuksen rinnalle on edelleen muodostunut sosiokulttuurinen tutkimus-
paradigma, jossa oppiminen nahdaén ensisijaisesti sosiaalisena ja kulttuurisidonnaisena
ilmiond. Talléin oppimista tarkastellaan tilannesidonnaisena sosiaalisena toimintana.
Tynjalan mukaan sek& kognitiivinen ettd sosiokulttuurinen suuntaus nékevat oppimisen
tiedon rakentumisena passiivisen tiedon vastaanottamisen sijaan. Erilaisia oppimiskési-
tyksid, joita yhdistdad oppimisen nékeminen konstruointina eli rakentamisena, voidaan

lagjasti kutsua konstruktivistisiksi oppimiskasityksiksi. (Tynjala 2000, 21-22.)

Konstruktivistisessa oppimiskasityksessa oppiminen n&hdaan tiedon rakentumisena.
Oppiminen on oppijan aktiivista toimintaa, ei passiivista tiedon vastaanottamista. Kes-
keistd konstruktivistisessa oppimiskasityksessa on siis suhde oppijan ja opittavan sisal-
I6n vélilla (Weimer 2013, 21). Uutta tietoa tulkitaan aina omien aiempien tietojen, ko-
kemusten ja uskomusten pohjalta. Uutta tietoa liitetddn vanhaan, tai jos se on ristiriidas-
sa aiemmin opitun kanssa, saattaa koko ajattelutapa muuttua. Oppiminen on siis merki-
tysten rakentamista, konstruointia; tata tulkitsemista ja merkitysten rakentamista tapah-
tuu jatkuvasti. Tavoitteellisen (intentionaalinen), padasiassa koulutuksessa tapahtuvan
(formaali) oppimisen lisdksi opimme paljon my6s opintojemme ulkopuolella (informaa-
li oppiminen). (Tynjéla 2000, 7-9.) Myds musiikin oppimista tapahtuu opettajan ohjauk-
sessa tapahtuvan, formaalin oppimisen lisaksi informaalisti arjessa tai esimerkiksi muu-
sikkoystéavien kautta. (ks. esim. Partti ym. 2013, 55.) Informaalia musiikinoppimista on
tutkinut erityisesti Green (ks. esim. 2006). Pohdin informaalin oppimisen suhdetta

pop&jazz-musiikkiin enemmaén luvussa kolme.

Konstruktivistinen oppimiskésitys kumoaa behavioristisen ajatuksen siitéd, ettd oppimi-
nen olisi tiedon siirtymistd opettajalta oppijalle. Konstruktivismi pyrkii ymmartavaan
oppimiseen. Soveltamista ja ymmartamistd edellytetddn jo asioita opiskellessa, ei pel-
kastaan esimerkiksi tentissa, jota perinteisesti on kaytetty kurssiarvioinnin perustana.
Tentti arviointimenetelmand johtaa helposti ulkoa opetteluun, vaikka tenttikysymykset

pyrittaisiinkin laatimaan ymmartamista tai soveltamista painottaviksi. (Tynjala 2000, 8.)
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Myos Lindén ja Autio (2011, 44) korostavat konstruktivismin merkitysta kehityksessé,
jossa opetussuunnitelmallinen painotus pyritdén siirtdmaan kohti opiskelijan omaa op-

pimisprosessia ja ymmarrysta.

Opiskelijan osalta konstruktivistinen oppiminen edellyttaa kekselidisyytta (invention) ja
jarjestaytyneisyytta (self-organization) (Weimer 2013, 21). Ryhmatydskentely ja yhtei-
sOllinen oppiminen ovat tdrked osa konstruktivistista lahestymistapaa. Vaikka oppija
tyoskentelee ryhmadssé, rakentaa hén silti tietoa itsendisesti. Yhteisollisessé oppimisessa
(collaborative learning) oppijat tydskentelevét haastavan tehtédvan parissa, ja heidan
joukossaan on opettaja "mestarioppijana”. Ryhmisséa pyritdan etsiméan uusia, innovatii-
visia ratkaisuja ongelmiin. (Weimer 2013, 21.) Musiikkikasvatuksen aineryhmén
pop&jazz —laulua péaéinstrumenttinaan opiskelevien opetukseen ei ole ainakaan tdhén

mennessa liittynyt ryhméaopiskelua.

2.4.2 Transformatiivinen oppimiskasitys

Transformatiivinen oppiminen perustuu konstruktivistiselle oppimiskésitykselle, ja sii-
hen liittyy laheisesti kriittisen reflektion kasite. Oppija tarkastelee, kyseenalaistaa, pe-
rustelee ja paivittaa tietoa. Taman reflektioprosessin lopputulos on kuitenkin se, miké
erottaa transformatiivisen oppimisen konstruktivismista. Oppiminen nahddéan transfor-
maationa, joka muuttaa oppijaa syvélla ja perustavanlaatuisella tavalla. Muutokset voi-
vat tapahtua yhden, merkittdvéan tapahtuman johdosta, tai hiljalleen pidemmalla aikavé-
lilla. Tallaisen perustavanlaatuisen muutoksen voidaan ajatella olevan erityisen térkea

paédmaara juuri korkeakouluopetuksessa. (Weimer 2013, 24-25.)

Transformatiivinen oppiminen korostaa, ettd on tarkeda oppia tekemadn omat tulkintan-
sa asioista sen sijaan, ettd toimisi muiden tarkoitusten, uskomusten ja mielipiteiden mu-
kaisesti. Transformatiivisen oppimisen tarkoitus on kehittda itsendista ajattelua. Trans-
formatiivinen oppiminen tarkoittaa vaikuttavaa muutosta henkilon viitekehyksessa. Ai-
kuisella ihmiselld on yhtendinen kokonaisuus kokemuksia: assosiaatioita, kasitteita,
arvoja, tunteita, ehdollistuneita reaktioita — viitekehyksid, jotka méarittavéat hanen elé-
maansa. Naiden viitekehysten kautta ihminen ymmartada kokemuksiaan ja ne vaikuttavat
hanen kayttdytymiseensd. lhmisilld on usein vahva tapa vastustaa nakemyksid, jotka

eivét sovi viitekehyksiimme. Transformatiivinen oppiminen voi oikeissa olosuhteissa
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vaikuttaa viitekehyksiin niin, ettd ne muuttuvat kattavammiksi, reflektiivisemmiksi ja
kokemuksia yhdistaviksi. Viitekehys koostuu mielen tavoista (habits of mind) sekd na-
kokulmista (point of view). Viitekehykset voivat muuttua itsereflektion avulla. Itse-
reflektion avulla voidaan tarkastella kriittisesti niitd oletuksia, joille henkilon tulkinnat,
uskomukset, mielen tottumukset seka nakokulmat perustuvat. Itsereflektio voi johtaa

merkittdvaan henkilokohtaiseen muutokseen, transformaatioon. (Mezirov 1997, 5-7.)

Mezirov (1997, 7) erittelee nelja oppimisen prosessia. Ensimmainen on, etta oppii pe-
rustelemaan nédkemyksensa esimerkiksi etsiméllé todisteita vahvistamaan sitd. N&in na-
kemyksen laajuus tai intensiteetti voi syventyd. Toinen oppimisen prosessi on uusien
nakokulmien luominen. Uusia ndkdkulmia syntyy, kun kohtaamme jotakin uutta, ja ne
voivat olla joko negatiivisia tai positiivisia. Kolmas prosessi on, kun jo olemassaoleva
nakemys muuttuu. Esimerkiksi jokin kokemus voi kannustaa tarkastelemaan aiempaa
nakemystéan kriittisesti, minka seurauksena ndkemys muuttuu. Neljds prosessi on, ettéd
koko mielen tapa muuttuu kriittisen reflektion seurauksena. Té&llaiset suuremmat muu-
tokset ovat harvinaisempia ja vaikeampia saavuttaa. Oppimisessa transformatiivisia
muutoksia ei tapahdu, mikéli kaikki opiskeltava sisalté mahtuu jo olemassa oleviin vii-
tekehyksiin. (Mezirov 1997, 7.)

2.4.3 Kriittinen pedagogiikka

Kriittinen pedagogiikka voidaan nahda ylékasitteend, jonka alta 16ytyy muun muassa
radikaali pedagogiikka. Toisaalta vélilld radikaalia pedagogiikkaa saatetaan kaytt&a
kriittisen pedagogiikan synonyymina. Tomperi, Vuorikoski ja Kiilakoski (2005, 11)
eivét tarkoita kriittiselld pedagogiikalla vain yhta teoriasuuntausta, vaan monia kasva-
tuksen teorian, kaytannon ja tutkimuksen muotoja, joita yhdistda yhteiskuntakriittinen,
mutta samalla tulevaisuuteen rakentavasti suuntautuva asenne. Kritiikin kohteena voivat
olla esimerkiksi vallitsevat rakenteet, valtasuhteet, k&ytanteet tai katsomukset. Moti-
vaattorina toimii usko siihen, ettd tulevaisuus on nykyista parempi. (Tomperi ym., 2005,
11-12))

Kriittinen pedagogiikka kysyy, kuka paéttdd kasvatuksesta eli kenen vallassa kasvatus
on. Tarkeitd kysymyksia ovat, kuka maéarittad kasvatuksen padmaarat, normit seké kay-
tannot. Mihin paattdjien vallank&ytté perustuu ja mihin kasvatuksella pyritddn? Kenelle

kasvatus on tarkoitettu ja kenelld on oikeus kasvatukseen? Mill& perusteilla yksil6ita
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valikoidaan koulutusjarjestelman eri askelmilla? Kulttuurisesti muovautuneet ihmiskési-

tykset vaikuttavat kasvatusajatteluun seké -kaytantéihin. (Tomperi ym. 2005, 7.)

Kriittisen pedagogiikan mukaan koulutus liittyy vahvasti politiikkaan. Se on valine yh-
teisOlliseen muutokseen ja sen tulisi haastaa ja muuttaa maailmaa. Kriittisen pedagogii-
kan mukaan kaikki koulutus on poliittista riippumatta siitd, tiedostaako opettaja sita vai
ei. Luokkahuone on ikdan kuin pienoismalli maailmasta. Tomperi ym. (2005, 8) totea-
vat, ettei kasvatus kohdistu pelkastédan yksiloihin, vaan koko yhteiskunnan sdilyminen ja
uudistuminen ovat siihen sidottuja. Keskeinen kysymys onkin, millaista yhteiskuntaa

kasvatuksella pyritdan edistdamaan. (Tomperi ym., 2005, 7-8.)

Kriittinen pedagogiikka ei kannusta opetukseen, jossa tieto siirtyy auktoriteetilta alas-
péin, vaan ndkemys oppimisesta on oppijalahtdinen. Opetuksen keskipiste on oppijassa,
ja se muuttaa myos opetuksen valta-asetelmaa (power relationship). Erityisen tarkeda
oppijaan keskittyminen on juuri siksi, ettd opetustilanne nahdaéan pienoismallina maail-
masta: annammeko auktoriteetin paattdad kaikesta, vai annammeko oppijalle vastuuta
omasta oppimisestaan? Kriittisen pedagogian haastavana puolena voidaan nahda se, etta
sen poliittisuudesta johtuen siihen liittyva diskurssi kdydaan usein kaukana kaytannén
opetusmaailmasta. Siitd seurauksena opetushenkil6kunta ei ole tietoinen saaduista tut-
kimustuloksista, vaikka niista 16ytyykin paljon oppijal&ht6isié aineksia. (Weimer 2013,
18-20).

Kriittinen tutkimus on moninaista ja laajaa, ja sen juonteita 10ytyy Kkaikilta kasvatuksen
kentiltd. Tomperin ym. (2005, 8) mukaan yhteiskuntakritiikki, ideologiakritiikki, tiedon
sosiologia seka niin kutsuttu uusi koulutussosiologia ovat monissa maissa toimineet
kriittisen kasvatustieteen pohjavirtoina. Yhdysvalloissa termi& ’’kriittinen pedagogiik-
ka’ kéytti ensimmaisend Henry A. Giroux vuonna 1983 kirjassaan Theory and Resis-
tance in Education, mutta Saksassa termia ’’kriittinen kasvatustiede’’ oli kaytetty jo
aiemmin. Tavallisesti saksalaisen kriittisen pedagogiikan tradition katsotaan pohjautu-
van niin kutsutun Frankfurtin koulukunnan Kriittiseen teoriaan sekd jossain maarin pe-
rinteiseen sivistysteoriaan. Yhdysvalloissa kriittinen pedagogiikka pohjaa erityisesti
Paulo Freireen (1970) seka osittain John Dewey’iin sekd muihin varhaisiin sosiaalisen
rekonstruktionismin teoreetikoihin Yhdysvalloissa. Rajojen vetdminen on hankalaa,
mutta eurooppalaisilla ja yhdysvaltalaisilla teoriaperinteill4d on kuitenkin monia yhteisia
juuria. Niistd Frankfurtin koulukunta on ollut keskeinen. Sen edustajien kritiikin koh-

teena oli yhteiskunnallista asemaansa ja historiallista tilannettaan tiedostamaton tradi-
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tionaalinen teoria. Kasvatuksen kéytdnnon ja teorian ei ajatella olevan neutraaleja suh-
teessaan yhteiskuntaan. Kasvatus on aina tietyista olosuhteista ponnistavaa ja tiettyihin
paédmadriin suuntautuvaa toimintaa, ja ndma olosuhteet sekd padmaarat on otettava kriit-
tisen tarkastelun kohteiksi. Tarkednd ajatuksena on, ettd nykyisen yhteiskunnan epdade-
mokraattiset kéytanteet on muutettava. Kriittisen teorian tdhtdimessa on siis tulevaisuu-
den kulttuuri, ja ihanteena ihmisten yhteistoiminnallaan saavuttama vapautuminen alis-

tavista taloudellisista, poliittisista ja kulttuurisista rakenteista. (Tomperi ym. 2005, 8-9.)

Taman péivan oppijalahtoisyys ei korosta opetuksen poliittisuutta, vaan keskittyy
enemman muuttamaan oppijat passiivisista itseohjautuviksi. Oppijoita kannustetaan
ottamaan vastuuta omasta oppimisestaan. Kriittinen pedagogiikka on ollut oppijalahtoi-
syyden kehitykselle merkityksellinen siksi, ett4 se haastaa perinteiset nakemykset ope-
tustilanteen valta-asetelmasta. Se kyseenalaistaa opettajan autoritaarisen roolin, ja kan-
nustaa opettajaa 16ytdmaan eettisesti vastuullisia tapoja jakaa vastuuta opetustilanteessa.
Valtadynamiikan on tuettava oppimista parhaalla mahdollisella tavalla. (Weimer 2013,
19)

2.4.4 Opettajan visio

Karen Hammerness (2006) on tutkinut opettajien visioita (visions), ja kirjoittaa niista
muun muassa teoksessaan Seeing Through Teachers’ Eyes — Professional Ideals and
Classroom Practices. Visio voi muun muassa paljastaa, minkélainen tietdmys opettajal-
la on ja minkalainen hanen ndkemyksensa oppimisesta on, ja myds jotain hanen innos-
tuneisuudestaan sekd odotuksistaan. Se saattaa kannustaa opettajaa kokeilemaan uusia
tyotapoja opetuksessaan. Hammerness (2006, xii) toteaa, ettd kaikilla opettajilla vision
vaikutus ty6hon ei ole kovin voimakas, vaan sen vaikutukset vaihtelevat. Joka tapauk-
sessa vision voima on merkittava. Se vaikuttaa muun muassa siihen, miten opettajat

suhtautuvat opetuksessa kohtaamiinsa haasteisiin. (Hammerness 2006, Xii).

Visiot ovat esimerkiksi ideoita siitd, mit4 opettajat voivat tehdé luokkahuoneessa, min-
kalaista vuorovaikutus opiskelijoiden kanssa on, minkalaisiin tavoitteisiin opetuksessa
pyritddn, minkalaisia aktiviteetteja, keskusteluja ja projekteja opetuksessa kéydaan lapi,
milt4 luokkahuoneessa néyttad, ja minkélainen koulu ja yhteiso tukisi parhaiten heidan
opetukseen liittyvid unelmiaan. Visiot kertovat opettajan toiveista tulevaisuuden suhteen

ja niilla on Hammernessin (2006) mukaan merkittava rooli opettajan tyossa ja elaméassa.
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Visiot vaikuttavat siihen, minkélaisia tunteita opettajalla opettamisesta, opiskelijoista
sekd tyoyhteisosté on. Silloin, kun visioiden saavuttaminen tuntuu mahdolliselta, opetta-
jan on helpompi tuntea itsensa menestyvéksi, motivoituneeksi, sitoutuneeksi sek& innos-

tuneeksi tydssaan. (Hammerness 2006, 1-2).

Mikali opettajan visio ja siihen sisaltyvét ihanteet ovat ristiriidassa tydyhteison visioi-
den ja ihanteiden kanssa, se saattaa johtaa opettajan visioiden tai oppilaiden kykyjen
kyseenalaistamiseen, tyOpaikan vaihtoon tai jopa opettamisen lopettamiseen. Hammer-
nessin (2006) mukaan yhteisollisyyden tunne auttaa opettajaa pyrkimaéan kohti visio-
taan. Visioden jakaminen ja niistd keskusteleminen tydyhteisossa ja kollegojen kesken
voi olla opettajalle hyddyllinen ja kehittdva prosessi. (Hammerness 2006, xiii.) Ristiriita
vision ja kaytannon valill4 saattaa olla myds opettajasta itsestdan riippuvaa. Opettaja
saattaa omaksua kunnianhimoisia ja voimakkaita visioita, joiden han toivoo johtavan
haluttuihin muutoksiin. Mikali opettaja ei onnistu tavoitteissaan, hén saattaa kokea pet-
tymystd ja epatoivoa. My0s téllaiset kokemukset voivat Hammernessin (2006) mukaan
johtaa epauskoon omia kykyjé kohtaan, tai jopa opettamisen lopettamiseen. (Hammer-
ness 2006, 4).

Visioissa kietoutuvat yhteen menneisyys, tdma hetki sekd tulevaisuus. Tulevaisuuden
suunnitelmien lisdksi ne auttavat menneiden tapahtumien reflektoinnissa. Visio toimii
peilin lailla: opettaja peilaa pdivittaista tyotddn visioonsa ja sen avulla tunnistaa onnis-
tumiset sek& kehittdmisen kohteet. Visio siis katsoo ik&an kuin samaan aikaan mennee-
seen seka tulevaisuuteen. (Hammerness 2006, 3). Hammernessin ndkemyksen pohjalta
voidaan ajatella, ettd opettajan menneisyydelld sekd omilla opiskelukokemuksilla on
suuri merkitys myos sen kannalta, minkalaisia visioita h&nella opetuksesta on seka

kuinka hén toteuttaa omaa opetustaan.

Sibelius-Akatemian opettajien visiot

Juntunen (2014) selvitti kyselytutkimuksessaan Sibelius-Akatemian opettajien visioita
hyvasta opetuksesta. Tutkimukseen osallistuneiden opettajien vastauksissa korostui ai-
neenhallinnan merkitys. 87% tutkimukseen osallistuneista oli sitd mieltd, ettd hyvalla
opettajalla on vahva aineenhallinta. Lisaksi pidettiin tarke&n, ett4 opettaja on motivoi-
tunut, pedagogisesti taitava seka tarkastelee ty6taan kriittisesti. Joka kymmenes vastaaja
piti vahvuutenaan oppijalahtdisyyttd, jolla tutkimuksessa tarkoitettiin kiinnostusta opis-

kelijoihin sekd halua ottaa opetuksessa huomioon heidén luonteensa, tarpeensa ja kiin-
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nostuksensa kohteet. Muita Juntusen (2014) tutkimuksessa esille tulleita perusteluja
hyvélle opettajuudelle olivat kuunteleva asenne eli 1&sndolo hetkessd, vuorovaikutustai-
dot, eettisyys ja vastuullisuus, pedagogiset taidot seka kriittisyys, uteliaisuus, halu oppia

uutta, idealismi, hyva itsetunto seké hyvét opiskelijat. (Juntunen 2014, 13.)

Juntusen (2014) kyselytutkimukseen osallistuneet opettajat totesivat vastauksissa, etta
kunkin opetettavan aineen opetussuunnitelmassa asetetut ja opetuksen yhteydessa tar-
kemmin madritellyt tavoitteet suuntaavat opetusta ja oppimista kussakin oppimistilan-
teessa. Lisdksi opettajat pitivat erittdin tarkeind sellaisia tavoitteita, jotka sisaltavat
opiskelijan kokonaisvaltaisen kasvun, hyvét opetuskokemukset, hyvinvoinnin ja kan-
nustavuuden. Vastausten mukaan ihanteellisessa opetuksessa keskitytddn tietojen ja
taitojen opettamiseen, mutta vahvasti myos opiskelijan oman ajattelun, nakemysten,
persoonan ja ilmaisun kehittdmiseen. Keskeisend tavoitteena pidettiin opiskelijan joh-
dattelua kohti aktiivista oppimista ja vastuunottoa omasta oppimisesta. Kaksi kolmesta
Juntusen tutkimukseen osallistuneesta opettajasta piti ihanteellisena asioiden tutkimi-
seen ja oivaltamiseen perustuvaa opetusta, jossa opitut asiat rakentuvat osaksi opiskeli-
jan aiempaa tiedoutta ja osaamista. Opettajan tehtdvana nahtiin luoda puitteet oppimi-
selle, tarjota tytkaluja ja auttaa opiskelijaa seka kannustaa oppilasta oppimiseen. Oppi-
laan roolina ndhtiin aktiivinen oppimiseen ja tiedon luomiseen osallistuminen. Té&llaisis-
sa vastauksissa ndkemys oppimisesta on konstruktivistinen. Muutamassa tutkimuksen
vastauksessa tuotiin ilmi perinteinen, behavioristinen mestari-kisélliasetelma, jossa
opettaja siirtdd oppimaansa oppilaalle. Joissakin vastauksissa molemmat opetustavat
yhdistyivat. (Juntunen, 2014, 13-15.) Er&dssé vastauksesa kuvailtiin tilannetta seuraa-
vasti: ’Opiskelijat ottavat vastuun omasta tekemisestdan ja ajattelemisestaan ja ovat
valmiita muutoksiin, koska oppimistilanne on turvallisuuden tunnetta heréttava’” (Jun-

tunen 2014, 15). Turvallinen ilmapiiri nahtiin siis olennaisena tekijana.

Opettajana toimiminen Sibelius-Akatemiassa on Juntusen tutkimuksen mukaan opiske-
lijoiden kanssa tyoskentelya lukuun ottamatta pa&osin yksin toimimista, myos ammatiil-
lisen kehittymisen osalta. Kyselyn mukaan opettajat puhuvat opetuksestaan l&hinna vain
muiden opettajien kanssa, eivatkd mielellddn keskustele opetuksesta julkisesti tai osal-
listu aktiivisesti pedagogiseen tdydennyskoulutukseen. Oppijaléahtoisyyden ndkokulmas-
ta pedagoginen tdydennyskoulutus on tarkeaa, sill&4 sen on todettu vaikuttavan positiivi-
sesti muun muassa opettamisen tapoihin, erityisesti oppijalahtoisyytta edistévasti. Li-

séksi se vahvistaa opettajan kasitystd mina-pystyvyydesta. (Gaunt 2008.)
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Juntusen (2014, 14) kyselytutkimuksen valossa Sibelius-Akatemian opetus on suuressa
méaérin toiminnallista, kehollista ja kokemuksellista, luonteeltaan innostavaa, vuorovai-
kutteista ja keskustelevaa seké kaikille osapuolille antoisaa. Tutkimuksessa selvitetdan
opettajien nakemyksid, ja opiskelijan kokemus opetuksesta voi olla erilainen. Juntunen
(2014, 22) toteaakin artikkelinsa lopussa, etta jatkossa olisi mielenkiintoista perehtya

mya0s siihen, miten visiot mahdollisesti toteutuvat kdytannossa.

2.5 Oppijalahtdisyys kaytannoéssa

Weimer (2013) esittelee viisi muutosta, jotka opetuksessa on tapahduttava, jotta se
muuttuisi oppijaléhtdiseksi. Nama viisi seikkaa, joihin muutokset liittyvat, ovat: opetta-
jan rooli, valta-asetelma (the balance of power), opetettavan siséllon funktio, vastuu

oppimisesta sek& arvioinnin prosessi ja tarkoitus.

Ensinnédkin opettajan rooli muuttuu auktoriteetista oppimisen helpottajaksi (facilitator of
learning). Opettajan ei tule tehdd kaikkia oppimistehtévida oppijan puolesta ja kertoa
mit& heidan on opittava ja tiedettdva. Toki opettajien on joskus esimerkiksi vastattava
kysymyksiin ja tarjottava ratkaisuja ja esimerkkejd, mutta heidan ei tulisi tehda kaikkia
oppimiseen liittyvia tehtévia opiskelijoiden puolesta. Esimerkiksi sisallon tuottaminen,
keskustelun johtaminen, opetusmateriaalin arviointi, esimerkkien tarjoaminen, Kkysy-
mysten esittdminen ja niihin vastaaminen, ongelmien ratkaisu ja yhteenveto ovat asioita,
jotka usein jaavat pelkéstdén opettajan vastuulle, vaikkei ndin tarvitsisi olla. Oppijaléh-
toisen opetuksen tavoitteena on itsendinen sekd itseohjautuva opiskelija. Opettaja tuo
opetustilanteeseen kokemuksensa ja ammattitaitonsa oppijan avuksi. (Weimer 2013, 10-
13, 60-64.)

Opettajan roolin liséksi opetustilanteen valta-asetelman on muututtava. Opettaja ei ole
auktoriteetti, vaan vastuu jakautuu myo6s opiskelijalle. Opiskelija ja opettaja tutkivat
yhdessd, mikad auttaisi opiskelijaa ymmartdmaan opiskeltavan asian. Opiskelijalla on
oltava valtaa vaikuttaa oppimisymparistoonsa. Oppimisen tehtavé jaa vain opiskelijalle
ja opettaja voi kannustaa, tukea ja helpottaa tata tehtdvaa. Kolmantena sisallon merkitys
muuttuu: siséltod kéaytetddn sen lapikdymisen sijaan. Sisaltoa kdytetddn tiedon kartutta-
misen lisaksi myos oppimistaitojen kehittdmiseen, jotta opiskelijat oppisivat itsendisiksi

oppijoiksi. Neljas muutos liittyy siihen, ettd oppijat sitoutuvat ja ottavat vastuuta oppi-
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misestaan. Opettajan on luotava sellainen ymparisto, joka kannustaa oppimiseen sitou-
tumiseen. Oppimisen ei pid4 tapahtua pelkéstdan ulkoisen motivaation, esimerkiksi
opintopisteiden tai arvosanojen kannustamana. Kun opiskelijoilla on vastuuta oppimi-
sestaan, he saavat kokeilla, minkélaisia seurauksia oppimiseen liittyvill& paatoksilla on.
Oppimistilanteiden tulisi olla sellaisia, joissa opiskelija saa yrittdd ja epdonnistua, ja saa
tarvitsemaansa ohjausta. Viimeiseksi, arvioinnin prosessit sekd arvioinnin syyt on pe-
rusteltava: miksi arvioidaan ja mit& arvioidaan. Arvioinnin tulisi olla oppimiseen kan-
nustavaa. Ramsdenin (1988, 24) mukaan kaikista merkittdvin oppimiseen vaikuttava
tekija on oppijan ndkemys arvioinnista. Oppijalédhtdiseen opetustapaan voi liittyd myds
vertaisarviointia ja palautteen antamista muille, mik& voi kehittd4 opiskelijoiden taitoa
arvioida seka itsedan ettd tovereitaan. (Weimer 2013, 10-13, 60-62.)

Liséksi opiskeltavan materiaalin tulisi olla yhteydessa oppijan elaméén, eli toisin sanoen
kaytannonlaheisyys on tarke&é. Opiskeltavan asian tulisi liittyd oppijan omaan elaméaan.
Laulamisen ndkokulmasta kaytdannonlaheisyys voisi tarkoittaa esimerkiksi sité, etta
opiskelija voi hyddyntadd oppimiaan asioita laulaessaan koulun ulkopuolella, ja ettd
opiskelija saa apua hénta kiinnostaviin asioihin seka ongelmiin, joita han on kohdannut.
Oppilaantuntemuksella on myds suuri merkitys. Mikéli opettaja ei tiedd kunkin oppilaan
vahvuuksia, rajoituksia ja toiveita, kuinka han voisi ottaa ne opetuksessaan huomioon?
(Weimer 2013, 61.)

Oppijaldhtdinen opettaja on enemman kiinnostunut siitd, mita oppilaat tunnilla tekevat,
kuin mitd han itse tekee. Han keskittyy siihen, mitd opiskelijat oppivat ja minkélaisia
oppimisen taitoja heilld on, ja muokkaavat opetustaan tdman tiedon perusteella. Oppi-
minen ei ole merkityksellistd, jos opiskelija vain kopioi opettajan antamaa tietoa ja esi-
merkkeja. (Weimer 2013, 62-63.) Esimerkiksi laulunopetuksessa opiskelijan tulisi ym-
martad, miksi jotakin aaniharjoitusta tehdaan ja mita héanen dantéelimistossaan tapahtuu,
ja opettaja voi kannustaa opiskelijaa 10ytdmaan itse ratkaisuja &anellisiin ongelmiin tai
hankaliin kohtiin laulettavassa kappaleessa. Opettajan on my0os tarkeéé tietad, milté lau-
laminen oppilaasta tuntuu. Voisi ajatella, ettd laulunopetuksessa oppilastuntemus on

erityiselld tavalla tarkeéd, silla &&ni on instrumenttina hyvin yksil6llinen.

Esimerkkejé oppijalahtoisesta tydskentelysté voivat olla esimerkiksi mahdollisuus tyos-
kennelld ryhmissg, se, ettd tunnilla tehtévat asiat vaativat opiskelijalta osallistumista,
opettaja kannustaa opiskelijaa kuuntelemiseen, arviointiin sekd muiden ideoista oppimi-

seen, ja ettd opettaja kannustaa enemmaén aktiiviseen oppimiseen pelkén luennoimisen
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sijaan, ja opettajan ja oppilaan valilla on jatkuva vuorovaikutus. Opettajan tulisi miettia
perusteet asioille, joita hén opettaessaan tekee: helpottaako han oppilaansa oppimista?
(Weimer 2013, 66-69.)

2.6 Oppijalahtoisyys ja korkeakouluopetus

Korkeakoulun oppijalahtdisyys voidaan nahda erilaisena kuin peruskouluopetuksen.
Aikuisen opiskelijan voi ajatella osaavan ottaa enemman vastuuta oppimisestaan ja
omasta suuntautumisestaan. Suhtautuminen korkeakouluopiskelijoihin on kuitenkin
ristiriitaista. Heidat nahdaan yhtaalta riippuvaisina tiedon passiivisina vastaanottajina ja
tallentajina, joka on tiedon siirron malliin perustuva, behavioristinen nakemys. Toisaalta
taas ajatellaan, ettd opiskelijat ovat autonomisia ja heilla on kyky vastata téysin itsendi-
sesti laagjoista ja tiedon rakenteita jasentdvistd oppimistehtavistd. (Koro 1995, 98.) On
ongelmallista, jos jalkimmainen nékemys yhdistyy tiedon siirron malliin perustuvan
opetuksen kanssa. Kuinka oppija voisi suoriutua itsendisesti tietoa jasentden oppimis-
tehtavistd, ellei opetus kannusta siihen? Garrisonin ym. (1995) mukaan korkeakoulu-
opiskelijoilta oletetaan oppimisen taitoja, vaikkei niihin opetuksessa keskitytd. Korkea-
kouluopetus on usein siséltoon keskittynyttd, ja opiskelijoilta odotetaan metakognitiivi-
sia taitoja ja motivaatiota sekd strategioita ohjata ja hallita omaa oppimistaan. Garriso-
nin ym. (1995) mukaan laadukkaan korkeakouluopetuksen tulisi sisallon liséksi keskit-
tya oppimisen prosesseihin. Opetuksen mielenkiinnon kohteena tulisi olla, kuinka opis-

kelijat suhtautuvat oppimiseen.

Jaakkola, Ropo ja Autio (1995) kayttdvat maailman opettelua vertauskuvana kahdesta
eri opetustavasta puhuessaan. Tiedon siirtoon perustuva malli pyrkii reitittdmaan oppi-
jan elamén pedagogisessa maailmassa tarkasti, eli kulkureitit laaditaan ja merkitéan,
nékoalapaikat rakennetaan ja niilta tutkittavat kohteet kuvataan yksityiskohtaisesti. Op-
pijaléhtdisessd mallissa taas oppijoille annetaan kartta, johon on merkitty tutkittavat
kohteet alueina ilman tarkkoja tietoja. Oppijan tehtdvana on toimia tutkimusmatkailija-
na, joka tayttaa kartan tyhjia kohtia. Kartta jattdd merkitykset oppijan itsensd muodos-
tettaviksi. (Jaakkola ym., 1995, 86.) Oppijaléhtoisyys siis antaa oppijalle vastuun tehda
I6yt6j& ja muodostaa ndkemyksensa itse. Korkeakouluopetuksen tulisi keskittya autta-
maan oppijoita kehittdmaan taitoja, asenteita, tietoa ja ymmarrystd, joilla on maksimaa-

linen arvo myos akateemisen maailman ulkopuolella. Sen tulisi olla muutakin kuin
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pelkka *’virkaan vihkiminen’’, ja valmistaa opiskelija elamaan 2000-luvulla. (Weimer
2013, 31 Entwistled 2010, 20 lainaten).

