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Opinnaytetydssa kasitellaén dialogisuuden toteutumista soittotunneilla. Tarkoituksena oli
selvittdd, miten kirjallisuudessa paljon esilla ollut dialogisuus nakyy kaytannoén tasolla, ar-
jen tilanteissa. Lisaksi tarkastellaan palautteenannon ja oppilaan itsearviontitaitojen yhteyt-
ta dialogisuuteen.

Tybssa esitetyt havainnot perustuvat observoimalla kerattyyn aineistoon. Observoitavat
soittotunnit olivat paakaupunkiseudun musiikkiopistoissa pidettyja klarinettitunteja. Mukana
oli kahdeksan opettajaa ja 37 oppilasta, jotka olivat ialtaan 7—18-vuotiaita.

Luonteva vuorovaikutus ja luottamuksellinen opettaja-oppilas-suhde ovat tarkeitd soiton-
opetuksessa ja oppilaan kasvun tukemisessa. Dialogipedagogiikassa ja dialogisuudessa
painotetaan aktiivista osallistumista, avoimuutta, sallivuutta ja vastavuoroisuutta. Oppimi-
nen on jatkuva yhteinen tutkimusmatka. Havaintojen perusteella vaikuttaa silta, etta dialo-
gisuus toteutuu soitonopetuksessa myds kaytannon tasolla, joskin vaihtelevasti. Monilla
soittotunneilla dialogisuus oli selvasti havaittavaa ja valittyi soiton ohella esimerkiksi luon-
tevana vuoropuheluna. Toisinaan dialogisuus saattoi ilmeta I&hinn& musiikin muodossa,
opettajan ja oppilaan jaettuina tunne-elamyksina. Parhaiten dialogisuutta edistivat rento ja
avoin ilmapiiri, opettajan lasnaolo ja aktivoiva ote seka oppilaan motivoituneisuus ja itseoh-
jautuvuus. Kun opettaja ja oppilas eivat syysta tai toisesta olleet samalla aaltopituudella,
dialogisuus karsi. Sitéd heikensivat myds oppilaan passiivisuus, opettajan negatiivissavyt-
teinen puhe seka ulkoiset tekijat, esimerkiksi kiire.

Itsearvioinnin esiintyvyydessa ja oppilaiden itseohjautuvuudessa oli jonkin verran eroja.
Osa nuorimmistakin lapsista ilmaisi kypsyytensa ja vastuullisuutensa esimerkiksi esittamal-
l& kysymyksia ja havainnoimalla omaa oppimistaan. Toisaalta joukossa oli oppilaita, joiden
oppiminen vaikutti ulkoaohjautuvalta ja jotka kaipasivat opettajaltaan tavallista enemman
tukea ja ohjausta. Itsearviointitaidot ja dialogisuus tuntuivat kulkevan kasi kadessa. Oppi-
laan kehittyneet itsearviointitaidot edistivat dialogisuutta ja vastaavasti opettaja monesti
hyddynsi dialogisuutta johdatellessa oppilastaan kohti itsearvioinnin maailmaa.

Havainnointimatka auttoi hahmottamaan kuvaa siitéq, mita soittotuntien todellisuus on. Se
vahvisti kasitysta vuorovaikutuksen tarkeydesta ja auttoi oivaltamaan, ettd monesti kyse on
varsin pienista eleista ja hienovaraisista nyansseista.

Avainsanat musiikkipedagogiikka, soitonopetus, vuorovaikutus, dialogisuus,
palaute, itsearviointi
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This thesis discusses the theory of dialogue pedagogy and explores how it is carried out in
instrumental lessons. Another purpose was to research the methods that instrumental
teachers can use to help their students develop good self-assessment skills.

The thesis includes a review of literature on dialogue pedagogy and self-assessment. Data
for this study were collected by observing 37 clarinet lessons with eight different teachers
at six music institutes in the Uusimaa Province in Southern Finland.

The study demonstrates that dialogue pedagogy is not just a theoretical approach but also
commonly used in day-to-day instrumental lessons. It was notable that both the amount
and usage of dialogue varied from lesson to lesson. Sometimes the whole approach was
dialogical throughout the lesson, whereas sometimes the dialogue emerged more subtly,
e.g., through the teacher and student sharing a musical moment together. It seems that
the dialogue was best enhanced in a relaxed and open atmosphere, with teacher’s con-
scious presence and ability to activate the student by asking questions. Dialogue was also
facilitated, when the student was active and motivated to learn and had good self-
assessment skills. Sometimes dialogue was diminished by teacher’s inability to bond with
the student. Other things that made dialogical approach harder included teacher’s negative
feedback, student’s passivity and the rushed atmosphere during the lesson.

The thesis confirms that a good and confidential relationship between a teacher and a stu-
dent is fundamental to learning. In an instrumental lesson, dialogue is not a necessity,
since a less dialogical approach may work as well. However, it seems that in most cases,
dialogue can improve the quality of communication and thus enhance learning. It is also
good to remember that pedagogical dialogue does not necessarily require much: some-
times even the smallest gestures and nuances can make a difference.

Keywords music pedagogy, instrumental tuition, interaction, dialogue,
feedback, self-assessment
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1 Johdanto

Tutkin opinnaytetytssani soitonopettajan ja oppilaan vuorovaikutusta soittotuntitilan-
teessa. Lahdin tarkastelemaan aihetta, koska pidan sujuvaa ja luovaa vuorovaikutusta
yhtena onnistuneen soitonopetuksen kulmakivista. Aihepiiria sivutaan musiikkipedago-
gin opintojen eri osioissa, mutta kasitteet saattavat jaada teoreettisiksi. Halusin nahda,
mit& vuorovaikutus ja erityisesti dialogisuus merkitsevét kaytannon tasolla. Miten vas-
tavuoroisuus toteutuu arkipaivan soittotuntitilanteessa? Millaisin keinoin opettaja ja
oppilas voivat lahestya toisiaan? Miten dialogisuus tai sen puute vaikuttavat oppimi-

seen?

Tarkastelen opinnaytetytssani myoés itsearviointia ja sen yhteytta dialogisuuteen. Poh-
din muun muassa, miten opettaja voi aktivoida ja kannustaa oppilasta arvioimaan

omaa tyoskentelydan ja mitd hyotya oppilaalle on itsearviointitaitojen kehittdmisesta.

Opinnaytetydni perustuu ammattikorkeakouluopintojeni loppuvaiheessa keréttyyn ob-
servointiaineistoon. Kavin havainnoimassa kahdeksan klarinetinsoitonopettajan opetus-
ta 37 soittotunnin ajan. Kultakin opettajalta seurasin minimissaan kahden ja maksimis-
saan kymmenen eri oppilaan soittotunteja. Nain pyrin varmistamaan, ettd mahdolliset
eroavaisuudet tietyn opettajan ja taman eri oppilaiden vélisessa vuorovaikutuksessa
tulisivat nakyviin. Havainnoinnin tukena kayttamani kaavake on liitteend opinnaytetyén
lopussa. Kaavaketta laatiessani halusin painottaa asioita, jotka olivat aiemmin nous-

seet esiin pedagogisten opintojen, kuten opetusharjoittelun yhteydessa.

Opinnaytetytni alussa pohjustan aihepiiria esittelemélla dialogipedagogiikan keskei-
simpiéa lahtokohtia. Lisdksi kerron itsearvioinnista ja sen merkityksesta oppimisproses-
sissa. Seuraavassa luvussa kerron tarkemmin opinndytetyoprosessin etenemisesta:
aiheen valinnasta ja rajaamisesta, kyselykaavakkeen synnystd, aineistonkeruusta ja
analyysista. Luvussa nelja esittelen observointini tuloksista kaikkein konkreettisemmat:
millaisia olivat observoidut opettajat ja oppilaat, mitd tunneilla soitettiin ja tehtiin. Seu-
raavassa luvussa kerron edelleen havaintojeni kautta, miten dialogisuus toteutui soitto-
tunneilla. Luvussa kuusi kasittelen opettajan tydkaluja, ohjeistamista ja palautteen an-
tamista dialogisuuden ja itsearvioinnin kannalta. Lopuksi kokoan yhteen havainnointini

tuloksia ja esitdn muutaman jatkokysymyksen.



2 Taustaa

Muun koulutuksen tavoin myds soitonopetus on télla vuosituhannella elanyt vahvojen
muutosten aikaa. Musiikkipedagogin tyokenttd on laajentunut entistd monimuotoisem-
piin toimintaymparistdihin, mika asettaa uudenlaisia vaatimuksia ammattitaidolle ja
osaamiselle. Musiikkioppilaitosten kehitysndkymia tarkastelevissa tutkimuksissa on
pohdittu pedagogin osaamistarpeen muutosta. Vaikka soitonopettajan ty¢ rakentuu
edelleen oman instrumentin erityisosaamiselle, tarvitaan sen ohella yhd useammin
my6s muita tietoja ja taitoja. Musiikillisen ja pedagogisen moniosaamisen lisaksi peda-
gogilta odotetaan ulkomusiikillista osaamista, esimerkiksi hyvia vuorovaikutus- ja pro-
jektitydskentelytaitoja. (Huhtinen-Hildén 2012, 16—-17; Pohjannoro 2010, 61-63.)

Laajemmat rakenteelliset muutokset ovat yhteydessd soitonopetuksen ruohonjuuri-
tasoon. Muutosten taustalla vaikuttaa my0s vahitellen vakiintunut kasitys oppimisen
konstruktivistisesta luonteesta ja vuorovaikutuksen téarkeydestd. Sekd opettajan etta
oppilaan roolit elavét ja avartuvat. Perinteinen valta-asetelma, jossa opettaja syottaa
hallussaan olevan valmiin tiedon oppilaalle ylh&dalta pain, on jadméssa historiaan soi-
tonopetuksessa, jossa ihanteeksi maarittyy yha useammin oppijaldhtoisyys ja oppilaan
ainutlaatuisen kehityksen tukeminen. Opetuksen tavoitteena on vahvistaa oppijan aktii-
visuutta ja toimijuutta, jolloin tydskentelyn pohjana ovat ennen kaikkea oppijan edelly-

tykset ja kokemukset. (Jordan-Kilkki, Kauppinen & Korolainen-Viitasalo 2012, 8-9.)

Dialogipedagogiikassa keskeiseksi nousee kysymys siitd, milla tavoin opettaja ja oppi-
las kohtaavat toisensa, millaista vuorovaikutus on. Opettaja-oppilassuhde on merkitta-
va paitsi oppimisen kannalta, erityisesti nuorempia oppijoita tarkasteltaessa myds hei-
dan kasvunsa ja psyykkisen kehityksensa kannalta. Taméa painottuu nykyisessa mu-
siikkikasvatusfilosofiassa, jossa musiikkikasvatusjarjestelmamme paatavoitteeksi on
nostettu lasten ja nuorten kasvun tukeminen ja hyvan musiikkisuhteen luominen
(TPOPS 2005).

Oppijan roolin muuttuessa aktiivisemmaksi ja aloitteellisemmaksi korostuu samalla
oppilaan vastuu omasta oppimisestaan. Opettajan tulisi parhaan kykynsd mukaan tu-
kea oppilasta oppimaan oppimisessa. Apukeinona oman oppimisen kehittdmiseen op-
pilas tulisi ohjata mielelladn jo varhaisessa vaiheessa kohti itsearvioinnin maailmaa.
Tama aktivoi oppilasta ja tarjoaa keinoja ymmartad paremmin myods muilta saatua pa-

lautetta.



Seuraavassa luon hetkeksi katseeni dialogipedagogiikan teoriaan ja kasitteistoon. Li-
saksi kasittelen lyhyesti oppilaan roolia itsensa arvioijana.

2.1 Dialogipedagogiikan lahtokohtia

2.1.1 Rakentavaa vuoropuhelua

Vaikka dialogisuudesta on puhuttu pitkdén esimerkiksi kasvatustieteessd, ei kasitteen
maarittely ole vakiintunut taysin yksiselitteiseksi. Dialogisuuden pohjalla oleva termi
dialogi viittaa vuoropuheluun, jossa pyrkimyksena on keskustelun molempien osapuo-
lien kuuleminen sek& uusien nakokulmien ja ajattelutapojen tuottaminen. Dialogisessa
vuorovaikutuksessa ihmisen on mahdollista tulla tietoiseksi seké itsen etta toisen ajat-
telusta. Dialogissa ei siis ensisijaisesti pyritd kumoamaan toisen ndkemysté, vaan an-
tamaan tilaa toiselle ja saavuttamaan yhteisymmarrys. (Jordan-Kilkki & Pruuki 2012,
18; Vehvildinen 2010.) On huomattava, ettd pedagoginen dialogi eroaa arjen keskuste-
lumuodoista kuten juttelusta tai vaittelystda. Joskus dialoginkin avulla voidaan hakea
vastausta tiettyyn kysymykseen, mutta usein se on luonteeltaan avointa, jatkuvaa ja
prosessimaista. Siten se edellyttdd osapuoliltaan kykya heittdytya tuntemattomaan.
(Lakka 2006, 53; Vehvilainen 2010.)

