B

OULUN YLIOPISTO

UNIVERSITY of OULU

VANHALA, TAAVA-TUULIA

SOITONOPETTAJIEN KOKEMUKSIA NUOREN SOITTAJAN
MOTIVAATIO-ONGELMISTA

Musiikkikasvatuksen pro gradu -tutkielma

KASVATUSTIETEIDEN TIEDEKUNTA

Musiikkikasvatuksen koulutus

2017






B

OULUN YLIOPISTO

UNIVERSITY of OULU

Kasvatustieteiden tiedekunta Tiivistelma opinndytetyosta

Musiikkikasvatuksen koulutus Tekija
Vanhala, Taava-Tuulia

Tyon nimi
Soitonopettajien kokemuksia nuoren soittajan motivaatio-ongelmista

Paaaine Tyon laji Aika Sivumaara
Musiikkikasvatus Pro gradu -tutkielma Helmikuu 2017 92+2
Tiivistelma

Tutkimuksen tavoitteena on kuvata taiteen perusopetuksen musiikin laajan oppimairan mukaista opetusta antavien
soitonopettajien kokemuksia nuoren soittajan motivaatio-ongelmista. Pyrin selvittimaan, kuinka haastattelemani
klassisen musiikin soitonopettajat tunnistavat motivaatio-ongelmia ja millaisia kokemuksia heilla on syistd naiden
ongelmien taustalla. Lisaksi olen kiinnostunut siita, millaisina soitonopettajat kokevat valmiutensa ja mahdollisuutensa
puuttua motivaatio-ongelmiin ja millaisia kokemuksia heilld on motivaatio-ongelmatilanteiden ratkaisuista. Haluan tuoda
opettajien nakokulmaa esiin musiikin motivaatiotutkimuksen kentalla, jolla oppilaan nakokulma on toistaiseksi
korostunut.

Tutkimukseni asettuu suomalaisen soitonopetuksen kontekstiin, mutta pyrin tutkielmani teoreettisessa viitekehyksessa
avaamaan erityisesti musiikin motivaatiotutkimuksen kenttaa kansainvalisen tutkimustiedon ja -kirjallisuuden kautta.
Syvennyn viitekehyksessa soitonopiskeluun ja -opetukseen musiikkiharrastuksen ja soitonopettajuuden erityispiirteita
avaamalla. Motivaation teemoja kasittelen hahmottelemalla ensin motivaation yleista rakennetta ja siirtymalla taman
jalkeen musiikkiharrastuksen motivaation muodostumiseen seka vanhempiin ja opettajaan taman motivaation tukijoina.
Kayn lapi myos motivaatiotutkimuksen havaintoja musiikkiharrastuksen motivaatio-ongelmiin liittyen.

Tutkimukseni metodologinen perusta on fenomenologiassa, silla se sopii lahtokohdaksi erityisesti kokemuksen
tutkimiseen. Haastattelin tutkimustani varten kuutta soitonopettajaa teemahaastattelun keinoin. Teemahaastattelu ei
sisdlla tarkkoja haastattelukysymyksia, mika mahdollisti osallistujien oman aanen, elimysmaailman ja ilmaisun
korostumisen fenomenologisen tutkimuksen pyrkimysten mukaisesti. Analyysivaiheessa muodostin litteroidusta
haastatteluaineistosta alakategorioita, jotka kokosin lopulta neljan ylakategorian alle. Jokaisen ylakategorian kautta pyrin
vastaamaan yhteen tutkimuskysymyksistani.

Nuoren soittajan motivaatio-ongelmia ei soitonopettajien kokemusten perusteella ole aina mahdollista tunnistaa
opettajan ja oppilaan valilla tapahtuvan dialogin tai soittotuntityoskentelyn perusteella. Yleensa motivaatio-ongelma
kuitenkin kay ilmi opintojen etenemisen ja sujuvuuden vaikeuksina. Motivaatio-ongelmat ovat jatkuvasti lasna
soitonopettajien arjessa, mutta esiintyvat yleensa suhteellisen pienina notkahduksina lyhyen aikavalin motivaatiossa.
Vakavammat motivaatio-ongelmatilanteet liittyvat opettajien mukaan pitkan aikavalin yleismotivaation laskuun.

Soitto-oppilaan motivaatio-ongelmien syita ovat opettajien kokemusten perusteella sisdiseen motivaatioon vaikuttavat
syyt, kuten onnistumisen elamysten puute ja murrosikaan liittyva yksilon henkilokohtaisen kehitysprosessin lapikaynti
seka ulkoiseen motivaatioon vaikuttavat syyt, kuten lahipiirin tuen riittimattomyys ja yhteiskunnassa marginaali-ilmiona
nayttaytyvan klassisen soittoharrastuksen luonne. Lisaksi eraat tavoitteellisen soitonopiskelun osatekijat, kuten musiikin
perusteet ja arviointikaytanteet voivat opettajien kokemusten mukaan vaikuttaa negatiivisesti oppilaan motivaatioon.

Soitonopettajat vaikuttavat tuntevan itsensa enimmakseen kyvykkaaksi toimiessaan soitto-oppilaan motivoimiseksi.
Varmuutta tyoskentelyssa lisaavat esimerkiksi taito toimia erilaisissa rooleissa oppilaan ja taman kodin kanssa ja
musiikkioppilaitoksen opettajalle tarjoama rakenteellinen ja kaytannon tuki. Epavarmuutta opettajat saattavat kokea
esimerkiksi niissa tilanteissa, joissa vuorovaikutukselta oppilaan kanssa tai opetussisalloilta ja -kaytanteiltd vaaditaan
opettajan henkilokohtaisen asiantuntijuuden ulkopuolisia asioita.

Motivaatio-ongelmatilanteiden ratkeaminen sinansa, joko soitto-oppilaan jatkamis- tai lopettamispaitokseen, koetaan
positiivisena asiana. Opettajat kokevat negatiivisiksi ratkaisuiksi lahinna ne tilanteet, joissa lopettamispaitosta ei edella
avoin dialogi asiasta opettajan, oppilaan ja taman kodin valilla. Kommunikaation puuttuessa ratkaisu voi jaada
vaivaamaan opettajaa enemman, joskin vaikuttaa silta, etta lopettamispaitokset otetaan harvoin henkilokohtaisesti.

Asiasanat  fenomenologia, haastattelututkimus, kokemukset, musiikkikasvatus, musiikkioppilaitokset,
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1 JOHDANTO

Valtavan monimutkainen soittoharrastuksen motivaatio pitdd siséllidn niin yksilon
henkildkohtaisia ominaisuuksia kuin timén ja ympériston vuorovaikutuksenkin (Hallam
ym., 2016, s. 529). Musiikin motivaatiotutkimus korostaa sisdisen motivaation merkitysti
musiikillisen toiminnan alkamisen ja jatkumisen kannalta (mm. Kosonen, 2010; Cogdill,
2015; Hallam 2016), silld siséltddhdn tavoitteellinen soitonopiskelu ldnsimaisessa
kontekstissa ldhtokohtaisesti paljon yksin tapahtuvaa, pitkéjénteistd tyontekoa harjoittelun
muodossa (Socorro, Escandell Bermudez & Casto Sanchez, 2016, s. 296). Soitonopettaja ja
oppilaan vanhemmat ovat kuitenkin esimerkkejd merkittivimmistd hahmoista motivaatiota
tukevien oppimisympdériston, resurssien, harjoittelukiyténteiden ja oppimisstrategioiden

taustalla (mm. Creech, 2009; Hallam, 2016).

Suurin osa musiikin motivaatiotutkimuksesta on keskittynyt koulumusiikkiin tai soittamisen
aloittamiseen, oppimiseen ja jatkamiseen (Hallam, 2016, s. 479). Tarvetta niiden
kiintopisteiden ulkopuoliselle tutkimukselle siis on, silld tutkimustulosten yleistettdvyys
esimerkiksi eri soitin- ja ikdryhmiin ei ole varmaa. (West, 2013, s. 17.) Ndenkin opettajien
kokemusten kartoittamisen tirkedksi tutkimusalueeksi musiikkiharrastuksen motivaation
saralla. Oppilaiden késitykset omista kyvyistddn oppia ja ndiden késitysten vaikutus
soittoharrastuksen motivaatioon ovat musiikin motivaatiotutkimuksessa korostuneet
(Cogdill, 2015, s. 49). Vain opettajien ndkokulmia avaamalla voidaan muodostaa
kokonaiskuva siitd, kuinka tehokkaasti opettajat kykenevét vastaamaan oppilaan tarpeisiin
soittoharrastuksen mielekkyyden turvaamiseksi. Esimerkiksi Woody ja McPherson (2010,
s. 407) ovat ilmaisseet huolensa siitd, kuinka heikko késitys musiikkikasvattajilla yleisesti
on motivaation monitahoisuudesta soittoharrastukseen liittyen.
Musiikkioppilaitosjdrjestelméin ja soitonopettajakoulutuksen kehittimiseksi tutkimustieto

atheesta on erittdin kayttokelpoista.

Lisdksi motivaatio-ongelmien tutkiminen omana kohteenaan on tirkedd, jotta
musiikkiharrastuksen motivaation koko kuva selkenee (Hallam, 2016, s. 487).
Soitonopettajilta on aiemmissa tutkimuksissa kysytty heiddn késityksiddn motivaatio-
ongelmien mahdollisista syistd. Cremaschin, Ilinykhin, Legerin ja Smithin (2015) koonnin
mukaan opettajat nidkevdt motivaation heikkenevédn esimerkiksi kiinnostuksen tai ajan

puutteen, vanhempien vidirdnlaisen tuen tai pitkdjénteisen tydskentelyn ongelmien vuoksi.



Woodyn ja McPhersonin tavoin myds he kuitenkin epéilevit, ettd opettajat eivét tiedosta
tyosséddn kaikkia niitd osatekijoitd, jotka saattavat vaikuttaa oppilaan motivaatio-ongelmien

kehittymiseen. (Cremaschi ym., 2015, s. 16.)

Oma nédkokulmani musiikkiharrastukseen ja sen motivaatioon pohjaa henkil6kohtaisiin
kokemuksiini soittoharrastuksesta, jonka aikana opiskelin yli vuosikymmenen verran
klassisia viuluopintoja musiikkiopistoympéristdssd. Jo muutaman vuoden idssd aloitettu
harrastus tuli jopa omasta mielestdni yllattden péédtokseensd, kun ylakouluikdisend
motivaationi ensin esiintymistd, sitten harjoittelua ja lopulta koko tavoitteellista
soittoharrastusta kohtaan putosi rajusti. Minuun siis vaikutti vahvasti musiikkiharrastuksen
motivaatiotutkimuksenkin esiin nostama nuoren muusikon “’keski-idnkriisi”, ikdvuosina 12—
18 tapahtuva musiikkisuhteen ja kiinnostuksen tason uudelleenmaéérittely (Creech, 2009, s.
297). Aloitettuani musiikkikasvatuksen opinnot aloin pohtia uudelleen syitd motivaatio-
ongelmilleni ja kiinnostuin erityisesti siitd, kuinka viuluopettajani musiikkikasvattajana ja
kanssani varhaisesta lapsuudesta nuoruuteen tydskennelleend ldheisend aikuisena

mahdollisesti koki tilanteen.

Haluan tutkimuksellani antaa dénen soitonopettajille ja kertoa nuoren soittajan motivaatio-
ongelmatilanteista heiddn ndkokulmastaan. Haastattelin tutkimustani varten kuutta klassisen
instrumenttiopettajaa, jotka tydskentelevit eri puolilla Suomea taiteen perusopetuksen
musiikin laajan oppimdirin mukaista opetusta antaen. He kaikki sattuvat ilman erillistd
tarkoitusta edustamaan klassista musiikkia, mistd johtuen klassisesta soitonopetuksesta tuli
tutkimukseni edetessd sen viimeinen kontekstirajaus. Tdma puolestaan vaikutti tutkielmani

teoreettisen viitekehyksen rakentumiseen.

Muut rajaukset tutkimusaiheeni suhteen tein tutkimuksen toteutusta suunnitellessani.
Keskityin tietoisesti nimenomaan instrumenttiopetukseen ja instrumenttiopettajiin, silld
esikdsitykseni mukaan instrumentin valinta ja soittoharrastuksen vaatima hallinta olivat
mahdollisia motivaatioon vaikuttavia tekijoitd. Toiseksi rajasin tutkimukseni taiteen
perusopetuksen musiikin laajan oppiméddrdn opetukseen ja sen piirissd tapahtuviin
motivaatio-ongelmatilanteisiin. Tdhdn pédddyin siksi, ettd laajan oppimidrdn mukaista
opetusta antavien opettajien tulee ldhtokohtaisesti vastata musiikkioppilaitosten
opetustoimen henkildston  kelpoisuusvaatimuksiin - (A986/1998, 19§). Naiin ollen
tutkimukseen osallistuvilla opettajilla tulisi olla joko tietylld koulutuksella saavutettu

muodollinen kelpoisuus tai muuten musiikin laajan oppimdirdn opetustoimeen sopiva



pétevyys. Koin tutkimusta suunnitellessani, ettd tima rajaus tiivisti tutkimusaihettani ja etté
se mahdollistaisi esimerkiksi opettajien kokemusten perustellun vertailun. Lisdksi laajan
oppimadrdn mukainen musiikinopetuksen erityispiirteisiin kuuluvat sellaiset osatekijat kuin
sisddnpadsyvaatimukset, vahva tavoitteellisuus, jatkuva arviointi ja esiintyminen olivat
esikdsitykseni mukaan kytkoksissd musiikkiharrastuksen motivaatioon. Kolmas
tutkimuksen aloittamista edeltdneistd rajauksista oli vaatimus siitd, ettd osallistujilla on
kokemusta nimenomaan nuoren soittajan motivaatio-ongelmien kohtaamisesta. Tdéméan koin
tirkedksi, silld tiedostin aiemman aiheeseen perehtymisen perusteella, ettd soitonopettajan
vaikutus nuoren motivaation kehitykseen on niin vahva. Lisdksi omakohtaiset pohdintani
oman motivaatiokamppailuni vaikutuksista viuluopettajaani virittivit mielenkiintoani

aihepiirid kohtaan.

Néiden rajausten puitteissa pyrin tutkimuksessa haastattelemieni soitonopettajien

kokemusten kautta 16ytiméén vastauksia tutkimuskysymyksiini:

1. Kuinka soitonopettajat tunnistavat nuoren soittajan motivaatio-ongelmia?

2. Mistd motivaatio-ongelmien taustalla vaikuttavista syistd opettajilla on
kokemuksia?

3. Millaisina soitonopettajat kokevat valmiutensa puuttua motivaatio-ongelmiin?

4. Millaisia kokemuksia soitonopettajilla on motivaatio-ongelmatilanteiden
ratkaisuista?

Pro gradu -tutkielmani luvut 2 ja 3 késittelevit tutkimukseni teoreettista viitekehysta.
Lihestyn soittoharrastuksen késitettd ja erityispiirteistd suomaisessa kontekstissa (luku 2)
tarkastelemalla musiikkia harrastuksena yleensd ja taiteen perusopetuksen laajan
oppimddrdan mukaisena toimintana sekd nuorta soittoharrastajana. Soitonopettajaan liittyen
nostan esille koulutuksen ja oppimisen tukemisen osana sitd. Avaan myds soitonopettajan
tyohon liittyvd vuorovaikutusta ja opettajan rooleja oppilaan ja tdmén vanhemman kanssa
tyoskenneltidessd. Motivaatiota késittelen ensin yleiselld tasolla ja tdmédn jéilkeen
soittoharrastukseen liittyen (luku 3). Tutkimukseni metodologian ja toteutuksen (luku 4)
jalkeen esittelen analyysini tulokset (luku 5). Tutkielman viimeisessd luvussa (luku 6)
esittelen aineiston analyysin pohjalta tekemini johtopditdkset ja pohdin tutkimukseni

onnistumista yleensa.
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2 SOITTOHARRASTUS SUOMALAISESSA KONTEKSTISSA

Erityisesti lapset ja nuoret ovat Suomessa harrastaneet musiikkia soittamalla kautta
historian. Musiikin opiskelu ja oppiminen olivat aluksi osa pelimanniyhteisdjen iséltd pojalle
-perinnettd, mutta siirtyi vihitellen formaalimpaan muotoon ja kohti toimintaa, johon
nykyddn sisdltyy maailmallakin maineikas suomalainen musiikkioppilaitosjdrjestelma.
(Kosonen, 1997, s. 70.) Tahédn jarjestelmdén kuuluvat valtion ja kuntien tukemat
oppilaitokset, jotka vuonna 1998 asetetun taiteen perusopetuslain mukaisesti tarjoavat
tavoitteellista musiikin opiskelua ja mahdollisuuden edetd ammattiopintojenkin vaatimalle

tasolle (L1998/633, 1§; Tuovila, 2003, s. 15).

2.1 Soittaminen harrastuksena

2.1.1 Harrastaminen ja musiikki harrastuksena

[lmiond harrastus ja harrastaminen voidaan yleisesti médritelld vapaa-aikana tapahtuvaksi
aktitvisuudeksi. Harrastus on suhteellisen pysyvd kokonaisuus, johon littyvdt tietyt
toiminnot ja kdyttdytymismallit. Harrastaja ei padsddntoisesti saa harrastustoiminnasta
toimeentuloaan. (Metsdmuuronen, 1995, s. 21-22.) Vaikka harrastuksiin ja harrastamiseen
liittyy pédasiallinen omaehtoisuus, on suuri osa harrastuksista kuitenkin jollain tasolla

suunnitelmallista ja ulkoapiin ohjattua (Juvonen, 2000, s. 38).

Tdmidn harrastuksen peruskivend toimivan harrastajan sisdsyntyisen kiinnostuksen ja
useiden harrastusten suunnitelmallisen luonteen yhdistyminen johtaakin siihen, etté
harrastaminen on termind monitulkintainen. Mikéli harrastamisen késitetdén liittyvédn
padsddntoisesti jonkinlaiseen seura- tai yhdistystoimintaan, sulkee se késitteen ulkopuolelle
esimerkiksi 1dhipiirin kanssa tapahtuvan toiminnan (Merikivi, Myllyniemi & Salasuo, 2016,
s.56). Laajimmillaan késite taas kattaa kaiken vapaa-ajalla tapahtuvan ja oman

mielenkiinnon ohjaaman siddnnoéllisen toiminnan (Myllyniemi & Berg, 2013, s. 39).

Pitkdaikaisen soittoharrastuksen on todettu hyodyttdvan kaikenikdisid harrastajia. Sen on
tutkimuksissa todettu esimerkiksi kehittdvin kurinalaista tyoskentelyd ja itsetuntoa sekd
yksinkertaisesti lisdévin henkilokohtaista mielihyvéntunnetta. (Cremaschi ym., 2015, s. 16.)
Lisdksi tutkimukset ovat vahvistaneet musiikkiharrastuksen edistdvdn puheen,

matemaattisen hahmottamisen, hienomotoriikan ja jopa dlykkyysosaméddran kehittymisti
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(Hallam, 2015). Nuorten koulumenestyksen on myos todettu kasvavan suhteessa

soittoharrastuksen kestoon (Hallam & Rogers, 2015, s. 256).

Lidhes jokaiselle on mahdollista harrastaa musiikkia joko kuuntelijan tai tekijan roolissa.
Musiikin harrastajat voidaankin jakaa kahteen pddryhmid: nithin, joiden musiikin
tekemiseen, kuunteluun ja mahdollisesti my0s opiskeluun ei kuulu sédénnollisesti saatava
ohjaus ja niihin, joille musiikkiharrastus pitdé sisdlldén viikoittaiset soittotunnit ja paljon
harjoittelua. Néistd ryhmistd ensiksi mainittu on se, jonka kohdalla esimerkiksi koulussa
saatavan musiikkikasvatuksen merkitys korostuu. (Kosonen, 2010, s. 302; 305.)
Jalkimmaisen ryhmén harrastajat ovat valinneet yhden suosituimmista suunnitelmallisista
harrastuksista nuorten keskuudessa. Vuonna 2015 Suomessa toimi vajaa sata
musiikkioppilaitosta, joissa opiskeli yhteensd noin 64 000 oppilasta. (SVT, 2016.) On
kuitenkin huomattava, ettd tilastotiedot ovat osin puutteellisia keskittyessdin valtionosuutta
saaviin musiikkioppilaitoksiin. Esimerkiksi valtionosuuden ulkopuolelle jéédviin yksityisiin
oppilaitoksiin ja niiden oppilaisiin tilastot eivit tillaisenaan tarjoa kattavaa katsausta.

(Hanifi, 2008.)

Valtionapua saavien musiikkioppilaitosten opetus on taiteen perusopetuslain (633/1998)
mukaan “tasolta toiselle etenevdd ensisijaisesti lapsille ja nuorille jérjestettdvdd eri
taiteenalojen opetusta, joka samalla antaa oppilaalle valmiuksia ilmaista itseddn ja hakeutua
asianomaisen taiteenalan ammatilliseen ja korkea-asteen koulutukseen”. (L633/1998, 18§.)
Vuonna 2002 Opetushallitus vahvisti opetussuunnitelman perusteet taiteen perusopetuksen
musiikin laajalle oppimiirille, jota seurasi midrdys taiteen perusopetuksen yleisen
oppimadrin opetussuunnitelman perusteista vuonna 2005. Yleisen oppimddrin tavoitteiksi
Opetushallitus nimesi erityisesti elinikdisen musiikkisuhteen kehittimisen ja omaehtoisen
musiikin harrastamisen oppilaan omien tavoitteiden ja itsensd toteuttamisen pohjalta
(Opetushallitus,  2005).  Esimerkiksi = ammatillisten  valmiuksien tarjoaminen
musiikinharrastajille on tdmin méédrayksen myo6td musiikin laajan oppimdirdn koulutusta

tarjoavien oppilaitosten tehtava.

2.1.2 Taiteen perusopetuksen laaja oppimééra

Musiikin laajan oppimiédrdan mukaista taiteen perusopetusta Suomessa antavat padasiassa
valtionapua saavat musiikkiopistot, musiikkikoulut, konservatoriot ja Sibelius-Akatemian

nuorisokoulutus, joista musiikkiopistot ovat timén tason koulutuksen tarjoajina suurin
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ryhméd. Opetussuunnitelman perusteiden (2002) mukaan musiikin laajan oppimééran
mukaisen koulutuksen tehtdvd on tarjota edellytyksid “musiikin eldminikéiselle
harrastamiselle sekd antaa valmiudet musiikkialan ammattiopintoihin”. Liséksi laajan
oppimadrid tukee kansallisen musiikkikulttuurin sdilyttdmisti ja kehittimistd sekd oppilaan
tasolla yksilollisen henkisen kasvun ja persoonallisuuden kehittymistd. Opetushallitus on
asettanut perusteet niin opetuksen toteuttamiselle, keskeisille sisdlloille kuin arvioinnillekin.

(Opetushallitus, 2002.)

Taiteen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan musiikin laajan
oppiméédrdn opetus pohjaa oppilaan yksilollisiin ominaisuuksiin, tavoitteisiin ja
motivaatioon. Perusteet korostavat oppilaitoksessa tapahtuvaa vuorovaikutusta niin
opettajan ja oppilaan kuin oppilaidenkin kesken. Opetuksen katsotaan voivan tapahtua seké
yksilollisesti ettd ryhmadssd, kuitenkin niin, ettd oppilas kohdataan yksil6llisesti ja
opiskeluympdristd tukee oppilaan kykyjen ja musiikillisen ilmaisun kehittymista.

(Opetushallitus, 2005.)

Laajan oppimddrdn mukainen musiikin opetus muodostuu musiikin perustason ja
musiikkiopistotason kokonaisuuksista. Kumpikin taso pitdéd sisdllddn instrumenttitaitojen
kehittdmisen, yhteismusisoinnin ja musiikin perusteiden opiskelun. Musiikin perusteisiin
kuuluvat esimerkiksi musiikin luku- ja kirjoitustaito, hahmottaminen ja historian tuntemus.
(Opetushallitus, 2002, §5; §7.) Tavoitteellinen soittoharrastus laajan oppimadran mukaisesti
ei siis koostu vain soittotunneista, vaan oppilaalta vaaditaan osallistumista monenlaiseen
toimintaan opintojen ldpdisemiseksi. Yhteensd musiikin laaja oppiméédrd muodostuu 775
instrumenttitaitojen ja yhteismusisoinnin opetustunnista ja 525 musiikin perusteiden
opetustunnista (Opetushallitus, 2002, §5). Opetussuunnitelman perusteissa mainitaan
kuitenkin oppilaan oikeus yksil6lliseen opintopolkuun, mikéli jokin vamma, sairaus tai muu
ndihin verrattavissa oleva syy hankaloittaa perusopetussuunnitelman mukaista opiskelua

kohtuuttomasti (Opetushallitus, 2002, §10).

Musiikkioppilaitosten toimintaan yhdistetddn vahvasti tasosuoritusjirjestelmé ja jatkuva
oppilaan edistymisen arviointi. Jo 1920-luvun Helsingin musiikkiopisto, Sibelius-
Akatemian edeltdjd, otti kdyttoon kurssitutkintojdrjestelmdn. Tdmad tutkintosuorituksiin
perustuva arviointitapa levisi musiikkioppilaitoksiin ympéri maan ja muodostui keskeiseksi
osaksi musiikkioppilaitosjirjestelmén tason kohottamista ja oppilaitoksissa suoritettavaa

laadunvalvontaa. (Lehtonen, 2005, s. 35.) Nykyistd tasosuoritusjirjestelmédd hallinnoi
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Suomen musiikkioppilaitosten liitto (SML), joka tarjoaa jdsenistolleen tarkat,

instrumenttikohtaiset ohjeet niin tasosuoritusten siséllon kuin arvioinninkin jarjestimiseksi.

Opetussuunnitelman perusteiden mukaan oppilaan edistyminen tulee arvioida ja kirjata
vuosittain. Oppilaan tulee myos saada suorituksistaan ja edistymisestddn sanallinen palaute.
Oppilasarvioinnin tavoite on tukea oppilaan hyvidn itsetunnon kehittymistd ja ohjata
opiskelua tavoitteiden asettamisen ja saavuttamisen kautta. Myo0s itsearviointi kuuluu
musiikin laajan oppimééran opiskeluun. (Opetushallitus, 2002, §11-§12.) Russellin (2014)
mukaan itsearviointi lisdd oppijan itseohjaavuutta musiikinopiskelun suhteen ja kehittda
kisitystd omista kyvyistd edistden ndin esimerkiksi toimivien harjoittelustrategioiden
rakentumista. Itsearviointi pitdd parhaassa tapauksessa siséllddn opiskelun ja
oppimistuloksien vertaamista oppijan henkilokohtaisiin tavoitteisiin keskustellen ja
opettajan suullisen tai kirjallisen arvioinnin huomioiden (Anttila, 2004, s. 117). Vaikka
esimerkiksi musiikin laajan oppimééran opetussuunnitelman perusteiden meneilldéin oleva
(2016-2017) uudistustyd on prosessiin liittyvien kyselyjen kautta nostanut esiin halun lisata
oppilaan itsearviointia suomalaisessa musiikkioppilaitosjirjestelmissd huomattavasti
(Opetushallitus, 2015), on opettajan palautteen huomioiminen oppilaan suorittaman
itsearvioinnin yhteydesséd aina tarkedd. Russelin (2014) koonnin mukaan oppilaiden kyky

arvioida omaa edistymistddn tai suoriutumistaan ei aina vastaa asiantuntijoiden nikemyksia.

Tasosuoritus- ja arviointikdytdnteet ovat nousseet keskusteluissa esiin aina, kun
musiikinopetuksen ja sen tavoitteiden kehittimisestd on puhuttu. Instrumentin hallintaa ja
musiikillista osaamista on musiikkioppilaitoksissa mitattu ammattimaisin kriteerein, mika
pohjaa musiikinopiskelua edelleen madrittelevddn ammattimuusikkouden pohjalta
nousevaan traditioon (Kosonen, 2010, s. 295). Tétd joskus varsin kovanakin nayttdytyvia
puolta musiikin harrastamisessa on pyritty pehmentdméén juuri elinikdisen musiikkisuhteen
luomisen ja musiikin ilon kaltaisten késitteiden lisdédmiselld kansallisiin ja
oppilaitoskohtaisiin opetussuunnitelmiin (Tuovila, 2003, s. 18). Ammattihan instrumentin

soittamisesta tulee oppilaitoksen satojenkin oppilaiden joukosta vain harvoille.

Ammattimuusikkouden pyrkimyksen lisdksi toinen musiikkioppilaitosten toimintaa
ohjaavista pitkéllisistd perinteistd on musiikkikoulutuksen nojaaminen lédnsimaisen
taidemusiikin traditioihin (Tuovila, 2003, s.16). Klassinen instrumenttikoulutus on kuitenkin
saanut rinnalleen muiden musiikkikulttuurikokonaisuuksien, esimerkiksi populaarimusiikin

vastaavan koulutuksen ja vuoden 2002 opetussuunnitelman perusteissa mainitaan
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esimerkiksi vapaa sdestys osana myOs monipuolista klassisen musiikin koulutusta
(Opetushallitus, 2002). Musiikin laajan oppiméérdn uusissa opetussuunnitelman perusteissa
korostetaan alustavan luonnostekstin mukaan yhd enemmin luovuutta ja musiikin- ja
taiteenlajirajojakin ylittivdd musiikin opiskelua esimerkiksi improvisoiden, sdveltden ja

musiikkiteknologiaa hyvéksi kdyttiden. (Opetushallitus, 2016.)

2.2 Nuori soittoharrastajana

Nuoruus késitteend on yhtd lailla moniulotteinen kuin harrastus ja harrastaminenkin ja sitd
voidaan maédritelld esimerkiksi ién tai sosiologisten ldhtokohtien kautta eri lopputulemin.
Suomen nuorisolaki (L72/2006, §2) on miiritelmassiin yksiselitteinen; nuoria ovat lain ja
sithen pohjaavan nuorisotutkimuksen piirissd alle 29-vuotiaat. Vuoden 2013 vapaa-
aikatutkimukseen vastanneet nuoret haastoivat tdmin madritelmén. Tutkimuksen mukaan
lahes puolet 10-vuotiaista pitdd itseddn nuorena ja 12-vuotiaista vain 20 prosenttia
identifioituu lapseksi. Siirtyminen nuoruudesta aikuisuuteen tapahtuu tutkimukseen
vastanneiden mielestd noin 20 ikdvuoden kohdalla, joskin 25-29-vuotiaista pojista noin joka

neljds kokee olevansa enemmin nuori kuin aikuinen. (Myllyniemi & Berg, 2013, s. 14-16.)

Nuoruuden kisitettd voidaan ldahestyd myds tarkastelemalla siihen liittyvid kehityksen tai
kayttaytymisen malleja. Nuoruus ndhdédén yleisesti muutoksen sekd vahvojen reaktioiden ja
vastareaktioiden aikana. Yksilon tietoisuus ja késitys esimerkiksi itsestdén ja tunteistaan
kasvaa ja eldminvaiheelle onkin normaalia tietynlainen sekavuus niin yksilon suhteessa
itseensd kuin toisiinkin. Nuoren suhde sekd ldhipiiriinsd ettd laajemmin esimerkiksi
auktoriteetteihin, instituutioihin ja koko yhteiskuntaan muuttuu, kun hén hakee rooliaan ja
pyrkii helpottamaan kaipuutaan autonomiaan. (Flynn, 2004, s. 68.) Téllaiseen
identiteettityohon ikdkauden aikana kuuluu myds uteliaisuus kokeilla uusia asioita, joiden
joukosta mieluisimmat ja sopivimmat véhitellen valikoituvat pysyvammiksi toiminnoiksi ja

edelleen harrastuneisuudeksi (Kosonen, 2010, s. 303; Juvonen, 2000, s. 43).

Oli kyse sitten yksilollisesti koetusta tai yhteiskunnan méérittdméastd nuoruudesta, on
harrastaminen tdmén aikana aktiivisimmillaan. Suomalaisista nuorista ldhes 90 prosenttia
kertoo harrastavansa jotain, ohjatusti tai tiysin omaehtoisesti. Liséksi harrastaminen ndyttia
yleistyvdn nuorten keskuudessa edelleen. Teini-ikdisten kohdalla harrastamisessa on
kuitenkin havaittavissa notkahdus. (Myllyniemi, 2015, s. 50; Merikivi, Myllyniemi &

Salasuo, 2016, s. 56), jonka voinee yhdistdid murrosidssd tapahtuvaan nuoren
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henkilokohtaiseen kehitykseen. Vuoden 2013 nuorten vapaa-aikatutkimuksen mukaan 15—
29-vuotiaiden ikdryhmaéstd 30 prosenttia harrasti laulamista tai soittamista (Myllyniemi &
Berg, 2013, s. 41). Tama tutkimus ei tosin erota formaalissa ympéristossd tapahtuvaa

musiikin harrastamista informaalista harrastustoiminnasta.

Formaalissa soitonopiskelussa esimerkiksi populaarimusiikin tai rytmimusiikin koulutusta
musiikin yleisen ja laajan oppiméérdn mukaan tarjoaa huomattavasti harvempi oppilaitos
kuin klassisen musiikin tavoitteellista koulutusta. Kososen (2010, s. 306) mukaan formaali
soitonopiskelu onkin liittynyt perinteisesti klassiseen musiikkiin, kun populaarimusiikin
harrastajat ovat soitelleet omachtoisesti oppilaitosten ulkopuolella. My6s Green (2008, s.
149) toteaa informaalia musiikinoppimista kisittelevdn projektinsa yhteydessd, ettéd
linsimainen klassinen musiikki ei normaalisti ndytd vilittyvin informaaleilla

oppimismenetelmilla.