2.6.1 Oppijaléhtoisyys Sibelius-Akatemiassa

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet rakentuvat selkeésti konstruktivistisen
oppimiskasityksen pohjalle, ja etenkin vuoden 2014 POPSissa oppijalahtdisyys nékyy
vahvasti. Sibelius-Akatemian opetussuunnitelmissa téllaista selkedd nakemysté ei ole.
Opinnot koostuvat kursseista, joissa on omat, yksittaiset opintojaksokuvauksensa. Sibe-
lius-Akatemian strategiassa koulun perustehtavaksi maaritellddn musiikkikulttuurin vaa-
liminen sek& uudistaminen, ja keinoina tdhan korkeatasoinen opetus, taiteellinen toimin-
ta ja tutkimus sekd niille perustuva oppiminen. Strategiassa todetaan myos, ettd
’[h]enkiset resurssit ovat yliopiston keskeisin voimavara ja titd pddomaa vahvistetaan
jatkuvasti. Toiminnassa arvostetaan yksiléllista ja yhteisollistd osaamista, avoimuutta ja
johdonmukaisuutta.”” Strategian toteuttamiseksi on suunniteltu, ettd ’[r]ehtori sopii
vararehtorien, dekaanien ja hallintojohtajan kanssa strategian toteuttamiseen liittyvista
tavoitteista ja raportoi hallitukselle strategisten hankkeiden toteuttamisesta joka ko-
kouksessa. Strategiaprosessi kuvataan yliopiston laatukasikirjassa.”” (Sibelius-
Akatemian strategia 2016, 1-6). Strategian péa&viesteiksi maaritellaan, ettad *’Sibelius-
Akatemia rakentaa musiikin keinoin parempaa ja onnellisempaa Suomea’’, *’Sibelius-
Akatemia on suomalaisen musiikkimaailman kansainvélinen voimakeskus’’, *’Sibelius-
Akatemiassa on huippulahjakkaita ihmisid, joilla on luovaa energiaa — rakkautta ja into-
himoa musiikkiin’’, ja ettd *’Sibelius-Akatemia on 1&snd ihmisen elamassd’’. (Sibelius-
Akatemian strategia 2016, 12.)

Pop&jazz-laulun opintojaksokuvauksissa listataan teknisia ja tiedollisia seikkoja, jotka
opiskelijan tulisi tasosuorituksessa osata. Juntunen (2014, 8) toteaa, ettd viime vuosien
musiikin korkeakouluopetusta tarkastelevien tutkimusten mukaan opetus perustuu edel-
leen vahvasti yksiloopetukseen ja mestari-kisélliperinteeseen. Talloin opetus on tiedon
ja taidon siirtoon perustuvaa, eli opettaja siirtad tieto-taitoaan oppijalle. Tallainen ope-
tussuhde on yleensa henkilokohtainen ja intensiivinen, ja asettaa oppijan ja opettajan
epasymmetriseen, jopa hierarkiseen asemaan (Gaunt 2008). Toisaalta mestari-
kisélliasetelma voidaan n&hdd myos positiivisessa valossa. Nerlandin ja Hankenin

(2011) tutkimuksen korkeakouluopettajat opettajat pyrkivét tasa-arvoiseen ja symmetri-
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seen suhteeseen opiskelijoidensa kanssa mestari-kisélliasetelmasta huolimatta. Myds
Juntusen (2014, 16) Sibelius-Akatemian opettajille teettdmadsséd kyselytutkimuksessa
niissd kuvauksissa, joissa oppimisen nahtiin tapahtuvan mestari-kisalliasetelmassa,

opettajan ja opiskelijan vélinen suhde ymmarrettiin tasa-arvoiseksi.
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3 Laulun opettaminen

Tassa luvussa tarkastelen laulunopetusta ensin yleisemmin, sitten pop&jazz-lauluun
sekd erityisesti Sibelius-Akatemian musiikkikasvatuksen aineryhmén pop&jazz-
laulunopetukseen syventyen. Tarkoitukseni on valottaa lukijalle tutkimieni opettajien
tyotd. Avaan &éniteknisia kasitteitd kuten dantdbalanssi, rekisterit, miksti ja efektit, silla
ne liittyvat keskeisesti laulunopetukseen ja tulevat esille myds tutkimuksen tulos-
osiossa. Sibelius-Akatemian pop&jazz—laulunopetuksen kuvaukseen liittyy myds

tasosuoritusvaatimusten tarkastelu.

Lauluinstrumentti on erityinen, silld se on osa laulajan omaa kehoa ja mieltd, eivatka
sen toiminnot ole aina helposti hahmotettavissa. Instrumentti on suurelta osin nakymat-
todmissd, ja sen vuoksi mielikuvien kayttd opetuksessa on yleistd. Laulamisessa luote-
taan kuulokuviin, seka sanalliseen ja kuuloon perustuvaan palautteeseen, vaikka laulaja
itse kuulee oman aanensé eri tavoin kuin muut. Usein oppimisen apuna kéytetdan esi-
merkiksi peilid, videointia, nauhoittamista seka tietokoneelle saatavia &anianalyysioh-
jelmia. Lauluun liittyy vahvasti myos teksti seka tulkinta. Yleensa lauletaan tekstillisid
kappaleita, ja teksti itsessadn ohjaa ja madarittelee kappaleen tulkintaa. Lauluopiskelusta
suuri osa on juuri tekstin kanssa tydskentelyd. Yleinen ndkemys on, etté tekstin tulee
olla selkeésti artikuloitua, lauludénen tulee olla soiva ja laulussa on oltava tunnelataus.
(Callaghan ym. 2012, 559-569; Burwell 2006, 331-346.)

3.1 Laulamisen keskeisia kasitteita

Seuraavaksi erittelen laulamisen erityispiirteitd seké késitteitd, jotka ovat lasné laulami-
sessa tyylilajista riippumatta. Kasitteiden avaaminen on olennaista myos siksi, ettd ne

tulevat ilmi tutkimuksen tulos-osiossa.

3.1.1 Lauluasento

Hyvé lauluasento on Koistisen (2013,18) mukaan ’’joustava, elavé, miellyttava, hengit-

tava, iloinen, positiivinen, avoin, valpas ja vapaa liikkumaan’’. Aallon ja Parviaisen
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(1974, 20) mukaan luonteva ryhti on terveen &anenkayton lahtékohta. Hyvéssa laulu-
asennossa niskarangan on oltava suorana jatkeena selkérangasta, hartioiden on kaarrut-
tava levollisesti, rintarangan ja ristiselan notkon oltava luonnollinen sekd koko jalka-
pohjan tuettava maata vasten. Myds Koistinen (2013, 18-19) korostaa jalkapohjien, pol-
vien, lantion seudun, vatsan, seldn, rintakehan, olkapdiden, niska-hartiaseudun seké ka-
sien ja paan merkitysta lauluasennolle. Lauluasento on kehon osien yhteyttd, yhteistyota
ja tasapainoa.

Lauluasento syntyy ja kehittyy vain tietoisen kehon hallinnan ja sisaisen tiedostamisen
kautta, ei ulkoisesti tai matkimalla. Hyva malli on tietenkin tarke&d, mutta asennon suo-
ra kopioiminen ei auta 16ytdmé&an omaa asentoa. Koistisen (2013, 18) mukaan laulu-
asennon lahtokohta on itsensd hyvaksyminen. Myos yksilollisyys on merkittavaa, silla
jokainen ihminen on rakenteeltaan ainutlaatuinen (Koistinen 2013, 18-19). Hyvéan lau-
luasennon 16ytymisessa voidaan siis ndhdé tarkeédna oppijalédhtéinen l&dhestymistapa,
silla kunkin oppilaan keho on yksil6llinen. Jos oppilaalla on esimerkiksi ongelmia jos-
sakin kehon osassa, vaikkapa pysyva ongelma selkdrangan asennossa, on opettajan osat-
tava auttaa oppilasta 16ytamaan juuri hénelle paras lauluasento ja tydskenneltavé oppi-
laan lahtokohdista. Lisdksi opettaja ei voi antaa valmista esimerkkiéd hyvasta lauluasen-

nosta kehojemme yksilollisyydesté johtuen, vaan kunkin oppilaan on I0ydettdva se itse.

Lihastasapaino on lauluasennossa olennaista. Kun lihastasapaino on kunnossa, asento
pysyy hallinnassa ilman ylimaaraisté jannitysta. Aalto ja Parviainen (1974, 24) korosta-
vat, ettd laulaessa toiminto on opittava keskittdmaan niille lihaksille, joita tarvitaan, ei
muille. Kehon tuntemus on hyvén lauluasennon saavuttamisessa tarkedd. Kun laulaja
hallitsee kehonsa ja tuntee sen toimintatavat, on olosuhteisiin mukautuminen helpom-
paa. Koistisen (2013) mukaan lauluasennolla on seka fyysisia ettd henkisid vaikutuksia.
Hyvé asento antaa itsevarmuutta sekd mielihyvaa, ja esiintymistilanteessa tunne kehon
hallinnasta hillitsee esiintymisjannitysté ja stressid. Hyvén asennon tulisi olla niin auto-
maattinen, ettei se vaadi erityista kontrollia. (Koistinen 2013, 18, 22-26). Toisaalta taas
henkiset seikat saattavat vaikuttaa fysiikkaan. Ihminen jannittyy vaaratilanteessa, tai
esimerkiksi tyopaineiden, rakkaushuolien tai muun paineen seurauksena, jolloin hartiat
nousevat, niska jaykistyy ja litkkuminen voi olla tokséhtelevéa. (Aalto & Parviainen
1974, 24.) Myo6s esiintymistilanne voi olla painetta aiheuttava tekija. Esiintymisval-
mennus ja jannittdmiseen suhtautuminen voidaan néhdé tarkeiné asioina laulajan koulu-

tuksessa.
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Koistisen (2013, 27) mukaan yleisimpia virheitd laulajan asennossa ovat: jalkojen liian
suuri tai lilan pieni etéisyys toisistaan, painopiste on liikaa joko pakioilla tai kantapaillg,
polvet ovat takalukossa, lantio on liiaksi eteenpéin tyonnettyna tai takana, selka on not-
kolla, vatsalihakset ovat jannittyneind, pakaralihakset ovat jannittyneind, rintakehd ja
kylkikaaret ovat kasassa tai rintakeh& kohotettuna liikaa ylospdin, hartiat ovat lyyhisty-
neend tai vedettynd yliojennukseen, hartiat ovat korvissa tai leuka on kohti taivasta, pai-
nettuna Kkiinni rintaan tai tyonnettynd eteen. Laulunopettajan on tydssdan huomattava
oppilaansa mahdolliset virheasennot ja autettava oppilasta I6ytdmaan paras mahdollinen
lauluasento. Oppilaan tarkasteleminen monipuolisesti eri suunnista auttaa tassa, ja oppi-
lasta on kannustettava itse 16ytamaan paras mahdollinen lauluasento. On my6s huomioi-
tava, ettd lauluasentoon vaikuttaa vahvasti se, millaisessa asennossa oppilas laulutuntien
ulkopuolella on: esimerkiksi huonot tyéasennot ja tottumukset lisadvat etenkin hartia-
seudun jannittyneisyytta (Aalto & Parviainen 1974, 19).

3.1.2 Hengitys

Aantohengitys, jota kaytetaan seka laulussa etta puheessa, poikkeaa normaalista lepo-
hengityksesta siten, ettd opettelemme séateleméan ulos tulevan ilman maaraa. Keskei-
nen ero lepo- ja dantbhengityksessa on siind, kuinka paljon tietoista kontrollia hengitta-
miseen siséltyy. (Koistinen 2013, 30, 35.) Aallon ja Parviaisen (1974, 42) mukaan hen-
gitys on &anensyntytapahtuman liikkeelle paneva voima. Aldersonin (1979, 28) nake-
mys on samankaltainen, kun hén kuvailee hengitysta dantdprosessin moottoriksi ja kai-
ken hyvén &anenkdyton perustaksi. Myods Sundbergin (1987, 25) mukaan hengityksen
merkitys laululle on keskeinen, ja moni &&ntdmiseen liittyva ongelma voidaan ratkaista
hengitystd korjaamalla. Laulaessa kaytetddn usein nena-suu —hengitystd, esimerkiksi
siksi, ettei aika riitd pelkéstddn nendn kautta hengittdmiseen. Nené-suu —hengitys hel-
pottaa myos pehmytkitalaen pysymista ylhaalla. Nopean sisadnhengityksen apuna kay-
tetddn usein mielikuvaa hdmmaéstyksesta tai innostuksesta, jolloin kurkunpaa hieman

laskeutuu ja pehmytkitalaki nousee yl6s. (Koistinen 2013, 36.)

Ihmisen téarkein sisdanhengityslihas on pallea. Se sijaitsee rintaontelon lattiana ja vatsa-
ontelon kattona alimpien kylkiluiden suojassa, erottaen rintaontelon vatsaontelosta. Pal-
lea on kiinnittynyt alimpiin kylkiluihin, rintalastaan ja selkarankaan ja sill4 on lihasyh-
teydet kylkiluista lantion lihaksiin saakka. Se on ikdan kuin rintakeh&a ja vatsaonteloa

erottava valiseind. Muita sisdédnhengityslihaksia ovat uloimmat kylkivélilihakset, seka
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apuhengityslihakset eli paédnnyokkaajélinas, kylkiluunkannattajat, rintalihakset, levea
selkdlihas sekd sahalihakset. Sisd&nhengityksessd pallea laskeutuu alaspéin ja levida
my0s ulospéin tyontéden vatsalihaksia, alaseléan lihaksia ja sis&elimid alas ja ulospéin.
Talléin ihminen laajenee vyotaron tienoilta. Vatsalihakset pitdisi pyrkid pitimaan mah-
dollisimman rentoina, silld niiden jannitys sisddnhengityksen aikana estadé pallean nor-
maalia toimintaa. Pallean kokoonpuristumisen jatkuessa uloimmat kylkivélilihakset
nostavat supistuessaan kylkiluita ja laajentavat rintakehdn mittasuhteita. My6s kurkun-
paa laskeutuu alaspdin sisadnhengityksen aikana. Lepotilassa uloshengityksen aikana
pallea rentoutuu, lihakset palautuvat omille paikoilleen ja sisimmat kylkivélilihakset
seka vatsalihakset auttavat ilman purkautumista ulos. (Koistinen 2013, 33; Aalto & Par-
viainen 1974, 42.)

Hengityksen perustehtédvédna on turvata hapen saanti. Keuhkot polttavat happea tavallista
nopeammin, mikali elimistd on jannittynyt. Talloin esimerkiksi esiintymistilanteessa
laulajasta voi tuntua, ettei ilma riitd. Tilanne ei parane lisdamaéll& sisdan hengitetyn il-
man mé&éarad, silld ilman puutteen tunne ei johdu hengitettdvén ilman méaaréstd, vaan
keuhkoissa olevan ilman suuresta hiilidioksiinipitoisuudesta. Doscherin (1994, 9, 11)
tutkimuksen mukaan normaalin lepohengityksen aikana pallea laskeutuu noin 1,5 sent-
timetrid, mutta laulettaessa se voi laskeutua jopa 6-7 senttimetrid. Tdma ei kuitenkaan
tarkoita, ettd laulettaessa tarvittaisiin paljon enemman ilmaa, vaan tarkedmpaé on lihas-
ten yhteistoiminta ja ilmanpaineen saately. Laulaessa sisdadnhengitys on nopeampi ja
sisdan otettavan ilman méara yleensa suurempi kuin lepohengityksessé. llman on paas-
tava syvalle keuhkoihin, jolloin kehon aktivaatio tuntuu aina lantion pohjassa, hépy-
hantaluun seudulla ja alaseldssa asti. (Koistinen 2013, 34-35.) Rentoutuminen ja esiin-
tymisvalmennus sekd esiintymiskokemus voivat vaikuttaa hengityksen onnistumiseen
esiintymistilanteissa. Lauluasennolla on myos keskeinen vaikutus oikeanlaisen hengi-
tyksen mahdollistumiseen. (Koistinen 2013, 31-32.)

Laulettaessa ilman pitda paasta ulos sopivalla paineella, tasaisena ja jatkuvana rauhalli-
sena virtana laulettavan fraasin vaatimusten mukaan. Ulostulevan ilman mééraa ja no-
peutta pyritddn saatelemaan tietoisesti uloshengityslihasten avulla. Pieni palautumisvai-
he &&nnon jélkeen on tarke&& lihasten rentoutumisen ja palautumisen kannalta. (Koisti-
nen 2013, 35.) Mikali laulaja onkin jannittdnyt vatsalihaksiaan sisdénhengittaessaan,
tapahtuukin pdinvastoin, eli vatsalihakset 16ystyvat uloshengityksessa ja jarruttavat

ilmanpaineen purkautumista. Téllaisella hengitykselld laulaja ei pysty pitkdan tuotta-
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maan kestdvaa aanta rasittamatta kurkunpéata, silla 4anen voima riittdvan paineen puut-

tuessa otetaan kurkunpéasta. (Aalto & Parviainen 1974, 42.)

3.1.3 Kehon tuki

Kehon tuki mahdollistaa &antobalanssin toteutumisen. Koistisen (2013, 37) mukaan
tuesta on paljon ristiriitaisia kasityksia. Myos Alderson (1979, 29) tuo ilmi tuen kasit-
teen epdselkeyden todetessaan, etté tuki liittyy l&hes kaikkeen laulunopettamiseen, mut-
ta tarkka ymmarrys késitteestd puuttuu. Joskus sanotaan, ettd tuki olisi sitd, ettd
uloshengityksen aikana jannitetddn vatsalihaksia ja vedet&dan niitd sisd&npain. Tukena
saatetaan pitdd myos sitd, ettd jannitetddn koko keskivartaloa tai pidetédén kylkia laulaes-
sa keinotekoisesti lihastyolla auki. Tosiasiassa mik&an jannittdminen ei ole hyvasta,
vaan vatsalihasten on annettava toimia &&nnon aikana aivan luonnollisesti. Kaikki yli-
madréinen ja tietoinen lihasten jannittdminen laulamisen aikana ei tue laulamista vaan
painvastoin estaa sitd. Lihasten yhteistyon kehossa on annettava tapahtua itsestéan, ja
siihen auttavat esimerkiksi hyva lihaskunto sekd lauluasento. Koistisen (2013, 39) mu-
kaan olisikin parempi puhua aantéhengityskontrollista, hengitystuesta tai —yhteydesta
laulajan tuen sijaan. Hengitystuki on sisaan- ja uloshengityslihasten joustavaa yhteistyo-
t4, joka tuottaa olosuhteisiin ndhden oikean ilmanpaineen aanihuulia vasten. (Koistinen
2013, 37, 39.)

Alderson (1979, 29) kuvailee tukea tunteeksi vapautuvasta energiasta, esityisesti vatsan
yldosassa seka kylkiluiden ymparilla. Mikali laulussa ei ole tukea, ilmanpainetta voi olla
lilan vahan, danihuulisulku saattaa olla liian pienestd paineesta johtuen vuotoisa tai kes-
kivartalon lihakset eivat toimi tarpeeksi aktiivisesti. Laulajalla on oltava vartaloa koko-
naisvaltaisesti hyvaksi kayttdva hengitystekniikka, ja hanen on voitava séadelld ulos
virtaavan ilman painetta. Sisaanhengityslihasten on ik&éan kuin vastustettava uloshengi-
tyslihasten toimintaa. Tuki vaatii siis sisdén- ja uloshengityslihasten hallintaa, ja tall6in
tuki tuntuu kylkiluiden ymparillg, vatsassa seka alasel&ssa. Ilmavirralla on tuen kannalta
keskeinen merkitys. llmavirta mahdollistaa laulun, joten sen on paastdva virtaamaan
vapaasti. Mikali ilmanpaine on sopiva haluttuun savelkorkeuteen, voimakkuuteen ja
aanteeseen nahden, &éanihuulet voivat varahdella tasaisesti. (Koistinen 2013, 37-38; Al-
derson 1979, 29.) Hengitystukea ei kuitenkaan saada taysipainoisesti aikaan pelk&staan
hengityslihasten avulla, vaan &&nndssa on aina kyse &anihuulten ja kurkunpdén seudun
lihasten sek& hengityslihasten yhteistoiminnasta. Kurkunpaan seudun lihakset ovat kui-
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tenkin herkkid, joten vahvojen hengityslihasten on otettava padvastuu paineensaatelysté.
(Koistinen 2013, 38.)

3.1.4 Aantébalanssi ja aantoelimisto

Keskeinen asia laulamisessa on aantdbalanssin, eli ilmanpaineen séatelyn suhteessa aa-
nihuulten lihastoimintaan, 16ytyminen. Kehon lihasten tasapaino on perusta d&nttba-
lanssille. (Eerola 2008, 10). Aanen synty tapahtuu seuraavasti: aanihuulet lahestyvét
toisiaan kurkunpdén lihasten toiminnan vaikutuksesta valmistautuen varéhtelyyn. Kun
ilmavirran ulosmenoaukko pienenee, ulos purkautuvan ilmavirran nopeus kasvaa. Paine
pienenevassa aukossa heikkenee ja syntyy imuefekti. Aaniraon kohdalle ja sen alapuo-
lelle syntyy alipaine, ja danihuulet alkavat imeytyé yhteen eli sulkeutua. Paine saa aani-
huulet edelleen irtoamaan toisistaan, ja alipaine jalleen sulkeutumaan — tapahtumaketju
synnyttad sarjan varahdyksia, jotka ovat danen perusta. (Koistinen 2013, 51.) Aénihuu-
let siis varahtelevat aaltomaisella liikkeella (Alderson 1979, 62). limanpaineen on oltava
sopiva, jotta varéhtely on mahdollisimman taloudellista. Esimerkiksi liika paine rasittaa
aanihuulia. Jos taas &anen tuotto on kehon epéaktiivisuudesta johtuen vuotoisaa, eli &a-
nihuulet eivat sulkeudu kunnolla vaan ilmaa vuotaa jatkuvasti niiden l&pi, on sekin jat-

kuvasti tapahtuessaan aanihuulille raskasta ja kuivattavaa.

Kurkunp&a on henkitorven péassa sijaitseva rustojen muodostama rakennelma, jossa
aanihuulet sijaitsevat. Kurkunpaan rustorakennelman tarkeimmat osat ovat rengas- eli
sormusrusto, Kilpirusto ja kurkunkansi, seka parilliset kannurustot, sarvirustot ja vaaja-
rustot. N&ma rustot ovat keskeisessd asemassa muun muassa efektien toteuttamisessa.
Kurkunpdan rakenteeseen lasketaan kuuluvan myos erityisesti kielen liikkeiden ja &&-
nenkayton kannalta oleellinen Kieliluu sekd sen l&heisyydessé sijaitsevat jyvarustot.
Kurkunpaalla on oleellinen merkitys laulamisessa. Sen on saatava liikkua vapaasti. Si-
sadénhengityksen ja 4annon aikana tapahtuva kurkunpéan laskeutuminen turvaa mahdol-

lisimman taloudellisen &&nihuulivérahtelyn. (Koistinen 2013, 47.)

Aéanihuulet muodostuvat lihaskudoksesta ja kimmoisasta limakalvosta. Ne ovat Kiinnit-
tyneet etuosaltaan niin kutsuttuun aataminomenaan eli kilpiruston ulkonemaan, ja taka-
osiltaan ne ovat kiinni kannurustoissa. Kannurustojen liike aikaansaa muun muassa aa-
nihuulten pituuden muutoksia. Adnihuulten ja kannurustojen valiin jaavai aukkoa kut-

sutaan adniraoksi tai huuliraoksi. Subglottaalisella eli kurkunpé&én alapuolelta tulevalla
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paineella ja &anihuulten lapi purkautuvan ilman nopeudella on merkitysté aaniraon ko-
koon ja muotoon. Kun paine on sopivassa suhteessa &&nihuulten lihastoimintaan, on
aantobalanssi kunnossa. Aaniraon pituus on normaalin puheéinen alalla miehilld n. 7-
8mm ja naisilla 5-6 mm, mutta héiriintyneessé dénentuotossa aanihuulet eivat jannityk-
sista johtuen varahtele koko syvyydeltdan. Aanihuulten ylapuolella sijaitsevat niita suo-
jaavat taskuhuulet. Ne estavat esimerkiksi nieltdessa kurkunkannen alle joutunutta ruo-
kaa paasemaan aanihuuliin asti. Aanihairidissa taskuhuulet saattavat korvata aanihuul-
ten toimintaa, mutta ihanteellisessa d&dnenkéyttssa ne eivat osallistu ddnen tuottoon vaan
ovat vetaytynein sivulle. (Koistinen 2013, 49-50; Aalto & Parviainen 1974, 84-85.)

3.1.5 Aantovayla ja resonanssi

Aanihuulista syntyva aani on heikko ja variton, eiké siina ole persoonallista kaikua.
Vasta kun aanivarahtely on kulkenut &&ntéelimiston lapi, siihen tulee voimaa ja kullekin
ihmiselle ominainen &&nenvari. (Aalto & Parviainen 1974, 67.) Tata ontelostoa, jossa
aani vahvistuu, kutsutaan aantovayléksi. Kun vérahtelevé ilma padsee kehon ontelora-
kenteisiin ja &anivarahtelyn ja onteloresonanssin vélinen taajuus on optimaalinen, varah-
tely alkaa vahvistua tietyissa onteloissa. Resonanssi-ilmiéon vaikuttavat ontelon koko,
muoto, rakenne ja sijainti kehossa. Kova materiaali resonoi voimakkaammin kuin peh-
med materiaali. Mit& suurempi ontelo on, sitd matalammat taajuudet sielld varahtelevat,
kun taas korkeat eli tiheésti vérahtelevat &anet vahvistuvat kehon pienissa onteloissa.
(Koistinen 2013, 51-53.) Aantovayla ulottuu sieraimista ja huulista keuhkonkarkiin
(Aalto & Parviainen 1974, 67).

Resonanssin tasapaino on olennainen terveen &&nenk&yton piirre (Aalto & Parviainen
1974, 67). Resonanssin kannalta tarkein alue on kurkunpéd, jonka eri osien muodosta-
man kokonaisuuden on pééstdva mukautumaan vapaasti varahtelyyn. Resonanssi ei pys-
ty parantamaan heikkoa tai vuotoisaa laryngaalista eli kurkunpddssé syntyvaa aanté.
(Koistinen 2013, 55.) Nielu ja suuontelo ovat myds resonanssin kannalta tarkeéssa ase-
massa. Nieluontelo on ensimmainen paikka, jossa ilmamassa alkaa todella resonoitua.
Nielu jaetaan kolmeen osaan: nenanieluun, suunieluun ja alanieluun. Nielu- ja suuonte-
lon muotoa on mahdollista muovata tietoisesti kielen ja pehmytkitalaen osalta seka suu-
ta avaamalla ja sulkemalla. Pehmytkitalaki on ensisijaisesti ddnihuulivarahtelya vélitté-
va elin, koska se sijaitsee suoraan danihuulia vastapaatd. Mikali kielen kanta ei ole es-
teend nielussa, on nielu avoinna ja aanihuulivaréhtely paasee ohjautumaan suoraan ko-
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vaan kitalakeen ja valmistaa hyvan perustan mahdollisimman taysipainoiselle resonans-
sille. Laulaessa on térke&a saada pehmytkitalaki mahdollisimman korkealle, jotta nie-
luontelon tila kasvaisi. Mit& suurempi tila nieluontelossa on, sitd parempi vérahtely siel-
l& syntyy. (Koistinen 2013, 55.)

Suuontelon tilaa muovataan kielen, huulten ja leuan avulla. Néiden tarkein tehtava on
vokaalien ja konsonanttien tuottaminen. P&an alueen pienissd onteloissa tapahtuvalla
resonoinnilla ei Koistisen (2013, 55-56) mukaan ole suurta merkitysta daneen, vaan
esimerkiksi nendontelolla on ratkaisevaa merkitystd ainoastaan nasaalien danteiden
muodostumisessa. Leuan toiminnalla ja suun avautumisella on resonanssin kannalta
tarked merkitys. Erityisesti korkeissa taajuuksissa leuan on oltava rento ja joustava.
Konsonantit tulisi laulaessa tuottaa nopeasti, mutta tehokkaasti kielen liikkeilla niin, etta
leuan rento asento pysyisi melko muuttumattomana. Poskilla ja erityisesti poskipailla on
my06s merkitysta resonoinnissa. Kun posket ovat laulaessa luonnollisesti hieman koho-

tettuina, pehmea suulaki paasee paremmin nousemaan ylos. (Koistinen 2013, 55-56.)

3.1.6 Rekisterit, ylimenoalue ja miksti

Rekisterilla tarkoitetaan Koistisen (2013, 59) mukaan *’samalla tavalla tuotettujen, pe-
rattaisten, erikorkuisten séveltasojen sarjaa, jolla on samanlainen perusadnen laatu.”
Rekisteri on siis alue &&nessd, jonka pystyy tuottamaan samalla tavalla, yhta laaduk-
kaasti. Toisaalta on mahdollista my6s laulaa tiettyja savelkorkeuksia monin eri tavoin.
Rekisteriin liittyy varéhtelytaajuus, adnen voimakkuus seka aanihuulten erilaiset varah-
telytavat (Numminen 2005, 121). Rekisteri maaraytyy &énihuulten pituuden ja paksuu-
den muutoksen mukaan siten, ettd matalalla d&nihuulet ovat paksuimmillaan ja korke-
ammalle siirryttdessa aanihuulet pitenevét ja ohenevat. Tata ohentumista saatelee ren-
gasrusto-kilpirustolihas, jota joskus kutsutaan myds laululihakseksi. On eridvia nake-
myksia siitd, kuinka monta rekisterid ihmiséanessé esiintyy. Jotkut jaottelevat &&nen
kolmeen rekisteriin matalimmasta korkeimpaan: rinta-, keski- ja p&&rekisteriin, jotkut
neljdan: narina-, rinta-, paa- ja falsettirekisteriin. Miesten ddniala jaetaan joskus kah-
teen: rinta- ja pééarekisteriin. Joskus ohennerekisterilla tarkoitetaan samaa kuin paa- tai
falsettirekisterilla. (Koistinen 2013, 60). Rytmimusiikin laulun nuori perinne nékyy ké-

sitteiden vakiintumattomuutena.
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Perinteisesti aani on jaettu niin kutsuttuun puhe- tai rintarekisteriin ja ohenne- tai péare-
kisteriin. Rinta- ja padrekisteri —nimitykset liittyvat siithen, minké&laisina heijasteina aani
tuntuu kehossa. Aanen matalat osasavelet resonoituvat ensisijaisesti nielun suurissa on-
teloissa ja rinnan alueella, kun taas korkeat osasavelet suuontelossa ja péan alueen pie-
nissa onteloissa (Koistinen 2013, 53). Koistinen (2013, 61) toteaa, etté rinta- ja péare-
kisterin kasitteet voivat olla harhaanjohtavia siksi, ettd vaikka matalat sévelet tuntuvat
enemman rinnassa ja korkeat p&assa, ei nailla aistimuksilla kuitenkaan ole mitéén teke-
mista rekisterin kanssa vaan erilaiset varéhtelyn tunteet aiheuttaa resonanssi. Puhuttaes-
sa esimerkiksi raskaasta ja kevyestd mekanismista rinta- ja pd&-aanen sijaan, poistuu

ajatus &anen sijoittamisesta (Alderson 1979, 154).

Rintarekisteristd kaytetddan myos nimitysta tdysvarahteinen, taysjannitteinen tai modaa-
linen &ani. Kaikista vaivattomin ja kaytetyin aanihuulivérahtely tapahtuu oman puhe-
aanemme korkeudella eli rintarekisterissa. Aanihuulet varahtelevit koko pituudeltaan ja
syvyydeltédén ja ddnirako sulkeutuu téydellisesti, mikali &&nentuotto on tervettd. VVaréah-
telyn p&avastuu on aanihuulilihaksella ja &&ni kuulostaa taytelaiselté ja pyoreéltd. Keski-
rekisterilld taas tarkoitetaan rinta- ja paarekisterien valissé olevaa noin oktaavin suuruis-
ta aluetta. Rinta- ja pé&arekisteri menevét ik&an kuin pééllekkain, ja adnen tuotto onnis-
tuu vaivattomasti seka rinta- ettd paarekisterissa, joko erikseen tai yhdessé. Paarekisterin
eli ohennerekisterin nimitys tulee siitd, etta talla alueella resonointi tuntuu eniten paan
alueella. Nimitys ohennerekisteri tulee siitd, ettd aanihuulet ohenevat korkeammalle
mentéessa ja vardhtelevit ohuelti vain reunaosiltaan. Aani kuulostaa ohennerekisterissé
ohuemmalta, ja vérahtelyn paavastuu siirtyy korkeutta saatelevalle laululihakselle. Na-
rinarekisterié ei oikeastaan laulaessa kéyteta kuin tehokeinona, kun taas puheessa esi-
merkiksi lauseiden loput menevat helposti narinarekisteriin. Narinarekisterissé rentojen
aanihuulten sulkuvaihe on pitkd, ja aanihuulet vérahtelevét hyvin hitaasti. Lisaksi on
olemassa vain nais- ja lapsidanilla mahdollinen vihellys- tai huilurekisteri, joka syntyy
yhden teorian mukaan ikaan kuin &anihuulilla viheltdamalld, kun &&nihuulten valiin j&a
pieni vihellysrako. (Koistinen 2013, 52, 60-61.)