2.1.2 Min&-Sina vai Mina-Se?

Filosofi Martin Buber (1878-1965) on luonut kaksitahoisuuden kasitteen, jonka mukaan
ihmisen olemisen ja kommunikaation perustana on joko Mina—Sina tai Mina-Se. Niissa
Min&a nayttaytyy hyvin erilaisena riippuen paristaan. Mind—Sina korostaa yhteytta minan
ja sinan valilla, Mind—Se puolestaan objektin ja subjektin erillisyytta. (Lakka 2006, 44.)

Mind—Se-suhteessa Se nayttaytyy minan objektina, jota kohdellaan etéisesti ja esineel-
listden. Minasta saattaa tulla korostuneen itsekeskeinen ja valtaa hamuava. Mina—
Sina-suhteessa on subjektin ja objektin sijaan kaksi toisensa aidosti kohtaavaa per-
soonaa. Tallaiseen dialogiseen suhteeseen kuuluu molemminpuolinen kunnioitus ja

vastuu toisesta ja keskinadisesta suhteesta. (Jordan-Kilkki & Pruuki 2012, 19.)



Dialogipedagogiikan kannalta on keskeista, nakeekt opettaja oppilaansa tasavertaise-
na persoonana ja aktiivisena yksilona vai passiivisena, tietoa vastaanottavana subjek-
tina. Luonnollisesti ensin mainittu kohtaamisen tapa tarjoaa yhteiselle tydskentelylle
huomattavasti hedelmallisemmat lahtokohdat. Opettajan tulisi myos kyeta ohjaamaan
oppilastaan nakemaén Miné ja Sina siten, etté ne tukisivat oppilaan persoonallisuuden
kasvua ja sosiaalisten taitojen kehittymista (Lakka 2006, 47).

Sivuan Buberin kaksitahoisuutta mydhemmin observoinnin tulosten yhteydessa muun

muassa tarkastellessani me-henkea soittotunneilla.

2.1.3 Lé&snaoloa ja elaytymista

Dialogisuus voidaan maaritella moniaanisyydeksi, johon kuuluu kyky avoimeen lasna-
oloon ja toisen ihmisen aitoon kohtaamiseen. Opetuksen ydin on kohtaamisen laadulli-
suus (Skinnari 2011, 299). Kehittadkseen opetustaan dialogisemmaksi opettajan on
kyettava olemaan aidosti l&asna ja elaytymééan oppilaansa kokemusmaailmaan. Tama
korostuu soitonopetuksessa, kun tydskennelldédn voimakkaasti kokemuksellisen ja vah-
voja tunteita herattavan musiikin parissa. Opetuksessa ovat koko ajan lasha seka opet-
tajan etté oppilaan musiikilliset merkitykset ja kokemukset (Saarikallio 2012, 40). Vaik-
ka osa naistd merkityksista jaa vaistamatta piiloon, opettajan on tarkeaa tiedostaa mu-
siikin eri ulottuvuudet. Musiikki itsessdan on dialogista. Musiikillinen vuorovaikutus ja
opettajan kanssa jaetut tunne-elamykset voivat tarjota oppilaalle kasvua tukevia my6n-

teisia valittamisen ja huolenpidon kokemuksia (Jordan-Kilkki & Pruuki 2012, 20).

Opettajan lasndolo nakyy soittotuntitilanteessa erityisesti ei-kielellisessa viestinndssa.
Ei ole yhdentekevaa, miten opettaja tervehtii oppilasta, ottaako hén katsekontaktia,
miten han saatelee fyysista etdisyytta ja milla tavoin han muuten eleilladn kommunikoi.
Tama tuli selkeasti esiin myds observoidessa. Opettajan lasnéololla on suora yhteys
soittotunnilla vallitsevaan ilmapiiriin. Kunnioitus, avoimuus ja sallivuus ruokkivat vasta-
vuoroisuutta ja edesauttavat opettajan ja oppilaan vélisen tunnesiteen lujittumista.
Myds opettajan uteliaisuus ja halu kyseenalaistaa omat ndkemyksensa ja toimintamal-

linsa ovat dialogisuuden kannalta tarkeita.



2.1.4 Osallisuutta ja sitoutumista

Dialogipedagogiikkaan kuuluu kaikkien osapuolten aktiivinen osallistuminen. Sen tulee
olla vapaaehtoista ja sallia monimuotoiset toteutumistavat, kuten kysyminen ja uusien
ideoiden esittdaminen. (Lakka 2006, 64.) Soittotunnilla on sallivan ja avoimen ilmapiirin
ohella tarkead, etta opettaja aktivoi oppijaa ja haastaa hanet ajattelemaan esimerkiksi
riittdvan avointen kysymysten avulla. Kuten myéhemmin observointitulosten yhteydes-
séa ilmenee, hyvin monet soittotunnin asioista, esimerkiksi ohjeistaminen ja palaut-
teenanto on mahdollista toteuttaa osallistavalla otteella. Tamé& on oleellista myos it-

searviointiin ohjaamisen kannalta.

Kysymysten esittamisen liséaksi opettajan on tietenkin kyettéava kuuntelemaan oppilasta.
Tama voi tuntua itsestaan selvalta, mutta aina kuunteleminen ei ole helppoa. Opettaja
saattaa olla ajatuksissaan toisaalla tai kuulla oppilaan puheesta vain sen, mita haluaa
kuulla. Siksi avoimuus ja uteliaisuus, aito kiinnostus toista ihmista ja hanen ajatuksiaan
kohtaan on tarkedd. Elaytyvan kuuntelun tueksi tarvitaan riittdvasti aikaa ja tilaa. Vain
sitd kautta tulee mahdolliseksi ymmartaa ja tulkita toisen puhetta ja tunteita. Tama on
samalla sitoutumista keskindiseen ymmartamispyrkimykseen; sitd, ettd on omien aja-
tusten lisaksi kiinnostunut myos toisen ajatuksista. (Jordan-Kilkki & Pruuki 2012, 22;
Vehvildainen 2010.)

2.2 ltsearviointi

Arvioinnin paatehtavaksi on opetussuunnitelman perusteissa maaritelty oppilaan oh-
jaaminen ja kannustaminen. Arvioinnissa korostetaan muun muassa monipuolisia arvi-
ointitapoja, arvioinnin prosessiluonnetta seka oppilaskeskeisyytta ja oppilaan ohjaamis-
ta itsearviointiin. Soitonopetuksessa ja musiikkiopistokulttuurissa on perinteisesti nojat-
tu suorituskeskeiseen arviointiin, eli oppilaan osaamista on arvioitu paaasiassa esiin-
tymistilanteisiin perustuvien kurssisuoritusten kautta. Tall6in arviointi muuttuu herkasti
oppilaan virheiden ja puutteiden listaamiseksi, ja arvioinnin perusteena on pahimmil-
laan ainoastaan yksi jannittava esiintymistilanne, jossa kaiken pitdisi onnistua nappiin,
jotta oma osaaminen tulisi ndkyvaksi. Oppilaskeskeisessa arvioinnissa arvioidaan oppi-
laan kehittymistd hanen omista lahtékodistaan. Tavoitteet ovat oppilaan itsensa aset-
tamia ja arviointi ulotetaan koskemaan koko oppimis- ja kasvuprosessia. Pyrkimyksen&
on auttaa oppilasta tiedostamaan osaamisensa ja l6ytam&&n omat oppimisen polkun-

sa. (Taiteen perusopetus.)



2.2.1 Itsearviointi osana oppimisprosessia

Oppilaskeskeisessa arvioinnissa korostuu itsearviointi osana muuta arviointia ja palau-
tetta. Tama on kirjattu myds lakiin: ”Arvioinnilla pyritddn ohjaamaan ja kannustamaan
opiskelua seka kehittamaan oppilaan edellytyksia itsearviointiin” (Laki taiteen perus-

opetuksesta (633/1998), 88 Oppilasarviointi). (Taiteen perusopetus.)

Itsearviointitaidot voidaan jakaa kolmeen osaan: reflektioon, itsearviointiin ja metakog-
nitioon. Reflektio tarkoittaa omien tunteiden, ajatusten, toimintatapojen ja oppimisen
tarkkailua. Varsinainen itsearviointi on oman toiminnan jasentynytta arviointia reflektion
avulla. Metakognitiossa omaa kognitiivista toimintaa pyritdan ymmartamaan ja kehitta-

maan tarkkailun ja arvioinnin kautta. (Ouakrim-Soivio 2015, 84.)

Itsearvioinnin tarkoituksena on kehittda oppilaasta vastuullinen yksilo, joka kykenee
tydskentelemaan itsendisesti ja oma-aloitteisesti ja ottamaan vastuuta omasta oppimi-
sestaan. Itsearvioinnin tehtavana on samalla tukea oppilaan kasvua ja positiivisen mi-
nakasityksen — itsetuntemuksen, itsearvostuksen ja itseluottamuksen — muodostumis-
ta. Tavoitteena on, etta oppilaasta tulee terveen itsetunnon omaava yksilo, joka tunnis-
taa ja tiedostaa omat vahvuutensa ja kehitysalueensa, pystyy asettamaan realistisia
oppimistavoitteita seka arvioimaan niiden toteutumista ja onnistumiseen tai epaonnis-
tumiseen johtaneita tekijoitd. Kun oppilas kykenee asettamaan itselleen sellaisia tavoit-
teita, joihin hanella on edellytykset yltdd, saa han opinnoissaan onnistumisen koke-
muksia, jotka vahvistavat sisdistd motivaatiota ja itseluottamusta. Tama yhdistettyna
opettajalta saatuun mydnteiseen palautteeseen lisaa oppilaan itsearvostusta ja rohkai-
see hanta asettamaan itselleen entistd haastavampia tavoitteita. (Koppinen, Korpinen
& Pollari 1994, 117.) Itsearviointi siis "ohjaa opiskelijaa valitsemaan, mité ja miten opis-
kella, ymmartamaan oppimiselle asetettuja yleisia tavoitteita ja asettamaan omia (1&-
hi)tavoitteita” (Juntunen & Westerlund 2013, 84).

2.2.2 lItsearviointiin ohjaaminen

Itsearviointiin ohjaaminen on mahdollista ja hyddyllista aloittaa jo pienten lasten kans-
sa. Itsearviointia harjoiteltaessa on tarkead, ettd oppilaalle jarjestetddn muun opetuk-

sen ja arvioinnin lomassa luontevia hetkia ja tilanteita, joissa on mahdollista pohtia



omaa osaamista ja harjoitella tavoitteen asettamista. On myds varmistettava, etta oppi-
las ymmartaé itsearvioinnin tavoitteet ja tarkoituksen, ja ettd hanella on tarpeeksi val-
miuksia reflektoida ja arvioida omaa toimintaansa. Lasten kanssa asiat kannattaa pitaa
mahdollisimman konkreettisina ja helposti havaittavina. Heille voi esittaa arviointia tu-
kevia kysymyksia ja ohjata heita havainnoimaan soittoaan esimerkiksi nauhoittamalla
tai videoimalla harjoittelu- ja esitystilanteita. (Juntunen & Westerlund 2013, 84-85;
Ouakrim 2015, 85.)

Juuri videointi on koettu hyddylliseksi itsearvioinnin apuvalineeksi lasten soitonopetuk-
sessa. Lahes kaikilla on nykyaan kaytoéssaan alypuhelin, jolla oman soiton tallentami-
nen onnistuu helposti. Jenni-Sofia Peipon (2016) kehittdmishankkeessa viulunsoiton-
opiskelijat toimivat oman soittonsa asiantuntijoina ja arvioijina hyddyntamalla soittotun-
neilla ja kotiharjoittelussaan videointia. Lapset pitivat videointia mielekk&aéana ja jannitta-
vana ja huomasivat seka soitto- etta itsearviointitaitojen kehittyneen toistuvan videoin-

nin myota.

Lapsen kokonaisvaltaisen kasvun tukemisen kannalta on erittain hyddyllista ja toivotta-
vaa, ettd myds oppilaan vanhemmat olisivat mukana arviointiprosessissa. Opettajan
tulee viestia vanhemmille selkedsti esimerkiksi harjoitteluun liittyvistd tavoitteista ja
siitd, mitd oppilaalta ja toisaalta vanhemmilta toivotaan ja odotetaan. N&in vanhempien
on helpompi tukea lastaan myos taméan itsearvioinnissa. (Koppinen ym. 1994, 104.)