Musiikkiharrastukset ovat edelleen vahvasti sidoksissa sukupuoleen. Kososen (2010)
mukaan soittamisen formaalin opiskelun piiriin on perinteisesti ohjattu erityisesti tyttoja,
kun poikia on johdettu esimerkiksi urheiluharrastusten suuntaan. Musiikkiharrastusten
“tyttdistyminen” ndkyy musiikkioppilaitosten sukupuolijakaumista. Musiikin kuuntelun ja
ilman erityisti ohjausta vapaa-ajalla tapahtuvan itseopiskelun suhteen pojat ovat kuitenkin
tyttdjd aktiivisempia, mikd kdy ilmi esimerkiksi siind, ettd ammattimuusikoissa
sukupuolijakauma on huomattavasti musiikkioppilaitosten oppilaita tasaisempi. (Kosonen,
2010, s. 302-303.)

2.3  Musiikin laajan oppiméirin opettajien koulutus

Taiteen perusopetuksen musiikin laajan oppiméérdan mukaista opetusta antavilta opettajilta
vaaditaan  opetustoimen henkildston  kelpoisuusvaatimuksista annetun asetuksen
(A986/1998, 19§) mukaan “alan ylempi korkeakoulututkinto tai soveltuva
korkeakoulututkinto ~ tai  asianomaisen  taiteenalan  vdhintddn  opistoasteinen
opettajantutkinto”. Kédytdnndssi yleisin polku soitonopettajaksi laajan oppiméadran mukaista
opetusta antavaan musiikkioppilaitokseen kulkee ammattikorkeakoulun musiikkipedagogin

koulutusohjelman kautta.

Suomessa instrumenttipedagogeja valmistuu kymmenestd ammattikorkeakoulusta.

Koulutusta tarjotaan Helsingissd, Turussa, Tampereella, Jyviskyldssd, Oulussa, Kuopiossa
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ja Kokkolassa sekd ruotsin kielelld Pietarsaaressa (Laakso, 2009, s. 460-461.).
Kokonaisméérddn on vield laskettu mukaan Lahden ammattikorkeakoulu ja Joensuun
Karelia-ammattikorkeakoulu, jotka lopettivat uusien opiskelijoiden sisddnoton 2012 ja 2016
koulutusohjelmien loppuessa. Ammattikorkeakoulujen lisdksi soitonopettajan kelpoisuuden
voi opiskella Taideyliopiston Sibelius-Akatemiassa. Mainituista ammattikorkeakouluista
Turun ja Tampereen oppilaitokset eivdt tarjoa populaarimusiikkiin painottunutta

musiikkipedagogin koulutusta.

On kuitenkin huomioitava, ettd musiikin laajan oppimééran mukaista opetusta antaa edelleen
joukko soitonopettajia, jotka ovat opiskelleet ja siirtyneet tydeldmdin paljon ennen taiteen
perusopetuslakia (633/1998). Heidén koulutustaustansa on erilainen verrattuna modernien
ammattikorkeakoulujen tarjoamaan musiikkipedagogin koulutukseen. 1970-luvulta 1990-
luvulle musiikin ammatillinen koulutus tapahtui konservatorioissa, soitonopettajien
opistoasteinen kouluttaminen alkoi niissd 1980-luvulla. Kun ammattikorkeakoulutoiminta
kaynnistyi 1990-luvulla, siirtyi myds aiempi konservatorioiden opistoasteen soitonopettajan
koulutus ammattikorkeakouluihin, synnyttden ndin alemman ammattikorkeakoulututkinnon

musiikin alalla.

Esimerkiksi Lennonin ja Reedin (2012, s. 302) mukaan soitonopettajakoulutusta
tarkasteltaessa ja kehitettidessd koulutuksen jérjestdjien tulisi aina huomioida soitonopettajan
tyonkuvan kehitys ja muutokset kentdlli. Suomessa ammattikorkeakoulutus pohjaa
tyoeldmalahtdisyyteen. TyoOeldmin tulisi siis olla opinnoissa ldsnd niin koulutuksen
suunnittelussa kuin opetussuunnitelmatydssdkin. Musiikin alalla esimerkki tistd ovat
opiskelijoiden ammattikorkeakouluopinnoissaan suorittamat harjoittelujaksot.
Musiikkipedagogeja koulutettaessa tdhén liittyy tiivis yhteistyd esimerkiksi paikallisten
orkestereiden ja musiikkiopistojen kanssa. (Laakso, 2009, s. 465.)

Konservatorioissa annetun soitonopettajan opintolinjan koulutuksen opetussuunnitelman
madritti 1987 jdlkeen Kouluhallituksen kirjelmd, joka koski kaikkia Suomen
konservatorioita. Opetussuunnitelman mukaan soitonopettajakoulutukseen kuului tuolloin
kahteen osaan jaettu pedagogisten opintojen kokonaisuus. Pedagogiset opinnot pitivét
siséllddn yleispedagogiikan ja didaktiikan opinnot. (Kouluhallitus, 1987.) Jo téltid ajalta
16ytyy siis vastine edelleen ammattikorkeakoulujen opetussuunnitelmiin kuuluviin
pedagogiikan opintokokonaisuuksiin, musiikkipedagogien erityisiin harjoittelujaksoihin,

joissa musiikkipedagogiikan opiskelijat opettavat harjoitusoppilaita ja saavat ohjausta
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kdytannon opetustyon suunnitteluun ja toteutukseen. Harjoittelun osuus musiikkipedagogin
koulutuksessa on opetussuunnitelmien mukaan oppilaitoksesta riippuen joko 15 tai 30

opintopistettd, 400 tai 800 opiskelijan tyotuntia (Opintopolku.fi, 2016.).

Musiikkipedagogin opinnot pohjaavat eri oppilaitoksissa samankaltaisille tavoitteille.
Pedagogiset opinnot ja harjoittelujaksot tdhtdavit erilaisten toimintatapojen ja
tydmenetelmien hallintaan ja kykyyn kehittdd opetusalaa ammattia harjoittaessaan edelleen.
Opetussuunnitelmissa mainitaan erilaisten oppijoiden kohtaaminen ja esimerkiksi arviointi-
ja palautekdytinteiden kehittdiminen oppilaan oppimista palvelevaan suuntaan.
Instrumenttiopettaja tulee opetussuunnitelmien kuvauksissa esille myds asiakaspalvelijana,
jonka  tyOeldmaétaitoihin  kuuluu oman toiminnan  reflektointi.  Varsinaisten
musiikkipsykologian opintojaksojen sijaan sen kenttddn kuuluvia sisdltdjd 10ytyy
oppimiseen, opettamiseen, ohjaukseen ja arviointiin keskittyvistd opintojaksoista.

(Opintopolku.fi, 2016.)

2.4  Soitonopettajan roolit

Muodollisen kelpoisuuden liséksi soitonopettajalta vaaditaan huomattavaa kykyd omaksua
erilaisia rooleja niin nuoren soitto-oppilaan kuin tdmdn vanhemmankin kanssa
tyoskennellessddn.  Soitonopettajien  laajimmin  tunnustettu rooli on  toimia
musiikkikasvatuksen kentdlld musiikkikokemusten tarjoajana kaikenikaisille yksiloille.
Lisdksi perinteinen kuva soitonopettajasta on tiedon ja taidon siirtdjd, joka vastaa

tulevaisuuden musiikin alan ammattilaisten kouluttamisesta. (Lennon & Reed, 2012, s. 286.)

Soitonopetuksen traditioon on siis perinteisesti kuulunut opettajaldhtoisyys ja ajatus
mestari—kisélli-suhteesta opettajan ja oppilaan vililld. (Lennon & Reed, 2009, s. 286; 290;
Anttila, 2002, s. 17.) Ndihin ajatuksiin pohjaavan mallin mukainen kahdenkeskinen opetus
ndhdéddn edelleen laajasti “korvaamattomana, intensiivisend ja yksityiskohtaisena” osana
instrumenttiopetusta ja se on selkedsti suosituin ja ndin my0s kansainvélisesti yleisin tapa
jarjestdd soitonopetusta musiikkioppilaitoksissa (Carey & Grant, 2015, s. 5). Tallainen suhde
pohjaa opettajan rooliin muusikkona ja opettajana, alansa asiantuntijana, jonka tehtdva on
siirtdd tietoa, taitoa ja kokemusta (Anttila, 2002, s. 17). Opettajan ja oppilaan
vuorovaikutuksen onnistuminen on perinteisesti todennettu oppilaan musiikillisten kykyjen

kasvamisen kautta (Rostvall & West, 2003, s. 214).
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Viime aikoina kansainvilinen tutkimus on kyseenalaistanut mestari—kisélli-ajatusta ja
avannut keskustelua sithen liittyen. Empiiristd tutkimustietoa kahdenkeskeisen
soitonopetuksen oletetuista hyodyista tai tehokkuudesta on todellisuudessa vahan (Carey &
Grant, 2015, s. 6). Opettajan ja oppilaan vuorovaikutusta onkin alettu tutkia useammasta
nikokulmasta, mikéd on johtanut pedagogisen diskurssin kiintopisteen siirtymiseen osittain
opettajasta enemméin oppilaaseen ja opettamisesta monimuotoiseen oppimiseen. (Lennon &
Reed, 2009, s. 290; Carey & Grant, 2015, s. 5; Gaunt, Creech, Long & Hallam, 2012, s. 27)
Toistaiseksi kahdenkeskeinen opetus vaikuttaa kuitenkin olevan johtava tapa tukea
yksilollistd kohtaamista ja pedagogista tehokkuutta. (Carey & Grant, 2015, s. 17) Esiin on
nostetukin ajatus siitd, ettd opettajan tulee omaksua merkittivasti erilaisia lahestymistapoja
tai rooleja, joita hdn voi ottaa joustavasti kdyttoon kahdenkeskeisen opetuksen tehokkuuden
takaamiseksi (Gaunt ym., 2012, s. 40). Opettajan pedagogisista taidoista viestiikin siis se,
ettd hin kykenee hyddyntdmadn erilaisia rooleja riippuen kustakin opetus- ja
oppimistilanteesta ja ndin rakentamaan oppilaan kanssa mielekkién vuorovaikutussuhteen.

(Anttila, 2002, s. 20.)

Suomessa Anttila (2002) on vuosituhannen alussa koonnut yhteen eri tutkijoiden esittdmid
soitonopettajien rooleja. Yksi ndistd on esimerkiksi rooli kasvattajana, joka varsinaisten
musiikin sisédltdjen lisdksi tukee oppilaan minédkisityksen ja maailmankuvan kehitysta.
Lisidksi soitonopettaja voi Anttilan koonnin mukaan toimia oppilaan kanssa kaverillisessa
roolissa tai opetuksen organisoijana, asiaroolissa. (Anttila, 2002, s. 18—19.) My6s Gauntin
(2011, s. 165) tutkimuksen mukaan soitonopettajat toimivat ystdvdn tai kasvattajan
rooleissa, ndistd jialkimmadisen sisdltden jopa vanhempi-lapsi-suhteen kaltaista
vuorovaikutusta. Adrimmidisesti opettaja—oppilas-suhteen voi kuvata muistuttavan jopa
psykoterapiasuhdetta, jossa osapuolet tapaavat sddnnollisesti tunteiden ilmaisemisen ja

vilittdmisen — musiikin valmistamisen kuulijaa varten — merkeissé (Anttila, 2004, s. 97-98).

Anttila kiteyttdd opettajan roolit oppilaan kanssa tapahtuvassa vuorovaikutuksessa kolmeen
padkategoriaan: rooleihin muusikkona, opettajana ja ihmisena (Anttila, 2002, s. 20). Lennon
ja Reed puolestaan erottavat kymmenen vuotta Anttilan jilkeen eurooppalaisten
instrumenttiopettajien rooleja valottavassa tutkimuksessaan kuusi opettajan péddasiallista
roolia. Heiddn mukaansa opettajat toimivat esiintyjdnd ja artistisena roolimallina, opetuksen
suunnittelijana  ja  organisoijana, kommunikoivana pedagogina, luovien ja

yhteistoiminnallisten oppimisympdristdjen luojana, itsereflektoivana ammatinharjoittajana
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sekd musiikkikasvatuksen puolestapuhujana ja verkostoituvana, yhteistyotd tekevina

yhteison jdsenend. (Lennon & Reed, 2012, s. 293-300.)

Kosonen painottaa, ettd onnistuneen soitonopetuksen ja -opiskelun edellytyksend on joka
tapauksessa toimiva opettaja—oppilas-vuorovaikutussuhde, jonka osapuolilla on
samansuuntaisia tavoitteita ja jossa opettaja on nykyéén kiinnostunut oppilaasta ja tdimén
elaméstd myds musiikillisen kontekstin ulkopuolella (Kosonen, 2010, s. 304; 307-308).
Merkittdvin vuorovaikutussuhteen puuttumisen on todettu linkittyvin nuoruuden
soittoharrastuksen mielekkyyden laskuun (Pitts, Davidson & McPherson, 2000, s. 59).
Anttilan mukaan vuorovaikutussuhteen tulisi perustua keskindiseen arvostukseen,
luottamukseen ja inhimillisyyteen sen lisdksi, ettd opettaja on alansa asiantuntija, joka
hallitsee opetuksen sisillot ja ohjaa sen kulkua (Anttila, 2002, s. 18-20). Oppilaan innostus
toimintaa kohtaan on myds riippuvainen siitd, missd mairin timi tuntee voivansa vaikuttaa
harrastuksen kulkuun (Hallam ym., 2016, s. 531) sen sijaan, ettd olisi oppijana passiivisessa
roolissa ja vahvasti riippuvainen opettajasta (Gaunt ym., 2012, s. 27). Oppilaan
itseohjaavuutta tyossdén tukeva soitonopettaja vahvistaa myos oppilaan késitystd itsestdén
ja kyvyistddn ruokkien ndin erityisesti nuoren kaipuuta kokea hallintaa harrastuksensa

suhteen (Creech, 2009; 2010).

Tuovilan (2003) tutkimukseen osallistuneet soitonopettajat korostivat aitoa vuorovaikutusta
oppilaan kanssa. Opettaja—oppilas-suhteeseen keskittyvd soitonopettaja saattaa ohjata
soittoharrastusta hyvin itsendisesti ja olettaa vanhemman tukevan prosessia. (Tuovila, 2003,
s. 61; 72; 168.) Vanhempi—oppilas-vuorovaikutussuhde on kuitenkin niin ik&in
avainasemassa nuoren soittajan musiikillisen hyvinvoinnin ylldpitdmisessd (Creech &
Hallam, 2011, s. 104). Oppilaan kanssa tapahtuvan vuorovaikutuksen lisdksi
soittoharrastuksen kahden auktoriteetin, soitonopettajan ja vanhemman vélisen
vuorovaikutuksen on todettu olevan perustavanlaatuisessa roolissa soittoharrastusta tukevan

oppimisympériston rakentamisessa (Pitts, Davidson & McPherson, 2000, s. 53).

Creech esittdd, ettd opettaja—oppilas-suhde on soittoharrastuksen kannalta tirked, mutta
vanhemman tulisi tietoisesti ajaa sen kehittymistd. Vaikka vanhemman tuen merkitys
korostuu etenkin harrastuksen alkuvaiheessa, on opettaja asiantuntija harrastuksen
musiikillisissa asioissa. Opettaja—vanhempi-suhteessa vanhemman rooli on siis Creechin

mukaan toimia tarjoamassaan turvallisessa ja strukturoidussa oppimisympéristossi
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asiantuntijaopettajan asettamien muuttujien puitteissa, esimerkiksi harjoittelun tukijana.

(Creech, 2009, s. 304; 2010, s. 29.)

Opettaja voi oman toimintansa kautta lisdtd oppilaan oppimisen kannalta térkeda
vanhemman osallistumista. Kun opettajan ohjaustyd koetaan tehokkaaksi, vanhemman on
tutkittu tarjoavan enemmin tukea opettajan tyolle. Vaikka konseptia ei ole juuri
nimenomaan soitonopettajien yhteydessé tutkittu, Creechin ja Hallamin (2003, s. 33-35)
koonnin mukaan oppimisprosessissa tavoiteltavaa dynaamista dialogia ylldpitavit “korkean
sitoutumisen”  (“high-involvement”) opettajat yleensd suhtautuvat vanhempaan

voimavarana, jonka taitoja ja tietoja hyodyntid luokkahuoneessa.

Mikaili kaksi auktoriteettia eivit toimi yhteisymmarryksessa siitd, mikd toiminta kuuluu
kummankin omaan auktoriteettialueeseen, se voi Tirrin ja Puolimatkan (2000, s. 159)
mukaan johtaa ongelmiin  auktoriteettien  keskindisessd  suhteessa.  Liséksi
kasvatuspsykologinen tutkimus on todennut, ettd opettajat véhittelevdt vanhemman
osallistumisen ja kiinnostuksen tasoa, mikili heiddn toimintansa ja arvonsa eivdt vastaa
opettajan késityksid ideaalista vanhemman osallisuudesta. Jos opettaja pyrkii muodostamaan
strategioita vanhemman osallistamiseen vain oman ndkdkulmansa ja arvojensa kautta, eivit
ndma strategiat siis valttdmittd tuota vanhemman osallisuuden kasvamista oppilaan
toiminnan tukemiseksi. Suurin osa konflikteista opettaja—vanhempi-suhteessa kehittyykin
siksi, ettd osapuolet eivit tdysin ymmaérrd toistensa arvoa suhteessa kasvatustilanteeseen ja

sen padmaddriin. (Creech & Hallam, 2003, s. 38-39.)
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3 MOTIVAATIO SOITTOHARRASTUKSESSA

3.1  Motivaation Kiisite ja rakenne

Yksilon toiminnalla on aina jokin peruste. Ndmai perusteet, motiivit, voivat olla tiedostettuja
tai tiedostamattomia ja niihin kuuluvat esimerkiksi yksilon tarpeet, halut, vietit ja sisdiset
yllykkeet sekd ulkoa pdin tulevat palkkiot ja rangaistukset. (Peltonen & Ruohotie, 1992, s.
16.) Yhdessd ndméd motiivit muodostavat motivaation, psykologiset mekanismit, jotka
ilmenevidt yksilon toimiessa padmédriensd saavuttamiseksi. Vaikka yksilon motivaation
taustalla vaikuttaa joukko suhteellisen pysyvid motiiveja, voi motivaation laatu vaihdella
huomattavasti riippuen tilanteesta ja pddmadrdstd, jonka yksilo pyrkii toiminnallaan
saavuttamaan. Se, millainen motivaatio tilanteessa vaikuttaa, on yhteydessd toiminnan,
esimerkiksi oppimisen, laatuun ja lopputuloksiin. (Dresel & Hall, 2013, s. 59; 61.) Kuvio 1
kuvaa Dreselin ja Hallin (2013, s. 64—65) kuviota mukaillen yksilon ja ympériston
ominaisuuksien, toiminnan sekd sen lopputulosten vuorovaikutusta tilannekohtaisen

oppimismotivaation muotoutumisen taustalla.

Tilannekohtainen motivaatio muodostuu seka sisdisista ettd ulkoisista motiiveista (Dresel &
Hall, 2013, s. 66). Sisdinen motivaatio liittyy yksilon haluun ja tarpeeseen toteuttaa ja
kehittdd itseddn. Ulkoinen motivaatio puolestaan kumpuaa esimerkiksi yksilon tarpeesta
tuntea turvallisuutta ja yhteenkuuluvuutta. (Peltonen & Ruohotie 1992, s. 18—19.) Frenzel ja
Stephens (2013) liittdvét sisdiset motiivit yksilon sisdsyntyiseen kiinnostukseen, kuten
“oppimiseen oppimisen vuoksi”. Ulkoisten motiivien he puolestaan ndkevit viittaavan
toimintaan jollain tapaa toivotun tai hyviksytyn lopputuloksen aikaansaamiseksi tai ei-

toivotun lopputuloksen vélttdmiseksi. (Frenzel & Stephens, 2013, s. 30.)

Sisdiseen motivaatioon kuuluvat kiintedsti yksilon henkilokohtaiset ominaisuudet, kuten
kiinnostuksenkohteet ja tavoitteet, motiivit ja tarpeet (Dresel & Hall, 2013, s. 64).
Toiminnan motiivit ja tarpeet voivat liittyd esimerkiksi saavuttamiseen, hallintaan tai
henkilokohtaiseen kasvuun (emt., s. 70-75). Lisdksi sisdistd motivaatiota médrittelevit
yksilon mindkésitys ja -pystyvyys. Mindpystyvyvden — yksilon késityksen omista
kyvyistdén toimintaa kohtaan — ollessa vahva, vaikuttaa se positiivisesti yksilon kykyyn
asettaa tavoitteita, muodostaa toimivia oppimisstrategioita ja seurata omaa edistymista

tavoitteiden saavuttamiseksi. Kokemukseen kyvykkyydestd vaikuttavat esimerkiksi
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Kuvio 1. Oppimismotivaation taustalla vaikuttavien tekijoiden vuorovaikutussuhteet
Dreselid ja Hallia (2013, s. 64) mukaillen.

ympéristdn palaute, toimintojen lopputulokset, kuten suorittaminen ja saavuttaminen,

onnistuminen ja epdonnistuminen. (Schunk & Pajares, 2009, s. 35-36).

Ulkoisia motiiveja tilannekohtaisen motivaation muodostumisessa ovat ympériston
suhteellisen pysyvit ominaisuudet, kuten perheen ja muun l&hipiirin odotukset ja arvot ja ne
ympériston normit ja standardit, joihin yksilon toimintaa ja toiminnan lopputuloksia
verrataan. Lisdksi ulkoisia motiiveja ovat tehtdvd- ja tilannespesifimmét ympériston
ominaisuudet, kuten tehtdvédn vaikeus, saatavilla oleva tuki, sosiaalinen vuorovaikutus ja
ympaériston palaute sekd mahdollisuudet itseohjaavuuteen. (Dresel & Hall, 2013, s. 62; 64—

65). Ryan ja Deci (2009) esittévitkin, ettd ihmiselld on perustavanlaatuinen psykologinen
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tarve kokea itseohjaavuutta toimintansa suhteen. Mikéli oppimisympéristd kussakin
oppimistilanteessa tarjoaa mahdollisuuden autonomian kokemukseen, vahvistaa se
tilannekohtaista motivaatiota ja tukee toiminnan laatua. Erityisesti autonomian kokemuksen
on todettu vaikuttavan sisdisen motivaation kasvuun. Tadmédn motivaation
itsemddrddmisteorian kannalta on siis selvdd, ettd sisdiset ja ulkoiset motiivit ovat
vuorovaikutuksessa keskendén tilannekohtaisen motivaation muodostuessa. (Ryan & Deci,

2009, s. 173-174.)

Erilaisten motiivien muodostaman tilannekohtaisen motivaation pohjalta yksilo suunnittelee
ja toteuttaa toimintaansa tavoitteisiinsa nihden (Dresel & Hall, 2013, s. 62). Tavoitteet
madrittelevdt sen, mitd  yksildo  toiminnallaan  pyrkii = saavuttamaan, mutta
tavoiteorientaatioteoriat pyrkivét vastaamaan erityisesti sithen, miksi yksilo pyrkii ndihin
tavoitteisiin. Ndmaé teoriat tarkastelevat motivaatiota pyrkid tiettyyn tavoitteeseen kahdelta
eri kantilta. Oppimisorientoitunut yksilo pyrkii uuden oppimiseen ja jo olemassa olevien
kykyjenséd vahvistamiseen. Toiminnan kiintopiste ei nédin ole valttimatta lopputuloksessa,
vaan sithen johtavassa prosessissa. Suoritusorientoitunut toimija pyrkii puolestaan
osoittamaan kyvykkyytensd muille: suoriutumaan muita paremmin ja ylittiméain odotuksia.
Suoritusorientaatiossa korostuu siis lopputulos ja yksilon oman egon ylldpitdminen. (Maehr

& Zusho, 2009, s. 78-79.)

Tavoitteen saavuttamiseksi tapahtuneen toiminnan seurauksena yksilo pddtyy
lopputulokseen. Tétd han arvioi esimerkiksi ympériston normien, standardien ja palautteen
kautta, mutta my0s suhteessa toimintaa edeltineisiin oletuksiin toiminnan johtamisesta
onnistumiseen tai epdonnistumiseen ja uskomuksiin omista kyvyistd. Lopputuloksen
tarkastelu vaikuttaa edelleen yksilon ja ympériston ominaisuuksiin sekd oletuksiin
seuraavien padmaadrien tavoitettavuudesta ja yksilon toimintatapojen tehokkuudesta. (Dresel
& Hall, 2013, s. 62; 64-65.) Toiminnan lopputulokseen — ja sitd kautta motivaation
kehitykseen — liittyvdt myos suoraan yksilon kokemat tunnereaktiot: onnistumisen jilkeen
thmiset kokevat yleensé iloa, kun taas epdonnistuminen johtaa yleensd turhautumiseen tai

suruun (Frenzel & Stephens, 2013, s. 18).

Pekrunin (2009) mukaan voidaan jopa esittdd, ettd tunteet ja motivaatio ovat
erottamattomasti yhteydessé toisiinsa. Esimerkiksi oppimistilanteessa koettava ilo auttaa
yksilod asettamaan tavoitteita ja haasteita, herdttdd luovuutta ja toimii opiskelun itsesditelyn

perustana. Negatiivisilla tunteilla on niin ikddn todettu olevan merkittdvd vaikutus
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esimerkiksi opintojen lopettamispditokseen ja jopa yksilon terveyteen. Pekrun esittéékin,
ettd toiminnan lopputuloksesta saatavien tunnekokemusten lisdksi tunteet vaikuttavat
motivaation muodostumiseen myds ennen toimintaa ja sen aikana. Toimintaa ennakoivat
tunteet, kuten ilo, toivo, tai pelko liittyvét yksilon kiinnostukseen toimintaa kohtaan,
mindpystyvteen ja odotuksiin toiminnan onnistumisesta. Toiminnan aikana motivaatiota
muokkaavat esimerkiksi palkitsevuuden tai ikdvystymisen tunteet. (Pekrun, 2009, s. 575;
590-592; Nurmi, 2013, s. 550.)

3.2 Soittoharrastuksen motivaatio

Hallamin (2016) mukaan musiikkiharrastuksen motivaatioon liittyvdssd tutkimuksessa
musiikin kuuntelun, sdveltimisen tai muun musiikillisen tekemisen motivaatiotutkimukseen
on ollut vihdisesti kiinnostusta, kun tutkijat ovat keskittyneet koulumusisoinnin ja
soittoharrastukseen liittyvdn motivaation selvittimiseen (Hallam, 2016, s. 479). Oppilaan
nidkokulmaan keskittyen tutkimusta soittoharrastuksen aloittamisen, jatkamisen ja
lopettamisen syistd on siis runsaammin. Seuraavissa alaluvuissa késittelen
musiikkiharrastuksen motivaation keskeisid teemoja sekd perheen ja opettajan rooleja

motivaation tukemisessa.

3.2.1 Musiikkiharrastuksen motivaation keskeisid teemoja

Viimeaikainen musiikin motivaatiotutkimus on pyrkinyt kehittiméiin malleja, jotka ottavat
huomioon ympdriston ja yksilon vililld tapahtuvan vuorovaikutuksen motivaation
vahvistajana tai heikentdjénd (Hallam, 2016, s. 529). Kuvio 1 esittelee Hallamin (2016, s.
480) kuviota mukaillen yksilon ja ympdériston vuorovaikutusta musiikkiharrastuksen

motivaation taustalla.

Soittoharrastuksen yksilollinen motivaatio rakentuu motiiveista ja niiden keskindisistd
suhteista. Hallamin (2016, s. 480) koonnin mukaan soittoharrastuksen motiivit liittyvit
henkilokohtaisella tasolla soittajan henkildkohtaisiin ominaisuuksiin, kuten ik&én,
sukupuoleen ja luonteenpiirteisiin. Musiikkiharrastuksen perusta onkin yksilossd. Sitd,

millainen késitys yksilolla on itsestdédn ja omista kyvyistddn, kutsutaan minédkasitykseksi.
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Kuvio 2. Yksilollisten ominaisuuksien ja ympériston vuorovaikutus musiikkiharrastuksen
motivaation taustalla Hallamia (2016, s. 529) mukaillen.

Musiikillisen mindkésityksen vahvuudella on ddrimmaisen suuri merkitys sille, millainen
motivaatio harrastustaan kohtaan soittajalle kehittyy. Cogdillin koonnin mukaan on yksilén
mindkdsitys saattaa olla erityisen voimakas musiikin kentdlld. (Cogdill, 2015, s. 49.) Myds
Kosonen (2010) korostaa yksilostd itsestidn kumpuavien motiivien merkitystd
musiikkiharrastuksen  alkamisen ja  jatkumisen taustalla. Hé&nen  mukaansa
musiikkiharrastuksen perustana on aina yksilon omakohtainen kiinnostus aloittaa
soittoharrastus ja jatkaa sitd. Vahvakaan ulkoinen tuki tai palkkio ei riitd vuosikausienkin
ajan jatkuvan harrastuksen yllapitdmiseksi yksilon oman innostuksen puuttuessa. (Kosonen,

2010, s. 297.)
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Vahva musiikillisen identiteetin kehitystyo liittyy erityisesti nuoruuteen (Welch &
Ockelford, 2009, s. 318). Musiikillinen minékasitys alkaa kuitenkin muodostua heti, kun
yksilo kykenee arvioimaan suoriutumistaan mairétyistd tehtévistd ja sithen vaikuttavat
esimerkiksi omien kykyjen vertaaminen toisiin ja toisten antama palaute. (Hallam, 2016, s.
481; Cogdill, 2015, s. 49-50.) Kososen (1996; 2010) musiikin motiiviluokittelussa tdmi
kytkeytyy suoritus- ja saavutusmotiiveihin. Soittajaa voi innostaa soitettavan materiaalin
hallitseminen, esiintyminen tai tasolta toiselle tutkintojen kautta eteneminen. Téllaiselle
soittajalle tirkedd on siis kokemus omasta kyvykkyydesti ja hallinnan tunteesta, esimerkiksi
instrumentin tekninen hallinta ja taito tulkita musiikkia. (Kosonen, 1996, s. 57-58; 2010, s.
304.) Erilaiset suoritukset ja kokeet soittoharrastuksen aikana koetaankin parhaassa
tapauksessa myonteisind haasteina ja harrastuksen rytmittdjind, opiskelumotivaation

intensiteettid lisddvina tekijoind (Anttila, 2004, s. 114).

Taiteen perusopetuksessa musiikin laajan oppimédrdn opetussuunnitelman perusteet
madrittelevdt jatkuvan oppilasarvioinnin tavoitteeksi esimerkiksi hyvén itsetunnon
kehittymisen. Liséksi palautteenannon on méaré tukea mielekkéiden tavoitteiden asettamista
musiikin opiskelussa. (Opetushallitus, 2002, §11-§12.) Musiikkiharrastuksen motivaation
osana soittajan paamairit ja tavoitteet muodostuvatkin minédkésityksen ja itsetunnon kautta.
Mikaili soittaja ei nde mahdolliseksi esimerkiksi tulevaisuutta muusikkona — ammattilaisena
tai aktiiviharrastajana — on todenndkoisempdd, ettd kiinnostus musiikkia ja sen tekemisté
kohtaan laskee pitkélld aikavélilli. Vahvat pddméérdt auttavat soittajaa myods niissd
tilanteissa, joissa ndihin pddmadriin pddseminen edellyttdd sinnikkyyttd ja vaikeuksien
voittamista. (Hallam, 2016, s. 483.) Esimerkiksi harjoittelu ei sindnsi ole monelle nuorelle
soittajille soittoharrastuksen nautinnollisin osa, mutta vahva tavoite, kuten sisdénpéésy

tiettyyn oppilaitokseen auttaa pitkdjanteisessd tyoskentelyssa.

Motivaatio musiikkiharrastusta kohtaan kehittyy siis yksilollisten ominaisuuksien,
kdsitysten ja tavoitteiden kautta. Woodyn ja McPhersonin (2010) mukaan eri
musiikkiharrastajien yksilollisen motivaation taustalta 16ytyy kuitenkin aina yksi yhteinen
tekijd: tunteet. Musiikin kykyd heréttdd tunteita voisi luonnehtia jopa péddsyyksi kuunnella
musiikkia ja edelleen haluta soittaa sitd. (Woody & McPherson, 2010, s. 402.) Saarikallio
(2009, s. 222-226) arvelee musiikin kyvyn koskettaa tunteita erityisen tdrkedksi juuri
nuorille harrastajille, silli nuoruus sisdltdd paljon voimakkaita ja nopeasti vaihtelevia
tunnekokemuksia. Harrastuksen edetessd musiikista saatavat voimakkaat tunnekokemukset

koukuttavat jatkamaan toimintaa edelleen ja esimerkiksi yhteissoitosta kumpuavat
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kuuluvuuden tunteet vastaavat nuoren, itsedén ja paikkaansa etsivdn ja mindk&sitystddn
rakentavan soittajan psykologisiin tarpeisiin (Woody & McPherson, 2010, s. 402—404).
Mielihyvéé tuottaa siis esimerkiksi paitsi itselle mieluisten kappaleiden, myds soittajan
omassa elinympéristossd koetun ja arvostetun musiikin soittaminen (Kosonen, 1996, s. 57—
58; 2010, s. 304). Muusikoiden on todettu saavan musiikillisesta toiminnasta huomattavaa
henkildkohtaista tunnetason hydtyé ja timén puolestaan kanavoituvan motivaatioksi jatkaa

musiikkiharrastusta (Hallam, 2016, s. 481-482).