Ylimenoalueella tarkoitetaan rekisterien vaihdoskohtaa. Sitd kutsutaan myos breikki-
kohdaksi. Mikali laulajalla on liikaa jannitystd kurkunpéan alueella, &&nihuulet eivéat
paase muuttamaan varahtelyaan luonnollisesti. Kun sdvelkorkeus nousee rintarekisteris-
s& riittdvan korkealle, d&nihuulilinaksen aktiviteetti ei enda pysty lisddntyméaén, vaan se
rentoutuu akillisesti, jolloin &anihuulivarahtely muuttuu (Rossing 1990, 359). Télldin

vardhtelyn muutos danessé kuuluu selvdnd kompastuksena, niin kutsuttuna *’breikki-
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nd’’. Tallaista rekisterien vaihdoskohtaa nimitetddn myds murrokseksi, tai klassisesta
laulusta puhuttaessa passagioksi. Koko kehoa hyddyntavéalla aanen harjoittamisella pyri-
tdan Koistisen (2013, 62) mukaan ennen kaikkea poistamaan ja silottamaan breikki-
paikkoja. Tavoitteena on Kkaikilta korkeuksilta yhtd tayteldisesti ja ilmaisuvoimaisesti
soiva &ani. Joskus breikkikohtaa saatetaan kuitenkin kayttéda tehokeinona rytmimusiikin
laulussa, mutta jatkuvasti tai pitkdan kéaytettyné se on aanelle raskasta. (Koistinen 2013,
62.)

Miksti on eri rekisterien joustavaa kéyttod. Jos rinta- ja paérekistereitd ajattelee vahvasti
kahtena erillisend asiana, saattaa se aiheuttaa liiallista kahtiajakoa ja vaikuttaa &anen-
kayton joustavuuteen. Nykyisin pyritddn enemman niin kutsuttuun yksirekisterisyyteen
eli mikstiin. Oikeastaan voidaan todeta, ettd kaikki &&nenkayttd on erilaisissa suhteissa
tapahtuvaa mikstié eli rinta- ja paarekisterin sekoitusta. Yksirekisterisyyden késite viit-
taa ihanteeseen, jonka mukaan rekisterivaihdokset ja rekistereiden valiset erot on héivy-
tettdvd mahdollisimman huomaamattomiksi (Rossing 1990, 358). Myds Aallon ja Par-
viaisen (1974, 67) mukaan molemmat rekisterit ovat ddnentuotossa l&snd rintaresonans-
sin tuodessa &&neen syvyyttd, kun taas péddresonanssi heleyttdd ja selkeyttdd aanta.
Mikstilla tai miksaamisella tarkoitetaan eri rekistereiden saumatonta yhteisty6td, paksun
ja ohuen danihuulimassan joustavaa vaihtelua. Mikstin késitteeseen liittyy niin kutsuttu
yksirekisterisyys, jonka Koistinen (2013, 60) selittdd seuraavasti: *’---tarkoituksena on
oppia hallitsemaan &&nentuottoon osallistuvien lihasten toimintaa niin, ettei sévelkor-
keuden vaihtuminen, erityisesti alhaalta yléspain, kuulu &anesséa selvédnd murroksena tai
aiheuta &anen laadun muutoksia’’. Toisin sanoen ddnen ylimenoalueet pyritddn harjoit-
tamaan kuulumattomaksi. Lihakset tydskentelevét talloin saumattomasti yhdessd, ja
aanihuulten toiminnalle ominainen ohentuminen yl&-aénissé péaésee tapahtumaan luon-
nollisesti. Yksirekisterisyys ei siis tarkoita kaikkien sévelkorkeuksien laulamista samal-
la rekisterilla. (Koistinen 2013, 60.)

3.2 Pop&Jazz-laulu

Laulaminen luokitellaan usein kahteen p&ékategoriaan, klassiseen seka ei-klassiseen. Ei-
klassista laulua kutsutaan myos muilla termeilld. Suomessa muita nimityksia ovat esi-

merkiksi rytmimusiikin laulu, kevyen musiikin laulu, poplaulu, puhelaulu tai uusimpana
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CCM (contemporary commercial music, ks. esim. Woodruff 2011). Pop&-jazz-laulun
tutkimus sek& formaali opetus on viel& niin nuori ala, ettei termisto ole vakiintunut. T&-
han vaikuttaa my6s pop&jazz-kasitteen laaja-alaisuus sekd tyylien monimuotoisuus.
(Arlin 2015, 17.) Vaikka termi pop&jazz-laulu voidaan nédhda yksipuolisena, kaytan sité

tutkimuksessani, silla sitd kéytetddn myos tutkimuskohteessani.

Klassisen ja pop&jazz-laulun perussointi on erilainen, koska pop&jazz-laulussa aani-
huulimassa on lyhyempi ja paksumpi. Eerolan (2008) mukaan pop&jazz-laulussa vaadi-
taan suhteellisesti enemman kehon kéyttdé kuin klassisessa laulussa. Paksumpi aanihuu-
limassa on keskeinen tekija siind, ettd kehon lihasten tydskentely on voimakkaampaa.
Eerolan (2008) mukaan rytmimusiikin laulutekniikan opiskelu vaatii vahintdan yht&
paljon aikaa kuin klassisen dadnenmuodostuksen opiskelu, tai voisi jopa ajatella, etta
pop&jazz-laulun tyylien ja erilaisten efektien laajan kirjon opettelu vaatii enemmén
aikaa. Pop&jazz-laulussa perussointi saattaa vaihdella eri tyyleisséd hyvinkin paljon, ja
sointimuutokset tehddadn usein toimintatavan muutoksilla. Lisaksi kaytetdan erilaisia
aanellisia efektejd, joita voidaan tehda joko &éanihuulitoiminnan tai 4dntévéaylan muutok-
silla (ks. luku 3.2.1 Efektit). (Eerola 2008, 10-11.)

Pop&jazz-laulussa perustoimintatapa on puhelaulu (speech quality). Aanellinen laatu on
erittain vaihtelevaa, fraasin pituus voi olla lyhyt riippuen tyylillisest4 valinnasta, hengi-
tyspausseja voi olla enemman ja jopa kieliopillisesti vaarissa paikoissa, painettua mu-
siikkia kaytetdan viitteellisesti, musiikin teorian tietdmys ei ole valttamatonta, &anen
laatu on puheenomainen, tyyli yksilollinen ja tulkinta persoonallista, ja konsonantit ovat
usein pehmennettyja tai halutun efektin mukaisia, ja vokaalit ovat usein modifioituja eli
muokattuja. (Eerola 2008, 11-12, Leanne Hoadia lainaten.)

Pitk&an oletettiin, ettd l&nsimainen klassiseen tyyliin pohjautuva tekniikka pystyisi pal-
velemaan alati laajenevaa laulamisen kirjoa. Ainakin osa laulunopettajista on kuitenkin
nykyisin sitd mielt, ettd rytmimusiikin laulun tarpeet ovat klassisesta laulusta poik-
keavia. (Woodruff 2011, 39.) American Academy of Teachers of Singing (AATM)
totesi vasta vuonna 2008 julkaisussaan: ’’Vaikka kaikkien laulajien on hengitettavé,
muodostettava &&ntd, resonoitava ja artikuloitava, he eivat valttdmatta lahesty naité tek-
nisia elementtejéa samoin tavoin.”” AATM:n mukaan viimeaikainen akustinen ja peda-
goginen tutkimus haastaa laajalti uskotun véaittaméan, ettd klassiseen tyyliin pohjautuva

laulutekniikka voisi yksin palvella koko laulutyylien kirjoa. (Woodruff 2011, 41-42.)
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Ensimmaisen CCM-ohjelman Winchesterin konservatoriossa perustanut Jeannette Lo-
Vetri toteaa, ettd laulumusiikki on hyvin laaja taiteellinen kenttd, jossa esimerkiksi po-
pilla, rockilla, soulilla, maailmanmusiikilla seka jazzilla on merkittava rooli. Adnen
sointivari vaihtelee laajasti eri tyylien vélilla. Kuitenkin ei-klassinen musiikki on viela
nuori laulupedagogiikan osa-alue, ja esimerkiksi sen korkeakouluopetuksella on vasta
hyvin lyhyt perinne. LoVetrin (Woodruff 2011, 44) mukaan vield jokin aika sitten kaik-
kien koulutettujen laulajien koulutustausta oli klassinen, riippumatta siitd, minka tyylin
parissa he tekivét toitd. Laulajat olivat omillaan siind, miten hyédyntad oppimiaan tek-
niikoita koulutuksen ulkopuolella. My6s musiikkikasvatuksen aineryhmén pop&jazz-
laulukoulutuksen perustajat ovat taustaltaan klassisia laulajia (Arlin 2015, 18). CCM:ssé
yhtend tavoitteena on rytmimusiikin laajan tyylikirjon asettamiin vaatimuksiin vastaa-
minen, mihin yliopistot eivat valttdmatta kykene. (Woodruff 2011, 39, 44.) Rytmimu-
siikin kenttd on myo6s alati muuttuva: tyylilajit kehittyvét ja uusia syntyy jatkuvasti.
Opettajan voi olla haastavaa tai jopa mahdotonta pysya perilla kaikista genreista, joita
pop&jazz-késitteen alle mahtuu.

Avaan seuraavaksi erityisesti pop&jazz-lauluun liittyvia termeja, joita kaytetddn myds
musiikkikasvatuksen aineryhman pop&jazz-laulun tasosuoritusvaatimuksissa ja jotka

tulevat esille tulososiossa.

3.2.1 Efektit

Pop&jazz-laulussa kéytetyt efektit voivat liittyd &&nihuulitoiminnan tai aantovaylan

muutoksiin. Adnihuulitoiminnan muutoksiin liittyvat efektit ovat seuraavat:

e vuotoisuus tai huokoisuus, jossa danihuulten aktiviteettia véhennetaan niin pal-

jon, ettd ilmaa vuotaa jatkuvasti lapi

e taskuhuulidani eli growl, joka aiheutuu taskuhuulten osallistumisesta aanentuot-

toon
e kurkkuvibrato eli tehty, ei luonnostaan syntyva vibrato

o rekisterivaihdoskohdan eli breikkipaikan korostaminen, jota kdytetd&n esimer-

kiksi jodlauksessa
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e narina-alukkeet ja karheat alukkeet, eli &&ni aloitetaan narinarekisterid kaytta-

malla
e melismointi eli ornamentointi, melodinen koristelu
Aantovaylaan liittyvia efekteja ovat:
e Nasaalisuus, jossa &anen annetaan tietoisesti soida vahvasti nendontelossa

¢ Kielen asentoa muuttamalla tehtdva takaisuus, jossa &anen sointiin vaikutetaan

kielen takaosaa taaksepain vetamalla.
e Kurkunpaaté laskemalla tehtdva tummennus
e S&ro, jossa kurkunkansi kallistuu mahdollisimman l&helle kannurustoja

e Twang, jossa kurkunkansi kallistuu taaksepéin ja 4&nenséavy muuttuu ivailevaksi
tai valittavaksi. Twang voi olla joko oraali- (nendportti on kiinni eika ilmaa paa-

se nendonteloon) tai nasaalitwang (nenéportti on auki)

e Belttaus, jossa &anivaylda supistetaan ja lihasaktiviteetti on suuri. Paksu aani-

huulimassa sailytetadn korkeammalle laulettaessa

(Eerola 2008, 14-15)

3.2.2 Tyylinmukaisuus

Pop&jazz-laulun tyylisuuntia ovat esimerkiksi jazz, rap, rock, metal, hiphop, musikaali,
country, pop ja sen alalajit, rhythm’n’blues ja soul. Tyylien kirjo muuttuu jatkuvasti.
Suomessa myo6s kansanmusiikin ajatellaan kuuluvan pop&jazz-lauluun. Pop&jazz-
musiikissa nuottikuva antaa useimmiten vain karkean ohjeen kappaleen esittamisestd, ja

kuuntelemisen merkitys eri tyylien omaksumisessa on erittain suuri.

Musiikkikasvatuksen aineryhméan pop&jazz-laulun D- ja C-tasosuorituksissa vaaditaan
esityksid useasta eri tyylilajista. Hyvaksytyt kategoriat ovat blues-pohjainen musiikki

(mm. blues, gospel, soul, funk, rhythm’n’blues, hiphop, rap), jazz (mm. swing, bebop,
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latin), latin (mm. eteld-amerikkalainen, kuubalainen), pop/rock (mm. suomalainen
pop/rock, ulkomaalainen pop/rock, punk, heavy), angloamerikkalainen folkmusiikki
(esim. Bob Dylan, Joan Baez), country, musikaali, elokuva- ja nayttdmomusiikki, lau-
lelmamusiikki, yhden sdveltdjan tai artistin tuotanto, sekd omat savellykset. (Sibelius-
Akatemia, opintojaksokuvaukset.) Kaikkia esittamidén tyylilajeja laulajan toivotaan
esittdvan tyylinmukaisesti. Tyylinmukaisuuden muodostavat esimerkiksi efektit, &anen
sointivari, vibraton mééard, fraseeraus eli musiikillinen muoto ja jasentely (Koistinen
2013, 208), artikulaatio, intonaatio ja koristelut. Eri tyylisuunnat ottavat myos vaikuttei-
ta toisistaan varsin vapaasti. Esimerkiksi laulelmassa tekstin merkitys korostuu, melodi-
an rytmi seuraa tekstin painotuksia, ddnenkaytté on yleensa legatomaista ja koristelua ja
aanellistd taiteilua véltetdan. Aittomaki ym. (2002, 63) lukevat yleisnimityksen rock alle
muun muassa countryn, punkin ja popin. He toteavat, ettd tyylilaji sallii monenlaisia
hyvinkin persoonallisia d&dnenkayttotapoja, joista monet voivat olla aantdelimistoa rasit-
taviakin. Bluespohjaisessa musiikissa taas Aittoméen ym. (2002) mukaan kaikki &&nen-
kayttotavat k&hinasté karjahduksiin ovat sallittuja. (Aittoméaki ym. 2002, 57-65).

3.2.3 llmaisu

Aittoméen ym. (2002, 67) mukaan laulun uskottavan tulkitsemisen edellytyksend on,
ettd laulaja *’tietdd misté laulaa ja seisoo sanojensa takana’’. Laulutekstin sisaistamista
ja omaksumista pyritddn helpottamaan huolellisella tekstianalyysilla. Aittomaki ym.
(2002, 67) suosittelevat aloittamaan tekstianalyysin lukemalla tekstin 1&pi, ja tarkista-
malla vieraskielisen laulun ollessa kyseessa itselle vieraat sanat. Sen jélkeen voi pohtia,
minkalaisia mielikuvia ja tunnelmia teksti yhdessd musiikin kanssa herattad, 16ytaako
siitd yhtenevéisyyksia omiin kokemuksiin, ja mitka asiat tekstissé kokee téarkeiksi. Esi-
merkiksi suhdettaan voimakkaisiin sanoihin tekstissa, kuten ’vihata’ tai ’rakastaa’ voi
pohtia erityisesti. Tekstin visualisoiminen voi auttaa laulun tulkintaa, ja laulaja voi yrit-
t4& néhda laulun tapahtumat mielessaén ja ikaan kuin aistia kohtauksen. Toisaalta laulun

tekstid on turha lastata merkityksilla, joita siind ei ole.

Oppijaléhtoisyyden nédkdkulmasta voisi ajatella, ettd tekstin tulee olla laulajalle merki-
tyksellinen, ja siihen tulisi 10ytd4 henkilokohtainen ndkdkulma. Opettaja ei voi antaa

oppijalle merkityksia valmiina tai siirtdd omia nakemyksidan tekstista oppilaalle, vaan
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oppilaan on ldydettdva ne itse. Opettaja voi auttaa ja ohjeistaa oppilasta merkitysten

luomisessa.

3.3 Pop&jazz-musiikki ja informaali oppiminen

Formaalin, kouluissa ja musiikkioppilaitoksissa tapahtuvan musiikin oppimisen lisaksi
musiikkia opitaan my06s itsendisesti ja vertaisryhmissa. Informaaliin musiikin oppimi-
seen liittyy usein musiikki, johon oppija vahvasti indetifioi itsensa. Formaali oppiminen
taas pohjautuu yhteiskunnassa hyviksi katsottuihin arvotavoitteisiin. (Green 2005, 28;
Vékeva 2013.) Greenin (2005) mukaan informaali populaarimusiikin oppiminen siséltaa
kaksi erilaista lahestymistapaa, jotka molemmat tapahtuvat padasiassa ilman auktoritee-
tin valvontaa tai ohjausta. Ensimmainen niista tapahtuu yksin, yleensa kotona. Musiik-
kia opitaan korvakuulolta, ja se saattaa vaihdella instrumentilla kokeilemisesta aanitteen
matkimiseen, improvisointiin ja sdveltdmiseen. Toinen tapa oppia on ryhmasséa tapahtu-
vaa oppimista, johon sisaltyy seka tiedostettua ettd tiedostamatona vertaisoppimista
tarkkailun, matkimisen ja keskustelun avulla. Molemmissa tavoissa kuunteleminen,

esiintyminen, improvisaatio ja sdveltdminen kietoutuvat yhteen. (Green 2005, 27-28.)

Vékevén (2013, 97-98) mukaan pop&jazz-musiikin opiskelu on perinteisesti ollut in-
formaalia oppimista. Oppiminen on tapahtunut formaalin opetuksen ulottumattomissa,
kuten kellaribandeissd, kaveriporukoissa, verkossa ja sosiaalisessa mediassa. Hautamaki
ja Kohi (2002, 85) korostavat informaalin oppimisen merkitysté laulunopiskelussa tode-
tessaan, ettd poplaulajan tehokkain keino 16ytdd oma, persoonallinen tyylinsa on kuun-
telun ja jaljittelyn menetelma. Laulaja poimii kuuntelemastaan itselleen sopivimmat tai
itseddn miellyttdvimmat keinot, ja ne piirteet jotka eivat laulajan mielesta sovi hénelle,
jaavat huomiotta. Tamén hetken pop&jazz-musiikin opetus, esimerkiksi tutkimuksen
kohteena olevassa musiikkikasvatuksen aineryhmén pop&jazz-laulussa, voidaan Kkui-
tenkin ndhdé erittdin formaalina. Se saattaa olla kaukana siit4 perinteestd, miten rytmi-
musiikkia on perinteisesti opittu. Tasosuoritusvaatimukset ovat tiukat ja laajat. Voidaan
pohtia, palvelevatko formaalit oppimisen tavat parhaiten rytmimusiikin oppimista vai
tulisiko opetuksen olla l&hempéna tapaa, jolla sitd on perinteisesti opittu informaalin
oppimisen keinoin. Greenin (2005, 27) mukaan musiikkikasvattajat monissa maissa

ovat yrittdneetkin yhdistda tatd *’kuilua kahden musiikillisen maailman valilla’’: sen,
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miten opitaan koululuokassa, ja sen, miten opitaan koulun ulkopuolella. Greenin (2005)
mukaan muutos on lahinn& tapahtunut vain sisallollisesti, vaikka sen tulisi tapahtua eri-
tyisesti oppimisen tavoissa. Greenin (2005) mukaan informaalin oppimisen strategioi-
den puute opetuksessa on syy kahden maailman erilld&n pysymiseen. (Green 2005, 27.)
Esimerkiksi oppijalahtoisyyden ajatellaan joskus olevan ensisijaisesti sité, ettd oppija
saa paattdd tunneilla harjoiteltavan materiaalin. Téallaisen siséll6llisen muutoksen sijaan
oppijaléhtoisyyden tulisi olla syvéllisempi muutos oppimiseen liittyvissa arvoissa, ta-

voitteissa ja asenteissa.

Pop&jazz-laulussa Greenin (2005, 27) kuvaamaa kahden maailman valista kuilua sy-
ventad myos se, ettd koulutuksessa tekniikka nahddén ensiarvoisen tarkeénd, kun taas
monen pop-musiikin ammattilaulajan tekniikka voi olla hyvinkin kyseenalaista tai tois-
arvoista. Koulutuksessa usein ajatellaan, etta tekniikka mahdollistaa tulkinnan. Esimer-
kiksi Ritva Eerola (2008b, 18) toteaa artikkelissaan, etta ’’[v]asta tasapainoinen &anen-
tuotto avaa laulajalle koko ilmaisuasteikon, kun taas puolinaisesti toimiva instrumentti
rajoittaa ilmaisua.”” Tekniikan merkitys korostuu myds Aittoméen ym. (2002, 57) mie-
lipiteessé koskien melodista muuntelua: *’Jos kappaleen melodiassa on vaikeita inter-
valleja (kahden sévelen vilinen korkeusero), ne on opeteltava laulamaan oikein ja puh-
taasti. Melodiaa ei saa helpottaa muuntelemalla sitd.”” Toisaalta voisi ajatella, ettd oppi-
jalahtoinen opettaja voisi tehdd oppilaan toivekappaleesta hanelle sopivamman, helpote-
tun version sen sijaan, etta tuomitsisi kappaleen oppilaalle liian vaikeana. Koulutuksen
ulkopuolella populaarimusiikin tekniikasta ei valttamétta puhuta ollenkaan, ja kuulema-
ni mukaan levy-yhtiot saattavat jopa kieltda laulajia kdymaésta laulutunneilla, jotta per-
soonallinen laulutapa séilyisi. Kaupallisessa musiikissa teknisen osaamisen sijaan per-
soonallisuus, tyylikkyys tai aitous tuntuu mielestani olevan ratkaisevassa asemassa.
Hautamaki ja Kohi (2002, 85) toteavat, ettd on tarkedd, ettd poplaulajan &anessa on
’huomiota heréttavd, mielenkiintoinen soundi, joka on heti tunnistettavissa muiden
joukosta. Aani sinansé ei siis ole tarked vaan se, kuinka ilmaisukykyinen ja persoonalli-

nen se on.”’

Miten pop&jazz-laulunopetuksessa voisi huomioida popmusiikin perinteen mukaisen
informaalin oppimisen? Opetuksessa voisi luoda tilanteita, joissa oppija tekee toita esi-
merkiksi korvakuulolta matkimalla, instrumenttiaan kokeilemalla, matkimalla &&nitteita,
improvisoimalla ja séveltamalla. Opiskelija voi toki oppia esimerkiksi opettajaansa
matkimalla, mutta talléin vertaisoppiminen ei toteudu. Opintoihin voisi liittya esimer-

kiksi opiskelijoiden muodostamassa ryhmassa opiskelua, jolloin oppimiseen liittyisi
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tarkkailua, keskustelua, kuuntelua seké esiintymistd. Esimerkiksi Arlinin (2015) tutki-
mustaan varten perustamassa lauluryhmasséa ryhméssa oppiminen koettiin hyvéna tapa-
na opiskella laulua, ja tutkimukseen osallistuneiden mukaan erityisesti laulusta keskus-
teleminen oli hyddyllistd. Ryhmaéssa tyoskentely ja yhteisollinen oppiminen ovat myos
Weimerin (2013, 31) mukaan tarkeitd syvaoppimisen keinoja, johon oppijaléhtinen

opetus tahtaa.

3.4 Pop&jazz-laulunopetus musiikkikasvatuksen aineryhméassa

3.4.1 Tasosuoritukset

Kaikilta musiikkikasvatuksen opiskelijoilta vaaditaan valmistumista varten tasosuori-
tuksia. Jokaisen opiskelijan tulee tehda suoritus sekd pianosta etta laulusta, ja kaikkien
opiskelijoiden opintoihin kuuluu laulunopetusta. Mikéli laulu on opiskelijan péainstru-
mentti, on siitd tehtdva vahintddn C-tasosuoritus. Tarkastelen nyt lahemmin tasosuori-

tusvaatimuksia (Sibelius-Akatemia, opintojaksokuvaukset 2014-2015).

D-tasosuoritus

D-tasosuoritus on ensimmainen tasosuoritus. Jos opiskelijalla on p&&instrumenttinaan
pop&jazz-laulu, hén voi halutessaan ohittaa D-tason kokonaan ja siirtyd suoraan teke-
maan C-tasosuoritusta. D-tasosuorituksia tekee siis myds moni opiskelija, joilla laulu on
sivuinstrumenttina. Sibelius-Akatemian opintojaksokuvauksissa D-tasosuorituksen ku-
vauksessa mainitaan, ettd ’’opintojaksolla harjoitellaan tervettd, monipuolista &&nen-
kéayttod tutustuen samalla afroamerikkalaisiin musiikkityyleihin ja niiden fraseerauk-
seen’’ (Sibelius-Akatemia, opintojaksokuvaukset). Osaamistavoitteiksi luetellaan seu-

raavat:
Opiskelija
e 0oppii tuntemaan oman &ani-instrumenttinsa

e on kehittanyt aantéan kestavaksi, soivaksi ja laaja-alaisemmaksi
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e tuntee afroamerikkalaisten musiikkityylien fraseerauksen ja ddnenkaytolliset eri-

tyispiirteet
e kykenee tytskenteleméaén ja esiintyméén yhtyeen solistina
e tuntee afroamerikkalais[ta] laulumateriaalia eri vuosikymmenilta
e tuntee tekstianalyysin ja tulkinnan perusteet

e kykenee jatkamaan lauluopintoja

Ohjelmistoon harjoitetaan 16 laulua vapaavalintaisesta afroamerikkalaisesta tyylisté, 8
laulua vapaavalintaisesta tyylistd, ja 8 laulua vapaavalintaisesta tyylistd. Ohjeeksi on
lueteltu erilaisia hyvaksyttyja tyyleja. Yhden valituista kolmesta kategoriasta on edus-
tettava blues-pohjaista musiikkia, ja kolmen kategorian oltava kesken&an erityylisié.
Ohjelmistossa on oltava kotimaisten kielten lisdksi véahintdan yhté vierasta kieltd, ja
’[tlyylinmukaiset omat sévellykset hyvédksytdan ohjelmistoon’’. Tasosuorituksessa en-
simmaisestd kategoriasta esitetddn kolme, toisesta yksi ja kolmannesta yksi kappale.
Véhintdan yksi kappale on esitettava trio- tai sitd suuremmalla kokoonpanolla, ja vahin-
tdan yksi kappale joko yhden sédestysinstrumentin kanssa tai kokonaan ilman sdestysté.
Arvioinnista kerrotaan, ettd tasosuorituksesta saa joko hyvaksytyn tai hylatyn. Lauta-

kunta antaa suullisen palautteen. (Sibelius-Akatemia, tasosuoritusvaatimukset.)

C-tasosuoritus

Myos C-tasosuorituksesta mainitaan, ettd opintojaksolla ’’harjoitellaan tervettd, moni-
puolista d&nenkayttod tutustuen samalla keskeisiin afroamerikkalaisiin musiikkityylei-
hin ja niiden fraseeraukseen’’ (Sibelius-Akatemia, opintojaksokuvaukset). Osaamista-

voitteiksi on lueteltu seuraavat:
Opiskelija
e syventdd oman aani-instrumenttinsa tuntemista

e on kehittanyt aantéan kestavaksi, soivaksi ja laaja-alaisemmaksi

54



e syventaa tietojansa tekstianalyysista ja tulkinnasta

e tuntee monipuolisesti afroamerikkalaisten musiikkityylien fraseerausta ja &&nen-

kaytollisia erityispiirteita
e kykenee tytskentelem&én ja esiintymaén yhtyeen solistina
e syventdd afroamerikkalaisen laulumateriaalin tuntemustaan eri vuosikymmenilta
o hallitsee &&nirekistereiden kayton ja ylimenoalueen
e tuntee vokaali-improvisaation perusteet
e tuntee mikrofonitekniikan perusteet

e kykenee jatkamaan lauluopintoja

Ohjelmistoon harjoitetaan 25 laulua vapaavalintaisesta afroamerikkalaisesta tyylistd, 15
laulua vapaavalintaisesta tyylist4, 10 laulua vapaavalintaisesta tyylista sekd 10 laulua
vapaavalintaisesta tyylistd. Ensimmaisen tai toisen kategorian on edustettava blues-
pohjaista musiikkia, sekd kaikkien neljan kategorian oltava keskenaan erityylisia. Oh-
jelmistossa on oltava kotimaisten kielten lisaksi vahintaan kahta vierasta kieltd. Jalleen
tyylinmukaiset omat sévellykset hyvaksytdén ohjelmistoon.

Tasosuorituksessa esitetdan kolme kappaletta ensimmaéisesta kategoriasta, kaksi toisesta,
kaksi kolmannesta sekd yksi neljdnnestd kategoriasta. Samoin kuin D-suorituksessa,
vahintaan yksi kappale on esitettava trio- tai sitd suuremmalla kokoonpanolla ja véhin-
tdéan yksi kappale joko yhden s&estysinstrumentin kanssa tai ilman sdestystd. C-
tutkinnoista sai ennen numeron 0-5, mutta lukuvuonna 2014-2015 niiden arviointi

muuttui a/i:ksi. Lautakunta antaa suullisen palautteen.

B-tasosuoritus

B-tasosuorituksessa opiskelijan toivotaan perehtyvédn *’lansimaisen taidemusiikkitradi-
tion piiriin kuulumattomien *’musiikkikielien’” ja kulttuurien perinteisiin. N&iden perin-

teiden tuntemusta kohdennetaan yhden tai useamman tyylilajin hallintaan (esim. afro-
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amerikkalainen musiikki) tukemalla opiskelijan omia vahvuusalueita yhteistydssa opet-
tajan kanssa.”” Painotettu alue voi olla myds omat sévellykset, ja keskeisena tehtdvana
on soitto(laulu)tekniikan ja erityylisten fraseeraustapojen haltuunotto. Suoritukseen
vaaditaan 30 valmistettua esityskappaletta, seka taiteellinen esitys tai konsertti, jonka
kesto on joko noin 45-60 minuuttia tai 8-10 teosta. ’Opiskelijan tulee ottaa p&avastuu
my0s konsertin taiteellisesta sisallostd johtamalla, sovittamalla tai halutessaan myos
séveltamalla esitettavad materiaalia.”” B-tutkinnosta saa suullisen palautteen lisaksi nu-

meron asteikolla 0-5.

Oppijaldhtéisyys tasosuorituksissa

Oppijaldhtoisyys ei varsinaisesti ndy Sibelius-Akatemian tasosuoritusvaatimuksissa. Ne
ovat pikemminkin lista teknisi& ja tiedollisia seikkoja. Vasta B-tasosuorituksessa maini-
taan opiskelijan omien vahvuuksien tukeminen. Erds Juntusen (2014, 14) tutkimukseen
osallistuneista Sibelius-Akatemian opettajista toteaa haluavansa auttaa oppilasta itse
I6ytdmadn ratkaisuja ja vastauksia niihin asioihin, jotka kulloinkin ovat hanelle ajankoh-
taisia. Voidaan pohtia, onko oppilaan mahdollista osallistua hanelle ajankohtaisten asi-

oiden maarittdmiseen, vai tulevatko ne suoraan tasosuoritusvaatimuksista.

Esimerkiksi Metropolian laulunopettaja-koulutuksen C-kurssin osaamistavoitteista 10y-
tyy oppijaléhtoisyyttd, ja ne voidaan ndhdd monipuolisempina. Teknisten seikkojen li-
séksi kuvauksissa mainitaan muun muassa, etta opiskelija kykenee ’’teoreettisen tiedon
soveltamiseen kaytdnnossa’’, seka ’’valmistamaan C-kurssitasoisen monipuolisen oh-
jelmistokokonaisuuden’” ja ’’huolehtimaan esityksen kaytdnnon jarjestelyistd.”” Sisal-
l6ss& mainitaan musikaalisen luovuuden ja ajattelun kehittdminen, oman materiaalin
tuottaminen, sek& ammatillinen ja taiteellinen toiminta, muun muassa ammattietiikka
sekd *’musiikin estetiikka huomioiden sekd vuorovaikutus-, organisointi- ja esiintymis-
taitoja toteuttaen.”” Pop&jazz-laulajan ty6hon liittyvat yhd vahvemmin danitekniset tai-
dot. Jotta laulajalla on itsevarmuutta tyoskennella lavalla ja studiossa, hénen tulee osata
aaniteknisid perusteita esimerkiksi monitorien kéytostd, studiotydskentelystd, mikrofo-
neista ja danentoistolaitteista (Callaghan ym. 2012, 559-580). Nama taidot ovat olennai-
sia ’’esityksen kaytannon jarjestelyistd’’ huolehdittaessa, mit4d Metropolian C-
tasosuorituksessa opiskelijalta odotetaan. Sibelius-Akatemian lauluopinnoista aanitekni-

set taidot puuttuvat, mutta toisaalta niitd voidaan oppia muilla kuin lauluun liittyvilla
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kursseilla. (Metropolia, opinto-opas 2013-2014; Sibelius-Akatemia, opintojaksokuvauk-
set 2014-2015.)

Tasosuoritusten palautteenannosta on ohjeistettu lautakuntaa seuraavasti: ensin tasosuo-
rituksen suorittajalle kerrotaan palautetilanteen kulku, ja palautetilanne aloitetaan suorit-
tajan omilla kommenteilla. Lautakunnan j&senien tulee huomioidan suorittajan tunneti-
la, palautteen tulisi olla rakentavaa ja palaute tulisi aloittaa positiivisilla kommenteilla
paattyen kannustaviin kehittdmisehdotuksiin. Ohjeistuksessa todetaan, ettd palautetilan-
netta pyritddn viemaan keskustelevaan suuntaan. Oma opettaja huomioi tasosuoritusar-
vioinnissa koko oppimisprosessin. Tasosuorituksen seké palautteenannon todetaan ole-

van oppimistapahtuma. (Sibelius-Akatemia 2016, lautakuntaohjeistukset.)