2.2.3 Palaute itsearvioinnin tukena

Itsearvioinnin tulisi olla osa jatkuvaa arviointia, johon kuuluvat lisdksi muut arvioinnin
muodot, esimerkiksi omalta opettajalta saatu palaute ja kurssiarvioinnit. Oppilaan oh-
jaaminen itsearviointiin tukee myonteisen mindkuvan muodostumista. Lisaksi oppilas
saa itsereflektiostaan tyOkaluja muun palautteen vastaanottamiseen ja ymmartami-
seen. (TPOPS 2005.)

Arjen tybskentelyssa oppilaan itsearviointitaitojen kehittymiseen vaikuttaa suuresti se,
mitd omilla soittotunneilla tapahtuu. Milld tavoin oma opettaja antaa palautetta ja miten
se vaikuttaa oppilaaseen seka kaytannossa ettd tunnetasolla? Palautteen antamiseen
littyy muutamia tarkeité4 perusperiaatteita, jotka jokaisen opettajan tulisi muistaa. En-
sinnakin: "Palaute on sitd tehokkaampaa, mitd enemman se tukee ihmisen itseluotta-

musta ja auttaa hanta itse ratkaisemaan ongelmansa eika vaikuta tuomiolta” (Koppinen



ym. 1994, 38). Toisin sanoen positiivisen kautta annettu palaute on helpompi vastaan-
ottaa kuin negatiivinen tai syytteleva palaute, joka saa ihmisen helposti puolustuskan-
nalle. Myos observoidessa tama tuli esiin. Toiseksi on tarkead, ettéd palautetta anne-
taan riittdvan usein ja riittdvan nopeasti, mielellaan valittomasti, kun huomataan esi-

merkiksi jokin epakohta ja vastaavasti heti onnistumisen jalkeen.

On myods hyva muistaa, ettd palaute tulisi kohdistaa kayttaytymiseen, ei persoonaan.
Varsinkin soitonopetuksessa raja on monesti hailyvampi kuin vaikkapa matematiikan
opetuksessa. Esimerkkind olkoon soitonopettajien paljon kayttama, observoidessakin
monilla tunneilla esiintynyt adjektiivi rohkea. Vaikka ymmarran sen tarkoituksen soiton
volyymin ja vahvuuden kuvaajana, se tarkoittaa samanaikaisesti myds ujon tai aran
vastakohtaa, mink& vuoksi se saattaa yhdistya herkemman oppilaan mielessa oman
persoonan ei-toivottuina pidettyihin ominaisuuksiin. Siksi suosisin muita adjektiiveja,
jotka eivat niin herkasti arvotu mielessa. Oppilasta voi pyytaa esimerkiksi soittamaan

reilummin tai tukevammin.

Palautteen antajan tulisi pyrkia tarjoamaan palautteen saajalle mahdollisuuksia tunnus-
tella tilannetta ja punnita toimintavaihtoehtoja sen sijaan, ett opettaja tarjoaa suoraan
valmiin vastauksen tai ratkaisun (Koppinen ym. 1994, 39). Tama riippuu tietenkin myods
soitonopetuksen kontekstista. Kiteyttden voidaan sanoa, etta palautteen antajan tulisi
aina suhtautua oppilaaseen ainutlaatuisena yksilona, joka kykenee itsenaiseen aktiivi-
seen ajatteluun ja luoviin ratkaisuihin. Opettajan tehtdvana on toimia tassa prosessissa

oppilaan oppaana, kannustajana ja tukijana.

3 Opinnaytetytn prosessi

3.1 Aiheen valinta ja rajaus

Paadyin opinnaytetyoni aiheeseen muutaman mutkan ja osittain sattumankin kautta.
Olin ensin suunnitellut tekevani opinnaytetydon ammattikorkeakoulun harjoitusoppilas-
toiminnasta, jonka koin yhdeksi omien opintojeni antoisimmista osa-alueista. Koulutus-
ohjelmassa toteutettujen massiivisten muutosten seurauksena idea kuitenkin hieman

kuivui kasaan, ja paatin suunnata katseeni toisaalle.



Musiikkipedagogin opintoihin kuuluu tietty maaré pakollista observointia, jonka opiskeli-
ja saa toteuttaa vapaasti valitsemassaan ymparistdossa. Opinnaytetyén aihetta valitessa
minulla oli viel& suurin osa observoinnista tekeméttd, ja ohjaajani avustuksella keksin
yhdistaa observoinnin opinnaytetython. Néin sai alkunsa idea soittotuntitilanteen vuo-
rovaikutuksen tarkastelusta.

Aineistonkeruumenetelma vaikutti osaltaan aiheen rajaukseen. Halusin valita aiheen
siten, etta tiedon keraaminen olisi mahdollista hiljaisesti havainnoimalla ilman erillisia
haastatteluja tai kyselylomakkeita. Mytdsk&an soittotuntien videointi ei tuntunut jarkeval-
ta, koska tallennettujen tilanteiden vuorovaikutus on aina erilaista kuin luonnollisten
tilanteiden. Tosin observoidessani jouduin monta kertaa pohtimaan sitéa, kuinka paljon
pelkkd ulkopuolisen lasnéaolo vaikuttaa vuorovaikutukseen. Keskustelin tasta myds joi-
denkin opettajien kanssa. Heidan havaintojensa mukaan monet oppilaista kayttaytyivat

tavallista rauhallisemmin.

Viela observointikierrokselle lahtiesséni en ollut aivan varma, mita kaikkea pystyisin
havainnoimaan. Muutamia konkreettisia rajauksia oli kuitenkin tehtava. Paatin esimer-
kiksi, ettd aineistoni koostuisi vain klarinettituntien havainnoinnista ja etta keskittyisin

yksiléopetukseen enka ryhmatunteihin. Ikarajausta en vield tdssa vaiheessa tehnyt.

3.2 Aineiston keruu

3.2.1 Havainnointikaavake

Ennen kentélle l&htemistd laadin observoinnin tueksi kaavakkeen. N&in havainnointi
olisi systemaattista ja pystyisin keskittdmaan huomioni tiettyihin osa-alueisiin. Myos
havaintojen vertailu mydhemmin olisi helpompaa. Prosessin kuluessa kaavake eli ja

muutti hieman muotoaan. Lopullinen versio on liitteena opinnaytetyén lopussa.

Observoidessa huomasin, ettd joidenkin asioiden havainnointi ilman erillistd, tarkenta-
vaa haastattelua — tai mahdollisuutta palata tilanteeseen — oli vaikeaa, kun taas joista-
kin asioista syntyi helposti paljon muistiinpanoja. Alun perin ajatuksenani oli muun mu-
assa havainnoida eri oppimistyyleja, esimerkiksi minka verran tunneilla esiintyy auditii-
vista oppimista, mink& verran visuaalista ja niin edelleen. Kun huomasin, etta taméa

kohta jai lomakkeissa léahes aina tyhjéksi, paatin luopua siitd kokonaan. Samaten va-
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haisten muistiinpanojen takia tiivistin esimerkiksi kohdassa Oppilaan aloitteet ja musii-
kin oppiminen etaisyytta, tilankayttoa ja katsekontaktia koskevaa rivistba ja yritin sa-
malla yksinkertaistaa havainnointiani. Suurin osa muista kohdista oli helppo tayttaa ja

useimmiten myds kaavakkeen viimeinen sivu tayttyi tunnin mittaan muistiinpanoista.

3.2.2 Soittotuntien seuraaminen

Kun olin saanut kaavakkeen laadittua, otin yhteyttad sattumanvaraisesti eri oppilaitosten
klarinetinsoitonopettajiin. Lahes kaikki opettajat, jotka tavoitin, toivottivat minut tervetul-
leeksi seuraamaan tuntejaan. Osan opettajista tiesin ennestaan lahinna nimelta, mutta
suurin osa oli minulle taysin uusia tuttavuuksia. Sen sijaan, etta olisin kaynyt vain koti-
kuntani Helsingin oppilaitoksissa, halusin hyodyntaa rikasta musiikkioppilaitoskulttuuri-

amme ja ulottaa observointimatkani koko Uudenmaan alueelle.

Observointi ajoittui syksyyn 2015 ja kevaaseen 2016. Kavin kuudessa eri musiikkiopis-
tossa ja kahdeksan eri opettajan tunneilla kuunnellen jokaiselta opettajalta 2—10 soitto-
tuntia joko yhden tai kahden péaivan aikana. Yhden kokonaisen opetuspéivan seuraa-
minen osoittautui varsin antoisaksi, koska useimmiten opettajan paiva rakentui niin,
etta alkuiltapaivasta tuli nuorempia oppilaita ja myéhemmin illalla vanhempia, pidem-
malla olevia soittajia, jolloin paasin seuraamaan hyvin erityyppisten ja eri vaiheessa
olevien oppilaiden soittotunteja. Useamman opettajan paivaan kuului myds yksi tai
useampia ryhmatunteja, joita kuuntelin ja havainnoin, mutta jotka paatin kuitenkin nii-

den vuorovaikutustilanteen erilaisen luonteen takia rajata opinnaytetydni ulkopuolelle.

Observoidessa soittotuntitilanne hahmottui muutaman kaavakkeeseen kootun paakoh-
dan kautta. Téallaisia tarkasteltavia paalinjoja olivat muun muassa opettajan kayttamat
ohjaustavat, palautteenanto seka oppilaan aloitteellisuus. Poimin soittotunneilta paljon
konkreettisia sitaatteja, jotka tarjoavat runsaasti epasuoraa — joskus hyvin suoraakin —
informaatiota soittotunnin ilmapiiristd, vuorovaikutuksen dynamiikasta ja oppimistilan-
teesta. Nama sitaatit helpottivat myds palaamista mielikuvissa takaisin kullekin tunnille

aineistoa mydhemmin tarkastellessa.
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3.3 Aineiston analyysi

Aloitin aineiston purkamisen osittain jo observoinnin vield ollessa kaynnissa. Kirjasin
talléin havainnointikaavakkeen mukaisia koonteja esimerkiksi tunneilla esiintyneista
ohjeistamistavoista. Naistd yhteenvedonomaisista muistiinpanoista oli hyotya jatkoa
ajatellen ainakin siina mielessa, etta kavin aineistoa jo lapi, vaikka viela melko mekaa-

nisesti.

Ennen kuin p&asin aloittamaan varsinaisen aineiston purkamisen, ryhdyin miettimaan,
mik& olisi lopullinen tulokulmani ty6hon. Tama osoittautui yllattavan haastavaksi. Mate-
riaalia oli kertynyt paljon (alun perin yli 40 soittotunnilta), enk& saanut otetta siitd, miten
aineistoa lahestyisin. Pitkdan opinnaytetyoni koostui vain nivaskasta havainnointikaa-
vakkeita ja muutamasta tarkentumattomasta ideasta. Valilla mielessa kdvi myos ajatus
lisdhaastattelujen tekemisesta, mika olisi kuitenkin vienyt liikaa aikaa.

Onneksi hyvélla ohjauksella kykenin lopulta rajaamaan aihettani ja valitsemaan tarkas-
telunakokulmakseni dialogisuuden. Palaute ja erityisesti itsearvioinnin viitekehys liittyi-
vat mukaan oikeastaan vasta mydhemmin kirjoitusprosessin edetessa. Myds aineis-
toon tehtiin joitakin rajauksia vasta purkuvaiheessa. Oppilaiden ik& vaihteli seitseman-
vuotiaista lahes nelikymppiseen, mutta koska noin neljakymmentavuotias opiskelija oli
ainoa ikaluokkansa edustaja ja muut selvasti nuorempia (toiseksi vanhin 18-vuotias),

paatin rajata hanet tarkastelun ulkopuolelle.

Ennen analyysivaihetta pyrin perehtymaén kirjallisuuden kautta tarkemmin dialogipe-
dagogiikkaan seka arviointiin ja erityisesti itsearviointiin. Samalla aloitin aineiston pur-
kamisen soittotuntitilanteiden konkreettisista faktoista: keita tunneilla oli, mita tapahtui.
Analyysi eteni ohjeistamiseen ja palautteeseen seka oppilaan aloitteiden tarkasteluun,
jolloin tuli yh& suurempi tarve pyrkia tulkitsemaan havaintoja erityisesti dialogipedago-
giikan nakokulmasta. Jossain vaiheessa jouduin myds myontamaan, ettd oppilaan it-
searviointiin liittyvat havaintoni olisivat kaivanneet tdydentéavaa tiedonkeruukierrosta,

esimerkiksi haastattelua.