Motivaation rakenne ja voimakkuus voivat tilannekohtaisesti vaihdelle suurestikin, joten
pitkdaikaisen harrastuksen kohdalla korostuu pitkéllisen motivaation merkitys. (Kosonen,
2010, s. 303.) Lapsen halu aloittaa soittoharrastus voi siis olla hetkelliseen motiiviin, kuten
esimerkiksi instrumentin miellyttivdidn &ineen kytkeytyvd, mutta mikéli harrastuksen
toivotaan kantavan pidemmadlle, on motivaation syvennyttdva sen alkuvaiheessa (Pitts ym.,
2000, s. 52). Musiikkiharrastuksen luonne ja rooli eldméssi vaihtelevat yksilotason lisdksi
myos eri yksiloiden vélilld valtavasti. Joillekin musiikki toimii huvina ja ajanvietteend, kun
toiset kokevat sen identiteettinsd tirkednd rakennuspalikkana, johon haluavat investoida
valtavasti luovuutta ja energiaa. Téllaisten kovin intensiivisten harrastajien kohdalla ero
ammattimuusikkoon motivaationkin tasolla voi olla vain se, ettd harrastajina heidin

padelinkeinonsa ei liity musiikin tekemiseen. (Hallam, 2016, s. 482.)

Musiikin oppimiseen ja motivaatioon vaikuttavat yksilollisten ominaisuuksien ja
kehitysprosessien lisdksi myos ulkoiset tekijét. Ulkoista motivaatiota rakentavat esimerkiksi
aikaan ja paikkaan, perheeseen, ystdviin ja ympdrdivadan kulttuuriin tai alakulttuureihin
liittyvat motiivit (Hallam, 2016, s. 480). Kontakti opettajaan, perheeseen ja ystdviin, néilta
saatu tuki ja kannustus sekd yhteismusisoinnista saatavat positiiviset elamykset ovatkin
ympériston kanssa tapahtuvaan vuorovaikutukseen liittyvien motiivien kérjessd. Ulkoiset
virikkeet eivit valttdmattd ole osa itse motivaatiota, vaan virittavéat sitd: esimerkiksi uusi,
hieno piano voi nostattaa halun oppia soittamaan sitd. (Kosonen, 1996, s. 62—64; 2010, s.

304.)

3.2.2 Vanhempi motivaation tukijana soittoharrastuksessa

Nuoren soittajan musiikillisen koulutuksen, hyvinvoinnin ja motivaation kannalta
vanhemmat ovat avainasemassa. Perheen musiikkitausta, sosioekonominen asema, lapselle

tarjoaman tuen laatu soittoharrastuksen edetessd, vanhempien henkildkohtaiset tavoitteet ja
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arvot sekd vuorovaikutus koko perheessi tulee kaikki ottaa huomioon nuoren musiikillista
kehitysté tarkasteltaessa. (Creech, 2009, s. 295.) Kosonen ja Hallam toteavat kodin tuen
olevan jopa vilttimittomyys nuoren musiikkisuhteen kehittymisessd (Kosonen, 2010, s.
295; Hallam, 2016, s. 485). Socorro, Escandell Bermudez ja Castro Sanchez (2016, s. 300)
pitdvdt vanhemman korostunutta roolia soittoharrastuksessa luonnollisena myos siksi, ettd

formaalin soitonopiskelun piiriin pdddytidén yleensd alaikéisena.

Creech (2009; 2010) jakaa vanhempien antaman tuen kolmeen kategoriaan. Ensimmaisena
hin tarkastelee vanhempaa opettajana silloin, kun nuori soittaja harjoittelee kotioloissa. Kun
vanhemmat osallistuvat harjoitteluun, on silld todettu olevan positiivisia vaikutuksia
harrastuksen luonteeseen. (Creech, 2009, s. 296; 2010, s. 15.) Vanhemman voi kuitenkin
olla vaikea 16ytda tasapaino harjoittelun tukemisen ja kontrolloinnin vélilld (Pitts, Davidson
& McPherson, 2000, s. 53). Mikili osallistuminen ei tapahdu nuoren soittajan aloitteesta,
voi vanhemman ldsndolo harjoittelutilanteessa tuntua dédritapauksessa ahdistavalta

valvonnalta ja virheiti korostavalta huomauttelulta (Tuovila, 2003, s. 187).

Erityisesti teini-idssd vanhempien “kotiopettajan” roolin merkittivyys pienenee nuoren
kaivatessa autonomiaa harrastuksensa suhteen. Tédssd vaiheessa vanhemmat voivat tukea
nuoren soittajan motivaatiota tarjoamalla resursseja ja virikkeitd musiikkiharrastuksen
etenemiseksi. Nditd ovat esimerkiksi tarpeeksi laadukas instrumentti, jatkuvat soittotunnit ja
mahdollisuudet saada musiikillisia eldmyksid esimerkiksi konserttien muodossa. (Creech,
2009, s. 297-298; 2010, s. 16). Vanhempien ajallinen ja taloudellinen panostus voi puskea
lasta jatkamaan soittoharrastusta mahdollisesti kehittyvistdi motivaatio-ongelmista

huolimatta ja jopa niiden yli (Tuovila, 2003, s. 61; 152; 157-158).

Kolmas Creechin (2009; 2010) mainitsemista vanhempien tuen muodoista on
henkildkohtainen, vuorovaikutuksesta ja ymmarryksestd muodostuva tuki. Téllaista tukea
tarjoavat vanhemmat eivit painosta soittoharrastukseen omista ldahtokohdistaan, vaan
pyrkivat ymmartdméén lapsen ndkokulman ja ovat valmiita kompromissiin tavoitteiden tai
mielipiteiden tormitessd. (Creech, 2009. s. 29; 2010, s. 16—-17.) My06s Tuovila (2003)
korostaa, ettd rakentavaa keskustelusuhdetta tarvitaan esimerkiksi silloin, kun nuori soittaja
tasapainoilee harrastuksen kanssa harkiten jopa sen lopettamista (Tuovila, 2003, s. 61).
Vanhemmat tulisi vanhempi—lapsi-vuorovaikutussuhteen lisdksi myds ajaa hyvia opettaja—
oppilas-suhdetta ja kommunikoida avoimesti opettajan kanssa nuoren harrastuksen

kontekstissa (Creech, 2009, s. 304).
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3.2.3 Opettaja motivaation tukijana soittoharrastuksessa

Woodyn ja McPhersonin (2010, s. 407) nikemyksen mukaan musiikkikasvattajilla on
yleisesti heikko kasitys siitd, kuinka moniulotteinen motivaatio soittoharrastuksen taustalla
todella on. Tilanne téllaisenaan vaikuttaa sikéli huolestuttavalta, etti instrumenttiopettaja on
avainasemassa oppilaan motivoinnissa (Hallam, 2016, s. 485). Erityisesti oppilaan siirtyessi
harrastuksineen lapsuudesta nuoruuteen alkaa vanhemman tuen merkitys harrastuksessa
aiempaan verrattuna vihentyé ja opettajan merkitys ndin korostua entisestdan (Creech, 2009,
s. 300; 303-304). Nuorena aloitetun harrastuksen varhaisessa vaiheessa opettajan odotetaan
olevan lamminhenkinen ja myo6tdmielinen hahmo, joka auttaa rakentamaan positiivisen
musiikki-identiteetin perustaa. Harrastuksen edetessd ja taitojen kehittyessd opettajan

halutaan olevan enenevissd madrin inspiroiva roolimalli. (Hallam, 2016, s. 485.)

Anttila (2004) huomauttaa, ettd opettaja ei mitenkddn voi vaikuttaa kaikkiin oppilaan
hidnen mukaansa keskittyd, on oppilaan sisdisen kiinnostuksen ja itseluottamuksen
vahvistaminen. (Anttila, 2004, s. 86.) Ympériston — tdssd tapauksessa opettajan — palaute
onkin yksi mindpystyvyyteen perustavanlaatuisesti vaikuttavia. Vahva mindpystyvyys
puolestaan ruokkii nimenomaan sisdistd motivaatiota. tekijoitd (Schunk & Pajares, 20009, s.

35-36.)

Opettajajohtoisen soittoharrastuksen yksi vélttimattomistd ja haasteellisista osatekijoistd on
opettajan suorittama arviointi (Russel, 2014, s. 1). Hallam (2012) esittdd, ettd
musiikkiharrastuksen ja musiikinoppimisen jatkuminen ldpi eldmin edellyttdd kriittisten
arviointitaitojen kehittymistd. Nama taidot kehittyvit aluksi opettajan palautteen kautta.
(Hallam, 2012, s. 163.) Opettajan arviointikdyténteet vaikuttavat suoraan oppilaan
késityksiin omista kyvyistd ja mahdollisuuksista, tavoitteista ja koko toiminnan arvoista
(Wenzel & Wigfried, 1998, s. 165). Suomessa Opetushallitus tarjoaa suuntaviivat
totuudenmukaisten, mutta  silti  kannustavien ja  itsearviointiin  ohjaavien
arviointikdytinteiden jarjestdmiseksi. Onnistunut palaute tukee oppimista, opintojen
suunnittelua ja nuoren harrastajan kokonaisvaltaista kehitysté. Jatkuvan arvioinnin tulisi olla
perussdvyltdin myoOnteistd ja sitd tulisi toteuttaa niin suullisesti kuin kirjallisestikin.

(Opetushallitus, 2009.)
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Sen, millainen suhde nuorella soittajalla on opettajaan, on siis todettu linkittyvin kiintedsti
soittoharrastuksen motivaation laatuun. Pitts, Davidson ja McPherson (2000, s. 59)
havainnoivat tapaustutkimuksessaan, ettd opettajan ja oppilaan vélille ei ollut harrastuksen
alkuvaiheessa kehittynyt huomattavan merkityksellistd suhdetta niissd tapauksissa, joissa
oppilaan motivaatio harrastaa laski tutkimuksen aikana. Creech ja Hallam (2013) teettivét
puolestaan kyselytutkimuksen sadoille viulisteille kautta Ison-Britannian. Heidén
tutkimustuloksensa tukivat késityksid siitd, ettd opettajan ja oppilaan vililld vallitseva
yhteisymmérrys ja kunnioitus vahvistavat motivaatiota, kun taas pidittyvaisyys heikentda

sitd. (Creech & Hallam, 2013, s. 116.)

3.3  Motivaatio-ongelmat soittoharrastuksessa

Martin (2012) toteaa, ettd motivaation ylldpitdminen lienee useimmille suhteellisen
vaivatonta silloin, kun tilanne eldmissd tai tietyssd toiminnassa — tdssd tapauksessa
esimerkiksi harrastuksessa — on tasainen ja yksilo menestyy. Kuitenkin realiteetti on se, etté
vaikeuksilta véltytddn harvoin. Erityisesti muusikot kohtaavat monenlaisia haasteita ja
vastoinkdymisid ja joutuvat tydskentelemddn paineen alla jossain vaiheessa harrastuksensa

tai uransa aikana. (Martin, 2012, s. 663.)

Soittoharrastuksen yleismotivaation heikkenemisen taustalta voi 10ytyd syitd laidasta
laitaan: ne voivat liittyd soittajan tai ympériston ominaisuuksiin, mindkéasitykseen tai
kognitiivisiin prosesseihin, esimerkiksi vaikeuksiin suhteuttaa saatua palautetta omaan
toimintaan ja mindkdsitykseen. Motivaatio-ongelmat heijastuvat siis soittoharrastuksen
kaikkiin osatekijoihin, niin oppimiseen, opetukseen kuin opettajan ja oppilaan viliseen
vuorovaikutukseenkin. Taman vuoksi ne tulisi pyrkid myos selvittiméén (Kosonen, 1996, s.

4).

Kososen (1996) lisensiaattitutkimuksessa selvisi, ettd tutkimukseen osallistuneiden kohdalla
tarkeimmat syyt soittotunneista luopumiselle olivat kiinnostuksen puute ja muut harrastukset
(Kosonen, 1996, s. 38). Kososen (2010, s. 305) lisdksi Creech (2009, s. 297) huomioi, ettd
erityisesti ikdvuosina 12—18 nuori soittaja arvioi uudelleen harrastukseen investoimaansa
aikaa ja suhdettaan sekd musiikkiin ettd muihin mielenkiinnonkohteisiin. Tdméi nuoren
soittajan “’keski-idnkriisiksikin” kutsuttu kausi (Creech, 2009, s. 299) on motivaatio-

ongelmien kehittymisen kannalta siis erityisen otollinen. Tuomela, Tossavainen ja Juvonen
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(2013, s. 16-17) esittavit myds, ettd murrosidssa lisdantyva kriittisyys ja palautteen tarkempi

tulkinta heikentivat musiikin opiskelumotivaatiota.

Tahan ikdkauteen liittyy myos ikdtovereilta saatava tuki, jonka puutteen Driscollin (2009, s.
52) tutkimukseen osallistuneet soittoharrastajat mainitsivat merkittdvaksi osaksi
lopettamispditdstd. MyoOs Evansin, McPhersonin ja Davidsonin (2012) tutkimukseeen
osallistuneet kertoivat, ettd olivat kokeneet omat kykynsé joko liian alhaisiksi tai korkeiksi
suhteessa esimerkiksi l&hipiirissd musiikkia harrastaviin tai ikdtovereihin, mika puolestaan
johti riittdmittdmyyden tai turhautumisen tuntemuksiin. Oma harrastus oltiin teini-idssi
koettu myds syystd tai toisesta ympér0ivddn nuorisokulttuuriin tai oman ldhipiirin
arvomaailmaan huonosti istuvaksi. Myos henkilokohtaisella tasolla soittoharrastus saattoi
istua hankalasti nuoren soittajan arvoihin tai kiinnostuksen kohteisiin. Instrumentti tai
soitettava ohjelmisto oli tuntunut vairélti, mika puolestaan oli vahentényt soittajien tunnetta
siitd, ettd heilld olisi pdédtdsvaltaa kuitenkin paljon aikaa vievdn toiminnan suhteen. Ajan
puute mainittiinkin niin ik&én soittoharrastuksen loppumisen taustatekijand. Tdman lisdksi
erilaiset puutteet soittoharrastukseen vaadittavissa jarjestelmaén liittyvissi tai taloudellisissa
resursseissa olivat joidenkin soittoharrastuksesta luopuneiden kohdalla osoittautuneet turhan

suuriksi. (Evans, McPherson & Davidson, 2012, s. 607-611.)

Vaikka nuori kohtaa kasvaessaan suuriakin muutoksia henkilokohtaisella tasolla, on
ympdristolld kuitenkin merkittdvd rooli nuoren tukemisessa muuttuvassa eldméntilanteessa
(Creech, 2009, s. 297). Tama tuki voi olla sekd henkisté ettd materiaan liittyvadd. Tuovilan
(2003) tutkimuksessa soittoharrastuksen lopettamista puntaroivat ja soittoharrastuksen jo
lopettaneet kertoivat esimerkiksi, ettd heiddn vanhempansa eivdt kyenneet tarjoamaan
harrastuksen vaatimia resursseja, kuten tarpeeksi hyviai soitinta. (Tuovila, 2003, s. 61, 152)
Henkiselld puolella teini-ikdinen kaipaa vanhempien tukea esimerkiksi silloin, kun
nuoruudelle tyypillisistikin sosiaalisista syistd riski potea esiintymisjdnnitysti tai tuomituksi

tulemisen pelkoa kasvaa. (Creech, 2009, s. 297; 299.)

Esiintymisjénnitys on yksi motivaatio-ongelmien mahdollisista syistd, jonka voi yhdistda
erityisen  vahvasti  tavoitteelliseen  soittoharrastukseen,  kuten  suomalaisessa
musiikkioppilaitosjarjestelmissd opiskeluun. Tutkinnot ja muut esiintymiset ovat niin
oleellinen osa musiikkioppilaitoksessa opiskelua, ettd esiintymisen ja sen arvostelun pelko
voi olla syy soittoharrastuksen motivaation hiipumiselle tai loppumiselle (Kosonen, 1996, s.

60; Hallam, 2016, s. 487). Epdonnistumisesta tai sen pelosta seuraava negatiivinen
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tunnereaktio vaikuttaa siis negatiivisesti motivaation kehittymiseen ja tulevaan

tyoskentelyyn (mm. Pekrun, 2009).

Myoskéin erityisesti musiikin tavoitteelliseen harrastamiseen liittyvét musiikin perusteiden
opinnot — esimerkiksi historian ja teorian kokonaisuudet — eivit kaikkien oppilaiden
kohdalla ole osoittautuneet motivoiviksi osaksi soittoharrastusta (Tuomela, Tossavainen &
Juvonen, 2013, s. 17). Soittotoimintaan musiikkioppilaitosjérjestelméssd liittyvét
motivaatio-ongelmien syyt voivat kummuta esimerkiksi siitd, ettd nuori kokee soittotunnit
tylsiksi tai lannistuu edistymisen hidastuessa (Driscoll, 2009, s. 52). Tdmid on
ymmaérrettdvad, silld musiikista ja soittamisesta saatavan ilon on todettu muodostavan
kantavan soittoharrastuksen ytimen (Tuomela, Tossavainen & Juvonen, 2013, s. 17;

Kosonen, 2010. s. 304).

Anttila (2004) huomauttaa, ettd musiikkiopistotasoisen opiskelun loppumisen ei tarvitse
tarkoittaa koko musiikkiharrastuksen loppumista. Soittaminen saattaa siirtyd muihin, nuoren
soittajan kannalta mielekkdampiin ympéristdihin ja muuttua néin itseasiassa antoisammaksi
toiminnaksi formaalin koulutuksen ulkopuolella. Mikili soittoharrastus kuitenkin loppuu
musiikkiin liittyvien kielteisten tunnekokemusten seurauksena, on koko soittoharrastus

vaakalaudalla musiikkiopisto-opiskelun paittyessa. (Anttila, 2004, s. 179-180.)
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4 TUTKIMUKSEN METODOLOGIA JA TOTEUTUS

Tutkimukseni on luonteeltaan fenomenologinen ja se siis keskittyy kuvaamaan motivaatio-
ongelmaa ilmiond opettajien kokemusten kautta. Aineiston kerddminen tapahtui
haastattelemalla soitonopettajia etukéteen méérittelemieni teemojen pohjalta. Analyysissini

olen nojannut teoreettisen viitekehyksen padteemoihin.

4.1 Fenomenologinen kokemuksen tutkimus

Fenomenologisen tutkimuksen keskeisin tutkimuskohde ovat kokemukset (Virtanen, 2011,
s. 156), joiden ldhestyminen esimerkiksi kvantitatiivisin metodein on vaikeaa (Moustakas,
1994, s. 21) Fenomenologiassa ihmisyksildiden katsotaan rakentuvan aina suhteessa siihen
maailmaan, jossa he eldvét ja kokemuksellisuuden olevan timén ihmisen maailmasuhteen
perusmuoto (Laine, 2015, s. 29-31). Kokemus siis siséltdd sekd kokevan subjektin,
toiminnan ettd toiminnan kohteen, objektin (Perttula, 2008, s. 116—117). Kokemus siis
syntyy, kun subjekti suuntaa toimintansa objektiin. Téatd suhdetta subjektin, toiminnan ja

objektin vililld voidaan kutsua myos merkityssuhteeksi (Virtanen, 2011, s. 169).

Perttulan (2012) mukaan koetun ilmidn perusta on juuri sen edellyttimé rakenne, koettujen
merkityssuhteiden kokonaisuus (Perttula, 2012, s. 331). Kaikki yksilon kokema myds
merkitsee tdlle jotain. Tdmédn vuoksi kokemuksia tutkittaessa tutkitaan niiden
merkityssisdltod. Merkitykset syntyvit seurauksena ihmisen yhteisostd, johon tdmé kasvaa
ja kasvatetaan; yksilot kokevat asiat eri tavoin, silld asioilla on heille erilaisissa

kulttuuripiireissa eldmisen seurauksena eri merkitykset. (Laine, 2015, s. 31-32)

Vaikka kokemuksen tutkimus yleenséd keskittyykin yksiloihin, se paljastaa kuitenkin aina
myos jotain yleistd, silld yksilot ovat osa yhteisdjd ja omaksuvat yhteisoonsd kasvamisen
seurauksena omaksuneet yhteneviisid tapoja kokea maailmaa samaan yhteisé6n kuuluvien
kanssa. (Laine, 2015, s. 32). Koivisto (2012) kayttda tistd termid kisitteellinen yleinen.
Hénen mukaansa yksittdisten ihmisten kokemuksista 10ytyvit samankaltaisuudet perustuvat
kykyyn ajatella yleiskésitteiden avulla. Myds tutkija voi ndin ymmirtdd ja kuvailla
tutkimuskohdetta késitteelliselld yleiselld tasolla, vaikka yksittdisestd syntynyttd tietoa ei

sellaisenaan voikaan yleistdé. (Koivisto, 2012, s. 121.)
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Fenomenologisessa psykologisessa tutkimuksessa painotetaan kokemuksen kuvailua sen
tulkinnan sijaan (Moustakas, 1994, s. 49), jotta tutkimus téyttiisi tieteelliselle tutkimukselle
asetettuja yleisid kriteereitd esimerkiksi objektiivisuudesta. (Koivisto, 2012, s. 122.)
Fenomenologisen tutkimuksen tieteellisyyttd onkin kritisoitu ja kyseenalaistettu pohjaten
esimerkiksi “tieteellisen” menetelmin puuttumiseen (Latomaa, 2012, s. 313-314) ja
edelldkin mainitsemaani fenomenologisilla lahtdkohdilla saatujen tulosten yleistettdvyyden
ongelmaan. Fenomenologiseen tutkimukseen liittyy siis myds useita haasteita. Ndméa on

syytd ottaa huomioon tutkimuksen toteutuksessa ja tulosten esittimisessa.

Laineen (2015) mukaan fenomenologia asettaa tutkijalle haasteen ymmaértaa toisen yksilon
ilmaisua, kun kahden yksilon merkitykset késiteltavin aiheen suhteen poikkeavat toisistaan.
Tutkijan on otettava tutkimukseensa mukaan kriittisyyttd ja reflektiivisyyttd, jotta tulkinta ei
vérittyisi timdn omien ldhtokohtien mukaisesti. (Laine, 2015, s. 35.) Fenomenologiassa
korostetaan siis tutkimukseen liittyvien ldhtokohtien ja ndin myos sitd ennakkoon selittdvien
teoreettisten mallien tiedostamista. Naitd ei tietoisesti aseteta ohjaamaan tutkimusta, mutta
tdmd ei tarkoita sitd, ettd fenomenologinen tutkimus alkaisi tyhjédstd. Tutkimukselle on
hyviéksyttivi joitain tutkimusta koskevia teoreettisia 1dhtokohtia. (Laine, 2015, s. 36-37.)
Perttula (2012) esitteleekin tutkijan kokemuksen tutkimuksen metodina; tutkija antaa
merkityksid toisen merkityksenannolle (Perttula, 2012, s. 333).

Opettajalla on perustavanlaatuinen rooli nuoren soittajan motivaation kehittymisessd
(Hallam, 2016, s. 485): toimiva opettaja—oppilas-suhde on edellytys onnistuneeseen
soitonopettamiseen ja opiskeluun (Pitts ym., 2000, 59). Opettajalta jopa vaaditaan kykya
omaksua laaja kirjo erilaisia ldhestymis- ja tyGtapoja tehokkaan ja yksilollisen
kahdenkeskisen opetuksen takaamiseksi (Gaunt ym., 2012, s. 40). Uskon, ettd oppilaan
motivointiin liittyen ndiden tydtapojen ja opetustoiminnan kehittiminen on mahdollista
vain, mikéli opettajat ovat “kartalla” siitd, kuinka motivaatio rakentuu ja kehittyy ja kuinka
ndihin prosesseihin voi opettaja—oppilas-vuorovaikutuksen kautta vaikuttaa. Aiempi
musiikin motivaatiotutkimus on keskittynyt motivaation osatekijoithin oppilaan
ndkokulmasta. Opettajien ndkemysten ja — kuten tdmén tutkimuksen ja fenomenologian
kontekstissa — kokemusten kerddminen ja avaaminen tuottaa tietoa siitd, missd médrin

opettajilla on valmiuksia merkityksellisen opettaja—oppilas-suhteen rakentamiseen ja

ylldpitoon.
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4.2 Teemahaastattelu

Perttulan ~ (2008)  mukaan  tutkija = voi  kokemusta  tutkiessaan  kayttdd
aineistonkeruumenetelména mité tahansa hyvéksi katsomaansa tapaa, koska on kiinnostunut
nimenomaan kokemuksista, ei niiden kertomisessa kéytetyistd ilmaisuista sindnsa (Perttula,
2008, s. 140). Laine (2015) pitdd haastattelua laaja-alaisimpana keinona toisen yksilon
kokemuksellisen maailmasuhteen lahestymiseen. Myods Moustakas (1994, s. 21) korostaa
kokemusten kuvausten kerddmistd kokijalta itseltddn esimerkiksi haastattelun kautta.
Fenomenologinen haastattelu pyrkii antamaan haastateltavalle mahdollisimman paljon tilaa
ja kysymykset tulisikin pyrkid muotoilemaan niin, etti ne tuottavat kuvailevia,
kertomuksenomaisia vastuksia, jotka eivit tarvitse paljon lisdohjausta (Laine, 2015, s. 35—
36). Tutkimushaastattelu tapahtuu kuitenkin tutkijan aloitteesta, tavoitteena selvittda
tutkimuksen aihepiiriin kuuluvat asiat (Eskola & Vastamdki, 2015, s. 27-28). Se on siis
ennalta suunniteltua ja pdédmaédrahakuista toimintaa ja eroaa nédin avoimesta keskustelusta,
jolla voi olla pelkkd yhdessdolofunktio (Hirsjarvi & Hurme, 2008, s. 42).
Haastattelukysymykset sisdltdvit siis joka tapauksessa rajoittavia ndkokulmia, mutta
tavoitteena fenomenologisessa haastattelussa on keskustelun ohjaaminen, ei varsinaisen

sisdllon tai puhumisen tavan maarddminen. (Laine, 2015, s. 39.)

Suomessa suosituin tapa kerdtd laadullista tutkimustietoa on teemahaastattelu (Eskola &
Vastaméki, 2015, s. 27). Tdmi on puolistrukturoitu haastattelumenetelmai, jossa haastattelun
lahtokohdat on madritelty aihepiireiksi, teemoiksi. Ndiden jérjestys ja laajuus kuitenkin
vaihtelevat haastattelusta toiseen. (Hirsjarvi & Hurme, 2008, s. 47-48; Eskola & Vastamiki,
2015, s. 29.) Yksityiskohtaisten kysymysten puuttuessa haastateltavan 4dni nousee
paremmin kuuluviin. Teemahaastattelu tunnustaa my0s yksilon asioille antamat
henkilokohtaiset merkitykset ja tulkinnat, korostaen nédin haastateltavan eldmysmaailmaa ja
madritelmid tilanteesta. Teemahaastattelu sopiikin yksilon kaikkien kokemusten, ajatusten,

uskomusten ja tunteiden tutkimukseen. (Hirsjarvi & Hurme, 2008, s. 48.)

Haastattelumenetelmii valitessani pdddyin teemahaastatteluun juuri sen edelld mainittujen
ominaisuuksien vuoksi. Koin, ettd ldhestyesséni késiteltdvid aihepiirejd tarkasti
madriteltyjen kysymysten sijaan teemoittelun kautta viltin tehokkaammin omien
ennakkokasitysteni ja mielipiteideni sekoittumisen tutkimustyohon. Tutkimuksen toteutusta

suunnitellessani arvioin, ettd teemahaastattelun kautta osallistujat saavat kertoa
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kokemuksiaan kustakin aiheesta avoimesti, ilman tarkan kysymyksenasettelun mahdollisesti

johdattelevaa vaikutusta.

4.3 Tutkimuksen toteutus

4.3.1 Haastateltavat

Aloitin haastateltavien etsinnédn elokuussa 2016 lahestymalld Suomen musiikkioppilaitosten
liiton jasenoppilaitoksia sdhkdpostitse (SML, 2016). Lahetin haastattelupyynnon 22 arvalla
valitulle musiikkioppilaitokselle (liite 1). Aloitin kymmenesté oppilaitoksesta, mutta lisdsin
niiden lukumiirdd kahteen kertaan, jotta saisin rekrytoitua tutkimukseni kannalta

mielekkddn miirin osallistujia.

Kokemuksia tutkittaessa haastateltaviksi soveltuvat ihmiset, joiden eldméintilanteeseen
sisdltyy tutkimuksen ensisijainen aihe (Perttula, 2008, s. 137). Tdhdn pohjaten hain
haastateltavikseni taiteen perusopetuksen musiikin laajan oppimddrin mukaista opetusta
antavia soitonopettajia, joilla on kokemusta nuoren oppilaan motivaatio-ongelmista
viimeisen viiden vuoden ajalta. Yhdeksédn opettajaa vastasi haastattelupyyntooni. Naistéd
vastanneista haastatteluihin valikoitui kuusi opettajaa, jotka sopivat tutkimukseni
viitekehykseen taustansa ja kokemustensa perusteella. Rajasin kolme osallistumisesta
kiinnostunutta opettajaa haastatteluista siksi, ettd he eivét joko olleet instrumenttiopettajia,
toimineet endd opettajina tai kokeneet kohdanneensa motivaatio-ongelmia tyossddn. En
rajannut haastateltavia sukupuolen, idn, opetettavan instrumentin tai opetuskokemuksen
perusteella rekrytoidessani. Kaikki haastateltavat sattuivat edustamaan klassisen musiikin

opetusta.

Haastattelemistani soitonopettajista kaksi opettaa Lapissa, yksi Pohjois-Pohjanmaalla ja
kolme Uudellamaalla. Osallistujat ovat pianon-, sellon-, viulun- ja huilunsoitonopettajia.
Osallistujien anonymiteetin  sdilyttdmiseksi pddtin olla paljastamatta tarkemmin
paikkakuntaa tai oppilaitosta, jonka yhteydessd he tydskentelevdt. Lisdksi tulin
analyysivaiheessa sithen tulokseen, ettd en yksiloi osallistujien opettamia instrumentteja,
silli yhdessd opettajan kokemuksen ja opetuspaikan suuntaa antavan maantieteellisen
sijainnin kanssa tdma tieto vaarantaisi kohtuuttomasti haastateltavien anonymiteetin. Koen,
ettd esimerkiksi tutkimuksen yleistettivyyden kannalta lukijalle on oleellisempaa tietoa se,

missd pdin Suomea ja kuinka laajalla kokemuspohjalla opettajat ammattiaan harjoittavat.
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Oman kirjoitusprosessini ja lukijan lukukokemuksen helpottamiseksi annoin haastateltaville
my0s pseudonimet, joita kiytin oikeiden nimien sijaan niin ikd4n anonymiteetin
sdilyttdmiseksi. Osallistujat on nimetty ja esitelty haastattelujirjestyksessd oman

tyoskentelyni helpottamiseksi.

Haastateltavista nelja — Anna, Bertta, Carola ja Frans — on opiskellut ja valmistunut
soitonopettajaksi ~ joko  konservatoriossa  tai Sibelius-Akatemiassa, ennen
soitonopettajakoulutuksen siirtymistd padasiassa ammattikorkeakouluihin. Anna, Carola ja
Bertta ovat tdydentineet koulutustaan joko Suomessa diplomitason koulutuksella tai
ulkomailla post graduate -diplomikoulutuksella. Diana ja Elina ovat valmistuneet
ammattikorkeakoulusta musiikkipedagogin koulutusohjelmasta. Elina on suorittanut myds

musiikin maisterin opinnot ennen paitoimisen soitonopetuksen aloittamista.

Bertta on aloittanut opettamisen paitoimisesti 1970-luvulla jo ennen varsinaista patevyytté
ja Carola 1980-luvun lopulla. Anna ja Frans siirtyivét paitoimiseen soitonopetustyohon heti
valmistumisensa jdlkeen 1990-luvulla. Diana aloitti pdatoimisena opettajana jo 2010, vaikka
sai varsinaisen pdtevyyden opettaa vasta 2013. Samana vuonna Elina siirtyi padtoimiseksi

soitonopettajaksi.

TAULUKKO 1. Osallistujat.

Kokemus
Osallistuja Opetuspaikka | Valmistumis- .
paatoimisena
vuosi
soitonopettajana
Anna Lappi 1991 Vuodesta 1991
Bertta Uusimaa 1978 Vuodesta 1974
Carola Uusimaa 1987 Vuodesta 1987
Diana Lappi 2013 Vuodesta 2010
Elina Uusimaa 2009 Vuodesta 2013
Frans Pohjois- 1995 Vuodesta 1995
Pohjanmaa
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Osallistujilla on siis vaihteleva koulutuspohja ja heiddn opetuskokemuksissaan on
enimmillddn vuosikymmenien verran eroja. Myds maantieteellisesti he tydskentelevit

laajalla alueella.