3.4.2 Arviointi

Garrisonin ym. (1995) mukaan korkeakouluarvioinnin tulee olla selkedd molemmille
osapuolille, sekd opettajille ettd oppijoille. Se, mit& opiskelijalta odotetaan arviointiti-
lanteessa, olisi hyva kayda lapi kunkin kurssin alussa. Opettajien on otettava huomioon,
kuinka suuri vaikutus arvioinnilla on siihen, miten opiskelijat lahestyvat oppimista. Ar-
viointivaatimuksista olisi hyvé voida myds keskustella ja neuvotella. Liséksi arvioinnin
on oltava reilua. Se ei tarkoita vaatimustason laskemista, vaan sit4, ettd kriteerit ovat

avoimesti kaikkien tiedossa. (Garrison ym., 1995.)

Eerolan (2008b) mukaan laulun arvioinnissa on erilaisia tasoja sen mukaan, kuunnel-
laanko laulamista pelkélld korvalla vai koko keholla. Kuuntelijan omat kokemukset
vaikuttavat vahvasti kuuntelemiseen, ja taustasta riippuen kuuntelijoiden arviot samasta
esityksesté saattavat poiketa tdysin toisistaan. Esimerkiksi oma koulutus sek& oman &a-
nentuoton balanssi vaikuttavat ratkaisevasti arvion tekemiseen. (Eerola 2008b, 16.) Ta-
man tiedon valossa voisi ajatella, ettd yhteiset ohjeet arviointiin olisivat tarkedt, jotta

arviosta tulisi mahdollisimman objektiivinen.

Eerolan (2008b) mukaan arvioinnissa tulisi paasta niin kutsutulle syvaluotauksen tasolle
pelkéan pintalaadun tarkastelun sijaan. Arvioijan tulisi kayttda hyvékseen audiokinesteet-
tistd kykya eli niinkutsuttua luovaa kuuloa, jonka avulla aistitaan koko laulamisen toi-
minnallinen ja emotionaalinen prosessi. Tatd kykya kaytetddn myds lauluopetuksessa.
Audiokinesteettinen kuuntelija tuntee kuunneltavan laulun tasapainoisuuden tai jannit-

teisyyden omassa kehossaan. Eerolan (2008b) mukaan audiokinesteettinen kyky saattaa
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hairiintya tai sen herkkyys kadota, mikali oma aanentuotto on jostain syysté epatasapai-
nossa. Tarkka analysointi vaatii tasapainoisen &&nentuoton omakohtaista kokemusta.
Eerolan (2008b) mukaan laulud&nessa voidaan erottaa sellaisia seikkoja, jotka eivét ole
makuasioita vaan johtuvat &&nen toiminnan hallinnasta. Téllaiset danitekniset asiat ovat
tarkeitd, jotta aani kestad ammattikayton rasitusta. Adnihuulissa ei saisi olla toiminta-
virheistd johtuvaa kiristysta, aanihuulivarahtelyn pitéisi olla rentoa ja tiivista, resonans-
sin on oltava tasapainoista ja &anen intonaatio on oltava puhdasta. (Eerola 2008b, 16-
18.)

Sibelius-Akatemiassa esimerkiksi pop&jazz-laulun C-tasosuorituksessa lautakuntaa
ohjeistetaan arvioimaan seuraavia seikkoja: ddnen ominaisuuksia ja teknista valmiutta,
keskittyen ddnen kayttOalueen tasaisuuteen eri dynamiikoissa naiséanilld vahintaan alu-
eella a-e2 seka miehilla d-g1, puhtauteen, ddnen notkeuteen ja tekstin selkeyteen. IImai-
sussa kehotetaan huomioimaan lavapreesens, mielialan heijastaminen sekéa tekstin tul-
kinta. Tyylinmukaisuudesta korostetaan fraseerausta seké rytminkasittelyd, blues/soul-
pohjaisessa musiikissa blue-noten sekd blues-skaalan kayttod seka rytmistd ja melodista
variointia, tyylinmukaista dantamistd seka tyylinmukaista adnenkéyttod. Erikoistumis-
tyylin ollessa jazz- tai latinpohjainen musiikki, on tasosuorituksen tekijan esitettdva
scat-soolo. Yleisesti lautakuntaa kehotetaan myds huomioimaan ohjelmiston sopivuus,
yleison kanssa kommunikointi, kappaleiden esittely, bandin ohjaus seka harjoituttami-
nen, mikrofonitekniikka lauludynamiikan hallintaan liittyen sekd kappaleiden sovituk-
set. Koko ohjelmisto on esitettdva ulkoa, ja esityksen tulee laulujen osalta olla live-
esitys. Jos suorittaja kayttda taustanauhoja, ne eivéat saa sisaltdd laulua. (Sibelius-
Akatemia 2016, lautakuntaohjeistukset.) Tamén tutkimuksen opettajat korostivat
tasosuoritusvaatimusten merkitystd suoritusten arvioinnista, seka yhteistd, hiljaista tie-

toutta.
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4 Tutkimusasetelma

Tassa luvussa tarkastelen tutkimusmenetelmid, aineistonkeruumenetelmid, aineiston
analyysié seké tutkimuksen eettisyyttd. Tutkimustani on vienyt eteenpdin halu tutustua
syvemmin oppijalédhtisyyden kasitteeseen, seka selvittdd, mita se voisi olla pop&jazz-

laulunopetuksen nakokulmasta.

4.1 Laadullinen eli kvalitatiivinen tutkimus

Tassa tutkimuksessa tutkimusmenetelmané on laadullinen eli kvalitatiivinen tutkimus.
Kvalitatiivista tutkimusta on usein médritelty sita kautta, mité se ei ole, ja verrattu kvan-
titatiiviseen eli numeeriseen tutkimukseen. Hirsjarven ym. (2010, 135) mukaan monet
tutkijat haluaisivat nykyaan poistaa vastakkainasettelun, silla puhtaita dikotomioita on
yleensa tutkimuksessa vahan. Kaytannossé kahtiajaon sijaan on kyseessa jatkumo kah-
den tutkimuksellisen daripaén vélilla, jotka tdydentdvat toisiaan. (Hirsjarvi ym. 2010,
135-135.)

Laadullista tutkimusta on tehty paljon esimerkiksi taidepedagogiikan parissa. Tiedonke-
ruumenetelmat ovat talldin yleensa osallistuvia. Tutkimusmenetelmat valitaan luonnol-
lisesti sen mukaan, mink& uskotaan parhaiten palvelevan kyseista tutkimusta. (Eskola
& Suoranta 2001, 13-14.) Laadullista tutkimusta méaarittd4d Tuomen ja Sarajarven (2012)
mukaan myos havaintojen teoriapitoisuus, milla tarkoitetaan, etté se, millaisia merkityk-
sid tutkittavalle ilmidlle annetaan tai millaisia vélineita tutkimuksessa kaytetaan, vaikut-
taa tutkimuksen tuloksiin. Tieto on siind mielessa subjektiivista, ettd tutkija paattaa tut-
kimusasetelman oman ymmarryksensa mukaan. (Tuomi & Sarajarvi 2012, 20.) Laadul-
linen tutkimus voi olla joko Kkartoittava, selittdavd, kuvaileva tai ennustava. Tama tutki-
mus sisaltaa eniten kuvailevan tutkimuksen piirteitd. Kuvailevassa tutkimuksessa pyri-
tdan esittdmaan tarkkoja kuvauksia henkiloistd, tapahtumista tai tilanteista sek& doku-
mentoimaan ilmiodistd keskeisia ja kiinnostavia piirteitd. Lisaksi kuvaileva tutkimus
pyrkii selvittdmaan, mitka ovat ilmidssa esiin tulevat nakyvimmat kayttaytymismuodot,
tapahtumat, uskomukset ja prosessit. (Hirsjarvi ym. 2010, 138-139.) Téssa tutkimukses-
sa olen kiinnostut erityisesti siit4, mita tutkittavat ajattelevat oppijalahtoisyydestd, seka
mité tekijoita he pitdvat oppijalédhtoisyyteen liittyven tarkeind tai merkittaving, ja minka

he kokevat vaikuttavan oppijalahtdisyyden toteutumiseen. Kiinnostuksen kohteena on
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myos, missd kohdin he ovat yhtd mieltd, ja missa taas heidan mielipiteensa poikkeavat

toisistaan.

Eskolan ja Suorannan (2001, 15-16) mukaan tutkimussuunnitelma laadullisessa tutki-
muksessa parhaimmillaan elda tutkimushankkeen mukana. Téssakin tutkimuksessa esi-
merkiksi se, kuinka suuren osan tutkimuksesta observointi sek& haastattelu muodosta-
vat, vahvistui vasta myéhemmin. Avoin tutkimussuunnitelma myos korostaa tutkimuk-
sen vaiheiden yhteenkietoutumista. Tulkinta jakautuu kvalitatiivisessa tutkimuksessa
koko tutkimusprosessin ajalle, eika tutkimusprosessia ole aina helppo pilkkoa toisiaan
seuraaviin vaiheisiin. Osallistuvuus on keskeista suurelle osalle laadullista tutkimusta.
Tassa tutkimuksessa osallistuvuuteni ndkyi erityisesti haastattelutilanteessa, observoin-

neissa olin tarkkailijan asemassa.

Laadulliselle tutkimukselle tyypillistd on keskittyminen varsin pieneen maaraan tapauk-
sia, seka pyrkimys niiden analysoimiseen mahdollisimman perusteellisesti. (Eskola &
Suoranta 2001, 18.) Nain on myos tassa tutkimuksessa, kun kyseessa on kolmeen opet-
tajaan keskittyva tapaustutkimus. Laadullisessa tutkimuksessa on lisaksi pidetty tarkea-
na hypoteesittomuutta, eli sitd, ettei tutkijalla ole lukkoonlyotyjé ennakko-olettamuksia
tutkimuskohteesta tai tutkimuksen tuloksista. (Eskola & Suoranta 2001, 19.) Oma en-
nakkon&dkemykseni oppijalédhtodisyydesta oli positiivinen, ja tietenkin omat kokemukseni
laulunopiskelusta Sibelius-Akatemiassa vaikuttavat suhtautumiseeni. Kuten Eskola ja
Suorantakin (2001, 19) toteavat, on otettava huomioon, ettd havaintomme ovat aina la-
tautuneet aikaisemmilla kokemuksillamme. Pyrin kuitenkin olemaan tutkimuksessani

mahdollisimman objektiivinen seka tiedostamaan ennokkokasitykseni sek& asenteeni.

Eskola ja Suoranta (2001, 20) toteavat, ettd laadullisessa tutkimuksessa tutkijan tulisi
yllattya tai oppia tutkimuksen kuluessa. Tuntui, ettd opin tutkimuksen tekemisesté pal-
jon. Nakemykseni oppijalahtoisyydesta laajeni, ja minulle alkoi kehittya idea siitd, mité
oppijaléhtéinen laulunopetus voisi olla. Minulla ei ollut lainkaan ennakkotietoa opetta-
jien mahdollisista ndkemyksisté oppijalahtoisyyteen liittyen, joten se, mitd asioita opet-
tajat korostivat tai missa kohdin heidan nakemyksensa esimerkiksi erosivat toisistaan,
tuli minulle yllatyksend. Liséksi aineistosta nousi esille yllattavid teemoja, kuten oppi-

mistilanteen ilmapiiri, jota kaikki tutkittavat korostivat.
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4.1.1 Tapaustutkimus

Tama tutkimus on tapaustutkimus (case study). Usein tapaustutkimus valitaan, kun ha-
lutaan saada yksityiskohtaista ja intensiivisté tietoa joko yksittaisestd tai pienesté jou-
kosta tapauksia. (Hirsjarvi ym. 2010, 134-135.) Tapaustutkimus ei oikeastaan ole mene-
telmd, vaan enemminkin lahestymistapa ja nakdkulma todellisuuden tutkimiseen. Ta-
paustutkimukseen liittyy usein aineistolahtdinen analyysi, eli keratystd aineistosta lah-
tien rakennetaan jotain yleisemminkin kiinnostavaa. My06s tassé tutkimuksessa analyysi
on aineistolahtdinen. Tapaustutkimuksesta saatu tieto ei ole yleistettavissa, vaan yksit-
taiseen tapaukseen keskittynyttd. Onkin pohdittava, mitd niin rajatulla aineistolla voi
tehdd, ja mitd yleistettdvén tiedon sijaan saavutetaan. Olennaista on, ettd tutkimuksen
aineisto muodostaa jollakin tapaa kokonaisuuden eli tapauksen: tapaustutkimuksen yksi

vahvuus on juuri sen kokonaisvaltaisuus. (Saarela-Kinnunen & Eskola, 2010, 189-198.)

Kiinnostuksen kohteena tapaustutkimuksessa on usein prosessit ja tapausta tutkitaan
yhteydessé ympéristoonsa. Aineistoa kerdtdén usein useampaa metodia kayttamalla, ja
tavoitteena on yleensd ilmididen kuvailu. (Hirsjarvi ym. 2010, 134-135.) Saarela-
Kinnusen ja Eskolan (2010, 190) mukaan tapaustutkimuksesta ei ole yksiselitteista maa-
ritelmaa, silla sitd voi tehda monin eri tavoin. Kuitenkin sille luonteenomaisia piirteita
ovat yksilollistdaminen, kokonaisvaltaisuus, monitieteisyys, luonnollisuus, vuorovaiku-

tus, mukautuvaisuus ja arvosidonnaisuus (Syrjala & Numminen, 1988).

4.2 Tutkimuskysymykset

Tutkimukseni tutkimuskysymykset ovat seuraavat:
1) Mika tutkittavien ndkemys on oppijaléhtoisyydesta?
2) Miten oppijaléhtoisyys nakyy tutkittavien mielesta heidan tyosséan?

3) Mitka tekijat vaikuttavat tutkittavien mukaan heidan opetusty6honséd ja miten
(esim. tyopaikan asettamat vaatimukset, oma opiskelukokemus)?
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4.3 Aineistonkeruumenetelmat

Tahan tutkimukseen valitsin sellaisia menetelmid, joilla p&ésin vuorovaikutukseen tut-
Kittavien kanssa, sekd tarkkailemaan heidéan tydskentelyaan. Aineistonkeruumenetelmi-

na toimivat observointi ja haastattelu. Aénitin seka observoidut tunnit etti haastattelut.

Obijektiivisuus ja subjektiivisuus laadullisessa tutkimuksessa vaihtelevat. Esimerkiksi
haastattelun voi tehdd pelkastddn haastateltavaan keskittyen kertomatta itsestdan ja
vaikkapa tekemalla kaikki haastattelut tdysin samanlaisina. (Hirsjarvi ym. 1997.) Tut-
kimukseni haastatteluissa keskityin ensisijaisesti haastateltaviin, enkd pyrkinyt tuomaan
omia ndkemyksiéni tai mielipiteitdni vahvasti esille. Haastattelut poikkesivat toisistaan
jonkin verran esimerkiksi observoitujen tuntien vaikutuksesta, mutta valitsemani teemat
kéytiin jokaisen haastateltavan kanssa lapi. Observoinneissa olin sivustakatsoja enk&

puuttunut tunnin kulkuun.

4.3.1 Observointi

Havainnointi eli observointi on haastattelun ohella yleisin laadullisen tutkimuksen tie-
donkeruumenetelm&. Ainoana aineistonkeruumenetelména se olisi kuitenkin analyysin
kannalta haasteellinen. Usein aineistonkeruumenetelmien yhdistdminen on hedelméllis-
td. (Tuomi & Sarajarvi 2012, 81.) Tutkimuksessani yhdistin observoinnin ja haastatte-
lun. Observointi eroaa normaalista arkipdivén tarkkailusta Eskolan ja Suorannan (2001,
98) mukaan esimerkiksi siten, ettd tarkkailtavat joutuvat koko ajan keskittymaan tehta-
viinsa eivatka siten voi tutkijan tavoin paatoimisesti keskittya tarkkailuun. Tutkija myos
havainnoi ja tallentaa kerddmansé tiedot systemaattisesti. Tassa tutkimuksessa tallensin
observoinnit &anittdmalla myohempad tarkastelua varten, seka tein muistiinpanoja tun-
neista jo observointitilanteessa. Havainnointi voi olla myos osallistuvaa, mutta t&ssa

tutkimuksessa roolini oli ulkopuolinen tarkkailija.

Havainnointi voi olla perusteltu tiedonhankkimismenetelmé, jos tutkittavasta ilmidsta
tiedetd&n hyvin véhan tai ei ollenkaan (Tuomi & Sarajarvi 2012, 81). Tassé tutkimuk-
sessa tutkittavien opettajien opetus oli minulle padosin ennaltaan tuntematonta. Halusin
my06s ndhdd kunkin tutkittavan tyota kaytdnndssa ennen kuin keskustelimme siita.
Tuomi ja Sarajarvi (2012) toteavatkin, ettd observointi vaikuttaa haastatteluun niin ettei

kaikkia teemoja voi etukateen méaarittdd. Havainnointi voi myés kytked muita aineiston-
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keruumenetelmiéd paremmin saatuun tietoon, kun asiat ndhdaan ik&én kuin oikeissa yh-
teyksissddn. Myos tassa tutkimuksessa pyrin 10ytdmaén yhteytta observointi- ja haastat-
teluaineiston vélille ja siten syventdmé&én saatua tietoa. Toisaalta on todettu, ett4 haastat-
telu tuo voimakkaammin esille ilmiéén liittyvat normit kuin tdhan normiin liittyvén
kayttdytymisen, eli toisin sanoen puhe ja kaytanto eroavat toisistaan. Havainnointi saat-
taa paljastaa tdman ristiriidan. (Tuomi & Sarajarvi 2012, 81.) T&ssa tutkimuksessa en
voi tehda syvéllisia paatelmia opettajien kaytannon opetuksesta tai mahdollisista haas-
tattelu- sekd observointiaineiston ristiriidoista, silla rajallisen aikataulun vuoksi seurasin
kultakin opettajalta vain kaksi opetustuntia. Sen sijaan pyrin tarkastelemaan, minkalai-
sia oppijalédhtoisid menetelmid opettajat mahdollisesti k&yttavat tai miten heidan haastat-
telussa kertomansa asiat nakyvét kaytdnnossa. Mielestani k&ytannon esimerkkien ke-
rédminen ja tutkittavien opetuksen ndkeminen kaytanndssa on tutkimuksessani tarkeda

saadun tiedon syventamiseksi.

4.3.2 Teemahaastattelu

Haastattelua kdytetddn, kun halutaan tietdd mitd henkilo ajattelee jostakin asiasta. Ky-
seesséd on erdanlainen keskustelu, joka tapahtuu tutkijan aloitteesta ja useimmiten tutki-
jan ehdoilla. Tutkija pyrkii tdssa vuorovaikutuksessa saamaan selville hantd kiinnosta-
vat ja tutkimuksen aihepiiriin kuuluvat asiat. Teemahaastattelussa aihepiirit on etuka-
teen maaratty. Kysymykset eivat kuitenkaan ole tarkassa muodossa tai jarjestyksessé.
Haastattelija varmistaa, ettd kaikki teemat kéydaan l&pi, mutta niiden jarjestys ja laajuus
voivat vaihdella. Haastattelijalla on siis jonkinlainen tukilista kasiteltavista asioista, ei
valmiita kysymyksid. Teemahaastattelu on muodoltaan niin avoin, ett4 vastaaja paasee
puhumaan varsin vapaamuotoisesti. Toisaalta teemahaastattelu myds takaa sen, ettd
jokaisen haastateltavan kanssa on puhuttu ainakin jossain méérin samoista asioista. (Es-
kola & Suoranta 2001, 86-87).

Valitsin teemahaastattelun, sill& halusin kdydé tietyt teemat lapi jokaisen haastateltavan
kanssa, mutta jattaa tilaa myos keskustelulle. Etukéateen valitsemani teemat péatin teori-
aan tutustumisen pohjalta. Naita teemoja olivat oppijalédhtéisyyden kasite ja merkitys,
haastateltavan omat opiskelukokemukset, musiikkikasvatuksen aineryhméssa opettami-
nen sekd tasosuoritukset, opetuksen arvot ja tavoitteet, arviointi seka itsereflektio. Li-

séksi pyysin kutakin haastateltavaa aluksi kertomaan omasta musiikillisesta taustastaan
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sekd opiskelu- ja opetuskokemuksestaan. Haastattelut vaihtelivat hieman keskenaan,
silld kunkin opettajan haastattelua edeltdvat observoinnit vaikuttivat keskusteluun.
Opettajat myOs syventyivat kysymyksiin eri tavoin: joku saattoi vastata tiettyyn kysy-
mykseen hyvin pitkasti ja pohdiskellen, kun taas toisen tutkittavan vastaus saattoi olla

muutaman virkkeen mittainen.

4.4 Aineiston analyysi

Analyysin tarkoitus on luoda aineistoon selkeytta ja siten tuottaa uutta tietoa tutkittavas-
ta asiasta. Aineisto pyritdan tiivistdamain kadottamatta sen siséltdmaa informaatiota.
Pikemminkin pyritadan informaatioarvon kasvattamiseen luomalla hajanaisesta aineistos-
ta selkedd. (Eskola & Suoranta 2001, 137). Laadullisessa tutkimuksessa puhutaan ai-
neistolahtoisesta sisallonanalyysista. Pelkistetyimmilld&n se tarkoittaa teorian rakenta-
mista empiirisesta aineistosta lahtien. Aineistolahtdinen analyysi on tarpeellista varsin-
kin silloin, kun tarvitaan perustietoa jonkin ilmion olemuksesta. (Eskola & Suoranta
2001, 19.)

Tuomi ja Sarajarvi (2012, 92) kiteyttavat sisallonanalyysin prosessin seuraavasti: ensin
on pééatettdva, mika aineistossa kiinnostaa, ja tehtava siitd vahva paatds. Seuraavaksi
aineisto on kaytava lapi, ja erottaa sieltd kiinnostuksen kohteeseen liittyvét asiat. Kaikki
muu jatetddn pois. Merkityt asiat kerataan yhteen, erilleen muusta aineistosta. Lopuksi
aineisto luokitellaan, teemoitellaan tai muulla tavoin jasennell&dén, ja kirjoitetaan yh-
teenveto. Etenin t&ssd tutkimuksessa edelld kuvatulla tavalla kayttden menetelmand
teemoittelua. Analyysia ohjaava kiinnostuksen kohde oli tutkimuskysymysten mukai-

sesti oppijalahtoisyys seka siihen vaikuttavat tekijat.

4.4.1 Teemoittelu

Jos aineisto on keratty teemahaastattelulla, kuten tdssé tutkimuksessa, teemahaastattelu-
runko on aineiston koodauksen hyva apuvéline (Eskola & Suoranta 2001, 152). Etsin
haastattelujen litteroinneista ensin kaikille haastateltaville yhteisiin teemoihin liittyvia

tekstikohtia, ja ryhdyin siten teemoittelemaan aineistoa. Lisdksi aineistoon tutustumalla
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I0ytyi uusia teemoja, joista kaikki haastateltavat olivat puhuneet, vaikken ollut niita
etukdteen miettinyt. Perustelen sitaattivalintani teoriaosiota kirjoittaessa syntyneelld
kasityksellani oppijalahtoisyydestd ja laulunopetuksesta. Pyrin valitsemaan sellaisia
lainauksia, jotka mielestani olivat tutkimusaiheeni kannalta merkityksellisia. Teemoitte-
lussa painottuu, mité kustakin teemasta on sanottu, ja on mahdollista vertailla teemojen
esiintymistd aineistossa (Tuomi & Sarajarvi 2012, 93). Teemoittelu etenikin t&ssa tut-
kimuksessa siten, ettd valitsin tietyn teeman, ja sen jalkeen etsin siitd tietoa kunkin haas-

tateltavan aineistosta.

Aineistosta voi nostaa esiin tutkimusongelmaa valaisevia teemoja, ja sieltd voi myos-
poimia sen sisaltdmia keskeisia aiheita. Tutkimuksen kiinnostuksen kohde on kuitenkin
pidettdva aineistoa analysoidessa mielessa. Liséksi teemoittelu vaatii onnistuakseen
teorian ja empirian vuorovaikutusta. (Eskola ja Suoranta, 1998, 174-175.) Kun olin
teemoittelemalla 16ytanyt aineistosta mielestani tutkimuskysymyksiini parhaiten vastaa-
vat ja mielenkiintoisimmat kohdat, ryhdyin luomaan keskustelua niiden seka teorian

vélille.

4.5 Tutkimuksen kulku

Aloitin tekemalld tutkimussuunnitelman syksylld 2013 osallistuessani ensimmaéiseen
graduseminaariin. Lukuvuonna 2013-2014 aloitin my®ds kirjallisuuteen perehtymisen ja
teoriaosion kirjoittamisen keskittyen erityisesti oppijalédht6isyyteen. Lukuvuonna 2014-
2015 osallistuin toiseen seminaariin ja jatkoin teoriaosion tyostamista. Jatkoin tydsken-
telyd seminaarin jalkeen, ja olen saanut ohjaajaltani ohjeistusta tyon tekoon myos luku-
vuonna 2015-2016. En ollut aiemmin I6ytanyt ohjeistuksia tasosuoritusten palautteenan-
toon, mutta kysyesséni asiasta musiikkikasvatuksen aineryhman pop&jazz-laulun vas-

tuuopettajalta sain ohjeistukset luettavakseni kevaalla 2016.

Otin haastateltaviin yhteyttd syksylla 2014. Lahetin kullekin haastateltavalle s&éhkdpos-
tin, jossa kerroin tekevani tutkimusta oppijalédhtoisyydesta. Kerroin tutkivani muutamaa
opettajaa, ja ettd tutkimukseen kuuluisi kahden tunnin seuraaminen sekéd haastattelu.
Kahden haastateltavan kanssa observoinnit sek& haastattelut saatiin sovittua samalle
syksylle, mutta kolmannen kanssa yhteisen ajan I6ytdminen venyi. Lopulta hén vetaytyi

tutkimuksesta, ja otin tutkimuksen kolmanteen henkil66n yhteytta kevéélla 2015. Ob-
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servointi seka haastattelu tapahtuivat loppukevééstd 2015. Kerron kustakin observoin-

nista seka haastattelusta tarkemmin luvussa 5.

Nauhoitin sek& observoinnit ettd haastattelut. Observointien aikana tein muistiinpanoja,
joita kdytin apuna haastattelussa seka observointien raportoinnissa. Kirjoittaessani ob-
servoinneista palasin viela tuntien aanityksiin. Jokaisen tutkittavan kohdalla haastattelu
tapahtui heti observointien jalkeen. Litteroin haastatteludanitykset mahdollisimman tar-
kasti. Litterointi onnistui jouhevasti, sill& &anitykset olivat onnistuneet hyvin ja kaikesta
puhutusta sai hyvin selvad. Tutkimukseni liitteend on nayte litteroinnista. Tutkimukseen
valitsemistani sitaateista muokkasin seka luettavuuden ettd tutkittavien anonymiteetin
nimissé joitakin puhekielisyyksia seka tdytesanoja pois. Yksi haastateltava tadydensi vas-
tauksiaan haastattelun jalkeen séhkdpostitse, silld haastatteluun jai hieman liian véhan
aikaa. Tata séhkopostia kasittelen tutkimuksessani samoin kuin haastatteluaineistoa.
Koska kahden ensimmaisen ja kolmannen tutkittavan observoinnin sekd haastattelun
valissé oli pidempi tauko, aloitin ensimmadisten haastattelujen litteroinnin sek& obser-

voinneista kirjoittamisen jo ennen kuin kolmas haastattelu oli tehty.

Kun litteroinnit olivat valmiita ja olin teemoittelemalla etsinyt aineistosta kiinnostuksen
kohteeni mukaiset sitaatit seka raportoinut observoinnit, lahetin raakaversion tutkittavil-
le s&hkdpostitse. Kaikki tutkittavat vastasivat sahkdpostiini pian, ja heilld oli vaihtelevia
toiveita sen suhteen, kaipasivatko he tekstiin muutoksia tai halusivatko korjata jotakin.
Muokkasin tekstia tutkittavien toiveiden mukaisesti, joista kerron enemmén seuraavassa
luvussa. Tulosten muokkaamisen jalkeen ryhdyin kdymaan tutkimusta I&pi alusta alka-
en, tdydentden, syventéen ja korjaten. Lopuksi kirjoitin pohdinnan ja tiivistelman, seka

viimeistelin johdannon.

4.6 Eettinen tarkastelu

Tuomen ja Sarajarven (2012) mukaan laadullisessa tutkimuksessa tutkimuseettisten
kysymysten merkitys korostuu, silld tiedonhankintakeinot ovat vapaamuotoisia. Mité
avoimempi tiedonkeruumenetelma on, sitd vaikeampaa on etukéteen punnita tutkimus-
asetelman mahdollisia eettisid ongelmia. Tutkimuksen ja etiikan yhteys nékyy kahdella
tavalla. Toisaalta tutkimuksen tulokset vaikuttavat eettisiin ratkaisuihin, ja toisaalta eet-

tiset ndkokulmat vaikuttavat tutkijan tieteellisessé tydssaan tekemiin ratkaisuihin. Jal-
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kimmaistd yhteytta kutsutaan varsinaiseksi tieteen etiikaksi. (Tuomi & Sarajarvi 2012,
125.) Tutkimukseeni tuo omat haasteensa se, etta se sijoittuu omaan oppilaitokseeni,
oman péainstrumenttini opetukseen sek& eri tasoisesti tuttuihin ihmisiin. Oma koke-
mukseni ja l&heinen suhteeni tutkittavaan aiheeseen on tutkimuksessa vaistamétté l1asna,
kun jo aiheeni valinta syntyi omakohtaisten kokemusten pohjalta. Tutkimukseni aihe
liittyy l&heisesti omaan tyohoni. Ennakkokasitykseni oli, ettd oppijalahtdinen opetus on
hedelméllistd seka kehittdvampaa kuin tiedon siirtoon perustuva opetus. Lisaksi taustal-
lani vaikuttaa negatiivinen kokemus laulun tasosuorituksesta, seka opiskelutovereideni
kanssa keskustellessa esiin tulleet kokemukset sekd mielipiteet. Pyrin tutkimusta teh-
desséni tiedostamaan ennakkoasenteeni aiheesta, seka tarkastelemaan havainnointi- seka
haastatteluaineistoa mahdollisimman objektiivisesti ja tutkimuskysymysten nakékulman
séilyttden. Pyrkimykseni tutkimusta tehdessa oli, etteivdat ennakkoasenteeni varittéisi
tutkimustani liikaa. Minulla ei ollut tutkittavista aiempaa tietoa tutkimuskysymyksiin
liittyen, joten pystyin mielestani lahestymaan heitd tasa-arvoisesti. Eettisyyden toteutu-
miseksi pyrin valitsemaan objektiivisuuden mahdollistavat tutkimuskysymykset sek&

tutkimusmenetelmét.

Ensimmaisen tutkimukseen osallistuneen opettajan kanssa emme sopineet anonymitee-
tista, mutta toisella tutkittavalla oli vahva toive, ettd han saisi esiintya tutkimuksessa
nimettdbmana. Siten paddyin esittdmaan tutkittavat nimettoming, enkd kerro heisté yksi-
tyiskohtaisia taustatietoja. Anonymiteetti ei mielestani vaikuta tutkimukseen merkitté-

valla tavalla, silla kiinnostuksen kohteena on opetus.

Kun olin kirjoittanut raakaversion, jossa nakyi, mitd sitaatteja aion kayttaa seka rapor-
toin observoimani tunnit, l&hetin raakaversion kaikille tutkittaville luettavaksi. Tutkitta-
villa oli mahdollisuus kommentoida tekstia ja lukea se ennen tutkielman valmistumista.
Kaikki haastateltavat nékivéat siis myos toistensa sitaatit, mutta teksti oli jo tdssé vai-
heessa anonyymia. Yksi tutkittavista ei toivonut mink&&nlaisia muutoksia, yksi toivoi
vain muutaman, tunnistettavuuteen liittyvan taustatiedon poistamista, ja kolmas toivoi
muutoksia muun muassa litteroinnin kieleen seka oli eri mielté joistakin observoinneista
kommentoimistani asioista. Hanen mielestdén teksti ei mydskaan ollut objektiivista.
Liséksi hdn taydensi vastaustaan yhteen teemaan, josta kaksi muuta tutkittavaa olivat
puhuneet enemman. Kéaytan myos tata sahkopostia tutkimuksessani haastatteluaineiston
tavoin. Tein kaikki opettajien toivomat muutokset, seka pohdittuani asiaa poistin obser-
vointiraportoinneista sellaisia seikkoja, joihin minulla ei pohdittuani asiaa voinut olla

varmaa mielipidettd. Ymmarsin myos, etten voi tehdd syvié johtopaatoksia tutkittavien
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opettamisesta. Paadyin hiomaan tekstiani edelleen sellaiseksi, etta tarkastelen vain siina

hetkessa tapahtuvia asioita tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen pohjalta.
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5 Tutkimustulokset

Tassa luvussa esittelen tutkimuksen tulokset. Esittelen ensin anonyymisti tutkimukseen
osallistuneet opettajat, sekéd raportoin heiltd observoimani tunnit. Taman jalkeen esitte-

len haastatteluaineistoa teemoittain alaotsikoidusti.