Kirjoitusprosessin aikana palasin monta kertaa aineistoni pariin. Kavin useita kertoja
koko aineiston lapi. Kirjasin tiivistetysti muistiinpanoja esimerkiksi siitd, miten dialogi-
suus naytti millakin tunnilla ilmenneen, mika sita vahvisti ja mik&d heikensi. Eroavai-

suuksia alkoi l16ytyd ja monet tuntien tapahtumat ja tilanteet saivat paljon moninaisem-
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pia merkityksid kuin olin aluksi ajatellut. Lukeminen ja kirjoittaminen tukivat toisiaan,
samoin aineiston kaytannon tilanteiden peilaaminen kirjallisuudessa esitettyyn teoriaan.
Naista aineksista syntyi tama ammatillinen opinnaytetyo.

4 Observoinnin tuloksia

4.1 Oppilaitokset ja opettajat

Opinnaytetyodni aineistonkeruu ajoittui syksyyn 2015 ja kevadseen 2016, jolloin kavin
seuraamassa klarinettitunteja kuudessa eri musiikkioppilaitoksessa Uudenmaan alueel-
la. Observoituja opettajia oli mukana kahdeksan, joista kuusi oli naisia ja kaksi miehia.
Kultakin opettajalta k&vin kuuntelemassa kahdesta kymmeneen soittotuntia. Yhteensa
observoituja tunteja kertyi 37. Kuten edellisesséa luvussa kerroin, rajasin aineistoni si-
ten, ettd tyoni ulkopuolelle jaivat kaikki muut ryhmatunnit, paitsi sellaiset yksilosoitto-
tunnit, joista ainoastaan hyvin pieni osuus toteutettiin yhteisopetuksena toisen oppilaan

kanssa. Naitd tunteja kasittelen aineistossa samalla tavoin kuin tavallisia yksilétunteja.

4.2 Oppilaat

Observoitujen oppilaiden sukupuolijakauma oli samansuuntainen kuin opettajilla. Pojat,
joita oli oppilaiden joukossa 10, jaivat vahemmistoksi suhteessa tytt6ihin, joita oli otan-
nassani 27. lkdjakauma oli melko tasainen. Nuorimmat oppilaat olivat 7-vuotiaita, van-
hin 18. Kaikki opiskelijat olivat siis peruskoululaisia tai lukiolaisia. Mikaan ikaryhma ei
noussut hallitsevaksi, vaan mukana oli tasapuolisesti sek& ala- ettd ylakouluikaisia.

Eniten oli 10-vuotiaita, toisiksi eniten 12- ja 16-vuotiaita.

Oppilaiden soittotausta vaihteli: mukana oli alle puoli vuotta ja toisaalta yli seitseman
vuotta soittaneita. Tasoltaan oppilasaines jakautui siten, ettd observoitujen joukossa oli
yht& paljon perustasoilla 1 ja 2 soittavia, yhteensa noin 70 prosenttia kaikista obser-
voiduista. Perustasoa 3 tydstavia oli jo selvasti vahemman, ja musiikkiopistotasolle

edenneité opiskelijoita vain muutama.



13

4.3 Soittotunnit

4.3.1 Tunnin pituus

Soittotunnin pituus vaihteli 15 minuutista 60 minuuttiin. Selkedasti yleisin tunnin mitta oli
45 minuuttia. Taman jalkeen yhta yleisia olivat 30 ja 60 minuutin tunnit, joista ensin
mainittujen esiintyvyytta liséasi se, ettéd joukossa oli myos klarinetinsoittoa sivuaineena
opiskelevia seké oppilaita, jotka saivat opetusta useita kertoja viikossa.

Mielenkiintoista oli huomata, etta soittotunnin pituus naytti maaraytyvadn enemman op-
pilaitoskohtaisten kaytantdjen kuin esimerkiksi oppilaan i&n mukaan. Ennakko-
olettamukseni vastaisesti myds nuorimpien, alle 10-vuotiaiden oppilaiden soittotunnin
kesto oli yleisimmin 45 minuuttia puolituntisen sijaan. 60 minuutin tunteja pidettiin paa-

saantoisesti pidemmalla oleville oppilaille.

4.3.2 Tunnin rakenne ja sisaltd

Soittotuntien sisalté vaihteli jonkin verran. Tarkeimmat kategoriat on esitetty alla ole-
vassa kuviossa. Lahes kaikki tunnit sisalsivat jonkinlaisen alkulammittelyn joko aanihar-
joitusten tai asteikkojen muodossa. Samaten vanhan materiaalin eli ennestaan laksyna
olleen tai aiemmin tunneilla soitetun kappaleen parissa tyoskenneltiin l&hes jokaisella

seuraamistani tunneista.

Sen sijaan uuteen materiaaliin, esimerkiksi uuteen etydiin tai kappaleeseen tartuttiin
vain hieman alle puolella otannan soittotunneista. Tahan vaikuttavat tietenkin monet
tekijat, ehka yleisimmin se, ettd vanhan materiaalin tydstdminen sattui olemaan sellai-
sessa vaiheessa, ettei uuden hetki ollut vield. Muutamalla oppilaalla oli juuri tulossa

esitys tai kurssitutkinto.

Aineistoa purkaessa oli mielenkiintoista huomata, ettd noin kaksi kolmasosaa soitto-
tunneista sisalsi yhteissoittoa. Yhteissoittoon liittyy myds kategoria intonointi, joka suu-
rimmalla osalla tunneista tarkoitti joko savelpuhtauden peilaamista opettajan aaneen
esimerkiksi yhteisen [ammittelyn tai unisonosoiton aikana tai pienta virityshetkea ennen
kuin alettiin soittaa kappaletta pianosdestyksella. Intonointia esiintyi kuitenkin vain 13

tunnilla 37:sta, eli laheskaan aina edes yhteissoiton yhteydessa ei viritetty. Myos erot
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eri opettajien valilla olivat huomattavia. Siind missd muutama opettajista kiinnitti erityis-
huomiota intonaatioon l&hes jokaisen oppilaan kohdalla, saattoi toinen opettaja sivuut-
taa koko asian kaikilla tunneillaan.

Prima vistaa kaytti yli puolet observoimistani opettajista, joskin heista kukin maksimis-
saan vain kahden eri oppilaan kanssa. Kun vertaa havaintoa siihen, etta uutta materi-
aalia soitattivat lahes kaikki opettajat 16 soittotunnilla, ja& prima vistan kaytté uuteen
materiaaliin tutustumisen tytkaluna melko vahaiseksi. Tahan vaikuttanee se, ettd mo-
nesti uuden materiaalin pohjustaminen jaa soittotunnin loppupuolelle, jolloin esimerkiksi
uuteen kappaleeseen tutustuminen soittaen saatetaan kokea soittotuntitilanteessa tois-
sijaiseksi. Ja vaikka on varmasti monenlaisia ndkemyksia siitd, onko viisasta alkaa tu-
tustua kappaleeseen soittamalla ennen kuin on tutustunut siihen muilla keinoin — tutki-
malla nuottia ilman soitinta tai kuuntelemalla muiden esityksid — on prima vistan hallinta

muusikon ja musiikinharrastajankin elamaa ajatellen kiistatta erittdin hyddyllinen taito.

Toinen observoidessa huomiota herattanyt seikka liittyy esiintymiseen ja sen harjoitte-
luun. Useammalla oppilaalla oli esitys tulossa, kolmella oppilaalla oli kurssitutkinto tai
jokin sen osio muutaman paivan kuluttua. Silti vain neljalla tunnilla harjoiteltiin varsi-
naista esiintymista. Talla tarkoitan joko esitystilanteesta kaytya keskustelua tai esitys-
version soittamista kappaleesta. Vaikka tilanteet ja kappaleen harjoitusvaihe vaihteli-
vat, jain hieman ihmettelem&én, miten vahaista kappaleiden l&pi soittaminen tuntuu
olevan. Oikeastaan oli poikkeuksellista, ettd opettaja olisi antanut oppilaan soittaa kap-
paleen kokonaan lapi keskeyttamétta. Ainahan tama ei ole tarkoituksenmukaista, mutta
varsinkin esitykseen tai kurssiin valmistautuessa voisi kuvitella, ettéd jokainen tilaisuus

harjoitella esiintymistéa vaikka pienenkin yleisbn edessa kannattaisi hyodyntaa.

Kuten ennalta arvelin, improvisointia ei esiintynyt lainkaan, kuten ei mydsk&an musiikin
kuuntelua. Transponointia esiintyi kahdella soittotunnilla, jotka molemmat olivat saman
opettajan pitamia. Huomionarvoista on, etta saveltamista esiintyi kolmen eri opettajan
tunneilla (toisin sanoen reilu kolmasosa observoiduista opettajista hyddynsi opetukses-
saan saveltamista), mutta kuitenkin niin, etta kukin savelsi vain yhden oppilaansa
kanssa. Saveltaminen liittyi tiettyyn kaytdssd olevaan oppimateriaaliin, jonka sisaltd
ohjasi pienid lapsia keksim&&n omia sévelmia. Pidemmalla olevien oppilaiden kanssa

ei savelletty, joskin yksi oppilas oli tehnyt oman sovituksen, jota kaytiin tunnilla lapi.
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Havainnointikaavakkeen kategoriaan "muuta” kerasin sellaisia soittotunneilla esiintynei-
ta siséltoja, jotka eivat sopineet edelld mainittuihin luokkiin. Niita olivat esimerkiksi an-
satsiharjoitukset, sormitusten kuivaharjoittelu, musiikinteorian ja terminologian opettelu,

rytminlukuharjoitukset, soittimenkasausharjoitukset, piirtAminen seké vapaa assosiointi.

Observoidut tunnit
40

35 A

m alkulammittely

30 - ® vanha materiaali

H yusi materiaali

u
o5 yhteenveto

m ulkoa soittaminen

H prima vista
20 -

H transponointi

B saveltaminen

15 4 = yhteissoitto
H intonointi

10 - H esintymisharjoitteet
 muuta

5 -

0 -

Kuvio 1. Observoitujen soittotuntien sisallét

4.3.3 Ohjelmisto

Kaikilla observoiduilla tunneilla soitettiin musiikkikappaleita, joko etydeja tai muita sa-
vellyksia. Koska musiikkioppilaitokset olivat etup&dssa klassisen musiikin koulutusta
tarjoavia, myos tunneilla soitettu ohjelmisto painottui klassiseen. Rytmimusiikkia soitet-
tiin jonkin verran duettojen muodossa.

Mukana oli paljon aloittelijoita, joista lahes kaikki kayttivat Vivo-klarinettikoulua oppikir-
janaan. Siita tuntuivat pitdvan seka oppilaat etta opettajat. Etydikirjoista kaytdssa olivat
muun muassa Eerolan 30 etydia klarinetille, Demnitzin Elementary Clarinet Tutor ja
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Davies-Harrisin 80 Graded Studies. Kappalevalikoimassa oli melko perinteista klarine-
tistien repertuaaria Lefevren sonaateista ja Tartinin Concertinosta Bartokin kappalei-
siin. Myds orkesterimusiikkia soitettiin hieman, muun muassa katkelmia Mendelssohnin

italialaisesta sinfoniasta.

5 Dialogisuus soittotunneilla

Observoinnin tuloksia tarkasteltaessa dialogisuus nousi esiin monitasoisena. Valtaosal-
la soittotunneista oli havaittavissa ainakin jonkinasteista dialogisuutta, mutta erot olivat
huomattavia. Oli myds mielenkiintoista havaita, etta onnistuakseen ja oppimista edis-
taddkseen soittotunnin ei tarvinnut noudattaa kaikkia dialogisuuden periaatteita. Joskus
dialogisuus saattoi rajoittua jaettuihin musiikkihetkiin, yhteiseen musiikissa elamiseen,
ja tunti saattoi edeta muutoin perinteisen opettajajohtoisesti ja melkeinpa vailla verbaa-
lista dialogia. Kuitenkin oli aistittavissa, ettd opettaja ja oppilas olivat samalla aaltopi-
tuudella ja ymmarsivat toisiaan. Naitten tuntien kohdalla saattoi olla muistiinpanoissani
merkintd "mikaan ei tule oppimisen tielle”. Havainnon toistuessa tulin johtopaatokseen,
etta dialogisuuden toteutumisen kannalta oleellista on ennen kaikkea opettajan ja oppi-

laan kohtaamisen aitous.

Seuraavaksi esittelen muutamia dialogisuuden kannalta keskeisia piirteita, jotka nousi-

vat tunteja havainnoidessa toistuvasti esiin.