4.3.2 Haastattelujen toteutus

Haastattelupaikan valinta voi osoittautua olennaiseksikin tekijéksi haastattelun onnistumisen
kannalta. Neutraalin ja rauhallisen haastattelupaikan 16ytdminen on térkeda, silld tilat ja
niiden heréttdmit merkitykset voivat vaikuttaa haastattelun laatuun. (Eskola & Vastamaiki,
2015, s. 30-32.) Tutkimukseni haastattelujen toteutuspaikat ja -tavat valikoituivat kuitenkin
pitkélti logististen, ajallisten ja taloudellisten syiden vuoksi: haastateltavien asuessa ja
tyoskennellessd ympari Suomea muodostui henkilokohtaisten tapaamisten jérjestiminen
vaikeaksi. Taméin vuoksi haastattelut toteutettiin yhtd lukuun ottamatta videopuheluina
Skype-yhteyttd kayttden. Kokemuksia ilmentévin tutkimusaineistoon on voitava palata
(Perttula, 2008, s. 140), joten tallensin puhelut ja ainoan kasvokkain tapahtuneen

haastattelun d4nitiedostona myohempéa litterointia ja analyysid varten.

Teemahaastattelun luonteen mukaisesti maddrittelin ennen haastatteluja teemat, joiden
mukaan halusin osallistujilta kokemuksia tutkimuskysymyksiini liittyen kerétd. Itse
haastattelutilanteessa avasin keskustelun ensimmadiselld teemalla, jonka jédlkeen ohjasin
keskustelua sen verran, ettd haastattelun lopussa olin mielestdni saanut haastateltavalta tietoa
jokaiseen hahmottelemaani teemaan liittyen. Keskustelun ohjaaminen tapahtui pddasiassa
tarkentavia tai laajentavia kysymyksid esittdmailld. My6s nditd kysymyksid olin pohtinut
etukiteen, jotta minulla olisi tdsmallisempi késitys siitd, millaisia asioita toivoisin
haastatteluissa laajempien teemojen sisdlld kdsiteltdvan. Joissain tapauksissa haastattelun
luonne oli haastateltavan persoonan mukaan tyhjentdvdmpi, jolloin saatoin kayttda
keskustelun jatkamiseksi apunani uuden teeman esittelyd edellisen ajatuksenkulun tultua

luonnolliseen péaatokseensa.

Haastatteluja varten etukdteen madrittelemédni teemat ja nithin liittyvét tarvittaessa

haastattelukysymyksinédkin toimivat alateemat on kirjattu liitteessa 2.
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4.3.3 Analyysin toteutus

Varsinainen analyysitydskentelyni ei pohjannut mihinkdén tiettyyn teoriaan tai malliin,
vaikka se nojasikin teoreettisen viitekehyksen pddteemoihin. Teemahaastattelun yhteydessi
tapahtuvalla analyysille tyypillisesti jitin myos tilaa aineistosta mahdollisesti nouseville
ennalta médritteleméattomille teemoille, jotta haastateltavien &dni tulisi kokemuksen
tutkimuksen idean mukaisesti parhaalla mahdollisella tavalla kuuluviin. Analyysiprosessiani
voisi siis kuvata teoriaohjaavaksi, silld se sisdlsi sekd teoria- ettd aineistoldhtdisyyden

piirteitd (Tuomi & Sarajirvi, 2002, s. 101).

Aloitin aineiston analyysin lukemalla litteroituja haastatteluja 14pi useaan otteeseen.
Lapilukujen aikana minulle muodostui yleiskésitys soitonopettajien kayttdmaista
kisitteistostd sekd heiddn kokemustensa samankaltaisuuksista ja eroavaisuuksista.
Tyoskentelyn tukena kéytin tdssd vaiheessa myds haastattelun &énitallenteita, jotka
litteroidun tekstin rinnalla auttoivat rakentamaan aineiston kokonaiskuvaa. Virtanen (2011)
esittelee artikkelissaan fenomenologisen tutkimuksen suurnimen Amedeo Giorgin aineiston
analyysimetodia. Tdssd analyysimenetelmissd edelld kuvaamani analyysin alkutaival
sijjoittuisi ~ ensimmdiseen  vaiheeseen,  jossa  tutkija  pyrkii  saavuttamaan

kokonaisndkemykseen osallistujien kokemuksista. (Virtanen, 2011, s. 179.)

Aineiston ldpilukuvaiheessa aloin my6s kerdtd eri haastatteluista nousevia samaa
motivaatio-ongelman ilmion osatekijdd koskevia kokemuksia saman vérikoodin alle.
Virikoodauksen ja aineiston myohemmaén késittelyn tuloksena aineistosta muodostui lopulta
12 alakategoriaa. Teoriaohjaavassa analyysissd titd tyoskentelyn vaihetta kutsutaan
redusoinniksi eli pelkistimiseksi. Sen tavoitteena on karsia késiteltdvistd aineistosta
tutkimustehtdvan kannalta epdolennaisia asioita. (Tuomi & Sarajdrvi, 2002, s. 111-112.)
Myo6s Giorgin analyysimetodin toinen vaihe pitdd siséllddn aineiston jaon olennaisiin

merkitysyksikkoihin (Virtanen, 2011, s. 180—-181).

Alakategorioiden hahmottumisen jédlkeen kokosin kaikki samaan alakategoriaan kuuluvat
asiat yhteen ja muodostin kustakin kategoriasta oman ajatuskarttansa ndhddkseni sen
kokonaisuutena.  Vertasin muodostamiani  ajatuskarttoja  toisiinsa, jolloin osa
alakategorioiden sisdlloistd tarkentui ja virikoodauksen seurauksena useampaan
alakategoriaan kuuluneet asiat 16ysivdt lopullisen paikkansa. Tdssd vaiheessa aineistosta

alkoivat hahmottua ylékategoriat, jotka perustuivat myos osittain seké teemahaastattelun etta
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teoreettisen viitekehyksen pdidteemoihin. Nimesin ndméd yldkategoriat alakategorioiden
merkityssisiltdjen, teoreettisen viitekehyksen ja teemahaastattelun péddteemojen avulla
suorittaen ndin teoriaohjaavan aineiston analyysin ndkokulmasta aineiston klusterointia.
Klusteroinnissa samaa asiaa tarkoittavat késitteet yhdistetdén luokaksi, joka nimetdin sitd
kuvaavalla késitteelld (Tuomi & Sarajirvi, 2002, s. 112—-113). Giorgin mallissa tita
analyysivaihetta vastaavat merkitysverkostojen luomisen vaiheet. Niiden lopputuloksena
syntyy yleinen merkitysverkosto (kaikkien haastattelujen samaan alakategoriaan kuuluvat
sisdllot yhdessd), joka pitdd sisdllddn kaikkien tutkimukseen osallistuneiden yksilokohtaisten
merkitysverkkojen (yksittdinen, virikoodatun haastattelu) tutkittavan ilmion kannalta

keskeiset siséllot. (Virtanen, 2011, s. 183-184.)
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5 AINEISTON ANALYYSI JA TULKINTA

Aineistosta nousi 12 alakategoriaa, jotka asettuivat neljan yldkategorian alle. Nami yla- ja
alakategoriat on esitelty taulukossa 2. Jokainen yldkategoria muodostaa padluvussa oman
alalukunsa (luvut 5.1-5.4). Alaluku 5.5 piti4 sisdlladn yhteenvedon ja analyysin tarkastelun
tutkimuskysymysten valossa. Jokaisen yldkategorian sisdltdmé analyysi pyrkii 10ytiméain

vastauksia yhteen tutkimuskysymyksistani.

TAULUKKO 2. Aineiston yli- ja alakategoriat.

Motivaatio-ongelmien Sisdinen motivaatio Motivaation tukeminen Kokemukset
laatu soitonopettajan negatiivisista ratkaisuista
koulutuksessa
Tunnistaminen Ulkoinen motivaatio Itseséddtelyn ja sisdisen Kokemukset

motivaation tukeminen | positiivisista ratkaisuista

Musiikkioppilaitos Vuorovaikutus-suhde

oppilaaseen

Yhteisty6 kodin kanssa

Soitonopettaja osana

musiikkioppilaitosta
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Haastatteluissa opettajat eivit erityisesti méérittele tai rajaa nuoruuden tai nuoren soittajan
kisitettd. Téstd huolimatta heididn vastauksensa siséltdvit kokemuksia samankaltaiseen
ikdryhmain kuuluvien soittajien kanssa tyoskentelystd; suurin osa kokemuksista keskittyy
yldakoulu- ja lukioikdisten kanssa tehtyyn tyohon, jonka liséksi joukossa on muutamia
mainintoja tyoskentelystd alle yldkouluikdisten oppilaiden kanssa. Soitonopettajien
nidkemys nuoruudesta on siis pitkélti samassa linjassa esimerkiksi vuoden 2013 vapaa-
aikatutkimukseen osallistuneiden nuorten itsensd madritteleméstd noin 10-20 vuoden

ikdhaarukasta (Myllyniemi & Berg, 2013, s. 14-16).

Taiteen perusopetuksen musiikin laajan oppimédrdn mukaisen opetuksen musiikin
perusteiden kokonaisuudesta haastateltavat kéayttavit eri termejd. Lyhenne mupe on
lahtokohtaisesti laajin ja kattaa opettajien kdyttdménd kaikki musiikin perusteisiin kuuluvat
opinnot. Kaksi muuta haastateltavien kédytossd olevaa ja niin ikddn musiikin perusteisiin
viittaava termid ovat feoria ja teoriaopinnot. Kumpikin ndistd voi opettajien puheessa
tarkoittaa asiayhteydestd riippuen joko kaikkia musiikin perusteiden opintoja tai vain

musiikin lukemiseen, kirjoittamiseen ja hahmottamiseen keskittyvid opintoja.

5.1 Oppilaiden motivaatio-ongelmien tunnistaminen

Haastatteluaineistosta ilmenee, ettd soitonopettajilla on hyvin yhtenevéisid kokemuksia
nuorten motivaatio-ongelmien ilmenemisestd ja yleisimmistd syistd. He kokevat
motivoinnin erottamattomaksi osaksi soitonopettajan tyotd ja motivaatio-ongelmat

monisyisiksi, laajoiksi ja yksil6llisiksi haasteiksi soittoharrastuksessa.

Kertoessaan kokemuksista motivaatio-ongelmien parissa osallistujat puhuvat I&hes
poikkeuksetta  pitkéllisen = motivaation heikkenemisestd, tdmin heikkenemisen
ilmenemisestd ja syistd. Soittoharrastuksen jatkuminen tai loppuminen on siis
soitonopettajien mukaan kiinni 1dhinnd pitkén aikavdlin motivaatiosta. Myds musiikin
motivaatiotutkijat korostavat pitkéllisen yleismotivaation merkitystd soittoharrastuksen

jatkumisen kannalta (mm. Pitts ym., 2000; Kosonen, 2010; Hallam, 2016).

Kaikki osallistujat kokevat, ettd motivaatio-ongelmat ovat jatkuvasti jollain tavalla 1dsna
nuorten soittajien kanssa tydskenneltiessd. Ongelmien koetaan suurimman osan ajasta
olevan kuitenkin ldhinnd pienid notkahduksia ja vaikeampien tilanteiden olevan onneksi

harvinaisempia. Motivaation tilannesidonnaisuus onkin todettu sekd yleisessd
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motivaatiotutkimuksessa (mm. Dresel & Hall, 2013) ettd musiikin motivaatiotutkimuksessa
(mm. Kosonen, 2010; Hallam, 2016) Diana huomauttaa, ettd oppilaan motivaatio-ongelma

el suinkaan aina nédyttdydy opettajan kannalta vain tiysin negatiivisena ilmiona.

Diana: Paljon, motivaation kanssa joutuu olemaan koko ajan tekemisissd. — —
[vaikeita motivaatio-ongelmia] on onneks tosi vihdn. Ja md koen ne sellasena ihan
positiivisena haasteena.

Ainoastaan Elina ja Frans kertovat kohdanneensa vaikeampia motivaatio-ongelmia ldhes
vuosittain. Kummankin opettajan oppilasmédrd on korkea ja kumpikin korostaa tilanteen

muuttuvan vuosittain paljonkin.

Frans: Kyllihdn niitd on aina se muutama. Ettd oikeen huonona vuonna saattaa olla
neljd ja sitte oikeen hyvind vuonna voi olla, ettei yhtddn. Mulla on 29 oppilasta koko
ajan siind luokalla, niistd aina se muutama.

Opettajat eivit kuitenkaan koe, ettd soittoharrastuksen taustalla vaikuttavan motivaation
todellinen tila tulisi aina ilmi viikoittaisilla soittotunneilla. Anna, Diana, Carola ja Frans
kertovat tilanteista, joissa oppilas on suoriutunut soittotunneilla niin, ettd mahdolliset
vaikeudet ovat tulleet opettajan tietoon vasta keskustelussa, jossa osallisina on ollut oppilaan

liséksi esimerkiksi timén vanhempi.

Anna: On kdyny ilmi semmosia jannid juttuja, mitd itse ei oo hoksannukaan. Et ne
sanoo vaikka, ettd ois halunnu soittaa muuta soitinta. Ettd ei oo yhtddn ollu puhetta
semmosesia.

Diana: Joskus on tullu sellasia, ettd mulla on ollu joku aivan ihana oppilas, joka on
tunneilla ollu tosi hyvin mukana ja edistyny aika kivaa vaihtia ja sitte ditinsd kertoo,
et “no nyt silld kylli on motivaatio ihan kadonnu soitosta!” Ja se on tosi
hdmmentdvdd, kun sellanen tulee sielld tunnilla eteen, jota ei oo ite millddn lailla
huomannu.

Carola: Ykski oppilas valitsi kappaleen itse ja sit kuitenki se oli kuulemma kotona
vihannut sitd. Md olin ihan, et aijaa. — — Mutta siis tytost en ois ikind huomannu
mitddn, koska se kyl opetteli sen kappaleen ihan ndtisti. Ettd md en ollenkaan vditd,
ettd md tieddn, mitd mun luokas aina tapahtuu!

Frans: Joskus on tdmmosid, ettd tullee kotoa viesti, ettd se ei harjottele, mutta oppilas
kuitenki silleen suhteellisen kivasti menestyy.

Bertta ja Carola kertovat tilanteista, joissa opettajan ja oppilaan kokemukset ovat tyystin
erilaiset. Bertta kertoo, ettd oppilaan ongelma on jidnyt tdllaisessa tapauksessa hineltd
pimentoon liian pitkdksi aikaa, kun Carola taas on olettanut oppilaalla olevan ongelmia

motivaatiossa ja oppilas on ndin pddssyt yllittdmaan opettajan edistymaélld opinnoissaan
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odotettua paremmin. Tdmd viittaa sithen, ettd motivaatioprosessien monitahoisuuden

selvittdmiselle kenties erityisesti kokemuksen tutkimuksen kautta on lisatarvetta.

Bertta: Lapset kertoo [vanhemmille] ja sit vanhemmat tuohtuu ja sitte menee kertoon
rehtorille ja se on ollu ehkd ihan erilainen se tilanne. Ku md kuulen rehtorilta, mitd
on tapahtunu, niin md oon ihan, et puhutaanks me samast tilanteest ollenkaan?

Carola: Mul oli semmonen poika. — — Ja md olin sitd mieltd, et se ei missddn
tapauksessa halua soittaa ja et se oli aivan litkaa héinelle asettaa mitddn vaatimuksia.
Sit me kuitenki jatkettiin sitd ja se diti toi sitd tunnille ja joskus se itkiki vihdn. Mutta
sitte, ku tuli joulu, nii hdn oli jollain taval mallista oppimalla oppinu jonkun
joululaulun — — Hdin oli viitannu, et hdn haluu esittdd sen. Nii sit mdd totesin, et ei sitd
aina opettaja tiedd.

Osallistujilla on samankaltaisia kokemuksia niisté tilanteista, joissa oppilaan motivaatio-
ongelmat kuitenkin néyttaytyvit opettajalle. Viisi kuudesta nostaa yhdeksi keskeisimmisti

ilmenemismuodoista kotona harjoittelun loppumisen ja sitd kautta alenevan suoriutumisen

tason viikoittaisella soittotunnilla.

Bertta: Yhelle oppilaalle just vihdn aikaa sitte opetin asteikkoja. — — Se ei niinku
mitenkddn meinaa oppii. Md sanoin sille —— et nyt sd tieddt tarkkaan, et "mun motiivi
tdlle tyélle on se, et sd pddsisit jatkavien asteikkotyopajaan. Mut md en haluu kdyttdd
ndist tunneist ndin paljon aikaa tdhdn. Et nyt tin tunnin jéilkeen sd pdditdt harjotteletko
sd ne kuntoon vai et ja sen pddtéksen md nden silld, et osaatko sd ne ens tunnil vai
et.”

Elina: Hirveen monella tavalla. Tietysti ensimmdisend silld, ettd ei huvita yhtddn
soittaa himassa.

Frans: No sehdn ilmenee tietenki siind, ettd niitd ldksyjd ei oo soitettu.

Harjoittelun loppumisen lisdksi haastateltavat nimesivdt yleisimmiksi soittotunneilla
ndkyviksi motivaatio-ongelmien indikaattoreiksi esimerkiksi Kososen (1997; 2010),
Socorron ym, (2016) sekéd (Hallamin (2016) koontien kanssa yhteneviisesti keskittymisen
hiiriot, selkedn kylldstymisen, lintsaamisen, opettajan kyseenalaistamisen ja suoranaisen
kiukuttelun. Ndistd viimeinen koetaan erityisesti nuorimpien oppilaiden tavaksi ilmaista
turhautumista, kun taas yldkoulu- ja lukioikdisistd oppilaista ongelmat joko ndkyvét

tunneilla passiivisuutena tai kdyvét ilmi oppilaan ja opettajan vélisissd keskusteluissa.

Elina: Lasten motivaatio-ongelmat tulee esiin ihan semmosena kiukutteluna — —
saattaa maata sielld [lattialla] ja huutaa, et "md en halua, en soita, en soita!” —— Mut
[isommilla oppilailla] on tietysti yldaste, tai teini-ikd on vaikee asia monille. Et sit
eldmdssd on kaikki vihdn hankalaa, osa on sitte aika sisddnpdin kddntyneitd, osa
hirveesti haluais selittdd niitten kaikkia muita asioita. — — Ja sit ne pahimmat ei ees
ilmesty sinne soittotunnille. Ei vaan tuu paikalle.
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Anna: Ajatus harhailee ja huomaa, ettd ei kuuntele tai ei tee just sitd, mitd sanoo, ettd
“teeppd tuo.”

Carola: Mun mielest itsetuntemuksessa ja tommosis asiois, rehellisyydessd, on menty
eteenpdin. Eli niissd mun mielestdni [nuoret], ne tykkdd rehellisyydest, ne on valmiita
keskustelemaan ja ne on avoimia.

5.2  Motivaatio-ongelmien koetut syyt

5.2.1 Sisdiseen motivaatioon liittyvit syyt

Opettajat toistavat aikaisemmin aiemmin asiaa tutkineiden, esimerkiksi Kososen 10ydoksié
siitd, ettd soittoharrastuksen pohjalla tulisi aina olla omakohtainen kiinnostus. Annan
mukaan positiivinen kokemus musiikkiharrastuksesta vaatii sen, ettd oppilas kokee iloa
musiikkia tehdessddn. Pekrunin (2009), Woodyn ja McPhersonin (2010) korostama yhteys

tunteiden ja motivaation taustalla toistuu siis myds Annan kokemuksissa.

Varsinaiseen instrumentin hallintaan ja soittamiseen liittyen suurin motivaatio-ongelmien
syy onkin haastateltavien mielestd onnistumisen eldmysten puute. Musiikkiharrastuksen
linkittyessé niin vahvasti tunnekokemuksiin ei ole ihme, ettd juuri elimyksellisyys heijastuu
myos haastateltavien kokemuksiin niin vahvasti. Opettajat toteavat, ettd onnistumisen puute
tai jopa jatkuva epdonnistumisen tunne johtaa lannistuneeseen olotilaan jo oppilaan
saapuessa soittotunnille. Tdmé vaikeuttaa sekd oppilaan ettd opettajan tyOskentelyd ja
lannistaa oppilasta edelleen tehden onnistumisen tunteiden saavuttamisen aina vaan

vaikeammaksi. Frans kiyttdd tdstd tapahtumien sarjasta nimitysta negatiivinen kierre.

Frans: Kylld se just keskeisin minusta on se negatiivinen kierre. Elikkd kun ei endid
saa niitd onnistumisen tunteita, nii [motivaatio] laskee.

Bertta ndkee ongelmat onnistumisen tunteen saavuttamisessa osana klassisen musiikin
harrastuksen perusluonnetta. Hinen mukaansa soittotoiminnasta saatava palaute ei veda
vertoja esimerkiksi urheiluharrastuksessa koettavalle hurmokselle. Fransin ja Bertan
ajatukset myotdilevit motivaatiotutkimuksen teorioita, jotka linkittdvdt toiminnan
lopputulokseen liittyvét tunnereaktiot — néissé tapauksissa esimerkiksi epdonnistumisen tai
turhautumisen tunteet — motivaation heikkenemiseen (mm. Pekrun, 2009; Dresel & Hall,

2013).



46

Bertta: Jalkapallos ne saa koko ajan [flowta]. Aina ko ne tekee maalin, koko stadion
huutaa ja vanhemmat hurraa. Millon ne [soittoharrastuksessa] huutaa ja hurraa? No,
mehdn ollaan harjoteltu nyt meijin koko opistossa sitd, et hurrataan aina esityksissd.

Jokainen haastateltava nimedd murros- tai teini-idan yhdeksi keskeisimmistd motivaatio-
ongelmien syistd. Soittamisen motivaation tutkimuksessa havaittu ikdvuosiin 12—18
ajoittuva nuoren soittajan “keski-idnkriisi” (Creech, 2009, s. 297) ndkyy siis vahvasti
kentdlld toimiville soitonopettajille. Tutkijoiden sekd haastateltavien mukaan yleisimmat
tdhdn nuoren eldménvaiheeseen liittyvistd ja motivaatio-ongelmia aiheuttavista tekijoista
ovat yksilon oman kehitysprosessin ldpikdynti ja minuuden hahmottelu, aikapula ja
ajankdyton ongelmat. Ndmi puolestaan ilmenevidt ongelmina esimerkiksi harjoittelun
jarjestamisessd ja valintatilanteina useamman harrastuksen valilld. Juuri muut harrastukset
ja kiinnostuksenkohteiden uudelleen arviointi ovat esimerkiksi Evansin, McPhersonin ja
Davidsonin  (2012) tutkimuksessa osoittautuneet karkisyiksi soittoharrastuksesta
luopumiselle. Murrosidn yhteydesséd ja nuoruudessa yleensd oppilas kokee myds fyysisid
muutoksia, jotka saattavat vaikeuttaa soittamista toimintana ja soittimen hallintaa alentaen

ndin esimerkiksi harjoittelumotivaatiota.

Carola: Sit on ihan oma kasvu, et murrosids vaan iso osa lakkaa kiinnostamasta, ehkd
kaikki. Se on mun mielest se vaikein hetki. — — Nuori etsii eldmdntyylid, ne voi olla
todella sellasii eldmdn ja kuoleman kysymyksid. Aikuisemmalla voi olla sekd ettd, mut
nuorel saattaa olla, ettd se on tosi joko tai.

Anna: Se vaan on sillain, ettd jos lapsi on semmosessa murrosidssd, niin se on aika
paha juttu se 12 tai 13, siind on niin monenlaista muuta semmosta. Saattaa olla
hirveesti harrastuksia, joka pdivd jotaki. Keskittyd siind sitte siihen, ettd kokee sen
mielekkddks, ettd nyt tehddn timmdénen tasosuoritus!

Bertta: Md kutsun intensiiviseks harrastukseks sellasta, jossa pitdd kdydd enemmdn
ku yks kerta viikossa. — — Jos harrastaa soittoa, jota pitid harjotella periaattees joka
pdivd, se on intensiivinen harrastus. Ja sitte, jos kdy jalkapallos ja pitdd kdydd kolme,
nelji kertaa viikos, nii se on intensiivinen harrastus. Ja ndd kaks ei mahdu
murrosikdsen aikatauluun. Ne vaan ei mahdu. Ja sillon ne joutuu valitseen.

Muita soitto-oppilaan motivaatioon sisdsyntyisesti vaikuttavia ja soittotunneilla ilmenevia
motivaatio-ongelmien syitd ovat osallistujien mukaan erilaiset oppimisen, hahmottamisen ja
keskittymisen vaikeudet, jotka vaatisivat jonkinasteisia tukitoimenpiteitd sekd opettajalta,
oppilaitokselta ettd oppilaan perheeltd. Osallistujat ovat huolissaan soitto-oppilaiden
puutteellisesta kyvystd rutiininomaiseen tydskentelyyn. Siitd, miksi pitkdjanteinen tyonteko
on joillekin niin vaikeaa, opettajat ovat kuitenkin osittain eri mieltd. Esimerkiksi Bertta

ndkee, ettd hidnen oppilaitaan vaivaava aikapula ja siitd seuraava haluttomuus sitoutua



47

tavoitteelliseen soittoharrastukseen liittyy liian kovaan koulunkdyntiin ja suureen ldksyjen
madrdin. Myos Carola kokee opiskelun vaikeuttavan rutiininomaisen harjoittelun oppimista.
Hénen mukaansa soitto-oppilaat saavat koulusta liikaa pinnallisen oppimisen mallia, koska

opiskelu on kiireistd ja painostavaa.

Bertta: Nykyaikana on aikapula. Aikasemmin ei ollu sitikddn, koska koulu ei ollu
periodimainen, ei ollu niin kova, ei ollu niin paljon ldiksyjd, ei ollu niin selkeesti
mddritelty opetussuunnitelma. Nyt niilld on ihan hirveesti kaikkii ldksyjd, joihin
fiksuillaki menee aikaa.

Carola: Tuo jaksollinen lukio. Et hirveelld hdddlld viime hetkelld haalitaan jotain
kasaan ja ihan vaan sitd varten, et selvidis siit kokeesta. Semmonen eettinen
oppiminen, itse asian vuoks, se on mun mielest kokemu kolauksen, koska ne on niin
kovis kiireissd ja paineissa, varsinki lukiolaiset. Et tavallaan sellasta oppimisen iloo
ja sellast vaalimista ja taidon kasvattamista ja ylldpitoo [ei ole], se on semmost
tempoilevaa se tyonteko.

Diana taas nidkee koulun liian kevyend opettamaan pitkéjénteistd tyoskentelyd. Han kohtaa
tyOssddn oppilaita, joilla ei ndin ole ennen soittoharrastuksen aloittamista mink&énlaista

kokemusta pitkéjénteisestd tyonteosta.

Diana: Monesti ne tulee perheestd, jossa ei oo harrastettu klassista musiikkia tai
vdlttamdttd mitddn tavotteellista toimintaa, ku kouluki on niin epdtavotteellista ja niin
askartelua nykypdivdnd kuitenki. Et sellasta pitkdjdnteistd ei tuu mistddn.

5.2.2 Ulkoiseen motivaatioon liittyvit syyt

Opettajat kokevat, ettd perhe ja erityisesti vanhemmat eivit aina tiedd, kuinka nuorta tulisi
tavoitteellisessa, pitkdjinteisyyttd vaativassa soittoharrastuksessa tukea. Seurauksena télle
tuki voi olla vééranlaista, litan vahéista tai se voi pahimmassa tapauksessa puuttua kokonaan.
Tallainen tilanne on motivaatiotutkimuksen valossa ja soittoharrastuksen jatkumisen
kannalta eittimattd vaikea, silld kodin tuen voidaan sanoa olevan jopa vélttdméton
positiivisen musiikkisuhteen kehittymiseksi (Kosonen, 2010, s. 295; Hallam, 2016, s. 485).
Liséksi Frans muistuttaa, ettd perheen halu ja mahdollisuudet harrastuksen taloudelliseen
tukemiseen vaikuttavat nuoren kykyyn edetd harrastuksessa. Esimerkiksi soittotunnit ja
laadukas instrumentti kuuluvat niihin resursseihin ja virikkeisiin, joiden tarjoaminen on
Creechinkin (2009; s. 297-298; 2010, s. 16) mukaan vanhemman vastuulla erityisesti teini-
idssd, kun opettajan rooli itse soittotoiminnan auktoriteettina kasvaa ja vanhemman

pienenee.
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Diana: Perheen tuen vihyys, elikkd perheet ei tiedd, mitd se lapsi tekee sielld
musiikkiopistossa.

Carola: Tietddko vanhemmat, koska se harjottelee tai harjotteleeko se? Tajuaako ne,
ettd siind tarvitaan tukee?

Frans: Ja yks on kylld sitten varallisuus. Jos haluaa mennd todella eteenpdin
perustasosta, nii sillon tarttee olla hyvd soitin. Mulla on 22 vuoden aikana ollu ehkd
pari tapausta, ettd perhe kertakaikkiaan kieltdytyy ostamasta kunnollista [soitinta].
Sillon se sitte jdd, se sulkeutuu tietenki semmonen todellisen soittamisen mahollisuus
PpOis.
My6s vanhempien epérealistiset tai ristiriitaiset tavoitteet lapsensa soittoharrastuksen
suhteen koetaan soitonopettajalle ndkyviksi motivaatio-ongelmien syyksi. Bertan mukaan
jokaisella oppilaalla, timén perheelld ja opettajalla on omat tavoitteensa. Vaikka tavoitteet
sovitetaan yleensd onnistuneesti yhteen, ovat opettajat kokeneet tilanteita, joissa
vanhempien ja lapsen tavoitteet ovat keskenddn ristiriidassa. Bertan mukaan ilmassa on
télldin heti motivaatio-ongelman uhka. Creechin (2009; 2010) esittelemille vanhemman
henkilokohtaiselle tuelle olisikin tirkedd vuorovaikutus ja ymmaértiminen. Vanhempien
tulisi omien ldhtokohtiensa ajamisen sijaan olla valmiita kompromisseihin, kun tavoitteet

soittoharrastukseen eivit lapsen kanssa ole yhteneviiset. (Creech, 2009, s. 29; 2010, s. 16—

17.)

Bertta: Jokaisella oppilaalla on omat tavotteet ja jokaisella perheelld on omat
tavotteet. — — Jos siis vanhempien ja lapsen tavotteet on erit, niin silloin alkaa heti
ongelmat. Onko se nyt siis motivaatio-ongelma vai tavoteongelma, mutta se ilmenee
heti motivaatio-ongelmina.

Naissd opettajien mukaan onneksi harvemmin ilmenevissé tilanteissa saattaa olla taustalla
vanhempien epdtietoisuus soittoharrastuksen vaatimuksista tai nuoren oppilaan todellisesta
tasosta. Tuovilan haastattelemat musiikkiopisto-oppilaiden vanhemmat totesivat, ettéd
kaipaisivat lisdd tietoa nuoren soittajan opinnoista, niiden tilasta ja vaatimuksista (Tuovila,
2003, s. 192). Joissain tapauksissa vanhemmat painostavat lastaan harrastamaan esimerkiksi
omaan musiikilliseen taustaansa vedoten ja koko soittoharrastus on voinut alkaa vain
vanhempien aloitteesta (Kosonen, 2010, s. 303). Téllainen tilanne koetaan opettajan
ndkokulmasta turhauttavaksi ja hedelmattomaiksi ja sen ratkaisemiseksi perddankuulutetaan

lapsen oikeutta tulla kuulluksi tilanteessa.

Elina: Joskus tormdd sit semmoseen, ettd koska vanhemmat on ite soittanu lapsena,
nii sit ne haluaa, ettd niiden lapset soittaa ja ne ei haluais antaa niitten lopettaa. Ja
siitd md oon muutaman kerran ihan siis vddntdny. Ndtisti, mutta ihan vddntdiny
muutaman didin kanssa, et jos se lapsi on 14 ja se ei oo puoleentoista vuoteen halunnu
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soittaa, niin en mind ala kattelemaan semmost puoliaikuista ihmistd sielld. Se on
kaikkien kannalta ihan turhaa ja se on sitd paitsi aika kallista. 45 minuuttia on todella
pitkd aika jutella sille teinille. Ettd tdytyy antaa semmonen tietty itsemddrddmisoikeus.

Klassisen soittoharrastuksen yksi erityispiirre on kuitenkin sen yksindinen luonne:
harjoittelu tapahtuu padasiassa yksin, tarjosi oppilaan l1dhipiiri harrastukseen runsaasti tukea
tai ei. Socorro ym. (2016, s. 296) toteavatkin, ettd formaalien musiikkiopintojen
suorittaminen loppuun on harrastuksen aloittavien méérdin verrattaessa harvinaista muun
muassa siksi, ettd se vaatii niin runsaasti sitoutumista henkilokohtaiseen, jopa yksindiseen
puurtamiseen. Haastateltavat kokevat, ettd tdllainen harrastus on kotioloissa tuetuille
nuorillekin haaste erityisesti siksi, ettd vertailukohtana ovat esimerkiksi urheiluharrastukset

seuroissa, joissa riittdd ikdtovereita jakamaan toiminnan ilot ja surut.

Diana: Se harrastuksen yksindisyys, kuinka melkein kaikki muuta tdllaset tavotteelliset
harrastukset on niin selkedsti rvhmid, urheilupuolella esimerkiksi. Sielld on aina se
ryhmd ja yleensd vield suurin piirtein samanikdsten ryhmd.

Frans: [Soittaminen] ei oo mikkddn maailman sosiaalisin laji siind alkuvaiheessa
ainakaan, ettd jonku verran niitd houkuttaa se ratsastus ja tanssi ja tammoset, joissa
on se ryhmd.