5.1 Tutkittavat

Pyrin valitsemaan tutkimukseeni kolme taustoiltaan erilaista opettajaa. Tutkimissani
opettajissa on eroja muun muassa ian, koulutus- ja tyotaustan sekd sukupuolen suhteen.
Osa tutkittavista halusi ehdottomasti pysya nimettomané. Siksi en kerro tarkkoja yksi-
tyiskohtia opettajien taustoista, ja opettajat on tutkimukseen nimetty sukupuoleen Kkat-
somatta aakkosten kolmen ensimmadisen Kirjaimen mukaisesti Aavaksi, Bertaksi seka

Ceciliaksi.

Observoinneissa pyrin kiinnittdmaan huomiota teoriaosiossa esiteltyihin, aiheeni ja tut-
kimuskysymysteni kannalta kiinnostaviin asioihin ja tilanteisiin. Muun muassa opetta-
jan ja oppilaan vélinen vuorovaikutus, opettajan tarttuminen oppilaan esittdmiin ideoi-
hin tai ongelmiin, oppilaan omaan pohdintaan ja ratkaisun l6ytdmiseen kannustaminen
seka oppilaiden toiveiden huomioonottaminen olivat téllaisia seikkoja. Pyrin Kkiinnitta-
maan huomioni siithen mitd ndin juuri kyseisessa hetkessd, ja riisumaan tarkkailusta
omat ennakkoasenteeni. Observoinnit toimivat my6s keskustelunherattdjina niita seu-

raavissa haastatteluissa.

5.1.1 Aava

Aavan musiikkitaustaan kuuluu muun muassa klassista musiikkia sekd bandisoittoa.
Lukioikdisend padinstrumentiksi alkoi muotoutua laulu, ja h&n kavi ensimmaisilla
pop&jazz-laulutunneillaan. Muutama vuosi lukiosta valmistumisen jélkeen Aava péaasi
laulun ammattiopintoihin. Myéhemmin hdn innostui opettamisesta ja opiskeli laulupe-
dagogiikkaa. Aava opettaa useammassa oppilaitoksessa. Hanen péaatyohonsa Sibelius-

Akatemian ulkopuolella kuuluu my6s yhtyeiden ohjausta seka konserttien tuottamista.
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Aavan observointi

Observoin Aavalta kaksi opetustuntia 2014 marraskuisena aamuna.

Tunti 1

Ensimmaiselld tunnilla oppilaalla oli opettajan lahettdamiéd kappaleita mukana, joita oli
tarkoitus laulaa. Tunnin aluksi opettaja kysyi opiskelijalta, mitd hanelle kuuluu. L&m-
mittelyjen jélkeen laulettiin 1&pi jo aiemmin tyostetty kappale. Oppilaan dani tuntui va-
syvan hieman loppua kohden ja dani kuulosti vahan paineiselta. Oppilas sanoi, etta hén
on laulanut kappaletta hieman alempaa, ja yksikin pykala korkeudessa tuntuu. Aava
kommentoi, ettd laulussa voisi olla véhan dynamiikkaa, mutta totesi sen olevan oppilaan

valinta ja kehotti miettiméan asiaa.

Oppilas seisoi Aavan vieressa katsoen samaa nuottia. Aava ei aina tarttunut oppilaan
kommentteihin. Oppilas esimerkiksi totesi toisen lauletun kappaleen jalkeen &&nen me-
nevan valilla ohueksi, ja hdnen mielestddn tuntui, ettd *’pohja putoaa pois’’. Oppilas siis
todennakdisesti lauloi ohennerekisterilld, mutta olisi toivonut &aneen enemman puhere-
Kisterin sointia. Aava ei antanut suoraan tyokaluja asian harjoittamiseen, vaan jatkoi
tyoskentelya tekstin ja tunnelman ldhtékohdasta. Oppilas tuntui puhuvan enemman ke-
hon tuntemuksista opettajan keskittyessa tulkintaan ja soundiin. Toisaalta moni tekninen
asia saattaa korjaantua tulkinnan ja kehollisuuden kautta, ja Aava saattoi tehd& valinnan,
ettd talla tunnilla keskityttiin ilmaisuun.

Aava kéaytti paljon *’laulajakieltd’’. Han antoi ohjeita, kuten ’ajattele horisontaalisesti
nuo hypyt’’, >’putsaa yla-aantd’’, tai >’voi ajaa kevyesti maskin suuntaan’’. Hanen haas-
tattelussaan kavikin ilmi, ett4 han nakee tarkednd muusikkouteen opettamisen, mihin

liittyy esimerkiksi muusikkokielen kaytto.

Tunti 2

Toinen oppilas saapui paikalle my6hdssa, ja Aava seka oppilas vitsailivat siita kaverilli-
sesti. Opettaja kysyi, mitd oppilas on viime kerran jalkeen tydstanyt. Oppilas vastasi,
ettei oikeastaan ole harjoitellut, mutta kertoi miettineensa viime kerralla laulettua kap-

paletta sekd ohjelmistoa ylipaataan. Viime kerran kappaleessa on haastava korkea kohta.
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Opettaja tarttui tahan, ja tyoskentelyé paéatettiin jatkaa kyseisestd kohdasta. Opettaja siis

mukautui senhetkiseen tilanteeseen, eik& haitannut, vaikkei oppilas ollut valmistautunut.

Ensin kappale kuunneltiin kerran ja opettaja ja oppilas keskustelevat siitd samalla. Kap-
paleessa oli tietynlainen twanginomainen soundi. Aava Kkysyi oppilaalta, mité télle oli
viime kerrasta jaanyt mieleen. Han kannusti oppilasta pohtimaan liséa kysymalld mika
voisi auttaa esimerkiksi oikeanlaisen soundin loytdmisessa. Oppilaan pohdittua Aava
kertoi olevansa samaa mieltd ja lisési vield seikkoja, jotka hanen mielestd&n voisivat
auttaa oppilasta. Oppijalédhtdinen opettaja kannustaa oppilasta 16ytdmaan ratkaisuja itse,
mutta joskus hdnen on myds annettava vastauksia, jotta oppiminen etenee parhaalla

mahdollisella tavalla.

Aava kysyi oppilaalta, mit4 h&n haluaisi tehdd lammittelyksi, johon oppilas totesi, etta
Aavalla on varmaan parempia ideoita. Aava valitsi kappaleeseen valmistavan harjoituk-
sen, jossa haetaan samanlaista sointia. Kertoessaan mielipiteitddn Aava valilla varmisti,
onko oppilas samaa mieltd hanen kanssaan. Weimerin (2013, 199-217) mukaan oppilaat
usein vastustavat aluksi oppijaléhtoisia tyotapoja, silld ne tuntuvat tyolailta totuttuun

verrattuna. Opettajan tuleekin olla méératietoinen uusien tydtapojen vakiinnuttamisessa.

Aaniharjoitusta tehtyaan oppilas totesi, ettei tieda miksi aani hajosi korkeassa kohdassa.
Kyseessa oli varmaankin breikkikohta (ks. esim. Koistinen 2013), jossa &&ni vaihtuu
rekisteristd toiseen. Aava sanoi ensin, ettei tiedd mika siind auttaisi, mutta kysyi sitten,
mihin oppilas tdhtd4 ajatellessaan resonanssia tai soundia. Resonanssin kautta asiaa
pohdittiin yhdessa ja harjoitusta kokeiltiin viel& uudestaan. Oppilaan danen vielakin
sérkyessa kokeiltiin yhda uusia lahestymistapoja harjoituksen helpottamiseksi. Aava
mainitsi monta kehollista asiaa, joihin oppilas voi keskittyd. Oppilas sanoi, etta tuntuu
ettei hén pysty keskittymaan niihin kaikkiin kerralla. Aava kehotti oppilasta keskitty-
maan sitten vain hengitykseen, ja totesi sen auttavan hantd kaikissa asioissa. Jélleen

Aava siis mukautti ohjeistustaan oppilaan senhetkisten tarpeiden mukaisesti.

Kun kappale oli laulettu l&pi, Aava kysyi, mitd oppilas itse oli mielt4d. Kappaleen tyos-
tdminen jatkui opettajan ja oppilaan yhteisen keskustelun ja pohdinnan kautta. Oppilas
mainitsi myéhemmin leuan tuntuvan jadvan véhan kiinni, ja Aava antoi hanelle harjoi-
tuksen sitd varten. Harjoitusta sovellettiin heti my6s kappaleeseen. llmapiiri tunnilla
vaikutti mielesténi rennolta. Oppilas uskalsi kertoa mielipiteitddn sek& toiveitaan, ja
ratkaisuja etsittiin yhdessa. Oppijalédhtdinen opettaja on enemmankin kanssakulkija koh-
ti yhteisté tavoitetta eli uuden oppimista, kuin auktoriteetti, joka antaa tietoa valmiina
(ks. esim. Weimer 2013.)
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Haastattelin Aavaa opetustuntien jalkeen luokassa. Tunnelma haastattelussa oli kiiree-

ton ja keskustelu oli antoisa. Aava pohti haastattelun aiheita tarkasti.

5.1.2 Bertta

Bertta tyoskentelee useammassa oppilaitoksessa pop&jazz -laulunopettajana. Han on
nuorempana soittanut myos muita instrumentteja, mutta paatynyt lukion jalkeen keskit-
tymaan lauluun. Han kouluttautuu edelleen laulajana sek& laulunopettajana.

Bertan observointi

Seurasin Bertalta kaksi opetustuntia marraskuun 2014 lopulla. Kyseessa olivat samalle
oppilaalle pidetyt kaksi perékkaistd tuntia, eli kéytdnndssé yksi tuplatunti. Oppilas oli

juuri valmistautumassa tasosuoritukseen, mika vaikutti tunnin sisaltoon.

Tunnit1 & 2

Olimme oppilaan kanssa jo luokassa, kun Bertta saapui paikalle. Bertta ja oppilas olivat
observointihetkelld tehneet yhteisty6té parin vuoden ajan. Oppilas oli juuri valmistau-
tumassa tutkintoon, ja tunnilla kdytiin lapi tutkinnossa esitettévia kappaleita. Oppilaalla
oli edellisend péaivana ollut yhtyeen kanssa tutkintoharjoitukset, joita Bertta oli ollut
seuraamassa. Oppilas oli Bertalta harjoituksissa saadun palautteen pohjalta tehnyt listan
asioista, joita halusi tunnilla kdyda lapi. Bertta kertoi, ettd asiat joista han on oppilaalle
maininnut, ovat sellaisia joista hdn varmasti saa palautetta tutkinnossa, sek& sellaisia,
joita han ehtii viela korjaamaan. Tasosuoritusvaatimukset siis tuntuivat ohjaavan ope-
tusta vahvasti. Oppijalahtdisessa arvioinnissa arvioinnin kriteerit on oltava kaikille sel-
vat, ja talla tunnilla vaikutti, ettd oppilas oli selvilla siit4, mitd haneltd tasosuorituksessa
odotetaan. Tasosuoritusvaatimukset keskittyvéat eniten teknisiin ja taidollisiin seikkoihin
(ks. luku 3.4.1), ja tekniikka oli tarkedssé osassa myos télla tunnilla. Bertta kysyi, miké
olo oppilaalle oli harjoituksista jaényt. Oppilas kertoi haasteekseen muun muassa saada
tunneyhteyden kappaleisiin pitkaan jatkuneen teknisen tyostdmisen jéalkeen, sekd jannit-

tdmisen aiheuttavan puskemista ilmanpaineella.

Bertta ja oppilas keskustelivat tutkintotilanteesta ja siihen liittyvista tuntemuksista. Kun

he keskustelivat, Bertta kuunteli rauhassa oppilaan ajatuksia. Keskustelu oli mielestani
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rehellista ja realistista, ja kuten Bertta itsekin oli maininnut, sellaisista asioista joihin
oppilas pystyy vield lyhyessékin ajassa vaikuttamaan ennen tutkintoa. Bertta kertoi
omia kokemuksiaan ja h&nen suhtautumisensa vaikutti rauhoittavalta ja kannustavalta.
Hé&nen mukaansa tutkinnossa oppilas nayttdd, mita han juuri siind hetkessé on laulajana.

Bertan ja oppilaan vuorovaikutus tuntui olevan luontevaa ja tasavertaista.

Tunti muotoutui oppilaan kirjaamien toiveiden pohjalta. Valilla oppilas mainitsi asioita,
jotka tuntuivat hankalilta. Bertta antoi oppilaalle ongelmiin harjoituksia. Jos kokeiltavat
harjoitukset eivét toimineet, Bertta tarjosi uusia, joita he kokeilivat yhdessa kunnes 16y-
sivat toimivimman. Esimerkiksi oppilas totesi erdén kappaleen kohdalla olevansa huo-
lissaan, ettei 16ydé lauluun valittavaa soundia. Bertta tarttui oppilaan kommenttiin, ja he
etsivat sopivaa mielikuvaa, kunnes valitus &&neen l0ytyi. Opettaja ja oppilas pohtivat
kummatkin, milta valituksen 16ytyminen kehossa tuntuu. Bertta totesi lopuksi, ettd tar-
keinté on, ettd oppilas tekee muistiinpanot itselleen, milta valitus juuri hénesté tuntuu ja
miten hén itse 10ytdd sen. Heti, jos oikeanlainen soundi oppilaan laulaessa katosi tai
terve &éanenk&yttd horjui, opettaja antoi ohjeita tai keskeytti, jotta oppilaalla oli aikaa

|0yt&a sointi takaisin.

Bertta kaytti valilld opetuksessaan vastakohtia asioiden I0ytymiseen. Esimerkiksi, jos
oppilaan oli hankala 16ytdd kolmimuunteista rytmiikkaa, sité etsittiin tekemalla ensin
suoraa rytmiikkaa ja vertaamalla siihen. Antaessaan palautetta Bertta usein mainitsi
positiivisia asioita ensin. Han saattoi vaikkapa oppilaan laulettua kappaleen sanoa, etta
’sakeistd oli aivan alyttoman hyva! Kertsissé rupesit vahan puskemaan’’. Hankalia
kohtia ilmetessa oppilas valilla mainitsi, miltd se h&nestd tuntui. Talloin Bertta kertoi
tietdmystédan hyddyntden miksi oppilaasta tuntuu siltd ja mita tdmén kehossa tapahtuu.
Bertta Kiinnitti yksityiskohtaisesti huomiota seikkoihin, joita oppilas voi vield laulami-
sessaan korjata, mutta myds asioihin, joita han tekee hyvin. Oppijalédht6isen opetuksen

tulisi painottua oppilaan vahvuuksiin.

Vaélilla Bertta ja oppilas tyostivat kauankin jotakin kohtaa, etsivét esimerkiksi tietynlais-
ta sointia johonkin kappaleeseen. Kun se vihdoin 16ytyi, huomasin oppilaan innostuvan.
Bertan sdestdessa pianolla oppilas lauloi sellaisessa kohdassa luokassa, ettd Bertan oli
helppo n&hda hanet. Valilla Bertta poistui pianon takaa, tarkkaili oppilasta muistakin
suunnista ja ohjeisti tat4 tarkemmin vaikkapa koskettamalla tdman niskaa.

Observoinnin jélkeen Bertalla oli tunnin lounastauko, ja kdytimme sen ajan haastatte-
luun. Haastattelu toteutettiin koulun ruokalassa. Ruokalassa oli halindd, mutta yritimme

I0ytdd mahdollisimman hiljaisen pdydéan. Kaytannossa haastatteluun jai aikaa noin kol-
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me varttia. Bertta kertoi jadneensé viel&d pohtimaan teemoja, joista olimme keskustelleet

ja tdydensi vastauksia jalkeenpain sahkopostitse.

5.1.3 Cecilia

Cecilia soitti nuorena pianoa ja harrasti myds muita taiteita, mutta innostui lukio-
ikéisend laulusta. Cecilia on valmistunut pop&jazz-laulunopettajaksi ja perehtynyt eri-
tyisesti yhteen genreen. Han opettaa monessa oppilaitoksessa ja on ollut mukana erilai-
sissa produktioissa. Cecilia kertoo olevansa innostunut opiskelemaan lisdé ja kouluttau-

tuukin edelleen.

Cecilian observointi

Otin Ceciliaan yhteyttd maaliskuussa 2015, ja observoinnit seké haastattelu toteutettiin

huhtikuussa. Observoin Cecilian pdivan kaksi viimeista opetustuntia.

Tunti 1

Ensimmaisen observoimani tunnin oppilas oli k&ynyt laulutunneilla lukiossa, ja kavi nyt
ensimmadista vuotta laulutunneilla Sibelius-Akatemiassa. Oppilas kertoi, ettei ollut 16y-
tanyt mitdén kappaletta laulettavaksi tunnille, johon Cecilia vastasi hdnelta 10ytyvén
nuotteja. Kyseessé oli viimeinen tunti ennen kesalomaa, ja Cecilia kysyi oppilaalta, mi-
ten kulunut vuosi oli hdnen mielestddan mennyt. Oppilas kertoi alkaneensa ymmartaa
muun muassa laulamisen ja kehon yhteyteen liittyvié asioita, minka jalkeen Cecilia ker-

toi, mitk& asiat hanen mielestaan olivat kehittyneet.

Cecilia kehotti oppilasta loman aikana etsimaén itselleen sellaisia kappaleita lauletta-
vaksi, joista hdn pitdd. Han totesi sen olevan tarkedd senkin takia, ettd samalla oppilas
vahitellen etsii omaa tyylidan, minka tyylisestd musiikista pitd4 sekd mik& sopii omalle
aanelle. Motivaatio on Cecilian mukaan erilainen sellaista musiikkia laulettaessa, jota
todella haluaa laulaa, ja se edistdd myds tekniikkaa. Myods Hautaméki ja Kohi (2002)
ovat sitd mielta, ettd paras tapa laulajan persoonallisen tyylin 16ytymiseen on informaali

kuuntelun ja matkimisen keino.
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Seuraavaksi tehtiin &aniharjoituksia. Cecilia antoi oppilaalle ohjeita tdimén tehdessa har-
joitusta. Oppilas oli luokassa siten, ettd Cecilia pystyi ndkem&an hénet myds pianon
takaa. Cecilia kertoi, mik& kunkin harjoituksen tarkoitus ja tavoite on ja naytti valilla
myos &énellddn esimerkkia. Lammittelyksi tehtiin useampia harjoituksia, jotka eivét
suoraan liittyneet tunnilla laulettavaan materiaaliin. Yksi niistd oli Cecilian haastattelus-
saankin mainitsema *’leivo laulelee’’. Cecilian mukaan daniharjoitukset ovat ikaan kuin
aantdelimiston kuntosali, kun taas laulettavissa kappaleissa voi hankalia paikkoja tree-
nata erikseen niihin sopivalla tavalla. Cecilia ohjeisti oppilasta hakemaan apua selésté ja
lavoista, mutta niiden aktivoimiseksi ei tehty fyysisié harjoitteita. Cecilia ei télla tunnil-

la kysynyt oppilaan mielipidetta siitd, miten harjoitukset sujuivat tai milta ne tuntuivat.

Talla tunnilla keskityttiin bluesiin. Alkuun tehtiin metronomin tahtiin lausuen, sitten
tietylla sévelelld rytmisia blues-harjoituksia. Seuraavaksi késiteltiin Blues-asteikkoa.
Cecilialla oli &énitetty tausta, johon he yhdessa oppilaan kanssa vuorotellen improvisoi-
vat. Tamé tyotapa oli lahelld informaalia oppimista, jonka yksi tapa on kuuntelu ja mat-
kiminen toisilta muusikoilta oppien. Pop&jazz-musiikkia on perinteisesti opittu infor-

maalin oppimisen keinoin (ks. esim. Vékeva 2013).

Lopuksi oppilaalle valittiin uusi kappale harjoiteltavaksi. Opettaja suositteli oppilaalle
rytmikasta kappaletta, ja totesi sen voivan olla hyvé sill4 oppilas on viulisti. Vélilla
huomasin Cecilian antavan ristiriitaista palautetta: *’Hyva! Eika oo valii, ei mullakaan

aina mee ihan kohilleen!”’.

Tunti 2

Tunnin aluksi Cecilia ja oppilas sopivat aikatauluasioita. Cecilia kysyi oppilaalta, onko
hanen danensé ollut kunnossa, ja sitten ryhdyttiin &aniharjoituksiin. Kuten edellisell&kin
tunnilla, Cecilia antoi ohjeita oppilaan tehdessd harjoitusta. *’Leivo laulelee’ —
harjoitusta tehtéessé oppilas vaihtoi ylimmat &anet aina ohennerekisteriin, toisin sanoen
breikkikohta kuului selkeasti. Cecilia kehotti oppilasta ikd&n kuin valittamaan &énell&
enemman, ja kdyttdmaan vahemman ilmaa, mutta ohjeilla ei ollut selkeda vaikutusta.
Harjoitusta jatkettiin ja Cecilia totesi, ettd ’’sieltd tulee nyt véhan ilmaa’’. Oppilas itse
kommentoi huomanneensa, ettd lahti paksulla (&&nihuulimassalla) ja vaihtaneensa sen,
’mul oli niinku just tos kohassa se vaihdos’’. Cecilia ei tarttunut tdhan. Han antoi muu-
taman ohjeen, miten oppilas voi edelleen harjoittaa asiaa, mutta niita ei kokeiltu yhdes-

s4. Toisaalta opettaja saattoi tehda tietoisen valinnan siing, ettei asiaa jaaty hiomaan
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juuri kyseisella tunnilla. Jotkut asiat kehittyvét laulussa hitaasti, ja opettajan on hyvé

myo0s pitdd mielessa suurempi kokonaisuus.

Seuraavaksi laulettiin 1api tunnilla kasiteltava kappale. Opettaja pyysi oppilasta l&hem-
mas, koska ei kuullut kunnolla. Kun kappale oli laulettu, Cecilia antoi ohjeita, ja kappa-
le laulettiin uudestaan l&pi. Sitten keskityttiin tarkemmin joihinkin hankaliin paikkoihin,
esimerkiksi oktaavihyppyyn. Joitakin kappaleen rytmisia tai melodisia kohtia harjoitel-
tiin alkuperdisté versiota vastaavaksi. Cecilia kehui oppilasta ja totesi, ettei *’0is onnis-

tunu sillon eka-vuonna™.

Observointien jalkeen haastattelin Ceciliaa opetusluokassa. Meilla oli hyvin aikaa ja
haastattelun tunnelma oli leppoisa. Luettuaan ensimmaisen ldhettdmani version tekstisté
Cecilia tdydensi vield vastauksiaan sdhkopostitse, ja k&ytan néita lisédyksia tekstissa

haastattelun tavoin.

5.2 Haastattelut

Olin miettinyt valmiiksi joitakin teemoja, joita halusin jokaisen haastateltavan kanssa
késitella. Nama teemat syntyivét joko suoraan teoreettisen viitekehyksen pohjalta (mité
ajattelet oppijaldhtdisyyden tarkoittavan), tai sitten ne olivat sellaisia, joiden ajattelin
kertovan epasuoremmin opettajan nakemyksista oppijalédhtoisyyteen liittyen (minkalai-
sia arvoja ja tavoitteita pidat tarkedand opetuksessasi). Haastattelumateriaalista 10ytyi
my0s ennalta suunnittelemattomia keskeisia aiheita, erityisesti tunnin ilmapiiri. Liséksi

haastattelua edeltavat observoinnit heréattivat kunkin opettajan kohdalla keskustelua.

Kaikkien haastateltavien kanssa tunnin ilmapiiri muodostui térkedksi aiheeksi. Kaksi
haastateltavista oli perehtynyt Estill training systemiin, ja molemmat pitivét siina erityi-
sesti siitd, etta tieto perustuu tutkimukseen ja kaikki on selitettavissd, ja laulaessa teke-
milleen asioille saa ikdan kuin nimet. Molemmat Estilliin perehtyneet olivat sitd mielta,
etteivat olleet saaneet sellaista ohjausta itse opiskellessaan. Kaikkien haastateltavien
kanssa keskustelimme tasosuorituksista. Haastateltavat kokivat tasosuoritusten aiheutta-
van ainakin ajankaytollisia haasteita. Lisdksi kaikki haastateltavat kertoivat omista
opiskelukokemuksistaan sek& pohtivat niiden vaikutusta omaan opettajuuteensa. Olen
jakanut tulokset aineiston keskeisimpien teemojen mukaan seuraavien alaotsikoiden

alle.
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5.2.1 Mita on oppijalahtdisyys?

Oppijaléhtoisyys maaritella&n opetukseksi, jossa oppija tai oppijat ovat opetuksen kes-
kiossa. Oppijan tarpeet, toiveet, odotukset ja tunteet otetaan opetuksessa huomioon ja
oppijalla on vastuuta paatettdessa hantd koskevista asioista. Opettajan huomion keski-
pisteessa tulisi olla, mitd oppilas tekee ja mitd han oppii. (Murto 1989, 36, Weimer
2013, 5, 15.) Kaikki haastateltavat olivat yhtd mielta siitd, ettd oppijalahtoisyydessa
keskeista on yksil6llisyys. Bertta korosti sitd, ettd jokainen oppilas on yhtéd arvokas.
Aavan mukaan oppijalédht6isyys on jo monelle hanen sukupolvensa opettajalle itsestaan-

selvyys. Cecilian mukaan on térkedd huomioida jokaisen oppilaan yksilolliset tarpeet.

Bertta korosti oppijalédhtisyyden olevan jokaisen oppilaan kohtaamista yksilong seka
tietoisuutta siitd, ettd kaikki oppilaat ovat erilaisia. Hanen mukaansa on oltava avoin
ldhted tutkimaan, mitka asiat toimivat kunkin oppilaan kanssa parhaiten. Han kuvasi
l&hestymistapaansa humaaniksi, ja korosti kaikkien oppilaiden olevan yhtd arvokkaita.
Bertan mukaan oppijalahtoisyyttd on myos erilaisten oppijoiden huomiointi. Han haluaa
selittdd, mité laulaessa tapahtuu, ja lisdksi pyrkii nayttamaan aanellista esimerkkia, kos-
ka osa oppilaista oppii helpoiten matkimalla. Han pyrkii jonkin verran myos visualisoi-

maan asioita.

Aavan mukaan oppijalédhtoisyys on monta eri asiaa, jotka ovat monelle hanen sukupol-
vensa opettajalle jo itsestddn selvid. Hanen mukaansa siihen kuuluu muun muassa oppi-
laan mahdollisuus vaikuttaa laulamaansa materiaaliin. Kuten Berttakin, myds Aava oli
sitd mieltd, ettei kaikille oppilaille haeta samanlaista sointia vaan jokaisella on oma,

persoonallinen sointinsa.

Sallitaan sellanen kaikenlainen soundillinen kokeilu. Eika ajatella, et on yks
oikee soundi milla tehddan, vaan ettd kaikenlaisia soundeja pystyy tekemaan
terveesti ja hyvin. Ja se ei 00 opettajan tehtava paattaa sit viime kadessa kui-

tenkaan et milta se oppilas haluaa kuulostaa. (Aava)
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Aavan mukaan oppijalédhtoisyyttd on myos se, ettd oppilaan danesta pyritadn hakemaan
persoonallisia piirteitd. Lisaksi hén pitdd hyvand menetelménd kysymysten esittdmista

ja korostaa oppilaan oman oivaltamisen olevan tarkeaa.

Et kun oppilas kysyy multa jotain ni kyll& mé tosi usein heitén sen kysymyksen
heti takasin, et mita SA ajattelet tasta, mitd sa mietit tasta. Miten sa hahmotat
tan asian. Koska mun mielesta se prosessi parhaimmillaan on se etta se oppilas
itse prosessoi sen asian eika niin et ma sanon heti ettd tee nain---. ---et se oppi-
las saa kokeilla ja jopa erehtyd monta kertaa, mut sit kun silla tarppaa niin se
on paljon hedelmallisempad, kun se et ma annan heti valmiit kaavat et veda

nain. (Aava)

Vaikka Aava korostaakin oppilaan itsendista etsimista, niin opettajan on kuitenkin autet-
tava ratkaisujen loytymisessd. Weimerkin (2013) toteaa, ettd vaikka oppijal&dht6isen
opetuksen paapiste on oppijan itsendisessd oppimisessa, on opettajan joskus myds an-

nettava vastauksia ja esimerkkeja valmiina.

Niin, semmonen maalaisjarki siihen, et jonku verran sita sellast oppilaan etsi-
mistd ja vahan sitd ahdistustakin pita4 sietéd, tavallaan, mutta et kyll& ma pyrin
hakemaan ne parhaat ratkasut siihen kuitenkin silleen jarkevasti. Ett4 ei siina

jarkee o0 tietenk&&n mennd mihinkaan aaripadhan. (Aava)

Cecilia kertoi pohtineensa oppijalahtdisyyttd jo hieman etuk&teen, kun pyysin hanté
mukaan tutkimukseen. Myds Cecilia korosti jokaisen oppilaan yksil6llisyyttd. Han ku-

vailee oppijalédhtoisyyttd seuraavasti:

No varmaan sitd semmost yksilollisyyttd, et ei syotd kaikkee samaa kaikille.
Tietenki esimerkiks jos aattelee laulutekniikkaopetusta tai jotain, ni mika on
sen yksilon tarve. Mitka on sen vahvuuksia, mité ei tarvi niin hirveesti treenaa,
mitkd on taas niitd mihin se viel tarvii apua. Eli jokainen, jokainen on yksilo, et
ei voi tosiaankaan aatella et no niin, tekee vaan samat kaikki kaikille ja that’s
it. (Cecilia)
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Cecilian mielesta oppijalahtdisyyttd on myos oppilaan kiinnostuksenkohteiden huomi-
oiminen. Musiikkikasvatuksen opiskelijoiden on opiskeltava monia eri tyyleja, mutta
Cecilian mielestd on hyvé ettd oppilaalla on mahdollisuus suuntautua tiettyyn tyylilajiin.
H&n myos kertoo sanovansa oppilailleen alusta alkaen, ettd on hyva kysyéa ja kyseen-
alaistaa. H&n ei nde hyvana sellaista asetelmaa, jossa opettaja ké&skee ja oppilaat tottele-

vat.

Oppijaldhtoisyyttd on kuvailtu esimerkiksi yhteiselld matkalla olemiseksi yhteista paa-
maaréé tavoitellen. Myods Bertta néki asian nain. Aina yhteisen suunnan léytyminen ei
kuitenkaan ole vaivatonta. Weimerin (2013, 199-210) mukaan oppijat usein vastustavat

ensin uusia tyotapoja.

On se hankalaa valilla. Se voi olla siita kiinni ettd vaikka oppilas ei 0o valmis
luopumaan jostain vanhasta opitusta sen takia, etta se oppis — et se I0ytéis sen
tien sinne mihin sen pitais menn4, jotta se tulis helpommaks ja kivemmaks se
touhu. Se on kauheen luonnollista et me vastustetaan ensiksi sitd mika tuntuu
oudolta. Mut siitaki voi niinku jutella, ja voi vaan todeta sen yhessé etta ma tii-
an et tda tuntuu musta tosi oudolta, ja se sun kroppa haluaa mennd sen peraan
mika on tuttua, ja se tekee sitd viel& pitkdan. Et se mik& on tuttua ni se 1oytyy
sielt helposti ja tunkee pintaan vaikka mitd tehtais. Mutta jos ei se oppilas edes
halua pééstéé siité irti ja 10ytaa jotain uutta, ni sillon se on - sillon se on hanka-
laa. (Bertta)

Tallasisissa tilanteissa Bertta luottaa keskustelemiseen. Myds laulun aanittdminen voi
toimia, ja se, ettd pohtii rehellisesti tuntuuko laulaminen oppilaasta hyvélté ja pystyyko

han toteuttamaan kaikkia toivomiaan asioita.

5.2.2 llmapiiri

Moni oppijaldhtoisyyteen liittyva asia varmasti vaikuttaa opetuksen ilmapiiriin, mutta
ilmapiiri kasitteend ei ollut tullut teoreettista viitekehysta kirjoittaessani esille. Kaikki
haastateltavat kuitenkin korostivat ilmapiirin merkitysté ja pitivat sitd yhtend tarkeim-
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pénd asiana opetuksessa. Aava korosti, ettd kun ilmapiiri on salliva ja oikeanlainen,
myo0s virheille ja kokeilemiselle on tilaa. Aavan mukaan hyvéa ilmapiiri on tasavertai-
nen, rento ja luova, ja jossa oppiminen on yhdessé etsimista. Bertta korosti, etté ilmapii-
rin on oltava turvallinen. Cecilian mielestd hyvé ilmapiiri on kannustava, lammin ja
rento. Kaikki haastateltavat painottivat myos sitd, ettei opettaja saisi esittdd muuta kuin
on. Opettajan hyvan itsetunnon merkitys korostui, ja todettiin, ettd opettajan on voitava
myontad, jos han ei tiedd jotakin. Aineenhallinta n&htiin yhtend tahadn merkittavasti vai-

kuttavana tekijana.

Miten hyvd ilmapiiri syntyy?

Bertan mukaan hyvén ilmapiirin syntyminen vaatii aikaa sekd opettajalta valmiutta
kohdata oppilas yksiloné. Opettajalta vaaditaan psykologista silméé, sosiaalisia taitoja ja
tasapainoista itsetuntoa, joka ei ole riippuvainen esimerkiksi hanen asemastaan. Bertan
mukaan oppilas on kohdattava sellaisena kuin h&n on, sen sijaan, ettd opettaja alkaisi
maarittdd oppilasta. Jotta oppilaan kohtaaminen todella onnistuisi, on opettajan oltava
itsensé kanssa sinut ja uskallettava olla oma itsensé. Bertan mukaan oppilas vaistoaa,

Jjos opettaja vetdd jonkinlaista roolia.