5.1 Oppimista tukeva ilmapiiri

Valtaosalla soittotunneista ilmapiiri oli vahvasti oppimista tukeva. Vuorovaikutus oli
luontevaa ja tunnelma kiireeton ja vapautunut. Myds jutustelu arkipaivan asioista tuki
dialogisuutta. Rento ja luottavainen yhteys opettajan ja oppilaan valilla loi hyvat 1&ht6-
kohdat luovalle tyoskentelylle. Pienten lasten kohdalla korostui liséksi turvallisuus.
Opettaja sijoittui hyvin lahelle oppilasta, mika useimmiten tarkoitti sita, ettd oppilas sei-
Soi ja opettaja istui. Nain molemmat olivat samalla tasolla. Osa lapsista hakeutui tarvit-

taessa lahemmas opettajaansa ja haki yhteytta myds katsekontaktin kautta.

Koska lapset tarvitsevat opettajaa oppimisensa ja kasvunsa tueksi enemmaén kuin van-

hemmat, jo pidemmalla olevat oppilaat, korostuu pienten lasten opettamisessa entises-
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tdan opettajan ja oppilaan valinen hyva yhteys ja se, ettd opettaja kykenee tavoitta-
maan lapsen kokemusmaailman. Useilla tunneilla tuli hyvin selvasti esiin, ettad oppilaat
todella pitivat opettajastaan, mika oli ilo nahda.

5.1.1 Sopivasti tilaa ja aikaa

Taitava opettaja kykenee sdatelemaan sita, miten paljon héan antaa oppilaalleen tilaa ja
aikaa. Observoimistani opettajista suurin osa onnistui tassa erittain hyvin. lImapiiri sailyi
kiireettdtmana ja opetuksen rytmi luontevana. Joillakin tunneilla koin, ettd opettaja antoi
ajoittain jopa liikaa tilaa oppilaalle luottaen taman itseohjautuvuuteen. Esimerkiksi
eraalla tunnilla opettaja antoi oppilaalle tehtavaksi soittaa "sen sulle tutun” alkulammit-
telyn, eikd kommentoinut soittoa missééan vaiheessa, vaikka vaikutti silta, ettei oppilas
ollut taysin varma siitd, mita tekee ja joutui pysahtelemaan valilla. Niinpa etenkin tilan-
teissa, joissa on olemassa selkeé riski oppilaan jumiutumiseen, kannattaa opettajan
kuulostella tilannetta herkalléa korvalla.

Konkreettisen tilan antamista on ehk& helpompi arvioida. Siind missa pikkulapsen tur-
vallisuudentunnetta ja oppimista edesauttaa opettajan lasndolo ihan vierelld siten, etta
lapsi voi tarvittaessa koskettaa aikuista, saattaa esimerkiksi esityskappaletta tyostavan
oppilaan kehityksen kannalta olla hedelméllisempad, ettd opettaja seisoo valilla
etddmmalla tai liikkuu luokassa musiikkiin elaytyen. Tassa tullaan myds siihen, etta
mikali oppilas soittaa nuoteista eika opettaja hallitse materiaalia ulkoa, joutuu han osit-

tain pakon sanelemana pysymaan oppilaan ja nuottitelineen lahettyvilla.

5.1.2 ’Ei haittaa, soita vaan”

Dialogisuuteen kuuluu sallivuus. Sen vastakohtana voidaan pitaa suvaitsemattomuutta,
joka saattaa ilmeta soittotunnilla esimerkiksi virheiden pelkona. Opettajan kielteinen
asenne eriavid mielipiteita, vaarin soittamista tai mitd tahansa erehtymistd kohtaan
saattaa pahimmillaan lukita oppilaan, jahmettda vuorovaikutusta ja johtaa tilanteisiin,
jotka ovat kiusallisia molemmille. Tallainen oli onneksi observoidessa verrattain harvi-
naista. Useimmiten ilmapiiri séilyi avoimena ja sallivana, osa opettajista jopa rohkaisi
oppilaitaan tekemaan virheitda. Opettajalle voi olla itsestaan selvaa, ettd virheet kuulu-
vat soittoon, mutta oppilas ei valttamatta née tilannetta yhta selkeésti ja saattaa siksi

tarvita kannustusta joko sanoin tai elein. Tama koskee myds keskustelua. Opettajan
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tulisi sallia erilaiset ndkemykset esimerkiksi musiikin tulkinnasta. Monesti oppilas tur-
hautuu tai muuttuu epavarmaksi, eika tilannetta helpota opettajan vaikeneminen, pu-

humattakaan, jos opettaja esimerkiksi nauraa oppilaan epéonnisille soittoyrityksille.

Salliva ilmapiiri rohkaisee oppilasta yrittdmaan ja erehtymaan. Jos ja kun jokin asia ei
onnistu, voidaan siitd keskustella ja |0ytaa yhdessa esimerkiksi uusia tapoja harjoitella

— ja samalla opitaan uutta.

5.1.3 Yhdessa tekeminen

Aineiston perusteella dialogisuutta vahvistivat merkittavasti opettajan ja oppilaan yhtei-
nen tekeminen ja jaettu innostus musiikkia ja soittamista kohtaan. Useimmiten oppilaan
ja opettajan kesken vallitsi selkea yhteisymmarrys tavoitteista ja halu tydskennella yh-
dessa niiden saavuttamiseksi. Tekojen tasolla oppimisen kannalta arvokkaaksi nousi
oikeastaan kaikki yhteinen tekeminen, olipa kyse yhdessa soittamisesta unisonossa,
saestamisestd, yhdessa laulamisesta, piirtamisesta tai yhteisesta tarinankerronnasta.

5.1.4 Jaettuja tunne-elamyksia

Vaikuttavimpia hetkid observointiretkillani olivat opettajan ja oppilaan yhteiset spontaa-
nit musisointihetket. Erdaalla tunnilla pohdittiin, mikd vanhoista kappaleista voisi olla
sopiva oppilaan esityskappaleeksi. Oppilas ja opettaja alkoivat muistella yhtd naista
kappaleista hiljaa yhdessa hyrdillen. Tamantapaisia hetkia oli muitakin, ja ne kertovat
mielestani soittotunnin vapautuneesta tunnelmasta seka opettajan ja oppilaan keski-
naisesta tunnesiteesta ja luottamuksesta. Myds tunneilla, joilla verbaalinen kommuni-
kaatio jai niukaksi, dialogisuus péaési usein toteutumaan hienosti jaettujen musiikillisten

hetkien muodossa.

5.1.5 ’“Menné&én viela!”

Opetuksen ollessa dialogista paastiin usein luvussa 2.1.2 esitellyn Buberin filosofian
Mind—Sina-tasolle. Me-henki ilmeni myods opettajan puheessa. Esimerkiksi oppilaan
iimoittaessa, ettei han viela osaa kappaletta opettaja totesi iloisesti: "No me harjotel-
laan!” Vastaavasti tunnilla, jolla dialogisuus oli paikoin kateissa, opettaja korosti pu-

heessaan oppilaan ja itsensé erillisyyttd esimerkiksi kysymalla: "Mitas sun d-mollille on
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tapahtunu?” Hetked mydhemmin sama opettaja tokaisi hermostuneesti: "Koitas muis-
taa taa ilman ettd mina joka kerta sitéd erikseen sanon.” Jalkimmaisessa tilanteessa
opettajan lausunto kertoo jotain myos opettajasta itsestéaan ja siitd, etteivéat ohjeistus ja
palaute ole tavoittaneet oppilasta.

Puheen ollessa me-henkista vahvistuu myds tata kautta oppilaan tunne yhteen hiileen
puhaltamisesta ja siitd, etta opettaja on aidosti mukana kaikessa, mita oppilas tekee.
Erot eivat ole suuria. Silti, vaikkei edes soitettaisi yhdessa, on "kokeillaan vahan mat-

kaa” savyltdan erilainen kuin "kokeile vahan matkaa”.

5.1.6 Ei pelkk&&a monologia

Opettajan puheen me-henkisyyden ohella dialogisuus ilmenee vastavuoroisuutena
verbaalisessa kommunikaatiossa. Aiemmin kuvattu salliva ja vapautunut ilmapiiri mah-
dollistaa sen, ettd oppilas uskaltaa tehda rohkeasti aloitteita, esimerkiksi kysya kysy-
myksia ja esittda ndkemyksidén ja ideoitaan. HAmmentavan usein soittotunnin puhe
kuitenkin k&&ntyy monologimaiseksi ja musiikin tulkinnasta kayty keskustelu ei sekaan
ole dialogista vaan enemman sitd, etta opettaja tuo julki omia nakemyksiaan, jotka op-
pilas varauksetta vastaanottaa ja pyrkii sovittamaan osaksi tulkintaansa. Monilla tun-
neilla jain kaipaamaan oppilaalta enemman. Varsinkin, kun oppilas on edistynyt ja sel-
vasti motivoitunut ja vastuuntuntoinen, ja hanen soitossaan kuuluu musiikillinen ym-
marrys, tuntuu harmilliselta, jos han on puhumaton. Dialogisuus ja vastavuoroisuus,
yhteinen ideointi ja ajatustenvaihto voisivat tuoda tulkintaan viela lisaa ja samalla vah-

vistaa oppilaan itsetuntoa ja itsevarmuutta.

5.2 Yksilollisyys ja muuttuvat tilanteet

Dialogisuuden ja vuorovaikutuksen toimivuuden kannalta on keskeistd, miten hyvin
opettaja kykenee huomioimaan oppilaan yksilollisyyden ja reagoimaan muuttuviin tilan-
teisiin. Tarkedna lahtokohtana on opettajan keskittynyt, kokonaisvaltainen lasnéolo ja
siihen liittyva herkkyys, halu aistia tunnetiloja seké jokaisen oppilaan nakeminen oma-
na ainutlaatuisena yksilonaan. Laura Huhtinen-Hildén (2012) on nostanut esiin sensitii-
visen musiikin opettamisen kasitteen, joka kuvaa opettajan herkkévaistoisuutta oppijaa

ja oppimistilanteen vuorovaikutusta kohtaan. Pedagogista sensitiivisyytta voi verrata
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hyvaadn vanhemmuuteen ja lapsen kokonaisvaltaiseen nakemiseen, mihin tulisi myés

soitonopetuksessa pyrkia.

5.2.1 Opettaja oppilaan tukena

Periaatetta, etta opettaja on soittotunnilla lasné ja avoin kaikissa eteen tulevissa tilan-
teissa, voisi pitda itsestaanselvyytena. Nain ei kuitenkaan aina ole. Aineistossani on eri
opettajien tunneilta useita sellaisia tilanteita, jossa lasnédoloon on syystéa tai toisesta
tullut katkos, ja oppilas on jaanyt yksin. Nakyvin esimerkki oli tunnilla, joka alkoi asteik-
kojen soitolla. Niiden aikana opettaja vetaytyi naukkailemaan vettd sivummalle eika
juuri kommentoinut soittoa, ei edes oppilaan jaadessa jumiin. Kesti kauan ennen kuin
opettaja otti ohjat kasiinsa ja ryhtyi auttamaan oppilasta. Kuitenkin muistissani on
enemman tilanteita, joissa opettaja on haasteen sattuessa kyennyt asettumaan oppi-
laansa tueksi. Esimerkiksi erds oppilas oli maaratty soittokieltoon, miké heijastui seka
oppilaan mielialaan etta tietenkin koko tunnin sisaltdon. Opettaja tuki oppilasta paitsi
emotionaalisella tasolla myds antamalla neuvoja, miten oppilas voisi edistdd oppimis-

taan muuten kuin soittamalla.

Er&alla tunnilla nuorella oppilaalla oli vaikeuksia klarinetin lehtien kanssa. Mikaan ei
oikein toiminut, ja lapsi oli alusta saakka itkuinen ja haluton yrittdmaan. Opettaja oli
hyvin tilanteen tasalla ja kykeni empatiakyvyllaan ja ammattitaidollaan pitamaan tunnin
uomissaan. Suunnitelmat muuttuivat, ja tunti kaytettiin soittamisen sijasta yhdessa séa-
veltamiseen niin, etta yhdessa mietittiin sdvelmaa, ja opettaja soitti sen sitten malliksi.
Aluksi lapsi oli hyvin kielteinen ja turhautunut — "no mutku” ja "emma osaa” hallitsivat
puhetta - mutta vahitellen opettaja onnistui omalla rauhoittavalla lasndolollaan ja pu-
heellaan houkuttelemaan oppilaan mukaan yhteiseen tekemiseen. Samalla syntyi suju-

vaa dialogia.

Edella kuvattu tilanne toimii esimerkkina siitd, miten tarkeda on, etta opettaja kykenee
sovittamaan oman temperamenttinsa ja rytminsa oppilaan rytmiin. Oli myds tilanteita,
joissa oli selvasti havaittavissa, etta opettaja esimerkiksi alensi puheensa voimakkuutta

aremman oppilaan kanssa, mika tuki luontevan kontaktin syntymista.
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5.2.2 Moniulotteinen yksil®

"Mun mielesta tda on sulle hirmu nétti kappale.” Nain lausui eras opettaja oppilaalle
soittotunnin loppupuolella. Toteamus on mielestéani kauniisti muotoiltu ja kuvastaa opet-

tajan suhtautumista oppilaaseen yksilona.