Nuoret myds vertaavat itseddn toisiin samanikdisiin. Ikdtovereiden vaikutus voi johtaa
positiiviseen tai negatiiviseen ryhmipaineeseen myds musiikkiharrastuksessa (Hallam,
2016, s. 485; Tuomela ym., 2013, s.16—17). Yksiloopetuksen ollessa edelleen vallalla
ajaudutaan opettajien mukaan sddnnollisesti tilanteisiin, joissa nuori huomaa olevansa eri
tasolla ikdtovereihinsa ndhden. Opettajat kertovat, ettd soiton junnaaminen voi eldméssdin
muutenkin taitekohdassa olevan nuoren kanssa johtaa turhankin tiukkaan itsekriittisyyteen

ja ndin motivaation laskuun.

Elina: Joku kasi-, ysiluokkalainen voi tajuta jossain vaiheessa vihdn turhanki hyvin,
ettd kaikki muut on jo aikoja sitten tehny perustaso kakkosen. Ku ne on saattanu
innoissaan pykertdd sen joskus vitosluokalla ja toinen on ysiluokalla vidntimdssd sitd
samaa, nii ei se nyt ainakaan nosta sitd motivaatiota siind vaiheessa. — — Ku se on
tavallaan se maailma, mis ne eldd. Koulussaki on koko ajan kokeita ja sit niistd
saadaan numeroita ja varsinki siind yldasteen loppupuolella, ku pitds pddstd lukioon,
nii sinne menndcdn silld numerolla. Se on semmosta aikaa, et ne on kaikki jotenki tosi
suorituskeskeisid ite. —— Ne ite jotenki hakeutuu jopa semmoseen vertailutilanteeseen.

Frans: Tokihan se hittaasti etenevd ndkkee, ettd se kaveri, joka on saman ikdnen ja
soittanu yhtd kauan, nii se soittaa jo hitsin paljon vaikeempia ja hienompia kappaleita.

Haastattelemani soitonopettajat kokevat, ettd oman suoriutumisen vertaaminen

ikdtovereihin ja heiddn hyviksyntidnsd saaminen on nuorelle soittajalle tirkedd. Téssd he
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nostavat esiin linkin koulumaailmaan, jossa klassinen musiikki ndyttdytyy marginaali-
ilmiond. Opettajat kertovat nuorten soittajien pohtivan, onko heiddn harrastuksensa
7ikédtovereiden silmissd cool”, kun klassista musiikkia kasitellddn koulussakin verrattain
vdhdn ja luokassa arvostus tai ihailu suuntautuu yleensd rock-tdhtiin tai muihin
populaarimusiikin osaajiin. Esimerkiksi Hallam (2016) ja Evans ym. (2012) nostavat esille
kulttuurien ja alakulttuurien merkityksen musiikkiharrastuksen arvottamisessa. Vaikka
kulttuuristen tekijoiden vaikutuksista musiikin harrastamisen motivaatioon on
tutkimustietoa kerétty verrattain vdhin, on tutkijoidenkin mukaan ilmeistd, ettd nuorten
musiikilliset roolimallit tulevat yleisesti popmusiikin maailmasta. (Hallam, 2016, s. 485;

Evans ym., 2012, s. 609.)

Kosonen (2010) ndkee tdmidn musiikkikulttuurisen muutoksen johtaneen vililld jopa
huolestuttavaan populaarimusiikin yliedustukseen koulujen musiikinopetuksessa. Hén
ndkee monipuolisen musiikinopetuksen tukevan vapaa-ajan musiikkiharrastuksesta
innostumista. (Kosonen, 2010, s. 301-302.) Haastateltavat ovat Kososen kanssa samoilla
linjoilla. Siitd, kuinka klassisten instrumenttien soittaminen télld hetkelld ndhddén nuorten

keskuudessa, opettajilla on kuitenkin erilaisia kokemuksia.

Anna: Se ajan henki on semmonen, ettd vaan timmdstd kevyttd musiikkia, rokkia,
sdahkokitaraa, rumpuja, rdppid. Lauletaan mikrofoniin jotaki. Ja sitte katotaan
kieroon, ettd on klassisia instrumentteja.

Carola: Se menee marginaaliin tdd klassinen musiikki. — — Nykyddn on kaikkien
maitten Idolsien ja muitten jdilkeen jonkulainen sellanen hyvd hetki taas, et se on ihan
kiva juttu soittaa. Et nyt on pluralistista, et ihmisil voi olla kaikkii omii vdhdn
erikoisiiki juttui, pojillaki. Mut se on sellanen asia, mikd mun mielest siin motivaatios
on sellanen iso kysymys. Musiikkikasvatushan on siihen jo reagoinu, et ei niil ees
opeteta vilttimdittd klassista. Tai jos tarjotaan laulua tai pianoo, nii sithen on aina se
vapaasdestys tai jazzlaulu vaihtoehtona. Ja mikkiin laulaminen. Se on motivaatioon
liittyvd kysymys, ettd mitd sitten tehdddn, jos tuntuu, et se [klassinen musiikki] ei
oikeesti oo se juttu. Sit vaan tdytyy vetdd siit johtopddtdoksii. Se on sellanen asia, mihin
el aikasemmin tormdnny.

5.2.3 Musiikkioppilaitos ja motivaatio-ongelmat

Musiikkioppilaitosjérjestelman erityispiirteisiin kuuluu soitonopetuksen lisdksi musiikin
perusteiden opiskelu. Néitd ovat musiikin luku- ja kirjoitustaito, musiikin hahmottaminen
sekd tuntemus koskien musiikin historiaa ja tyylejd (Opetushallitus, 2002, s. 9).

Haastattelemani opettajien yhteinen kokemus on, ettd motivaation ongelmat koskien niita
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opintokokonaisuuksia instrumentin soittamisen ulkopuolella ovat suhteellisen yleisid

musiikkioppilaitosten oppilailla.

Anna: Mutta sitte siind kavi silld lailla, ettd se teoria oli siind se, joka lopulta sen
kaato, sano ettei haluu jatkaa. Monella muullaki on ollu tid teoria semmonen
kompastuskivi. Vaikka kuinka ois muuten osannu hyvinki soittaa, mutta sitte ku joutuu
sitd teoriaa opiskeleen, nii se loppuu se innostus siihen. — — Et se on ollu meilld
oikeestaan aika iso ongelma, se teoria.

Sadnnollinen esiintyminen ja tasolta toiselle eteneminen osana musiikinopiskelua voivat
joissain tapauksissa koetella nuoren soittajan motivaatiota. Opettajat myds kokevat, etti
joissain oppilaitoksissa arviointi- ja tenttikdytinteet eivdt tue oppilaan motivaation
kehittymistd keskittyessddn esimerkiksi yhdessd soittotilanteessa annettuun arvosanaan
kokonaisvaltaisen etenemisen sijaan tai luodessaan itse suoritustilanteesta turhan
painostavan. Anttila (2004, s. 116) toteaakin opiskelun tuotoksen normatiivisuuden ja
virheettdomyyden korostuvan soitonopiskelun arvioinnissa monipuolisen ja syvéllisen
musiikin oppimisen jdddessd sivuseikaksi. Hinen nidkemyksensd ja kentélld toimivien
soitonopettajien kokemukset ovat ndin osittain ristiriidassa taiteen perusopetuksen musiikin
laajan oppimiddrdn opetussuunnitelman perusteiden kanssa. Perusteissa todetaan, ettd
“arvioinnin tulee tukea oppilaan hyvén itsetunnon kehittymistd” erilaisin palautteen
antamisen tavoin, siséltden esimerkiksi sanallisen palautteen ja oppilaan ohjauksen

itsearviointiin mielekkédiden tavoitteiden asettamiseksi (Opetushallitus, 2002, s. 12).

Anna: Monilla ei oo motivaatiota siihen tasosuoritukseen, ettd mitd jdrked siind on.
Pitds saaha vain soittaa ja tehd biisejd ja kavereitten kanssa jotaki hauskaa.

Frans: Se, mikd on ongelma, on tid arviointi. — — Joka vuosi tehhddn tamd, ettd
lautakunta istuu konsertissa ja antaa parista kappaleesta numeroarvosanan. Ja sehdn
on erittdin surkea arviointimenetelmd, koska se arvioi vain sitd yhtd ainutta esitystd
sielld konsertissa. Ja mulla nyt jo parin vuoden aikana [oppilaitoksessa] on ollu
tammosid tapauksia, ettd on suhteellisen laiska oppilas, joka ei opettele mitddn muuta,
ku sen yhen kappaleen sinne kevdtndyttéon ja se saa siitd nelosen. Mutta sitte
tammonen ahkera oppilas, joka on vaan vihdn kémpelé ja jdannittdd konserteissa, nii
se saa kolmosen. Ja sehdn ei mene sitte niinko oikein ollenkaan. — — Ja meiltdhdn
puuttuu tdydellisesti ndissd [oppilaitoksen] arvioinneissa kaikki oppilaan itsearviointi
ja kaikki tdmmoset.

Elina: Sitte se prima vista -soitto, mikd on aika monessa ja mun nykysessdki opistossa
vield vihdn semmonen neuvostoliittohenkinen testi, ettd annetaan nuotti eteen ja sitd
saa kattoo pari minuuttia, mutta sitd ei saa soittaa. — — Tdd aiheuttaa mun mielest
semmosen kokovartalokipsin, siis tdysin riippumatta siitd, osaako ne lukee niit
nuotteja vai ei. — — Tdd on semmonen, mistd md oon monen Yyldasteikdsen kanssa
tapellu, koska ne kokoo ne prima vistat ja asteikkotentit hirveen ahdistavina. —— Se on
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vaan kamalan epdmotivoiva ja hankala tilanne ja myoskin kauheen huono tapa mitata
sitd, et osaaks ne ihmiset oikeesti lukee sitd nuottia.

Opettajat ovat kuitenkin hyvin samoilla linjoilla sen suhteen, ettd musiikkiopisto-opiskelun
tulee olla luonteeltaan etenevdd myds soittotuntien ulkopuolella. Motivaatiossa voi toki
ilmetd lyhyen aikavilin notkahduksia, mutta haastateltavat ovat yhtd mieltd siitd, ettd
pitkdllisen motivaation tulee musiikkioppilaitoksessa riittdd oppilaan tavoitteista riippuen

joko musiikin perustason tai koko musiikkiopistotason oppisiséltdjen ldpdisemiseen.

Bertta: Jos md aattelen, et joku haluaa vaan soittaa, eikd haluu osallistuu nuihin
muihin, niin  kyl md sit aattelen, ettd ku tdd on kuitenki laajaa

musiikkioppilaitosopetusta, mitd meki [oppilaitoksessa] annetaan — — niin meilld on
myos semmosia, jotka sitte yksityisesti antaa. Et sen voi sitte ihan valita sen oman
opetussuunnitelman.

Haastateltavista Anna nostaa esiin myods musiikkioppilaitosjdrjestelméa paljon puhuttaneen
kysymyksen harrastajien sukupuolijakaumasta. Suomen musiikkioppilaitosten liiton
mukaan musiikinopetuksen piirisséd olevista oppilaista 64 prosenttia on tytt6ja (SML, 2016).
Myo6s Kososen (2010; s. 302-303) mukaan musiikkiharrastuksiin kuuluu edelleen vahvaa
sukupuolisidonnaisuutta ja tyttja ohjataan formaalin soitonopiskelun piiriin poikia
aktiivisemmin. Anna kokee, ettd soitonopettajien koulutuksesta ldhtien ldhestymistapa
tavoitteelliseen soittoharrastukseen etenkin klassisen musiikin puolella on edelleen

tyttdoppilaille sopivampi.

Anna: Ja yks juttu on myés ndd pojat. — — Ettd niitd on jotenki hdlyttivin vdihdn.
Kylldhdn niitd muskarissa on ja nytki mulla on paljon uusia oppilaita, mutta se on
[ongelma]. Pitds myoskin mennd heijdn ehdoilla, ettd tid on vihdn semmosta tyttojen
hommaa tdd kasvatusjuttu.

5.3 Kokemukset motivaatio-ongelmien ratkaisutavoista

Soitonopettajille on oman koulutuksensa ja kokemuksensa summana kertynyt joukko
kaytannon tyokaluja, joilla he pyrkivit ratkaisemaan heille ilmenevid motivaatio-ongelmia.
Suurin osa ndistd tyokaluista liittyy oppilaan yksilolliseen kohtaamiseen niin ohjelmiston,
tavoitteiden kuin ulkomusiikillistenkin asioiden tasolla. Osana oppilaitostaan opettajat myos
kertovat kokemuksiaan musiikkioppilaitosjdrjestelmdn kehittdmistd keinoista tukea

oppilaan motivaation painottumista positiiviseen suuntaan.
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5.3.1 Motivaation tukeminen osana soitonopettajan koulutusta

Tutkimukseen osallistuneilla soitonopettajilla on hyvin vaihtelevia kokemuksia motivaation
roolista omissa opinnoissa. Motivaation tukemisen muistellaan suurimmaksi osaksi olleen
osa opintoja, joko opintojaksojen tai yksittdisten opettajien kautta. Erot saadussa
koulutuksessa selittyvit osittain silld, missa vaiheessa soitonopettajakoulutuksen historiaa —
ja eittdmattd myds kehitystd — haastateltavat ovat opettajanpatevyyden saavuttaneet. Diana
kuitenkin kokee, ettd ei ole opinnoissaan saanut riittdvid tyovilineitd soitto-oppilaan
motivaation tukemiseen. Hén ndkee asian ongelmallisena, silli on haastateltavistanikin
tuoreimmin valmistunut ja ndin oletusarvoisesti ajantasaisen koulutuksen saanut opettaja.
Dianan ja Elinan kohdalla voikin pohtia sitd, millaisia eroja soitonopettajan koulutuksesta
16ytyy edelleen eri ammattikorkeakoulujen vililld. Opetussuunnitelmia tutkimalla ja
vertailemalla selvidd esimerkiksi, ettd harjoittelujaksojen laajuus vaihtelee ja esimerkiksi

musiikkipsykologian osuus opinnoissa on vaikeasti todettavissa (Opintopolku.fi, 2016).

Diana: Ei yhtddn mittddn. Ettd vaikka on niin tuoreesti valmistunu, niin opinnoissa on
puhuttu hirvedn paljon ihmiskdsityksistd ja esimerkiks ainedidaktiikan puolella on
puhuttu hirveesti kdytdnteistd, miten opetetaan. — — Ettd vaikka mulla on ollu ihan
dlyttomdn hyvd ainedidaktiikan opetus ja ihan hirmuhyvd, ihana [opettaja] — — Ettd
siis on ollu tillasia hyvid opettajia, mutta se itse [oppilaan] motivaatiopuoli ei oo tullu
millddn lailla opintojen puitteissa. Ollaan puhuttu sisdisestd motivaatiosta ja
ulkoisesta motivaatiosta, mutta enemmdn suhteessa opettajaan kuin opetettavaan.

Anna ja Bertta nostavat esiin yksittdiset pedagogit motivaatioon liittyvissd opinnoissaan
kuvaillen nditd henkiloitd edistyksellisiksi aikalaistensa joukossa. Opettajat koettiin
atkanaan edistykselliseksi luovien tydtapojen keksimisen sekd ulkomusiikillisten
motivaatio-ongelmien syiden huomioimisen ansiosta. Carola muistelee, ettd erinomaisen
opettajan tyon lisdksi hénen koulutuksessaan motivaation tukeminen nostettiin esiin

saannollisesti usean opintojakson yhteydessa.

Anna: Mulla oli oikeastaan aika hyvd semmonen yks pedagogi. — — Hdn oli vihdn
semmonen edistyksellinen jotenki, keksi kaikkea luovaa toimintaa. Se jdi mieleen.

Bertta: Siis md oon suorittanu mun pedagogiset opinnot 70—luvulla. — — Md muistan
edistyksellisesti, ettd mun pediopettaja silloin jo sanoi, et "ei se ole mitenkddn
mahdotonta, ettd huumeetkin tulevat sinne viululuokkaan.” M silloin ajattelin, ettd
se tuntu hirveen kaukaiselta. Mut ei se endd tunnu ollenkaan kaukaiselta. — — Et muu,
kun viulunsoiton opetus ja sen tarve viulutunnilla on tullu kylld ihan alusta asti.

Carola: Meilld oli onni saada [opettajan] — — oisko se ollu sitten musiikkipsykologia,
tai jotain. Han mun mielest kdsitteli todella hyvin. Hdin oli musiikkikasvattaja. Ja sitten
meiddn pedi oli kylld silleen, et md olin ensimmdisen vuoden Suzuki-pedissd. Ja siind
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otettiin perhe mukaan. — — Niin siind oli pakko opetella se yhteispeli perheen kanssa,
mikd oli tietysti ihan parasta. —— Ja sitten [opettaja] kakkospedissd todella hyvin ohjas
nditd asioita, et hdnelld nyt oli sellanen poikkeuksellinen psykologinen silmd. — —
Kdsiteltiin ja ne on ollu nimenomaan sellasii, mistd on ollu kéytdnnon hyétyd, koska
md oon kuullu niin monista, joille ei oo pedagogiikast hyotyy. — — Md koen, ettd md
sain kylld evddit.

Elinan mukaan opettajat kylld kasittelivit motivaation tukemista, mutta vaihtelevin tavoin.

Hianen kokemuksensa on, ettd opettajan ikéd ja koulutustausta vaikuttavat timén tapaan

kasitelld aihetta. Myos Fransin kokemus opintojen ajalta on se, ettd aihe kulki mukana koko

pedagogisten opintojen ajan.

Elina: Kylld sitd kaikki kdsitteli. Musta tuntuu, ettd se oli kylld jotenki sillai sisdllytetty
siihen, opintokokonaisuuksiin, mutta se tapa, milld sitd kdsiteltiin, miten sitd
ldhestyttiin, minkdlaisia ratkasuja siihen annettiin, oli hirveen vaihteleva. — — Must
tuntuu, et siind on ehkd vihdn semmonen sukupolviero. Semmoset vanhemman polven
opettajat oli helposti sitd mieltd, ettd jos ei kiinnosta, nii sitte ei varmaan tarvi
harrastaa.

Frans: Kylldhdn ne niissd ohjauksissa tulee, sillai ripotellen matkan varrella sitd
tehhddn.

5.3.2 Oppilaan itseohjaavuuden ja sisdisen motivaation tukeminen

Kertoessaan kiytdnnon keinoista motivaatio-ongelmien ratkaisemiseksi kaikki opettajat
aloittavat kokemuksista harjoittelun tukemisessa. Tédssd suhteessa osallistujien nikemykset
ovat hyvin samansuuntaisia Socorron, Escandell Bermudezin ja Castro Sanchezin (2016)
tutkimukseen osallistuneiden Kanariansaarten soitonopettajien ajatusten kanssa. Suurin osa
ndistd opettajista yhdisti formaaleissa soitinopinnoissa epdonnistumisen opiskelun rutiinien
puuttumiseen. (Socorro ym., 2016, s. 300.) Soittotunneilla tapahtuvassa tyoskentelyssé
haastateltavat keskittyvét rutiinien rakentamiseen esimerkiksi harjoittelupdivakirjojen ja -

aikataulujen avulla ja pyrkivit ohjaamaan oppilaita harjoittelutekniikoiden omaksumisessa.

Carola: Miten se pdivirytmi rakentuu. Me keskustellaan siit ajankdytostd, saatetaan
tehdd semmonen taulukko, harjottelutaulukko, johon laitaaan hymiditd, et onks ollu
kiva soittaa vai ei. Tai ihan rasteja, ettd on soitettu ndin paljon. — — Niinku opettellaan
sitd harjottelemisen sddnnollisyyttd, opetellaan sitd harjottelemista, ettd mitd sillon sit
tehdddn, ku harjotellaan. Aika monihan ymmdrtdd, et se on vaan ldpisoittoo, mitd
tehdddn.

Oppilaan i4n karttuessa soitonopettajat siirtdvat vastuuta soittoharrastuksesta yhd enemmén
itseltddn tai vanhemmalta oppilaan suuntaan. Anna, Elina ja Frans kertovat esimerkiksi

tarjoavansa oppilaalle enemmin vaihtoehtoja soittoléksyjen ja soitettavan materiaalin
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suhteen, minké toivovat tuottavan oppilaalle positiivisia tunteita harrastuksen etenemiseen
vaikuttamisesta. Opettajat toimivat siis motivaation itsemédrddmisteorian kannalta ruokkien
yksilon sisdistd tarvetta kokea itseohjaavuutta toiminnassaan (Ryan & Deci, 2009, s. 173).
Autonomian kokemuksen puute on myds suroaan todettu yhdeksi soittoharrastuksen
loppumisen taustalla vaikuttavaksi tekijaksi (mm. Evans ym., 2012; Socorro ym., 2016),
joten oppilaan vaikutusmahdollisuuksien lisdéntymisen voidaan katsoa olevan opettajille

tirked tyoviline.

Anna: Md kysyn, ettd soitetaanko ensiks tdtd vai soitetaanko tditd. No, se tietdd heti
tasan tarkkaan, ettd joo, ensiks soitetaan tdtd, sitte soitetaan tdtd ja sit md haluun
soittaa tamdn.” Ja sillai edetddn.

Elina: Md yritin oikeestaan siind vaiheessa vastuullistaa sitd oppilasta
mahollisimman paljon ite siitd, et "mitd sd haluut?” — — Sitte jos on jotain semmosia,
ettd ne on ihan lukossa, et ne ei keksi yhtddn kappaletta, musiikkia, mitd ne tdssd
maailmassa haluais soittaa, nii sit md oon siis ihan vaikka istunu niitten kanssa sen
45 minuuttia ja pldrdnny YouTubea. Tai ldhettdny ne kotiin jonku semmosen
soittolistan kanssa, et md oon laittanu niille paperille tai kinnykkddn tai sihkopostiin
jotaki linkkejd, et “kuuntele ndistd, ndistd kymmenestd joku pitdd soittaa ja sun on
pakko ite valita, minkd ndistd sd haluat soittaa.”

Frans: Yks on se, ettd mdd koitan antaa mahollisimman paljon vaihtoehtoja. Ettd mdd
en anna yhtd ldksyd, vaan mdd annan neljd, joista se saa valita yhden. Ja sen tietdd
sitte, ettd jos niistd ei mikkddn kiinosta, nii se alkaa kiinnostus olla sielld nollassa.

Haastateltavat nostavat opettajan kyvyn joustaa motivaatio-ongelmatilanteissa muutenkin
tarkedksi tyokaluksi ongelmien ratkaisuun. Yleisin opettajan joustokeino on opetuksen
etenemisen hidastaminen, jotta oppilas ehtii muodostaa oppimilleen asioille merkityksid
ennen seuraaviin siirtymistd. Tdmédn lisdksi osa opettajista on valmiita jossain miéirin
joustamaan henkil6kohtaisista ja oppilaitoksen asettamista taiteellisista tavoitteista tai jopa

padinstrumentin soittamisesta saadakseen motivaation nousuun.

Elina: Md oon saattanu kéyttdd puol vuotta tai jopa vuoden niitten kans siihen, et
etitddn jotain ja ne saa sit aika paljon lihtee ite tekeen sitd, et miten ne haluu sitd
soittaa, millai ne haluu sitd soittaa, millases tempossa. — — Ei silld oo mitddn vilid,
onko musiikki tyylinmukaista, et voiks sen soitta jollain lailla. Than sama, jos vaikka
haluaa soittaa kahen nokkahuilun kanssa tai mitd tahansa. Et joku semmonen, mist ne
ite saa kiinni.

Frans: Jollaki konstilla pitdd pddstd siihen tilanteeseen, missd saa antaa hirveesti
kehuja. Ku saa yhenki jonku kipindn, ettd nyt kappaleesta meni yks sivu hyvin, nii sitte
voi antaa ne kehut.
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Opettajat kertovat pyrkivénsd sisdisen motivaation tukemiseen myods henkilokohtaisten
tavoitteiden asettamisen kautta. Frans kertoo teettdvinsd oppilaillaan joka vuosi
tyytyvéaisyyskyselyn paidstikseen késiksi mahdollisiin ongelmakohtiin ja kehittddkseen
kunkin oppilaan kanssa tyoskentelyd yksilollisesti. Tdmd on osa niitd keinoja, joilla hin
pyrkii saamaan oppilaansa negatiivisen sijaan positiiviseen kierteeseen ja ndin luomaan
onnistumisen kokemuksia, jotka kannattelevat soittoharrastusta. Myds musiikin ja tunteiden
tutkimus on todennut, ettd muusikon musiikillisesta toiminnasta saava tunnetason hyoty —
tidssd tapauksessa onnistumisen tuottama ilo — heijastuu motivaation ja edelleen haluun
jatkaa musiikkiharrastusta (Woody & McPherson, 2010, s. 402—404; Hallam, 2016, s. 481—
482).

Frans: Lyhyt vastaus on se positiivinen kierre. Elikkd pyritddn saamaan oppilaalle
tunne siitd, ettd hdn onnistuu, jollonka hdn innostuu. Ja kun hén innostuu, nii hdn
harjottelee paljon enemmdn ja kun hdn harjottelee enemmdn, niin hdn taas onnistuu.

Saavutettavissa olevien tavoitteiden sddnndllinen asettaminen on opettajien kokemusten
mukaan hyvd keino mahdollistaa oppilaalle onnistumisen eldmyksid. Haastateltavat siis
huomioivat aktiivisesti tyOssddn onnistumisten puutteen, jonka nimedvdt yhdeksi
keskeisimmistd motivaatio-ongelmien ldhteistd. Opettajat ovat kokeneet motivaation
kannalta hyodyllisimmaéksi, ettd tavoitteita pyritddn asettamaan véhintddn vuosittain ja
niiden saavuttamisesta sekd mahdollisista muutoksista keskustellaan sekd oppilaan ettéd

varsinkin nuorempien kohdalla myds vanhempien kanssa.

Jotta varsinaisen ohjelmiston suhteen pddstdisiin oppilaasta mielekkdille tasolle, on
soittoharrastuksessa opettajien mukaan saavutettava riittdvd taitotaso. Osallistujien
kokemusten mukaan soittoharrastuksen loppuminen tai toisen harrastuksen varjoon
jadminen on huomattavasti epdtodennidkdisempidd, mikéli oppilas on harrastuksessaan
yksinkertaisesti tarpeeksi pitkdlld. Niin ainakin osallistujien kokemusten perusteella kdy
kdytdnnossé toteen useiden tutkijoiden esittdmé huomio siitd, ettd korkeampi taitotaso ja
mindpystyvyyden kasvu mahdollistaa mielekkdén ohjelmiston rakentamisen ja kantaa myos
harrastuksessa eteen tulevien haasteiden yli (Cogdill, 2015, s. 50; Schunk & Pajares, 2009,
s. 35-36). Frans huomauttaa, etti taitotason karttumisella on my0s sosiaalisesti merkittévid
vaikutuksia, kun vaativammat kappaleet herdttdvét ihailua nuoren soittoa kuulevissa

perheenjésenissi ja ikdtovereissa.

Frans: Kyllihdn soittamisessaki, se on pitkdn takana, ennen ku [tunnettu kappale]
alkaa pyorid ja sitte silli alkaa saamaan ympdriston huomiota. "Ai sd osaat noin



57

hienoja kappaleita!” Samahan on missd tahansa, oli sitte teatteria tai kuvista tai mitd
vaan.

Bertta: Mitd keinoja mulla on siihen, ettd ne valitsis [instrumentin] on se, ettd ne on
riittavdn pitkdlld siind. — —Ettd pddsis riittdvdn aikasin sellaseen musiikkiin, joka
puhuttelee.
Opettajat kokevat, ettd soitettavan ohjelmiston suunnittelulla ja sisdllolla voi huomattavasti
vaikuttaa oppilaan soittomotivaatioon. Yleisesti haastateltavien ndkemys on, ettd
ohjelmiston on oltava monipuolista ja sisdllettdvd materiaalia niin, ettd oppilas kokee pitkien
projektien lisdksi myds etenevinséd vililld nopeammin. Bertta kertoo myos, ettd jokaisen
kappaleen kohdalla pitkéllinen hinkkaaminen ei ole tarkoituksenmukaista, vaan opettajan on

kiytettdva pelisilméé ja osattava siirtyd eteenpéin ajoissa.

Bertta: Jos se junnaa yhen kappaleen kanssa niin kauan, niin ei se jaksa sitd endid
soittaa. Et pitdd kattoo, et missds kohti md pddstin ldpi ja sit seuraavaan. Et
ohjelmisto on sopivan helppoo, mut riittdvin vaikeeta. Ja sit pitdid aina olla
semmostaki, joka menee nopeasti ja helposti ja tulee paljon uusia, joku voi olla
semmonen pitkdllinen kappale sitte.

Soitonopettajan joustaminen ja jopa venyminen liittyy usein soittajan ién ja sen mukaisen
ajatusmaailman huomioimiseen. Opettajan kokemusten mukaan oppilas motivoituu, kun
kokee olevansa tirked. Tdhdn paastddn, kun opettaja suunnittelee opetuksen ja
lahestymistavan oppilaan yksilollisten tarpeiden mukaan. Juuri yksilollistd kohtaamista ja
oppimisen monimuotoista luonnetta onkin alettu painottaa opettajan ja oppilaan suhteesta
puhuttaessa (mm. Lennon & Reed, 2009, s. 290; Kosonen, 2010, s. 308) ja
opetussuunnitelmia sekd arviointikdytanteitd kehitettdessd (Opetushallitus, 2002; 2005;

2009; Anttila, 2004.)

5.3.3 Toimivan vuorovaikutussuhteen luominen oppilaaseen

Oppilaan kanssa tapahtuva vuorovaikutus on opettajien kokemusten mukaan yksil6llista ja
tilannekohtaista. Haastateltavat kuitenkin painottavat, ettd jokaisen oppilaan kanssa
tavoitteena on avoimen ja luottamuksellisen vuorovaikutussuhteen luominen, jotta myos
motivaatio-ongelmatilanteissa kanssakdyminen ja ratkaisujen etsiminen kévisi helpommin.
Tadmai vastaa tutkijoiden késityksid siitd, ettd merkityksellinen vuorovaikutussuhde vaikuttaa
oppilaan motivaation laatuun (mm. Pitts ym., 2000; Tuovila, 2003; Kosonen, 2010; Creech
& Hallam, 2013). Oppilaat ndhddan yleisesti suhteellisen avoimina ja rehellisind, mika

luonnollisesti helpottaa vaikeidenkin keskustelunavausten tekemisti. Esimerkiksi Carola on
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verrannut omien soitto-oppilaidensa vuorovaikutustaitoja omiin nuoruudenkokemuksiinsa
ja tullut sithen tulokseen, ettd oppilaan ja opettajan vililld tapahtuvasta dialogista
motivaatioasioita kdsiteltdessd on tullut avoimempaa ja nédin hdnen ndkemyksensd mukaan

laadukkaampaa.

Carola: Ku md sanoin, et on ehkd hahmotuksessa ja keskittymisessd ja tammoses
heikentyny, nii mun mielest sit taas itsetuntemuksessa ja rehellisyydessd on menty
eteenpdin. Mun mielestini oppilaat, ne tykkdd rehellisyydest, ne on valmiita
keskustelemaan ja ne on avoimia. Mul on sellanen kdisitys, ettd verrattuna siithen, mitd
me itse ollaan oltu oppilaina, et ei oo uskallettu sanoo yhtddn mitddn meijdn
opettajille. Tai sitte vasta todella isois ongelmissa tehty ratkasuita ja oltu todella yksin
niissd.
Perinteisen jaottelun mukaan soitonopettaja on oman alansa, musiikin, asiantuntija seka
opettaja. Jilkimmdiisessd roolissa hineltd on odotettu tiedon ja taidon siirtimistd. (Anttila,
2002, s. 17.) Kansainvélisesti vallitsevan yleiskdsityksenkin mukaisesti (Carey & Grant,
2015, s. 5) osallistujat ndkeviat tilldi roolilla olevan yhd  paikkansa
musiikkiopistojdrjestelmdssd, silld  opettajan tehtdvd on edelleen esimerkiksi
opetussuunnitelman perusteiden mukaan varustaa oppilas elinikdiseen
musiikkiharrastukseen tai -ammattiin tarvittavilla taidoilla. Haastateltavien kokemuksista
kdy kuitenkin ilmi, ettd motivaatio-ongelmien ennaltachkdisemiseksi ja ratkaisemiseksi
tarvetta ndiden perinteisten roolien rajoja rikkoviin vuorovaikutuksen muotoihin on
jatkuvasti. Anna on huomannut, ettid ajatus oppilaasta tabula rasana, tyhjani tiedolla
tdytettdvand tauluna, ei yksilollisen kohtaamisen vaatimusten keskelld toimi. Oppilasta

tulisikin hénen mukaansa ldhestyd enemmin ohjaajan roolin kautta, jotta kestdvédin

harrastukseen vaadittava sisdinen motivaatio vahvistuisi.

Anna: Monesti ldhetddn sillai tyhjdstd, ettd "hei, sd et osaa yhtddn mitddan!” Ettd
isketddn kurkusta alas joku juttu ja sitte susta tulee jotain, mutta ensiks sd et oo mitddn.
Mun mielest se on tdysin vddrd ajatus. —— Ettd miten se on alusta asti menny sellaseks
auktoriteettiopettajaks. Sehdn on tdimmonen perinteinen mestari—kisdlli-malli. Ettd
onko se sit mielekds. Ku md peilaan tdtda yksilollistd oppimista, niin se ldihtee heti
alusta silld tavalla, ettd se on timmonen vuorovaikutuksellinen suhde heti aluksi. — —
Ettd se pitdd kaivaa esiin se, ettd ne omaehtosesti alkaa tehdd sitd musiikkia ja
opettaja on semmonen ohjaaja.