Mulle se on téarkeintd, mé haluan pystya olemaan tyossani se kuka ma oon, ja
se on my6s mulle tarkeetd ettd mun oppilaat voi olla — ma toivon et ne vois olla

sielld tunnilla omia itsejaén, eika tarvis jannittad. (Bertta)

Jos Bertta huomaa oppilastaan arsyttavén jonkin, hén kertoo ottavansa asian rohkeasti

esille. Usein tasta seuraava keskustelu on Bertan mukaan ilmapiirid vapauttavaa.

---ja oon valmis myds kuulemaan sen et se oon miné joka arsyttéa tai ma oon
sanonu jotain vadrin tai vaatinu liikaa tai jotain. ---aika usein mulle on sit sa-
nottu siita etté tosi kiva kun s& otit sen asian esille. Oli tosi hyva ettd puhuttiin.
Ja ehk& naa kaikki tallaset asiat sitte vaikuttaa siihen ettd — et sielld tunnilla on
jotenki raikas ilmapiiri. M& en halua et sinne alkaa syntyy jotain jannitteita.
(Bertta)
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Bertta kertoi, ettd myos oppilaan kanssa, jonka tunnit olin seuraamassa, han on kaynyt
vastaavanlaiset keskustelut. Se on vaikuttanut siihen, ettd nykydan vuorovaikutus on
mutkatonta. Weimerin (2013) mukaan paras tapata kohdata oppilaan vastustus tunnilla-
tehtdvia asioita kohtaan on keskustelemalla, ja avoin vuorovaikutus on ensiarvoisen
tarkedd. Liséksi opettajan on térkeda perustella valitsemansa ty6tavat opiskelijalle.
(Weimer 2013, 199-210.)

Bertan mukaan opettajan on oltava laulajana taitava. Hanen mukaansa mit4 paremmin
opettaja hallitsee instrumenttinsa, sitd enemmaén hanelld on valineita erilaisten oppilai-
den ohjaamiseen seké& varmuutta tehdad laulunopettajan tyota. Kun tietdmys on riittava,
talloin opettaja Bertan mukaan uskaltaa myds myontad sen, kun ei osaa tai tieda jotakin.
Bertan nakemys oli siis Juntusen (2014) tutkimuksen mukainen, jossa Sibelius-
Akatemian opettajat korostivat vahvan aineenhallinnan merkitystd hyvéssa opettamises-

Sa.

Haluaa et on se olo itelld et ma tiedan miten mé& voin auttaa sua. Eika tarvi esit-
t&a sitd. Se on kauheeta jos pitad esittaa jotenki et kylla, kylla mé osaan. Ja sit
tavallaan mitd enemman osaa, ja tiedostaa sen ettd ma osaan aika paljon, ja riit-
tavasti, niin sillon pystyy myods myontaad sen ettd nyt ma en taté juttua osaa ---
ja se ei o0 miké&én katastrofi. Mulle on tarkeintd se etté ei tarvi esittdd mitdan

kenellekaan. (Bertta)

My0Os Aava korosti, ettei opettajan tarvitse esittad fiksumpaa kuin hén on, “’yritta4 olla

norsunluutornissa.”” Tdma auttaa rennon ja luovan ilmapiirin syntymisessa.

Se on myos oppijaldhtoisyyttd et ma en yritd esittdd et ma tiedan kaikki vas-
taukset. Et must opettajan pitdé pystyy sanoo et mé en tieda. ---Se on kauheen
raskasta jos luo itelleen sellasen auktoriteetin et muka tietdd kaikesta kaiken.
(Aava)

Aava kertoo toteuttavansa tasavertaisuutta myos puheessaan. “’Ma en koskaan sano et

sun pitdd tehd ndin ja sun pitéé tehd nédin, ma sanon aina et meidan pitéé teh& néin ja
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meidn pitad treenata tata----’. Myos Cecilia korosti tasavertaisuutta, ja ettd on tarkeéda

osata myontad omat puutteensa eika esittdd osaavansa kaikkea.

---en mé haluu olla mikaa kauhee auktoriteetti, et 'min& olen nyt taalla se opet-
taja ja sind olet...”, vaan et me ollaan valilla hyvin tasavertasiakin et niinku me
ollaan puhuttukin et jokaisella on omat vahvuudet ja ndin — vélil voi tulla joku

oppilas joka osaa jonkun jutun silleen wow, osaisinpa mékin ton’. (Cecilia)

Cecilian mukaan hyvan ilmapiirin syntymiseksi on térkead, ettd tekeminen tapahtuu
positiivisen kautta. Siihen on sisallyttdva kannustamista ja myonteista palautetta. Hanen
mukaansa my0s oppilaan rajojen kunnioitus on tarkeda. Esimerkkeind han mainitsee,
ettei koske oppilaaseen kysymattd, eikd naura tdman virheille. *’Jaksan niitd neuvoa
uudestaan ja uudestaan ja sill4 tavalla pehmeasti potkia eteenpéin.’” Lisaksi Cecilia ko-

rostaa kunnioitusta ja sitoutumista opetukseen.

Ja sitten tietysti silla tavalla et mé& kunnioitan oppilaita, et ma olen taalla sillon
ku mun kuuluu olla---, ettei tee mitadan ohareita, tai en edes mydhasty ellei nyt
VR satu joskus tekemdaén terdt. Mut et semmosii perusasioita. Ja keskityn sii-
hen opettamiseen, en pyori Facebookissa samalla tai jotain timmosta. ---Ja
molemmin puolin, et tietysti ma oletan ja toivon et myds mua kunnioitetaan.
(Cecilia)

5.2.3 Opetuksen arvot ja tavoitteet

Haastatteluissa esiin tulleita arvoja olivat muun muassa ilo, uteliaisuus, muusikkous,
luovuus, persoonallisuus, kunnioitus, rehellisyys seké rakkaus. Tavoitteiksi mainittiin
muun muassa, etta oppilaan instrumentista tulisi toimiva ja ké&yttokelpoinen, elinikdinen
oppiminen, tyylien tuntemus ja kyky toteuttaa uskottavasti eri tyyleja seka oppilaan ke-
hittyminen. Erityisesti uteliaisuuden, luovuuden seké persoonallisuuden voidaan nédhda
liittyvan oppijalédhtoisyyteen. Oppijalédhtdisen opetuksen tavoitteena on myos elinikai-

sen oppimisen mahdollistuminen.
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Cecilia mainitsi tarkeiksi arvoiksi opetuksessaan muun muassa kunnioituksen seka re-

hellisyyden.

Eli ettd ma oon rehellinen niille oppilaille et m& en sano ’tosi hyva tosi hyvéa’,
vaan oikeesti annan palautetta mita pitaa korjata ja mika oli hyvad, annan sité

positiivista palautetta. (Cecilia)

H&n my0os mainitsee nauraen rakkauden, mutta vakavoituu sitten: *’---ei se mikaan vitsi
ollu se rakkaus, kylld& mé& oppilaistani kauheesti valitan, ja sitten kun ne esiintyy ja on-

nistuu ja vélilla m& oon tippa linssissa---.”’

Tavoitteena Cecilia pitdé oppilaidensa kehittymistd, ja ettd he saavat sitd apua mité tar-
vitsevat, *’evaitd elamaén mitd ikiné se sit on tan koulun jalkeen---"". Esimerkiksi mu-
siikkiopistossa opetuksen tavoitteena voi Cecilian mukaan olla se, ettd oppilas pystyisi
harrastamaan koko loppueldmansa, ja ettd oppilas oppisi ikdan kuin omaksi opettajak-
seen, “’itsetarkasteluun’’. Cecilian nakemys oli siis se, ettd oppilaan tulisi oppia itse-
naiseksi oppijaksi. Elinikdinen oppiminen on myds yksi oppijalahtdisyyden tavoitteista,

ja sen toteutuminen on hankalaa, mikali opetus on tiedon siirtoon perustuvaa.

Bertta mainitsi tdrkeimpand sen, ettd oppilaalla séilyy laulamisen ilo. Liséksi h&nen
mielestadan olisi tarke&d, ettd oppilaassa herdisi uteliaisuus instrumentin tutkimiseen.
Uteliaisuutta pidetddn merkkina syvasta oppimisesta (ks. luku 2.2.2), joka on yksi oppi-
jalahtoisyyden tavoitteista. Oppilaan on Bertan mukaan opittava suhtautumaan omaan
adneensa instrumenttina. Han haluaisi, ettd jokaisen oppilaan vahvuudet kuoriutuisivat
esiin. Ensisijaiseksi tavoitteeksi Bertta mainitsee sen, ettd oppilaan instrumentista tulisi
kayttokelpoinen ja etté siita olisi oppilaalle iloa. Han mainitsee tavoitteeksi myos tyy-
lien tuntemuksen, ja kyvyn toteuttaa uskottavasti eri tyyleja. Bertta kokee voivansa to-

teuttaa arvojaan jokaisessa tyopaikassaan oppilaitoksesta riippumatta.

Aava mainitsee tarkedksi tavoitteekseen muusikkouden opettamisen. Tavoite kdvi mie-
lestdni ilmi my6s hanen tuntejaan observoidessani, kun hén kaytti paljon laulaja- ja

muusikkokielté.

No ma haluan opettaa semmosta muusikkoutta. Laajemmin ku pelkkaa laula-

mista, ---mun mielestd laulunopettajan pitdd olla yhta paljon kasvattaja kuin
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opettaja. Ja just se kasvatus liittyy siihen niinku... Pyritdén jollain tavalla kas-
vattaa ne laulajat siihen kulttuuriin. Et mit& on olla muusikko, mit& siihen kuu-
luu. Et se on hirveen olennainen osa sité varsinki tuolla perusopetuksen puolel-
la. --- Than alkaen siitd, et kdytetaan tietynlaisii sanoja, puhutaan tietylla lailla.

Musatyyppien jargonia. (Aava)

Aavalle tarkedd on myos luovuuteen kasvattaminen ja rajojen kokeileminen. Oppijal&h-
tOisessd opetuksessa oppijan on mahdollista oppia kokeilemisen ja erehtymisen kautta
(ks. esim. Weimer 2013).

Et uskaltaa lavayttad sen oman persoonan siihen tiskiin, sillakin uhalla et joku
ei tykkaa. Ja uskaltaa seka tulkinnallisesti ettd myds danenkéaytollisesti kokeilla
niit4 rajoja. ---mokaamaan pitd4 vaan opetella koska ammattilaisetkin mokaa.
(Aava)

Luovuuden arvoon liittyy Aavan mukaan myos se, ettd han kehottaa oppilaitaan etsi-
maan ’’---omaa &anta solistisesti mahdollisimman suurella rohkeudella ja luottamuksel-
la’’. Omanlainen &&ni on hdnen mielestddn hyvin ratkaiseva tekij& laulamisessa.
Pop&jazz-laulussa usein korostetaankin persoonallisuuden olevan laulajan tarkein vah-

vuus (ks. esim. Aittoméaki ym., 2002).

5.2.4 Musiikkikasvatuksen aineryhmdassé opettaminen

Bertta sekéd Cecilia nékivéat tyénsd melko samanlaisena riippumatta siitd, missa he opet-
tavat. Heidan mukaansa opetukseen eniten vaikuttava tekija on oppilaan lahtdtaso seka
tarpeet. Aava sen sijaan naki tyopaikan vaikuttavan melko paljon hénen tydhonsa esi-

merkiksi ajankayton ja siséllollisen painotuksen suhteen.

Cecilia ndkee tyonsa olevan hyvin samanlaista opetuspaikasta riippumatta. Cecilia ker-
too, ettd hanté jannitti ensin tulla opettamaan ammattiopiskelijoita. Ensimmaéisen paivén
jalkeen hén kuitenkin totesi tyon olevan aivan samanlaista. Musiikkikasvatuksen aine-

ryhman laulajaopiskelijat olevat hdnen mukaansa kokemustaustaltaan hyvin eri tasoisia.
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Toki vélilla tulee semmosia [oppilaita] jotka on et vau, ne on tosi pitkéll4 jo. Ja
sit taas valilla on sellasia jotka ei oo laulanu juuri yhtd&n. Et ne on jotain inst-

rumentalisteja. ---Et td&llahén on hyvin — taso on hyvin kirjava. (Cecilia)

Cecilia pitdd musiikkiopistossa opettamista hyvin samanlaisena kuin musiikkikasvatuk-

sen aineryhmassé opettamissa.

[musiikkiopistossa] mul on ollu ihan alyttéman hyvié oppilaita ja niist on moni
paédssy myos ammattiopintoihin. Et siihen ndhden mitd mul on sielld parhaita
niin ne on ihan verrattavissa tanne---. ---Ja meil on kans se et me tehdaén siel-
lakin monenlaista tyylilajii ja... Mut sehdn mika on suuri ero on se et téal on
noita poikia ja se on niin ihanaa! Mé& oon tykénny ihan hirveesti opettaa noita
kundeja, ne on jotenkin semmosia valittomid ja — siis tytotkin on mut ku ma

oon --- opettanu lahinn4 tyttdj4, niin se on ollu tosi kivaa vaihtelua. (Cecilia)

Cecilia nékee kuitenkin musiikkikasvatuksen aineryhmassa opettamisessa joitakin eri-

tyispiirteita.

---ku néda on tietysti ammattiopiskelijoita niin ne on kauheen motivoituneita.
Kauheesti niil ei oo kaikilla aikaa harjotella, mut silti selvésti nakee et se moti-
vaatio on. Ja mul on onneks, kun jotkut on valitellu et oppilaat kdy huonosti ja
néin, mul on onneks siunaantunu semmosia et ne on kyl kiltisti t4&ll4 melkein

joka viikko. (Cecilia)

Yhteenvetona opetuksen eroista Cecilia toteaa:

Mut et ei, ei mun mielest ihan kauheesti eroo et just esimerkiks tda D-kurssi
mit& naa tekee niin se on hyvin samantyyppinen ku musiikkiopiston kaks kaut-
ta kakkonen. Mun mielestd taas meidn D-kurssi musiikkiopistossa on ihan vas-

taava kun toi C-kurssi. Siin on yks biisi enemmaén, 9 biisii esitetddn. Ja jazz-
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soolot ja kaikki, et se on ihan yht4 laaja. Hyvin samantyyppistad. Ty06aika on

eri! T&4 on Kkiva taa paivatyo, se on vaihtelua. (Cecilia)

Bertta pohtii, millaista opettaminen on juuri musiikkikasvatuksen aineryhmassa, ja min-
kalaisia tarpeita musiikkikasvattajalla laulun suhteen on. Aanenkayton taitojen lisaksi
han korostaa perinteentuntemusta, genrejen tasa-arvoisuutta, seka kaikkiin genreihin

tutustumisen tarkeytta.

---mehén koulutetaan t&&lld musiikkikasvattajia, et jos ma mietin tatd mukan
opettamista niin mun mielestd musiikkikasvattaja tarvii ensisijaisesti sen inst-
rumentin jolla tehd toita, ja sen takia ne vélineet opettaa niit tyyleja esimerkiks

eteenpéin muille. (Bertta)

Bertan mukaan musiikkikasvatuksen aineryhmdssé opettamisessa on joitakin erityispiir-
teitd. Opiskelijat ovat ammattimuusikoita, eli kenellekdan ei tarvitse puhua esimerkiksi
nuottikuvasta. Oppilaiden taustatieto musiikista on runsasta. Esimerkiksi lukioikéisia
opettaessa pitdd Bertan mukaan olla herkempi siind, mita tuo esiin. Joka tapauksessa on
tarke&a tunnustella mita kukin oppilas ottaa vastaan ja milla tavalla. Loppujen lopuksi
erot eri oppilaitoksissa opettamisessa ovat Bertan mukaan pienid, ja suurin eroavaisuuk-
sia aiheuttava tekija on oppilaan ika seka tausta. *’---kylla mulla aina se sama lahtokohta
on kaikkialla, just se ettd kohtaan sen ihmisen ja katotaan sitten, et mitd tapahtuu. Ja

mit4 tdnddn tapahtuu ja...””.

Aava sen sijaan kokee oppilaitoksen vaikuttavan melko paljonkin hdnen opettamiseen-
sa. Sibelius-Akatemian ulkopuolella opettaessaan hén kokee, ettd aikaa on enemmén

eiké ole painetta tutkintojen tekemisesté.

Ei 0o sitd painetta siihen et niit tutkintoja pités teha et nyt valmistuminen puk-
kaa, pakko tehda C, talla ja talla aikataululla. Et voidaan ottaa paljon iisimmin.
Ja sillon my6ds me pystytééan raataldimaan sita opetustakin paljon yksilollisem-

min, sen mukaan et milla tavalla se oppilas haluu edetd. (Aava)
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Aava ndkee ristiriitaisena sen, ettd musiikkikasvatuksen aineryhmassa opiskellaan am-

mattiin, mutta aika ei riitd oman, persoonallisen tyylin kehittamiseen.

Mé& oon joskus sanonu, et se semmonen C- ja B-kurssin vali on se semmonen
ahdistuksen paikka monelle. Et koska C-kurssi on vieléd niin alyttdman tekni-
nen kuitenkin, et tavallaan pitdd osata nda naa ja néaé, ja ohjelmisto---. Niin sit
siin tulee yhtékkii sellanen naksahdus et hei mun pitdis tehdd B, ja mun pitéis
oikeesti tehda siit4 taiteellinen kokonaisuus, ja mun pitdis oikeesti ndyttaa et

millanen mé& oon laulajana, et kuka mé oon. (Aava)

M& oon joskus kuvannu sité silld tavalla, et siithen C-kurssiin mennessé pitéis
opetella ja strukturoida paasséan hirveesti asioita, ja sit kun sa meet tekee sita
B-kurssia, se pitdis jotenki unohtaa. Et pitéis --- pyrki& palaamaan sellaseen in-
tuitiiviseen heittdytymalla vetdmiseen mit4 on tehny joskus kun on ollu viis-
toista. Kun ei 00 tajunnu mistadan mitéén, on vaan menny ja vetany fiilispohjal-
ta. Ni siihen pitdis saada ne oppilaat siind valissé jollain tavalla ujutettua. Ei

mulla oo itelld ees mitadn vastauksia miten se tehdaan. (Aava)

5.2.5 Tasosuoritukset

Musiikkikasvatuksen aineryhmén pop&jazz-laulajat tekevat useimmiten D-, C- ja B-
tasosuorituksia (ks. luku 3.5.1). Opettajat kertoivat, etta tasosuoritusten tekeminen vai-
kuttaa paljon siihen, miten he kayttavat opetukseen varattua aikaa. Bertta kuvailee tilan-

netta seuraavasti:

Oppilaat on hyvin eri l1ahtokohdissa, ne tulee tunnille hyvin eri tasoisina. Ja sel-
lasen oppilaan kanssa joka on danenkaytollisesti vaikkapa tosi alussa ni haluais
mielelldan kayttad sen ajan siihen et se instrumentti lahtis toimimaan ja sillé ois
valine mill& teh& niité tyylejd. Mutta kuitenkin on pakko tavallaan treenauttaa
myos niité tyylejd. Et semmoses tilanteessa vélill4 turhauttaa, et haluis ehka

priorisoida eri tavoin. (Bertta)
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My0s Aava koki ajankdyton haastavaksi.

Aika menee tosi monien oppilaiden kanssa siihen selviytymiseen. Siihen ettd
saadaan se tekniikka siihen kuosiin et sinne [tasosuoritukseen] kehdataan men-
né. Koska vaikka tés talossa on hirveen lahjakasta porukkaa, ni esimerkiks lau-
lussa kuitenkin paljon tulee vastaan oppilaita jotka sindnsé laulaa ihan hyvin,
mutta joilla se lahtotaso ei korreloi niiden tutkintovaatimusten kanssa. Varsin-
kin C-kurssissa jossa oikeesti vaaditaan jo aika isoja asioita, tyyliin jotain
mikstid ja tammosta. Niin kun sulle tulee oppilas, sul on kaks vuotta aikaa teha
sen kanssa C-kurssi, sun pitéis kasata monen kymmenen biisin ohjelmisto tyh-
jasta. Sit jos joudutaan l&htee siitd et miten hengitetaan, ni senhédn sanoo maa-
laisjarkikin et eihdn siitd tuu hevon helvettid. Kenenkéén aika ei riita sellaseen,
varsinkaan kun teil on taalla tosi monta muutakin instrumenttia mita pitaa tree-

nata. (Aava)

Aavan mukaan ajankéyton haastavuuden takia opetus menee helposti melko kaava-
maiseksi. Opettaja kertoo, mité tasosuorituksessa vaaditaan, ja vaaditut asiat yritetaan
saada aikaan mahdollisimman tehokkaasti. Talloin aika ei oikein riitd kokeilemiseen ja
luovuuteen. Aavan mukaan se on ’’téssé talossa ehdottomasti ongelma.”” Opetus siis
keskittyy télloin virheiden korjaamiseen vahvuuksiin keskittymisen sijaan, mika olisi

oppijalahtoisessa opetuksessa tarkeaa.

Bertan mukaan on erilaista opettaa eri tasosuorituksiin valmistautuvia opiskelijoita.
Esimerkiksi B-tasosuoritukseen, jossa ensimmaisena tasosuorituksista painotetaan myos
taiteilijuutta, valmistautuvan opiskelijan kanssa voi keskittyd enemman oppilaan vah-
vuuksiin. Aikarajoitukset eivét vaikuta niin paljon, vaan voidaan keskittyd enemmén
“’sithen itse juttuun’’. B-tasosuoritukseen valmistautuvien oppilaiden kanssa Bertta
nauttii siitd, ettd aikaa ei tarvitse niinkdan jakaa eri tyylien opetteluun ja ohjelmiston
kerd&dmiseen. D- ja C-tasosuorituksiin valmistautuvien opiskelijoiden kanssa tydskente-
lyn Bertta kokee melko samanlaiseksi. Ainoastaan genrejen ja kappaleiden méérissa on

eroja, mutta ’konkreettinen ty0 on tosi samaa’’.
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Aavan mukaan tasosuoritusvaatimukset ovat liian ympéripyoreat ja suppeat. Hanen mu-
kaansa niiden tulisi olla paljon selkedmmat ja siséltdd enemman informaatiota. Ensim-

maisiin tasosuorituksiin menemisen hén koki pelottavana.

Sit kun sa tuut uutena opettajana timma@seen taloon, niinku maki tulin vasta-
valmistuneena, ihan pihalla ku lumiukko. Niin kyll4 se aika kuumottavaa oli
menn& ekoja kertoja oppilaiden kanssa tekemaan tutkintoja ku oli silleen et mi-
téhén sielta tulee kun ei ollu mitéén kasitysta. Yritti vaan tehda parhaansa pers-
tuntumalla ja fiilispohjalla ja aika hyvin siind mun mielesta onnistuinkin, mut
kyl se oli aika pelottavaa. Et ehdottomasi pitéis olla mun mielestd vahan yksi-
tyiskohtasemmat instrumenttiopsit. (Aava)

Cecilialla ei ole musiikkikasvatuksen aineryhméssa ollut B-suoritukseen valmistautuvia
opiskelijoita. Han kokee oppilaan senhetkisen tason vaikuttavan enemmaén opetukseen

kuin sen, mité tasosuoritusta oppilas on tekeméssa.

Tasosuoritusvaatimusten lisdksi opettajat eivat osanneet nimetd mitddn muita kaikille
yhteisi& ohjeita tai vaatimuksia opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen. Aava korosti
opettajien keskuudessa vallitsevaa hiljaista tietoutta. Myos Cecilian mielestd ohjeet ovat
enemmankin opettajan péaan sisalla. Tassa mielessd opetus tuntuu siis perustuvan eniten

piilo-opetussuunnitelmaan (Lindén ja Autio 2011, 35-36), hiljaiseen tietouteen.

[N]e ohjenuorat on omassa péassa, just se et mita ajattelee et sen oppilaan ois
hyva oppii ja.. Mihin tavallaan haluu ja mité sit aina kiinnittd4d huomioo et okei
toi juttu on viel vahan, tota pit4d treenaa ja.. Et jotenki semmonen kéytannon
kokemus, ei sité tarvi missaan lukee et tietdd mita niitten kans pitéa tehd. (Ceci-
lia)

Bertta kuvaili tilannetta seuraavasti:

No mé ajattelen niin, ainakin haluaisin ajatella niin ettd ne tasosuoritusvaati-

mukset olis tehty sen mukaan ettd mitd musiikkikasvattaja-opiskelija tarvii
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tyossaan. Et silleen se ainakin pitéis olla et sit ei tarvis kauheesti ottaa huomi-

oon muita asioita kun ois jo kaikki paketoitu siihen. (Bertta)

Bertta ei osannut sanoa, ovatko tasosuoritukset sellaiset, kuin hén toivoisi. *’Nyt meil on
just véhén uudistumassa ne, ettd mun on vaikee vastata tdhan, et ma en tiid ihan tarkal-

leen et mité ne tulee olemaan.”’

Kun haastattelin Ceciliaa, uudistuksia tasosuoritusvaatimuksiin oli hiljattain tehty. H&-
nen mielestdén oli hyva, ettda D-tasosuoritukseen vaaditaan nykyaan vdhemman kappa-
leita, koska tunteja on lopulta aika vahan. Hanen mukaansa D-tasosuorituksen valmiste-
lu on kuitenkin edelleen haastavaa, ja kaikkiin tutkintokappaleisiin ei ehdi samalla ta-
valla paneutua. C-tasosuorituksen Cecilia totesi muuttuneen siten, etta siitd ei anneta
endad arvosanaa entisen 1-5-arvosteluasteikon sijaan. Erikoisena hé&n piti sitd, ettd
tasosuoritusvaatimuksia muutettaessa oli paatetty, etteivat iskelmat kuulu pop&jazz-

lauluun.

---ku me mietittiin niité tyylilajeja ni meil oli vahan kahta mielipidettd opetta-
jien kesken---. ---Ja must se oli aika jdnna juttu, ma olisin ehdottomasti, ja
muutama muu, ollu sitd mielt4 et totta kai, seh&n on meidn suomalaista perus-
herranjesta MUSAA---. (Cecilia)

5.2.6 Omat opiskelukokemukset ja oman opettajuuden muotoutuminen

Omalla opiskeluhistorialla on vaikutusta siihen, mitéd piddmme hyvéna opetuksena (ks.
esim. Hammerness 2006, Juntunen 2014). Tutkimukseni haastateltavat olivat sitd miel-
t4, ettd omat opiskelukokemukset, jatkuva kouluttautuminen, tekemalla eli opettamalla
oppiminen sekd oma perehtyneisyys — myds muihin kuin lauluun liittyviin asioihin,
esimerkiksi psykologiaan seké filosofiaan — ovat vaikuttaneet oman opettajuuden muo-
toutumiseen. Kysyin haastateltavilta, ovatko he mielestadén itse saaneet sellaista laulun-
opetusta, jota nyt pitdvat hyvané ja haluavat toteuttaa. Bertan vastaus oli selked ei. Ha-

nen laulutunneillaan ilmapiiri ei ollut hyvd, eika opetus ollut selke&a.
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Se ei ollu sellanen... Turvallinen ilmapiiri. Jannitin kauheesti ja sen takia tie-
tenkadn kroppa ei pystyny toteuttaa mita silta vaaditaan ja... --- Ma toistin jo-
tain harjotuksia kotona mitk& mulle annettiin, mut mé en tienny yhtadan mitd ma
silla teen. Mitd mun pitdis tehd ja miké pitdis missakin liikahtaa... Et se oli va-
han sellasta niinku ma oisin kotona hokenu hauki on kala hauki on kala hauki
on kala. (Bertta)

Bertan opinnoissa opettajan rooli ei siis ollut oppimisen helpottaja, vaan enemmankin
behavioristinen auktoriteetti. Oppijalahtdisen nakékulman mukaan oppijalle tulisi myos
selvittdd, mité tunneilla tehtavilla asioilla tavoitellaan ja oppijan tulisi osallistua tavoit-
teenasetteluun. Tamé ei Bertan laulutunneilla toteutunut. Bertan mielesté turvaton ilma-
piiri syntyi osittain siitd, ettd opettajalla oli oppilaaseen autoritdarinen suhde. Han ei

myoskaan saanut tunneilla onnistumisen kokemuksia, vaan koki olevansa osaamaton.

Siel oli aika sellanen mestari-kisélliasetelma. Ja en tieda kuinka tiedostettua
viestintda se on ollu silta opettajalta, mutta... Tavallaan se viesti minka sai aina
oli se ettd ei 0saa ja ei pysty ja on huono, ja etté.. Se opettaja on jollain levelilla
minne kukaan muu ei ikind tuu pd&semaan. Ja sit ei kuitenkaan annettu selkeita
ohjeita et miten s& voisit olla edes matkalla t4han suuntaan, et tavallaan...
Kaikki oli kauheen mystistd. Semmost salatiedettd mistd ma en sit saanu vaan
mitéan. Annettiin jotain rippeitd, en ma oikeen tienny ees et mité niilla rippeilla

pitdis teh&. ---Aina oli se olo et mikaan ei riitd. (Bertta)

Bertta kertoo ndiden kokemusten johtaneen siihen, ettd hanen ilonsa laulaa oli opintojen
jalkeen kadonnut. Laulaminen ei tuntunut enad hyvélt, vain ahdistavalta. Bertta tunsi
riittamattomyyttd, eikéd hanté oltu ohjattu nauttimaan siitd, mita han jo osasi. Nyt hanella
on omassa opetuksessaan tarke&nd arvona laulun ilon séilyminen. Han tietdd kokemuk-
sesta, ettd jos oppilas joutuu jannittdmaan tunnilla tai hdpedmaén osaamattomuuttaan,
tiettyjen asioiden, vaikkapa rentoa kehoyhteytté vaativien teknisten seikkojen, oppimis-
ta ei tapahdu. Jannittdmiselld on suuri vaikutus lauluinstrumenttiin eli kehoon, esimer-

kiksi hengitykseen (ks. esim. Koistinen 2013).

Laulun ilo alkoi palautua, kun Bertta kuitenkin jatkoi muiden téidensa ohella musiikin

tekemistd, ja antoi itselleen luvan laulaa silla &anella mika hanesté lahti. Lopullisesti hdn
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sai innostuksen takaisin, kun han sai myéhemmin juuri sellaista laulunopetusta, mité oli
toivonut. Bertan halu opiskella lisdd syntyi tunteesta, ettd hanen tyonsd opettajana ei
mene eteenpdin. Han pelkasi, ettd tyostakin katoaa ilo, jos hanella ei ole tarvittavia vali-

neita.

Bertta pitéa itse laulua opiskellessaan siitd, ettd opettajalla on paljon tutkimukseen pe-
rustuvaa tietoa, jonka hén osaa soveltaa kaytantoon. Han kokee nyt saavansa valineit

toteuttaa laulussa niitd asioita, joita hén haluaa.

---on ollu se olo tavallaan et se mun &&ni ei kykene ilmaisemaan niita tunteita
mit4d m& haluaisin sanoa. Koska mul ei oo ollu sité tarvittavaa tekniikkaa siin
laulamisessa — m& en oo tienny miten ne d4net tehdaén ja muodostetaan. Et kyl
vasta sit sen kautta on lopullisesti tullu se sellanen --- et ma vaan haluun tree-
nata ja tehd tata ja taa tuntuu ihanalle ja... Ja voi ettd. Sitd ei 0o kyl ollu aika-

semmin. Paitsi sillon joskus lapsena! (Bertta)

Bertta totesi vield, ettd vaikka ndkemys opettamisesta on syntynyt osittain omien lau-
lunopiskelukokemusten pohjalta, on se paljolti syntynyt aivan muualla. Esimerkiksi
kirjallisuuden, psykologian ja filosofian sekd ihmisten kohtaamisen vaikutuksesta. Bert-
ta kertoi kokevansa, ettd han on oikealla polulla toimiessaan opettajana. Se ei ole ollut
hanen kutsumusammattinsa, eika se aluksi edes tuntunut hyvalta. Bertta kertoo, ettd kun
han oppi lisda seka itsestddn ettd laulamisesta, hén rakastui opettamiseen. Hanesta tun-
tuu, ettd hén tekee opettamista jonkinlaisen virtauksen vallassa tydhon uppoutuen. Bert-
ta ndkee tarkedna sen ymmartamisen, ettd han on matkalla, eik& opettajana valmis. Hén
nauttii uuden oppimisesta, mutta myos kokee osaavansa paljon ja riittdvasti, jotta hénel-

I& on oppilailleen annettavaa.

Aava ei halua opetuksessaan viedd opiskelijan vastuuta oppimisesta aaripaahan, silla

hénelld itsella&n on kokemus sellaisesta opiskelusta, ja han koki sen stressaavana.

Mua opetettiin aikanaan aika pitkalti sillain, itseasiassa. Et ite piti hakee kaikki.
Ja se oli... Se oli kyl todella stressaavaa, mut meita oli monta siind. ---Et me
oltiin yhdess& siind samassa liemessé. Et véhan niinku heitetd&n kissa jarveen

ja katotaan uiko se. Kyl se oppii uimaan kun se riittdvan kauan rapikoi. Mut se
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oli aika stressaavaa, et kyl ma oisin toivonu et ma oisin saanu niit vastauksia.
(Aava)

Laulupedagogiikkaopinnoissaan Aava sai positiivisempia kokemuksia itsenéisesté opis-

kelusta.

Itseasias meidn ekassa laulupedisséki oli sellanen metodi, et me jouduttiin kai-
vaa kaikki tiedot ite. Ja tavallaan rakentaa se juttu. Se [opettaja] anto meidn
ihan huolella ahdistua sielld. Kyl me sit klaarattiin se, ja kyl siitd tuli aika hyva
fiilis ja kyl ne jutut oli sit tsekattu tosi perusteellisesti. Paljon perusteellisem-
min kun niin ettd me oltais saatu valmiit matskut, et opiskelkaa néa ja tulkaa

tenttiin. ---Et oli se aika rankkaa mut kyl se oli aika palkitsevaa. (Aava)

Weimerin (2013, 71, 199-213) mukaan opiskelijat helposti vastustavat aluksi oppijalah-
toisia tyoskentelytapoja. Ne saattavat tuntua ty6ladmmiltd kuin se, ettd opettaja antaisi
vastaukset valmiina. Aavan kokemuksen mukaisesti oppijaléhtdiset tydtavat johtavat
kuitenkin usein syvallisempaan oppimiseen. Opettajan on osattava seurata tilannetta, ja
antaa myos joskus vastauksia, jotta oppiminen helpottuu. Kuten Aavakin totesi, oppijan
itsendisyytta ei pida vieda aaripaéhan.

Cecilia haluaa opetuksessaan pitaa tietylld tavalla kaverillisemman suhteen oppilaisiin-

sa, kuin minkaélaisia kokemuksia hanella itselldan on.

Ja huumorin kautta ja silleen et jotenki kokee et niilla ois semmonen.. Ehk&
enemman ku itte muistaa kun ma esimerkiks pyrin aikanaan konsalle kun ma
soitin sielld véhan aikaa klassista pianoa, harjotusoppilaana, ni se oli ihan kau-
heeta! Ne istu sielld kaukana poydan takana---. Et mul on kauheen kaverillinen
suhde - ei silla tavalla kaverillinen, et vélilla kyl huomaa et joihinki pita4 ottaa,
varsinki nuorempiin semmonen, ettei oo liian vaan kaveri. Mut silleen kaveril-
linen et onhan osa nyt mun Facebook-kavereitakin ja kaikki, et en ma halua ol-

la mikaan kauhee auktoriteetti. (Cecilia)
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Cecilia kertoo, ettd kun han aloitti laulunopiskelun, hénen opettajansa olivat kayneet
klassisen koulutuksen, silla pop&jazz -laulunopetus oli vield Suomessa hyvin uutta.
Hénen kokemuksensa on verrattavissa Woodruffin (2011, 44) artikkeliin, jonka mukaan
vield jokin aika sitten kaikkien koulutettujen laulajien tausta oli klassinen ja pop&jazz-
laulajat olivat omillaan siind, miten hyddyntda klassista tekniikkaa koulutuksen ulko-
puolella. Esimerkiksi pop&jazz-laulun efekteistd ei Cecilian opinnoissa vield puhuttu.
Hén ei kuitenkaan ole sitd mieltd, ettd hadnen opetuksensa olisi ollut huonoa. Han on
kiitollinen, ettd sai tekniikkaopetusta, silla kaikki opettajat eivat Cecilian mukaan opet-

taneet tekniikkaa ollenkaan. Han piti myds opettajansa tarkkuudesta.

Et en missédan nimessé lahe mollaamaan ettd oisin saanu jotenki huonoo ope-
tusta. Mut kaikki tda nykytietamys just tastd popimmasta ja ndista soundeista ja
tdmmonen kaikki, ni semmosta ei oikeen ollu vield sillon, sillon oltiin vaan et
'no ku ei mul oikeen oo tollanen rokkidani’ (nauraa). Ja nyt sit tietéé et hei,

mul voi olla sekin, kun mé teen juttuja vahan eri lailla. (Cecilia)

Cecilian opiskellessa ilmapiiri ei ollut kovin kannustava. Hanen mielestaan asenteissa

on sittemmin tapahtunut muutosta.

---mé& muistan tallasen lauseen, méa oon kuullu ettd *mité niitd kehumaan, sitten
ne vaan istuu perseelldén eikd tee mitadn’. Ma olin ihan aijaa, ihminen joka
opettaa pedagogiikkaa, et oho... Sillon mé& jo tajusin et noin mé en ainakaan
tee. ---mé luulen et Suomi on hirveesti muuttunu, lasten kasvatuskin, et enem-
méan kehutaan---, et sillon ku ma oon ollu lapsi ni sillon oltiin viela sitd mielta
et lapset menee pilalle jos niita liikaa halii. Ni se on ollu varmasti véhan ope-

tuksessa sama---. (Cecilia)

Cecilia kertoo arvioinnin omissa opinnoissaan olleen ristiriitaista, ja opiskelijoiden toi-

voneen opiskelun olevan enemmaén oppijalahtdista.

Mut et se ilmapiiri jotenkin siind talossa ja niissa tutkinnoissa, ma muistan, ai-

na sai sen negatiivisen palautteen ja... Sit kuitenkin sai erinomaisen [arvosa-
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nan]. Et véhan tuli semmonen et ai jaa, mista taa nyt sit tuli tdd numero. Et ois
ehkd voinu olla vahédn semmost kannustavampaa. Ja sillon vielda ma muistan
kun me kapinoitiinkin vahan sité et se ei ollu kyl kauheen oppilasléhtosta. Et
ois ehka just toivonu sitd et enemman ois kuunneltu myds meitd ja meian toi-

veita---. (Cecilia)

Samoin kuin Bertta, my0ds Cecilia pitdd nykyisin opiskellessaan siitd, ettd saa tarkkaa

tietoa. Han pit4a tarkeéna sitd, ettd kouluttautuu itse jatkuvasti laulajana.

---ku siell& saa nimet semmosille asioille mitd on kyl tehny ja opettanutkin,
mut nyt voi paljon eritellymmin sanoo et ’hei kun s& teet ndin ni sit tapahtuu
nain’, ‘aa, okei’ — ni on vahan lyhyempi se tie. ---heti saa uutta pontta omaan
opettamiseen kun kéy itse erilaisia kursseja, koska jos aina vaan blaa blaa pu-
huis niit4d samoja juttuja, Kymmenia vuosia ni... Et tosi paljon kyl ma mietin
just sitd mistd mé& oon alottanu, ni m& oon tosi paljon itse muuttunu opettajana.
Et se tietdmys on kasvanu. Et kyl m& varmasti ihan hyvin opetin sillonkin mut
nyt méa tiedan kaikenlaisia juttuja lisda. Et tota... T4 on semmonen et tas ei

tuu valmiiks. (Cecilia)

Oma opettajuus on Cecilian mukaan syntynyt pitkélti tekemalld. Han alkoi vield opis-

kellessaan ottaa oppilaita, ja kertoo oppineensa todella paljon aloittaessaan opettamisen.

---5& tajuut et okei, joku asia miké sulle itelle on ollu itsestaan selvé onkin tosi
vaikee---. Et sun pitdd oppii muotoilee semmosia asioita mitka sa oot osannu
itsestaan selvasti. Tai sit joku asia mika sulle on ihan sika vaikee niin se vetaa
tosta vaan (nauraa). ---se on semmost jatkuvaa oppimista se, totta kai edelleen,
mut siin vaiheessa kun alottaa ni... Tuntuu et kumpi tds nyt saa enemman. ---et

ne oppilaat opettaa sité opettajaansa. (Cecilia)

Liséksi Ceciliakin pité4 tarkedna tietdmyksen kartuttamista lukemalla. Han on opiskel-
lut my6s vuorovaikutusta ja kertoo ihmistuntemuksen olevan tarked laulunopettajan

taito.
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Se on hirveen térkee koska tad on tosi paljon myods psykologiaa t&a laulunope-
tus, koska se instrumentti on se oppilas itse. Se on ihan eri asia kun s& korjaat

jonkun késié jos se soittaa jotain pianoa. (Cecilia)

Aava kertoo oman opettajuuden muotoutuneen muun muassa omista positiivisista ko-
kemuksista. Hanen mukaansa opettaja usein alkuvaiheessa opettaa siten, miten hanté
itseddn on opetettu. Ammattitaitoa kehittdméalld opettaja voi laajentaa opetustapojaan.

Aavakin korosti tekemélla oppimista seké lukemalla tiedon kartuttamista.

Ihan ehkd kokeilemalla ite ja niiden onnistumisen eldmysten kautta mitd on
saanu. ---Ja sit paljon myoskin opiskelemalla. Etenkin lukemalla alan kirjalli-
suutta ja miettimalla kaikessa rauhassa et mista tdssa hommassa on kysymys, ja
mit4d m& haluan, mit4d mé& arvotan t&ssa ja niinku... Semmosta ihan perus pei-

lausta. (Aava)

Mestari-kisdlli-asetelma

Useimmiten mestari-kisalli-asetelma yhdistetdan behavioristiseen opetukseen ja asete-
taan ikaan kuin oppijalahtdisyyden vastakohdaksi (ks. esim. Juntunen 2014). Mestari-
kisalliys on kuitenkin ainakin jollakin tasolla 1&snd musiikin yksiléopetuksessa. Haasta-
teltavat pohtivat mestari-kisalliasetelmaa ja sitd onko se aina negatiivinen asia, vai voi-
siko mestari-kisalliys toteutua myos positiivisena. Aavan mukaan tiedon siirtoon perus-

tuva behavioristinen opettamistyyli on jo eilispdivaa.

---me ei opeteta endd silld tavalla ettd me lahdetddn semmosesta ajattelusta etta
meill& on tavallaan se oikea tieto, ja se oikea osaaminen, joka me sitten siirre-
taan sille oppilaalle. Et tavallaan tda on niinkun ihan eilispdivaa. Kyllahan se
sellanen mestari-kisélli-asettelu edelleen toimii, mutta... Mut se oppilas on siin
enemman semmonen aktiivinen jasen siind oppimisprosessissa eikd niinkaan

semmonen passiivinen vastaanottaja. (Aava)
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Cecilian mielestd mestari-kisélliasetelma on *’ihan hyva mielikuva’’. H&n ei kuitenkaan
nahnyt sitd asetelmana, jossa opettaja on autoritddrinen tiedonhaltija, vaan yhdessa te-

kemaéll& oppimisena.

Sill& tavoinhan ennen opittiin monet ammatit, joita nykyéaén istutaan koulun-
penkilld usein huonommin tuloksin opettelemassa. Siind enemman kokenut
henkild auttaa véhemmaén kokenutta yhdessa tekemisen kautta oppimaan asioi-
ta. En Kkoe sita niin, ettd toinen sanoisi miten tehd&én ja toinen vikisematta tot-
telisi. Jokainen yksilond huomioon ottaen tehddan ik&an kuin henkilokohtainen
oppimissuunnitelma, eli jokainen oppii vahén eri tavalla, eri asioita painottaen.
(Cecilia)

Bertta pohti, ettd mestari-kisélli-asetelma voi toteutua positiivisena mikéali osapuolet
ovat keskendén tasavertaiset. Mikali osapuolet kohtaavat tietoisina siitd, ettd ovat ihmi-

sind aivan samanarvoisia, voi mestari-kisalli-asetelma hdanen mukaansa olla toimiva.

Et sill& opettajalla ois terve itsetunto. Etta sill4 ei olis mitaan tarvetta korottaa
itteensd lyttaédmalla sité oppilasta. Ettd se opettaja pystyis ihan vaikka daneen
my06s sanomaan sen ettd makaan en ihan osaa tatd vield ihan niin ku méa halui-
sin. Etta se opettaja pystyis tulemaan vajavaisena nakyvaksi sille oppilaalle. Ja
silti se voi olla se mestari. --- Jos siel ihmisen sisalla asuu se ajatus, et mind rii-
tan, ilman mitdén horhel6a tassé paalla, niin sillon se mun mielesta ei voi men-

né sellaseksi hassuksi se asetelma. (Bertta)

Bertan mukaan oleellista on myo6s keskustelun sdilyminen ja se, ettd opettaja pyrkii

ymmartaméaéan oppilasta.

Mun mielesté siind pitais sdilyd se keskustelu. Ja ma yritan aina tiedustella, et
milta t&a tuntu sulle. Et voitsa kuvailla omin sanoin et missa nyt tuntu se ja se,
ja mité sussa tapahtu. Etta mé en syota valmiiks sille oppilaalle et milté sen pi-

tés tuntua, koska enhdn mé oo sen kropassa, en mé voi tietdd milta siita tuntuu.
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---Ja sit ylipaansé asioista, et sdilyy se semmonen keskusteluyhteys ja turvalli-

nen ilmapiiri olla myos eri mielta. (Bertta)

Itsereflektio

Kaikki haastateltavat olivat sitd mieltd, ettd jatkuvasti tulee eteen tilanteita, jotka herat-
tavat pohtimaan omaa opettajuutta. He pitivét itsereflektiota hyvéna ja terveend asiana.
Cecilia kertoi tekevansa jatkuvaa itsetutkiskelua. *’[e]tenkin jos jonkun oppilaan kanssa
on ollut jotenkin hankalaa niin mietin mista se voisi johtua ja miten voisin tilanteeseen
vaikuttaa ja pitdisikd minun toimia jotenkin toisin’’, Cecilia totesi. H&n kertoi myds
miettivansa vuorovaikutusta oppilaan persoonan mukaan. Bertta kertoo usein pohtivan-
sa, ettd hanen pitdisi antaa oppilaiden laulaa enemmaén. Oppijalahtéinen opettaja antaa
oppilaalle enemman mahdollisuuksia etsié ja 10ytaé vastauksia kokeilemalla, erehtymal-
I4 ja oivaltamalla, valmiiden vastausten sijaan (Weimer 2013, 74).

Ja se missa mé oon tosi huono on se et mé antasin oppilaan vaan laulaa joskus
sitd biisid ilman et ma puutun siihen. Et tehtds vaan, ja laulettas 1api biiseja ja
nautittas. Ma ihan liikaa aina: tosta voitais, otetaas vield, ja tossa sa voisit sita
jatata... Mé& keskeytan ja alan hinkkaamaan, et mun pitaa tosi tietosesti valilla
paattaa se et nyt me menndén taa biisi 1api. Vaikka mua kuin syyhyttéis kes-

keyttdd ni sit vaan ei keskeytetd. (Bertta)

Bertan pohdinnan mukaan oppijaléhtéinen opetus on opettajalle vaativampaa kuin tie-
don siirtoon perustuva opettaminen. Samaa mieltd on myds Weimer (2013, 60, 70-71).
Periaatteessa opettajan on helppoa suunnitella tunti valmiiksi, ja pitadytyd suunnitelmas-
sa jattden oppiminen oppilaan omalle vastuulle. Oppijalahtdinen opettaja suunnittelee
toki myds, mutta suunnitelma saa el&é ja muuttua tilanteen mukaan. Oppilaiden osallis-
tuminen tarkoittaa myos sité, ettd tunti saattaa kulkeutua odottamattomaan suuntaan.
Oppilas ei todennékoisesti tee asioita yhta laadukkaasti kuin jos opettaja antaisi valmiin
esimerkin tai vastauksen, mutta oppiminen on syvallisempé&é, kun oppilas saa oivaltaa

itse. Bertta pohtii asiaa seuraavasti:
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Semmonen helppo oppilashan on sellanen joka kuuntelee hiljaa ku sille kertoo
ohjeita ja selittda ne asiat, ja sen jalkeen se kokeilee sitd ja sit se on taas hiljaa
ja mé voin selittdd liséé. Se ois niinku mun kannalta ihanaa ja helppoo mut ma
tildn et ma en oo itekadn sellanen oppilas. --- Eli siin tulee se olo ettd mé oon
ehtiny sanoo vasta puolet siitd lauseesta ni se oppilas alkaa tekee jotain, ja sit
mul on se ettd mista sa voit tietdd mité sa teet ku sé et tieda mitd mé oon sano-
massa sulle. Etta ootko hetken viel& hiljaa, ma selitdn sulle tdn loppuun ja sit
kokeile. (Bertta)

Aava kertoo olevansa melko itsekriittinen ja pohtivansa omaa opettajuuttaan saannolli-
sesti. Joskus tulee ahdistus omasta osaamisesta, ja jatkuvasti on olo, ettd asioita voisi
tehdd paremmin ja monipuolisemmin. Toisaalta hédn nakee sen positiivisena asiana, ettei
tyossd koskaan tule valmiiksi. Laulunopettaminen ei ole *’liukuhihnaduunia’. Aava

pohti my6s, miten oma opettajuus toteutuu k&ytannossa.

Et en mé& usko et koskaan tulee sitd péivaa et pystyis toteuttaa kaikkee sitd mi-
hin uskoo ja mita haluais tassa ammatissa olla, en usko et tulee sellasta péivaa
et se ois niinku, joka viikon jalkee vois laittaa raksin ruutuun et vedin muuten
taas hemmetin hyvin. Et kyl niit paskoja pdivia ja paskoja viikkoja vaan tulee.
Mut jalleen kerran, kun se ilmapiiri on semmonen rento ja kokeileva ja salliva
ja sellaseen luovuuteen kannustava, ni sillon se sallii sekd opettajalle etta oppi-
laalle sitd, etté valilla kokeillaan ja valilla fiilistellaan ja vélilla epdonnistutaan.
(Aava)

5.2.7 Arviointi

Garrisonin ym. (1995) mukaan arviointi on yksi oppimiseen keskeisimmin vaikuttavista
asioista. Se, miten oppija lahestyy oppimista, riippuu siitd, millaiseen arviointiin hén
tietdd valmistautuvansa. Arvioinnin tulisi myos olla tasavertaista siten, etta kriteerit ovat
kaikkien tiedossa seka kaikille samat. Myds Weimerin (2013, 168-195) mukaan oppija-
lahtoisessa opetuksessa arvioinnin prosessi ja tarkoitus on tarkedd maéritelld selkedsti.
Néin ei tdman tutkimuksen valossa Sibelius-Akatemian musiikkikasvatuksen pop&jazz-
laulun tasosuorituksissa ole, vaan palaute ja arviointi riippuu siité, keita raadissa on.
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Tutkimuksen opettajien mukaan heill& ei ole yhteisi&, kirjattuja ohjeita arviointiin. Aava
kuvailee tasosuoritusten arviointia: *’Et kylldhan siin& ithmiset painottaa hirveen eri asi-
oita. Et se on tosi paljon kiinni siitd et keté sielld istuu et mita sieltd tulee. Niin se on
varmaan joka talossa.”” Myos Cecilia totesi riippuvan raadista, miten tasosuoritus arvos-
tellaan. Sen takia on hédnen mielestddn hyva asia, ettd C-suorituksesta ei endd anneta

arvosanaa.

---siitdhan tuli kuulemma kauhee myrsky et osa oppilaista ois ehdottomasti ha-
lunnu sen. Ja sitd me vahan ihmeteltiin et miks, et pitdéks niinku vertailla tois-
ten — ku siin on se ongelma just se, ettéd siel on aina eri raati. Et jos aina olis
samat ihmiset kuuntelemassa ni sitten ne ehka oliski jotenki vertailukelposia.
Mut jos siel on, valil saattaa olla semmosii jotka on talon ulkopuolelta ni eihén
ne tieda sitd yleis — semmost tasoo, ni sit se on ihan tyhma4 sen takia antaa nu-
meroo siitd, et tarkeintdhén se on ettd saa sen palautteen. Koska se on yleensa
tosi tarkkaakin, tai et monet antaa niinku, maki jaarittelen (nauraa) vahan liian
kauan, et sori sori.. Et kaikki mitd tulee mieleen ni sanoo siitd ihmisesta. Koska
se on aina uudet korvat jotka on kuullu sitd sun juttuu, et sehan siin& pitais olla

se tarkee asia, eikd joku numero. Et musta se oli hyva muutos. (Cecilia)

Myds Aavan kanssa tuli puheeksi C-tasosuorituksen numeroarvioinnista luopuminen, ja
sekd Aava ettd Cecilia nékivéat sen hyvana paatoksend. Aavan mielestd numeroista pitéai-
si luopua kaikissa tutkinnoista. Aava uskoo, ettd ilman numeroarviointia opiskelija pys-

tyy ottamaan paljon paremmin vastaan kritiikkia.

Kukaan ei niitd koskaan kysy missdan, ja ---ne luo sellasta jotenki vahan véa-
ranlaista asennetta mun mielestd. Ja sit se ois hirveen suuri helpotus monelle
laulajalle taallaki talossa jolla ei vaan rahkeet kerta kaikkiaan riita vetdmaéan si-
td C-kurssia. --- Se ois tosi paljon helpompi menné tekeen se, ku tietaa et sielt
ei tuu sitd kolmosta péin naamaa. Tai herran jumala kakkosta mit4 on jolleki
annettu, sehan on katastrofi, kelaa jos sa saat kakkosen. (Aava)
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Tasosuoritusten ulkopuolella arviointia tapahtuu myds opetuksessa. Aavan mukaan pa-
lautetta ja onnistumisen kokemuksia tuntitilanteessa pitaa tulla opiskelijalle séanndlli-

sesti.

Joskus pitda kehua hirveen pienesté asiasta. Pitd4d muistaa kehua sillon kun op-
pilas onnistuu, vaik se onnistuis niinku sekunnin, niin se pitd4 nostaa sielta
esiin. ---t4& on taas tosi idealistista, mutta jotenkin se oppilas pitds melkein jo-
ka tunnilla saada oivaltamaan jotain. Kritiikkii voi tulla paljonkin ja sita sellast
turhautumista, --- niin sita kestaa kun niit4 sdénnollisesti tulee niit pienié onnis-
tumisen kokemuksia. Ni siind nyt joutuu valilla vahéan séveltaa ettd... Mut se

on sit kuitenki sitd pedagogiikkaa mun mielesta. (Aava)

Cecilia kertoo pyytavéansé oppilaitaan tekeméan aina lukuvuoden paatteeksi itsearvioin-
tia. "’Nyt just tdssa mul oli muutama vikaa kertaa ndé ekan vuoden, ni ma aina kysyn et
no mites sun mielesta tdd vuosi on menny. Ja sitten ma ite sanon ettd no mun mielesté sa
oot kyll& kehittyny tossa ja tossa ja...””. Nain tapahtui myos Cecilialta observoimallani
tunnilla, jossa oppilas oli lukuvuoden viimeiselld tunnilla. Lisaksi Ceciliakin kertoo

arviointia tapahtuvan jatkuvasti tuntitilanteessa.

Ja onhan se arviointia koko ajan jos joku biisi menee hyvin ja sit sanoo et wau
sehdn meni tosi hienosti ja... ---kyl m& pyrin antaa sellast spontaania palautetta
koko ajan. Et ei tarvii miettii kymmenen vuoden paasta et sen yhen kerran se
sano et mé olin hyvé (nauraa). Mut en ma koe et tarttis olla jotain semmosta
vuosittaista virallista arviointia tai jotain timmaosta. Et kyl se riittad se palaute

siind. (Cecilia)

Sibelius-Akatemiassa Cecilia ndkee myos hyvand muutoksena sen, ettd oma opettaja on
nyky&én osa tasosuoritusraatia. Oma opettaja voi valaista oppilaan kanssa lapikéaytya
prosessia muille raadin jasenille. Tasosuorituksen arvioinnin ohjeistuksissa todetaankin,
ettd oman opettajan tulisi ottaa huomioon oppilaan koko oppimisprosessi (Sibelius-
Akatemia 2016, lautakuntaohjeistukset).
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Bertta nékee arvioinnissa tarkedna oppilaan vahvuuksien huomioimisen. Myos rehelli-
syys on hdanen mielestadn tarkedd. Mielestani ndma4 asiat toteutuivat myos niilld tunneil-
la, joita olin Bertalta seuraamassa. Han antoi oppilaalle rehellistd palautetta, ja keskittyi

palautteessaan usein positiivisiin ja onnistuneisiin asioihin, eli oppilaan vahvuuksiin.

---et ndkee sen mité se oppilas osaa. Ja miten hienosti se yritt44, ja tsemppaa, ja
treenaa. Ja sit se ettd kertoo sen rehellisesti, mik& ei toimi, ja milla tavalla s&
Vvoit saada sen toimimaan. Siis ettd opettajanki pitad tajuta se et se aani on inst-
rumentti, eik& persoona. Jolloin se on ihan luonnollista antaa sité kritiikki& joka
kohdistuu siihen instrumenttiin ja sen hallintaan, eik& siihen persoonaan. ---tai
mé ajattelen ettd sitd on niinku samalla puolella sen oppilaan kanssa, et me nyt

tassd yhdessa mietitaan---. (Bertta)
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6 Pohdinta

Tavoitteena tutkimuksessani oli selvittdd, millaisia ndkemyksié tutkittavilla opettajilla
on oppijaléhtoisyydestd, miten he mielestddn toteuttavat sita tydssaan, seka minké seik-
kojen he kokevat vaikuttavan heidén tyohonsa. Mielesténi sain aineistosta hyvin vas-
tauksia tutkimuskysymyksiini. Tutkimusta tehdessd minulle herési my6s paljon liséa
tutkimuksellisia kiinnostuksenkohteita, joista kerron enemman jatkotutkimusta késitte-

levassa luvussa.

Taman tutkimuksen opettajien mielesta oppijalahtdisyys oli erityisesti jokaisen oppilaan
yksilollisyyttd. Jokainen oppilas néhtiin yht& arvokkaana, ja opetuksessa pidettiin tar-
kedn&d huomioida kunkin oppilaan yksilolliset tarpeet. Tutkittavien ndkemys oppijaléh-
toisyydestd vastasi tdssd mielessé tutkimuksen teoriaa: oppijalédhtisessd opetuksessa
oppijan tarpeet, toiveet, odotukset ja tunteet otetaan opetuksessa yksilollisesti huomioon
(Murto 1989, 36, Weimer 2013, 5, 15). Aineistossa erityisesti korostunut asia oli ope-
tuksen ilmapiiri, joka ei teoriaosiossa ollut tullut esille. Toki voidaan ajatella, ettd oppi-
jalahtoinen lahestymistapa muuttaa opetuksen ilmapiirid. Sitd, ettd opetuksen ilmapiiri
on ja pysyy hyvand, tutkittavat pitivat erityisen tarkednd. Hyva ilmapiiri oli tutkittavien
mukaan salliva, jossa virheille ja kokeilemiselle on tilaa, tasavertainen, turvallinen ja
kannustava. VVoidaan ajatella, ettd ilmapiirin toivottiin olevan oppijalahtdinen, silla op-
pijaldhtoisyydessa tasavertaisuus on tdrke&d, samoin kuin kokeilemisen ja virheiden
tekemisen salliminen. Keinoina hyvan ilmapiirin yll&pitamiseksi n&htiin muun muassa
avoin keskustelu ja kohtaaminen, seké se, ettd opettajalla on hyva itsetunto eikd hén

esitd muuta kuin on.

Arvioinnissa oppijalédhtoisyys ei korostunut. Opettajien mukaan yhteisia ohjeita arvioin-
tiin ei ole, vaan se poikkeaa siita riippuen, keitd arvioimassa on. Oppijaléhtdisen arvi-
oinnin tulisi olla tasavertaista (Garrison ym., 1995). Opetuksen tavoitteet liittyvat tutki-
muksen mukaan vahvasti tasosuorituksiin. Tamén tutkimuksen tulokset olivat talta osin
yhtenevat Juntusen (2014, 13-15) tutkimuksen kanssa, jossa opettajat totesivat kunkin
opetettavan aineen opetussuunnitelmassa asetettujen ja opetuksen yhteydessa tarkem-
min maériteltyjen tavoitteiden suuntaavan opetusta ja oppimista kussakin oppimistilan-
teessa. Opetusta muokataan oppijan lahtotason ja tarpeiden mukaisesti tasosuoritukseen
valmistavaksi. Aava néki tasosuorituksilla olevan negatiivista vaikutusta hanen opetuk-

seensa, silla usein niihin valmistautuminen aiheuttaa kiirettd ja opetus keskittyy virhei-
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den korjaamiseen. Aikaa ei talloin jaa kokeilemisen, erehtymisen ja onnistumisen kautta
oppimiseen, eikd oppijan vahvuuksiin keskittymiseen, mitka olisivat oppijalédhtoisessa
oppimisessa ensiarvoisen tarkeitd asioita. Bertta ja Cecilia ndkivat, ettd tasosuoritukset
aiheuttavat joskus ajankaytdllisia haasteita. Juntusen (2014, 17) kyselytutkimuksen
opettajilla  vaikuttaisi olevan samankaltaisia kokemuksia ajankaytosta, silla
’[o]petuksessa toivottiin edellytyksid, aikaa ja rauhaa keskittyd tydskentelyyn ilman
ulkoisia rajoittavia tekijoita.”” Esimerkiksi Bertta haluaisi joskus kéayttdd enemmaén ai-
kaa &anen toimivuuden harjoittamiseen, mutta lahestyva tasosuoritus ei jata sille aikaa.
Bertta ja Cecilia kokivat kuitenkin voivansa toteuttaa arvojensa mukaista opetusta kai-

Kissa tyOpaikoissaan.

B-tasosuoritus on ensimmainen, jossa korostuu oma taiteilijuus, ja Bertta nékikin, etta
B-suoritukseen valmistautuessa on enemmaén aikaa oppilaan vahvuuksiin keskittymi-
seen. Aava néki ongelmallisena C- ja B-suoritusten vélisen *’kuilun’’, kun oppijan pitdi-
si ensi kertaa tietdd, minkalainen hdn on taiteilijana. Opetus voisi siis olla hedelmalli-
sempéad, mikéli kokeilemisen kautta oppiminen sek& oppilaan vahvuuksiin keskittymi-
nen olisi l&sna alusta alkaen, eikd vasta B-suoritukseen valmistautuessa. Oppijalahtoi-
sessd opetuksessa oppilaan vahvuudet tulisi huomioida (ks. esim. Weimer 2013). Kaikki
paéaineiset pop&jazz-laulajat eivat jatka B-suoritukseen saakka, ja tallgin he eivat valt-
tdmatta opetuksen puitteissa saa ollenkaan kokemusta oman taiteilijuuden kehittdmises-

ta.

Oppijalahtoisyyteen liitetddn sisdinen motivaatio seka syvaoppiminen (ks. luku. 2.2.2).
Jotta motivaatio olisi sisdista ja tapahtuisi syvdoppimista, on tekemisen itsesséan oltava
oppijalle palkitsevaa eik& ulkopuolisen ’palkinnon’ ohjaamaa. Tall6in opiskelussa tulisi
tavoitella jotakin muuta pelkdn hyvén arvosanan tai vaikkapa kurssin lapaisemisen si-
jaan. Aavan mukaan opetus muuttuu helposti virheiden korjailuksi, kun tavoitteena on
valmistautua ja paasté lapi tasosuorituksesta. Cecilian ndkemys oli samankaltainen, kun
hén totesi vahvuuksien olevan sellaisia asioita, joihin ei tarvitse opetuksessa keskittya,
silla4 oppilas osaa ne jo. *’Mitkd on sen vahvuuksia, mita ei tarvi niin hirveesti treenaa,
mitka on taas niitd mihin se viel tarvii apua’’. Bertta ja Cecilia eivat ndhneet tasosuori-
tusten vaikutusta yht& vahvana, mutta totesivat niiden kuitenkin vaikuttavan opetuksen
ajankayttoon. Taméan tutkimuksen valossa tasosuoritukset vaikuttavat opetukseen siten,
ettd niiden wvuoksi joudutaan tinkimaan oppijan vahvuuksiin keskittymisestd. B-

tasosuorituksessa tosin vahvuuksiin keskittyminen nahtiin enemman mahdollisena.
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Arvioinnin demokraattisuuden liséksi oppijalahtdisessé lahestymistavassa pidetdédn tar-
kednd, ettd oppijalla on vastuuta péatettdessa héntd koskevista asioista. Esimerkiksi ta-
voitteiden asettamisessa ja arvioinnista paatettdessa oppijalla tulisi olla sananvaltaa.
Taman tutkimuksen pohjalta en osaa sanoa, onko tdmé musiikkikasvatuksen aineryh-
man pop&jazz-lauluopinnoissa mahdollista. Mikéli oppilas ndkee tasosuoritusvaatimuk-
set hyvané tavoitteena, ei ongelmaa ole. Bertan mukaan yhteisen tavoitteen I6ytdminen
voi joskus olla hankalaa, jos oppilas ei esimerkiksi ole valmis paastaméaén irti aiemmista
laulutottumuksistaan oppiakseen uutta. Yksi ongelmallinen asia on siis yhteisen tavoit-
teen asettaminen. Jotta opettaja ja oppilas I0ytévat yhteisen tavoitteen, ja jotta opettaja
oppii tunnistamaan oppilaansa vahvuudet, vaaditaan avointa vuorovaikutusta. Jos tavoi-
tetta el etsitd yhdessd vaan se tulee ulkopuolelta, esimerkiksi hyvé arvosana tasosuori-
tuksessa, kuinka merkityksellista se on oppilaalle? Joskus opettaja voi nahda, miké olisi
oppilaalle hyvéksi esimerkiksi danen toimivuuden ja kestavyyden kannalta, mutta oppi-
las ei esimerkiksi ole valmis luopumaan aanellisista tavoistaan tai haluaisi kayttaa &an-
tdan fyysisesti epdedullisella tavalla. Miké& talléin on oppijalahtoisyytta, jos opettaja
nékee oppijan tarvitsevan jotakin, mutta oppija itse ei ole samaa mieltd? Toinen asia,
jota jain miettimaan, on tasavertaisen arvioinnin seké oppijalédhtéisen tavoitteenasettelun
suhde. Mikali tavoitteet asetetaan kullekin oppilaalle henkilokohtaisesti hanen tar-
peidensa sek& toiveidensa mukaisesti, kuinka arviointi, jossa kriteerit ovat kaikille sa-

mat, toimii?

Mielestani laulun ryhméopetukseen on usein suhtauduttu kustannussaastoihin liittyvana
asiana. Musiikkikasvatuksen aineryhmassa laulun ryhméopiskelua on vain sivuaineisilla
pop&jazz-laulajilla. Kuitenkin esimerkiksi Arlinin (2015) tutkimuksen mukaan ryhma-
opiskelu on toimiva tapa laulunoppimiseen. Ryhmassa vertaisoppimalla asetelma on
erilainen kuin kahdenkeskeisessd opettaja-oppilas-opetuksessa, jossa mestari-kisalliys
on ainakin jollakin tavalla l4snd. P&&aineisten pop&jazz-laulajien opetuksessa voisi siis
olla enemman vertaisoppimista, joka on olennaista informaalissa oppimisessa, jonka
tavoin pop&jazz-musiikkia on perinteisesti opittu (ks. esim. Green 2005 & 2006; Vake-
véa 2010 & 2013).

Oppijaléhtoisyyden teoreettiseen taustaan perehdyttyani nden oppijalahtoisessa opetuk-
sessa avoimen vuorovaikutuksen liséksi erityisen keskeisend kunkin oppilaan vahvuuk-
siin keskittymisen. Tutkittavat opettajat nakivat tdiman vaihtelevassa méarin haasteelli-
sena ajankéytollisista seikoista tai tasosuoritusvaatimuksista johtuen. En ole varma, jat-

tavatko tiukat opetussuunnitelmat vahvuuksiin keskittymiseen riittavésti tilaa. Toisaalta
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esimerkiksi Bertta korosti miettivdnsa opetuksessaan, mitd musiikkikasvattaja tarvitsee
tyossaan, jolloin esimerkiksi terveesti toimiva instrumentti seké tyylientuntemus ovat
h&nen mielestdan tarkeitd. Aava taas korosti vahvemmin kunkin oppilaan persoonallisen
aanen loytamista. Kriittisesti voitaisiin ajatella, onko musiikkikasvattajan ylipaansé tér-
kedd 10ytad omaa taiteilijuuttaan. Itse ajattelen, ettd seké terveen dénenkayton ettd per-
soonallisen tyylin 16ytyminen ovat tarkeitd. Mielestdni myos opettajalla on ensiarvoisen
tarke&a olla kokemusta oman, persoonallisen tyylin ja muusikkouden I6ytymisesta, jotta
han voi auttaa myds oppilaitaan sen etsimisessa. Mielesténi yksi musiikin keskeisin anti

on saada ilmaista itseddn omalla, persoonallisella tavallaan.

Mielestani koko koulutusjarjestelmaa koskevan asenneilmapiirin olisi muututtava yksi-
I16n vahvuuksiin keskittyvaksi sen sijaan, ettd kaikkien on osattava samat asiat. Oppija-
lahtdisen laulunopetuksen néden sellaisena, jossa kaikki tekijat toimivat saumattomasti ja
toisiaan tukien yhdessa: seké opettajan ammattitaito ettd oppijan toiveet, vahvuudet ja

persoona ja danen kehittyminen. Opettaja ja oppija tutkivat uusia asioita yhdessé.

6.1 Luotettavuustarkastelu

Tutkivan toiminnan luotettavuutta on syyta tarkastella huolellisesti. Tieteellisesté luo-
tettavuudesta puhuttaessa kaytetdan useimmiten késitteita validiteetti sek& reliabiliteetti.
Validius tarkoittaa luotettavuutta ja patevyyttd. Tutkimusvaline taas on reliaabeli, kun
se on mittatarkka ja pysyvasti samaa mittaava. Kasitteend validiteetti on laaja-alaisempi
ja koskee sek& kvalitatiivista ettd kvantitatiivista tutkimusta. Silla tarkoitetaan perintei-
sesti tutkimusmenetelmén kykyé selvittaa sitd, mité sill4 on tarkoitus selvittdd. (Anttila
2006, 511-512.) Tassa tutkimuksessa tarkoitus oli selvittad, mitd nakemyksia tutkittavil-
la on oppijalédht6isyydestd, miten oppijaléhtdisyys tutkittavien mukaan nakyy heidéan
opetuksessaan, sekd mitka seikat heiddn mielestadn vaikuttavat heidan opetukseensa.
Pyrin valitsemaan tutkimukseeni mahdollisimman hyvin sopivat menetelmat. Yhdistin
kaksi eri aineistonkeruumenetelméad, observoinnin ja haastattelun, jotta saisin syvem-
man nakemyksen ilmidsta. Anttilan (2006, 512-513) mukaan, mikali mittaustulokset
osoittavat, ettd saatu tieto vastaa vallalla olevaa teoriaa tai pystyy tarkentamaan tai pa-
rantamaan sitd, silloin tulos on validi. Validiteetin kannalta on myds tarkedd, kuinka

hyvin tutkimusasetelma vastaa sita ilmiotd, jota halutaan tutkia. Tutkimukseni kohteena
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olivat opettajien nakemykset oppijaléhtoisyydestd, ja valitsin haastattelun, silla paras
tapa selvittdd, mita henkil0 ajattelee jostakin asiasta on kysya sitd haneltd (ks.esim. Es-
kola & Vastamaki 2010, 26). Valitsin lisdksi observoinnin, silld ajattelin sen olevan
paras tapa nahda opettajien tyota kaytannossa. Mielestani valitsemani aineistonkeruu-

menetelmat toivat hyvin vastauksia tutkimuskysymyksiini.

Tulokset osoittivat, ettd tutkittavien suhtautuminen oppimiseen oli padosin oppijaléh-
toistd, mutta opetukseen vaikuttavia ulkoisia seikkoja voisi muuttaa oppijalédhtodisyyden
helpottamiseksi. Tutkimusmenetelmilla sain tietoa opettajien ndkemyksisté teoreettises-
sa viitekehyksessé esittelemiini nakdkulmiin oppijalédht6isyydesta ja laulunopetuksesta,
mutta tuli my0s ilmi uusia asioita. Erityisen vahvasti opettajat korostivat opetuksen il-

mapiirin merkitysta.

Obijektiivisuus laadullisessa tutkimuksessa voi tarkoittaa muun muassa sitd, etté tutkija
ei sekoita omia uskomuksiaan, asenteitaan ja arvostuksiaan tutkimuskohteeseen. Tama
on haasteellinen tehtéva, ja siksi on tarkedd ainakin yritt44 tunnistaa omat esioletuksensa
ja arvostuksensa. Laadullisessa tutkimuksessa objektiivisuus syntyy nimenomaan oman
subjektiivisuutensa tunnistamisesta. (Eskola & Suoranta 2001, 17.) Itsellani oli esimer-
kiksi nakemys siitd, minkalaista opetusta pidan hyvand, positiivinen suhtautuminen op-
pijaléhtoisyyteen, seka ainakin joltain osin kriittinen suhtautuminen Sibelius-Akatemian
pop&jazz-laulunopetukseen. Naitd asenteita tuon esille esimerkiksi tutkimuksen joh-
dannossa seké eettisessa tarkastelussa. Tarkoitukseni oli tiedostaa tyota tehdessa omat
ennakkokaésitykseni seka esitelld opettajien ndkemyksié tutkittavasta aiheesta mahdolli-

simman objektiivisesti.

Suunnitelmanani oli myos tarkastella, miten haastatteluissa esille tulleet asiat nékyvét
tutkittavien opetuksessa. Huomasin kuitenkin, ettd niin pienella observoinnin maaralla
en voi tehdad kovin syvéllisid huomioita ja mielipiteitd opettajien opetuksesta. Pyrin
enemman loytdmaan yhteyksid haastattelu- ja observointiaineiston valiltd, seka tarkkai-
lemaan, minkalaisia oppijalédhtdisia piirteitd opetuksessa mahdollisesti nakyi. Painotin
tutkimuksessani haastatteluaineistoa, silla se toi syvéllisemmin vastauksia tutkimusky-
symyksiini. Jos tutkimus olisi ollut laajempi, olisi observointeja voinut tehda ja painot-

taa enemman.

Litteroin haastattelut huolellisesti. Pyrin kohtelemaan tutkittavia objektiivisesti ja valit-
semaan haastatteluaineistosta sellaisia lainauksia, jotka mahdollisimman hyvin tuovat
esiin opettajien nakemyksid. Pyrin tekemaén aineistosta kattavan esittelyn jattdmatta
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mit&an olennaista pois. Tutkimuksen kulun ja siihen vaikuttaneet asiat kuvailin mahdol-

lisimman tarkasti.

6.2 Mahdollinen jatkotutkimus

Tutkimuksessani selvitettiin oppijaldht6isyyttd opettajan nédkokulmasta. Tarkoitukseni
oli opettajien ndakemysten selvittdmisen lisaksi tutkia, miten oppijaléhtdisyys toteutuu
heidan opetuksessaan. Huomasin kuitenkin, etten pelkastaan opettajia haastattelemalla
tai heidan nédkemyksiaan selvittamélla oikeastaan voi saada tietoa siitd, millaista heidan
opetuksensa on. Kuten Aava haastattelussaan totesi, tuskin tulee sellaista péivaé, jolloin
opettaja saisi toteutettua kaikkia visioitaan kaytanndssa. Juntunen (2014, 20) toteaa ky-
selytutkimuksensa raportissa, ettd kasvatuksellinen ja opetustraditioiden muutos on ta-
pahtumassa myo6s kaytdnnon tasolla, mutta mainitsee sulkeissa: ’mikaéli opettajat toteut-
tavat tai pyrkivat toteuttamaan visioitaan ihanteellisesta opetuksesta myos kaytannos-
s&’’. Myds Hammerness (2006) toteaa, ettd opettajan vision seké kaytannon vélilla saat-
taa olla ristiriita. Tassé tutkimuksessa saatiin observoitujen tuntien avulla pieni vélays
siitd, minkélaista tutkittavien opetus on suhteessa heidan puheeseensa. Tutkimus, joka
painottaisi enemmaén itse opetusta opettajien ndkemysten sijaan, olisi jatkossa kiinnos-
tava. Myos esimerkiksi tutkimus, jossa opetusta videoitaisiin, ja jalkikéteen tallennetta
katsottaisiin ja siitd keskusteltaisiin yhdessé tutkittavan opettajan kanssa, voisi olla mie-
lenkiintoinen. Talléin saataisiin opettajalta perusteluja hédnen kaytdnnossa tekemilleen

valinnoille.

Opettajien ndkemysten seka opetuksen lisaksi olisi kiinnostavaa paneutua opiskelijoiden
kokemuksiin, ja tutkia, millaisessa suhteessa ne ovat keskenaan: miten esimerkiksi opet-
tajien nakemykset toteutuvat opiskelijan ndkokulmasta. Tama tutkimus oli ik&ankuin
opettajaldhtdinen tutkimus oppijalédhtoisyydestd, ja jatkossa oppijaldhtdinen tutkimus
voisi olla antoisa. Musiikkikasvatuksen aineryhman pop&jazz-laulunopetuksesta voitai-
siin tehdd myos opiskelijoiden toiveisiin, tarpeisiin sekd niiden mahdolliseen toteutumi-
seen liittyva tutkimus. Tama tutkimus koski yksiloopetusta, ja jatkossa olisi kiinnosta-
vaa tutkia oppijalahtdisyyden toteutumista ryhméopetuksessa. Myods oppijaléhtoisiin
menetelmiin voisi syventyd enemmaén sek& yksilo- ettd ryhméopetuksen kannalta. Li-
séksi voisi pohtia eroja musiikkikasvatuksen aineryhmésséa pop&jazz-laulunopiskelun ja

esimerkiksi Metropolian muusikkolinjan pop&jazz-laulunopiskelun vélilla. Milla tavoin
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opetuksen ja tavoitteiden tulee olla erilaisia riippuen siitd, valmistuuko laulaja muusi-

koksi vai opettajaksi?

Tasosuorituksia ja tasosuoritusvaatimuksia olisi mielenkiintoista tutkia enemman. Milla
perusteella tasosuoritukset on laadittu ja mihin tarpeisiin niilld halutaan vastata? Kuka
asettaa pop&jazz-laulunopetuksen tavoitteet ja mihin ne perustuvat? Lisdksi syvempi
tutkimus tasosuoritusten vaikutuksesta opetukseen olisi kiinnostava. Olisivatko tavoit-
teet erilaiset, jos ne paatettdisiin kunkin opiskelijan kanssa yksil6llisesti? Entd jos
tasosuoritusvaatimukset laadittaisiin yhteistyéssa opiskelijoiden kanssa? Weimerin
(2013, 31 Entwistled 2010, 20 lainaten) mukaan korkeakouluopetuksen tulisi keskittya
auttamaan oppijoita kehittdmaan sellaisia taitoja, asenteita, tietoa sekd ymmarrysta joilla
on maksimaalinen arvo myos akateemisen maailman ulkopuolella. Olisi kiinnostavaa
tutkia, minkalaiset taidot ovat opiskelijoiden ja opettajien mielesta erityisen arvokkaita,

sekd minkalaisia tietoja ja taitoja opiskelijat mielestd&n valmistuttuaan tarvitsisivat.

109



Lahteet

Aalto, A-L. & Parviainen, K. 1974. Auta &antasi. Aanenkayttajan kasikirja. Keuruu:

Kustannusosakeyhtié Otavan painolaitokset.
Ahonen, K. 2004. Johdatus musiikin oppimiseen. Tampere: Finnlectura.

Aittoméki, P., Kervinen, M-R. & Mellanen, T. 2002. Tyylit ja niiden erityispiirteet. Te-

oksessa Hautamaki, T. (toim.) Laulajan opas. Tampere: Juvenes print, s. 57-67.
Alderson, R. 1979. Complete Handbook of Voice Training. New Jersey: Parker Pub-
lishing Company.
Anttila, M. 2004. Musiikkiopistopedagogiikan teoriaa ja kaytantda. Joensuun yliopisto.
Kasvatustieteiden tiedekunta. Finnlectura.

Anttila, P. 2006. Tutkiva toiminta ja ilmaisu, teos, tekeminen. Tallinna: AS Pakett.

Arlin, E. 2015. ’T&a pitédd jonkinlaisen prosessin kaynnissa koko ajan’’ — Neljan
pop/jazz-laulunopiskelijan muodostaman ryhméan kokemuksia itsendisen ryhma-
harjoittelun mahdollisuuksista ja haasteista. Tutkielma. Helsinki: Sibelius-

Akatemia.
Bandura, A. 1997. Self-Efficacy: The Exercise of Control. New York: Freeman.

Burwell, K. 2006. On musicians and singers. An investigation of different approaches
taken by vocal and instrumental teachers in higher education. Music Education
Research 8, s. 332-347.

Byman, R. 2002. Voiko motivaatiota opettaa? Teoksessa Pertti Kansanen & Kari Uusi-
kyl& (toim.) Luovuutta, motivaatiota, tunteita. Opetuksen tutkimuksen uusia suun-
tia. s. 25-41. Jyvéskyld: Gummerus Kirjapaino Oy.

Callaghan, J., Emmons, S. & Popeil, L. 2012. Solo Voice Pedagogy. Teoksessa G. E.
McPherson & G. F. Welch (toim.) The Oxford Handbook of Music Education.
Volume 1. New York: Oxford University Press, s. 559-580.

Doscher, B. 1994. The Functional Unity of the Singing VVoice. Scarecrow Press.

Eerola, R. 2008. Klassisen ja ei-klassisen laulutekniikan eroavuuksista. Julkaisussa Lau-

lupedagogi 2007-2008. Jyvaskyla: Kopijyva Oy, s. 10-15.

110



Eerola, R. 2008b. Laulajan arviointi — makuasia vai korvan harjaantuneisuus. Julkaisus-

sa Laulupedagogi 2007-2008. Jyvaskyla: Kopijyvé Oy, s. 16-19.

Entwistle, N. 2010. Taking Stock: An Overview od Key Research Findings. Teoksessa
J. C. Hughes and J. Mighty (toim.) Taking Stock: Research on Teaching and
Learning in Higher Education. Montreal and Kingston: Queen’s Policy Studies,

McGill-Queens University Press.

Eskola, J. & Suoranta, J. 2001. Johdatus laadulliseen tutkimukseen. Jyvaskyld: Gumme-

rus Kirjapaino Oy.

Eskola, J. & Vastamaki, J. 2012. Teemahaastattelu: opit ja opetukset. Teoksessa J- Aal-
tola & R. Valli (toim.) Ikkunoita tutkimusmetodeihin 1. Juva: Bookwell Oy, s. 26-
44,

Freire, P. 1970. Pedagogy of the Oppressed. New York: Herder and Herder.

Garrison, R., Andrews, J. & Magnusson, K. 1995. Approaches to teaching and learning
in higher education. Julkaisussa New Currents 2.1, 1995.

Gaunt, H. 2008. One-to-one tuition in a conservatoire: the perceptions of instrumental

and vocal students. Psychology of Music 36, 2, s. 215-245.

Green, L. 2005. The Music Curriculum as Lived Experience: Children’s ’Natural’’
Music-Learning Processes. Music Educators Journal 91, 4, ProQuest Direct
Complete, s. 27-32.

Green, L. 2006. Popular music education in and for itself, and for *other’ music: current
research in the classroom. International Journal of Music Education 24, 2, 101-
118.

Hammerness, K. 2006. Seeing Through Teachers’ Eyes. Professional Ideals and Class-

room Practices. New York: Teachers College Press.

Hautamaki, T. & Kohi, H. 2002. Laulajan suosion salaisuus — Yrityksia selittaa sita.

Teoksessa Hautamaki, T. (toim.) Laulajan opas. Tampere: Juvenes print, s. 79-86.
Heider, F. 1958. The psychology of interpersonal relations. New York: Wiley.
Hirsjérvi, S. Remes, P. Sajavaara, P. 1997. Tutki ja kirjoita. Helsinki: Tammi.

Hyry, E. K. 2007. Matti Raekallio soitonopetuksensa kertojana ja tulkitsijana. Vaitoskir-
ja. Acta Universitatis Ouluensis E 95. Oulu: Oulun yliopisto.

Issue X. 2015. Taideyliopiston lehti. Joulukuu 2015. Helsinki: Finepress Oy.
111



Jaakkola, R. Ropo, E. & Autio, T. 1995. Opetussuunnitelman ja arvioinnin uusia haas-
teita korkeakoulutuksessa. Teoksessa J. Aaltola & M. Suortamo (toim.) Yliopisto-
opetus. Korkeakoulupedagogiikan haasteita. Juva: WSQY, s. 80-97.

Juntunen, M-L. 2014. Mestarista opiskelijan ohjaajaksi, tukijaksi ja vierella kulkijaksi?
Julkaisussa Musiikkikasvatus 01 2014 vol. 17. Helsinki, Hakapaino, s. 8-28.

Kansanen, P. 2002. Opetuksen tutkimuksen kaytantdd. Teoksessa Pertti Kansanan &
Kari Uusikyla (toim.) Luovuutta, motivaatiota, tunteita. Opetuksen tutkimuksen

uusia suuntia. s. 11-24. Jyvéskylad: Gummerus Kirjapaino Oy.

Kiilakoski, T. 2005. Koululaitos ja toiveet kehityksestd. Teoksessa Tomperi, T. & Vuo-
rikoski, M. (toim.) Kenen kasvatus. Kriittinen pedagogiikka ja toisinkasvatuksen
mahdollisuus. Tampere: Vastapaino, s. 139-165.

Koistinen, M. 2013. Tunne kehosi, vapauta danesi. Aanitimpurin kasikirja. Vammalan

Kirjapaino Oy.

Korpisaari, K. 2011. Korkeakoulusta valmistuneen pop/jazz-laulajan instrumentinhallin-
ta. Tutkielma. Helsinki: Sibelius-Akatemia.

Koro, J. 1995. Korkeakouluopiskelija — aikuinen myods oppijana. Teoksessa J. Aaltola &
M. Suortamo (toim.) Yliopisto-opetus. Korkeakoulupedagogiikan haasteita. Juva:
WSOY, s. 98-117.

Ludin, J. 2003. Deep, surface and strategic approaches to learning. Dublin: Centre for

teaching and learning.

Lukkari-Lohi, A. 2012. Laulun tasosuoritusten arviointi Sibelius-Akatemiassa. Tutkiel-

ma. Helsinki: Sibelius-Akatemia.

Marton, F. & Séljo, R. 1976. On qualitative differences in learning: outcome and pro-

cess. British journal of Educational Psychology, vol. 46, issue 1, s. 4-11.

McKeachie, W.J. 2001. Foreword. Teoksessa Salili, Farideh, Chi-yue Chiu, Hong
(toim.) Student Motivation. The Culture and Context of Learning. Springer

Science+Business: New York, s. ix-Xii.

Metropolia, opinto-opas 2013-2014. http://opinto-opas-
ops.metropolia.fi/index.php/fi/16185/fi/39/KZD12S2/1114/year/2012, Luettu
15.2.2014.

112


http://opinto-opas-ops.metropolia.fi/index.php/fi/16185/fi/39/KZD12S2/1114/year/2012
http://opinto-opas-ops.metropolia.fi/index.php/fi/16185/fi/39/KZD12S2/1114/year/2012

Mezirow, J. 1997. Transformative Learning: Theory to Practice. Julkaisussa New Direc-

tions for Adult and Continuing Education, no. 74. Jossey-Bass Publishers.
Murto, Kari. 1989. Kohti oppilaskeskeistd pedagogiikkaa. Jyvéskylé.

Nerland, M. & Hanken, I. M. 2011. Apprenticeship in transition? New configurations of
teacher-student relationships in higher music education. Teoksessa Lindgren, M.,
Frisk, A., Henningsson, I. & Oberg, J. (toim.) Musik och kunskapsbildning. En
festskrift till Bengt Olsson. Goteborg: Goteborgs Universitet, s. 129-136.

Numminen, A. 2005. Laulutaidottomasta kehittyvaksi laulajaksi. Tutkimus aikuisen

laulutaidon lukoista ja niiden aukaisemisesta. Helsinki: Hakapaino.

Orkoneva, E. 2012. Yhdessa oppimisen mahdollisuudet ja haasteet laulupedagogian
opinnoissa — kolmen opiskelijan kokemuksia. Teemaseminaarityd. Sibelius-

Akatemia.

Paalasmaa, J. 2011. Suomalainen koulujérjestelma, kunnallinen perusopetus ja vaihto-
ehdot. Teoksessa J. Paalasmaa (toim.) Lapsesta késin. Kasvatuksen ja opetuksen
vaihtoehtoja. Juva: PS-kustannus, s. 17-21.

Partti, H. Westerlund, H. & Bjork, C. 2013. Oppimiskasitykset reflektiivisen musiikki-
kasvattajan toiminnan ohjaajina. Teoksessa M-L. Juntunen, H. M. Nikkanen &
Westerlund H. (toim.) Musiikkikasvattaja. Kohti reflektiivista k&ytantod. Juva:
PS-kustannus, s. 54-70.

POPS 2004. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet. Helsinki: Opetushallitus.
POPS 2014. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet. Helsinki: Opetushallitus.
Ramsden, P. 1988. Improving learning: New perspectives. London: Kogan Page.

Rikandi, I. 2012. Negotiating Musical and Pedagogical Agency in a Learning Commu-
nity — A Case of Redesigning a Group Piano Vapaa Saestys Course in Music

Teacher Education. Véitoskirja. Studia Musica 49. Helsinki: Sibelius-Akatemia.
Rossing, T. D. 1990. The Science of Sound. Addison-Wesley Publishing Company.

Ronkkonen, K. 2001. Kun kumpikaan ei tieda: yhteistoiminnallisuus ja dialogisuus aut-

tamistarinoiden retoriikassa. Helsinki: Stakes.

Saarela-Kinnunen, M. & Eskola, J. 2010. Tapaus ja tutkimus = tapaustutkimus? Teok-
sessa J. Aaltola & R. Valli (toim.) Ikkunoita tutkimusmetodeihin 1. Juva: Book-
well Oy, s. 189-199.

113



Sahlberg, P. & Johnson, P. 2015. Suomalainen koulutus tarvitsee selvan suunnan. Hel-
singin Sanomat 19.10.2015.

Sallinen, A. 1995. Opetus ja yliopiston tuloksellisuus. Teoksessa J. Aaltola & M. Suor-
tamo (toim.) Yliopisto-opetus. Korkeakoulupedagogiikan haasteita. Juva: WSQOY,
s. 10-24.

Simola, H. 2004. Kenraali Adolf Ehrnrooth ja PISA:n ihme: Koulutussosiologisia huo-
mautuksia erddseen suomalaiseen menestystarinaan. Julkaisussa: Kasvatus 35, 1,
s. 91-98.

Sibelius-Akatemia, opintojaksokuvaukset 2014-2015. Luettu 14.11.2014.
Sibelius-Akatemian strategia 2016. Sibelius-Akatemia. Luettu 22.2.2016.
Sibelius-Akatemia, lautakuntaohjeistukset. Luettu 28.2.2016.

Stage, F. K., Muller, P. A,, Kinzie, J. & Simmons, A. 1998. Creating Learner Centered
Classrooms: What Does Learning Theory Have to Say? ASHE-ERIC Higher Edu-
cation Report No. 4. Washington, DC: ERIC Clearinghouse on Higher Education
and the Association for the Study of Higher Education.

Sundberg, J. 1987. The Science of the Singing Voice. Illinois: Northern Illinois Univer-

sity Press.

Syrjéla, L. & Numminen, M. 1988. Tapaustutkimus kasvatustieteessa. Oulun yliopiston
kasvatustieteiden tiedekunnan tutkimuksia nro 51. Oulu.

Tomperi, T., Vuorikoski, M. & Kiilakoski, T. 2005. Kenen kasvatus? Teoksessa Tom-
peri, T. & Vuorikoski, M. (toim.) Kenen kasvatus. Kriittinen pedagogiikka ja toi-
sinkasvatuksen mahdollisuus. Tampere: Vastapaino, s. 7-28.

Trigwell, K., Prosser, M. & Waterhouse, F. 1999. Relations between teachers’ ap-
proaches to teaching and students’ approaches to learning. Higher Education, 37,
s. 57-70.

Tuomi, J. & Sarajérvi, A. 2012. Laadullinen tutkimus ja siséllonanalyysi. Vantaa: Han-
saprint Oy.

Tynjéla, P. 2000. Oppiminen tiedon rakentamisena. Konstruktivistisen oppimiskasityk-

sen perusteita. Tampere.

Varonen, Sirkku. 2001. Opettajakeskeisen ja oppilaskeskeisen opetustavan soveltuvuus
musiikin alkuopetukseen. Pro gradu —tutkielma. Sibelius-Akatemia.

114



Varto, J. 2005. Laadullisen tutkimuksen metodologia.
http://arted.uiah.fi/synnyt/kirjat/varto laadullisen tutkimuksen metodologia.pdf.
Luettu 6.3.2014.

Vitikka, E. 2009. Opetussuunnitelman mallin jasennyt: sisaltd ja pedagogiikka kokonai-
suuden rakentajina. Kasvatusalan tutkimuksia. 44. Jyvéaskyld: Suomen kasvatus-

tieteellinen seura.

Vékevd, L. 2010. Suomalaisen populaarimusiikin historia. Luettu 16.01.2016.

http://wwwedu.oulu.fi/muko/lvakeva/afrohis/suomi.htm

Vékevad, L. 2013. Informaali oppiminen, musiikin opetus ja populaarimusiikin pedago-
giikka. Teoksessa Juntunen, M-L., Nikkanen, H. & Westerlund, H. (toim.) 2013.
Musiikkikasvattaja — Kohti refleksiivistd kdytantod. Juva: Bookwell Oy, s. 93-
105.

Wahlstrom, K. 2008. Oppilaan oikeat hakusanat: oppilasléhtéisyyden ja asiantuntijuu-
den yhteennivoutuminen rytmimusiikin kitaraopetuksessa ja opetussuunnitelman

uudistamisessa. Stadia-ammattikorkeakoulu.

Weimer, M. 2013. Learner-centered Teaching. Five Key Changes to Practice. San Fran-

cisco: Jossey-Bass.

Weiner, B. 2001. Intrapersonal and Interpersonal Theories of Motivation from an Attri-
bution Perspective. Teoksessa Salili, Farideh, Chi-yue Chiu, Hong (toim.) Student
Motivation. The Culture and Context of Learning. Springer Science+Business:
New York, s. 17-30.

Woodruff, Neal W. 2011. Contemporary commercial voice pedagogy applied to the

choral ensemble: an interview with Jeannette LoVetri. Olivet Nazarene Universi-

ty.

115


http://arted.uiah.fi/synnyt/kirjat/varto_laadullisen_tutkimuksen_metodologia.pdf
http://wwwedu.oulu.fi/muko/lvakeva/afrohis/suomi.htm

Liitteet

Liite 1 Nayte litteroinnista

H: "Joo. Onks tullu ikin opettaes vastaan jotain sellasii tilanteita oppilaan kanssa et, et

sé oisit jotenki tosi paljon joutunu pohtii sitd omaa opettajuutta?”

A: "Mm. Jatkuvasti tulee. Mut ma oon aika itsekriittinen et ma pohdin sit4d omaa opetta-
juuttani sdénnollisesti. Jotenkin. Ja tota... Mut on kyll&, on tosi paljon, ja sitten on niin-
ku - kaikkihan sen nyt tietda ettd on oppilaita jotka on niinku vaikeita. Et.. Vaik ne ois
kuinka lahjakkaita ni ne voi olla niinku hemmetin, niinku.. Meit on niin moneen junaan,
ettd.. Ja kemiat ei valttdmatta natsaa yhtaan, ja sit se pitaé jotenki ohittaa. Se, et mun
kemiat ei tan oppilaan kanssa natsaa yhtaan. Niin, se on tavallaan sitd ammattimaisuutta
et siit pystytdadn menee jollain tavalla ohi. Ja, ne on ihan sellasii kdytdnnon juttuja, et jos
ma inhoon jotain ihmistd ni mun taytyy pystyy opettaa sitd. Ja sit siin on kysymys ihan
sellasista pienisté asioista, niinku et mun taytyy kattoo sitd ihmist& silmiin. Vaikka ma
en niinku pitéisi siitd ihmisesta yhtdan. Sehan on ensimmaéinen asia mitd huomaa, et jos
sé et niinku diggaa jostain ihmisest yhtaén ni sé valtéat katsekontaktia. Kun taas sit opet-
taessa niinku pitds nimenomaan. Et ne on niinku sellasii pienii asioita mitéd pitda vaan sit
koittaa niinku ammatillisesti jotenki... Pelata. Mut et on kyl tosi usein semmosii tilantei-
ta ja kyl mul s&&nnollisesti, mul on kerran vuodessa sellanen ahistus et ma en saatana
osaa mitddn. Sit ku rupee taas tekee ni huomaa et itseasias osaa aika paljonkin mutta..
Mut et niinku jatkuvasti on sellanen pieni niinku.. Et asioita vois tehd paremmin ja..
Monipuolisemmin ja.. Ei se varmaan koskaan poistu. Et ei tas tydssd niinku valmiiks
tuu koskaan. Mika on ihan niinku, tavallaan jopa ihan kivaa. Et t&a ei oo liukuhihna-

duunia. Vaik sité ois tehny kuinka kauan ni ei siitd tuu liukuhihnaduunia ikina."

H: "Mm, sd puhuitki jo tost arvioinnista et sun mielest se numero-juttu on huono, ja...
mm.. Niin minkalaist muuta arviointia tai silleen, arkiopetukses, tai niinku muutenkin

ku tutkinnoissa niin tapahtuuks jotain arviointii-"

L: "Niinku palautetta siin tuntitilanteessa-"
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H: "Niin.."

L: "Joo, opiskelijalle pit&4 tulla kylla séannéllisesti mun mielesta. Ja vélilla pitaa kehua
sillonki ku ei oo vélttdmatta siihen - no joo, en ma tarkota sité etté pitds jotenki hehkut-
taa syyttéd suotta. Mutta pitd4 osata paketoida sité - joskus pitd4 kehua hirveen pienesta
asiasta. Pitdd muistaa kehua sillon kun oppilas onnistuu, vaik se onnistuis niinku sekun-
nin. Niin se pitdd nostaa sielta esiin. Ja ettd "huomasitsa et tossa, siin valahti". Oli sit
kysymys jostain, mista asiasta vaan. Mut et niit pitda pystyy nostaa sielt esiin niit onnis-
tumisii ja vaik se ois hirveetd tahkoamista, viikosta toiseen, niin jotenkin - tad on taas
tosi idealistista - mutta, jotenkin se oppilas pitds melkein joka tunnilla saada oivalta-
maan jotain. Se voi olla ihan pieni asia. Mutta, mut - ne on aina, sita kritiikkii voi tulla
paljonkin ja sita sellast niinku turhautumista, ja sellast tietynlaista oppilaan ahdistumis-
ta, niin sité kestadé kun niitd sadnnollisesti tulee niit pienid onnistumisen kokemuksia. Ni
siind nyt joutuu valilla vahan séveltdd tidksa ettd, et... Mut et, mut se on sit kuitenki sita
pedagogiikkaa mun mielestd. Et oppilaan on pakko saada niit oivalluksii, se on sen
niinku - loppu on sit sitd oppilaan omaa ty6ta mut niit oivalluksii meian pitda opettajina
pystyd myymaan tavalla tai toisella vaikka ne ois kuin pienid. Se on kuitenkin - se on se
tarkein juttu."
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