Monella tunnilla tuli esiin opettajan kyky hytdyntaa oppilaan vahvuuksia ja varsinkin
musiikkiin littyvaa muuta osaamista, esimerkiksi musiikinteorian tietamysta. Yksilolli-
syyteen kuuluu sekin, ettd opettaja tekee oppilaasta ja tdman lahtdtilanteesta diagnos-
tisen arvioinnin eli pyrkii alusta saakka selvittam&an oppilaan kokonaistilanteen, heik-
koudet ja varsinkin vahvuudet seka erityisosaamisen. Oppilasta ei tulisi leimata millaan
tavoin esimerkiksi "lahjattomaksi” tai ’ADHD-tyypiksi”, koska se asettaa oppilaan ennal-
ta tiettyyn muottiin ja kaventaa opettajan nakdalaa. On toki tarkeaa tiedostaa, jos oppi-
laalla todella on esimerkiksi oppimista haittaava keskittymishairié, mutta oppilasta ei
tulisi maaritella yhden piirteen tai heikkouden kautta. Jos opettaja ndkee lapsen esi-
merkiksi oppilaana, joka "ei koskaan viitsi harjoitella”, tulee han herkasti myds omalla
kaytokselladn vahvistaneeksi olettamaansa sen sijaan, etta pohtisi tilannetta laajem-
min. Miksi vaikuttaa siltd, ettd oppilas on haluton harjoittelemaan? Miten hanta voisi

auttaa?

Erityisesti lasten leimaaminen on haitallista, koska he aistivat herkasti, jos opettajalla
on esimerkiksi kasitys, etta "tuo oppilas on virtuoosi, hanesta leivotaan ammattilainen”
tai "tuolla oppilaalla on vahan huonompi korva, hanelta ei kannata odottaa liikoja”. Kui-
tenkaan opettaja ei voi ennustaa lapsen kehitysta, jossa voi esiintya suurta vaihtelua
yksiléittain ja osa-alueittain. Vanhan viisauden mukaan kaikkia tulisi pyrkid opettamaan

samalla tavoin. (Simojoki 2016.)

Observoidessa osa opettajista kertoi minulle etukateen tunneille tulevista oppilaista.
Eras opettaja kuvasi seuraavaksi tunnille tulevaa pikkulasta huomionhakuiseksi ”itku-
potkuraivarityypiksi”, mikad kuulosti vahan rajulta. Kun tyttd sitten saapui, kaikki sujui
mallikkaasti. Vuorovaikutus oli rauhallista ja luontevaa, eika tullut “itkupotkuraivareita.”

Opettajakin vaikutti huojentuneelta.



22

6 Kohti osallistavaa tyoskentelya

Observoidessani pyrin kiinnittdmaan huomiota siihen, milla keinoin opettaja lahestyi
oppilastaan soittotunnilla. Minkalaisia ohjeistamismenetelmia hénelld oli kaytdéssaan,
miten ja minkalaista palautetta oppilas sai tunnin aikana ja miten ohjeistaminen ja pa-
laute yhdessa vaikuttivat dialogisuuteen ja oppimiseen? Seuraavassa esittelen tar-

kemmin naihin teemoihin liittyvid havaintojani.

6.1 Ohjeistaminen

Yksi soitonopettajan konkreettisimmista tehtavista on ohjeiden ja neuvojen antaminen
oppilaalle. Ohjeistaminen ei kuitenkaan rajoitu pelkkdan neuvomiseen, vaan siihen
voidaan mielestani laskea kaikki ne tekemisen tavat, joiden tarkoituksena on edesaut-
taa oppimista ja luomista. Aineistossani esiin nousivat vahvimmin kolme ehka perintei-
simpina pidettya ohjeistamistapaa: puhuminen, soittaminen ja laulaminen. Niiden kayt-

tétapa vaihteli opettajalta toiselle ja myds saman opettajan eri oppilaiden valilla.

Observoidut tunnit
40

35

30

25

20

15

10
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Kuvio 2. Ohjeistamistapojen esiintyvyys

6.1.1 Puhuminen

Puhuminen nousi havainnointini perusteella selkeasti eniten kaytetyksi ohjeistamisen
tavaksi. Kaikilla havainnoitavilla opettajilla ja oppilailla oli yhteinen kieli, mik& luonnolli-
sesti helpotti kommunikaatiota. Puhetta kaytettiin sellaisenaan mutta myés muiden
ohjauskeinojen taydentajand. Puheen etuja ovat muun muassa luontevuus: se on jo-
kaiselle tuttua ja useimmiten muutenkin kaytdssa jo siitéa hetkesta, kun oppilas saapuu
soittotunnille. Puhumalla voidaan tarkentaa ja varmistaa asioita puolin ja toisin. Sano-
jen avulla voidaan ohjeistaa lahes kaikkea oppilaan soittoasennosta soiton teknisiin ja
musiikillisiin sisaltéihin. Teoreettiset asiat on yleensd mahdollista pukea sanoiksi ja
myods esimerkiksi musiikin herattamista mielikuvista ja tunnetiloista kaydyt keskustelut

tuovat vuorovaikutukseen ja dialogisuuteen tarkean lisan.

N&apparyydestaan ja luontevuudestaan huolimatta puheeseen liittyy muutamia suden-
kuoppia. Nimenomaan puhuessaan opettaja saattaa sortua antamaan liikaa ohjeita
samanaikaisesti. Tallaista esiintyi ajoittain ainakin puolella observoimistani opettajista,
joskin yleensa vain ohimenevana ilmiéna. Tavallisin tilanne lienee ollut, etta opettaja
huuteli korjattavia asioita oppilaan soittaessa, esimerkiksi: "Puhallus, kasi, rohkeesti,
enemman y:ta!l” Tassa tulee jo niin monta ohjetta perakkain, ettd harva kykenee huo-

mioimaan ne kaikki.

Toinen heikkous on sanojen abstrakti luonne. Puhe voi jaada hienoksi sanahelinaksi ja
ohjeet ymmartamatta, jos opettaja kayttaa puhetta lilan yksipuolisesti tai liittda mukaan
vaikeaselkoisia termeja. Mita esimerkiksi tarkoittaa ohje "voit soittaa musikaalisem-
min”? Mieleeni palautuu oman opettajani viisas nakemys, jonka mukaan musiikin tul-
kintaan liittyvat nyanssit on lahes aina mahdollista purkaa konkreettisiksi sanoiksi ja
teoksi. Ja useimmiten paljon helpompaa on nimenomaan soittamalla nayttaa mita tar-

koittaa kuin yrittaa sanallistaa kaikkea.

6.1.2 Soittaminen

Opettajan oma soitto on luonnollisesti soitonopetusty6hon kuuluva téarkeé tytkalu. Ob-

servoimillani opettajilla tdmé&n ohjeistusmenetelmén kaytén méaard vaihteli huomatta-
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vasti. Joillakin opettajilla oma klarinetti saattoi levatd kotelon paalla useamman oppi-

tunnin ajan, toisilla taas soitin oli kaytdnnéssa koko ajan kadessa ja herkasti kaytossa.

Malliksi soittamista esiintyi jonkin verran. TA&mé& ohjeistustapa, jossa oppilas omaksuu
asiat jaljittelyn kautta, on liittynyt myos perinteiseen mestari-kisalli-soitonopetusmalliin,
ja silla on nykyopetuksessa edelleen kiistaton paikkansa. Mallisoittaminen on erityisen
tarked lasten opetuksessa, mutta siitd hyotyvat kaikenikaiset oppilaat. Puhallinsoittajilla
merkittdvana huonona puolena voidaan pitaa sita, etta soitto estdd samanaikaisen pu-
humisen. Taman takia esimerkiksi klarinetinsoitonopettajalle on hyddyllista kayttaa oh-

jeistuksessaan soiton korvikkeena myos laulamista.

Malliksi soittaessa on liséksi oltava tarkka. Kaikenlaista oppilaan tahatonta hdmmen-
tamista tulisi valttaa pitamalla puhe ja teot sopusoinnussa. Opettajan ei siis kannata
kehottaa oppilasta soittamaan forte-nyanssissa ja soittaa itse malliksi pianossa. Obser-
voidessa nousi esiin my®s toinen tavanomainen tilanne, jossa opettaja soittaa esimer-
kiksi itselleen helpon teknisen asian, vaikkapa nopean juoksutuksen itselleen luonte-
vassa tempossa, ei valttdmatta briljeeratakseen vaan ikdan kuin unohtaen oppilaan ja
tilanteen. Taman jalkeen oppilas omien havaintojeni mukaan melko suurella todenna-
koisyydella yrittaa soittaa kyseisen paikan samalla tavoin kuin opettajansa, mista seu-
raa tarpeeton epaonnistumisen kokemus. Siksi nayttdjen kanssa on oltava tarkkana.

Havainnoimistani opettajista melkein kaikki soittivat yhdessa oppilaidensa kanssa. Mi-
nusta oli kuitenkin yllattavaa, etta lahes jokainen sdesti oppilaitaan pianolla, mutta 1&-
heskaan kaikki eivat soittaneet oppilaidensa kanssa omalla instrumentillaan. Tassa
kohtaa moni valitsi joustavamman laulun tai hyrailyn. Vaikka on valtavan hienoa, etta
opettajat ovat pianonsoittotaitoisia ja kykenevat monipuoliseen yhteismusisointiin, on
mielestani saali, etta yhdessa soittamista samalla instrumentilla tunnutaan tietylla tapaa
jopa valttelevan. Suurin osa opettajista soitti oppilaansa kanssa yhdessa klarinetilla
ainoastaan aaniharjoituksissa — kaikki eivéat edes niissé. Erityisesti lapset kuitenkin hyo-
tyisivat yhdessa soittamisesta. Jo yhdessa soitettujen aaniharjoitusten myoéta avautuu
kuin huomaamatta mahdollisuus kuunnella ja kehittédd intonaatiota. Samalla ne tarjoa-
vat oppilaalle arvokkaan kokemuksen yhteissoitosta ja yhdessa tekemisesta. Eraalla
tunnilla panin merkille, ettd 7-vuotias oppilas ei ollut erityisen kiinnostunut opettajan
puheesta, mutta kun tdma otti klarinetin esiin ja alkoi soittaa, oppilaan mielenkiinto he-

rasi valittomasti.
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6.1.3 Laulaminen

Ohjeistamistavoista laulua kaytti valtaosa opettajista, naisista kaikki kuusi. Erityisesti
pienten lasten kanssa laulettiin, osalle laulaminen tuntui jopa luontevimmalta tavalta
paastad oppilaan kanssa samalle taajuudelle. Laulaessaan opettaja paasee fyysisesti
lahemmas oppilasta kuin Klarinetti kasissaan, ja lisdksi on mahdollista korjailla oppilaan
soittoasentoa musiikin keskeytymatta. Lauluun voi yhdistdd myds rytmi- ja nuottinimia,
lastenlaulujen sanoja tai laulaen esitettyjd muita ohjeita tai vaikkapa kannustuksen sa-

noja.

Tunneilla esiintyi seka melodista, ettd puolimelodista laulantaa. Yksi opettajista lauloi
bassolinjaa oppilaan soittaessa melodiadanta. Toinen lauloi ja séesti yhta aikaa, mika
rohkaisi oppilasta soittamaan reilummalla aénella ja korjaamaan aanten kestoa laulun
sanoja vastaavaksi. Eras opettaja lauloi usein oppilaan mukana unisonossa tai puoli-
melodisesti hyvin intensiivisesti musiikkiin eldytyen. Joskus ajattelin, ettd osa opettajan
lauletuista naytoista olisi ehka ollut selvempia ja luontevampia soittaen toteutettuna.
Paaosin laulaminen tuntui kuitenkin tavoittavan oppilaat ja toimi siten oppimisen eduk-

Si.

6.1.4 Koskettaminen

Hieman alle puolella tunneista opettaja kaytti myds koskettamista ohjeistamisen apu-
keinona. Useimmiten opettaja korjasi oppilaan sormien asentoa, joskus tarkisteltiin
myds, etteivat hartiat kohoa tai ilma péase poskiin. Koskettamista tuettiin verbaalisin
ohjein, kuten: "Vielda enemman tue tonne hampaisiin, et se [klarinetti] ei liiku.” Eraalla
tunnilla lapsi oli unohtanut kaulahihnansa kotiin, ja opettaja auttoi tukemalla valilla ka-
delldaan klarinettia ja saestdessaan antamalla oppilaan nojata soitintaan opettajan pol-
vea vasten. Aina koskettaminen ei liittynyt soittoon vaan saattoi toimia rohkaisevana

eleend, kuten oppilaan olkapéaén koskettaminen soittotunnin paatteeksi.