Kun opettajat ndhdéén perinteisen auktoriteettihahmon sijaan enenevissd mairin ohjaajana,
alkavat opettajat pohtia my0s tdstd roolin muutoksesta seuraavaa soitonopettajan vastuuta.
Nuoren motivaatio-ongelmakamppailuihin sisdltyy usein pohdintaa ja huolta oman

persoonan kehittymisestd ja tulevaisuuden suunnitelmista, jotka nayttdytyvit myos
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soitonopettajalle soittoharrastuksen junnatessa paikoillaan. Namé keskustelut nuoruuden
solmukohdista yltdvdt opettajien mukaan vikisinkin sddnnéllisille soittotunneille.
Ohjaavassa roolissa toimimisen opettajat kokevat eri tavoin. Esimerkiksi Elinaa pelottaa
ajatus siitd, ettd han tulisi vaikuttaneeksi nuoren soittajan tulevaisuuteen liikaa, kun taas
Frans on hyvinkin valmis antamaan panoksensa keskusteluun nuoren soittajan

tulevaisuudesta.

Elina: Missd menee semmonen raja. Ettd toki, ainahan se on semmost keskustelua se
musiikin opetus, ettd sd et voi... Tai kylld sd voit, mutta onko se sit jdrkevdd pelkdstddn
opettaa soittamista. Kyl sielt tulee vdkisinki tosi paljon kaikkia keskusteluja teinien
kanssa. Ja sit niitten isompien kanssa siitd, ettd mitd ne haluu tehdd isona, mitd ne
haluu eldmdssd. Toki md niinku oon siind, mut se on hirveen iso vastuu. Jos md
vahingossa tuun vaikuttaneeksi siihen, et mitd joku ihminen lihtee opiskelemaan tai
mihin se pddtyy.

Frans: Jos ajatellaan yldaste-, lukioikdsid oppilaita, nii kylldhdn mdd niiltd kyselen ja
vdhdn tutkailen ja vanhempienki kanssa juttelen ja laajasti koitan tutkailla, ettd mikd
se heijdn tulevaisuuden idea on. Ja se mennee vihdn julmasti sanottuna ndin, ettd jos
nuori sannoo, ettd "mdd voisin ehkd ldhtee opiskeleen musiikkia tai sitte mdd meen
kauppakorkeakouluun”, nii sitte mdd sanon, ettd okei, mee kauppakorkeakouluun.
Ettd hankit ekonomin paperit ja teet pankissa téitd ja aina sitte viikonloppuna soittelet,
ettd se on kiva ko voi Mersulla ajella. Ettd ainoastaan siind tappauksessa, jos lapsi
sannoo, ettd on pakko pddstd sinne musiikkiin.

Se, ettd opettajat keskustelevat ohjaavasti nuoren tulevaisuudensuunnitelmista tai
atkomuksista liittyy kuitenkin vield yleisesti joillain tavalla musiikkiin tai soittamiseen.
Haastateltavilla on kuitenkin paljon kokemusta siitd, ettd soitonopettaja ajautuu motivaatio-
ongelmien yhteydessd keskustelemaan tidysin musiikin ulkopuolisista asioista. Esimerkiksi
Anttila (2002) kokoaa, ettd opettajan tehtdvd myds kasvattajana on musiikillisten sisdltjen
lisdksi tukea oppilaan minédkédsityksen ja maailmankuvan kehitystd. My0s opettajan
mahdollisesti ottama kaverillinen rooli sisdltdd luonnollisesti perinteisen opettaja—oppilas-
ajatuksen ulkopuolisia osatekijoitd. (Anttila, 2002, s. 18—19.) Onkin esitetty, ettd opettajan
kyky omaksua ja hyddyntéa erilaisia rooleja tehostaa opetusta (Gaunt ym., 2012, s. 40).

Jokainen haastateltava ndkee ongelmien ulkomusiikillisten syiden purkamisen nykyisin
osana ammattiaan, mutta ldhestyy tilannetta eri ndkokulmista omien henkil6kohtaisten
ominaisuuksiensa mukaan. Oppilaan luottamuksen saavuttaminen koetaan kuitenkin
yleisesti opettajan tyokalupakkiin motivaatio-ongelmatilanteissa kuuluviksi. Esimerkiksi

Diana ldhtee koko opetustydsséén liikkeelle siité, ettd musiikin sijaan harrastuksessa edetédén
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lapsi ja tdimén persoona edelld. Tdma on Dianan mukaan ainoa tapa, jonka kautta opettaja

voi todella vaatia lapselta paljon myos soittamisessa.

Anna: Pitdd osata kuunnella sitd, jos silld on tapahtunu jotaki eldmdssd. — — Ettd on
semmonen suhde siihen oppilaaseen, se pitdd ensin selvittdd ja sitte voi soittaa.

Diana: Md jdarkytdn klassiset muusikkoystdvidt tillasella ajatuksella, ettd musiikki ei
00 pddasia, vaan ettd pddasia on mennd lapsi edelld. Jos se oppilas on pddasia, niin
sillon sille oppilaalle voi kertoa, ettd musiikki on se tdirkein juttu, mutta jos sitd
oppilasta ei ota ensin huomioon, niin silln se on tosi hankalaa sille ymmdirtdd, ettd
mikd tds on pointti. — — Jos ne ei koe, ettd [opettaja] on turvallinen, niin ne
kyseenalaistaa mielessddin sen. Mdd ndien, ettd sellanen keskusteleva ilmapiiri tunnilla
on ihan pelkdstdidn hyvd juttu.

Diana ndkee itsensd opettajana, jolle nuoret soittajat avautuvat kaikista murheistaan. Hian
my0s ndkee tdmdn roolin hyddyttdvan hintd motivaation tukemisessa, silld héinen
kokemuksensa mukaan oppilaat saapuvat tunnille mielelldédn valmistautuneena, mikali
kokevat opettajan mukavana hahmona. Dianan kokemuksen mukaan motivaatio-ongelmien
syihin paisee paremmin késiksi, kun juttelee oppilaalle pidemmén kaavan mukaan suorien

kysymysten sijaan.

Diana: Isompien kanssa tosi paljon [keskustelua]. Koska md oon sellanen opettaja,
ettd mulle ne kaikki teinit itkeskelee kaikki murheensa. Viime vuonna yks tytto teki
tutkinnon ja joka toisella tunnilla itki, ku silld jdnnitti niin kauheesti. Ettd niitten on
aika helppo mulle puhua. Kun on mukava opettaja, niin sinne tunnille on kivempi tulla
ja ku on mukava opettaja, niin sillon on kiva tulla sinne tunnille valmistautuneena.
Monesti autta ihan se, ettd keskustelee muista asioista kun itte sithen motivaatioon
liittyvistd, et se saattaa olla sitte joku sellanen, ettd sivulaiseessa tulee joku syy. — —
Mulla toimii paljon paremmin se sellanen vaivihkainen jutustelu ku se, ettd ihan
suoraan sanoo, ettd “"miksi et harjottele?

Erddnlaisena vastakohtana Dianalle Frans vertaa vuorovaikutustapojaan muiden
oppilaitoksensa opettajien tapoihin ja kertoo kokevansa, ettd ei ehkd ndyttdydy nuorille
soitto-oppilailla niin pehmednd tai lempednd, kuin monet kollegansa. Myds hén pitdd
kuitenkin tirkednd luottamuksellista suhdetta oppilaaseen ja niputtaa yhteen kokemuksia
vaikeista motivaatiota kolhineista varsinaisen musiikin ulkopuolisista asioista, joita

soittotunneilla on vélttimétta kasitelty.

Frans: Mddhdn en oo mikkddn semmonen satutdtityyppinen ollenkaan, en
varmaankaan esittdydy lapsille semmosena pehmednd ja lempednd ihmisend, vaan
tammosend isona dijdand. Meilld kollegoissa on enempi tdmmosid satutdtityyppisid
lempeitd, ihania hahmoja, fantastisia, jotka on kuitenki myos huippuopettajia. — —
Tyyppejd on erilaisia. Sitdhdn vois joskus kylld vihdn kysyd ehkd, mutta kylld mdd
toivoisin, ettd oppilaat nikee mut semmosena, ettd jos mulle jotaki kertoo, nii ne pysyy
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salaisuutena, piddn heiddin luottamuksen. — — Mutta kylld tddlld yleensd kdsitellddn
kaikki, niinké lemmikkikissan kuolemat ja sitte teitenki ku tullee lapsillaki nditd
sukulaisia, mummot, papat kuolee ja kaikkea sattuu. Mulla on ollu kaikkia tdmmdsid
oppilaita, yhelld oppilaalla diti kuoli sydpdcdn ja kaikkee tdmmostd. Ettd kylld ne tdnne
silleen kantautuu.

Kokemuksissaan johonkin Dianan ja Fransin vélimaastoon asettuva Bertta pyrkii
soittotunneilla selvittdméadn ensisijaisesti soittamiseen liittyvid harmeja. Han uskoo nuorten
soittajien pystyvén eritteleméién ongelmiensa taustat niin, ettd hdn voi pédasiassa puuttua
musiikkiin liittyviin motivaatio-ongelmien syihin. Bertta kuitenkin tarkentaa, ettd ei ole
kokenut ongelmalliseksi vaihtaa roolia, laittaa soitonopettamista hetkeksi taka-alalle, mikéli
oppilas on syysti tai toisesta selkedésti poissa tolaltaan soittotunnilla. Bertan toiminta vastaa
esimerkiksi Gauntin ym. (2012) esiin nostamaa ajatusta siitd, ettd useiden roolien ja

toimintatapojen sovittaminen soitonopettajantyohon tehostaa opetusta.

Bertta: Jos md ndien, et oppilaalla on huoli, niin md kysyn, et liittyyks tdd soittamiseen
vai onks sulla joku muu syy. Ja sillon ne osaa sanoo sen. Ainaki kuvittelen, et ne osaa
sanoo sen. Ja sit jos se on joku muu suru, niin md sanon, ettd joo, suret sen sitte
Jjdlkeenpdin, nyt soitetaan.” Mut jos se liittyy siihen soittamiseen, sit md sanon, et
“istuppa alas, nyt jutellaan. ”— — Mut ei se oo mulle silleen vaikeeta, et jos se lapsi
tulee tunnille ja md oon kauhees opetuksen tohinassa —— ja sit se rupeeki itkeen, nii ei
mulle oo yhtddn vaikee kysyy, et "noni, mikds nyt itkettdd? ” Et sitte tdytyy vaan dkkii
vaihtaa roolii.

Soitonopettajat myontévit, ettd joutuvat joskus pahkéileméén, missi kohtaa jokin keskustelu
menee yli heiddn toimivaltansa ja mukavuusalueensa. Bertta kokee, ettd soitonopettajilla on
riski ajautua “keittiopsykologin” asemaan. Han kertookin konsultoivansa ndissé tilanteissa
esimerkiksi oppilaitoksen johtoa vilttddkseen joutumisen liian vaikeaan asemaan ongelmia

setvittdessa.

Bertta: Jos se on tosi vaikee paikka, niin md meen kysyyn rehtorilt ensin neuvoo. Et
mulla on tdmmonen ja tdimmonen tilanne, miten mun tulee toimia vai tuleeko mun
puttuua? FEttei ldhe henkilokohtaisesti vddrille alueille. Soitonopettajillahan on
semmonen riski, et ne rupee niinku keittiopsykologeiks. Ja kuitenki, eihdn mul oo
mitddn koulutusta.

Soitonopettajat  tuntuvat siis  pitdvin  kidyttokelpoisena tyOkaluna tietynlaista
asiakaspalveluasennetta, kykyd vaihtaa roolia ja vuorovaikutuksen luonnetta oppilaan ja
tamén henkilokohtaisen tilanteen mukaan. Perinteisen, tiukemman auktoriteettiopettajan
roolin he omaksuvat silloin, kun oppilaan kanssa pyritdén kohti jotain tiettyd ja nimenomaan
yhdessd oppilaan kanssa maédriteltyd tavoitetta. Kun motivaatio-ongelmia ilmenee

esimerkiksi tdhdéttdessd ammattiopintoihin johtaviin padsykokeisiin, hyviksyvit opettajat



62

vihemmén vitkuttelua ja tekosyitd. Kun oppilas on selvésti jddmissd harrastajatasolle,
kertovat opettajat kdyttivinsd enemmén diplomaattisia keinoja ongelmien selvittimiseksi.
Ammattilaiseksi tai johonkin tiettyyn, korkeampaan tavoitteeseen tidhtddvdn ja
tavoitteellisen harrastajan motivaation tukemisessa tdmd onkin opettajien kokemusten
mukaan ainoa selkedmpi ero. Tdhdn liittyen myds Hallam (2016, s. 482) toteaa, ettd
tavoitteellisen harrastajan ja ammattilaisen motivaatioiden ero saattaa olla vain siind, ettd

ammattilainen saa elantonsa musiikin tekemisesta.

Elina: Se tavotteellisuushan on just se, mist tulee se motivaatio ja sehdn on ihan
mahtava tilanne, jos se tavote on niitten oma. Mut sanotaan, et sillon jos ne ite vaikka
tulee kasiluokan puolivilissd ja sanoo, et "md haluan [musiikkilukioon] ja siel pitdd
osata jotain asiallisempaa kokeissa, ku md oon kuullu, et siel on kivaa” tai jotain, nii
sillon se mun pedagoginen asenne muuttuu sit vihdn ehkd enemmdn semmoseks, et sit
md kuuntelen ehkd vihemmdn semmosta, et “"no ko mul on nyt ollu kiire ja ollu jotenki
hankalaa.” Siind vaiheessa se on sillai, et "nii, sd halusit ite sinne ja sun pitds nyt
niinku hoitaa tdd homma sillai, ettd ei se nyt onnistu noin.” Et se on ehkd vdihdn
napakampi se asenne ja nimenomaan sitd kautta, ettd “tddhdn on se, mitd sd ite
halusit.”

Bertta: Mul on nyt yks semmonenki oppilas paraikaa. Hédn haluu ammattilaiseks, mut
kuitenkaan ei haluu harjotella ku on sitd ja tdtd ja tuota. Md sanon, et "kuule, ndd on
kaikki valintakysymyksid.” Me eletddn vapaassa Suomessa, kukaan tddlld pakota
mihinkddn. Et se ndkyy se motivaatio myds ndin. Ja sit nékyy jos sitd ei oo, et se on
vaan puhetta, se ei oo todellista.

5.3.4 Yhteistyo kodin kanssa

Erityisesti esiteini-ikdisten ja sitd nuorempien oppilaiden harjoittelun kohdalla opettajat
nédkevit erittdin tarkednd yhteistyon vanhempien kanssa. Vanhempien péaétehtdvana pidetddan
— Creechinkin (2009) ajatuksia mukaillen — yleisesti olosuhteiden jarjestimisti kotona niin,
ettd harjoittelun aloittaminen on oppilaalle helpompaa. Opettajat kertovat kéyvinsi
vanhempien kanssa keskusteluja esimerkiksi harjoittelun ajankohdasta ja maddréstd tai
oppilaan palkitsemisesta. Nuorimpien oppilaiden kohdalla soitonopettajat vastuullistavat
vanhempia oppilaan harjoitteluun liittyen enemmén; vanhempien tehtdvd on tietdd

soittoldksyt ja se, kuinka niité tulisi harjoitella.

Bertta: Et [soitin] on esilld, kotona, helposti saatavissa, nuotit valmiina tallessa —— et
vanhemmat huolehtis. — — Ja esimerkiks, ettd ei oo ndlkd tai esimerkiks televisio
samaan aikaan auki samas huonees, niinku absurdeja tosiasioita. Tai ettd kaveri ei
odota viereises huonees. Ne olosuhteet, et “"nyt on [soittamisen] aika!”
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Frans: Tietenki vanhempien kans voi jutella, ettd jos vanhemmat haluaa jotenki
kasvatuksellisin keinoin houkutella viikkorahalla tai jollaki. Mutta seki on sitte kiinni
vdhdn vanhemmista, ettd miten ne kokee harrastuksen tdrkeyden.

Soitonopettajan ja oppilaan vanhempien vuorovaikutussuhde perustuu opettajien
kokemuksen mukaan yleensid musiikin alan asiantuntijuudelle rakentuvaan auktoriteettiin.
Haastateltavat kertovat auktoriteetin muodostumiseen vaikuttavan ihmisten erilaiset luonteet
ja esimerkiksi opettajan ik ja sen tuoma kokemuspohja. Bertta kertoo oppilaan motivaatio-
ongelmista  vanhempien kanssa puhuessaan  kéyttdvdnsd  hyvdkseen omaa
elaméinkokemustaan ditind ja pyrkivédnsa ndin rakentamaan kanssakasvattajan roolia. Lisdksi
esimerkiksi Diana kokee, ettd opettajan ja oppilaan suhteen laatu heijastuu suoraan

vanhemman luottamukseen opettajaa kohtaan.

Bertta: Md aina lohdutan vanhempii sanomalla, ettd mulla on kolme lasta, jotka md
oon pakottanu soittamaan. —— Eikd se mullekaan ollu helppoa! En md ollenkaan sano
niin. — — Ja sitd kautta md yritin vanhemmille sanoa.

Diana: Sillon, ko alotti tyot, niin totta kai se tuntu hankalalta, mutta nyt [kun on
vanhempi], niin mun on niin paljon helpompi taas sitte itte ldihted puuttumaan, ku on
ainaki saman ikdnen monesti ku monien oppilaiden vanhemmat. Tdllanen luontainen
auktoriteetti tulee sitd kautta ja sitte tottakai siind vaikuttaa hirveen paljon se, ettd ku
opettaja on sosiaalinen, vanhempien on helppo olla yhteyksissd. — — Ku se oma
opettajuus on tuonu niin paljon positiivista, ettd ne vanhemmat ei oo ldihteny
kyseenalaistamaan, ku ne nékee, ettd siind tapahtuu jotain edistystd sitte.

Ohjaava ote  kuuluu osallistujien mukaan  opettaja—oppilas-suhteen  liséksi
vuorovaikutukseen nuorten oppilaiden vanhempien kanssa, vaikka ongelmatilanteissa
yhteyden avaaminen ja neuvojen antaminen ei aina olisikaan helppoa. Vanhemmat
suhtautuvat haastateltavien mukaan opettajien yhteydenottoihin péddasiassa hyvin ja ovat
valmiita ratkomaan oppilaan soittoharrastukseen liittyvid ongelmia yhteisty0ssd opettajan
kanssa. My0s esimerkiksi Tuovilan tutkimuksen mukaan soitto-oppilaiden vanhemmat
kaipaavat tietoa instrumenttiopinnoista ja sen tavoitteista ja toivovat pystyvinsd
vaikuttamaan opetuksen suunnitteluun (Tuovila, 2003, s. 192). Elina mainitseekin erityisen
hedelmalliseksi sellaisen opettaja—vanhempi-suhteen, jossa opettaja saa toimia
asiantuntijaroolissaan, mutta jossa kiinnostunut vanhempi tarjoaa myos tukensa opettajan

kasvatustyolle.

Elina: Suurin osa on hirveen hyvin perilld siitd, ettd minkdlainen niitten lapsi on, ettd
ne tietdd mitd ne tekee ja mitd ei tee. Ja osa antaa ihan hirveen hyvid neuvoja siihen,
mitd sille lapselle kannattaa esimerkiksi sanoa. Mulla on esimerkiks ollu yks
semmonen, mitd md hirveen varovasti ja kohteliaasti siind yritin jotenki ohjailla ja
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mitddn ei oikeen tapahtunu. Sit joku perustaso kakkonen oli tulossa ja muuta. Sit md
loppujen lopuks soitin sille didille ja se diti oli jotenki kauheen reippaan olosena, ettd
“joo no siis ei se tee mitddn, jos sille ei jotenki vihd sillai uhkaavasti sano, ettd nonii
ens viikoks ndd nyt sit pitdd olla!” Md olin et “aa, md yritin aatella vihd sillai
pehmedsti.” "Joo, eiku ei se tee yhtdidn mitddn, jos sd et sano sille, et nyt!” Ja sit md
sanoin sille, et "nyt ndd pitdd tehd ens viikoksi.” Ja sit se oli opetellu ne. Et tdd on
sieltd hyvdstd pddstd.
Aina tilanne ei kuitenkaan ole ndin hyvd. Carola kertoo kohdanneensa kielteistd
suhtautumista hidnen huolestuneisiin yhteydenottoihinsa. Hin on kokenut vanhempien jopa
kieltdvén hénelle selkeésti oppilaan motivaatio-ongelmien taustalla nikyvii tekijoitd. Anna
puolestaan kokee painostavaksi, jos vanhempi haluaa olla jopa liian osallinen oppilaan
harrastuksesta ja astuu tdssd innossaan asiantuntevan opettajan tontille. Lapsen
soittoharrastuksessa auktoriteetteja ovatkin sekd opettaja ettd vanhempi, joiden tulee

ongelmien vilttimiseksi pddstd sopimukseen siitd, mikd osa lapsen harrastusta kuuluu

kunkin auktoriteetin alueelle (Tirri & Puolimatka, 2000, s. 159).

Carola: Md oon kyl tormdnny siihenki, ettd kielletddn ongelmia. Et on ihan selvdsti
jotaki poikkeuksellista esimerkiks hahmotuksessa ja sit ku vanhempien kans yrittdd
Jjutella, nii ne nopeesti sanoo et "on kavereita koulussa ja koulu menee hyvin, vililld
se nyt vaan on raskasta se soittaminen.” Vaikka oikeesti vaan ilmaseen huolen
lapsesta.

Anna: Mdd pistdn ne vanhemmatki soittamaan, ettd kattokaa nyt, tdmmostd se on. Ne
on ihan mielissddn, se on vdhdn niinku semmonen Suzuki-menetelmd, ettd
vanhemmatki hommiin. Mutta ei se kaikkeen sovi. Ja opettajaki kokee sen
painostavaksi, jos on semmosia helikopterivanhempia, jotka sitte koko ajan vahtii
siind ja rupee neuvomaan, ettd "nyt tuli vddrd ddni, nyt oo hiljaa, nyt soitat!” Se vie
sen auktoriteetin opettajalta ja joskus se on vihdn hankalaa.

5.3.5 Soitonopettaja osana musiikkioppilaitosta

Jokainen haastateltava tarttuu kokemuksissaan musiikkioppilaitosjirjestelmén muutoksiin,
jotka nidkyvit sekd valtakunnallisella ettd paikallisella tasolla, opetussuunnitelman
perusteista aina yksittdisen opettajan luokkahuoneeseen asti. Muutoksilla esimerkiksi
musiikin perusteiden opetukseen ja tasosuorituksiin on pyritty lisddmédn oppilaan
yksilollistd kohtaamista, mikd opettajien mukaan yksiselitteisesti auttaa motivaatio-
ongelmien ratkaisemisessa. Klassisesta perinteestd eroavien musiikkikulttuurien roolin
koulutuksessa aiheuttaessa keskustelua suuntaan ja toiseen, ovat opettajat kuitenkin sité
mieltd, ettd musiikkioppilaitoksen peruselementit muutoksineen tukevat oppilaan

motivaatiota ja erityisesti opettajaa tyosséén.
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Frans: Kylld tdd jdrjestelmd on varsinki hyvd. Ettd opetushan on yksilollistd
vdistamdttd. Jos mulla on kolme seiskaluokkalaista oppilasta, niin ne saattaa olla
todella eritasoisia ja sehdn on sen jdrjestelmdn luomus. Koska me pidetddn yksilollisid
soittotunteja, niin ndinhdn se menee.

Velvoite sisdllyttdd klassisen musiikin tradition ulkopuolisia teemoja myos klassisen
musiikin koulutukseen on musiikkioppilaitoksissa kasvanut. Opetushallituksen vuonna 2002
asettamat taiteen perusopetuksen musiikin laajan oppimédrin opetussuunnitelman perusteet
sisdltdavat  esimerkiksi maininnan  vapaan sdestyksen kdytostd  opetuksessa.
Haasteellisimmaksi osallistujien esiin nostaman populaarimusiikin roolin mairittelyn
kokevat osallistujista ne, joiden oppilaitoksissa tai tdmén yhteydessd ei ole
populaarimusiikin koulutusta tarjoavaa opintolinjaa tai erillistd oppilaitosta. Opettajista
Diana kuitenkin mainitsee, ettd populaarimusiikki on 16ytdnyt paikkansa osana hénen
klassiseen musiikkiin keskittyvdd oppilaitostaan ja se on nykyéddn tirked oppilaiden

motivoinnissa myds oppilaitoksen tasolla.

Diana: Kylld tollaseen ihan selkeesti on silld lailla herdtty. Meilld esimerkiks, ku tuli
uus opettaja, niin meilld on nyt maailmanmusiikkiorkesteri oppilaitoksessa, jossa voi
soittaa. Vaikka meilld ei oo erikseen mitddn popjazz-linjoja, niin sitte sielld voi soittaa
ndd [populaarimusiikista kiinnostuneet| porukat.
Opettajista Carola kertoo, ettd hidnen oppilaitoksessaan yhteistyd populaarimusiikin
koulutusta antavan osaston kanssa on hedelméllinen. Hdn kokee, ettd oppilailla on
oppilaitoksessa mahdollisuuksia toteuttaa itseddn monipuolisesti, miké auttaa ratkaisemaan
motivaatioon liittyvid ongelmia. Nuorta ympérdivin kulttuurin tai alakulttuurien kautta
puhuttelevan musiikin tekemisen ollessa oppilaalle mahdollista, voi timd Carolan mukaan
helpottaa ratkaisemaan kysymyksen siitd, mikd todella on oppilaalla ilmenevin
soittoharrastuksen motivaatio-ongelman syy. Liséksi hdn kokee olevansa opettajana siind
mielessd onnellisessa asemassa, ettd voi keskittyd oman osaamisalueensa asioihin muiden

ammattilaisten hoitaessa héinelle vieraita sisiltdalueita.

Carola: Meil on esimerkiks popjazz-osasto, erittdin tasokas. — — Nii ne pystyy saamaan
todella laadukast ohjausta, voi esimerkiksi sitte kdydd kuorossa tai yhtyelaulus tai
jazz-soitossa. Iso osa meiddn osaavast nuorisost hyppdd lisdks viel soittamassa
bandiin. Et meil on kylld ehkd ihan poikkeukselliset mahdollisuudet. Tollanen
fuusiohan saattais olla sellanen riidan paikka, mut se hoidettiin niin hyvin. Eikd meitd
00 pakotettu yhteistyéhoén, mut meille on tarjottu mahdollisuuksii. — — Ettd ku se
vapaasdestysjuttu esimerkiks, siind nyt on erilaist kutsumusta ihmisilld. Ja taitoo. Et
oikeesti, meilld on oma opettaja siihen.
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Erityisesti murrosikdisten oppilaiden kohdalla halu soittaa tuttuja klassisen materiaalin
ulkopuolisia kappaleita on kova, koska nidmé kytkeytyvit oppilaiden jokapdiviiseen

elamaan klassisia teoksia tiiviimmin.

Elina: Se popjazz-puoli. Koska se on, mitd ne kaikki teinit haluu soittaa. Jos sd kysyt
niiltd ite, mitd ne haluu soittaa, ne tietdd kaks klassista kappaletta ja sen jilkeen kaikki
on poppista tai jotain korealaisten tv-sarjojen tunnareita.

Se, kuinka opettajat kokevat populaarimusiikin sopivan ohjelmistoon ja hyddyttdvin
soittoharrastuksen etenemistd ja kuinka mielelldéin he sitd itse kdyttdvit vaihtelee. Osa
opettajista kokee, ettd muiden musiikkikulttuurien tuominen klassisen musiikin
soittotunneille ei ole lainkaan oudoksuttavaa ja voi jopa pelastaa nuoren soittoharrastuksen
motivaatio-ongelmien kynsistd. He nidkevit tillaiset kappaleet lisédna ja tyovilineend siini
missd muutkin motivointitaktiikkansa. Toisten opettajien kokemus on, ettid
ohjelmistoperinteen rikkominen ei palvele klassisen instrumentin soittoa siind méaérin, ettd

sen tulisi automaattisesti olla osa opetusta.

Diana: Kdytdn ihan hdikdilemdttd hyviksi lasten omia musiikkimieltymyksid. —— Sitd
voi ottaa sithen samaan muotoon, et siind voi silti pitdd etydit ja voi silti pitdd samat
sonaatit ja kaikki muut, ettd se on lisd. Ja se on monesti semmonen motivoiva lisd.
Kdsittamadtontd, ettd kaikki tietdd edelleenki jonku Super Marion tunnarin, niin ku sen
saa veivata sielld tunnilla, niin sitte on ihan eri juttu sen jdlkeen ldhtee taas
tyoskenteleen jonku muun kautta.

Anna: Monesti on pelastanu joku timmosen Pink Panther tai elokuvamusiikki, Star
Warsia, Taru sormusten herrasta, Bondia tai mitd tahansa. Tai yritdn aina kuulostella,
ettd "mitd te ootte koulussa laulanu?” Tai “oliks sulla mielessd joku juttu, voidaan
tehdd nuotit siitd.” Jos ei oo nuotteja, niin tehdddn ja sit soitetaan se, ettd se tuntuu
henkilékohtaselta. Just tdd kappale, tdd ihana elokuvamelodia, mikd se oli se
vampyyrielokuva? Twilight! Joo, tdammaésid melodioita just!

Bertta: Kylld md nytki jo oon joustanu hirveesti [oppilaan kanssa]. Nyt me soitetaan
kansanmusiikkia ja rag timea — — semmosta, joka on sille suht helppoo prima vistana,
mut kuitenki kunnon musiikkia, monenlaista musiikkia. Ku enhdn md nyt viulutunneille
viihdettd vie normaalisti, ellei lapsi ite tuo jotaki musikaalisdivelmdd, joka on
viulistisesti kiinnostava. Niin nyt md sitte tuon, ABBAa ja kaikkee.

Haastateltavien kokemuksista kdy ilmi varauksellisen suhtautumisen populaarimusiikin
kayttod kohtaan johtuvan suureksi osaksi siitd, ettd opettajilla ei ole tarvittavia tydkaluja
tdmén erilaisen musiikkikulttuurin sovittamiseksi klassiseen koulutukseen. Ne, jotka
populaarimusiikkia mielellddn kayttdvdt, mainitsevat esimerkiksi transkription,
improvisoinnin ja vapaan sdestyksen taidoksi, jotka kokevat selkedsti hyddyksi

opetustydssddn. He my0s sanovat ymmirtdvansd, ettd varsinaan vanhemmat
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opettajasukupolvet eivit ole niditd taitoja esimerkiksi osana koulutustaan omaksuneet.
Opettajat, joille populaarimusiikin sovittaminen osaksi opetussuunnitelmaa on vaikeampaa
kokevatkin, ettd opettajilta odotetaan melkoista venymistd. Haastateltavat my0s pitévit
jokseenkin kohtuuttomana oletusta, ettd opettajien tulisi muuttuvan musiikinopetuksen

myoOté osata asioita, joihin heilld ei ole mink&énlaista koulutusta.

Elina: Mulle ja ehkd mun sukupolvelle on ollu itsestddn selvid se, et esimerkiks kaikki
pianistis osas vapaata sdestystd, tai et ois syytd osata. Ja muutenki sitd vapaampaa
meininkid. — — Se, ettd md pystyn esimerkiks plokkaamaan ite netistd jonku biisin — —
on semmonen, et jopa mun ikdset jotkut ja varsinki sanotaan mua 10—15 vuotta
vanhemmat ei siis todellakaan pysty, eikd se oo tavallaan niitten vika. Ei niille oo
koskaan eldessddn mitddn sen tyyppistd opetettukaan.

Carola: Ei meijdn tarvi osata sellast, mitd me ei osata.

Oppilaitoksen tasolla jousto kaikkien opiskelun osa-alueiden suhteen on kuitenkin yleisesti
lisddntynyt opettajien mukaan huomattavasti. Tdmid liittynee osaltaan vuoden 2002
opetussuunnitelman perusteisiin, joissa ammatillisten valmiuksien saavuttamisen rinnalle
nostettiin henkilokohtaisen musiikkisuhteen ja elinikdisen harrastamisen pohjan luominen.
Lisdksi opetussuunnitelman perusteissa korostetaan opettajan vastuuta erilaisten oppilaiden
edistymisen mahdollistamisessa. (Opetushallitus, 2002, s. 6-7.) Oppilaiden opintopoluista
on tdmin jdlkeen tullut yksilollisempid ja Anna kertoo opettajanuransa aikana painineensa
motivaation tukemisen suhteen oppilaitoksen toimintatapojen ja omien nikemystensa
ristitulessa, mutta saaneensa ilokseen myohemmin kokea, etté jirjestelmé alkoi huomioida

oppilaan yksildlliset tarpeet yhd paremmin.

Anna: Sillon 90-luvulla tuntu, ettd md puhuin seinille. Md saarnasin sielld paljonki
ndistd asioista, just sitd, ettd lapsille pitdis olla, niinku pesukoneessa on, erilaisia
pesuohjelmia. Ettd joilleki on esipesu, joilleki kirjopesu. Ndin, ettei kaikkia paa siihen
vaan niinku ne ois jotaki valokopioita. Kymmenen vuotta tuntu, ettd md paasasin
tammosestd asiasta ja halusin tehd asiat eri tavalla. Sit md huomasin, et ku uudet
opetussuunnitelmat tuli, niin siind oli ndmd mainittu ja olin, et “nonii, nyt se alko!”
Tuli kaikki tdd vapaa sdestys, improvisointi, kaikki keinot on sallittuja. Ja myéskin ndd
tasosuoritusvaatimukset muuttu, ne ei ollu endd semmosia kahlitsevia, niitd oikeestaan
helponnettiin paljonki. Se antaa mahollisuuden myés semmosille vihdin heikommille
oppilaille, et ei oo vaan semmonen eliittimusiikkiopisto.

Bertta: Meilldiki hirveesti joustetaan, et meil on omia opintopolkuja ja kaikenlaisia
toimia, erilaisis tilanteis, et ei meil oo jaykkd laitos ollenkaan.

Motivaatio-ongelmien ldhteindkin mainitut tasosuoritukset tai niitd vastaavat etenemista
merkkaavat arviointitilanteet ovat yksi monia muutoksia kokeneista musiikkiopiston

perinteikkdistd toimintatavoista. Kuin vastauksena oppilaiden reaktioihin osaamisen saa
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nykyéédn enenevissd miirin ndyttai osissa, suorituksen voi halutessaan uusia ja viljentyneet
sisdltovaatimukset ovat avanneet mahdollisuuden koota oppilaan nékdkulmasta
mielekkddmmén  ohjelmistokokonaisuuden.  Etenemisen  arvioinnista on  siis
musiikkioppilaitoksissa pyritty tekemddn motivoivampaa. Frans kertoo, ettd hinen
oppilaitoksessaan tasosuorituksista on luovuttu siirryttdessd malliin, joka siséltda
vuosisuoritukset ja paittosuorituksen. Malli on sisélloltddn edeltdjiddn vapaampi, minka
Frans mainitsee palvelevan poikkeuslahjakkaita oppilaita, jotka voivat nyt sisdllyttda
paittosuoritukseensa vapaasti vaativamman tason ohjelmistoa. Hén myds kertoo
kokeilleensa mallin rajoja soveltamalla sen pohjalta edelleen kuitenkin 16ytyvéa ajatusta

tietystd ohjelmiston rungosta, minka toteaa olevan “titi paivaa”.

Frans: Musta on hirvednkin hyvd se ajatus siitd, ettd mitd me tavotellaan. Meillihdn
ei oo tasosuorituksia endd [oppilaitoksessa], meilld on vaan vuosisuoritukset ja
pddttosuoritus. Se vuosisuoritus vertautuu tavallaan edelleen siihen vanhaan
perustaso kolmoseen, sisdlléltddn. — — Se ldhtokohta on hirveen hyvd. Mut sitte taas
se yksilollisyys juuri siind, ettd ndd poikkeuslahjakkaat oppilaat kuitenki pystyy
edistyyn niin pitkdlle ku haluavat, eli juuri tdmd uus pddttosuoritusmenetelmd on
tarkotettu siihen, ettd siind saa soittaa vaikka diplomibiisejd jos haluaa. Ei oo endd
sitd vanhaa ajatusta, ettd se on se perustaso kolme, vaan se on ihan mitd tahansa. Ja
ainaki mind oon tddlld vihdn testannu sitd pddttosuorituksen rajoja, ettd mdd en ees
ihan aina noudata sitd vanhaa [tutkinnon sisdltérakennetta]. — — Ndin se vaan menee
tand pdivand.

Bertta: Ne on mun tyovilineitd. Ja ainaki meilld musiikkioppilaitoksessa on hirveen
suuri semmonen tarve oppilailla suorittaa. — — Toinen juttu on se, ettd siis mun
mielestd meil on ainaki, ku nykyddn on joustavat ne tutkintojdrjestelmdt, niin meil on
ainaki erittdin hyvin se jousto toteutettu. On esimerkiks asteikot asteikkotydpajoissa,
endd ei suoriteta tutkinnoissa. Kukaan ei endd alota tutkintoo soittamalla asteikon,
Jjoka on arvottu kaks viikkoo sitte tai ilmotettu siind hetkessd.

Tasolta toiselle etenevdn musiikkiopistokoulutuksen haastateltavat opettajat kokevatkin
padasiassa tyovilineeksi oppilaan motivoinnissa, vaikka ovatkin ndhneet osan oppilaista
karsastavan itse koetilanteita tai sitd edeltdvdd pikkutarkkaa puurtamista. Soitonopettajat
kertovat, ettd tasosuoritukset ovat oppilaalle niitd tilanteita, joissa timi konkreettisesti ndkee
edistymisensd ja jotka pddasiassa antavat uutta potkua harjoitteluun. Tdma on tyypillistd
erityisesti kunnianhimoisille, suoritusorientoituneille musiikinopiskelijoille, jotka kaipaavat
ympdristoltd palautetta edistymisestddn (Anttila, 2004, s. 114-115). Esimerkiksi Carola
mainitsee myos, ettd koska eteneminen on taiteen perusopetuksen laajan oppimédérén tavoite,
auttavat jarjestelmin odotukset myds opettajaa tunnistamaan motivaation ongelmia, kun

oppilas ei ndytd saavuttavan asetettuja tavoitteita.
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Carola: Md koen, et ne [tasosuoritukset] tukee. Se on kuitenki tavotteellista. Et vaikka
voi olla tosiaan pitempidkin notkahduksii, niin kyl siin sit jossain vaihees tdytyy jotain
tapahtuu. Eihdn siind muuten oo mitddn jdrkee.

Anna: Nuorethan tarvii kylld tavotteita. Se on semmonen vilietappi, joka auttaa sen
kehitystd. — — Niit voi aina uusia, voi yrittdd uudemman kerran joko osissa tai
kokonaan.

Elina: Yleisesti ottaen ndd tasosuorituksethan on nykyisin menossa koko ajan
joustavampaan ja joustavampaan suuntaan, et se on mun mielest aika hyvd. — — Se
tasolta toiselle eteneminen on kylld semmonen juttu, ettd vaikka tietysti jotkut ahdistuu,
nii kyl se tosi monelle ihmiselle, jotka oikeesti haluaa oppia, on ihan kamalan
motivoiva asia mydskin. — — Jotkut on sellasia, ettd ne ihan oikeesti tykkdd niistd
tasosuorituksista, et ne saa oman konsertin ja oikeesti tehd semmosen pienen
puristuksen, et ne tsemppaa siihen, et sit kaikki on tosi onnellisia sen jdlkeen ja ne saa
palautetta, ettd joku oikeesti on kiinnostunu siitd, et miks ne soittaa. Yksityiskohtasesti,
et ei vitsi, miten hienosti tonki jutun sait!” Ettd kyllihdn se myds ruokkii sitd
motivaatiota.

Oppilaitokset ovat my0s tarttuneet musiikin perusteisiin ja niiden opiskeluun, jonka
soitonopettajat mainitsevat hyvin yleisend haasteena nuoren oppilaan soittoharrastuksessa.
Motivaatio-ongelmia esimerkiksi teoriaopintojen suhteen on pyritty kukistamaan
muokkaamalla opetustilanteita toiminnallisemmiksi ja yhdistdmélld teoria soittamisen
kaytdntoon. Lisdksi osa opettajista kertoo myds ajallisesta joustosta teoria-aineiden

opiskelussa.

Anna: Nyt siind on ehkd paremmin asiat, ku meille tuli uus teoriaopettaja, semmonen
nuori ja innokas, joka panee lapset myos soittamaan sielld teoriatunneilla ja sitte
hdnelld on toi musiikkiteknologia. — — Se perinteinen teoriaopetushan on sitd, ettd
tehdddn kyndlld paperille ne, mitd opettaja kiskee, jdirjestyksessd. Ettd pitdd olla ne
Jotkut tietyt tavotteet niinku vuoden kuluttua. Siindki on sitte joustettu, esimerkiks siind
kakkostasossa, vihdn aikaa sitte jaetiin 2a ja 2b, ettd se kestdis kauemmin.

Diana: Meilld on esimerkiks sellanen systeemi, ettd ei oo endd niin, ettd vaikka
vuodessa tehdddn tietty kokonaisuus, vaan ettd ryhmdn mukaan katotaan, ettd
kolmonen saattaa kestdd vuoden tai puoltoist vuotta tai kaks vuotta. Riippuu minkd
ikdsid tai millasta porukkaa. — — Ja [musiikin perusteethan] on muuttunu tosi paljo,
ettd opettajat on, nuorempi polvi varsinki pddosin tosi aktiivisia ja innostuneita ja
keksineet toiminnallisia tapoja. Sellasia, milld soitinta saa mukaan ja vihintddnki
nuotteja, ettd oikeesti linkitetddn se erilld lailla tohon soittoon.

Musiikkioppilaitosjdrjestelmén motivaatiota selkedsti vahvimmin tukevaksi osa-alueeksi
opettajat nimedvét kuitenkin yhteissoiton tai yhtyemusisoinnin. He kertovat oppilaitosten
tarjoamien orkesteri- ja yhtyekokoonpanojen olevan usein se osa musiikin laajan
oppiméérdn opiskelua, joka toimii motivaation kohottajana silloinkin, kun kaikki muu

soittoharrastuksessa tokkii. Yhteissoiton onkin tutkittu olevat yksi motivoivimpia
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soittoharrastuksen osa-alueita (Driscoll, 2009, s. 50-51). Yhteisesti tapahtuva musiikin
tekeminen on se puoli soittoharrastusta, joka toimii vastapainona yksin tapahtuvalle
harjoittelulle.  Elina  huomauttaa, ettd  orkesterisoitto = on  erityinen  osa
musiikkioppilaitosjirjestelmada siksikin, etti sen jdrjestiminen muissa yhteyksissd ja
yhteisoissd on todella vaikeaa. Bertta kuvailee késityksiddn nuoren soittajan motivaatiota
kohottavista asioista ja mainitsee, ettd harrastuksen jatkumiseksi vaadittava kiva osuus

kumpuaa erityisesti yhteistoiminnallisuudesta.

Elina: Oikeestaan siis kaikkien muitten soitinten, paitsi pianon ja laulun ja muitten
harmoniasoittimien kannalta on siis orkesteri. Mikd on varmasti semmonen, mitd on
silmittomdn hankala jdrjestid missddn muussa ku musiikkiopistoyhteisossd, joka
motivoi ihan valtavan paljon niitd soittajia. Niilld on isoja konsertteja ja ne tekee siis
jopa jotain matkoja. Ison porukan yhteismusisointi, mitd on tosi vaikee jdrjestdid
missddn, etes kansalaisopistossa, ku ei oo vaan kaikkia soittimia, tavallaan semmosta
organisaatiopohjaa. Se on semmonen ihan ehdottomasti isoin motivointijuttu, mikd on
kauheen hyvd musiikkiopistojdrjestelmdssd.

Bertta: Meijdn talossa se nyt on sinfoniaorkesteri, se on semmonen mihin tdhddtddn.
Sinne halutaan ja sit ku se tulee, niin sit niilld on kaikenlaista. Esimerkiks
vappumatinea, joka on siis mun mielest ihan homppdd, mut se on niin hirveen kivaa,
et md tuen sitd sen kivuuden takia. Md ohitan sen, et se musiikki on hémppdd, koska
mulle se motivaatio on tdarkeempi ku se mikd musta itestd on kivaa.

Varsinaisten opetussiséltojen liséksi osa opettajista mainitsee oppilaitoksen toimintatapoihin
kuuluvat  kehitys- tai palautekeskustelut tyovilineikseen motivaatio-ongelmien
paikantamisessa ja ratkaisemisessa. Osa musiikkioppilaitoksista siis tukee sdénnollisesti
tapahtuvaa ajatustenvaihtoa niin, ettd kaikki soittoharrastukseen liittyvét osapuolet padsevit
osallistumaan keskusteluun ja valottamaan soittoharrastuksen onnistumisia ja

ongelmakohtia.

Anna: Meilld on ainaki musiikkiopistossa ollu sellasia kehityskeskusteluita. — —
Kdydddn semmonen kehityskeskustelu rehtorin kanssa, ettd siind on semmonen
ulkopuolinen. Se on vihdn neutraali tilanne, ettd sit [oppilas] uskaltaa sanoa asioita.
Mun mielest seki on ollu hyvd.

Diana: Meilld on palautekeskustelut kdytossd tuolla. Vanhemmat tulee lasten mukana
jouluna, kerran lukuvuoteen. Mietitddn, mitd tehdddn kevitlukukaudella ja miten on
menny syksylld.
Ajatustenvaihtoa kdyddin myos oppilaitosten opetushenkilokunnan tasolla. Haastateltavat
ovat tdysin yksimielisié siitd, ettd keskustelu opettajakollegoiden kesken oppilaiden kanssa

ilmenevistd ongelmista on jatkuvaa ja ddrimmadisen tiarkedd. He kokevat soitonopettajan tyon

vélilld yksindiseksi ja tdstd syystd myos kuormittavaksi ja kertovat kaipaavansa toisten
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opettajien vertaistukea, neuvoja tai vain kuuntelevaa korvaa. Toisten opettajien kanssa
vuorovaikutus on hedelmaéllisempad kuin toisten, mink4 haastateltavat my0s nostavat esiin,
mutta jokaisesta oppilaitoksesta tulisi 10ytyd joku, jolle uskoutua todella vaikeistakin

opetuskokemuksista.

Carola: Sitd keskustelua on paljon. Semmonen tunne, et jos mulla on jonku oppilaan
kans ongelmaa, nii mulla on heti monta kollegaa, joille md voin mennd puhumaan. —
— Just eilen kdytdvilld illalla, md olin just ldhos kotiin, yks opettaja otti mua hihasta
ja sano, et "hei, md haluun puhuu sun kans yhest oppilaasta.” Ja sil oli ihan oikee
ongelma.

Esimerkiksi Fransin mukaan oppilaitoksessa opettajien keskenddn kiymén keskustelu
oppilaita koskevista ongelmista ei yleenséd ole varsinaisesti ratkaisuhakuista, vaan toimii
l1ahinnd keinona jakaa tyohon liittyvié stressitekijoitd muiden kanssa. Elina puolestaan kokee
hy6tyvéinsd muiden opettajien neuvoista etenkin silloin kun haluaa 16ytda kiaytannon keinoja
motivaatio-ongelmien ratkaisemiseen. Hidn kiyttdd oman oppilaitoksen opettajien tuen

liséksi hyvikseen myds suhteita muiden oppilaitosten opetushenkildkuntiin.

Elina: Koska se on aika yksindistd se tyo ja siind voi helposti tulla just sellanen olo,
et nyt mulla on pelimerkit ihan loppu, et nyt en ihan oikeesti tiedd endd. Oon vetdny
Jjo niist naruista, mitd md tieddn ja se on nyt siind. —— Joillekki kollegoille ja sit aika
paljon esimerkiks mun omille opiskelukavereille, jotka on ihan muualla téissd. Voi
avautua jostain oppilaasta ja niilld ei oo aavistustakaan, kuka se on. —— Ja semmosta
ohjelmistopoliittista, ku on niitd jotka ei vilttamdttd oikeen innostu mistddn, nii sit
kyselen. — — Siis mulle kdvi yhtdkkid puoltoist kuukautta sitte ilmi, et ilmeisesti kaikki
teinit katsoo nykyddn siis korealaisia tv-sarjoja. — — Kaveri soitti, joka on tdissd
muualla, ettd “ootsd tietnny, ettd ne kaikki kattoo korealaista telkkarii netistd? ” Siis
tah? Sit md kysyin kaikilta mun teineiltd seuraaval viikol ja ne oli sillai et "joojoo!” —
— Esimerkiks tdammoselld saattas joksus saada jonku motivaatio-ongelman, et vihdn,
et “oisko siel vaik jotain sellast tunnarii, mitd sd haluaisit soittaa?”

Myo6s Diana pitdd keskustelua muiden kuin vain oman oppilaitoksensa opettajakunnan
kanssa tdrkednd voimavarana. Hén kertoo, ettd kokee vuorovaikutuksen ja vertaistuen
kannalta haasteelliseksi, jos tydyhteisossd vallitsee selvd sukupolvien vélinen ero, joka

vaikuttaa tapoihin késitelld ongelmatilanteita oppilaiden kanssa.

Diana: Riippuu hirveesti oppilaitoksesta, mut koen aivan hirveen tdrkeend
vertaiskeskustelun ja oon tutustunu hirvedn moniin pedagogeihin ku oon rampannu
tuolla tapahtumissa, sielld tulee paljon keskusteltua asioista. — — Omassa
oppilaitoksessa se riippuu hirveesti, ettd jos on paljon eldkeikdd ldhestyvid opettajia,
joilla ei oo ehkd sellasta muutoksen halua endd sithen omaan tyéhonsd ja muuhun.
Sitte sitd ei vdlttamdttd tuu samalla lailla sielld kdytyd ldpi. Mutta koen ihan hirveen
tdrkeeksi sen, ettd mdd pddsen puhumaan opettamisesta ja opettamisen ongelmista ja
kaikista muista.
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Osa opettajista ilmaisee huolensa koskien joidenkin opettajakunnan edustajien
muutosvastaista asennetta kohtaan. Elinan mukaan opettajien tulisi ehdottomasti ymmartaa
musiikkikulttuurin - muutos ja sen vaikutus nuorten soittajien maailmaan ja
musiikkisuhteeseen ja tunnustaa esimerkiksi juuri klassisen musiikin asema marginaali-
ilmidnd yhteiskunnassa. Samanlaisia ajatuksia ovat ilmaisseet esimerkiksi Lennon ja Reed
(2012, s. 302), jotka painottavat kentélld tapahtuvan tyon jatkuvaa huomioimista esimerkiksi
soitonopettajakoulutusta  kehitettdessd.  Elina  ndkee  opettajan  vanhahtavien
lahestymistapojen luonnollisena seurauksena sen, ettd nuoren oppilaan kiinnostus klassista
soittoharrastusta  kohtaan  katoaa.  Lisdksi hdn  kokee, ettd  wvalitettavasti
musiikkioppilaitosjarjestelmid  ndyttdytyy  ulospdin  vanhanaikaisena ja  jopa

epdmiellyttivini, mikali asiaan ei kiinnitetd enemmén huomiota.

Elina: Tdd on muuttunu ihan valtavan paljon. Ja tid on ehkd just se, mistd puhuin,
niist opettajista ja siitd tietystd sukupolvien vilisestd erosta. — — Siis viime kevddnd
tuli esimerkiks se Klassinen Suomi -ohjelma ja siind oli yks musiikkiopistojakso, nii
md olin niin kdsittamdttoman kiukkunen ku md katoin sitd, koska siind haastateltiin
vaan ihmisid, jotka on neli-, viiskymppisid ja jotka puhuu siitd musiikkiopistosta, missd
ne on ollu 80-luvulla tai 90-luvulla. Et siind ei ollu haastateltu ketddn, joka ois nyt
toissd musiikkiopistossa. Ja sit se antaa siitd semmosen kuvan, ettd no sielld nyt vaan
sitte taas lapsia jotenki pakotetaan soittamaan etydejd. —— Ja sit osa [opettajista] on
vield semmosessa maailmassa, et ne ihan oikeesti kyselee joltain yldasteelaiselta, ettd
“mitd eroo sun mielestd on Haydnin ja Mozartin sdvelkielelld?” Se fokus on ehkd
vaihtunu vihd sillai, ettd toki me opetetaan klassista musiikkia ja se on ihan valtavan
hieno asia ja valtavan rikas perinne, mutta ei semmonen keskivertoteini... Vaikka siind
kuinka eldmyspohjasesti kaheksan vuotta yrittdis, nii se menee silld ihan [viheltdd ja
heilauttaa kdiden pddn yli]!

Opettajat kokevat myds, ettd itse musiikkioppilaitos tarjoaa tukea ddrimméisten motivaatio-
ongelmatilanteiden késittelyyn. Sen lisdksi, ettd Bertta kertoo kysyvédnsd esimieheltdin
tdmén mielipidettd opettajan roolista joissain tapauksissa, on esimerkiksi Carola kokenut
oppilaitoksen tarjoaman tyonohjauksen valtavaksi voimavaraksi. Han kertoo tyonohjauksen
antavan evditdi nimenomaan opetussuunnitelmankin vaatimaan erilaisten oppijoiden

kohtaamiseen.

Carola: Meilld on ollu erittdin hyvid tyénohjauskokemuksia. — — [Ammattilainen] kdy
kaks kertaa lukukaudes eli sen neljd kertaa vuodes, muutaman kuukauden vilein
pitimds semmosta, mitdhdn se nyt on — — sisdltdd tavallaan erilaisen oppijan
[kohtaamista]. Mut siis sinne tuodaan ihan kaikenlaisii keissejd ja kyl tdytyy sanoo, et
kylld niitd ihmisil myés on, — — Piddn kyl hirveen tirkeend tuota tyonohjausjuttuu,
koska se tekee sen, et se avaa myés vdylid ihmisten kesken.
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5.4  Motivaatio-ongelmatilanteiden ratkeaminen

Mikéli oppilaan soittoharrastus jatkuu motivaatio-ongelmien kohtaamisesta huolimatta
lopulta onnistuneesti, timd on luonnollisesti soitonopettajallekin positiivinen kokemus.
Harjoitteluinnon palautuminen tai halu jatkaa vaikean tasosuorituskokemuksen jilkeen on
opettajalle viesti siitd, ettd kovalla tyolld on saavutettu positiivinen musiikkisuhde ja
omachtoinen innostus soittamista kohtaan. Joskus ratkaisu motivaatio-ongelmiin on

kuitenkin soittoharrastuksesta luopuminen.

Haastateltavat jakavat Tuovilan nikemyksen siitd, ettd varsinkaan pitkéllinen soittoharrastus
ei lopu hetkessa (Tuovila, 2003, s. 61). Heiddn kokemustensa mukaan motivaatio-ongelmia
seuraavaa harrastuksen lopettamispaitosta edeltdd yleensa pitkéllinenkin dialogi ongelmien
syistd ja mahdollisista ratkaisuista. Yksikddn haastateltava ei myoskddn koe oppilaan
soittoharrastuksen loppumista yksiselitteisesti negatiiviseksi kokemukseksi. Opettajat
arvioivat  motivaatio-ongelmatilanteiden  ratkaisujen = laatua  sithen  johtavan

vuorovaikutuksen ja opettaja—oppilas-suhteen laadun kautta.

5.4.1 Positiiviset kokemukset ratkaisuista

Itsestddn selvin positiivinen ratkaisu motivaatio-ongelmalle on harjoitteluinnon
palautuminen ja soittotuntien sujuminen. Nimé ovat opettajien kokemusten mukaan niita
tilanteita, joista opettaja nauttii ja jotka ovat omiaan johtamaan positiivisten kokemusten
kierteeseen. Diana kuitenkin painottaa, ettd yhden viikon harjoitteluinnon palautumisen
sijaan hin odottaa erityisesti pitkdllisempid tuloksia, niitd hetkid, jolloin harrastuksen kanssa

kamppaillut oppilas on kuin huomaamatta edistynyt valtavasti.

Bertta: Ja sit ihania ne hetket, kun ne tulee yhen kerran tunnilla ja sit se on se
harjottelu sujunu. Ja sit md saan varauksettomasti kehua, enkd antaa mitddn ohjeita.
Sanon, et "ndin eteenpdin, juuri ndin!” — — Ne on ihanii ne hetket, ku se lukko niinku
aukee.

Diana: Nii ettd ku se rakentuu niin pitkdjdnteisesti, nii md en ehkd koe sellasta. Ettd
jos opetettava alkaa harjotteleen tai on jollaki viikolla harjotellu paljon, nii se ei oo
sellanen riemastumisen kohde, koska siitd pitdd vield jatkaa kaks—kolme vuotta
eteenpdin. Onnistumisen huomaa siitd, kun yhtdkkid huomaa, ettd "herran jestas, tuo
tekee nyt musiikkiopistotasoa ja se tuli sellasena ja sellasena viis vuotta sitte!” Ettd
mihin me ollaan pdddytty, tai ettd joku hirveen lahjakas tyyppi, jota kukaan ei oo
opettanu, ettd tekniikan pitdd olla tarkkaa, niin sitte yhtikkid huomaa, ettd se on
tarkkaa. Ettd se on ihan oikeesti kuunnellu ja tehny. Ku ne on niin hitaasti tapahtuvia
muutoksia sitte taas siind muodossa.



74

Soittoharrastuksen jatkuminen laajan oppimddran mukaan ei kuitenkaan aina ole ainoa
positiiviseksi koettu ratkaisu motivaatio-ongelmiin. Haastateltavat kertovat, ettd kokevat
soittoharrastuksesta luopumisen itse asiassa yleensé positiiviseksi ratkaisuksi niin oppilaan,
opettajan kuin oppilaitoksenkin kannalta. Mikili oppilas ei vastaa taiteen perusopetuksen
musiikin laajan oppiméddrdn asettamiin tavoitteisiin, kokevat opettajat paremmaksi
ratkaisuksi esimerkiksi siirtymien yleisen opetuksen piiriin. Anttilan (2004, s. 179-180)
mukaan koko formaalin  soittoharrastuksen loppuminen voikin  positiivisen
musiikkikokemuksen jilkeen tarkoittaa sitd, ettd musiikin harrastaminen siirtyy itseasiassa

nuoren soittajan kannalta mielekkdampaan muotoon ja muuttuu ndin lopulta antoisammaksi.

Elina: Esimerkiks meilld on siis myds hirveen hyvd avoin puoli, eli siis sen yleisen
oppimddrdn, mikd on siis vdhdn kalliimpi, mutta sinne saa siis samat opettajat ja
kaikki. Md oon sit muutamalle esimerkiks ehdottanu ihan suoraan semmosen
puolentoista vuoden nykimisen jdilkeen, ettd vaihtaa sinne. On sama opettaja, ihan
samalla lailla pyérii kaikki, mutta ei tarvii kdydd teoriassa, ei tarvii tehd mitddn mitd
ei halua. ——Joissaki paikoissa on semmonen tilanne, ettd sielld on nelkyt lasta jonossa
vaikka. —— Et jos oikeesti ei kiinnosta, nii sit kannattais vaikka vaihtaa sinne avoimelle
tai mennd jonnekki muualle hakeen oppia, ku on porukkaa, jotka ihan hirveen paljon
haluais tinne, mutta jotka ei pddse.

Niin oppilas, joka ei kykene harrastuksessaan halutulla tavalla etenemédin luovuttaa myds
paikkansa laajan oppimédran piiriin todella kaipaavalle soittajalle. Myds opettajan
tyossdjaksamisen kannalta tdllainen irti pddstdiminen oikeassa vaiheessa ja ajoissa koetaan
hyviéksi ratkaisuksi, vaikka opettaja periaatteessa haluaisikin kannatella nuorta soittajaa

vaikean ajan yli.

Bertta: Md voin tukee ja kannustaa, mut en md voi loputtomiin tukee ja kannustaa.
Enkd md voi mydskddn tavallaan pitdd musiikkiopistossa semmosta oppilasta, joka ei
vhtddn esimerkiks osallistu mihinkddn teoriaan eikd orkesteriin, eijdn se oo ees endd
mun pddtos siind vaiheessa, vaan opiston pdcdtos lopulta.

Carola: Saattaa olla, ettd md vihdn liikaaki tarraan kiinni ja yritin auttaa ja silleen,
ettd joskus vois olla ihan fiksu tavallaan antaa periks.

Myoskéédn koko soittoharrastuksen loppumisen ei tarvitse tarkoittaa negatiivista kokemusta
oppilaalle tai opettajalle. Esimerkiksi Frans kokee, etti nuoren on parempi suunnata
energiansa sellaiseen toimintaan, josta todella on kiinnostunut. Myoskédén vanhemmilla on
harvoin mitéén sitd vastaan, ettd takkuillut musiikkiharrastus loppuu ja ajan seké vdistamétta

myo0s rahan voi sijoittaa johonkin, josta nuori saa huomattavasti enemmén irti.

Frans: Kyllihdn kaikkien lasten ja nuorten etu olisi se, ettd se harrastus olisi
mieluinen. — — Jos musiikki on vddrd harrastus, niin sitte kannattaa vaihtaa. Sitte
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vaikkapa se tanssi tai ratsastus tai joku, missd saa sitd intohimoa, mielummin se. Ja
tddlldki kuitenki saa maksaa 450 euroo vuodessa, ettd kannattaa miettii, ettd satsaako
sen rahan enempi semmoseen, mitd se lapsi oikeesti tykkdd tehdd. Mulla ei oo koskaan
ollu oikeastaan semmosta, ettd vanhemmat ois vastustanu tai lapsi ois vastustanu, jos
mdd totean, ettd "nyt sdd et kylld soita juuri ollenkaan, ettd sun kannattais varmaan
keksid, ettd mikd ois semmonen kivampi harrastus.” Kylld ne vanhemmat yleensd
ymmdrtdd sen sitd kautta juuri, ettd nyt tarvitaan joku semmonen, jossa lapsi oikeesti
menestyy ja saa sitd kautta sitd positiivista kokemusta.

5.4.2 Negatiiviset kokemukset ratkaisuista

Vaikka harrastuksen loppuminen ei sindnsd automaattisesti ndyttdydy opettajille
negatiivisena motivaatio-ongelmien ratkaisuna, kumpuavat haastateltavien kokemukset
negatiivisista ratkaisuista nimenomaan tilanteista, joissa oppilas on lopettanut harrastuksen
tai vaihtanut esimerkiksi opettajaa. Néissa tapauksissa on kuitenkin ldhes poikkeuksetta kyse
siitd, miten ndmd muutokset ovat tapahtuneet ja ennen kaikkea niitd edeltineistad

vuorovaikutustilanteista.

Suurin osa soittajista lopettaa pitkéllisen mietinnin jélkeen. Opettajia lopetuspddtos jadkin
negatiivisessa mielessd mietityttdiméddn, mikédli se tulee ilmoitusluontoisena, ilman
keskustelua asiasta ja hétikdidyn oloisesti tai jopa tdysin seldn takana. Bertta kokee, ettéd
hinen tehtdvinsd musiikkikasvattajana on se, ettd nuorelle soittajalle jiid harrastuksesta
positiivinen musiikkikuva. Mikili soittoharrastus loppuu ilman dialogia, kokee hin tdmén

tavoitteen tdyttymisen mahdottomaksi.

Bertta: Erityisen paljon vaikuttaa se, miten se tehdddn. —— Jos se tapahtuu hallitusti
ja yhteisesti keskustellen, eikd seldn takana, niin sillon siit on mahdollisuus tulla
onnellinen, siitd vaihtoksesta, muutoksesta. Vaihtaa se lapsi sitte pddainetta, vaihtaa
se opettajaa. — — Tai sit vaihtaa se kertakaikkiaan harrastusta. — — Md haluun, et sille
lapselle jdd positiivinen musiikkikuva. Et sille jdd semmonen kuva, et opettaja on
ilonen, et se on onnellinen. Et se, mitd sille lapselle jdd siit soittamisesta, se on tdirkein.
— — Téhdn mulla ei oo tilaisuutta, jos ne vaihtaa salaa ja sitd md suren.

Motivaatio-ongelmia pyritddn myds ajoittain ratkomaan opettajan vaihtamisen avulla.
Opettajien kokemukset tdstd ovat péddasiassa positiivisia, koska yleensd nuoret soittajat
perustelevat muutoksentarpeensa hyvin. Vahvasti merkityksellisen opettajasuhteen
vaaliminen soittoharrastuksessa onkin esimerkiksi Pittsin ym. (2000, s. 59) mukaan
olennaista soittoharrastuksen kauaskantoisuuden kannalta. Haastateltavat kertovat, ettd
oppilaat saattavat esimerkiksi haluta sellaiselle opettajalle, joka opettaa samaan aikaan

useampia samalla tasolla oppilaan kanssa soittavia, jolloin opettajat kokevat vaihdoksen
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perusteltuna. Toisessa ddripdédssd ovat kuitenkin tilanteet, joissa vaihdos tapahtuu yhtikkia

tai jopa suljettujen ovien takana.

Carola: Sen mdd sanoisin, et sillon minuu harmittaa, jos opettajanvaihdos tapahtuu
niin, ettd vanhemmat ottaa yhteyttd kansliaan. Sen md koen, et se ei oo must kiva ja
sillon md sanoisin, ettd jos oppilaitoskaan ei siind vaiheessa ita yhteyttd minuun, nii
se ei oo reilua. Varsinki jos on kysymys monen vuoden yhteistyostd, niinku ndissd
vileensd on. Et mun mielest asiat pitds avata. Ja se on ihan varmasti myés se lapsen
etu.

Yhtékkiset, ilman kunnon kommunikaatiota hoidetut lopettamis- tai
opettajanvaihtamistilanteet ovatkin niité, joiden on mahdollista pddstd opettajan ”ihon alle”
ja vaikuttaa nidin negatiivisesti itsetuntoon. Haastateltavat kuitenkin kokevat, etti
motivaatio-ongelmatilanteita ja niiden ratkaisuja tulee harvoin otettua henkildkohtaisesti.
Opettajista Carolalla on kokemusta ajasta, jolloin harrastuksen loppuminen esimerkiksi
perustason jdlkeen tarkoitti opettajan ja oppilaan epdonnistumista, mutta hidnkin on

ehdottomasti sitd mielti, ettd tilanne ei endéd ole tillainen.

Carola: Md muistan sellasen ajan, jolloin sitd, ettd oppilas lopetti esimerkiks
kolmosperustasoon, pidettiin jonkulaisena semmosena opettajan epdonnistumisena ja
oppilaan epdonnistumisena, sellasena. Mut md sanon, et hetkinen, varsinki jos saa sen
musiikkikoulun pddttotodistuksen, tai perusasteen, nii sehdn vastaa oikeestaan
vidastetta. Ettd se on sen verran kursseja suorittanu, et se on todella hyvd suoritus
sellasenaan.

Esimerkiksi Elina kiittelee saamaansa koulutusta siitd, ettd ei ole ottanut oppilaiden
lopettamis- tai vaihtopddtoksid liikaa itseensd, vaikka myontddkin joskus kdyneensd lédpi
pientd itsetutkiskelua oppilaan 1dhdon jidlkeen. Myds Anna myontdd kdyvénsd lipi
ajatustyOtd negatiivissdvytteisen ratkaisun jilkeen, mutta nostaa esiin sen, ettd kaikkia
thmisid, oppilaita tai vanhempia, ei vaan voi syysti tai toisesta miellyttdd niin, ettd nditd

tilanteita ei koskaan eteen tulisi.

Elina: Tdd on itseasias semmonen, mitd me puhuttiin sillon, kun md olin
opiskelemassa ja se oli mun mielest hyvd, ettd siitd puhuttiin, koska siis eihdn sitd voi
ottaa henkilokohtasesti. —— Tietysti sitd aina kdy semmosen pienen itsetutkiskelun, ettd
oonks md tehny tai oonks md jdttiny tekemdittd jotain, mitd ois vield voinu. Mut en md
sitd silld lailla hirveesti jdd miettimddn.

Anna: Kylld sitd sitte miettii aina, jos se tulee niinku salama kirkkaalta taivaalta, ettdi
mikd tdssd niinku meni pieleen. Ettd teinks md jotaki nyt, ettd miks se ndin meni.
Tietenki sitd rupee miettiin semmosta. Mutta siind on monia eri syitd, ettd ei vaan voi
aina vastata kaikkiin oppilaan odotuksiin ja toiveisiin. Tai vanhempien odotuksiin.
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5.5  Yhteenveto tutkimustuloksista
Pyrin tutkimuksessani 16ytiméaan vastauksia neljdan tutkimuskysymykseeni:
1. Kuinka soitonopettaja tunnistaa nuoren soittajan motivaatio-ongelmia?
2. Mistd motivaatio-ongelmien taustalla vaikuttavista syisti opettajilla on kokemuksia?

3. Millaisena soitonopettajat kokevat valmiutensa ja mahdollisuutensa puuttua

motivaatio-ongelmiin?

4. Millaisia  kokemuksia soitonopettajilla on  motivaatio-ongelmatilanteiden

ratkaisuista?

Jokainen aineiston analyysin seurauksena muodostuneesta neljdstd yldkategoriasta pyrkii

vastaamaan yhteen tutkimuskysymykseen.

Kuinka soitonopettaja tunnistaa nuoren soittajan motivaatio—ongelmia?  Motivaatio-
ongelmien tunnistaminen ei osallistujien kokemusten perusteella ole aina mahdollista.
Vaikka motivaatio-ongelmat ovatkin jatkuvasti ldsnd soitonopettajan tyOssd, ne eivit
valttaméttd tule kaikkien motivaatio-ongelmaisten  oppilaiden  kohdalla  ilmi
kahdenkeskeisessd dialogissa oppilaan kanssa tai oppilaan tuntityoskentelyn perusteella.
Opettaja saattaa my0s tehdd osittain virheellisid oletuksia oppilaan motivaatiopohjan

heikkoudesta esimerkiksi harrastuksen hitaan etenemisen perusteella.

Opetustoiminnassa esiin tulevat motivaatio-ongelmat néyttaytyvét ensisijaisesti harjoittelun
ja opintojen etenemisen vaikeuksina. Lyhyen aikavélin motivaationotkahduksia enemmaén
opettajille padnvaivaa tuottaa oppilaan pitkéllisen yleismotivaation lasku. Paédtoksen jatkaa
soittoharrastusta tai luopua siitd opettajat liittdvétkin juuri yleismotivaation tasoon. Lisédksi

osallistujat

Mitkd syyt vaikuttavat opettajien kokemusten mukaan nuoren soittajan motivaatio-
ongelmien taustalla? Opettajien kokemusten mukaan soittoharrastuksen motivaatio-
ongelmien taustalla vaikuttavat syyt voidaan jakaa sisdiseen motivaatioon ja ulkoiseen
motivaatioon liittyviin syihin. Liséksi opettajat nostavat esille joukon erityisesti

musiikkioppilaitosjirjestelméassd harrastamiseen liittyvié syita.
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Osallistujien kokemusten perusteella sisdiseen motivaatioon vaikuttavat sitd heikentivésti
soittoharrastuksen osatekijoiden oppilaassa laukaisemat negatiiviset tunnekokemukset.
Erityisesti he kuitenkin kokevat, ettd nimenomaan onnistumisen eldmysten puute johtaa
harrastuksessa negatiivisuuden kierteeseen. Negatiiviset kokemukset tai riittdmattomyyden
tunne yhdistetdén myds murrosikdan, jonka aikana tapahtuva identiteettityd sekd persoonan
ettd musiikkisuhteen tasolla ndyttdytyy opettajien kokemusten mukaan esimerkiksi
ajankdyton ongelmina ja kiinnostuksen kiintopisteen ja vahvuuden muutoksina. Oppilaan
kognitiivisiin ominaisuuksiin ja taitoihin liittyen opettajilla on kokemusta siitd, ettd
motivaatio heikkenee oppimisen, hahmottamisen ja keskittymisen vaikeuksien seurauksena.
Lisiksi esiin nousevat oppilaan soittoharrastuksen vaatimuksiin néhden puutteelliset taidot

rakentaa ja muokata oppimis- ja tyoskentelystrategioita.

Ulkoiseen motivaatioon liittyen osallistujilla on runsaimmin kokemusta oppilaan kodin
tarjoamasta vairdnlaisesta tuesta tai koko tuen riittiméttomyydestd motivaatio-ongelmien
taustalla. Heiddn kokemustensa mukaan koti opiskeluympiristoné ei aina tarjoa riittdvid
materiaan liittyvid tai henkisen puolen resursseja soittoharrastuksen tueksi. Lisdksi ongelmia
ilmenee, kun kodin ja oppilaan soittoharrastukselle asettamat arvot ja tavoitteet eivit kohtaa.
Saman tyyppista ristiriitaa voi ilmetd myds oppilaan ja tidtd muuten ympardihdn kulttuurin,
kuten ystdvien ja koulun valilla. Sill4, ettd klassinen musiikki on yhteiskunnassa marginaali-
ilmid, on opettajien kokemusten mukaan vaikutusta ymparistoltddn hyvaksyntdd ja tukea

kaipaavan nuoren motivaatioon.

Musiikkioppilaitosjirjestelmén osana musiikin laajan oppiméddran mukainen opetus pitda
sisdllddn joitain rakenteellisia osatekijoitd, jotka voivat osallistujien mukaan vaikuttaa
motivaatiota heikentdvisti. Naitd osatekijoitd ovat musiikin perusteiden opiskelu sekd
tasosuoritus- ja arviointijirjestelmdt. Erityisesti arviointikdytdnteet kaipaisivat opettajien
mukaan monessa oppilaitoksessa pdivitystd, joka huomioisi paitsi jo 2002 annetut musiikin
laajan oppiméddridn opetussuunnitelman perusteiden esitykset esimerkiksi itsearvioinnista,
mutta my0s koko oppilaan oppimisprosessin yhden tutkinto- tai esitystilanteen sijaan.
Kaikkien edelld mainitut osatekijdt koetaan musiikkioppilaitosjdrjestelmdidn kuuluviksi
tavoitteellisen soittoharrastuksen oleellisiksi osiksi, mutta opettajat kokevat, ettéd
toimintakulttuuria tulisi niiden siséltdjen ja kédytdnteiden osalta muokata nuoren soittajan

motivaatiota my0s instituution tasolla tukeviksi.
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Millaisina soitonopettajat kokevat valmiutensa ja mahdollisuutensa puuttua motivaatio-
ongelmiin? Opettajat vaikuttavat hyodyntévin oppilaan motivoinnissa lahestymistapoja ja
kaytdnnon keinoja varsin monipuolisesti. Tami viittaa siihen, ettd opettajat tunnistavat
motivaation moniulotteisuuden ja pyrkivdt ongelmien ratkaisemiseen monesta eri
nidkokulmasta. Kertoessaan kokemuksiaan motivaatio-ongelmiin puuttumisesta opettajat
ilmentévit suurimmaksi osaksi varmuutta tehtdviinsi kohtaan. Varmuus ja toimintatapojen
tyokalupakki vaikuttavat muodostuneen suurimmaksi osaksi kidytannon kokemuksen kautta.
Vaikka motivaation tukeminen on useimpien opettajien kokemuksen mukaan ollut osa
muodollisia soitonopettajan opintoja, paikantuu se kuitenkin enimméikseen yksittiisiin
opintojaksoihin tai opettajiin osallistujien koulutustaustassa. Tutkimuksen osallistujista yksi
koki myds, ettd muodollinen koulutus ei tarjonnut hinelle minkéénlaisia eviitd oppilaan

motivaation tukemiseen.

Opettajat vaikuttavat luottavan toimintatapoihinsa, kun motivaatio-ongelmiin puuttuessaan
keskittyvit erityisesti sisdisen motivaation ja itseohjaavuuden tukemiseen. Pohjalla kaikessa
motivointityossd on osallistujien mukaan avoin, luottamuksellinen ja henkilokohtainen
vuorovaikutussuhde oppilaaseen. Jonkinasteista epdvarmuutta opettajien motivointitydssa
vol puolestaan aistia liittyen siithen, missd méérin tdimén vuorovaikutussuhteen avoimuus
yltdd varsinaisen soittotoiminnan ulkopuolisiin keskusteluihin. Osa osallistujista pohtii omaa
mukavuusaluettaan ja opettajan tyon ja toimivallan rajoja nuorten kanssa vidistaméttd
kdytdvddan  soittotoiminnan  ulkopuoliseen  keskusteluun  liittyen. =~ Varmuus
vuorovaikutussuhteen toimivuutta kohtaan niyttdd olevan korkeimmillaan, mikéli opettaja
kokee luontevaksi osaksi tyOskentelydédn erilaisten roolien omaksumisen ja niiden vélilla

tasapainoilun ja vaihtamisen.

Niin ikdin merkittdvdd vuorovaikutusta nuoren motivaatio-ongelmatilanteissa tapahtuu
opettajan ja kodin vililli. Tdméin suhteen rakentaminen oppilaan motivointia tukevaksi
vaikuttaa opettajien kokemusten perusteella olevan haasteellisempaa verrattuna opettaja—
oppilassuhteeseen. Opettajien pyrkimykset ohjaavaan otteeseen myds vanhempien kanssa
otetaan vastaan pddosin hyvin, mutta tasapainoa on osallistujien kokemusten mukaan valilla
vaikea 10ytdd kahden auktoriteetin pyrkiessd vaikuttamaan nuoren soittoharrastukseen.
Varmuutta vanhempien osallistamiseen motivaatio-ongelmatilanteissa ndyttavit lisddvin

opettajan ikd, kokemus kasvattajana ja asiantuntijuus.
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Musiikkioppilaitosjérjestelmédn ja  oma  musiikkioppilaitoksen kédytdnteineen —
yhtyemusisoinnin niistd selkeimmin — koetaan pédasiassa tuovan varmuutta opettajan
motivointitydhon. Musiikkioppilaitoksissa lisdédntynyt jousto opintojen sisdllon, rakenteen
ja suoritusmenetelmien suhteen ndyttdd tukevan opettajien pyrkimyksid oppilaan
yksilolliseen  kohtaamiseen.  Oppilaitoskohtaiset  jérjestelyt, kuten sdénnolliset
palautekeskustelut tai vanhempien tapaamiset auttavat opettajia oppilaiden opintopolun
rakentamisessa mielekkddlld tavalla. Lisdksi vuorovaikutus toisten — oman tai muun
oppilaitoksen — opetushenkilokunnan jisenten kanssa koetaan arvokkaaksi voimavaraksi

tyossdjaksamisen varmistamiseksi ja uusien motivointildhestymistapojen 16ytamiseksi.

Se, mikd opettajien kokemuksia kyvykkyydestd ndyttdd musiikkioppilaitokseen liittyen
jakavan, on klassisen musiikin perinteen ulkopuolisten kiytdnteiden ja sisdltdjen
rantautuminen osaksi musiikin laajan oppimédrin opetusta. Esimerkiksi populaarimusiikin
rooli nuorten soittajien jokapéivdisessd eldméssd ja klassisen musiikin asema marginaali-
ilmiond ovat ilmeisid, mikd aiheuttaa osassa opettajista pddnvaivaa. Omat kyvyt tukea
nuoren motivaatiota voidaan kokea riittdimattomiksi esimerkiksi silloin, kun nuorta voisi
innostaa klassisen perinteen ulkopuolinen ohjelmisto tai musisointitapa, mutta opettajan
koulutus tai kokemus ei nditd sisdltojd tai  kédytdnteitd kata. Toinen
motivointimahdollisuuksia rajoittava musiikkioppilaitosjérjestelméin liittyva osatekijd ovat
joidenkin opettajien mukaan oman oppilaitoksen arviointikdytidnteet, jotka rajoittavat

mahdollisuuksia motivaation kohentamista palvelevaan palautteenantoon.

Millaisia kokemuksia soitonopettajilla on motivaatio-ongelmatilanteiden ratkaisuista?
Opettajien kokemuksissa yksiselitteisesti positiivisia ovat ne motivaatio-ongelmatilanteiden
ratkaisut, joissa motivaatio saadaan nousuun ja soittoharrastus jatkuu. Harrastuksen
loppuminenkin voi kuitenkin olla opettajien mukaan positiivinen kokemus: oppilas voi
padstd mielekkddmmain harrastustoiminnan piiriin luopuessaan laajan oppimiérdn
soittoharrastuksesta, joku jonossa oleva voi saada oppilaspaikan ja opettajan

tyossdjaksaminen voi parantua stressin viahentyessé tilanteen ratkeamisen myota.

Negatiivisina kokemuksina nédyttiytyvit ne tilanteet, joissa soittoharrastus loppuu ilman, etta
asiasta kdydddn tai edes avataan kunnon keskustelua opettajan ja oppilaan valilla.
Kommunikaation puute voi osallistujien mukaan johtaa oman ammattitaidon

kyseenalaistamiseen, joskin oppilaan lopetuspditostd otetaan harvoin henkildkohtaisesti.
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6 POHDINTA

6.1  Johtopiaitokset

Haastattelemieni opettajien kokemukset motivaatio-ongelmien syistd, niihin vaikuttamisesta
ja ratkaisuista ndyttdvét tukevan aiemman musiikin motivaatiotutkimuksen huomioita.
Tutkimukseen  osallistuneet  kuusi  opettajaa  osoittavat, ettd  suomalaisen
musiikkioppilaitosjirjestelmén opetushenkilokunnasta 16ytyy erittdin vahvasti omasta
roolistaan nuoren soittajan eldméssa tietoisia musiikin ammattilaisia. Heiddn kokemuksensa
alleviivaavat musiikkikasvattajan tyon monitahoisuutta ja tarvetta huomioida opettajan rooli

positiivisen musiikkisuhteen ja mielekkdén soittoharrastuksen rakentajana.

Tutkimuksessa ilmi kdyneiden kokemusten perusteella opettajilla on omassa
luokkahuoneessaan ja myds koko musiikkioppilaitosjérjestelmén piirissd yleensd hyvit
mahdollisuudet 14hted ratkaisemaan tunnistamiaan motivaatio-ongelmatilanteita. Opettajat
nostavat kuitenkin esille my0s sen tosiasian, ettd opettaja ei aina onnistu tunnistamaan
motivaatio-ongelmia ajoissa tai lainkaan. Esimerkiksi téstd syystd néden tirkeédksi opettajan
kokemusten ja ndkemysten tarkastelun musiikin motivaatiotutkimuksen kentdlld oppilaan
niakokulman rinnalla: taitava, tutkimustietoa vastaavakaan motivaation tukeminen ei riita,
mikadli motivaatio-ongelmien tunnistaminen ja edelleen niiden syiden paikantaminen j&i

puolitiehen.

Opettajien tunnistamat nuorten soittajien motivaatio-ongelmien syyt sopivat kansainvilisen
musiikin motivaatiotutkimuksen tuloksiin. Heiddn mukaansa soittoharrastuksen jatkumisen
tai loppumisen kannalta nuoren tyOskentelyssd korostuvat pitkdaikainen motivaatio ja
nuoren omat, sisdiset motiivit sen rakennuspalikoina (ks. mm. Hallam, 2016; Kosonen,
2010). Ulkoisesti motivaatio-ongelmia tuottaa osallistujien kokemusten mukaan esimerkiksi
lahipiirin riittdiméton tuki (ks. mm. Creech, 2009). Opettajat tarjoavat kuitenkin erdén
erityisesti suomalaisessa klassisen soitonopetuksen kontekstissa mielenkiintoisen ja
tarkastelunarvoisen avauksen keskusteluun motivaatio-ongelmien Syista:
musiikkioppilaitosjérjestelmén vakiintuneiden kdytanteiden nihdéén osin vaikeuttavan seké

oppilaan motivaation sisdistd herddmisté ettd opettajan motivointityota.

Osa opettajista kokee vahvasti, ettd valtakunnallisella tasolla musiikkioppilaitosjirjestelméaa

kuvaa ja joissain tapauksissa jopa leimaa “ikuisen muuttumattomuuden” ajatus, miki ei
9
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kenties kiehdo nuoria soittajia. Esimerkiksi arvioinnista on musiikkioppilaitoksissa tullut
vuosikymmenten vakiintumisen seurauksena rutiininomaista, eikd sen perusteita tai
pedagogisia arvoja usein ole pohdittu (RaPa-hanke, 2016). Vaikka opetussuunnitelman
perusteissa on vuonna 2002 annettu selkedt oppimisen edistimiseksi laaditut arvioinnin
tavoitteet, eivdt ndmi haastateltavien kokemusten mukaan kaikissa oppilaitoksissa tayty.
Télld on huomattava rooli oppilaiden motivoinnin onnistumisessa tai epdonnistumisessa.
Esimerkiksi vuosien 2014-2016 hanke musiikkioppilaitoksen arvioinnin toimintakulttuurin
kehittamiseksi johti osallistujaoppilaitoksissa oppilaiden sitoutumisen ja opettajien
yhteistoiminnan kehittdmiseen ja ndiden kautta oppimisen laadun vahvistumiseen (RaPa-
hanke, 2016). Vaikuttaisikin siltd, ettd sekd opetushenkilokunnan yksittiisten jasenten ettd
jérjestelmin hallinnollisella tasolla kehitystarpeet ja -mahdollisuudet tiedostetaan, mutta
koko jérjestelmén kattava uudistuminen vie aikaa. Osaa tutkimukseni osallistujista tdméa
vaikutti turhauttavan huomattavasti, mikd on ymmarrettdvaa, silld opettajina he saattavat

tyoskennelld osana oppilaitosta, jonka toimintaperiaatteita eivit tiysin allekirjoita.

Se, ettd opettajien perddnkuuluttamille muutoksille esimerkiksi arvioinnissa ja musiikin
perusteiden opiskelussa on annettu tilaa jo 2002 vuoden opetussuunnitelman perusteissa
(Opetushallitus, 2002, §11; s. 17-18), kielii mielestdni siitd, ettd klassisen musiikin
koulutuksessa kamppaillaan ldnsimaisen taidemusiikin pitkien traditioiden ja modernin
musiikkipedagogiikan ajatusten ristitulessa. Ajatus instrumentin hallinnan ja musiikillisen
osaamisen mittaamisesta ammattimaisin kriteerein on saanut rinnalleen “pehmedmpié
arvoja”’, kuten musiikista saatavan ilon korostamisen ja henkilokohtaisen, elinikdisen
musiikkisuhteen luomisen (Tuovila, 2008, s. 16—18). Suureksi osaksi tdmé kulttuurinen
muutos on motivaatioon liittyen johtanut opettajien kiitteleméain kehitykseen, kuten jouston
ja oppilaan yksilollisen kohtaamisen lisdintymiseen, mutta tyonsarkaa kaikkia
soittoharrastuksen osapuolia miellyttdvien ratkaisujen ja toimintamallien 10ytdmiseksi on

siis edelleen.

Taiteen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden uudistustyd on parhaillaan (2016—
2017) menossa. Opetushallituksen tavoitteena on, ettd oppilaitokset siirtyvdt uusiin
opetussuunnitelmiin vuonna 2018. Motivaatiotutkimuksen kannalta on muutaman tulevan
vuoden aikana mielenkiintoista seurata, kuinka uudet perusteet vastaavat soitonopettajien
nikemyksiin ja toiveisiin sekd kuinka ne vaikuttavat oppilaitosten rakenteisiin ja

toimintakulttuureihin ja sitd kautta soittoharrastajien motivaatioon.
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Musiikkioppilaitosten yleisen toimintakulttuurin lisdksi soitonopettajan motivointityohon
vaikuttaa hénen koulutus- ja kokemuspohjansa. Soitonopettajien koulutus onkin
tutkimustulosteni yksi kirjavimmista osa-alueista. Yleisesti ndyttda siltd, ettd motivaatio ei
ole kovinkaan merkittivéssd roolissa soitonopettajiksi opiskelevien koulutuksessa.
Erityisesti 2010-luvulla valmistuneiden haastateltavien kohdalla yllétyin siitd erosta, miké
heiddn kokemuksissaan kédy koulutukseen liittyen ilmi; toinen kokee, ettd motivaatiota on
kasitelty ldpi opintojen, toinen ei lainkaan. Opettajien haastatteluissa ilmi tuoma koettu
kyvykkyys motivointityotd kohtaan vaikuttaakin perustuvan suurimmaksi osaksi kdytinnon
tyoelamikokemukseen. On siis kenties syyté pohtia, millaisessa asemassa vastavalmistuneet
soitonopettajat ovat siirtyessddn tyoelaméadn, kun kaikki haastattelemani opettajat kuitenkin
korostavat opettajalta vaadittavaa taitoa tyoskennelld hyvinkin erilaisten oppijoiden kanssa

ja mukauttaa omaa toimintaa kunkin motivaatiotekijéiden vaatimalla tavalla.

Myds asenteiden muita musiikkikulttuureita ja niiden roolia klassisen musiikin
koulutuksessa kohtaan tulkitsen vaihtelevan haastateltavien koulutustaustaan ja ikédn
liittyen. Yleisesti opettajat tiedostavat erityisesti populaarimusiikin olevan nuorelle
soittajalle yleensd klassista musiikkia tutumpaa ja ndin myods helpommin ldhestyttavaa.
Vuosikymmenidkin sitten koulutuksensa saaneet opettajat suhtautuvat kuitenkin
huomattavasti virkaidltddn nuorempia varauksellisemmin populaarimusiikin elementtien
tuomiseen klassisen musiikin opetukseen, silld heiddn muodollinen koulutuksensa ole niita
aihepiireja késitellyt. Opettajat pohtivat omaa kyvykkyyttdan vastata oppilaidenkin taholta
nouseviin kasvaviin vaatimuksiin ndiden rajojen murtamisesta
musiikkioppilaitosjirjestelmédssd niin ohjelmiston kuin opetuksen jérjestimisenkin
yhteydessd. Tahdn ja koko musiikkiharrastuksen motivaatioon liittyen olisikin
mielenkiintoista tehdd my0s vertailevaa tutkimusta siité, kuinka oppilaan ja tdmén opettajan
kokemukset motivaation osatekijoistd ja kehittymisestd tai heikentymisestd esimerkiksi

harrastuksen edetessd ja nuoren kasvaessa kohtaavat.

6.2 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuuden pohdinnalla pyritdin arvioinnin kautta poissulkemaan
satunnaisuus tutkimustulosten taustalla (Virtanen, 2011, s. 202). Hirsjdrven ja Sajavaaran

(2000, s. 214-215) mukaan laadullisen tutkimuksen luotettavuutta lisddvit esimerkiksi sen
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vaiheiden tarkka kuvaaminen ja ndiden vaiheiden seurauksena tehtyjen johtopaddtosten

perustelu.

Perttula (1995, s. 102—104) tarjoaa kriteereitd, joita voi soveltaa erityisesti fenomenologisen
tutkimuksen luotettavuuden tarkasteluun. Yksi Perttulan esittdmistd kriteereistd on
tutkimusprosessin johdonmukaisuus. Tilld tarkoitetaan tutkimuksen eri osa-alueiden —
ilmidn, aineiston hankintatavan, teoreettisen ldhestymistavan, analyysimenetelmén ja
raportointitavan — vilistd loogisuutta. Tavoitteeni on tutkimukseni kautta valottaa
soitonopettajien henkilokohtaisia, yksilollisid kokemuksia nuoren soittajan motivaatio-
ongelmista. Fenomenologia oli ldhestymistapana looginen valinta tutkittavaan ilmioon
ndhden, silld juuri kokemukset ovat yleisesti fenomenologisen tutkimuksen keskeisin
tutkimuskohde. Asettamani rajaukset ovat johdonmukaisia suhteessa tutkittavaan ilmioon:
tutkimukseni sisdltdd rajaukset musiikkiharrastukseen suomalaisessa kontekstissa,
instrumenttiopetukseen ja taiteen perusopetuksen musiikin laajaan oppimééraian. Vaikka en
ennen tutkimusta halunnut rajata sitd yksinomaan klassisen musiikkiin, oli jilkikdteen
ajateltuna tdmin tutkimuksen laajuuden kannalta hyvi, ettd kaikki haastateltavat edustavat

klassista soitonopetusta.

Tutkimuksen osallistujat ovat niin ikdin tutkittavan ilmion sekd kokemuksen tutkimuksen
kannalta loogisia tiedonantajia, silld heilld on henkilokohtaisia kokemuksia nuoren soittajan
motivaatio-ongelmista. Osallistujat néyttdytyivdt minulle motivoituneina, silld he
ilmoittautuivat mukaan tutkimukseen vapaaehtoisesti. Toisaalta on kuitenkin syytd
huomioida, ettd haastateltaviksi suostuneiden motiivit osallistua tutkimukseen ovat
moninaisia. Osallistuja voi ndhdé haastattelun vain mahdollisuutena auttaa tiedettd, mutta
taustalla voi olla myds narsistinen ndkemys omista vastauksista ja ajatuksista muita
arvokkaampina. Jotkut haastateltavat taas ldhtevdt empaattisista ldhtokohdista toivoen
omien kokemusten esiin tuomisen hyddyttdvin muita. (Eskola & Vastaméki, 2015, s. 28—
29.) Koska tutkimukseeni osallistuminen oli tdysin vapaaehtoista ja opettajat ilmoittautuivat
sithen itse oppilaitoksen vélittdimidn sdhkoOpostiviestin saatuaan, on todenndkdistd, ettd
osallistujat ovat esimerkiksi poikkeuksellisen kiinnostuneita motivaatiosta tutkimusaiheena
tai osallistuneet useampiin tutkimuksiin ja ndin haastateltavina kokeneempia. He voivat
myos kokea, ettd juuri heiddn ndkdkulmansa on tutkimusaiheen kannalta merkittdva. Kaikki

ndmi mahdollisuudet on otettava huomioon tutkimustulosten yleistettdvyytta arvioitaessa.
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My0s teemahaastattelu aineistonkeruumenetelmind istuu loogisesti tutkimuksen
kokonaiskuvaan. Puolistrukturoituna haastattelumenetelmind se antoi osallistujille
fenomenologisen tutkimuksen mukaisesti tilaa kuvata kokemusmaailmaansa suhteellisen
vapaasti. Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta pohtiessa on kuitenkin otettava huomioon,
ettd aineiston kerdéimisen ja analyysin taustalla vaikuttavat aina tutkijan omat l&htokohdat ja
tulkinnat (Hirsjarvi & Hurme, 2008, s. 189). Ennen tutkimukseni toteuttamista olinkin
kenties eniten huolissani siitd, kuinka omat kokemukseni pééttyneestd soittoharrastuksesta
varittavit suhdettani haastateltaviin soitonopettajiin ja tulkintojani. Tdmén koen kiyvéan ilmi
esimerkiksi niin, ettei kysymyksenasetteluni tai muu toimintani nékyvésti vaikuttanut siihen,

millaisia kokemuksia haastateltavat haastatteluissa jakoivat.

Haastatteluvaiheen edetessd minua alkoi mietityttdd oma kehittymiseni ja sen vaikutus
aineiston laatuun. Pohdin, tuottavatko viimeiset haastattelut parempaa aineistoa kuin
ensimmadiset, olinhan ennen tutkimuksen haastattelujen aloittamista suunnitellut ja
toteuttanut vain yhden pilottihaastattelun. Olin kuitenkin onnistunut luomaan
haastattelurungon (liite 2), jonka ansiosta haastattelujen laatu sdilyi lopulta mielestini
tasaisena koko tutkimuksen ajan. Teemahaastattelun toteuttamisessa onkin ddrimmdiisen
tirkedd huomioida, ettd se ei tutkimusmetodina tarkoita vain péddteemojen esittdmisti

(Hirsjarvi & Hurme, 2008, s. 184).

Sen lisdksi, ettd tavoittelin luotettavuutta itse haastattelutilanteessa, pyrin myos
késittelemddn saatua aineistoa niin, ettd sen luotettavuus varmistuisi. Pyrin litteroimaan
aineiston mahdollisimman sanatarkasti, vaikka karsinkin pois yksildiden puheeseen selvésti
liittyvid maneereita, kuten esimerkiksi niinku- tai siis-sanojen toistoa. Jotta vilttyisin
ymmértdiméstd osallistujien ilmaisua védrin, ldhestyin heitd lisdksi tarkentavilla
kysymyksilld aineiston analyysivaiheessa. Tarkennukset koskivat yksittdisid, opettajien
kayttdmien kasitteiden merkityksié ja osallistujien taustatietoja. Raportointivaiheessa pyrin
tuomaan esille analyysini tulosten perusteita liittdmilld analyysini teoreettiseen

viitekehykseen ja otteisiin aineistosta.
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LIITTEET

LIITE 1
HAASTATTELUPYYNTO
Hei!

Opiskelen  musiikkikasvatusta ~ Oulun  yliopistossa.  Teen pro gradu -tutkielmaa
soitonopettajan kokemuksista koskien nuoren soittajan motivaatio-ongelmia. Ty6téni ohjaa

musiikkikasvatuksen koulutusvastaava, professori Juha Ojala.

Etsin haastateltavaksi opettajia, jotka antavat soitonopetusta taiteen perusopetuksen laajan
oppiméiran mukaan ja ovat tissa tyossddn kohdanneet nuoren soittajan motivaatio-ongelmia
viimeisen 5 vuoden aikana. Tutkimukseni keskittyy soitonopettajan nédkokulmaan ja sen
tarkoitus on tuoda esille opettajien ajatuksia ja toimintatapoja tilanteessa, jossa nuoren

soittoharrastajan motivaatio on laskussa.

Haastattelu voi tapahtua joko kasvotusten tai esimerkiksi Skype-puhelun vilityksella.
Haastateltavan  olisi hyvd varata haastatteluun aikaa noin 1-1,5 tuntia.

Haastateltavan anonymiteetti taataan tutkimuksessa.

Mikéli haluat ilmoittautua mukaan tutkimukseen tai kysya lisdtietoja, voit ottaa minuun

yhteyttd sdhkopostilla tai puhelimitse.

Kiitos!

Taava-Tuulia Vanhala

taavat.vanhala@gmail.com

0409615045
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LIITE 2
HAASTATTELURUNKO
1. Soitonopettajan koulutustausta ja tyokokemus.
Missé ja milloin opettaja on kouluttautunut soitonopettajan tehtavaian?

Missd méérin tdma koulutus on siséltdnyt oppimismotivaatiota, motivaation

tukemista tai musiikkipsykologiaa yleensi?

Millainen  kokemus  soitonopettajalla ~ on  musiikkioppilaitoksessa

tyoskentelysti ajallisesti?
2. Nuoren soittajan motivaatio-ongelmat ja niiden ilmeneminen.

Kuinka motivaatio-ongelmat ilmenevit soitonopettajalle?

Millaisia syitd motivaatio-ongelmien taustalla opettajat ovat kohdanneet?
3. Motivaatio-ongelmiin puuttuminen.

Mitkd ovat opettajien kdytdnnon keinot motivaatio-ongelmatilanteiden

ratkaisemiseksi?

Millainen rooli musiikkioppilaitoksella on motivaatio-ongelmatilanteiden

ratkaisussa?

4. Soitonopettajan vuorovaikutussuhteet ja niiden merkitys oppilaan motivaatio-

ongelmien ilmetessa ja niitd ratkaistessa.

Millaisia kokemuksia opettajille on vuorovaikutuksesta oppilaan, tdmén

kodin ja toisten opettajien kanssa?
5. Kokemukset motivaatio-ongelmatilanteiden ratkeamisesta.
Millaiset ratkaisut opettajat kokevat negatiivisena ja millaiset positiivisena?

Kuinka motivaatio-ongelmatilanteiden ratkeaminen vaikuttaa

soitonopettajan omaan tyohon?