6.1.5 Muut ohjeistamistavat

Useimmilla opettajilla oli edella mainittujen ohjeistamistapojen lisdksi kaytéssddn muun

muassa rytmia ja pulssia yllapitavia naputuksia tai napsutuksia. Vaihtoehtoisesti puls-
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sia pidettiin ylla jalalla tamppaamalla ja valilla myos aaneen laskemalla. Joskus rytmeja

luettiin tai laulettiin yhdessa.

Paljon tehtiin myds merkintdja nuotteihin ja erilliseen laksyvihkoon. Léksyjen liséksi
opettaja kirjoitti sormituksia, asteikkoharjoituksia ja rytmitehtavid. Nuotteihin syntyi mo-
nenlaisia merkintgja aina nuottinimista ja valiaikaismerkkien ympyrdinneista vihaiseen
piirrokseen, jonka tarkoituksena oli muistuttaa oppilasta vaihtamaan lehti ennen seu-

raavaa tuntia.

Ohjeistamisen apuvalineistd edusti perinteista linjaa. Uutta teknologiaa hyoédynsi vain
yksi opettaja, joka kuvasi kannykallaén oppilaan soittoa, jotta tdma voisi helpommin
tarkastella ansatsissaan ilmenevia puutteita. Muista apuvalineista eniten kaytossa oli
peili, jonka edessa korjailtiin soittoasentoa ja haettiin sormituksia. Metronomin kaytosta

on hieman yllattaen aineistossani vain yksi merkinta.

Muiden ohjeistamistapojen kohdalle muistiinpanoihini kertyi paljon merkint6ja opettajan
elekielestd. Hienovaraiset eleet, kuten nyokkaykset ja kadenliikkeet seka nakyva elay-
tyminen musiikkiin koko keholla toimivat samalla opettajan ja oppilaan valisen tun-
nesiteen ja dialogisuuden lujittajana.

6.1.6 Harjoittelun ohjeistaminen

Valtaosalla seuraamistani tunneista opettaja antoi joko suullisia tai suullisia ja kirjallisia
ohjeita kotona tapahtuvaan harjoitteluun. Esimerkiksi seuraavaksi kerraksi harjoiteltava
asteikko kaytiin yhdessa lapi ja opettaja saattoi viela kirjoittaa siina esiintyvéat hankalat
sormitukset oppilaan laksyvihkoon. Varsinkin monilla nuoremmista lapsista oli laksyvih-
ko, johon opettaja teki merkintéja. Tama on hyddyllista myo6s siind mielessa, etta lap-
sen vanhemmat saavat nain tietoa siitd, missa mennaan. Myds nuotteihin tehdyt mer-

kinnat ovat tarkeitd, koska osa puhutuista asioista saattaa unohtua.

Harjoittelua ohjeistettiin paljolti samantapaisin neuvoin. Ehkapa yleisin ohje niin as-
teikoiden kuin kappaleidenkin harjoitteluun oli: "Malta soittaa tata rauhallisesti kotona.”
Hyva ja tarpeellinen ohje se onkin, mutta yksindan ei valttamatta aina riittdva. Esimer-
kiksi jos oppilaalla on selvid vaikeuksia vaikkapa asteikoissa, olisi mielestani oleellista,
ettd opettaja antaisi muitakin ohjeita harjoittelun tehostamiseksi. Muutenkin harjoittelun

ohjeistaminen tuppasi jaamaan useasti vain toteamuksiksi siitd4, mitd kannattaa harjoi-
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tella, esimerkiksi: "Harjottelepa tata ens kerraks vield.” Sen liséksi ei enaa keskusteltu
tarkemmin siité4, miten kannattaa harjoitella. Osa opettajista satsasi tahan enemman ja
neuvoi harjoittelemaan esimerkiksi teknisesti hankalaa paikkaa erilaisten rytmien avul-
la. Realismiakin viljeltiin harjoitteluun liittyvassa puheessa. "Vaatii ihan alyttdman paljon

toistoja, mutta kylld ne oppii,” totesi eras opettaja asteikon vaikeista sormituksista.

6.2 Palaute ja itsearviointi

Observoidessa eraana havainnointialueenani oli palaute: minkéalaista palautetta opetta-
ja oppilaalleen antoi ja miten se tavoitti oppilaan. Kasitteet palaute ja ohjeistaminen
ovat osin paallekkaisia, siksi suuri osa palautepuheesta toimi myds ohjeistamispuhee-
na ja toisinpain. Aineistoa analysoidessani pyrin tarkastelemaan palautteenantoa pe-
dagogisena tyokaluna ja arvioimaan, miten palaute tuki opetuksen dialogisuutta ja op-

pilaan itsearviointitaitojen kehittymista.

6.2.1 “T4a on mahtava, tan sa teet aina ihanasti”

Aineistoa keratessani paasin todistamaan useita ilon ja onnistumisen hetkia. Monesti
kyse ei ollut pelkdstaan siita, ett oppilas sai jonkin asian sujumaan, vaikka se tietenkin
oli palkitsevaa jo sindnsa. Kuitenkin viela elavammiksi ja dialogisemmiksi nama hetket
teki opettajan rohkaiseva palaute. Poikkeuksetta vaikutti siltd, etta positiivisen kautta
annettu palaute tuki oppimista selvasti tehokkaammin kuin negatiivissavytteinen puhe
tai puhumattomuus. On paljon tilanteita, joissa oppilas tarvitsee kannustusta tekemi-
sensa tueksi. Virheettd edennyt soitto saattaa joskus nakymattdmaksi jaavien syiden
seurauksena hiipua, jolloin on paikallaan, ettd opettaja jollain tavoin rohkaisee oppilas-
ta jatkamaan. Tahan saattaa riittaa pieni sanaton ele, kuten hyvaksyva paannyokkays,
mutta usein tarvitaan sanojakin. Esimerkiksi pianolla oppilastaan saestaneen opettajan
lausahdus "hyvin menee, hyvin menee!” on kaikessa yksinkertaisuudessaan selkea ja

toimiva.

Mielestani ei ole niin pienta onnistumista, ettei siitd voisi ja kannattaisi palkita sanoin.
My0Os opettajalle itsestdan selvat asiat kannattaa nostaa esiin. "Joo, tosi hyva! Just toi
oli se tarkotus siind”, totesi opettaja oppilaalle tdman onnistuttua "siirtdmaan” harjoitel-
lun asian kappaleeseen. Samalla tavoin kannattaa hyddyntdd aikaisemmin opittu ja

osattu. Esimerkiksi oppilas, jonka soitto ei tunnilla sujunut, totesi masentuneena: "Em-
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ma ikina opi tata”, mihin opettaja vastasi rohkaisevasti: "Opit. Sa oot jo osannu sen, sa

oot nyt vaan unohtanu.”

Positiivisuuden voimaa hyddynsivat likipitden kaikki opettajat. Harvoilla tunneilla mu-
kaan lipsahti pedagogisesti arveluttavalta kuulostavia lausahduksia, kuten opettajan
palaute: "Noita lopun mokia lukuun ottamatta sehan oli jo hyva.” Tai opettajan ronskin-
puoleinen toteamus oppilaan lehdesta: "Se on tollanen tuhnu tanaan toi pare.” Jokai-
nen Kklarinetisti tietda, ettd keinot vaikuttaa lehden sointiin ovat rajalliset. Ja vaikka opet-
tajan arvostelu kohdistuu vélineeseen eikd persoonaan, kannattaa tamantyyppisten

kommenttien kanssa olla melko varovainen.

6.2.2 Osallistavat kysymykset

Palautteenannossa merkittdvaan rooliin nousivat opettajan kysymykset, jotka olivat
sekd kannustavia etta itsearviointiin ohjaavia. Esimerkiksi toteamus "oikein hyva, huo-
masitko?” aktivoi ihannetilanteessa oppilasta havainnoimaan eroja soitossaan. Samalla
tavoin myo6s ohjeistukseen liittyva kysymys “saatko soitettua vield kovempaa?” on neut-
raalimpi eika niin autoritdarinen ja jyrkka kuin esimerkiksi ohje "soita kovempaa.” Jotkut
opettajista kayttivat myds malliksi soittaessaan apuna kysymyksia, esimerkiksi: "Huo-
masitko mita tein eri tavalla ekalla ja tokalla kerralla?” Lisaksi saatettiin laksyjen annos-
sa kayttdad itsearviointia hyddyntavia kysymyksia, kuten: "Mihinkds asti ens kerraks

menis ulkoa?” Tai: "Meniskd tda pikkusen nopeemmin, mita luulet?”

Oppimisen ja myos dialogisuuden (ja dialogin syntymisen kannalta) hedelmallisimpia
ovat avoimet kysymykset, kuten: "Miten me voitais teha tasta [kappaleesta] vahan mie-
lenkiintosempi?” tai "Miltd se tuntui?” Nama kysymykset pakottavat ajattelemaan ja
todennakdisesti tuovat uutta tietoa mikali niihin oikeasti paneudutaan. Nappara ajatte-
lua ja itsereflektiota ruokkiva metodi on myds pyytdd oppilasta arvioimaan itse omaa
soittoaan. Mitd hyvaa han jo siind kuuli? Mita viela voisi kehittaa? Tata havaitsin muu-
taman opettajan tunneilla, ja koin sen lisdavan vuorovaikutuksellisuutta seké rohkaise-

van arempiakin oppilaita vahitellen tuomaan nédkemyksiddn enemman esiin.

Joillakin tunneilla opettaja saattoi joutua tekemdan hieman enemman téitd oppilaan
aktivoimiseksi. Siina missa eras opettaja kaytti pikkulasten kanssa paljon fraasia "arvaa
mitd?” ja sai sen avulla pidettya lapset valppaina, joutui toinen opettaja kyselemaan

paljon enemman ja maanittelemaan oppilasta mukaan dialogiin ja tekemiseen. Opetta-
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ja kysyi oppilaalta nain: "Mitas taa [musiikkitermi kappaleessa] tarkottaa?” Kun oppilas
ei vastannut, han jatkoi: "Mita se vois tarkottaa? Saa arvata. Ei haittaa, jos menee vaa-
rin.” Talla tavoin opettaja loi rentoa ja sallivaa ilmapiiri&, jossa yrittdminen on tarkeam-

paa kuin se, ettd kaikki menee heti oikein.

6.2.3 "Oliks taa nyt yhtdan parempi ku viime viikolla?”

Nain kysyi erds oppilas hieman epéavarman ja huolestuneen oloisena opettajaltaan soi-
tettuaan asteikon. Opettaja antoi myontavan vastauksen ja huomioi muutenkin hyvin
oppilaan edistymisen. Yhdessa keskusteltiin siita, mita viela pitaisi ja kannattaisi harjoi-
tella ennen tulevaa kurssitutkintoa. Kyseinen soittotunti oli aineistossani harvoja sellai-
sia tunteja, joiden yhteydessa tuli tunne, etta oppilaalla olisi ollut paljon enemman asiaa
kuin mitd tunnin puitteissa ehdittiin kasitella: itseohjautuvuudesta kertovia huomioita
omasta harjoittelusta sekd melko paljon kysymyksia opettajalle, myos tulevaan kurssi-
tutkintoon liittyen. Syntyi vaikutelma, etté oppilas oli aidosti kiinnostunut oppimisestaan
ja pyrki pysymaéaan tilanteen tasalla.

Aidosta kiinnostuksesta, halusta oppia ja kyvysta ottaa vastuuta tekemisistaan kertoivat
monet muutkin teot ja sanat. Jo se, etta oppilas tuli ajoissa tunnilleen ja ettd hanen
nuottinsa olivat mukana ja siististi kansiossa, paljasti ettd oppilas — vaikka opettajan tai
vanhempien avustamanakin — oli vastuullisuuden polulla. Useimmiten myds soitosta
kuuli, ettd kotona oli harjoiteltu. Panin merkille oppilaitten aktiivisuuden paitsi kysymys-
ten esittdmisessa myds siind, miten tarkkaavaisina he kuuntelivat opettajan puhetta ja
tekivatkd he merkint6ja nuotteihinsa. Eréds oppilas kysyi opettajaltaan: "Voiksa vetaa
sinne [hengityspaikkoihin] viivoi?” Vaikka kyseinen (jo melko pitkalla oleva) oppilas olisi
tietenkin voinut itsekin tehda ehdotuksia hengityspaikoista sen sijaan, etta ulkoisti vas-
tuun opettajalleen, ilmaisi kysymys kuitenkin oppilaan olevan kiinnostunut oppimisensa

edistamisesta.

Monesti oppilaan vahapuheisuudesta huolimatta oli havaittavissa, ettd han oli mukana
tekemisessd; kuunteli ja vastaanotti opettajan neuvoja ja palautetta, ja toteutti itsedaan
ja omia nakemyksidédn musiikin kautta. Silti koin, etta oppilaan hyvantuulisuus, reippa-
us, selkea itseilmaisu ja kyky ottaa oma tilansa tekivat seka dialogisuuden etta itsearvi-
oinnin huomattavasti nakyvammiksi. Seuraava tilanne olkoon viel& lopuksi esimerkkind

7-vuotiaan oppilaan aktiivisuudesta, innokkuudesta ja luovuudesta.
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Oppilas ideoi soittotunnilla: "Voitasko tehd niin, et s& soitat ton [ensimmaisen
tahdin], ma soitan ton [toisen tahdin] ja niin edelleen?”

Opettaja: "Sopii. Hyva idea!”

Ja sitten soitettiin.

7 Pohdinta

Luonteva vuorovaikutus ja luottamuksellinen opettaja-oppilas-suhde ovat tarkeita soi-
tonopetuksessa ja oppilaan kasvun tukemisessa. Dialogipedagogiikassa painotetaan
lisaksi aktiivista osallistumista ja lasndoloa, avoimuutta ja sallivuutta seké vastavuoroi-
suutta. Opinnaytetyoni ensisijaisena tarkoituksena oli selvittdd, miten dialogisuus nakyy

kaytannon tasolla, arjen soittotuntitilanteissa.

Havaintojen perusteella vaikuttaa silta, etta dialogisuus toteutuu soitonopetuksessa
myods kaytannon tasolla melko hyvin. Lahes kaikilla soittotunneilla, joita seurasin, oli
havaittavissa jonkinasteista dialogisuutta, mutta sen osuus ja ilmenemismuoto vaihteli-
vat. Monilla soittotunneilla dialogisuus oli selvasti havaittavaa ja valittyi soiton ohella
esimerkiksi luontevana vuoropuheluna. Toisinaan dialogisuus saattoi ilmeta lahinna
jaettuina musiikkihetkind ja tunne-elamyksind. Téllaiset hetket eivat ole yhtdan vahem-
piarvoisia kuin muulla tavoin ilmeneva dialogisuus - painvastoin. Nakisin, ettd niiden

taustalla on jotain hyvin aitoa ja herkkaa, mita kannattaa vaalia.

Observointiaineisto paljasti, etté parhaiten dialogisuutta edistivat rento ja avoin ilmapiiri,
opettajan lasnaolo ja aktivoiva ote tyéhénsa sekd kannustava ja myonteisen kautta
annettu palaute. Oppilaan puolelta dialogisuutta helpottivat selkea itseilmaisu, aktiivi-
suus ja motivoituneisuus sekd itseohjautuvuus. My6s opettajan ja oppilaan yhteinen
tekeminen nayttdisi aineiston perusteella tukevan merkittdvasti dialogisuutta ja sita
kautta edistavan oppimista. Dialogisuutta heikensivét kirea tai sallimaton ilmapiiri, puut-
teet opettajan lasndolossa ja empatiakyvyssa sekd monologimainen tai negatiivisesti
savyttynyt puhe. Dialogisuus saattoi estya tai vaikeutua, jos oppilas oli ylivilkas, passii-
vinen tai liilan ulkoaohjautuva. Toisinaan dialogisuuden esteend olivat myos sellaiset
ulkoiset tekijat, joihin oppilas tai opettaja eivat voineet vaikuttaa. Tallaisia olivat esimer-
kiksi terveydelliset ongelmat, kuten huuli- ja hammasvaivat, jotka vaikuttivat myds oppi-

laan mielialaan.
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Oppilaiden itsearviointitaidoissa ja itseohjautuvuudessa oli havaintojen perusteella jon-
kin verran eroja. Osa nuorimmistakin lapsista ilmaisi kypsyytensa ja vastuullisuutensa
esimerkiksi esittdmalla kysymyksia ja havainnoimalla omaa oppimistaan. Joukossa oli
toisaalta oppilaita, joiden oppiminen vaikutti ulkoaohjautuvalta ja jotka kaipasivat opet-
tajaltaan tavallista enemman tukea ja ohjausta.

Opinnaytetyoni oli minulle mielenkiintoinen ja opettavainen tutkimusmatka dialogisuu-
den maailmaan. Aihe oli ollut esilla musiikkipedagogin opinnoissa, mutta opetuksen
seuraaminen tarjosi mahdollisuuden tarkastella dialogipedagogiikan eri puolia huomat-
tavasti monipuolisemmin kuin pelkkd teoreettinen viitekehys. Tydssa esittdmani ha-
vainnot eivat ole objektiivisia, vaan niihin sisaltyy myds tulkintaa. Musiikkipedagogiopin-
tojeni ja oman musiikinopiskeluhistoriani kautta minulla oli tiettyja ennakkokasityksia
siitd, millaisena soittotunnin vuorovaikutus tavallisesti nayttaytyy, toisin sanoen, miten
olen sen itse eri rooleissa (soitonopiskelijana, -opettajana ja opinnoissani myods ver-
taisarvioijana) kokenut. Samoin oli olemassa jonkinlainen ideaali siita, millainen on hy-
va soittotunti niin sisalldllisesti kuin vuorovaikutukseltaan. Havainnointi on suodattunut

paitsi omien kokemusteni myos kirjallisuudessa esiteltyjen ihanteiden lavitse.

Tyo6ta tehdessani jouduin rajaamaan ja tdsmentamaan nakokulmaani. Dialogisuuden
tarkasteluun sopisi tietenkin parhaiten molemminpuolinen opettajan ja oppijan vertailu,
mutta nailla menetelmilla ja tAman sivumaarén puitteissa tuntui oikeutetulta olla pyrki-
matta taydelliseen tasapuolisuuteen. Niinpa valitsin opinnaytetyéhoni tietoisesti peda-
gogin roolia painottavan ndkokulman. Vaikka tulkintaani vaikuttavat myds edella maini-
tut soitonopiskelijan roolissa karttuneet kokemukset, pyrin tarkastelemaan tilanteita
ensisijaisesti tulevan musiikkipedagogin silmin. Valintaa saattoi ohjata jonkin verran
myds vanha nédkemys observoinnin luonteesta. Soittotuntien observoijahan yleensa
korostaa saikadhtaneelle oppilaalle olevansa seuraamassa ennen kaikkea opettajan
opetusta — ei sitd, mita oppilas tekee. Taméa on tietenkin absurdi vaite, koska naita kah-
ta on mahdoton irrottaa toisistaan, eivatka oppiminen ja opettaminen ole sidottuja opet-
tajaan ja oppilaaseen: myots opettaja on vélilla oppijan roolissa ja oppilas opettajana

itselleen muun muassa omaa tydskentelya reflektoidessaan.

Aineiston kerdaminen observoimalla osoittautui melko toimivaksi tutkimusmenetelmak-
si. Hiljainen havainnointi ei vaatinut erillisia toimenpiteitd eikd uskoakseni vaikuttanut
soittotuntitilanteen vuorovaikutukseen niin paljon kuin vaikkapa tuntien videoiminen.

Toisaalta en voinut observoidessani muuttua nakymattomaksi, ja lasnaolollani on var-
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masti ollut vaikutuksia seké oppilaisiin etta opettajiin. Erds opettaja kertoi oppilaidensa
olleen tavallista rauhallisempia. Kenties joidenkin oppilaiden passiivisuuskin on osittain
selitettavissa ulkopuolisen tarkkailijan aiheuttamalla jannityksella. Samoin mieleeni tuli
hetkittain, ettd osa opettajista saattoi ehka tiedostamattaan pitd& observointitilannetta
tietynlaisena nayttoné, jossa oma ammattiosaaminen on kyettava esitteleméan tuleval-
le kollegalle. Se, olivatko esimerkiksi opettajien kayttaméat ohjeistamistavat tavanomai-
sista poikkeavia tai painottuiko tunnilla tehokkuus tai jokin vuorovaikutuksen aspekti,

jaa arvailtavaksi.

Todettakoon vield, ettei havainnointimenetelma ollut paras mahdollinen keino oppilaan
itsearviointitaitojen tarkasteluun. Asioiden selventamiseksi olisi ollut hyddyllistd haasta-
tella seké opettajia etta oppilaita. Missa maarin arviointi on esilla keskusteluissa? Onko
oppilas tietoinen arvioinnin kriteereisté ja miten han hahmottaa itsearvioinnin suhteessa
muuhun arviointiin? Ovatko oppilaan vanhemmat sellaisessa vuorovaikutuksessa mu-
siikkiopiston kanssa kuin opetussuunnitelmaan on kirjattu? Arviointi, johon itsearviointi
ja myos tydssani sivuttu palautteenanto kuuluvat, on kokonaisuudessaan valtavan laaja

aihepiiri, jota ei voi kasitella nain suppean tyon raameissa kuin pienelta osin.

Vaikka dialogisuutta on tutkittu jonkin verran, olisi sitd mielenkiintoista tutkia edelleen ja
erityisesti opettajien ja oppilaiden itsensa nakokulmasta, ikdén kuin kaytannosta kasin.
Missa maarin opettajat pohtivat harjoittamansa pedagogiikan dialogisuutta? Miten dia-
logisuuteen ylipaatdén suhtaudutaan arjen keskella? Onko se tavoiteltava ideaali ja
armelias avuntarjoaja vai jo tylsyyteen asti toitotettu itsestddnselvyys? Itse ajattelen
opinnaytetyon tehtyani, etté dialogisuus tarjoaa oivia tytkaluja soitonopettajan arkeen
ja sen kautta voi saada hyodyllista perspektiivia omaan pedagogiseen ajatteluun. Dia-
logipedagogiikalla on varmasti paikkansa, muttei ainoana totuutena, josta l6ytyisi vas-
taus kaikkeen. Muuttuva todellisuus pitdnee huolen siita, etta tulevaisuus tuo tullessaan

jalleen uusia keksintoja.
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Havainnointikaavake

1. Perustiedot

Instrumentti: Paivamaara:

Paikka: Opettajan tunnus:

Opettajan sukupuoli: o mies o nainen | Oppilaan sukupuoli: o mies o nainen

Oppilaan ika: vuotta Ollut opettajan oppilaana:

Vaikeustaso (ja/tai viim. kurssisuoritus):

Muuta:

2. Tunnin rakenne ja ohjelmisto

Tunnin kesto: minuuttia

Tunti sisaltaa o alkulammittelyn/aaniharjoituksia:
o vanhan materiaalin soittamista o uutta asiaa:

o yhteenvedon (esim. l1aksyista) o ulkoa soittamista o prima vista -soittoa o impro-
visointia o yhteissoittoa o musiikin kuuntelua o intonointia o esiintymisharjoitteita
o muuta:

Tunnin ohjelmisto
(kaytetty aika)

3. Ohjeistaminen?

Soittaminen:

Puhuminen:

Laulaminen:
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Koskettaminen:

Muut ohjeistamistavat:

Harjoittelun ohjeistaminen:

Ohjeistus tavoittaa oppilaan o erinomaisesti o hyvin o vaihtelevasti o puutteellisesti
o heikosti
Miksi?

Palaute - millaista orakentavaa o rohkaisevaa o selkeda o oppimista edistavaa
o osallistavaa o liioittelevaa o vaheksyvaa o lannistavaa
o oppimista heikentdvaa o vihjailevaa o vaikeaselkoista
o virheellista (asiavirheitd, vaaria korjauksia)
O muu:

- miten o soiton aikana (puhe, eleet) o soiton jalkeen o tunnin lopussa
o valittémasti (esim. virheen jalkeen) o viiveella

- kuinka paljon (arvioi riittavyyttd):

Millaisia kysymyksia opettaja esittda oppilaalle?

Miten palaute vaikuttaa oppilaaseen?
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4. Oppilaan aloitteet ja musiikin oppiminen
Sijoittuminen: - opetus tapahtuu o seisten o istuen o seka seisten etta istuen
- opettaja on oppilaan o vieressa o vastapaata o seldn takana o muu:
Etaisyys:

Tilankaytto (likkuminen ym.):

Katsekontakti:

Miten em. vaikuttavat oppimiseen?

Oppilaan puhe, kysymykset ja ideat

Oppilas saa suunvuoron/soittovuoron:

Oppilas esittéaa kysymyksid/ideoitaan:

Mitd muuta oppilaan aloitteellisuudesta voi sanoa? Miten se vaikuttaa oppimiseen?

Oppilaan vaikutusmahdollisuudet
- tunnin sisaltdéon ja etenemiseen (opettaja kysyy, mita harjoitellut/mitéa haluaisi soittaa
jne.):

- musiikin tulkintaan:
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Muita huomioita:




