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Oppilaskeskeisyys on ollut vuosikausia yksi kaytetyimmista termeistd, kun keskustellaan pe-
dagogiikasta — oli kyse sitten musiikista tai mista tahansa muusta koulutusalasta. Oppilas-
keskeisyyden tarkka maarittely on kuitenkin haasteellista, minka vuoksi oppilaskeskeiseksi
vaitetty opetustoiminta ei aina vastaa kaikkia sen p&éaperiaatteita tai tavoitteita. T&ma risti-
riita on yksi oppilaskeskeisen opetuksen toteutumisen suurimpia haasteita. Haasteeseen
vastaamiseksi olen ideoinut oppilaskeskeista pedagogiikkaa edistavan toimintamallin
("OPET”). Toimintamalli perustuu opettajien tietoisuuden lisddmiseen oppilaskeskeisyy-
destd, opetuksen monipuoliseen arviointiin seka reflektion tukemiseen.

Opinnaytetyoni on toimintatutkimus, jonka tarkoituksena oli arvioida "OPET”-toimintamallin
kayttokelpoisuutta. Tutkimus sisalsi kaksi ryhmaa: viidesta soitonopettajasta koostuvan kes-
kusteluryhman ("OPET”- mallin koekayttajat) ja opetustapahtuman eri sidosryhmien edusta-
jista, alan asiantuntijoista seka edella mainituista viidesta soitonopettajasta koostuvan verk-
kokeskusteluryhmén (yhteensd 15 osallistujaa). Tutkimusaineisto muodostui kerdamalla
naiden ryhmien jasenten kokemuksia ja ndkemyksid keskustelujen taltioinnin, palauteky-
selyjen, oman oppimispaivakirjani seka soitonopettajille suoritetun teemahaastattelun
avulla.

Tutkimukseni paatulokseksi muodostui, etta soitonopettajien keskuudessa vaikuttaa olevan
selkea tarve yhteistoiminnallisiin ja ohjattuihin ryhméakeskusteluihin. Ohjatut ryhméakeskus-
telut tukevat opettajien pedagogisen ajattelun kehittymista seka itsearviointia. Tama puoles-
taan edesauttaa oppilaskeskeisemman soitonopetuksen toteutumista. Tutkimustuloksen
perusteella luonnostelin "OPET”- toimintamallin toista versiota, jonka jatkokehittaminen ta-
pahtuu tulevaisuudessa joko osana jatko-opiskelujani, tydpaikkani pedagogisena projektina
tai yhteistydssa aiheesta kiinnostuneen musiikkioppilaitoksen kanssa.

Avainsanat Oppilaskeskeisyys, itseohjautuvuus, opettajan ohjausrooli, ref-
lektio, pedagogiikka, keskusteluryhma, pilottiprojekti
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For years, learner-centered teaching has been one of the most commonly used terms in
educational discussions - whether concerning music or any other field of study. However,
the exact definition of learner-centeredness is quite challenging. This means that the teach-
ing of many educators does not always correspond to the main principles or goals of learner-
centered-teaching. This contradiction is one of the greatest challenges in promoting learner-
centered teaching. To solve this problem, | have designed an operating model to promote
learner-centered pedagogy (“OPET”). The model is based on the following principles: 1)
increasing teachers’ awareness of learner-centeredness, 2) comprehensive assessment of
teaching and 3) supporting teachers’ self-reflection.

My thesis is an action-research study, which evaluates the usefulness of the "OPET" oper-
ating model. The study contained two groups: a 5-member teachers’ discussion group, who
trial ran the “OPET” model, and a 15-member network discussion group consisting of repre-
sentatives of various stakeholder groups, experts in learner-centered teaching and the pre-
viously mentioned teachers’ discussion group. The research material consisted of the group
members’ experiences and opinions. It was gathered through recorded discussions, feed-
back surveys, my personal learning journal and a theme interview with the teachers.

The main result of the study was that there seems to be a clear need for collaborative and
guided group discussions among music teachers. These kind of group discussions develop
teachers’ pedagogical thinking and self-assessment, which in turn promote more learner-
centered instrumental music teaching. Based on the results of the research, | drafted the
second version of the "OPET" operating model, which will be further developed in the future
either as a part of my postgraduate studies or of a pedagogical project in my current work-
place or in cooperation with a music school interested in learner-centered teaching.
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1 JOHDANTO

Olen aina pitanyt itsedni oppilaskeskeisené opettajana - tietdmatta kuitenkaan mita se
itse asiassa tarkalleen ottaen merkitsee. Aloittaessani saksofoninsoiton opettajana Pop
& Jazz Konservatoriossa lasten ja nuorten parissa (perusopetus) keskityin ldytamaan
kappaleita, joista oppilaat pitdisivat. Pyrin myos yksil6llistamaan opetustani kunkin oppi-
laan kykyjen mukaisesti seké pidin oppitunnin kannustavaa ilmapiiria hyvin tarkeana op-
pilaan oppimisen kannalta. Olin omasta mielestani opettaja, joka mahdollisti oppilaiden
aanta kunnioittavan, itseohjautuvuuteen perustuvan oppimisen. Ihmettelin kuitenkin use-
asti, miksi jotkut oppilaani eivat tasta huolimatta innostuneet saksofoninsoiton harjoitte-
lemisesta, vaikka tarjosin siihen mielestani hyvat edellytykset. Naiden heikosti motivoi-

tuneiden oppilaiden kohdalla edistyminen oli luonnollisesti hyvin hidasta.

Taman vuosikymmenen alussa ryhdyin tarkastelemaan opettajuuttani yksityiskohtai-
semmin. Aloin tiedostaa, etta ne heikon motivaation omaavat oppilaani, jotka edistyivat
hyvin hitaasti, aiheuttivat minussa yllattavankin vahvoja negatiivisia tunteita. Herasin
kiinnittdm&an huomiota henkiseen tybhyvinvointiini sekéa tydssa jaksamiseeni ja paatin
selvittaa, miten paasisin eroon noista itsedni kuormittavista tunteista. Aloitin jatko-opis-
kelut, joiden yhteydessa ymmarsin negatiivisten tunteideni johtuvan erinéisistd omaan
opetukseeni ja oppilaitteni oppimiseen liittyvista ongelmista, jotka eivat liittyneet miten-
k&an itse saksofoninsoiton opettamiseen tai sen opiskeluun. Ryhdyin etsiméén vastauk-
sia naihin ongelmiin oppilaskeskeiseen pedagogiikkaan ja oman toiminnan kriittiseen uu-
delleenarviointiin (reflektio) keskittyvasta kirjallisuudesta. Askel askeleelta negatiiviset

tunteeni oppitunnilla vahenivat merkittavasti (luku 2: ”Intro toimintatutkimukseen”).

Vaikka jatko-opiskelujeni alkuperainen motiivi oli vain oman opetukseni kehittaminen,
herdsi minussa vabhitellen kiinnostus myds edistdd oppilaskeskeisyyttd musiikkioppilai-
toksissa yleisemminkin. Mutta tarvitseeko oppilaskeskeistéa pedagogiikkaa edistaa laa-
jemmassa mittakaavassa? Taustakirjallisuuden mukaan ja siina esitettyjen tutkimusten
valossa oppilaskeskeisyys ei useinkaan toteudu siina maarin mita kuvitellaan (Blumberg
2009; McCombs & Miller 2007; Weimer 2013). Jatko-opiskelujeni edetessa olin todennut
tdman olevan totta - ainakin omalla kohdallani. Ryhdyin kehittdmaan toimintamallia,
jonka avulla voitaisiin vastata naihin oppilaskeskeisen opetuksen toteuttamiseen liittyviin

haasteisiin. ldeoin "Oppilaskeskeistad pedagogiikka edistavan toimintamallin” (OPET) en-



simmaisen version. Mallissa vapaaehtoisista soitonopettajista (5 henked) koostuva kes-
kusteluryhma lisda ohjatuissa tapaamisissaan tietoisuuttaan oppilaskeskeisyydesta, ar-
vioi sen toteutumista omassa opetuksessaan seké harjoittaa reflektointia erilaisten la-
hestymismallien ja apukeinojen avulla. Paadyin opinnaytetydssani testaamaan "OPET”-
toimintamallia toimintatutkimuksen keinoin. Tutkimuksen johtoajatuksena oli kerété soi-
tonopettajien ja opetustapahtuman eri sidosryhmien edustajien kokemuksia ja nakemyk-
sia "OPET"- toimintamallin k&yttokelpoisuudesta, omista ryhmén ohjaamisen taidoistani
seka mallin jatkokehittamisen tarpeesta (luku 3: "Toimintatutkimuksen tarkoitus ja tutki-

muskysymykset” ja luku 4: "Toimintatutkimus: 'OPET -toimintamallin kehittdaminen”).

Etsiessani opintojeni aikana syita luokkahuoneen todellisuuden ja opettajan nakemysten
valiseen ristiritaan, syvennyin tutkimaan oppilaskeskeisyyden ja reflektion aihealueita
tarkemmin. Taustakirjallisuudessa nousi esille jatkuvasti samat teemat, kun esitettiin rat-
kaisuja oppilaskeskeisyyden parempaan toteutumiseen: teoreettinen ymmarrys sen paa-
periaatteista, oppilaan itseohjautuvuuden tukeminen, opettajan sopivan ohjausroolin va-
linta seka kriittinen reflektio. Nama aihealueet ovat tyoni teoreettisena viitekehyksena

(luku 5: "Teoriatausta”).

Muodostin opinnaytetyétani varten kaksi eri keskusteluryhmaa: viiden henkilén soiton-
opettajien keskusteluryhman ("OPET”- toimintamallin koekayttajat) seka opetustapahtu-
man sidosryhmien edustajista, alan asiantuntijoista ja soitonopettajien ryhman jasenista
koostuvan verkkokeskusteluryhman (15 henkil6d). Ryhmat keskustelivat yhteisissa ta-
paamisissa (soitonopettajien ryhma) seka verkossa (verkkokeskusteluryhmd) oppilas-
keskeisyyden eri teemoista. Soitonopettajien keskusteluryhma tapasi toisensa aluste-
tuissa ja ohjatuissa keskusteluissa yhteensa kolme kertaa. Tapaamiset taltioitiin ja jase-
net vastasivat palautekyselyihin. Keskustelujen valissa ryhma suoritti erilaisia pohdinta-
ja kirjallisia tehtavia. Lopuksi jasenille suoritettiin yksilollinen teemahaastattelu. Verkko-
keskusteluryhmé puolestaan toimi vain verkossa. Myos tamén ryhmén keskustelut alus-
tettiin teoriakatsauksella ja lisaksi soitonopettajien ryhman tapaamisten koosteella. Kes-
kusteluryhmien toiminnalla oli opinnaytteeni kannalta kaksi paamaaraa: koekayttaa
"OPET”- toimintamallia seka arvioida sen kayttokelpoisuutta ja teoreettista perustaa.

(luku 6: "Keskusteluryhmien toiminta”).

"OPET”- toimintamallin arviointi tehtiin osana opinnaytetyoni toimintatutkimusta. Tutki-

muksessa arvioitiin mallin teoreettisia perusteita, sen eri osien toimivuutta sekd omaa



ohjaustoimintaani ryhmien jasenten kokemuksia ja nédkemyksia kartoittamalla (palaute-
kyselyt, yksiléllinen teemahaastattelu, keskustelujen taltiointi). Vertasin saatua aineistoa
lopuksi omiin kokemuksiini ryhmien toiminnasta ja niiden ohjaamisesta (oppimispéaiva-
Kirja, taltiointi), jonka jalkeen tein yhteenvedon saadusta aineistosta. Tutkimuksen paa-
tulokseksi muodostui, ettd soitonopettajien keskuudessa vaikuttaa olevan selkea tarve
yhteistoiminnallisiin ja ohjattuihin ryhméakeskusteluihin. Ohjatut ryhmakeskustelut tuke-
vat opettajien pedagogisen ajattelun kehittymista seka itsearviointia. Tama puolestaan
edesauttaa oppilaskeskeisemman soitonopetuksen toteutumista. Tutkimuksen tulosten
perusteella luonnostelin "OPET"- toimintamallin toista versioita, joka on hyvin pitkalti sa-
manlainen kuin ensimmaéinen koekaytetty malli. Suurimpana erona on lahinné soiton-
opettajien keskusteluryhman tapaamisten lukumaaran lisaéaminen, jasenten aktiivisempi
osallistaminen toiminnan suunnitteluun seka verkkokeskustelun siséllyttdminen sen toi-

mintaan (luku 7: "Tutkimuksen tulokset”).

” »

Viimeisessa luvussa pohdin termien "opettaja/oppilas”, "opettaminen/oppiminen” ja "op-
pilaskeskeisyys” eri puolia ja merkitysta. Pohdintani kysyy enemman kuin vastaa (luku
8: "Pohdinta”).

Toivon opinnaytetyoni lukemisen herattavan niin ajatuksia kuin kysymyksia seka mah-
dollisesti antavan joitain tydkaluja, joiden avulla lukija voi kehittda omaa (opetus)toimin-
taansa kohti oppilaskeskeisempaa pedagogiikkaa. Haluan lAmpimasti kiittaa Antti Ju-
vosta, Kari Kurkelaa seka Esa Liljaa seka Leila Mékista asiantuntijuutensa ja aikansa

jakamisesta opinnaytetydni suhteen.



2 Intro toimintatutkimukseen

“I expect you all to be independent, innovative,
critical thinkers who will do exactly as I say!"”

(http://Imaggiese-learningreflections.blogspot.fi)

Kuva 1. Oppilas/opettajakeskeisyys ja itseohjautuvuus

Opetustyoni maaréatietoinen kehittaminen jatko-opintojen muodossa alkoi kiinnostaa mi-
nua kymmenisen vuotta sitten. Siihen asti mielenkiintoni oli kohdistunut oman muusik-
kouteni eteenpain viemiseen. Jatko-opiskelujeni alussa keskityin aluksi Iahinné vain sak-
sofoninsoiton opiskeluun (ainedidaktiikka) liittyviin teemoihin, mutta oppilaskeskeinen
pedagogiikka ja siihen liittyvat ilmiot tulivat opintojeni keskeisiksi kiinnostuksen kohteiksi
suhteellisen nopeasti. Mielenkiintoni on kohdistunut viime vuosina erityisesti oppilaskes-
keisen pedagogiikan harjoittamiseen liittyviin haasteisiin: sen toteutumisen arviointiin
opetuksessa seka opettajan ajattelu- ja toimintamallien uudelleenarviointiin (reflektio).
Lahestymiskulma opinnoissani on ollut kautta linjan hyvin kriittinen niin itseéni, opettajia

yleisemmin kuin koulutuksen jarjestdjid kohtaan.

Opinnaytetydni on eraanlainen yhteenveto kaikista jatko-opinnoistani sekd samalla vali-
tilinpaatds omasta opettajuudestani. Kerron tassa luvussa, miksi paadyin kehittdm&an
toimintamallia oppilaskeskeisen pedagogiikan edistamiseksi ja esittelen samalla huomi-

oita pedagogisen ajatteluni muuttumisesta opintojeni edetessa.



2.1 Nakokulma opettamiseen muuttuu

Valmistuin saksofoninsoiton opettajaksi Pop & Jazz Konservatoriosta v. 1996. Pedago-
giset opinnot eivat vasta perustetussa Pop & Jazz Konservatoriossa olleet kovin laajoja,
eikd pedagogiikka myodskaan ollut siihen aikaan opintojeni suurin kiinnostuksen kohde.
Sain kuitenkin paatoimisen tuntiopettajan paikan samaisesta oppilaitoksesta valmistut-
tuani, jossa olen ollut siitd [&htien jatkuvassa tydsuhteessa. Viisi vuotta valmistumiseni
jalkeen suoritin Konservatorion vanhamuotoisen jatkotutkinnon (2001), joka ei sisaltéanyt
varsinaisesti pedagogisia opintokokonaisuuksia opetusharjoittelua lukuun ottamatta,

vaan keskittyi lahinna muusikkouden kehittamiseen.

Useamman vuoden tauon jalkeen jatkoin opintojani osallistumalla "Kehittyva Konserva-
torio”-hankkeeseen (2007). Koulutus sisélsi l&hinna eri asiantuntijoiden pedagogisia lu-
entoja, joiden anti omaan opetukseeni jai henkilokohtaisella tasolla vahaiseksi, koska
tuohon aikaan koin tarvitsevani apua vain ainedidaktiikkaan liittyviin ongelmiin. Tahan
koulutukseen osallistumisen jalkeen aloin kuitenkin tiedostaa vahvasti opetuksessani
olevien ongelmien liittyvdn enemmankin laajempiin pedagogisiin teemoihin. Muutos ajat-

telussani oli alkanut.

Jatkoin opintojani seuraavaksi Sibelius-Akatemian jazzlinjan muuntokoulutuksessa (v.
2009), jonka jatin kesken ensimmaisen lukuvuoden aikana. Syyna oli koulutuksen sisal-
I6n ja omien tarpeitteni valinen ristirita — talla kertaa k&énteisesti. Sibelius-Akatemian
jazzlinjan opetus painottui jazzimprovisointiin tarvittavien taitojen omaksumiseen, kun
itse taas koin opettajana tarvitsevani apua ensisijaisesti lasten ja nuorten opettamiseen
liittyvassa pedagogiikassa. Luontevampi paikka opiskella lahinna musiikin perusopetuk-
seen keskittyvad pedagogiikkaa olikin Metropolian AMK-opinnot (2011-2014), joissa

paivitin vanhan Konservatorion jatkotutkintoni.

2.2 Reflektointia Metropoliassa

Opintoni Metropoliassa (AMK) sisalsivat kaksi oivallusta. Ensimmainen tapahtui erdan
tehtavanannon yhteydesséd, jossa oli tarkoitus etsia keinoja oppilaan motivoinnin edista-
miseksi. Pohtiessamme tyOparini kanssa motivointiin liittyvia ongelmia, syntyi ensimmai-
nen oivallus. Ymmarsin tarpeeni lisata oppilaitteni motivaatiota johtuvan siité, etta naiden
oppilaiden vaatimaton edistyminen aiheutti minussa turhautumista. Tajusin, ettei oppilai-

den motivointi voinut kuitenkaan poistaa negatiivisia tunteitani kokonaan, koska prosessi



olisi hidas ja joka vuosi tulisi kuitenkin lisaa oppilaita samojen ongelmien kanssa. Keski-
tyin tasta syysta Metropolian opinnoissani Ioytdmaan seka ymmartamaan paremmin ne-
gatiivisten tunteideni perimmaisia syita. Opinnaytetyoni aiheeksi tuli “Instrumenttiopetta-

jan negatiiviset tunteet oppitunnilla - Mita tehda, kun opetus ’ottaa pannuun?’- ”.

Viimeistellessani opinnaytetydtani koin toisen oivalluksen. Ymmarsin yllattaen, etta
(osa)syy oppilaitteni harjoittelemattomuuteen saattoi hyvinkin olla oman opettajuuteni si-

saltamét ongelmat.

Olen néista ajatuksista tehnyt sen karun johtopaatdksen, ettd opettamisessani ol-
leet ja olevat negatiiviset tunteet ovat pohjimmiltaan oman yksipuolisen ja sita
kautta heikon opettajuuteni seurausta. Irvokasta on, etta alitajuisesti olen syyttanyt
naista tunnetiloista oppilaita ja heidan harjoittelemattomuuttaan. Mielestani julki-
nen anteeksipyyntd kaikille entisille oppilailleni vastoin kaikkia akateemisia sdan-
t6ja, on tassa kohtaa paikallaan. (Snellman 2014, 34)

Taman kriittisen itsereflektion kautta ymmarsin jotain olennaista opetukseni ongelmien
todellisista syistd, jonka myota nakokulmani opettamiseen ja erityisesti omaan toimin-

taani opettajana muuttui radikaalisti.

Koska edella mainittujen oivallusten myo6ta itseéni hairinneet negatiiviset tunteet olivat
alkaneet vahentya lukukausi kerrallaan ja opetustyoni oli muuttunut asteittain mielek-
kdammaksi seka helpommaksi, paatin jatkaa opiskelujani. Pyrin Metropolian YAMK-kou-
lutusohjelmaan (2015) ennakkotehtavalla, jonka otsikko oli "Oppilaslahtdisen opetuksen

‘checklist”. Se sisalsi jo useita taman YAMK-opinnaytetydn elementteja (mm. oppilas-
keskeisen pedagogiikan edistaminen, keskusteluryhman perustaminen). En tullut kuiten-
kaan silloin viela valituksi Metropolian opiskelijaksi. Halusin tasta huolimatta jatkaa opis-
kelujani, koska aikaisempien opintojeni tulokset olivat vaikuttaneet erittain positiivisesti
tyohyvinvointiini. Koska suurimmat oman opetukseni kehittdmisen kohteet olivat erityi-
sesti pedagogiikan ja psykologian aihealueissa, paatin aloittaa kasvatustieteen opinnot
Avoimen yliopiston puolella - ensin Oulun yliopistossa (perusopinnot) ja seuraavaksi Jy-

vaskylan yliopiston puolella (aineopinnot).

2.3 Oppilaskeskeisyyden tutkimista Avoimessa yliopistossa

Opiskelu Avoimen yliopiston (2015-2017) puolella oli hyvin erilaista verrattuna Metropo-
lian opintoihin. Opiskelut tapahtuivat verkkopohjaisesti ja pddasiallinen opiskelumuoto

oli monipuolinen kasvatustieteellisen kirjallisuuden lukeminen. Pyrin esseetehtavissa



seka lopputydssani keskittymaan teemaoihin, jotka olivat sidoksissa oppilaskeskeisyy-

teen.

2.3.1 Kiriittisyytta opettajia kohtaan

Johtuen Oulun opintojen luonteesta (kasvatustieteen perusopinnot), lahdekirjallisuus si-
salsi paljon myds sosiologiaa ja kriittistd yhteiskunta-ajattelua. Tama muokkasi myos
omaa ajatteluani seka laajensi kasitystani oppilaskeskeisyydesta ja siihen liittyvien haas-

teiden monimuotoisuudesta. Seminaarityoni aiheeksi tuli ” "Toiminnan ja arvojen ristiriita
oppilaslahtdisessa opetuksessa’ - Mitd luokkahuoneessa todella tapahtuu? - ”. Asen-

teeni oli erittain kriittinen ja kirjoitustyyli kovin syyttava:

Taman vuoksi kriittinen, avoin keskustelu koskien opettajien "pimeaa puolta” ja
heikkoa pedagogista osaamista olisi ensiarvoisen térkedd. Talla hetkella nayttaa
kuitenkin silta, ettei valtaosa opettajakunnasta ole valmis tdéhan vuoropuheluun.
Keskustelun keskigssa on pikemminkin opettajien oman erinomaisuuden korosta-
minen ja loputon resurssipulan sekd vanhempien epaonnistuneen lastenkasvatuk-
sen syyttdminen koululaitoksen ongelmista. (Snellman 2016, 23)

Taustalla naihin karkeviin kommentteihin oli pitkaaikaiset kokemukseni peruskoulun luo-

kanopettajana toimimisesta.

Tekstissa nakyi jo merkkeja taméan opinnaytetyén (Metropolia, YAMK) ytimen hahmotta-
misesta: "Oppilaslahtbisen opettamisen sisaistaminen - ja sen kaytantdéon saattaminen -
vaatii mielestani pelkan tahdon liséksi opettajalta my6s tarkkaa havainnointia omasta
opettajuudesta (kriittinen reflektio) ja asian tarkempaa opiskelua (jatkokoulutuksen
tarve)” (Snellman 2016, 23). Tyylilaji pysyi kuitenkin edelleen hyvin osoittelevana seké
kriittisena opettajia kohtaan: ” Paremman opetuksen esteené eivét ole oppilaat tai raken-

teisiin liittyvat ongelmat, vaan me opettajat itse” (Snellman 2016, 24).

Oulun Avoimen yliopiston opinnot auttoivat minua ymmartamaan paremmin oppilaskes-
keisyyden toteuttamiseen liittyvia ongelmia ja sen sosiologisia ulottuvuuksia. Opin askel
askeleelta nakemaan opetukseni seka oppilaani hieman kokonaisvaltaisemmin. Opinto-
jen myota tullut ndkokulmani laajeneminen sai aikaan sen, etta heikosti edistyvien oppi-
laiden kanssa kokemani turhautuminen jatkoi véahentymistaan selvasti. Taméa kannusti
jatkamaan opiskeluja kasvatustieteen aineopintojen puolelle Jyvaskylan avoimeen yli-

opistoon.



2.3.2 Péaallekkaista opiskelua

Ennen kasvatustieteen aineopintojen aloittamista Jyvaskylassa (syksy 2016), olin toi-
sella yrittamalla paassyt opiskelemaan Metropolian YAMK-koulutukseen (kevét 2016).
Projektisuunnitelmani nimi oli hakuvaiheessa "Opiskelijakeskeisen opetuksen kasikirja
soitonopettajalle” ja olin suunnitellut sen yhteyteen alan asiantuntijoiden verkkokeskus-

teluryhmaa. Muutamat henkil6t lupautuivatkin jo tuossa vaiheessa alustavasti mukaan.

Koska Jyvaskylan opinnot tahtasivat lahinna tutkimuksen (proseminaarityd) tekemiseen
ja ne ajoittuisivat yhta aikaa Metropolian opintojeni kanssa, paatin hyddyntaa tata paal-
lekkaisyytta. Tekisin proseminaarityoni oppilaskeskeisyydesta ja YAMK-tyoni muodoksi
tulisi toimintatutkimus. Taman YAMK-opinnaytetyoni toimintatutkimuksen teoriatausta

pohjautuukin pitkalti nimenomaan Jyvaskylan proseminaarityon taustamateriaaleihin.

Koska YAMK-opinnaytetyoni ytimeksi oli jo tassa vaiheessa muotoutumassa kaksi kes-
kusteluryhmaa, joissa olisi vain yksi oppilasjasen, paatin Jyvaskylan proseminaarityts-
sani kuulla vahvemmin oppilaan danta — olihan teoreettisena viitekehyksena kummas-

sakin tydssa "oppilaskeskeisyys”. Proseminaaritydn otsikoksi tuli: ” "Toiset haluu et nii-
den puolest paatetaa ja toiset on enemma villisielui.” — Oppilaiden ndkemyksia opettajan
roolista oppilaskeskeisessa soitonopetuksessa — ”. Haastattelin neljaa oppilastani oppi-
laskeskeisyydesta ja opettajan ohjausroolin luonteesta (opettaja/oppilaskeskeinen). Pyr-
kimyksenani oli verrata oppilaiden ja taustakirjallisuuden ndkemyksia keskenééan. Tutki-
mus kertoi varsin selkedasti niiden olevan yhtenevaisia. Tutkimustulosten mukaan oppi-
laat suhtautuivat erittain myétamielisesti opettajakeskeiseen opetustyyliin. Muutenkin
oppilaiden ndkemykset oppilaskeskeisyyden paaperiaatteista olivat poikkeuksellisen yh-

tenevaisia taustakirjallisuudessa esitettyjen kantojen kanssa. (Snellman 2017)

Hyvana esimerkkina kantojen samanlaisuudesta oli erdan oppilaan esittdma lista syista,
miksi opettajien pedagoginen kehittyminen on valilla kovin haasteellista: opettajan puut-
teellinen tiedostaminen oman opetuksen kehittdmisen kohteista, oppilaan &énen kuule-
misen unohtaminen seké ongelmat kritiikin vastaanottamisessa. Kyseisen oppilaan kom-

mentit herattivat minussa seuraavia kysymyksia:

Esitdn meille opetusalan ammattilaisille — ja muillekin opetustapahtuman osapuo-
lille - pohdittavaksi seuraavat kolme kysymysta: "Onko meidén opettajien tietoi-
suus oppilaskeskeisen opetuksen péédperiaatteista ja tavoitteista riittavalla ta-
solla?”, "Kiinnitetdanko opettajien kriittisen itsereflektion taitojen kehittdmiseen tar-
peeksi huomiota opettajankoulutuksessa ja koulutuspaivilla?” ja "Osaammeko me



opetusalan ammattilaiset antaa tarpeeksi aikaa seka tilaa kaikkien oppilaiden aa-
nen yksildlliselle ja henkilokohtaiselle kuulemiselle? (Snellman 2017, 47)

Nama kysymykset ja niiden herattdmat ajatukset vaikuttivat suuresti taman YAMK-opin-
naytetyon keskeisten lahtdolettamusten ja kasiteltavien teemojen valintaan. Aloitin kehit-
tamaan toimintamallia, jonka avulla toivoin I0ytavéani vastauksia esittamiini kysymyksiin.
Sen nimeksi tuli "Oppilaskeskeista pedagogiikkaa edistava toimintamalli” ja lyhenteeksi
alkukirjaimista "OPET".

"OPET”- toimintamallin ensimmaisen version johtoajatukseksi muodostui oppilaskeskei-
sestd opetuksesta kiinnostuneiden soitonopettajien pedagogisen kehittymisen tukemi-
nen. Tama tapahtuisi alustettujen seka ohjattujen tapaamisten avulla, joissa jasenet koe-
kayttaisivat erilaisia lahestymistapoja ja apukeinoja, joiden tarkoituksena on auttaa opet-
tajia tulemaan tietoisiksi oppilaskeskeisyyden perusperiaatteista, arvioimaan oman ope-
tuksensa oppilaskeskeisyyttad seka tukea opettajien reflektointia omasta toiminnastaan.
Ryhma muodostuisi viidesta soitonopettajasta, jotka tapaisivat yhteensé kolme kertaa.
Tapaamisten valissa jasenet suorittaisivat erilaisia kotitehtavia. Ryhméan toiminnan paa-
maarana olisi opettajan pedagogisen ajattelun kehittdminen vastaamaan paremmin op-

pilaskeskeisyyden paaperiaatteita.

YAMK- opinnaytetydni aihe ja lopullinen muoto vaihtuivat useaan otteeseen opiskelujeni
alkuvaiheessa. Paatin lopulta yhdistaa jo ennakkotehtavan yhteydessé alulle panemani
alan asiantuntijoiden verkkokeskusteluryhman "OPET”- toimintamallin kehittamiseen.
Verkkokeskusteluryhman jaseniksi tuli asiantuntijoiden lisdksi opetustapahtuman eri si-
dosryhmien edustajat (oppilaat, vanhemmat, koulun johto) seka soitonopettajien keskus-
teluryhman jasenet. Tasta verkkokeskusteluryhmasta suunnittelin eraanlaista kontrolli-
ryhmaa, jonka keskustelujen kautta voisin tarkistaa "OPET”- mallin teoreettisten perus-
teiden oikeellisuutta. Samalla paasisin kuulemaan ja vaihtamaan nakemyksia oppilas-
keskeisyydesta itseopiskeluun painottuneiden jatko-opiskeluni vastapainoksi. Naiden
kahden keskusteluryhman (soitonopettajien keskusteluryhma ja verkkokeskustelu-
ryhma) toiminnan kayn lapi yksityiskohtaisemmin mydhemmin "Keskusteluryhmien toi-

minta”’- luvun yhteydessa (luku 6).

Pohtiessani YAMK- opinnaytetyoni lopullista muotoa, paadyin tekemaan toimintatutki-
muksen, jossa paasisin testaamaan "OPET”- toimintamallia kaytantdon ja saamaan sen
toimivuudesta niin tutkimustietoa kuin omakohtaisia kokemuksia. Esittelen seuraavaksi

toimintatutkimukseni tutkimuskysymykset seka paamaaran.
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3 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittda tutkimukseen osallistuneiden keskusteluryhman
jasenten kokemuksia ja nakemyksia "OPET”-toimintamallin ensimmaisen version perus-
teista, siina kaytettyjen lahestymistapojen ja apukeinojen toimivuudesta, mallin jatkoke-

hittdmisesta sekd omasta ohjaustoiminnastani.
Tutkimuskysymyksi& on nelja:

1. “Erosivatko keskusteluryhmien jasenten nakemykset esittamistani "OPET"-

toimintamallin teoreettisista perusteista?”

2. "Miten soitonopettajat kokivat keskusteluryhman toiminnassa kaytetyt eri la-

hestymistavat ja apukeinot?”

3. "Minkd& muotoinen toimintamalli tukisi keskusteluryhmien jasenten mielesta

parhaiten soitonopettajien pedagogista kehittymistd?”

4. ”Millaisena soitonopettajien keskusteluryhman jasenet kokivat ohjaajan toi-

minnan?”

Tutkimustulosten analysoinnissa keskityn etsimaan "OPET”- toimintamallin vahvuuksia
seka kehittamisen kohteita. Tutkimustulosten ja tutkimusprosessin mukanaan tuomien
kokemusten perusteella luonnostelen "OPET”-toimintamallin toista versiota, jonka jatko-
kehittaminen tapahtuu tutkimuksen paatyttya mahdollisesti tulevissa jatko-opinnoissani,
osana oman tyopaikkani pedagogista kehittamisty6ta tai yhteistydssa halukkaiden mu-

siikkiopistojen kanssa.

Mallin kayttéonoton avulla voidaan edistaa oppilaskeskeisen pedagogiikan toteutumista,
tukea opettajien ammatillista kehittymista ja lisata tata kautta niin opettajien kuin oppilai-
den henkista hyvinvointia. Naiden tavoitteiden saavuttaminen on taman toimintatutki-
muksen lopullinen paamaaréa. Keskeinen vaihe tassa prosessissa on "OPET”- toiminta-

mallin kehittdminen.
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4 Toimintatutkimus: "OPET”-toimintamallin kehittaminen

LI ]

Aivan kuten “oppilaskeskeisyys”, "itseohjautuvuus” tai “reflektio”, myos "toimintatutki-
mus”- termi kuuluu tAman péaivan pedagogisen keskustelun vakioterminologiaan. Taus-
talla oleva syykin naiden ilmiGiden suosioon on pitkalti sama: tydelaman ja koulutuksen
suuri murros viime vuosikymmenina. Nykyajan yhteiskunnassa tyontekijan oikeutta seka
vastuuta oman tyonsa kehittdmisessa ja paatdksenteossa on lisatty radikaalisti. Talla
toimenpiteella pyritd&n vastaamaan ymparoivan maailman erittdin nopean muutosvauh-
din mukanaan tuomiin ongelmiin. Parjatédkseen nykyisessa jatkuvasti muuttuvassa tyo-
elamassa, yksilon on osattava kehittda ja kouluttaa itsedén itseohjautuvasti. Sama itse-
ohjautuvuuden ja autonomian ajatus on luonnollisesti osa myds tutkimuskulttuurin muu-
tosta, jossa tutkijan aktiivista roolia ja tydntekijoiden toimesta tapahtuvaa tydelaman ke-
hittdamista korostava toimintatutkimus on tullut hyvin suosituksi tutkimuksen muodoksi.

(Suojanen 2014)

4.1 Toimintatutkimuksen taustaa

Toimintatutkimuksen historia juontaa juurensa 1940-luvulle, jolloin amerikkalainen sosi-
aalipsykologi Kurt Lewin kehitti ideaansa tutkimuksen ja kaytdnnon yhdistamisesta. Toi-
mintatutkimuksen perustajana pidetty Lewin osoitti tutkimuksillaan, ettd tydntekijoiden
aktiivisempi ja demokraattisempi osallistuminen tydpaikkansa kehittdmiseen lisasi tyo-
tyytyvaisyytta, tydmoraalia ja tuottavuutta. Lewin oli ensimmainen, joka otti kayttéon "ac-
tion-research’- termin (toimintatutkimus) (Suojanen 2014). Lewin naki toimintatutkimuk-
sen reflektioon perustuvana spiraalina, joka toistaa saman toiminnallisen syklin useam-
man kerran: suunnittelu — toteutus — seuranta ja arviointi/reflektio ja uudestaan suunnit-
telu — toteutus — seuranta ja arviointi/reflektio ja niin edelleen (Carr & Kemmis 1985, 162—
163; Suojanen 2014).

Argyris (1985) puolestaan tiivistdd Suojasen (2014) mukaan lewinildisen toimintatutki-

muksen paaperiaatteet seuraavasti:

e ratkaisujen etsiminen konkreettisiin ongelmiin
e toiminnan syklisyys

o etusijalla osallistujien ajattelu- ja toimintamallien muutos (reflektio)
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o demokraattisten arvojen edistaminen

e teorian ja kaytanndn yhdistaminen

Suojanen (2014) kutsuu omalta osaltaan toimintatutkimukseksi sellaista tutkimusta, joka:

kehittaa yhteistyona jotain ryhman toimintaa tai hanketta
o toteutetaan suunnittelu-toiminta-havainnointi-reflektointi-sykleina

o osallistaa tutkimusprojektin jdsenet aktiivisesti kaikkiin tutkimusprosessin vaihei-

siin

e raportoidaan tutkimuksen kulun osalta

Toimintatutkimuksen tarkka maarittely on haasteellista. Teemaa voidaan lahestya use-
asta eri perspektiivista, mutta kaikkia eri nakemyksia yhdistdd kuitenkin toimintatutki-
mukseen osallistuvien jasenten aktiivinen rooli, reflektio, teorian ja kdytannén yhdistami-
nen seka tutkimuksen toiminnan spiraalimainen rakenne (Argyris & Schén 1978; Carr &
Kemmis 1985; Suojanen 2014).

4.2 Toimintatutkimuksen eri tasot

Toimintatutkimus jaotellaan usein kolmeen eri tasoon (Suojanen 2014). Carrin ja Kem-
misin (1985, 201-203) mukaan toimintatutkimuksellinen toiminta voidaan maaritella joko

tekniseksi, praktiseksi tai emansipatoriseksi.

Tekninen toimintatutkimus on kyseessa silloin, kun tutkija kayttaa ryhman jasenia ja
sen toimintaa tutkimuksensa aineiston léahteen&. Teknisella tasolla tarkoituksena ei ole
kehittda jasenten omaa toimintaa. Tutkijan kannalta tallainen tutkimus voi kuitenkin olla
hyvinkin hedelmaéllinen h&nen oman toimintansa kannalta. Toisaalta tekninen toiminta-
tutkimus voi toimia lahtdlaukauksena jasenten reflektoinnille ja oman toiminnan tarkem-

paan analysointiin.

Praktisessa toimintatutkimuksessa tutkija toimii yhteistydssa ryhman jasenten

kanssa. Tutkijan tehtdvana on auttaa jasenia a) havaitsemaan ja kasitteellistamaan on-
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gelmiaan, b) suunnittelemaan toimintaansa ja c) arvioimaan muutosten vaikutuksia. Tut-
kijan rooli on kyseleva ja ohjaava (sokraattinen). Praktinen toimintatutkimus voi toimia —
kuten teknisen ja praktisen tason valilla - astinlautana emansipatoriseen toimintatutki-

mukseen.

Emansipatorisessa toimintatutkimuksessa ryhman jasenet ottavat itse tayden vas-
tuun toiminnasta ja oman toimintansa reflektoinnista. Taméa taso kuvastaa parhaiten kriit-
tisen kasvatustieteen arvoja. Emansipatorisella tasolla pyritdan ryhman jasenten valtaut-
tamiseen (empowering) ja kriittisen reflektion toteuttamiseen. Valtauttamisen ja kriittisen
reflektion kautta p&adytdan toimintaan, joka tavoittelee todellista ja pitk&aikaista muu-
tosta.

Suojasen (2014) jako toimintatutkimuksen eri tasoista noudattelee Carrin ja Kemmisin
(1985) nakemyksia. Alla olevassa taulukossa praktinen toimintatutkimus on nimetty "tul-

kinnalliseksi” ja emansipatorinen “kriittiseksi”.

Taulukko 1: Toimintatutkimuksen eri tasot

SUUNTALS TAVOITE TUTHIJAN ROOLI TUTKLIAN JA MUIDEMN
OSALLISTLIIEN SUHDE

TEKNINEN = vaikuttaminen opetustilanteeseen * ulkapuolinen asiantuntija * rippumattamuus

TOIMINTATUTHKIMUS » opettajan ammatillinen = tarkhailija * 'he’
kehittyrinen

TULKINMALLINEMN edellisten lisdhksi = ppettajan oman ocsallistumisen | = yhieistyd

TOIMINTATUTKIMUS » opettajan tseymmamys & tydnsa reflektoinnin tukia . e

* Ludenlainen tetosuus

KRIITTINEN edellisten lisaksi = muutosagentt * yhtaisvastuu
TOIMINTATUTKIMUS = yapautuminen vanhaoista = yhteistybn koordinglja * ‘e
= opatiajan iseymmanys aattelumallesta = vastuun jakaja
* gmpowerment, = hriittinen subtautuminen ylhaalta
valtaisturminen annettuihin malleihin ja amiin

apetuskaytantdihin

(https://metodix.fi/2014/05/19/suojanen-toimintatutkimus/)

Taman opinnaytetyon toimintatutkimus sijoittuu teknisen ja praktisen/tulkinnallisen toi-
mintatutkimuksen tasoille. Erdat osa-alueet ovat selkedmmin teknisella tasolla (verkko-
keskusteluryhmd) ja osaa toiminnasta voidaan kutsua puolestaan praktisella tasolla ole-

vaksi (soitonopettajien keskusteluryhma).
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Esittelen seuraavassa luvussa taman opinnaytetyn toimintatutkimuksen teoreettiset vii-
tekehykset: oppilaskeskeisyys, itseohjautuvuus, opettajan ohjausrooli ja reflektio. Naita
laajoja teemoja lahestytdén ensisijaisesti oppilaskeskeisen pedagogiikan toteuttamiseen
liittyvien haasteiden ratkaisemisen nakokulmasta. Luku alkaa opinnaytetyon julkaisun
hetkella hyvin ajankohtaisen Taiteen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden

(2017) ja viitekehysten vélisen suhteen tarkastelulla.
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5 Teoriatausta

Kaikki me soitonopettajan tydsta nauttimaan paasseet tiedamme, miten téarkeaa opetuk-
sen yksilollistamisen seka tuloksellisuuden kannalta on se, ettd saamme opettaa oppi-
laita juuri niin kuin itse parhaaksi naemme. Koulutarkastajia tunneillemme tuskin moni-
kaan meista opettajista kaipaa. Suomalainen koulutuspolitikka nojautuukin pitkalti luot-
tamukseen opettajien pedagogisesta ammattitaidosta seka kyvysta itsearviointiin. Opet-
tajien toimintaa maarittaa ja sitoo kuitenkin tasté huolimatta yksi asiakirja: opetussuun-

nitelman perusteet.

Taiteen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2017) pohjautuvat erittéin hu-
manistisiin arvoihin (ihmisoikeudet, tasa-arvo, yhdenvertaisuus, monikulttuurisuus, yksi-
|6n ainutlaatuisuus, ihmisend kasvaminen, esteettisyys, eettisyys, ekologisuus). Lista on
hyvin vaikuttava ja on vaikea kuvitella opettajaa, joka ei allekirjoittaisi naita arvoja. Mutta

miten naita ylevia arvoja toteutetaan luokkahuoneen arjessa?

Arkiseen opetusty6hon kenties hiukan helpommin hahmotettavia/sovellettavia teemoja
opetussuunnitelman perusteissa ovat oppilaiden yksilollisten erojen ja kiinnostuksen
kohteiden huomioiminen, opiskelutaitojen kehittdminen, itseohjautuvuuden tukeminen ja
ehkapa jonkinlaisena opetuksen lopullisena pddmaarana oppilaan elinikdinen, omaeh-

toinen ja positiivisia tunnekokemuksia tuottava soittoharrastus (tai ammatti):

Musiikin yleisen oppimaaran taiteen perusopetuksen tehtavana on luoda edelly-
tykset hyvan musiikkisuhteen syntymiselle ja musiikin elaméanikaiselle harrastami-
selle. Tavoitteena on tukea oppilaan omaehtoista musiikin harrastamista. Opiske-
lussa korostuvat musiikin harrastamisen ja yhteismusisoinnin ilo seka oppilaan va-
paus toteuttaa itsedan oman musiikin tekemisen ja kokemisen kautta. (Taiteen pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2017, 41)

Miten tdhan tavoitteeseen sitten paastddn? Oman ndkemykseni mukaan oppilaskes-
keisen pedagogiikan paaperiaatteiden toteuttaminen soitonopetuksessa auttaa saavut-
tamaan ndma paamaarat. Oppilaskeskeisen pedagogiikan asiantuntija Maryellen
Weimer (2010, 10) nakee, etta "oppilaskeskeisen opetuksen padamaarana on oppilaiden
kehittyminen itsenaisiksi ja itseohjautuviksi oppijoiksi” ja vaikka tuoreessa taiteen perus-

opetuksen opetussuunnitelmien perusteissa (2017) ei mainita "oppilaslahtdisyytta” (op-
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pilaskeskeisyyttd) kuin kerran ja “itseohjautuvuus”-termikin vain muutamassa yhtey-
dessa, on perusteiden henkinen kasvu- seka arvoalusta tasta huolimatta selkeasti juuri

naissa kyseisissa teemoissa.

Keskeisia ja toistuvia elementteja opetussuunnitelman perusteissa ovat oppilaan aktii-
visuus oppijana, elinikdinen oppiminen, konstruktivismi, oppilaan itsearviointitaidot, ope-
tuksen yksiléllistaminen, "oppimaan oppimisen” taidot (metakognitio), reflektio, ohjaava
opettajuus, sisdinen motivaatio seké positiivinen minékasitys. Naméa teemat ovat sa-
malla myos oppilaskeskeisen opetuksen ja itseohjautuvan opiskelun kantavia aihealu-
eita (ks. Ahteenmaki-Pelkonen 1997; Blumberg 2009; Cornelius-White & Harbauch
2010; Dewey 1902; Knowles 1975; Koro 1993; McCombs & Miller 2007; M&kinen 1998;
Rogers & Freiberg 1994; Rogers & Lyon & Tausch 2014; Weimer 2013).

YIl& oleva pitka luettelo kertoo Taiteen perusopetuksen opetussuunnitelman perustei-
den (2017), oppilaskeskeisyyden, itseohjautuvuuden, ohjaavan opettajuuden seka ref-
lektion vahvasta yhteydesta. Samalla siitd huomataan miten laajoja - meille tavallisille
soitonopettajille kenties tydlaasti hahmotettavia - aihealueita ndma perusteet sisaltavat.
Esittelen seuraavaksi yhteenvedon naista monisyisista ja monta yhteista lahtdkohtaa
sisdltavasta neljasta teemasta, jotka samalla maarittavat Taiteen perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteiden (2017) kautta suomalaisen soitonopettajan harjoittaman

pedagogiikan luonnetta.

5.1 Oppilaskeskeisyys

Tassa luvussa kasitellaan tiivistetysti oppilaskeskeisen opetuksen paaperiaatteet, hyo-
dyt, haasteet seka erilaisia ratkaisumalleja. Painopiste on oppilaskeskeiseen opetuk-

seen liittyvien ongelmien tiedostamisessa seka ratkaisuehdotuksissa.

5.1.1 Paaperiaatteet

"Ihminen ei voi opettaa toista ihmisté& suoraan: ihminen voi vain mahdollistaa toisen op-

pimista”. (C. Rogers)
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Oppilaskeskeinen opetus perustuu monelta osin psykologi Carl Rogersin ajatuksiin op-
pijan ja opettajan roolista opetustilanteessa (Cornelius-White & Harbauch 2010; Hyto-
nen 1997; Knowles 1975; McCombs & Miller 2007). Rogersin kantavia teemoja ovat
opettajan empaattisuus, aitous ja hyvaksyva realistisuus (Uusikyla & Atjonen 2005, 12),
jotka toteutuessaan luovat myoénteisen ilmapiirin opetustilanteeseen. Tama puolestaan
on tarkein edellytys oppilaskeskeisen opetuksen toteutumiselle (McCombs ja Miller
2007, 87). Myonteisen ilmapiirin lisdksi oppilaskeskeisyyden toteutumiseen vaikuttavat
muun muassa oppilaan itsendisyys, motivaatio, kyky itsearviointiin, ohjaava opettajuus
ja opetuksen yksil6llistdminen (Blumberg 2009; Dewey 1902; McCombs & Miller 2007;
Méakinen 1998; Weimer 2013). Oppilaskeskeisyydessa yhdistyvatkin monet erilaiset
kasvatustieteessa tutkitut ilmiot (Blumberg 2009, 3; Weimer 2013, 15).

Oppilaskeskeisen opetuksen historia on pitka. Varhaisia ajatuksia ovat esittdneet esi-
merkiksi J. Rousseau kirjassaan "Emile eli kasvatuksesta” (1905, alkuperainen 1762) ja
J. Dewey teoksessa "The child and the curriculum” (1902). Vaikka oppilaskeskeisyyden
asema kasvatustieteissa on vaihdellut, on taméa yksilon (oppilaan ja opettajan) autono-
miaa painottava kasite noussut viime aikoina suomalaiseen pedagogiseen keskusteluun
erityisen voimakkaasti muun muassa uusissa peruskoulun opetussuunnitelmien perus-
teissa (2014).

Yksilon merkitysta korostetaan myos erityisesti amerikkalaisessa kirjallisuudessa (lear-
ner/person-centered teaching, ym.) (Blumberg 2009; Cornelius-White & Harbauch 2010;
Dewey 1902; McCombs & Miller 2007; Rogers & Freiberg 1994; Rogers & Lyon &
Tausch 2014; Weimer 2013). Esimerkiksi Weimerin (2013) mukaan oppilaskeskeisyys
voi toteutua vain, jos opetuksessa otetaan huomioon oppilaan omat kyvyt, tavoitteet ja
tarpeet. Merkille pantavaa on myés McCombsin ja Millerin (2007, 16) maaritelmaan si-
saltyva sosiaalinen ulottuvuus: “Oppilaskeskeisyys merkitsee keskittymista [myds ope-
tusmenetelmiin], jotka tukevat kaikkia opiskelutapahtumaan osallistuvia osapuolia — op-
pilasta, opettajaa, perhetta ja oppilaitosta.” Oppilaskeskeisyyden hyodyt ulottuvat siis

oppilasta laajemmalle.
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5.1.2 Hyodyt

Toteutuessaan oppilaskeskeinen opetus edistaa oppilaan yleista hyvinvointia ja itseluot-
tamusta seka kasvattaa taméan oppimistaitoja (McCombs & Miller 2007, 87—90; Rogers
& Freiburg 1994, 257-270; Rogers & Lyon & Tausch 2014, 119). Hyodyt eivat kuiten-
kaan rajoitu vain oppilaaseen, kuten edella todettiin. Niistd paasevat osaksi myds opet-
taja, vanhemmat, oppilaitos ja viime kadessa koko yhteiskunta. Hyotyjen luettelo on
pitka: opettajan lisdantynyt kriittinen ajattelu, hyvinvointi ja itsereflektio, oppilaan kay-
toshairididen vahentyminen, parantunut yhteistyd koulun ja kodin valilla seka oppilaitok-
sen avoimempi dialogisuus (Blumberg 2009, 11; Cornelius-White & Harbauch 2010;
McCombs & Miller 2007, 23). Hyddyt eivat kuitenkaan toteudu itsestddn, vaan matkalla

on monia haasteita.

5.1.3 Haasteet

Historiallisesti katsoen “oppilaskeskeisen opetuksen” kasite on noussut pedagogisen
keskustelun muotitermiksi vasta hiljattain (Cornelius-White & Harbauch 2010; Hytdnen
1997, 6). Taustalla vaikuttaa tydelamén ja koulutuspolitikan suuri murros (globalisaa-
tio/digitalisaatio), jonka myo6ta itseohjautuvuutta tukevasta opetuksesta on tullut hyvin
suosittua eri koulutusasteilla (Blumberg 2009, 127; Cornelius-White & Harbauch 2010,
xiii; Hyténen 1997, 7; Knowles 1975, 15; Koro 1993, 17).

Opettajakeskeisen opetuksen valta-asema koulutuksessa juontaa juurensa aina 300-
luvun luostarikouluihin (Knowles 2011, 35). Tata asetelmaa on Knowlesin (2011) mu-
kaan jatkanut viime aikoihin asti koululaitos. T&ma vuosisatoja kestéanyt tilanne on luon-
nollisesti jattanyt jalkensa opettajien vakiintuneisiin ajattelu- ja toimintamalleihin (Koro
1993, 35). Hyva esimerkki tastd on Weimerin (2013, 67) mukaan Ebert-Mayn tutkijaryh-
man (2011) tutkimus, jossa selvitettiin oppilaskeskeisyytta edistavien tydpajojen vaiku-
tusta opetukseen. Tulosten mukaan 89 % tutkimuksen osallistujista piti itsedén oppilas-
keskeisind opettajina kahden vuoden jalkeen, vaikka tutkimuksen kriteereiden mukaan

heidat voitiin maaritella edelleen opettajakeskeisiksi pedagogeiksi.
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Weimerin (2013, 69) mukaan opettajien (ja oppilaitosten) tarve sailyttdd kontrolli ope-
tuksesta (taysi maaraysvalta, ei oppilaiden kritiikkid) yhdistettyna oppilaiden haluttomuu-
teen tai kyvyttbmyyteen ottaa vastuuta oppimisestaan tukee helposti opettajakeskeisen
opetuksen valta-aseman jatkumista. Muita syita, jotka vaikeuttavat siirtymista opettaja-
keskeisyydesta oppilaskeskeisyyteen ovat Weimerin (2013) ja Blumbergin (2009, xv)
mukaan muutosprosessin hitaus seka sen vaatima suuri tydmaara, joka liittyy uusien
asenteiden ja toimintamallien omaksumiseen. Erés téarked este oppilaskeskeisyyden
edistamiselle on myds tiedostamaton piilo-opetussuunnitelma (Kansanen ja Uusikyla
2000, 59), jollainen syntyy, kun opettaja toimii intuitiivisesti ilman tietoisuutta omista ar-
voistaan tai opetusfilosofiastaan (McCombs & Miller 2007, 117-126; Weimer 2013, 67).
Oppilaskeskeisen pedagogiikan haasteisiin voidaan kuitenkin k&yda kéasiksi niiden usein
tiedostamattomasta luonteesta huolimatta. Seuraavassa tarkastellaan joitain ratkaisu-

malleja.

5.1.4 Ratkaisumallit

Weimerin (2013, 231) esittdmien ratkaisumallien peruskivia ovat avoimuus, karsivalli-
syys ja looginen, pienin askelin tapahtuva eteneminen opettajalle itselleen sopivalla ta-
valla. Sopivaa tapaa etsiessaén opettajan kannattaa etsia tukea samanhenkisilta kolle-
goilta, alan asiantuntijoilta seka kirjallisuudesta. Liséksi pitaa myds muistaa, etteivat op-
pilaat ole aina yhta valmiita muutokseen kuin opettaja (Weimer 2013, 71). Blumberg
(2009, 250) on Weimerin kanssa samoilla linjoilla, minka lisdksi han kehottaa opettajaa
pitdmaan kirjaa omasta muutosprosessistaan ja myos selittdmaén oppilaalle opetuk-

sessa tekemansa ratkaisut.

Opetustapahtumat ovat kuitenkin erilaisia, eika kaikkia periaatteita voi soveltaa niihin
jokaiseen (Blumberg 2009, 224). Opetusta suunnitellessa on otettava huomioon oppi-
lasmateriaali, kurssin taso ja sisaltd, oppilaiden maara, opettajan luottamus oppilaisiin
seka vallitseva kasvatusfilosofia. Lisaksi Blumberg painottaa ajattelu- ja toimintamallien
ja niiden perusteiden kriittistéd uudelleenarviointia (reflektio), jota ilman muutosprosessi
ei voi toteutua: “oma opetusfilosofiasi voi olla erittdin merkittava este.” (Blumberg 2009,
225).
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Keskeinen kasite oppilaskeskeisessa opetuksessa - reflektion ohella - on yksilon itse-

ohjautuvuus. Sita voidaan lahestya niin oppilaan kuin opettajan nakékulmasta.

5.2 Itseohjautuvuus

"Vasta silloin, kun persoonallisen lahestymisen kautta [oppilaan] luottamus on saavu-
tettu, mieli sulanut ja sydan avautunut, saattaa vapaassa, pakottomassa opetuksessa

alkaa menestyksellinen opetustyd.”. (Severi Nyman, 1899)

Itseohjautuvan oppimisen juuret ulottuvat antiikkiin asti (Ahteenmaki-Pelkonen 1997, 1)
ja Suomessakin J. A. Comenius totesi jo vuonna 1657, etta oikea tie opettamisessa on
se, jolla “opettaja vdhemman opettaisi ja oppilaat enemman oppisivat” (Koro 1993, 50).
Koro puolestaan maarittelee itseohjautuvan oppimisen seuraavasti: “ltseohjattu oppimi-
nen on prosessi, johon oppija itsenaisesti ryhtyy, joko organisoidun koulutustoiminnan
ulkopuolella tai sen tukemana. Se edellyttaa opiskelijalta sellaisia sosiaalisia ja meta-
kognitiivisia valmiuksia seka kykya reflektiivisyyteen, etta hanen itse ohjaamansa oppi-
misprosessi voi tuottaa oppijan itsensa tai koulun tavoitteiksi asettamaa ja arvioimaa
yksilOllista kehittymista.” (Koro 1993, 161). Oppilaan itseohjautuvuuden kehittamisessa
keskeista eivat ole niinkaan opetus tai menetelmat vaan humanistinen kasitys inmisesta,
tiedosta ja oppimisesta seka kyky kohdata oppilas ainutlaatuisena persoonana (Ahteen-
maki-Pelkonen 1997, 217; Makinen 1998, 15; Knowles 1975).

Kaksi keskeistéd nimed yksilon itseohjautuvuudesta puhuttaessa ovat amerikkalaiset
Malcolm Knowles ja Jack Mezirow. Itseohjautuvuutta kasittelevassa vaitoskirjassaan
Ahteenmaki (1997) pohtii Knowlesin ja Mezirow'n valisia nakemyseroja ihmisen ian ja
itseohjautuvuusvalmiuden vdlisesta suhteesta. Tarkastelen seuraavassa ldhemmin

naita eroja nimenomaan lasten ja nuorten itseohjautuvuuden kannalta.

Knowlesin varhaisen ajattelun mukaan (1975, 14) itseohjautuvuus kehittyy ian myota,
koska ihminen aikuistuessaan kaipaa enemmaé&n autonomisuutta. T&méa on kuitenkin Ko-
ron (1993) mukaan harvinaista — ellei peréti myytti. Ratkaisevia tekijoitd sen sijaan ovat

oppimiskokemukset ja itsereflektiiviset valmiudet (Koro 1993, 35; Makinen 1998). Risti-
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riitaisia ndkemyksida on myds lasten ja nuorten itseohjautuvuusvalmiudesta. Ahteen-
maki-Pelkosen (1997, 1) mukaan Knowles lievensi mydhemmin ikdkeskeista nakemys-
taan ja hyvaksyi myds taustatekijoiden tarkeyden. Ahteenmaki-Pelkoselle (1997, 181)
antamassaan haastattelussa Mezirow puolestaan kiisti lapsen itseohjautuvuuden tyystin
ja korosti murrosian merkitystéd, koska itsereflektion mahdollistama abstrakti ajattelu ke-
hittyy juuri tuolloin (Ahteenmaéki-Pelkonen 1997, 181).

Eri tekijoiden keskinaistéa merkitysté pohtivat tutkimuksissaan my6s Koro (1993) seka
Méakinen (1998). Koro (1993) tulee johtopaatdkseen, etta vaikka “nuori lapsi voi osoittaa
tietyissé olosuhteissa merkittavaa itseohjautuvuutta, katsotaan taydellisen itsenaisyy-
den tai autonomian olevan kypsaan aikuisuuteen liittyvid ominaisuuksia. Nain aikuisuus,
autonomia seka itseohjautuvuus liittyvat laheisesti toisiinsa.” (Koro 1993, 18). Lisaksi
han ottaa kantaa Mezirow’n ja Knowlesin valiseen keskusteluun toteamalla, etta “ian ja
itseohjautuvuuden valmiuden yhteys osoittaa, etta itseohjautuvuus ei ole synnynnainen
ominaisuus, vaan kehittyy idn my6ta yksilon ja hanen ymparistonsa vuorovaikutuksen
seurauksena. lan lisdantyminen sinansa ei kuitenkaan lisaa itseohjautuvuuden kasvua.”
(Koro 1993, 112).

Samaan lopputulokseen paatyy myos Makinen (1998) tutkimuksessaan, jossa perus-
kouluikaisten oppilaiden itseohjautuvuusvalmius oli heikompi kuin aikuisopiskelijoiden.
On kuitenkin syyta muistaa, etta myos nuorilla esiintyy kehittynyttd itseohjausvalmiutta
(Makinen 1998, 117). Vaikka valmiudet ovatkin nuorilla heikompia kuin aikuisilla, heill&a
on silti sek& halua etta osin myds kykya oman oppimisensa hallintaan (Mékinen 1998,
222). Tama halujen ja puutteellisten valmiuksien valinen epatasapaino (itseohjautuvuus-
paradoksi) ei Koron (Koro 1993, 141) mukaan ole kuitenkaan ainoa ongelma. Kehitysta
voi hankaloittaa myds oppilaan vaikeus omaksua uusi, itsendisempi oppijan rooli (ks.
Weimer 2013, 70). Oppilaan ajattelu- ja toimintamallien muuttaminen vaatiikin ammatti-
taitoisen ohjaajan tukea (Koro 1993, 161). Sugarman (2001, 187) muistuttaa, etta oppi-
laan ajattelumalleihin puututtaessa liikutaan psykologisesti darimmaisen herkalla alu-
eella. Interventiossa on mukana kummankin osapuolen koko persoonallisuus, joten pe-
dagoginen tilanne voi potentiaalisesti kehittyd |ahes rajattomin eri tavoin. Mitdan yleis-

patevia ohjeita interventiolle ei voida siksi antaa (Sugarman 2001).

Itseohjautuvuusvalmiuksia kehitettdessa on kuitenkin tarked ottaa huomioon kehitys-

psykologian eri vaiheet (Knowles 1990, 56). Kuten edella todettiin, abstrakti ajattelu on
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keskeinen edellytys itseohjautuvuuden kehittymiselle (Ahteenmaki-Pelkonen 1997,
181). Kyky abstraktiin ajatteluun alkaa kuitenkin kehittya vasta formaalisten operaatioi-
den kauden (12-16 vuotta) aikana, jolloin yli puolet peruskoulun oppilaista ei Mékisen
(1998, 14) mukaan saavuta tatad kehitysvaihetta missaan vaiheessa oppivelvollisuut-
taan. Tutkimustulos tukee Knowlesin ja Mezirow'n kriittisid huomioita lasten ja nuorten
heikosta itseohjautuvuusvalmiudesta. Siitd huolimatta Makisen (1998, 20) mukaan ha-
nen tutkimuksensa osoittaa, ettd “kehittynyt itseohjautuvuusvalmius voi olla myds pe-
ruskouluikaisen ominaisuus” ja etta tata valmiutta “voidaan edistaa teoreettisesti ja ta-

voitteellisesti jasentyneellad ohjauksella.” (Makinen 1998, 120).

Lasten ja nuorten itseohjautuvuudesta vallitsee siis useita eri ndkemyksia, etenkin ian
ja itseohjautuvuusvalmiuden véliseen suhteeseen liittyen. Eraasta asiasta tutkijat ovat
kuitenkin yhta mielta: itseohjautuvuusvalmiutta voi edistaa vain, jos opettaja osaa valita
kullekin oppilaalle sopivan ohjausroolin.

5.3 Opettajan ohjausrooli

Oppilaskeskeinen opetus voi tapahtua myds muutenkin kuin ohjaavan opettajan alaisuu-
dessa (Blumberg 2009, 223-245; Grow 1996; Méakinen 1998, 226). Monesti on oppilaan
valmiudet huomioon ottaen perustellumpaa soveltaa opettajakeskeisempaé lahestymis-
tapaa, kunnes oppilas kykenee ottamaan enemman vastuuta oppimisestaan. Makinen
(1998, 206) toteaa, etta “itsenaistyvan oppijan ohjaamisessa ammattitaitoinen kouluttaja
kayttaa tilanteen mukaan ja tarvittaessa seka pedagogisia [opettajakeskeisia] ettd and-
ragogisia [oppilaskeskeisid] menetelmia.”. Opettajakeskeinen opetus on siis yksi oppi-
laskeskeisyyteen kuuluva pedagoginen tytkalu. Méakisen (1998, 186) tutkimuksessa
suurin osa opettajista piti kuitenkin oppilas- ja opettajakeskeisté opetusta toistensa pois-
sulkevina vaihtoehtoina — eivét toisiaan tukevina menetelmind. Makinen (1998) kritisoi
poikkeuksellisen vahvasti muutosprosessissa olevia opettajia oman roolinsa epésel-

vasta sisdistamisesta sekad behaviorismin ja konstruktivismin vastakkainasettelusta:

Taman tutkimuksen aineistosta saatujen tulosten perusteella nayttaisi silta, etta
luokanopettajan kokeileva ja hapuileva toiminta matkalla uuteen opettajuuteen ei
edisté oppilaiden itseohjautuvuusvalmiuden kehittymista. Selkeé ja siind mielessa
turvallinen pedagoginen oppimisymparistd, olipa behavioristinen tai konstruktivis-
tinen lahtokohdiltaan, nayttaa olevan tarkea opiskeluvalmiuksien ja itseohjatun op-
pimisen kehittymiseen. Opetussuunnitelmassa tavoitteena esitetty itsendinen
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opiskelu ei kuitenkaan tutkimuksen tulosten mukaan toteudu pitaytymalla yksin-
omaan behavioristisessa opetusparadigmassa. Olemmeko uuteen opettajuuteen
pyrkiessdmme asettaneet opetus- ja oppimisteoreettiset kasitykset liian mustaval-
koiseksi dikotomiaksi jatkumolla behaviorismi-kognitivismi/konstruktivismi? (Maki-
nen 1998, 226)

Makinen oftti tutkimuksensa vertailukohdaksi Grow’'n (1996) kehittdman mallin, jossa
opettajan ohjausrooli ja oppilaan itseohjautuvuuden aste sovitetaan yhteen. Ajatuksena
on tarjota kullekin oppilaalle taman itseohjautuvuuden tasoon sopivaa opetusta.

Vastuun ottaminen omasta oppimisesta vaatii kuitenkin oppilaalta uusien tietojen ja tai-
tojen opettelua. Useimmissa tapauksissa se ei onnistu ilman apua (Blumberg 2009, 151).
Tallaiseen oppimisprosessiin liittyy keskeisesti Lev Vygotskin kehittdma malli "lahikehi-
tyksen vybhykkeesta” ("zone of proximal development” (ZPD)). Lahikehityksen vydhyk-
keelld oppiminen tapahtuu opettajan avustuksella hieman oppilaan osaamisalueen ulko-
puolella. Tallaista opetusta, jossa opettaja tukee oppilasta taman monesti hapuilevissa
ja horjahtelevissa pyrkimyksissa oppia uusia tietoja ja taitoja, kutsutaan usein termilla
"scaffolding” (lah. tukirakenteet). "Scaffolding’-termi ja ennen kaikkea sen perustana
oleva "ZPD”-malli ovat seka konstruktivismin ettd monien oppilaskeskeisessa pedago-
giikassa kaytettavien metodien perustana (Cornelius-White & Harbauch 2010, 22-23).

Edella kuvaillut ilmiét liittyvat olennaisesti myds Gerald O. Grow'n (1996) kehittamaan
"asteittaisen itseohjautuvan oppimisen” malliin ("Staged Self-Directed Learning” (SSDL)
ks. taulukko 1), jossa oppilaat jaetaan itseohjautuvuusvalmiudeltaan neljaan tasoon ja
opettajat neljadn luokkaan ohjaustyylinsd mukaisesti. Mallissa itseohjautuvuusvalmiuk-
sia kehitetdan asteittain. Ensin opettajan ohjausrooli sovitetaan oppilaan valmiusasteen
mukaiseksi, minka jalkeen opettaja ohjaa oppilasta ottamaan vébhitellen lisaa vastuuta

omasta oppimisestaan.:

1“Heikko/suuri itseohjautuvuusvalmius”- ja “opettaja/oppilaskeskeinen opetus”-sarakkeet olen liséannyt jalkeenpain Grow'n
malliin.
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Taulukko 2: Asteittainen itseohjautuva oppiminen (“Staged Self-Directed Learning” (SSDL- malli))

SUURIIT-
2 Erittdin huo-
SEOHJAU- Oppilas 4: Huonostt yh- Osittain yhteenso- 5
i N nosti yhteenso- ‘ g Yhteensopiva
TUVUUS- Itseohjautuva teensopiva piva
. piva*1
VALMIUS
Oppilas 3: Huonostt yhteen- Osittain vh- S | Osittain vhteen-
: S ; Yhteensopiva 2
Sitoutunut soproa teensopiva sopiva
Oppilas 2: Osittain vhteen- Osittain yhteenso- Huonosti yhteen-
Lo S Yhteensopiva 5 A
Kiinnostunut sopiva piva sopiva
HEIKKO IT-
Erittdin huo-
SEOHJAU- Oppilas 1: X Osittain yh-
Yhteensopiva 2 Huonostt yhteensopiva | nosti yhteenso-
TUVUUS- Epditsendinen teensopiva =
. piva *2
VALMIUS
Opettaja 1: Opettaja 2: Opettaja 3: Opettaja 4:
Autoritaarinen Motivoiva Fasilitoiva Mentoroiva
OPETTAJA- | OPPILASKES-
KESKEINEN | me—) KEINEN OPE-
OPETUS ] TUS

“Vakavimmat ongelmat syntyvit, kun itsechjautuvaa oppilasta opettaa autoritaarinen opettaja (*1)” ja kun epait-
sendistd oppilasta ohjaa mentoroiva opettaja ("2) (Grow 1996, 12)

Olennaisin ero mentoroivan (oppilaskeskeisen) ja muiden opettajien valilla on mentorin
tietoisuus toimintansa tarkoitusperista (Makinen 1998, 214). Mentoroiva opettaja pystyy
siis opettamaan kaikilla neljalla eri ohjaustyylilla ja edistamaan oppilaan itseohjautuvuus-
valmiuksia. Suurin osa Makisen tutkimukseen osallistuneista opettajista ei kuitenkaan
ollut tietoisesti valinnut omaa ohjaustyyliaan, vaan he kayttivat samaa ohjaustyylia kaik-
kien oppilaiden kohdalla — riippumatta oppilaan itseohjautuvuusvalmiuden tasosta (Ma-
kinen 1998, 212).

Grow’n (1996) mukaan monet opettajat eivat vain toimi kapealla sektorilla ohjausroolinsa
suhteen, vaan suhtautuvat jopa vihamielisesti toisenlaista ohjaustyylia suosiviin kollegoi-
hin. Grow (Makinen 1998, 105) myotntaa itsekin, etta hanen mallinsa sisaistaminen seka
eri ohjausroolien tiedostaminen ovat opettajalle hyvin haasteellisia. Tahan liittyen hén
toteaa mielenkiintoisesti: "Suurin osa opetustoiminnasta tapahtuu intuition varassa. Jos
opettajat opettaisivat vain pelkén tutkimustiedon varassa, aika vahan saataisiin ai-
kaiseksi.” (henkilokohtainen tiedonanto 21.8.2016). Grow korostaa lisaksi, etta "esitta-
maéani mallia ei ole tarkoitettu lopulliseksi. Se on vain yksi ndkokanta siind keskustelussa,
jota kayvat ne, jotka haluavat edistaa itseohjautuvaa, elinikaista oppimista.” (Grow 1996,
5).
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Grow ei suinkaan ole ainoa, jonka mukaan opetuksen haasteita ei voida ratkaista yksin-
kertaisin totuuksin tai orjallisesti seurattavin mallein (ks. Blumberg 2009; Brookfield
1995; McCombs & Miller 2007; Weimer 2013). Jokaisen opettajan tulee I6ytda oma, it-
selleen sopiva toimintamalli opetuksensa kehittdmiseksi. Yhteistéa kaikille (toimiville) mal-

leille on kuitenkin tyon jarjestelmallisyys ja pitkdjanteisyys (Blumberg 2009).

Oppilaskeskeisyys, itseohjautuvuus ja ohjaava opettajuus ovat kaikki laajalti kaytettyja
termeja tdman paivan kasvatustieteellisessé kirjallisuudessa ja keskustelussa. Varsin
suosittu on myds reflektio, jonka harjoittaminen erityisesti vaatii juuri ylla mainittua jar-
jestelmallisyytta ja pitk&janteisyytta (Brookfield 1995).

5.4 Reflektio

: By - =
2T

(https://eng109mnadyakorytnikova.wordpress.com)

Kuva 2: Reflektion haasteellisuus

Reflektioon - seka oppilaskeskeiseen ajatteluun - perustuvien koulutusten suosio johtuu
viime vuosikymmenind tapahtuneista suurista yhteiskunnallisista muutoksista tytela-
massa ja tiedonsiirrossa (globalisaatio/digitalisaatio). Murros on johtanut siihen, etta ih-
misen elinikdinen ja itseohjautuva oppiminen on syrjayttéanyt opettajakeskeistda, beha-
viorismiin perustuvaa koulutuskulttuuria kiihtyvalla vauhdilla. Tilalle on tullut reflektiivinen

ja oppilaskeskeinen ajattelu. Nama aihealueet sisaltavat monia yhtalaisyyksia.
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Kumpikin teema on hyvin laaja, jonka vuoksi niiden yksityiskohtaiseen hahmottamiseen
tarvitaan seka aikaa etta perehtymista. Molempia termeja kaytetadn tasta johtuen pai-
koitellen hieman holtittomasti (ks. Brookfield 1995). Haasteena onkin selkeyttaa tiiviissa
ja helposti ymmarrettavassa muodossa kaikille opetustapahtuman eri osapuolille reflek-
tion ja oppilaskeskeisyyden ydin niin, ettei vaarinkasityksia ja niiden myo6ta tahattomasti

tehtyja epéonnistuneita pedagogisia ratkaisuja paasisi syntymaan.

Koska reflektion teema on poikkeuksellisen monisyinen, on sita alan kirjallisuudessa la-
hestytty useasta eri perspektiivista (Brookfield 1995; Carr & Kemmis 1985; Mezirow
1995; Malkki 2011; Schon 1982). Taman luvun pyrkimyksena on esitella sek& maaritella
reflektion kasitetta naista eri nakokulmista.

Reflektion yksityiskohtainen ja tarkka maarittely on alan asiantuntijoiden mukaan haas-
teellista (Malkki 2011, 2). Lisaksi reflektioon liittyvien eri termien (reflektiivinen prosessi,
kriittinen reflektio, kriittinen itsereflektio) erottaminen toisistaan ei ole maallikolle aivan
ongelmatonta (Mezirow 1995, 8). Tasta johtuen on tdman opinnaytetydn yhteydessa
paadytty kayttdmaan Malkin (2011) ratkaisua, jossa "reflektio”-termilla tarkoitetaan kaik-
kia edella mainittuja reflektion muotoja. Malkin (2011, 5) mukaan “reflektio on prosessi,
jossa tulemme tietoiseksi ja arvioimme tai kyseenalaistamme ajatteluamme, tuntei-
tamme ja toimintaamme ohjaavia olettamuksia”. Toinen tdssd yhteydessa kaytettava
maaritelma tulee Schonilta (1982), jonka mielesta “reflektiivinen toiminta on toimintaa,
jonka avulla ammattilaiset tulevat tietoisiksi heidan tietopohjastaan ja oppivat kokemuk-
sistaan”. Reflektiossa on kyse siis toiminnasta, jossa tiedostetaan ja uudelleenarvioidaan
totutut ajattelu- ja toimintamallit. Tahan monimutkaiseen prosessiin liittyy useita hyotyja

seka haasteita.

5.4.1 Hybdyt ja haasteet

“Kriittinen reflektio saa meidéat luomaan olosuhteet, joissa jokaista ihmista kunnioitetaan,

arvostetaan seka kuullaan” (Brookfield 1995)

Reflektiota kasittelevan kirjallisuuden eri ndkdkulmia yhdistaa kriittinen ajattelu, yksilén

autonomian tukeminen seka yksilon ajattelu- ja toimintamallien muutos uudistavan oppi-
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misen ("transformative learning”) kautta (Brookfield 1995; Mezirow 1995). Aikuiskasva-
tustieteilija Stephen Brookfield yhdistaa nama teemat kirjassaan “Becoming a Critically
Reflective Teacher” (1995), joka on taman opinnaytetydn reflektioon liittyvien teemojen
keskeinen lahde. Brookfieldin (1995 22—-27) mukaan kriittisen reflektion hytdyt ovat opet-
tajan pedagogisen kehittymisen ja opetuksen laadun parantamisen kannalta moninaiset.

Onnistuneen reflektion kautta opettaja oppii Brookfieldin (1995) mukaan:

e perustelemaan pedagogiset ratkaisunsa

e ymmartamaan omaa opetusfilosofiaansa

o olemaan syyttdmatta itsedan turhaan oppilaiden opiskelemattomuudesta
o kontrolloimaan tunteitamme opetuksen aikana

e Opettamaan oppilaitaan itsearviointiin ja reflektioon

e |uomaan luokastaan tasa-arvoisemman

Vaikka onnistuneen reflektion merkitys opettajan muutosprosessissa ja opetuksen laa-
dun parantamisessa on Kiistaton, vanhojen ajattelu- ja toimintamallien taustalla olevien
arvomaailmojen ja olettamusten uudelleenarviointi uhkaa ymmarrettavasti ihmisen pe-
rusturvallisuuden tunnetta (Brookfield 1995; Carr & Kemmis 1985; Malkki 2011). Taman
vuoksi reflektiota hyvaksi kayttavassa koulutuksessa on ensiarvoisen tarkeaa luoda tur-
vallinen ilmapiiri, jossa askel askeleelta voi kukin edetd omaan tahtiinsa tassa haasteel-
lisessa prosessissa (Malkki 2011). Yksilollisen etenemisvauhdin lisdksi on reflektion on-
nistumisen kannalta olennaista, etta kukin opettaja I6ytaa itselleen sopivan tavan oman

toimintansa reflektointiin.

Oman toiminnan reflektointia voidaan lahestya useammasta eri perspektiivista. Ajalli-
sesti sitd tarkastellaan lahinn& kahdesta suunnasta — toiminnan aikana ja sen jalkeen.
Schoén (1982) on keskittynyt tutkimaan reaaliaikaista reflektiota (’reflection-in-action”) ja
toiminnan jalkeista reflektiota ("reflection-on-action”). Lahtdajatuksena Schonilla (1982,
49) on tiedon ja toiminnan erittdin vahva yhteys: “[Koska] tietomme sisaltyy toimin-
taamme, sitd tarkkailemalla pystymme ymmartam&an paremmin omia ajatusprosesse-
jamme”. Toiminnan reaaliaikaisen tarkkailun hyétyna on sen valiton vaikutus omaan kay-
tokseen (Schon 1982, 29). Nain reflektion kautta on mahdollisuus reagoida haastaviin
tilanteisiin nopeasti ja muuttaa omia (heikosti toimivia) toimintamalleja valittdmasti, mika

on opetustyon luonteen vuoksi olennainen taito opetuksen yksilllistamisen kannalta.
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Tallainen valitbn reagointi ja uuden kayttaytymisen omaksuminen opetustyén yhtey-
dessa vaatii Schonin (1982, 55-56) mukaan musiikin improvisointiin verrattavia taitoja
(Schoén on myos jazzklarinetisti). Koska jokainen opetustilanne on taysin ainutlaatuinen,
ei tietyissa teorioissa, metodeissa tai valmiissa ennakkosuunnitelmissa pysyttaytyminen
ole monastikaan pedagogisesti perusteltavissa. Erityisesti tama koskee yksil6llista soi-
tonopetusta, joka luonteensa vuoksi seka edellyttdd, mutta samalla mahdollistaa ope-
tuksen jatkuvan modifioinnin kuhunkin (mahdollisesti haastavaan) tilanteeseen sopi-

vaksi.

Aivan kuten improvisoidussa musiikissa, onnistunut opetus (soolo) edellyttéda teoriatie-
don liséksi aktiivista kuuntelua ja reagointia arsykkeisiin intuitiivisesti (Schon 1982, 129—
134). Varsinkin ongelmallisissa tilanteissa opettajan (solistin) pitda selvittaa syyt, miksi
oppimista ei tapahdu (soolo kuulostaa epdmusikaaliselta) ja muuttaa omaa toimintaansa
korjatakseen tilanteen (esim. rytminen/harmoninen epdatarkkuus). Schén (1982) painot-
taa reaaliaikaisen reflektoinnin ("reflection-in-action”) merkitysta opettajan pedagogisen
kehittymisen mahdollistajana seuraavasti: "Kun joku reflektoi reaaliaikaisesti, hanesta
tulee kaytannon tilanteiden tutkija. Han ei ole riippuvainen vallitsevien teorioiden luokit-

teluista ja tekniikoista, vaan muodostaa uuden ainutlaatuisen teorian” (Schon 1982, 68).

Reaaliaikainen oman toiminnan tarkkailu siséltdd mahdollisuuksien lisdksi kuitenkin
my0s haasteita. Reflektoinnin harjoittaminen vaatii keskittymista, jolloin vaarana on se,
ettd opetus ei endé olekaan opettamista, vaan muuttuu loputtomaksi reflektoinnin ke-
haksi (Schon 1982, 278). Taman vuoksi opetuksen reflektointi jalkeenpain (’reflection-

on-action”) on monessakin suhteessa hyvin perusteltu ratkaisu.

5.4.2 Reflektion eri tasot

Omaa opetusta me kaikki opettajat arvioimme varmasti jokaisen tunnin ja tyépaivan jal-
keen kysyessamme itseltdmme "miten tdndan meni?” tai tarkkailemalla omia tunnetilo-
jamme. Se kuinka suuri vaikutus opetuksen jalkeen tapahtuvalla pohdinnalla on opetta-
jan ajatus- ja toimintamallien muuttumiseen, riippuu taysin reflektion tasosta - kuinka
analyyttista ja kriittistd pohdinta on. Mitéa syvempé&aé reflektio on, sitd suuremmat vaiku-
tukset silla on opetuksessa havaittujen puutteiden/vahvuuksien korjaamisessa tai vah-

vistamisessa.
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Reflektoinnin harjoittamisen syvyys voidaan jakaa kolmeen eri tasoon: tekninen hallinta,
praktinen toiminta tai kriittinen tietoisuus (Kemmis 1985, 142-145; Mantyla 2003, 17-19;
Suojanen 2014). Nama eri tasot kuvaavat (opetus)toiminnan ja sen taustalla olevien op-
pimisen prosessien merkityksellisyytta opettajan pedagogisessa kehityksessa. Kehitys-
kaari alkaa kaytannon toimintaan liittyvien eri metodien hallintaan ja kuvailuun keskitty-
vasta reflektiosta kohti oman (sek& muiden opettajien ja koulutuksen jarjestajien) toimin-
nan ja arvoperusteiden kriittista tarkastelua (Mantyla 2003, 17).

Teknisen tason reflektointi tarkoittaa keskittymista I&hinn& opettajan oman toiminnan
tarkkailuun. Reflektion pyrkimyksena on tarkastella opetukselle asetettuja konkreettisia
tavoitteita. Keskeisia kysymyksia ovat “mita ja miten opetettiin?”. Toimintaa tai sen pe-

rustoja ei kyseenalaisteta missdan vaiheessa.

Praktisen toiminnan reflektoinnilla ymmarretaén opettajan oman toiminnan teoreetti-
sempaa tarkastelua. Tarkastelun kohteena ovat tekniseen tasoon verrattuna monisyi-
semmat teemat kuten opetuksen yksiléllistaminen, opettaja-oppilas—vuorovaikutussuh-
teiden tiedostaminen ja opetuksen vaikuttavuuden pohdinta. Pohdiskeluun liittyy jo eet-

tisia ja moraalisia kannanottoja.

Kriittisen tietoisuuden tasolla pohdinta syvenee etiikan ja moraalin suuntaan. Kysy-
mys "miksi opetetaan?” kuvaa tdman tason reflektointia. Praktisen tason toiminnan pe-
rusta ja tavoitteet kyseenalaistetaan. Kritiikin kohteena ovat niin oma opetusfilosofia ja

oppimiskasitykset kuin kollegojen ja koulutuksen jarjestajien toiminta.

Perusteellinen ja kattava reflektointi sisaltaa kaikkia kolmea edella mainittua tasoa (Man-
tyla 2003, 18). Kolmannen tason reflektio on haasteellisinta, koska siind kyseenalaiste-
taan yksilon vakiintuneet ajatusmallit sek& arvomaailmat. Taman vuoksi reflektioon pe-
rustuvat koulutukset ovat Malkin (2011, johdanto) mukaan usein vain “yleistd pohdintaa
kasilld olevan asian tiimoilta”. Kriittisen reflektion onnistumiseksi Brookfield (1995) neu-
vookin opettajaa arvioimaan omaa toimintaa useista eri nakdkulmasta: "Reflektiivisen
toiminnan ydin on ndhda tapamme ajatella ja tydskennella eri perspektiiveista” (Brook-
field 1995, xiii).

Brookfield (1995) muistuttaa Malkin (2011) tavoin reflektioon liittyvistd psykologisista

haasteista. Han nakee, ettei varsinkaan kriittisempi reflektion muoto ("critical reflection”)
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onnistu useinkaan pelkdn henkildkohtaisen itsereflektion kautta, koska perustuvaa laa-
tua olevien uskomusten ja olettamusten kyseenalaistaminen on “yksi ihmisen haasta-
vimmista alyllisistd haasteista” (Brookfield 1995, 2). Taman vuoksi useampien nakoékul-
mien hyédyntaminen oman toiminnan vaikuttimista on kriittisen reflektion kannalta en-
siarvoisen tarkeaa. Nama eri perspektiivit ovat omat autobiografiat opettajana ja oppi-
laana, oppilaiden aanen kuuleminen, kollegojen ndkemykset seka teoreettinen kirjalli-

suus.

Omien oppilas- ja opettajakokemuksiemme muisteleminen (autobiografiat) on Brookfiel-
din (1995) mukaan paras tapa aloittaa oman toiminnan kriittinen reflektointi. Nama ko-
kemukset toimivat ikdan kuin peilind omalle opettajuudellemme. Pystymme télla tavoin
nakemaén oman toimintamme opettajana uudessa valossa. Reflektion prosessin kayn-
nistyttyd, on tarkeda laajentaa perspektiivia paremman/objektiivisemman kokonaiskuvan
saamiseksi. TA&mé& onnistuu parhaiten oppilaiden ja kollegojen ndkemyksia kuulemalla.

Omien oppilaiden aanen kuuleminen on Brookfieldin (1995) mukaan se reflektion muoto,
joka parhaiten paljastaa opetuksessamme piilevat kehittamisen kohteet. Jotta oppilaat
uskaltavat kertoa rehellisen mielipiteensa, painottaa han kyselyiden anonymiteetin mer-
kityksellisyyttad. Ja aivan kuten oppilaiden kokemusten kartoittaminen, myods kollegojen
mielipiteen kuuleminen omasta opetuksesta on sen kehittdmista ajatellen tarkeaa.
Brookfield (1995) esittaa vaihtoehdoiksi joko oppitunnin videoinnin tai sen seurannan

kautta tapahtuvaa reflektointia.

Kirjallisuuden lukeminen on Brookfieldin (1995) mukaan se reflektion muoto, joka reflek-
tioprosessin paremman ymmartamisen kautta edesauttaa sen kokonaisvaltaisempaa to-
teutumista. Monille ihmisille kirjallisuus on myos (varsinkin reflektoinnin alkaessa) ainoa
keino tarkastella omaa toimintaansa ulkopuolisin silmin, jonka vuoksi se on yksi naista

neljasta reflektiivisesta linssista, joilla omia kokemuksia voi tarkastella strukturoidummin.

Mikali opettaja ei systemaattisesti reflektoi kokemuksiaan, ja& ymmarrys oman toiminnan
syista ja seurauksista helposti liian pintapuoliseksi (Carr & Kemmis 1985, 189). Vaarana
on myos liilan subjektiivinen arviointi. Samalla Carr & Kemmis (1985, 189) muistuttavat
kuitenkin, ettd opettaja itse on ainoa taho, jolla on mahdollisuus tulkita kaikkia omaan

toimintaansa vaikuttaneita tekijoitd mahdollisimman autenttisesti ja monipuolisesti. Ref-
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lektoinnin onnistumiseen liittyykin keskeisesti ajatus arvioinnin subjektiivisuuden ja ob-
jektiivisuuden suhteesta. Arvioinnin subjektiivisuutta/objektiivisuutta voidaan myds tar-

kastella kasitteiden “kayttoteoria” ja “julkiteoria” kautta (Argyris & Schon 1978).

Argyriksen ja Schonin (1978) mukaan yksilén toiminnan teoreettisena ("theory of action”)
perustana on kaksi teoreettista mallia: kayttoteoria ("theory-in-use”) ja julkiteoria ("es-
poused theory”). Kayttoteoria on se, joka kirjoittajien ndkemyksen mukaan ohjaa henki-
I6n toimintaa usein tiedostamattomalla tasolla. Julkiteoria taasen on - nimensa mukai-
sesti - se teoreettinen perusta, joka kerrotaan julkisesti ja joka usein vastaa juuri silla
hetkella vallalla olevia arvoja ja kasitteita (esim. oppilaskeskeisyys ja reflektio).

Teoriat saattavat olla kuitenkin ristiriitaisia toistensa kanssa, josta seuraa toiminnan ja
sitd ohjaavan teorian valinen ristiriita (Argyris & Schon 1978, 29-34). Tama tiedostamat-
tomuudesta johtuva ristiriita konkretisoituu usein jonain opetuksellisena ongelmana: “toi-
sin sanottuna, opetukseen liittyva ongelma on merkki opettajan kayttdméan teorian ja toi-
minnan valisesta ristiriidasta” (Carr & Kemmis 1985, 111). Valttadkseen taman kaytto- ja
julkiteorian valisesta ristiriidasta johtuvan ongelman, Carr ja Kemmis (1985, 199) kehot-
tavat (opettajaa) kriittisesti arvioimaan ja ymmartamaan erilaisia julkiteorioita ja muodos-
tamaan niiden pohjalta oman kayttéteorian. Heidan mukaansa (Carr & Kemmis 1985,
199) itsereflektion kautta (julkiteorioista muodostettu) kayttdteoria on ainoa teoreettinen
malli, jolla on todellista vaikuttavuutta yksilon toimintaan. Taman vuoksi julkiteoriat (esim.
reflektio, itseohjautuvuus, oppilaskeskeisyys) on syyta omaksua itsereflektion valityk-
selld, mikali opetustoiminnassa halutaan tapahtuvan konkreettisia ja pitkaikaisia muu-

toksia.

Todelliset muutokset vaativat Argyriksen and Schonin (1978) mukaan syvallista pohdin-
taa ongelmien perimmaisista syista seka ratkaisumallien luonteesta. Heiddn mukaansa
ratkaisumalleja on kaksi: "yksikehdinen” ja “kaksikehdinen oppiminen” ("single/doub-
leloop learning”). Yksikehainen oppiminen tarkoittaa jonkun ongelman ratkaisumallia,
jossa yksild muuttaa omaa toimintaansa niin, etta paastdan haluttuun lopputulokseen.
Tama on yleisesti kaytdssa oleva toimintamalli. Kaksikeh&inen oppiminen puolestaan on
toimintaa, jossa kyseessa olevaan ongelmaan etsitdén ratkaisua puuttumalla sen takana
oleviin rakenteellisiin syihin. Taman mallin pAdmaarana on vaikuttaa olosuhteisiin niin,
ettd alkuperéinen ongelma katoaa kokonaan. Kritiikin ja reflektion kohteena ovat niin ra-

kenteet kuin oppilaitosten strategiat ja arvomaailmat. Kaksikehdisen oppimisen mallissa
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tapahtuva toiminta on hyva esimerkki kriittisen tietoisuuden tasolla olevasta reflektoin-

nista.

Yhteenvetona teoriataustan materiaalista voitaneen todeta, ettéa oppilaskeskeisyys sisal-
taa useita, itsessaan jo hyvin laajoja sekd monisyisia teemoja. Naista teemoista mieles-
tani reflektio on (oppilaskeskeisen) opetuksen edistdmisen kannalta ratkaisevin. liman
opettajan kykya tarkastella objektiivisesti omaa toimintaansa, on todennakdgista, ettei
opetuksessa tapahdu suuriakaan muutoksia. Reflektio onkin seuraavan luvun kantavia
aiheita, kun rupeamme tarkastelemaan toimintatutkimuksen toiminnallisia osia — sen

keskusteluryhmia.
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6 Keskusteluryhmien toiminta

Tassa toimintatutkimuksessa oli kaksi keskusteluryhmaa: viidesta vapaaehtoisesta
koostuva soitonopettajien keskusteluryhma sekéa opetustapahtuman sidosryhmien edus-
tajista, alan asiantuntijoista ja soitonopettajien ryhman jasenista koostuva verkkokeskus-
teluryhmd (yhteensa 15 osallistujaa). Soitonopettajien keskusteluryhmén rakenne ja si-
saltd pohjautuivat ideoimani "OPET”- toimintamallin perusteisiin. Soitonopettajien ryh-
mien jasenet toimivat samalla sekd "OPET”- toimintamallin koekayttajina, etta tutkimuk-

sen paaasiallisina aineistolahteina.

Soitonopettajien ryhmalla oli kolme alustettua ja ohjattua yhteista tapaamista. Aiheina
olivat "Tietoisuuden lisddminen”, "Opetuksen oppilaskeskeisyyden arviointi” ja "Reflek-
tion tukeminen”. Naiden tapaamisten yhteydessa jasenet tutustuivat erilaisiin lahesty-
mistapoihin ja apukeinoihin, jotka on suunniteltu tukemaan opettajien opetuksen kehitta-
mista oppilaskeskeisemmaksi. Verkkokeskusteluryhma puolestaan keskusteli verkossa
samoista aiheista kuin soitonopettajien ryhma ja osallistui dialogillaan "OPET”- toiminta-

mallin ensimmaisen version taustalla olevien perusteiden arviointiin.

6.1 "OPET’- toimintamallin ensimmainen versio

Keskityin jatko-opinnoissani tutkimaan seuraavia aihealueita: oppilaskeskeisyys, itseoh-
jautuvuus, opettajan ohjausrooli ja reflektio. Naiden aihealueiden lahdekirjallisuutta lu-
kiessa alkoi opintojeni aikana mielessani vahitellen muodostua kokonaiskuva oppilas-
keskeisen opetuksen toteuttamisen haasteista ja mahdollisista ratkaisumalleista. Ryh-
dyin hahmottelemaan mallia, joka tukisi soitonopettajia — ja samalla itseani — pyrkimyk-

sissa kehittaa opetusta oppilaskeskeisemmaksi.

Lahdekirjallisuudessa naytti nousevan aina samat pedagogiset teemat esille, kun esitel-
tiin ratkaisuja oppilaskeskeisyyden edistdmiseen: opettajien tietoisuuden lisddminen,
oman opetuksen monipuolinen arviointi seka reflektio. Suuri yksimielisyys naytti kirjoitta-
jien kesken vallitsevan lisdksi ryhmassa tapahtuvan yhteistoiminnallisen oppimisen ("col-
laborative learning”) tehokkuudesta opettajan opetuksen uudistajana (Blumberg 2009,
250, 258; Cornelius-White & Harbauch 2010, 160; McCombs & Miller 2007, 139; Rogers
& Freiberg 1994, 258; Rogers & Lyon & Tausch 2014, 129, 132).
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Kollegojen valiseen keskusteluun ja vertaisoppimiseen ("peer learning”) perustuva ope-
tuksen kehittdminen vaikutti oman kokemukseni perusteella sopivan erinomaisesti myos
suomalaiseen musiikkioppilaitoskulttuuriin.! Paadyin kokemuksieni ja lukemassani lah-
dekirjallisuudessa esitettyjen kantojen perusteella kehittamaan toimintamallia, jossa yh-
distyisi tutkimuksellinen lahestymistapa, oppilaskeskeisen opetuksen edistamisen kes-
keiset osa-alueet sekéa kotimaisiin musiikkiopistoihin sopiva yhteistoiminnallisen ja uu-

distavan oppimisen ("transformative learning” (Mezirow 1995)) malli.?

Toimintamallin ytimeksi muotoutui vapaaehtoisista soitonopettajista koostuva keskuste-
luryhma, jonka tapaamiset alustin ja ohjasin. Esittelen seuraavaksi mallin rakenteen ja
sisalléon. Tama "OPET”- toimintamallin ensimmainen version esittely on samalla selostus
soitonopettajien keskusteluryhman toiminnasta, koska soitonopettajien ryhméan toiminta
oli identtinen kehittamani "OPET”- toimintamallin kanssa (mallin koekaytto).

6.1.1 Toimintamallin rakenne

Pohtiessani "OPET”-toimintamallin rakennetta, k&dannyin ihmisten puoleen, joilla oli run-
saasti kokemusta vastaavanlaisiin ryhmiin osallistumisesta. Nakemykset olivat jasenten
lukumaaran suhteen hyvin yhtenevaisia: rynman koon olisi syyta olla noin 5-7 henkea.
Tapaamisten lukumaaran maarittelin itse valitsemieni teemojen maaran mukaan. Olin
paatynyt kasittelemaan ryhman keskusteluissa kolmea aihealuetta: opettajien tietoisuu-
den lisaaminen, oman opetuksen monipuolinen arviointi seka reflektio. Nama teemat
muodostivat mielesténi loogisen jatkumon. Seuraavassa esitdn nakemykseni teemojen

merkityksista ja niiden keskin&isista suhteista:

Jotta oppilaskeskeista pedagogiikkaa voi edistaa, pitdd ensin ymmartaa, mita ollaan

edistamassa. Taman vuoksi on syyta lahted liikkeelle teoreettisen tiedon lisdamisesta.

1 Pitkaaikainen huomioni niin musiikkioppilaitoksissa kuin peruskoulussa jarjestettavasta koulutuksesta on se, etta opet-
tajat kaipaavat koulutuksissa enemman kollegiaalista keskustelua (usein yksin tapahtuvan opetustyon vastapainoksi). He
kokevat tallaisen toiminnan myos hyvin mielekk&ana, varsinkin jos se on organisoitua.

2 Kansallinen koulutuksen arviointikeskus (Karvi 2012, 103-105) toteaa selvityksessaan oppilaskeskeisyyden, opettajien
ammatillisen osaamisen sek& opettajien oman opetuksen arvioinnin edistdmisen olevan taiteen perusopetuksen pedago-
giikan keskeisia kehittamisen osa-alueita. Tassa kehitystydssa Karvi (2012) painottaa oppilaitosten sisélla ja eri verkos-
toissa tapahtuvan, monipuolisen pedagogisen vuorovaikutuksen tarkeytté seka esittaé tutkimustietoon perustuvien pilot-
tihankkeiden tukemista.
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Sitten kun tiedetaan, mita halutaan edistad, seuraava askel on vallitsevan tilanteen kar-
toitus — kuinka oppilaskeskeista (oma) opetus on? Kun on saatu selville, onko opetuk-
sessa alueita, jotka eivat mahdollisesti kaikilta osin vastaa oppilaskeskeisyyden paape-
riaatteita ja/tai tavoitteita, vimeinen vaihe on tehdd muutoksia omassa opetuksessa.
Koska oppilaskeskeinen opetus ei ole varsinainen teoria tai metodi opettamisesta, vaan
pikemminkin tietynlainen tapa ajatella ja lahestya opettamista seka oppimista, todellisten
ja pysyvien muutosten taytyy lahtea omien ajattelu- ja toimintamallien kyseenalaistami-
sesta ja uudelleenarvioinnista - kriittisesté reflektiosta (ks. Blumberg 2009; Brookfield
1995; Weimer 2013).

Edelliseen paattelyketjuun perustuen paatin ryhman tapaamisten seka kasiteltavien tee-
mojen maaraksi kolme kappaletta. Maara vaikutti myos soveliaalta ajatellen etukateen
sen jasenten todennakaisia tyokiireita - toimintaan osallistuminenhan tulisi olemaan va-
paaehtoisuuteen perustuvaa. Tapaamisten sopivaksi kestoksi arvioin kaksi tuntia. Tassa
ajassa ehdittaisiin syventyd naihin monisyisiin teemoihin tai vaihtoehtoisesti kasitella
useampia aiheita yhden session aikana. Paatin lahdekirjallisuuteen pohjautuen painot-
taa ryhmdassa toiminnallisuutta, jonka vuoksi sisallytin toimintaan tapaamisten lisaksi eri-
laisia pohdinnallisia ja kirjallisia kotitehtavid. Naitd kotona suoritettavia tehtavia lahetin
jasenille ennen kutakin tapaamista, jotka purettiin tapaamisten yhteydessa. Oman roolini
rajoitin I&hinn& keskustelun ohjaajaksi, joka omilla kysymyksillaan veisi keskustelua ha-
luttuun suuntaan - mikali siihen olisi tarvetta tutkimuksen paaméaaran saavuttamisen
kannalta. Toimin luonnollisesti osittain my6s kollegan, oppijan seka tutkijan/tarkkailijan
roolissa. Naiden eri roolien painotuksen paatin jattaa nahtavaksi keskusteluiden yhtey-

teen.

Tapaamiset alustettiin kulloinkin kasiteltdvana olevan teeman lyhyelld teoriakatsauk-
sella, joka l&hetettiin ennakkotehtévien yhteydessé sahkopostitse jasenille. Apukeinoiksi
ryhman kehitysprosessin tukemiseksi olin kerannyt lahdekirjallisuudesta taulukoita, lo-
makkeita ja kyselyitd, jotka on suunniteltu opetuksen oppilaskeskeisyyden edistdmiseksi
(Blumberg 2008; Brookfield 1995; McCombs 2009). Naitd apukeinoja koekaytettiin ta-
paamisissa ja niiden tuomista ajatuksista keskusteltiin. Lisaksi esittelin ja koekaytin
useita eri lahestymistapoja, joiden kayttd perustui l[Ahdekirjallisuudessa esitettyihin na-

kemyksiin reflektion monipuolisesta tukemisesta (Brookfield 1995; Carr & Kemmis 2002;
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Mezirow 1995; Malkki 2011; Schén 1982; Weimer 2013). Nama lahestymistavat ja apu-
keinot ovat jaettu seuraavissa alaluvuissa kolmeen eri teemaan: opettajan tietoisuuden
lisaaminen, opetuksen oppilaskeskeisyyden arviointi seka reflektion tukeminen. Kunkin
teeman alla on ensin lyhyt teoria-alustus, jonka jalkeen esittelen tiivistetysti kaytetyt 1a-

hestymistavat ja apukeinot.

6.1.2 Opettajan tietoisuuden lisddminen

Oppilaskeskeisen opetuksen edistamisen ensimmainen luonnollinen askel on opettajan
tietoisuuden lisaaminen oppilaskeskeisyyden keskeisista paaperiaatteista. Puutteellinen
tieto johtaa helposti siihen, ettd opetuksen kuvitellaan olevan oppilaskeskeista, vaikka
todellisuus luokassa saattaa olla hyvinkin erilainen (ks. Weimer 2013, 67). Eri tahot pai-
nottavatkin voimakkaasti alan kirjallisuuden lukemisen tarkeytta osana opettajan muu-
tosprosessia kohti oppilaskeskeisempada pedagogiikkaa (Blumberg 2009; McCombs &
Miller 2007; Weimer 2013, 192). Opettajien kuulee puolestaan usein moittivan tutkijoiden
ja asiantuntijoiden kirjoittamaa tieteellista kirjallisuutta sen vaikeaselkoisuudesta seka
heikosta sovellettavuudesta kaytannén opetustyohon. Tah&n problematiikkaan pyrkii
Phyllis Blumberg (2009) vastaamaan kirjallaan "Developing Learner-Centered Teaching-
A Practical Guide to Faculty”, jossa konkretisoidaan ja selvennetdan oppilaskeskeisyy-
den laajaa aihealuetta kaytdnnon esimerkkien ja erilaisten, hyvin yksityiskohtaisten lo-

makkeiden ja taulukoiden avulla (ks. liite 1).

Teoreettisen tiedon omaksuminen lukemalla on kuitenkin vain yksi - vaikkakin hyvin olen-
nainen - keino opiskella ja ymmartaa oppilaskeskeisyytta. Taustakirjallisuudessa (Blum-
berg 2009, 250, 258; Brookfield 1995; McCombs & Miller 2007, 114, 139; Mezirow 1995)
korostetaan vahvasti myds yhteistoiminnallisen oppimisen, uudistavan oppimisen, ver-
taisoppimisen seka mentoroinnin tarkeyttd opettajan tietoisuuden lisddmisessa. Lisaksi
on syytd muistaa opetuksen uudistamiseen liittyvat psykologiset haasteet (Brookfield
1995; Malkki 2011).

Uuden pedagogisen (tdssa yhteydessa oppilaskeskeisen) arvomaailman sisaistaminen
ja hyvéksyminen osaksi omaa opetusfilosofiaa haastaa helposti monien, varsinkin mei-

dan jo pitkdan opettaneiden opettajien vanhat ajattelu- ja toimintamallit (Blumberg 2009,
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225). Koska omien arvojen ja totuttujen ajattelumallien kyseenalaistaminen uhkaa yksi-
I6n turvallisuuden tunnetta (Malkki 2011), voi oppilaskeskeisen pedagogiikan omaksu-
minen kohdata voimakastakin muutosvastarintaa. Pelkka teoreettisen tiedon jakaminen
oppilaskeskeisyydesta ei olekaan tae opettajan muutosprosessin onnistumisesta. Li-
saksi tarvitaan tukea antavaa ja ymmartavaa ilmapiiria, joka lisda opettajan psykologista
turvallisuutta. Tahan tarkoitukseen yhteisen kokemusmaailman, tydpaikan seka opetus-
filosofian omaavien, tuttujen kollegojen parissa tapahtuva oppiminen on sopiva tyokalu
(Weimer 2013, 165; Cornelius- White & Harbauch 2010, 160).

Edella mainituista syista johtuen opetuksen jarjestgjan taholta tulevat yksipuoliset ja il-
moitusluontoiset vaatimukset uusien opetusmetodien ja arvomaailmojen kayttdonotosta
eivat useinkaan jalkaudu kovinkaan helposti luokkahuoneen jokapéivaiseen arkeen.
Olennaista informaation jakamisessa onkin huomioida myds, miten tietoa jaetaan ja
mitk& eri seikat vaikuttavat tiedon vastaanottamiseen ja sen omaksumiseen. Opettajien
ryhman toiminnassa pyrittiin huomioimaan néita eri haasteita kayttamalla kolmea eri 1a-

hestymistapaa tietoisuuden lisaamisessa.

a) Kkirjallisuuden lukeminen
e alustukset (ks. liite 1, Blumbergin (2009) "Opettajan rooli’-taulukko)

e |ahdekirjallisuuden lukeminen

b) ohjaajan toiminta
o PowerPoint-esitykset (ks. liite 2)

o keskustelun ohjaus

c) opettajaryhman keskustelut
e kokemusten ja ndkemysten yleinen jakaminen

e tehtdvien ja alustusten lapik&yminen

Kun opettaja tulee tietoiseksi siitd, mitd oppilaskeskeisyys tarkoittaa, osaa han luonnol-
lisesti paremmin arvioida sen toteutumisen astetta omassa opetuksessaan. Opetuksen

arviointiin liittyy kuitenkin omia haasteita.
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6.1.3 Opetuksen oppilaskeskeisyyden arviointi

Opetuksen arviointi on aihealueena vahintaan yhta laaja ja monisyinen kuin oppilaskes-
keisyyskin. Tassa yhteydessa ei arvioinnin teemaa ole téasta johtuen realistista kasitella
laajemmin. Yksityiskohtaisemman tarkastelun kohteena ovat vain ne arvioinnin keinot,
joilla yksittdinen opettaja voi paremmin tulla tietoiseksi oman opetuksensa oppilaskes-

keisyyden asteesta.

Yksittaisen opettajan opetuksen arvioinnin toimintatavoissa vaikuttaa tasséa tutkimuk-
sessa kaytetyn taustakirjallisuuden perusteella olevan selkeitd eroja suomalaisen ja
amerikkalaisen (oppilaskeskeiseen pedagogiikkaan keskittyvan) arviointikulttuurin va-
lilla. Kotimaisessa perinteessa luotetaan yleisesti opettajien kykyyn itsearvioida opetus-
taan objektiivisesti. Vastaavasti Yhdysvalloissa nayttaisi olevan kaytéssa ulkopuolista ja
hyvinkin yksityiskohtaista arviointia painottava malli, jossa yksittdisen opettajan opetuk-
sen oppilaskeskeisyytta kartoitetaan myos pitkalti hdnen omien oppilaidensa kokemus-
ten sekd ndkemysten kautta (Blumberg 2009; Brookfield 1995; McCombs & Miller 2007;
Rogers & Lyon & Tausch 2014).

Suomalaisissa musiikkioppilaitoksissa on viime vuosina opetuksen arvioinnissa ollut
kaytdssa suhteellisen laajalti "Virvatuli”’-malli (Marsio 2014). Tiedon keruu kyseisessa
mallissa perustuu pitkalti eri opetustapahtuman osapuolten itsearviointiin ja on lahtékoh-
taisesti summatiivista ja anonyymid. Saatua informaatiota kaytetaan nahdakseni usein
lahinna koko oppilaitoksen toimintaan liittyvia johtopaatoksia silmalla pitéen, eika datan
analysoinnissa painoteta kovinkaan vahvasti yksittaisen opettajan opetuksen arviointia

hanen omien oppilaiden nédkemysten kautta.

"Virvatuli’- mallista saatujen kokemusten mukaan (Marsio 2014, 25, 28) opettajat “vie-
rastivat” ja pitivat oman opetuksensa arvioinnin aihetta "arkana”. Tydryhméan jasen K.
Kiviruusu toteaa puolestaan, etta ”...'Virvatulen’ kayttéonoton suurimmat haasteet ovat
juuri opettajan osaamisen arvioinnissa.” (Marsio 2014, 39). Myds Kansallisen koulutuk-
sen arviointikeskuksen valtakunnallisen tutkimuksen (Karvi 2017, 109) mukaan opetta-

jien opetuksen (itse)arviointiin liittyy ongelmia ajatellen sen onnistumista.
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Tassa toimintatutkimuksessa opettajien oman opetuksen arvioinnin haasteita lahestyttiin

kolmea eri kautta:

a) itsearviointi
e itsendisesti (numeraalinen, kirjallinen ja suullinen arviointi)

e tuettu itsearviointi (ks. lite 1, Blumbergin (2009) "Opettajan rooli’-tau-
lukko)

b) vertaisarviointi
e Ooman oppitunnin videointi

e Oman oppitunnin seuranta

c) ulkopuolinen arviointi
o omille oppilaille suoritettava kysely (ks. liite 3, Brookfieldin (1995) "CIQ”-
kysely)
e ulkopuolinen arviointilomake (ks. liite 4, McCombsin & Millerin (2007)
"ALCP”- lomake)

Oman opetuksen arviointi sisaltdd paljon yksilon turvallisuuden tunteeseen liittyvia tee-
moja. Samat psykologiset teemat nousevat esille myds reflektion teeman yhteydessa,
joka on hyvin vahvasti sidoksissa arviointiin ja erityisesti sen objektiivisuuteen.

6.1.4 Opettajan reflektion tukeminen

Opettajan tultua tietoiseksi seka oppilaskeskeisyyden paaperiaatteista, ettd oman ope-
tuksensa oppilaskeskeisyyden asteesta, seuraa opettajan kehittymisprosessin kenties
haastavin vaihe: totuttujen ajattelu- ja toimintamallien kyseenalaistaminen ja uudelleen-
arviointi (reflektointi). llman onnistunutta reflektointia, jad muutokset opetuksessa hel-
posti pintapuolisiksi (vrt. yksikehdinen oppiminen (Argyris & Schon 1978) (luku 5.4.2)).
Taman vuoksi opettajan reflektion tukeminen on oppilaskeskeisen opetuksen edistamis-
prosessin ehka tarkein yksittainen aihealue. Tassa toimintatutkimuksessa reflektion mo-

nisyiseen teemaan otettiin kolme eri lahestymiskulmaa:
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a) itsereflektio
o Kkirjalliset tehtavat

e pohdintatehtavat

b) ohjattu reflektio
e oman toiminnan tarkastelu eri perspektiiveista (ks. liite 5, Brookfieldin
(1995) "GPA’-malli)

c) ryhmareflektio

e omien kokemusten reflektointi/jakaminen ryhmakeskusteluissa

Tassa "OPET’- toimintamallin ensimmainen versio”- luvussa olen esitellyt "OPET"-toi-
mintamallin rungon ja sisallén. Tasta eteenpain tarkastelemme toimintatutkimuksen kah-

den eri keskusteluryhman toiminnasta saatuja kokemuksia ja informaatiota.

6.2 Soitonopettajien keskusteluryhma

Soitonopettajien keskusteluryhmén toiminta tapahtui samalla tavalla kuin olen kuvannut
"OPET"- toimintamallin toimintaa. Taman vuoksi kayn tassa luvussa lapi vain ryhman
perustamisprosessin seka tapaamisissa kaytetyt oppilaskeskeisyyden edistamiseen tah-
taavat lahestymistavat ja apukeinot. Olen jaotellut keskusteluista saadun informaation
tutkimuskysymysten mukaisesti: mallin teoreettinen perusta, tapaamisissa koekaytetty-
jen lahestymistapojen ja apukeinojen kayttokelpoisuus, ohjaajan toiminta ja mallin jatko-

kehittaminen.

Taman toimintatutkimuksen kantavana ajatuksena oli tukea opettajien kehittymista yh-
teistoiminnallisen, dialogiin perustuvan ohjatun keskusteluryhman avulla. Ryhman toi-
minnan perustana oli teoreettisen ja hiljaisen tiedon ("tacit knowledge”) vuoropuhelun
kautta syntyvan uuden tiedon luominen (Nonaka & Takeuchi 1995). Toinen keskeinen
ajatus oli rynmén aktiivinen ja toiminnallinen osallistaminen koko tutkimusprosessin ajan.
Kerron ensin, miten ryhm& muodostettiin ja millaista toiminta oli. Ta&mé&n jalkeen esitan
tapaamisista tehdyn koosteen, jossa opettajien @ani paasee esille heidan kommen-
toidessaan ryhmén ja ohjaajan toiminnasta seka koekaytetyista lahestymistavoista ja

apukeinoista saatuja kokemuksia.
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6.2.1 Ryhmé&n muodostaminen

Aloitin soitonopettajien keskusteluryhmén muodostamisen tutusta kollegasta, jonka tie-
sin olevan kiinnostunut oppilaskeskeisesta soitonopetuksesta. Loput jasenet onnistuin
saamaan "lumipallo”-tekniikkaa hyvaksikayttaen, jossa jokainen jasen suosittelee tunte-
miaan ja sopivaksi kokemiaan henkil6ita ryhman jaseniksi. Jaseniksi valikoitui talla me-
netelmalla viisi soitonopettajaa, jotka edustivat eri musiikkityyleja, ikaa, sukupuolta seka

toimenkuvia. Yhdistavana tekijana oli kiinnostus oppilaskeskeiseen soitonopetukseen.

Ryhman jasenten valinnassa oli kolme kriteeri&: kiinnostus oppilaskeskeiseen pedago-
giikkaan, vapaaehtoinen halu osallistua toimintaan ja se, ettd tunsin kyseisen opettajan
henkilokohtaisella tasolla. Viimeinen valintaperusta perustui ajatukseen ryhmadynamii-
kasta. Halusin, etta keskusteluryhma muodostuisi yksil6ista, joilla olisi ndkemyksié kasi-
teltdvasta aiheesta ja valmiuksia ryhmassa tapahtuvaan keskusteluun.

Ryhman muodostamisen suurin ongelma syntyi yhteisid aikoja sovittaessa. Vaikka ava-
sin verkkoon tapaamisajankohtien etsimisté varten siihen tarkoitukseen suunnitellun
"doodle.com”-alustan, oli yhteisten aikojen lI8ytdminen varsin ongelmallista. Muutamien
ylimaaraisten sahkdpostien ja puheluiden jalkeen ryhma onnistui lopulta kuitenkin sopi-
maan kolme yhteista kahden tunnin tapaamista yhden ja kahden viikon valein (syyskuu
2017). Tapaamiset jarjestettiin tydpaikkani neuvotteluhuoneessa. Ennen jokaista tapaa-
mista jasenet saivat sahkopostitse aiheeseen liittyvan alustuksen luettavakseen. Tapaa-
misiin liittyi sekd vapaaehtoisia etta pakollisia kotitehtavia. Kerasin tapaamisten aikana
jasenten kokemuksia ja nakemyksia palautekyselyjen muodossa (ks. liite 6, Brookfieldin
(1995) "ClQ"-kysely) seka pitamalla henkilbkohtaista oppimispéivakirjaa tapaamisista.
Oppimispaivakirjani muodostuivat muistiinpanoista, mitka tein jokaisen tapaamisen ja
keskustelun jalkeen. Muistiinpanoja kertyi yhteensa 10 liuskaa. Tapaamiset myos taltioi-

tiin.

Esitan seuraavaksi koosteen soitonopettajien keskusteluryhmén toiminnasta ja keskus-
teluista keraamani materiaalin perusteella (palautekyselyt, tapaamisten taltiointi). Kasi-
teltdvien teemojen jaottelu seuraa tutkimuskysymysten mukaisia aihealueita ("OPET"-
toimintamallin teoreettinen perusta, mallissa kaytettyjen lahestymistapojen ja apukeino-

jen kayttokelpoisuus, ohjaajan toiminta, mallin jatkokehittdminen).
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6.2.2 Soitonopettajien ja teoriakirjallisuuden ndkemysten yhtenevaisyys

"OPET”- toimintamallin teoreettisena perustana olivat yhteenvetoni taustakirjallisuu-
dessa esitetyista ndkemyksista seka niista tehdyt johtopaéattkset. Yhdessakaan tapaa-
misessa ei tullut vastaan tilannetta, missa ryhman jasenten ja teoreettisen tiedon valilla
olisi ollut selkeaa ristiriitaa. Parhaana esimerkkina suuresta ndkemysten yhtenevaisyy-
desté on alla oleva lista, jonka tein opettajien kotitehtadvan "Mita oppilaskeskeisyys mer-
kitsee sinulle omassa opetustydssasi?” vastausten pohjalta. Kasitteellistin vastaukset
oppilaskeskeisessa opetuksessa kaytettyyn terminologiaan sopivaksi. Listan jarjestys

maaraytyy kunkin teeman mainintojen lukumaarén mukaan:

o yksil6llistAminen (6)

e tunneilmapiiri (3)

e “oppimaan oppiminen” (metakognitio) (3)
e opettajan lasnaolo (2)

e holistinen ihmiskasitys (2)

e oppilaan 4anen kuuleminen (2)

e kokemuksellisuus (2)

e itseohjautuvuusvalmius (2)

¢ yhteinen tavoitteiden asettaminen (2)

Lista sisaltaa kaikki oppilaskeskeisyyden tarkeat elementit. Tastd voitaneen tehda se
johtopaatds, ettd soitonopettajien keskusteluryhman jasenten ja "OPET”- toimintamallin
teoreettisen perustan valilla ei ollut ristiriitaa. Omat huomioni ryhméan keskustelujen pe-

rusteella olivat identtisid taman johtopaatoksen kanssa.

6.2.3 Tapaamisten keskustelujen teemat

Tassa luvussa kaydaan lapi opettajien nakemyksia ryhman toiminnassa kaytettyjen la-
hestymismallien ja apukeinojen hyodyllisyydesta. Tarkastelen naiden eri metodien kayt-
tokelpoisuutta rynman tapaamisten keskustelujen teemojen mukaisesti (tietoisuuden li-

saaminen, opetuksen arviointi, reflektion tukeminen):
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Tietoisuuden lisdamista oppilaskeskeisyydesta lahestyttiin tapaamisissa kolmesta eri
suunnasta: kirjallisuuden kautta (alustukset/lahdekirjallisuus), ohjaajan toiminnan avulla
("PowerPoint’-esitykset/dialogin ohjaus) seka vertaisoppimisen myoéta (keskinaiset kes-
kustelut). Alustuksissa esitellyt erilaiset kirjalliset taulukot, mallit seka kyselylomakkeet
(ks. Grow'n malli (luku 4.3) ja "Opettajan rooli”-taulukko (ks. liite 1)) tuntuivat yleisella
tasolla olevan ryhméan mielesta hyddyllisia tytkaluja: "Se anto mulle jotain oivalluksia se
kaavio. Pisti miettiméan [opetusta] omien oppilaiden kohdalla”! Taustakirjallisuudessa
painotetaankin vahvasti konkreettisten esimerkkien ja tyokalujen merkitystéa osana opet-
tajan kehittymisprosessia (Blumberg 2009). Tamé& on ymmarrettavaa, ajatellen kasitelta-
vien teemojen (oppilaskeskeisyys, arviointi, reflektio) laajuutta ja niiden monimutkai-
suutta: "Mua niinku helpottaa, jos asiat niinkun tdsmentyy tollaseen taulukkomuotoon. Et
sielt pystyy hahmottaan... Et mitk& ne asiat on, mihin mé& voisin kiinnittdd huomiota

[omassa opetuksessal”.

Myds seuraava kommentti kuvastaa mielestani hyvin osaltaan oppilaskeskeisen opetuk-
sen toteuttamiseen liittyvaa haastetta: YEniten yllatti se,] miten paljon on asioita, joita voi
pohtia liittyen omaan tyohon ja tapaan tehdé ty6ta...”. Oppilaskeskeisyyden aihealueen
laajuus ja sen selked hahmottaminen edellyttavatkin opettajan vahvan sisaisen motivaa-
tion lisaksi hyvin pitk&jéanteistéa opiskelua aiheen parissa. Taustakirjallisuudessa koroste-
taan tamén johdosta poikkeuksellisen voimakkaasti hidasta ja pienin askelin tapahtuvaa
etenemistd opetuksen kehittdmisessa oppilaskeskeisemmaksi (Blumberg 2009, 250:
Weimer 2013, 231-236).

Tapaamisten yhteydessa suoritettujen tehtavien lapikdyminen suullisesti vaikutti yleisesti
ottaen olleen hyddyllista: "[Kiinnostavinta] oli kotitehtdvan lapikayminen ja omien ajatus-
ten vertaileminen muiden mietteisiin”. Kotitehtavien suorittaminen koettiin toisaalta usei-

den jasenten mielesta kovin tylaana ja aikaa vievana.

Opetuksen oppilaskeskeisyyden edistdminen edellyttaa parempaa tietoisuutta teoreetti-
sen taustan lisaksi myds oman opetuksen oppilaskeskeisyyden asteesta. Oman opetuk-
sen arviointi on monille opettajille mukaan psykologisesti arka aihe (Brookfield 1995,

Marsio 2014), mika kavi ilmi myds ryhman arviointiin keskittyvassa tapaamisessa,

1 Tasté eteenpéin ryhmien jasenten kommentit ovat kursivoituja.
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jossa teemaa lahestyttiin jalleen kolmesta eri perspektiivista: itsearviointi itsendinen/tu-
ettu), vertaisarviointi (videointi/seuranta) ja ulkopuolinen arviointi (oppilaat/arviointilo-

make).

Opetuksen oppilaskeskeisyyden arviointiin liittyvaa tapaamista ennen opettajien ryh-
man jasenille annettiin kaksi esitehtavaa: yhden oman oppitunnin oppilaskeskeisyyden
itsearviointi (arvoasteikolla 1-5 tai “en tieda”) ja oppilaille suoritettavan kyselyn jakaminen
(Brookfieldin "ClQ”-kysely (ks. liite 3 a)). Liséksi ryhma oli saanut tutustuttavaksi Blum-

bergin (2009) "Opettajan rooli’-itsearviointitaulukon (ks. liite 1).

Itsearvioinnissa kaikki jasenet antoivat oman opetuksensa oppilaskeskeisyydesta itsel-
leen arvosanan 4/5. Kysyttaessa, miksi he eivat antaneet arvosanakseen 5/5, jasenet
totesivat hyvin yksimielisesti, ettd yksittaista syyta tdhan ei ollut. Kyse oli pikemminkin
siitd, ettd: "Aina on tietysti parantamisen varaa”. ltselle parhaan arvosanan antaminen
koettiin my6s hieman vieraana. Keskustelua herattivat myos arvostelun perustelut ja l&h-
tokohdat: "Mité tarkalleen ottaen oli oikein tarkoitus arvioida?”.

Arviointiin keskittyvassa tapaamisessa tarkasteltiin lahemmin Blumbergin (2009) "Opet-
tajan rooli’-itsearviointitaulukkoa ja siitd saatuja kokemuksia. Taulukko todettiin yleisella
tasolla lahtokohtaisesti hyvaksi vapaaehtoisuuteen perustuvaksi tyokaluksi opetuksen
kehittamisessa. Erityisesti oman opetuksen tieteellisempi ja strukturoitu tarkastelu vai-
kutti joissain kommenteissa herattavan mielenkiintoa. Vastaavasti ajatus taulukon “pa-

kotetusta” ja laajasta kayttéonotosta tydnantajan taholta nahtiin ongelmallisena.

Vertaisarvioinnista keskusteltaessa ryhmalle esitettiin ajatus oman opetuksen seuran-
nasta ja arvioinnista joko fyysisesti tai tallenteen valityksella (videointi). Ideaa seuran-
nasta itsessdan kannatettiin, mutta keskustelua seka eparointia herattivat niin kaytannon
ongelmat (esimerkiksi aikataulut) kuin erityisesti ajatus siita, ettd omaa opetusta arvioi-
taisiin vain yhdesta oppitunnista saadun kasityksen perusteella: “Mika oli oppilaan lahto-
tilanne ennen tuntia?”, “Mita on jo tehty ongelmille?”. Jasenten mielesta vaarana olisi
vaaristynyt/virheellinen kéasitys omasta opetuksesta. Videointi vaikutti olevan enemmis-

ton mielesta kannatettavampi vaihtoehto.
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Ulkopuolinen arviointi ryhman tapaamisessa suoritettiin oman opetuksen itsearvioinnin
tulosten kasittelyn jalkeen McCombsin & Millerin (2007) “ALCP”-kyselylla (ks. liite 4).
Kysely on suunniteltu kartoittamaan opettajan arvoja ja uskomuksia opettamisesta, op-
pimisesta ja oppijoista. Aikataulullisten ongelmien vuoksi anonymiteettiin perustuvan ky-
selyn tuloksia ei valitettavasti ehditty purkaa tarkemmin. Vaikutti kuitenkin silta, etta tu-
lokset olivat joidenkin jasenten mielesta hieman yllattavia: “kyselylomakkeen tulos oli va-
hemman oppilaskeskeinen kuin olisin toivonut...:)”. Jonkin verran epardintia heratti myos
se, miten hyvin kaikki kysymykset todella mittasivat opettajan oppilaskeskeisyyden as-
tetta. Esille nostettiin myds sama ongelma kuin oman opetuksen numeroarvioinnissa:
vahvojen, &aripaissa olevien kantojen tai nakemysten esittaminen koettiin joidenkin ja-
senten kesken itselle hieman vieraaksi ja nain ollen vastauksissa korostuivat keskella
arvosteluasteikkoa olevat, "neutraalimmat” vaihtoehdot (B= Osittain eri mielta C= Osit-

tain samaa mielta).

Jasenille annettua vapaaehtoista ennakkotehtavad omien oppilaiden mielipiteiden kar-
toituksesta anonyymilla kysymyslomakkeella (Brookfieldin "CIQ”-kysely, ks. lite 3 a)) ei-
vat jasenet tehneet. Kyselyn tekeminen tasséa yhteydessa koettiin ajallisesti hyvin haas-
tavana seka tyolaana. Ajatus omien oppilaiden danen kuulemisesta kirjallisesti sai jase-
nilté kuitenkin selkedéd kannatusta: "Kyllahan sita palautetta kaipaa [oppilailta]... se to-
tuuden siemen voi hyvin olla sielld jossain”. Aiheesta keskusteltaessa jasenet korostivat
oppilaiden vahvan anonymiteettisuojan tarkeytta kyselyyn vastatessa - erityisesti yksil6-

opetuksen yhteydessa.

Vaikutelmaksi tapaamisten keskusteluista seka eri tehtdvien suorittamisesta jai tunne
siitd, etta ryhman jasenet olivat hyvin kiinnostuneita arvioimaan oman opetuksensa op-
pilaskeskeisyytta, mutta arviointikriteerit seka eri arviointimallien toimivuus asetettiin pai-
koitellen kyseenalaisiksi. Puutteellisista aikaresursseista johtuen tapaamisissa ei valitet-
tavasti ehditty perehtya kovin yksityiskohtaisesti koekaytettyihin malleihin ja niista saa-
tuihin kokemuksiin. Jasenten kokemusten tarkempi kartoitus eri arviointimallien toimi-
vuudesta jaikin tutkimuksen lopulla suoritettavan yksil6llisen teemahaastattelun yhtey-

teen.

Reflektion tukeminen, kuten monipuolinen arviointikin on arkipdivad monissa eri kou-
lutuksissa. Tassa yhteydessa reflektion tukemiseen otettiin kolme nékokulmaa: itse-

reflektio (suullinen/kirjallinen), tuettu reflektio ja ryhméareflektio (kokemusten jakaminen).
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Ennen reflektioon keskittyvaa tapaamista jasenille oli annettu kaksi kotitehtavaa: oman
opetuksen oppilaskeskeisyyden kirjallinen maarittely ja oman toiminnan tarkastelu use-

ammasta eri perspektiivista (Brookfieldin (1995) "GPA”-malli, ks. liite 5).

Itsereflektiota jasenet olivat harrastaneet aiemmassa ryhmén tapaamisessa arvioides-
saan opetuksensa oppilaskeskeisyyttda numeraalisesti. Saman tehtavan yhteydessa he
kuvailivat oppituntinsa oppilaskeskeisia elementteja. Palautekyselyissa ei itsereflektiota
jasenet maininneet erikseen, mutta heidan selke& aktiivisuus tapaamisten keskuste-
luissa omasta opettamisesta keskusteltaessa antaa mielestani selvan signaalin siita, etta

oman toiminnan arviointi kiinnosti.

Tuettua reflektiota edusti ryhman toiminnassa Brookfieldin "GPA”- malli (ks. liite 5), jossa
omaa sekd muiden toimintaa arvioidaan eri nakdkulmista (negatiivinen/positiivinen ko-
kemus itse oppijana, opettajana seka kollegan toiminnasta). Positiivisten ja negatiivisten
opetus/oppimiskokemusten tiivistdminen kirjalliseen muotoon vaikutti jasenten kesken
aluksi hieman haasteelliselta. Harjoituksen edetessa tiivistdminen sujui selkeasti parem-
min. Kaytannon tydkalujen yhteinen etsiminen ja Idytdminen vaikuttivat herattavan eniten
kiinnostusta: “Konkreettisten toimintamallien nakeminen [oli hyodyllisinta]”. Nakemyk-
seni mukaan vaikutti silta, ettd "GPA”-mallin suorittaminen tuki joidenkin jasenten reflek-
tiivista ajattelua ja se koettiin myds hyodyllisena: “[Mielenkiintoisinta oli] kun aloimme

kayda lapi omia kokemuksiamme oppijana ja opettajana olemisesta”,

Ryhmassa tapahtuvaa reflektiota tapahtui koko ryhman toiminnan ajan — ei vain pelkas-
taén reflektioon keskittyvassa tapaamisessa. Vaikka palautekyselyissa ei "ryhmareflek-
tio”-sanaa mainittu varsinaisesti, kokemusten jakamisen hyodyllisyytta korostettiin niissa
yleisesti kautta linjan. Erityisesti jAsenten mielipiteiden ja kokemusten yhdenmukaisuus
nahtiin hyvin positiivisessa, vertaistuen kaltaisessa valossa: “Merkityksellisinta oli ha-
vaita, miten lasndolijoiden kokemus opettamisesta ja oppilaan kohtaamisesta oli yllatta-
van samankaltainen - ihanan humaani!”. Tama toteamus tukee taustakirjallisuuden na-
kemysta psykologisesti turvallisen ilmapiirin luomisen merkityksellisyydesta ryhméssa
tapahtuvan reflektion yhteydessa (Brookfield 1995; Malkki 2011).

Kaikki ryhmé&n jasenet olivat tormanneet reflektion kasitteeseen aiemmin eri yhteyksissa
ja reaktioiden perusteella reflektioon perustuvaan opiskeluun/koulutukseen liittyi aavis-
tus varauksellisuutta. TAhan saattoi olla syyné joko jasenten aiemmat kokemukset ref-

lektioon perustuvien koulutusten mahdollisesti heikosta vaikuttavuudesta (ks. Malkki
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2011), reflektio-kasitteen monimutkaisuus tai siihen liittyvéat psykologiset esteet (Brook-
field 1995).

6.2.4 Ryhmaéan ohjaamisen harjoittelua

Omaa ohjaustoimintaani kommentoitiin palautekyselyissa muutaman kerran. "Power-
Point’- esityksista mainittiin vain eraan esityksen tekniset ongelmat. Tapaamisten alus-
tusten hyodyllisyytta yleisella tasolla kommentoitiin erddassa palautteessa seuraavasti:
"[Hyddyllisintd tdman paivan tapaamisessa oli] ohjaajan jadsennellyt kirjoitukset”. Tapaa-
misten ohjaamiseen taasen kaivattiin maaratietoisempaa otetta: “Jos keskustelu ajautuu
liian triviaalisiin asioihin, joku fokus pitda olla. Joku tavoite ja liiketta siihen suuntaan ai-

nakin”. My6s joidenkin tehtavanantojeni epaselvyytta kritisoitiin.

Yksi jasenista naki positiivisena asiana ohjauksessa lahdekirjallisuudessa esitettyjen
kantojen nostamista mukaan keskusteluihin. Erityisesti omien ndkemysten peilaaminen
erilaisiin tutkimustuloksiin vaikutti joidenkin jasenten kesken olevan hyodyllistéa: "[Kiin-
nostavinta olivat] kaikki hetket, jolloin omaa tekemistaan/ajatuksiaan [pé&asi] suhteutta-
maan/vertailemaan isoon dataan”. Omat merkintani oppimispaivakirjassa tukivat naita

jasenten huomioita.

Yhteenvetona soitonopettajien keskusteluryhman toiminnasta voidaan todeta, etté ilma-
piiri rynman tapaamisissa oli hyvin positiivinen. Toiminta koettiin vertaistuen kaltaisena
ja energiaa antavana. Henkilokohtaisella tasolla ymmarsin tapaamisten jalkeen konk-
reettisesti, millaisia haasteita koulutusten ammattitaitoiseen ohjaamiseen liittyy. Erityi-
sesti reflektioon keskittyva ryhman tapaaminen ja tallenteiden kriittinen lapikayminen he-

rattivat ajatuksen alaan liittyvaan koulutukseen hakeutumisesta.

Kokemukseni ryhman ohjaamisen haasteellisuudesta jatkuivat myos verkkokeskustelu-
ryhman toiminnan yhteydessa. Vaikka verkkokeskusteluryhman toiminnasta saadut tu-
lokset olivat lopulta odotuksiani vahdisemmat, sisalsi keskustelun ohjaaminen tasté huo-
limatta yhden taman opinnaytetydn merkittdvimmista oppimiskokemuksista hyvin henki-

[6kohtaisella tasolla.
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6.3 Verkkokeskusteluryhma
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How THE INTERNET BRINGS US TOGETHER

(http://www.mountebank.org/blog/371/on-online-discussion-forums/)

Kuva 3: Verkkokeskustelun arkea

Verkkokeskusteluryhman kokoaminen, toiminnan suunnittelu ja sen jarjestaminen olivat
olleet opinnaytetydprosessini keskeisin mielenkiinnon kohde jo ennen Metropolian
YAMK-opintojeni alkamista, mutta my6s niiden aikana. Syyna tahan oli tarpeeni paasta
kuulemaan ja jakamaan nakemyksia oppilaskeskeisyyden teemasta alan asiantuntijoi-
den ja eri sidosryhmien edustajien kanssa itseopiskelun vastapainoksi. Koska jatko-opin-
toni eivat olleet sisaltdneet ryhmékeskusteluja oppilaskeskeisyydesta, paatin perustaa

itse ryhman, jossa tama olisi mahdollista.

6.3.1 Ryhmé&n muodostaminen

Ryhméan kokoaminen lahti liikkeelle ensimmaistd YAMK-ennakkotehtavaa valmistelles-
sani (2015). Otin yhteyttd muutamiin henkildihin, joiden musiikkipedagogiikkaan liittyvia
kirjoja seka teksteja olin mielenkiinnolla lukenut. Kysyin heilta alustavasti halukkuutta
osallistua joskus tulevaisuudessa keskusteluryhmé&an, jonka aiheena olisi oppilaskeskei-

nen opetus. Samalla tiedustelin heiltd aiheesta mahdollisesti kiinnostuneiden kollegojen
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yhteystietoja. Jalleen "lumipallo”-tekniikkaa edeten onnistuin lopulta saamaan mukaan
edustajat opetustapahtuman kaikista eri sidosryhmista (oppilaat, vanhemmat, koulun
johto) sekéa yhteensa seitseman alan asiantuntijaa eri musiikkioppilaitoksista ja yliopis-
toista. Mukaan tulivat myos soitonopettajien rynman jasenet. Verkkokeskustelun alus-

taksi valikoitui "eDelfoi”-verkkoalusta.*

Ryhméan kokoaminen kesti kaiken kaikkiaan yli vuoden. Myds keskustelujen alustusten
valmistaminen sekd niiden hiominen keskustelujen edetessé oli tyolasta. Koska teo-
riapohjaiset alustukset pohjautuivat pitkalti aiempien opintojeni materiaaleihin, oli niiden
moninkertainen lapikayminen kuitenkin hyvin mielenkiintoinen sek& opettavainen pro-
sessi. Jouduin opettelemaan ajatuksieni tiivistetympaa ja selkeAmpdad esittdmista, mika
omalla kohdallani on aina ollut ongelmallista.

Verkkokeskusteluryhman aiheet olivat muuten samat kuin soitonopettajillakin (tietoisuu-
den lisdaminen, opetuksen arviointi, reflektio) paitsi lisdksi "Opettajakeskeisyys ja oppi-
laskeskeisyys”- teema, jota kasiteltiin ensimmaisessa keskustelussa. Halusin ottaa ta-
man ylimaaraisen aiheen, koska seka taustakirjallisuuden etta omien kokemusteni mu-
kaan tdhan sanapariin liittyy epaselvyyksia seka vaarinkasityksia. Alustin kaikki keskus-
telut jo soitonopettajien ryhman tapaamisissa kayttamillani teoriakatsauksilla, opettajien
keskusteluryhman tapaamisten koosteella seka kuhunkin aiheeseen liittyvalla omaela-
mankerrallisella tarinalla omasta opettajuudestani (ks. liite 6 a), b) ja c)). Jokainen kes-

kustelu sisélsi kuhunkin aiheeseen liittyvan avauskysymyksen ja kesti viikon.

Saatuani ryhman kokoon ja alustukset valmiiksi, oli odotukseni korkealla verkkokeskus-
teluryhman toiminnan vihdoin alkaessa. Ensimmaéainen keskustelu alkoi varovaisesti,
mutta viikon edistyessa kommentteja kertyi yhteensa 18 kpl. Monet kommentit olivat suh-
teellisen pitkia ja kaikki olivat varsin asiantuntevia puheenvuoroja. Koko verkkokeskus-
teluryhman toiminnan ja keskustelujen lopputulos oli kuitenkin kovin erilainen odotuksiini
nahden. Ensimmaisen keskustelukierroksen jalkeen jasenten kommenttien maara nimit-

tain vaheni radikaalisti. Kerron tdman luvun lopuksi oman ndkemykseni tapahtuneesta.

1 Kyseinen sivusto on "Delfoi”-menetelman verkkoympéristo, joka on suunniteltu erilaisten keskustelujen ja tutkimusten
suorittamiseen. "Delfoi”-menetelma on alun perin suunniteltu tulevaisuuden tutkimukseen, mutta sita kaytetdan laajasti,
kun halutaan lisata tietoa ja ymmarrysté jostain monimutkaisesta teemasta — tassé yhteydessa oppilaskeskeisyydesta.
Menetelmassa kuullaan laajaa asiantuntijajoukkoa, joka keskustelee ja argumentoi valittua aihetta useamman palaute-
kierroksen kautta lahtdkohtaisesti anonyymisti (https://metodix.fi/2014/05/19/kuusi-delfoi-metodi/)
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6.3.2 Yksimielisyys opettaja/oppilaskeskeisyydesta

Ennen ensimmaisté keskustelua olin lahettanyt ryhméan jasenille taustamateriaaliksi
koosteen lukemastani oppilaskeskeisyyteen ja reflektointiin keskittyvasta kirjallisuu-
desta. Tarkoituksenani oli luoda keskustelulle suuntaa antavat kehykset. Samalla omat
nakemykseni tulivat osittain julkisiksi. Esitin ensimmaisen kysymyksen: "Millaisena néaet

‘opettajakeskeisyys’ ja ‘oppilaskeskeisyys’ termien keskindisen suhteen?”.

Kommenteissa kavi ilmi, etta jasenten kesken vallitsi suuri yksimielisyys opettajakeskei-
sen opetuksen sisallyttamisestd osaksi oppilaskeskeista pedagogiikkaa. Aivan kuten
taustakirjallisuudessa, opettajakeskeisempi ohjaustyyli néhtiin perusteltuna ratkaisuna
riippuen oppilaasta seké opetustilanteesta: "Kumpaan suuntaan opetustilanne kallistuu,
on riippuvainen monesta asiasta: oppilaan motivaatiosta, onko ryhméa- vai yksildope-
tusta, mika on lasnéolijoiden vireystila jne. Jokainen opetustilanne on mielestani yksilol-

linen tdsséa suhteessa’.

Vaikka opettajakeskeisyys hyvaksyttiin osaksi oppilaskeskeisyytta, liitettiin siihen muu-
tamissa kommenteissa aavistus varauksellisuutta. "Jos ajatellaan ddrimmaisen opetta-
Jakeskeisté toimintaa, niin tulee mieleen, ettd opettaja keskittyy ’itseensé’ ja omaan aja-
tukseensa opettamisesta huomioimatta lainkaan oppilasta”. Yhdessa puheenvuorossa
pohdittiin samaa "opettaja/oppilaskeskeisyys”-sanapariin liittyvaa ristiriitaiselta vaikutta-
vaa asetelmaa: "Oma ongelmansa on my0s siind, ettd oppilaskeskeisyys edellyttda
my0s oppilaalta enemman vastuuta, eivatka kaikki ole siihen halukkaita tai valmiitakaan.
Tassa tapauksessa suurempaa oppilaskeskeisyytta voi paradoksaalisesti olla opettaja-
keskeisemmdén opetustavan valitseminen”. Opettajakeskeisyyteen liitetadnkin nakemyk-

seni mukaan helposti negatiivisia mielleyhtymid — joskus taysin aiheettomasti.

Seuraava kommentti kiteyttaé mielestani erinomaisella tavalla verkkokeskusteluryhman
ensimmaisen keskustelun eri nakdkulmat oppilas/opettajakeskeisyydesta: "Oppilaskes-
keisyys tuntuu nykyaikana itsestaanselvyydelta ja opettajakeskeisyys vieraalta. Joissain
tilanteissa jonkinlainen opettajajohtoisuus on tarpeellista, mutta kaiken tavoitteena pitaisi
olla oppiminen. Tama tarkoittaa sita, etta opettajan tulee valita sellaiset opettamis- tai
ohjaustavat, jotka tukevat oppilaan oppimista parhaiten eri tilanteissa. Nain ollen keski-
66n on noussut oppiminen / oppimiskeskeisyys”. Mielestani vaikuttaa silta, etta kasva-
tustieteellisessa keskustelussa onkin jo viime aikoina yhd enemman siirrytty puhumaan

oppilaiden oppimisesta eika opettajien eri opetustyyleista.


https://edelfoi.fi/oppilaskeskeinen-soitonopetus-%28keskusteluryhm%C3%A4%29/millaisena-n%C3%A4et-%E2%80%99opettajakeskeisyys%E2%80%99-ja-%E2%80%99oppilaskeskeisyys%E2%80%99-termien-keskin%C3%A4isen-suhteen%3F
https://edelfoi.fi/oppilaskeskeinen-soitonopetus-%28keskusteluryhm%C3%A4%29/millaisena-n%C3%A4et-%E2%80%99opettajakeskeisyys%E2%80%99-ja-%E2%80%99oppilaskeskeisyys%E2%80%99-termien-keskin%C3%A4isen-suhteen%3F
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6.3.3 Soitonopettajien rynman keskustelujen teemojen kertaus

Seuraavien kolmen keskustelukierrosten aiheet olivat identtiset soitonopettajien keskus-
teluryhman teemojen kanssa (tietoisuuden lisdaminen, opetuksen arviointi, reflektio).
Talla ratkaisulla oli kaksi tavoitetta: nostaa opettajien ryhman toiminta ja ndkemykset
verkkokeskustelun muiden jasenten arvioitavaksi seké saada mahdollisesti uusia nako-
kulmia soitonopettajien ryhman koekayttaman "OPET”-toimintamallin teoreettisiin perus-

teisiin (ryhman tapaamisten alustukset).

Tietoisuuden lisaaminen oppilaskeskeisyyden padperiaatteista oli toisen keskustelu-
kierroksen aihe. Avauskysymyksia oli nyt kaksi: "Kuinka opettajien tietoisuutta oppilas-
keskeisyydesta ja siihen liittyvist teemoista voitaisiin mielestési parhaiten lisata?" ja "Mi-
ten ja mista oma tietosi oppilaskeskeisyydestd on muodostunut?".

Kommentteja tuli huomattavasti vihemman kuin ensimmaisessa keskustelussa. Nama
muutamat kommentit olivat kuitenkin jalleen yhtenevaisia taustakirjallisuudessa esitetty-
jen kantojen kanssa tietoisuuden lisddmisen tarkeydesta oppilaskeskeisen pedagogiikan
edistdmisessa: "Tietoisuutta oppilaskeskeisista opettamisen tavoista, eli malleista opet-
taa oppilaskeskeisemmin, on tarked lisatad”. Erdan jasenen kommentissa puolestaan vii-
tattiin kokemuksen ja ryhmiin osallistumisen avulla tapahtuneeseen tietoisuuden lisaan-
tymiseen. "Mutta tiedostettuna asiana oppilaskeskeisyys on tullut vasta paljon myéhem-
min tydn myo6ta ja taman opinnaytetyéryhman kautta monille asioille on [6ytynyt termis-
t6a ja selvennysté, miké on tietty hienoa!”. Tama toteamus tukee osaltaan taustakirjalli-
suudessa esitettyd kantaa yhteistoiminnallisen oppimisen merkityksellisyydesta opetta-

jien pedagogisessa kehittymisessa.

Verkkokeskusteluryhman jasenia vaikutti kaikista keskusteluista saatavien kommenttien
lukumaaran perusteella kiinnostavan arvioinnin teema selkeésti enemman kuin tietoi-

suuden lisdaminen”. Sama ilmid tapahtui soitonopettajien ryhméassa.

Opetuksen arviointia kasittelevassa keskustelussa kysymyksia oli jalleen kaksi: ensim-
mainen yleisemmalla tasolla likkuva "miten yksittdinen opettaja pystyisi mielestasi par-
haiten arvioimaan oman opetuksensa oppilaskeskeisyyden astetta?", ja toinen henkilo-
kohtaisempi "millainen arviointimalli on parhaiten auttanut itseédsi tiedostamaan oman

(opetus)tydsi kehittamisen kohteita?". Kommenttien lukumaara jai alle kymmeneen.
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Kommenteissa suurin mielenkiinto kohdistui oppilailta saatavaan palautteeseen omasta
opetuksesta. Useissa puheenvuoroissa nahtiin oppilaiden kokemusten kartoittamisen
olevan erinomainen tytkalu opetuksen todellisen luonteen tajuamiseksi: "Omalle teke-
miselleen on aina jossain méaérin sokea ja opetustilanteen voikin kokea poydén toiselta
puolen’ hyvin erilaisena kuin itse opettajana sen kokee”. Ja lahes samoin sanoin toinen
kommentti: "On jotenkin vaikea arvioida omaa “onnistumistaan” oppilaskeskeisyydessa.
Lieneeh&n usein niin, etta sité ajattelee olevansa hyvinkin oppilaskeskeinen ja kaikin
puolin upea ope, mutta opiskelijoiden kokemus asiasta voi olla aivan eri... ”. Nama pu-
heenvuorot ovat yhtenevia Brookfieldin (1995) ndkemysten kanssa oppilaiden éanen

kuulemisen tarkeydestd oman opetuksen objektiivisessa arvioinnissa.

Eraan jasenen "avautuminen” kokemuksistaan "Virvatuli’-hankkeesta jatkoi samaa linjaa
oppilailta saatavan, henkilokohtaisen palautteen merkityksellisyydesta opettajan peda-
gogisessa kehittymisessa: "JA MYONNAN, etta lueskelin aikanaan Virvatuli-hankkeen
yhteydessa oppilaideni antamaa palautetta, ennen kuin laitoin paperit eteenpdin... ei niin
hyvaa tilaisuutta voinut jattaa kayttamatta! Suoraa palautetta oppilailta, jotka kuvittelivat,
ettd mina en sita nde vaan se menee anonyymina "jarjestelmalle", jolloin he vastasivat
kysymyksiin paljon rehellisemmin kuin minulle suoraan olisivat uskaltaneet sanoa. Ke-

hittdmiskohteita I6ytyi heti!”.

Ennen kuin esittelen viimeisen keskustelukierroksen ("Opettajan reflektion tukeminen”)
tuloksia, kerron nakemykseni niista syista, miksi ryhman jasenten aktiivisuus laski rajusti
ensimmaisen keskustelukierroksen jalkeen. Tdma seuraava luku on samalla opinnayte-
tydni prosessiin liittyva merkittavin, hyvin henkildkohtainen oppimiskokemus. Ajoitus télle
seuraavalle kriittista itsereflektiota kasittelevélle tapahtumaketjulle oli poikkeuksellisen
sopiva. Se tapahtui juuri ennen reflektioon keskittyvaa keskustelukierrosta. Sijoitan tari-

nan tdman vuoksi juuri tdéhan (kronologisesti samaan) kohtaan.

6.3.4 Henkilokohtainen reflektio

Jos projektisuunnitelma on laadittu liian pienessa piiriss&, on olennaisten sidosryhmien

sitouttaminen hankkeeseen vaikeaa, ellei peréti mahdotonta.” (Silfverberg 2007, 8)
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Odotukseni verkkokeskusteluryhmén toiminnasta ja sen tuloksista olivat alun perin kor-
keat. Keskustelu lahtikin hienosti liikkeelle — pitkia ja mielenkiintoisia kommentteja peréati
18 kpl. Alku oli siis erittdin lupaava. Halusin osallistua itsekin keskusteluun ja vieda sita
kohti minua kiinnostavia teemoja. Samalla toivoin lisdavani vuoropuhelua jasenten kes-

ken. Osallistuin keskusteluun seuraavilla kysymyksilla:

Miten perusopetus/ammattiopetus eroavat mielestasi opettaja/oppilaskeskeisyy-
den suhteen?

Missa idssa "oppilaan asiantuntijuus omassa oppimisessa” on mielestasi siina vai-
heessa, etta oppilaan &anta on syyta kuunnella/ottaa huomioon opetuksellisia rat-
kaisuja tehdessa?

Olisiko sinulla jotain konkreettisia esimerkkeja/metodeja siitd, miten opettaja osaisi
tukea ja osoittaa empatiaa oppilasta kohtaan hanen toimiessaan omalla epamu-
kavuusalueellaan?

Missé oppilaan ikavaiheessa ja milla tavoin opettajakeskeista opetusta olisi mie-
lestasi syyta vieda kohti oppilaskeskeisempaa lahestymistapaa?

Kuinka hyvin nykyisessa yksilon/oppilaan autonomiaa korostavassa koulutuspoliit-
tisessa keskustelussa muistetaan huomioida oppilaiden yksiléllinen kyky itseoh-
jautuvaan toimintaan?

Olin pyrkinyt verkkokeskustelujen avauskysymysten asettelussa siihen, ettéa vastaajalle
jéisi tilaa kertoa oma nakemyksensa. Tarkoituksenani oli valttaa kysymysten asenteelli-
suutta, monimutkaisuutta tai ettd ne sisaltaisivat jo itsessaan "valmiin” vastauksen. Kom-
mentoidessani innokkaasti jasenten puheenvuoroja (kuten hyvin selkedsti huomaamme
ylla olevissa esimerkeissa) unohdin kaikki nAma erittain olennaiset sdannot liittyen kysy-
myksen asetteluun. Liséksi aloitin useat kommenttini seuraavasti: "haluaisitko tarken-
taa...?”, "voisitko hieman selventaa...?” tai 'ymmarsinkd oikein, etta...?”. Tyypillisia opet-

tajan kayttamia lauseenaloituksia.

Vaikka néain jalkikdteen kommenttejani lukiessa on selvaa, miksi ryhman jasenten kom-
mentointi vahentyi merkittavasti pian ensimmaisen keskustelun jalkeen, en tuolloin ky-
ennyt ymmartamaan mista tama itseni yllattanyt ilmio johtui. Ryhman jasenten kommen-
toinnin seka dialogin tyrehdyttyd koin tilanteen monellakin tasolla hyvin epamiellytta-
vana. Aloin etsia syité tapahtuneeseen arvioimalla omaa toimintaani tarkemmin ja objek-
tiivisemmin. Keskustelin aiheesta ystavieni seka l&heisteni kanssa ja luin niin alustukseni
kuin kommenttini yh& uudelleen. Aloin ndhda teksteisséni selvaa asenteellisuutta seka

itsetehostuksen tarvetta. Jatkoin reflektointia ndiden teemojen takana oleviin syihin, jotka
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johtivat hyvin henkilékohtaisiin pohdintoihin. Vahitellen kuva alkoi selkeytya monellakin

tasolla.

Koska viimeisen verkkokeskustelun aiheena oli kovin sopivasti "Opettajan reflektion tu-
keminen”, paatin jattaa tasta vimeisesta keskustelusta alkuperaisen, reflektioon keskit-
tyvan teoria-alustuksen kokonaan pois. Lahetin ryhman jasenille sen sijaan henkilokoh-
taista kriittista reflektointia sisaltavan sahkopostin alustukseksi vuoropuhelulle. Tasséa
katkelma tuosta lahettamastani viestista.

Vaikka alkuperainen ajatukseni oli - ja on vieldkin - kuulla ryhmén jasenten nake-
myksia, oivalsin ettd huomaamattani olin mieltényt itseni "opettajana” ja ryhman
jasenet “oppilaina”. Keskidssa ei enaa ollutkaan pelkastdan “oppilaiden” aani,
vaan opettajan omat vaikuttimet. Alkoi kriittinen itsereflektio.

Lahestyin aihetta monelta suunnalta ja mielenkiintoisinta oli tarkastella tapahtu-
nutta opetuksen "opettaja/oppilaskeskeisyyden” suhteen kautta. Oma toimintani ei
vastannut monessakaan suhteessa alan kirjallisuudessa, ryhman kommenteissa
tai omassa mielessani ollutta kuvaa oppilaskeskeisestad "opettamisesta”. Taman
tajuaminen oppilaskeskeisyyttd pohtivan keskusteluryhmé&n ohjaamisen yhtey-
dessa oli enemmaén kuin opettavaista. Tapahtuma on ollut henkildkohtaisella ta-
solla merkittava tietoisuuden liséddja omien ajattelu- ja toimintamallieni takana ole-
vista vaikuttimista (kriittinen itsereflektio).

Toivon tdméan hyvin henkilokohtaisella tasolla likkuvan alustuksen toimivan kuiten-
kin hyvana esimerkkina niistd ongelmista, mita uusien ajattelu- ja toimintamallien
(esimerkiksi oppilaskeskeisyyden) omaksuminen saattaa siséltaa. Oppilaskeskei-
sen soitonopetuksen edistdmiseen nayttaakin taméan kokemukseni perusteella liit-
tyvan hyvin monia eri tasoja ja nakokulmia. (Kirje verkkokeskusteluryhman jase-
nille 27.10.2017)

Taman erilaisen alustuksen myo6téa alkoi verkkokeskusteluryhman viimeinen keskustelu,
jonka alun perin piti kasitella kriittisen itsereflektion ja oppilaskeskeisyyden vélista suh-
detta.

6.3.5 Viimeinen keskustelu ja yhteenveto

Johtuen edellisten keskustelujen aikana tapahtuneesta havahtumisestani ryhman dialo-
gin ohjaamisen ongelmiin, p&atin vaihtaa alustuksen liséksi myds avauskysymysta. Uusi
kysymys oli: "Mik& on ollut paras kokemuksesi oppilaskeskeisesta opetuksesta opetta-

jana ja/tai oppilaana?". Talla ratkaisulla pyrin saamaan arvostamiltani jasenilta lisaa


https://edelfoi.fi/oppilaskeskeinen-soitonopetus-%28keskusteluryhm%C3%A4%29/%22mik%C3%A4-on-ollut-paras-kokemuksesi-oppilaskeskeisest%C3%A4-opetuksesta-opettajana-ja-tai-oppilaana%3F%22
https://edelfoi.fi/oppilaskeskeinen-soitonopetus-%28keskusteluryhm%C3%A4%29/%22mik%C3%A4-on-ollut-paras-kokemuksesi-oppilaskeskeisest%C3%A4-opetuksesta-opettajana-ja-tai-oppilaana%3F%22
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kommentteja liittyen oppilaskeskeisyyteen yleisemmin eiké pelkastaan reflektoinnin tee-
maan. Jasenten puheenvuoroissa kasiteltiinkin oppilaskeskeisyytta yleisemmalla tasolla,

mutta ehké alustukseni vuoksi osittain myos reflektiota.

Reflektiota kasittelevan keskustelun kommentit olivat jalleen yhtenevaisia taustakirjalli-
suuden nakemysten kanssa. Hyvana esimerkkina tasta on kriittisten tapahtumien (“criti-
cal incident”) merkitys reflektoinnissa (Brookfield 1995): "Itseani kehityskohteiden tiedos-
tamiseen on auttanut erilaiset kriisitilanteet, joita olen kohdannut oppilaideni kanssa.
Nama tilanteet ovat pakottaneet minut kdymaéan lapi opetukseni ongelmakohtia ja kipu-
pisteitd seka auttaneet tiedostamaan millaisia piilo-opetussuunnitelmia minulla on ollut
ja purkamaan niitd”. Samaten uudenlaisen opetustyylin omaksumisen haasteellisuus ja
reflektoinnin yhteys myonnettiin erddssa kommentissa: "Toisenlaisen [oppilaskeskei-
semman] opettajuuden rakentamiseen on kylla taytynyt kayttda suhteellisen paljon ai-
kaa, reflektiota ja mentaalista energiaa”. Osana oman opetuksen reflektointia esille nos-
tettiin myds oppimispéaivakirjan pitaminen ja erityisesti omien oppilaskokemusten muis-
teleminen (ks. Brookfield 1995).

Omien oppilaskeskeisten kokemusten kartoittaminen “reflektio”-teeman yhteydessa toi
muutaman hyvin mielenkiintoisen — ja samalla hyvin henkilokohtaisen — puheenvuoron.
Kommentti "Minulla ei ole oikeastaan juuri lainkaan kokemuksia oppilaskeskeisesta ope-
tuksesta oppilaan ndkékulmasta” kuvastaa mielestéani erittdin hyvin sitd suurta murrosta,
mitd on tapahtunut viime vuosikymmenina kasvatuspolitikassa sekd pedagogiikassa.
Erittdin opettajakeskeinen pedagogiikka on vaistynyt asteittain niin opetussuunnitelmien
ja niiden perusteiden tasolla kuin julkisessa keskustelussakin, mutta sen jattamat jaljet
nakyvat hyvin vahvasti edelleen taman paivan opettajissa sekd oppilaskeskeisen ope-
tuksen toteuttamisen haasteellisuudessa (vrt. Knowles 1975). Téatéa totuttujen ajatus- ja
toimintamallien “poisoppimisen” haasteellisuutta kuvataan tassa viimeisessd yhden
opettajan kommentissa hienosti: "Huomaan, etté vieldkin minussa asuu vahvana malli,
jonka mukaan opettajan pitaa koko ajan olla OPETTAMASSA (siis touhuamassa, teke-
massa, ottamassa vastuuta muidenkin puolesta...). Kun vaan ymmartaa ja uskaltaa
paastaa irti, luottaa, antaa vastuuta, haastaa oppijoita kohti suurempaa kriittisyytta, ja
tehda itsestdan pienempaa numeroa niin ehka juuri silloin tulee antaneeksi mahdollisuu-

den oppimiselle”.

Yhteenvetona verkkokeskusteluryhman toiminnasta voidaan todeta, etta vaikka avaus-

kysymykset olivat rajattu jonkin yksittédisen aiheen kasittelemiseen, jasenten kommentit
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sisdlsivat paljon mielenkiintoista materiaalia myés muista oppilaskeskeisen pedagogii-
kan teemoista. Kommenteissa kasiteltiin hyvin monipuolisesti monia oppilaskeskeisyy-
teen usein yhdistettavia aihealueita. Esille nousivat niin oppitunnin positiivinen ilmapiiri:
“keskustelun kautta saa opetustaan oppilaskeskeisemmaksi, kun oppilaan tuntoja ja aja-
tuksia kuunnellaan” kuin tavoitteiden yhteinen asettelu: "yleensakin oppilaiden kanssa
on hyva keskustella tavoitteista seka lukukauden alussa, etta tarvittaessa keskellakin,
jotta ne olisivat mahdollisimman yhtenevat oppilaan ja opettajan valilla”. (ks. Blumberg
2009; McCombs & Miller 2007; Weimer 2013)

Opetuksellisen vastuun ottamiseen ja itseohjautuvuuteen liittyvia psykologisia haasteita
k&siteltin my6s muutamassa puheenvuoroissa: “oppilaan vieminen hdnen epadmuka-
vuusalueelle on hyvén opettajan taito” ja "kun mennédén epamukavuusalueelle, niin se
tapahtuu hyvin pienin askelin”. Samaten yksiléllistdmisen teemaa korostettiin kautta lin-
jan: "Ei ole olemassa yhté patenttiratkaisua (tai soittokoulua), joka toimisi kaikille oppi-
laille. Koska oppilaat ovat yksil6itéd, opettajana joutuu jatkuvasti hakemaan heille myods
yksil6llisia ratkaisuja ja tapoja opettaa asioita”. Toinen monissa kommenteissa mainittu
elementti liittyen oppilaskeskeisyyteen oli oppitunnin dialogisuus: ”Keskustelun kautta
saa opetustaan oppilaskeskeisemmdaksi, kun oppilaan tuntoja ja ajatuksia kuunnellaan”.
(ks. Blumberg 2009; McCombs & Miller 2007; Weimer 2013)

Jotkut yksittdiset lauseet tiivistivat joskus harvinaisen hienosti kasiteltdvan teeman -
tassé tapauksessa samalla koko opinnaytetydn ytimen. Seuraavassa yksi niista: "Opet-
taja, joka tiedostaa oman velvollisuutensa liittyen oppilaan tukemiseen niissa proses-
seissa, joissa hyva elama voi rakentua, haastaa itsensa jatkuvasti reflektoimalla ja kriit-
tisesti tarkastelemalla omaa opetustaan ja valintojaan”. Tdma kommentti kuvastaa erin-
omaisella tavalla verkkokeskusteluryhmén jasenilta saadun informaation korkeaa laatua

seka yhtenevaisyytté teoriataustassa esitettyihin nakemyksiin.

Tarkastelemme seuraavaksi soitonopettajien keskusteluryhméan jasenten ndkemyksia
keskusteluryhmien toimintaan osallistumisesta tutkimushaastattelun avulla. Erityisen
mielenkiinnon kohteina ovat jdsenten ajatukset "TOPET”-toimintamallin ensimmaisen ver-

sion muodosta ja sisallosta seka sen jatkokehittamisesta.
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6.4 Tutkimushaastattelu

Vaikka tutkimusaineistoa oli ryhmien toiminnan paatyttya jo kertynyt huomattava maara
(palautekyselyt, keskustelujen taltioinnit), halusin suorittaa soitonopettajien ryhman ja-
senille my0s tutkimushaastattelun. Talla tavoin pystyin syventymaan niihin aiheisiin,
mista kaipasin lisda informaatiota sek& saamaan kunkin jdsenen oman &anen esiin —
ikdan kuin "oppilaskeskeisesti’. Halusin erityisesti kuulla henkilékohtaisia tuntemuksia
tapaamisista seka ajatuksia "OPET”- toimintamallin ensimmaisen version kayttékelpoi-

suudesta ja jatkokehittdmisen kohteista (ks. "Teemahaastattelurunko”, liite 7).

Tutkimushaastattelu suoritettiin puolistrukturoituna teemahaastatteluna. Joidenkin ja-
senten kohdalla haastattelu muuttui paikoitellen syvahaastatteluksi, missa haastatelta-
vien vastauksissa esille tuleviin mielenkiintoisiin teemoihin esitin niiden pohjalta jatkoky-
symyksia (Tuomi & Sarajarvi 2003, 77; Hirsjarvi & Hurme 2000, 45). Usein naméa syva-
haastattelua muistuttavat hetket toivat mukanaan kaikista mielenkiintoisinta informaa-
tiota. Toinen kayttamani haastattelumetodi oli tiivistamisen tekniikkaa, missa vastauksen
jalkeen tiivistin ja jasensin kuulemani, jotta olisin varma, etta olin ymmartanyt vastauksen
oikein (Hirsjarvi & Hurme 2000, 108).

Suoritin haastattelut verkkokeskusteluryhman toiminnan paatyttya, jolloin sain vastauk-
siin mukaan opettajien kokemuksia myds taman ryhman toiminnasta. Haastattelut ta-
pahtuivat haastateltavien valitsemassa paikassa (tydpaikalla, kotona, kahvilassa) ja nii-
den kesto vaihteli 60—90 minuutin valilla. Painotin haastattelujen alussa, etta toivoin mah-
dollisimman rehellisi@/kriittisia vastauksia niin omasta kuin ryhmien toiminnasta, jotta
osaisin paremmin jatkokehittdd "OPET"- toimintamallia. lImapiiri haastatteluissa nake-
mykseni mukaan avoin ja haastateltavat puhuivat aktiivisesti ja paikoitellen hyvinkin suo-

raan.

Taltioin haastattelut "ZOOM’- taltiointilaitteella ja osalitteroitin aineiston niin, etta tutki-
mukseen asiaankuulumattomat osiot seké puheen toistot jatin pois. Tein tarkan litteroin-
nin aina, kun vastaus sisélsi oleellista informaatiota. Haastatteluaineistoa kertyi yhteensa

6 tuntia ja 5 minuuttia, joka litteroituna muuntui 54 sivuksi.
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6.4.1 Yleisia huomioita

“Se on ollut kiva et on ollu tda projekti. Etta se on ollu sauma kehittya.” (soitonopettajien

ryhman jdsenen kommentti)

Ylivoimaisesti positiivisimmaksi yksittaiseksi asiaksi tutkimuksen koko toimintaan osal-
listumisesta ryhman jasenet nimittivat yhteiset keskustelut. Virkistdvana koettiin seka eri
nakokulmien runsaus, kuin ennen kaikkea se, ettéa ongelmat olivat kaikilla hyvin saman-
laiset. “Téarkein on toi kollegiaalinen jakaminen ja huomaaminen, ettd hyvin samanlaisia
ongelmia ja nakemyksia I6ytyy ihan eri instrumenttien ja musiikkityylilajien taustalta. Etta
tyylisidonnaisia asioita ei ole. Etté kaikki musiikkipedagogit ovat samassa suossa”. Sa-
man asian totesi toinen opettaja hieman toista kautta: "Kun on niiss& omissa poteroissa,
niin alkaa nahd& vaan ne omat ongelmat”. Ryhman toiminta koettiin vertaistuen kaltai-

sena.

Muita positiivisia vaikutuksia ryhmé&n toimintaan osallistumisesta oli muun muassa oman
toiminnan arvioinnin ja reflektion aktivoituminen sekd asioiden kasitteellistaminen
omissa puheenvuoroissa. Kaiken kaikkiaan tapaamiset nayttivat herattavan jasenia
miettimaan tarkemmin omaa kasitystaan oppilaskeskeisyydesta ja sen nakymisesta ope-
tustoiminnassa. "Kylla se ydin oikeestaan oli, et rupes vahan miettia sita oppilaskeskei-
syytta. Niinkun enemman. Et miten se omassa ty6ssdan tapahtuu. Ja tuntuu et antaa
vahan enemman niille niinkun sijaa. Kyl se anto semmosen ajatuksen siemenen’. Taus-
takirjallisuudessa (McCombs & Miller 2007; Rogers 2014) painotettu humaani lahesty-
mistapa osana oppilaskeskeisyytta oli eras teoriataustassa mainittu yksityiskohta, mika
oli jaanyt yhdelle jasenelle mieleen: "Se vahvistuu vaan se kasitys siita, etta kuinka hu-
maani pitaa olla. Et sen taytyy olla yksilon kannalta merkitsevaa sen toiminnan. Et mun

taytyy olla aidosti kiinnostunut siitd oppilaasta ja ottaa hdnet huomioon’.

6.4.2 Kokemuksia lahestymistavoista ja apukeinoista

Opettajien ryhma oli koekayttanyt tapaamisissaan erilaisia lahestymistapoja ja apukei-
noja, joiden tarkoituksena oli lisata tietoisuutta oppilaskeskeisyydesta, auttaa opetuksen
monipuolisemmassa arvioinnissa sekad tukea oman toiminnan reflektointia. Kommentit

olivat kautta linjan mielenkiintoisia sek& uusia ajatuksia ja ndkotkulmia sisaltavia.
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Liittyen tietoisuuden ja ymmarryksen lisddntymiseen oppilaskeskeisyydesta, |6ytyi opet-
tajien teemahaastattelun vastauksista yksi todellinen helmi. Kysymys oli seuraava: "oliko
tapaamisissa jotain erityista, mika lisasi tietoisuuttasi oppilaskeskeisyydesta?”. Vastauk-
sena oli nerokas metafora: "Kylld. Sen mééritelman laajentaminen, etta se ei tarkoita
sita, ettd oppilas vetaa kuin saksanpaimenkoira 6-vuotiasta. Etta silla koiranulkoiluttajalla
on nuora kadessaan, ettd se voi jossain maéarin hallita sitd hommaa. Mutta se voi olla
enemmdén semmonen 'Flex- koiranulkoilutusnaru, etta sitd voi antaa valilla sitd [0ysaa ja

sitten vetésta vahén takasin, ettd "nyt mennéén tonne péin eiké tonne”.

Taustakirjallisuudessa esitettyjen nédkemysten (Brookfield 1995; Marsio 2014) mukai-
sesti oman opetuksen arviointi heratti runsasta keskustelua opettajien keskuudessa.
Teema seka kiinnosti kaikkia, etté heratti monenlaisia tunteita ja kommentteja. “Kai siinéd
pelédtadén, ettad siinéd arvioidaan sitd omaa ammattitaitoa. Niin méa luulen.”. Itsearviointi
numeroiden avulla oli yhden opettajan mielesta hyva tyokalu oman opetuksen oppilas-
keskeisyyden mittaamiseen. Kirjallinen itsearviointi puolestaan oli kaikkien mielesté var-
sin opettavainen tapa katsoa omaa opetusta "ulkopuolisen” silmin. "Musta se [kirjallinen
arviointi] oli ihan hyva, koska silloin joutui kdymé&éan uudestaan sen pitdméansa tunnin lapi
ja miettimdan myos sitd omaa emotionaalista paneutumista siihen, ettd minkalainen ma
olin siind. Koska eihén siiné sillon kauheesti analysoi itsedén. Sitd vaan toimii”. Itsearvi-
oinnin avuksi suunniteltu Blumbergin (2009) kirjan "Opettajan rooli’-taulukko (ks. liite 1)
nahtiin muutamassa vastauksessa hyvana oman opetuksen arvioinnin apuvalineena.

Mutta ylivoimaisesti eniten keskustelua herétti vertaisarvioinnin teema.

Ryhman kesken oli suuri yksimielisyys siitd, etta opetuksen vertaisarviointi on opetuksen
kehittamisen kannalta ensiarvoisen tarkeda. Vertaisarviointiin liittyvat psykologiset haas-
teet tiedostettiin myds kautta linjan. Opetuksen fyysinen seuranta nahtiin tassa suh-
teessa ongelmallisempana. Kollegan/vieraan aikuisen ilmestyminen luokkaan koettiin
hairitsevan ja ennen kaikkea vaikuttavan liikkaa niin opetukseen kuin oppilaan oppimi-
seen. Videointi oli selkeasti ykkdsvaihtoehto vertaisarvioinnille. “/tseasiassa nyt kun sitéa
miettii siité voisi olla hydtya. Jos ma ajattelen, ettd ma itse seuraan [toisen opettajan
opetusta], niin onhan se ihan mielenkiintoista. Ettd ihan samalla tavalla toimitaan. Tai

sitten: '’Ahaa, toi tekee noin ja suhtautuu noin, miks ei?’”.
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Paljon keskustelua heratti videoidun oppitunnin katsominen yhdessé kollegojen kanssa.
Erityisesti oman opetuksen “julkinen” arvostelu heratti tunteita. Aihe oli selvasti hyvin
herkka.

Ma ymmarran et se on herkka asia. Mut tavallaan se on alytonta, et sahan oot
joka viikko tyyppien kanssa siella tekemassa sita hyvaa - tai pahaa. Mitd menetet-
tavaa sulla on, et se ni kun avataan se juttu? Tulee semmonen olo, et piilottelet s&
jotain? Eksa halua kehittyd? Jos ei muuta, niin ainakin ite kuvata se [video] ja kat-
toa. Et se ois vaikka ihan vaan henkilékohtainen asia. Tai etté tuo siihen ryhmaan,
etta: "Hei, ma huomasin mun opetuksesta tallaset asiat”. Et edes niinku nain, jos
ei sité pysty muuten. Et edes ite sitd videoissa ja kattoo sitd. Se ois mun mielesta
ihan alyttéman arvokasta.

Et emma tiedd mika siin& on niin kun niin pelottavaa. Onks sun substanssiosaami-
nen niin heikkoa, et sita ei voi paljastaa kollegoille? Vai mika siind on? Emma tiia.
Ehka ne opettajat kokee olevansa liian heikoilla jailla sen oman osaamisensa suh-
teen pedagogisesti. Ja ehk& myo6s soitannollisesti. Monella oma harjoittelu on var-
masti romahtanut, kun opettamisesta on tullut paaty6. Jonkinlaista huonommutta
voi kokea siitd. Taa nyt on vaan mun veikkaus. (Soitonopettajien ryhméan jasenen
haastattelu 12.11.2017).

Saman asian ilmaisi toinen opettaja tiivistetymmin: "Joka tapauksessa toi ois hirveen
herkélla alueella, etta kollektiivisesti katottais tuntia videolta. Mutta se ois kylla &&rimmai-

sen opettavaista’.

Kuitenkin kysyttaessa ryhman jaseniltd "Miten sina kayttaytyisit, jos arvostelisit kollegan
opetusta katsomalla h&nen oppituntiaan yhdessa videolta?” vastaukset sisalsivat ajatuk-
sen siitd, ettd oman opetuksen julkisen tarkastelun ei tarvitsisi valttamatta olla ahdistava,
vaan pikemminkin voimaannuttava kokemus: "Mut sitku se video laitetaan siihen, niin ma
uskon, etté kaikki kattoo sitd hyvin neutraalisti: "Hei, toi oli tosi hieno juttu!’ ja muuta. Ja
kun video on pydraytetty ja kaikki on kattonu sen, itellekin tulee semmonen olo etta:
‘Eihan tassa kaynyt kuinkaan! Ei tas mua lynkattu. Eikd tdssé tapahtunut mitdén pahaa’.

Maé uskon et téé ois se lopputulema. Et se on hyvéa et se tehtéis’.

Myos ulkopuolinen opetuksen arviointi sai aikaan vilkasta sananvaihtoa. Haastattelussa
kysyttiin ensin opettajien ndkemyksia oppilaille annettavasta kyselylomakkeesta, jossa
he arvioisivat oman opettajansa opetusta (ks. lite 3 b)). Kanta oli jalleen sama kaikilla -
oppilaiden aanta on syyta kuunnella: "Se on kans semmonen asia, et oppilaille pitas
antaa mahdollisuus siihen oman opettajansa opetuksensa arviointiin”. Sama jasen jatkoi
toteamalla hyvin kriittisesti: "Ma ndan siina ainoastaan sen jarjettémyyden, etta miks niita

[oppilaskyselyitd] ei tehd&. Et onks se niinku vaan oppilaitosten laiskuutta?”. Oppilaiden
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aanen kuuleminen néhtiin kaikissa puheenvuoroissa tarkeana osana opettajan pedago-
gista kehittymista (vrt. Brookfield (1995)): "Aika vahéan niiltd oppilaalta mitaédn ajatuksia
tai mielipiteita... Ne vaan tulee tdhan systeemiin. Se vois olla itsellekin aika kouluttavaa,
mité sielta [oppilaskyselyistd] sitten tulee ja se pistaa niitakin ajattelemaan. Ei ollenkaan

huono”’.

Toinen ulkopuolisen arvioinnin muoto, josta keskusteltiin, oli McCombsin ja Millerin
(2007) yhdessa "American Psychological Association’in (APA) kanssa suunnittelema
"ALCP”- kysely, jossa kartoitetaan opettajien arvomaailmaa ja opetusfilosofiaa laajalla
kyselylomakkeella. Kyselysta saatavalla tuloksella voidaan kartoittaa opettajan ajattelu-
maailman oppilaskeskeisyyden tasoa. Vaikka soitonopettajien ryhmén tapaamisessa
suoritetun "ALCP”- kyselyn tulokset olivat anonyymejd, mielestani vaikutti silta, etta tu-
lokset eivat olleet odotettuja. "Onks mulla kuitenkin sitte jotakin ajatusmalleja, jotka l&h-
tokohtaisesti ei ole oppilaskeskeisia? Taman [ALCP]-kyselyn perusteella mulla ainakin

olisi parannettava siind, miten mé koen sen oppilaskeskeisyyden”.

Paljon ajatuksia herétti itsesséani tata taustaa vasten eraan jasenen kommentti, joissa
han suhtautui hyvin kriittisesti kyselyn tulosten luotettavuuteen opettajan oppilaskeskei-
syyden mittaajana. "Ryhmassa tuli esiin se, etta valttaméatta ne sen kyselyn laatijan
mddritelmét vélttdmatta ei ole yleispatevid”. Mielestani kaikki "ALCP”- kyselyn suoritta-
misen aiheuttamat reaktiot olivat taman tutkimuksen mielenkiintoisimpia hetkia ja ehdot-
tomasti jatkotutkimusten arvoisia. Oma nakemykseni on se, etta nama reaktiot ovat vah-
vasti sidoksissa (kriittiseen) reflektioon ja erityisesti siihen liittyviin psykologisiin teemoi-
hin (mm. turvallisuuden tunne) (Malkki 2011):"Mutta ihmiset kokee, ettd mennadan niin

syvélle silhen omaan itseen ja miten suhtaudut oppilaaseen. Siiné on jotain pelottavaa.”

Reflektion teema ei herattényt niin suuria tunteita kuin vertais- tai ulkopuolinen arviointi.
Ryhman jasenet olivat kotitehtavanaan seka kuvailleet etté reflektoineet oman opetuk-
sensa oppilaskeskeisyytta kirjallisesti. Kirjallinen tehtdva koettiin opettavaisena, omien
ajatusten selkeyttgjana seka mahdollisuutena tarkkailla omaa toimintaa ulkopuolisin sil-
min: "Eli silloin kun se on pelkédstdéan se oman opetuksen [sanallinen] kuvaus siitd "mina’-
nakokulmasta, niin se silloin I&hinn& vertautuu siihen, ettd miten on suunnitellut sen tun-
nin siséllon ja miten on onnistunut siind. Mutta sitten tohon ulkopuolisen ndkékulmaan
paasee sitten vasta, kun nakee sen ulkopuolisen silmin [kuvausta kirjoittaessa].” Tallai-
nen “oppimispaivakirja”-tyyppinen reflektointi on Brookfieldin (1995) mukaan hyvin teho-

kas apuvdaline oman toiminnan objektiiviseen arviointiin.
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Ohjattua reflektiota edusti Brookfieldin (1995) kehittdama "GPA”-malli (ks. liite 5), jossa
hyddynnetaan eri nakdkulmia (itse oppijana/opettajana/kollegojen toiminta), jotta saa-
daan omasta opetuksesta mahdollisimman monipuolinen ja objektiivinen kuva. "GPA”-
mallin esittely ja rakenne koettiin ryhman jasenten keskuudessa kuitenkin vaikeasel-
koseksi, josta seurasi se, etta mallin suorittaminen ei onnistunut toivotulla tavalla. Tasta
huolimatta ajatus eri perspektiivien hyddyntamisesté osana itsereflektiota nahtiin hyvana
ajatuksena. Yksi opettajista oli selkeasti kokenut "GPA”-mallin 1apikaymisen tapaami-
sessa varsin opettavaisena. "Se [GPA] oli mun mielesta aika hyva koska meilla kaikilla
on néaita traumaattisia opetus- ja oppimiskokemuksia. Ja just on seurannut sivusta jon-
kun kollegan tekemié virheitd”. Sama opettaja jatkoi: [GPA] oli tosi hyva siing, etta ta-

vallaan ulkopuolisen silmin n&ki sen tilanteen paremmin kun ite, kun on siind jumissa”.

Ryhmaéssa tapahtuvaa reflektiota eivat jasenet haastattelun vastausten perusteella olleet
havainneet. Reflektion todentaminen on luonnollisesti haasteellista, mutta yksi opetta-
jista oli kuitenkin selkeasti hydtynyt ryhman kesken tapahtuneesta kokemusten jakami-
sesta reflektoimalla omaa opettajuuttaan: “Yksi asia sielléd sessioissa mité en itse ollut
tiedostanut oli se, mika tuli esiin, etta opettaja ei saisi menettaa uskoaan oppilaan kykyi-
hin. Muistan, etta olen pari kolme kertaa paatynyt katastrofiin, jonka seurauksena oppilas
on lopettanut koska perimméinen syy on ollut se, ettd mulla on mennyt usko. Etta ‘ei
tasta helvetti tuu yhtaan mitddn’. Etta se, ettd mitenké sen vélttaa”. Tapaamisissa tapah-

tui tdman kommentin perusteella siis myos syvempaa, kriittista reflektiota.

6.4.3 Kommentointia ohjauksestani

Keskusteluryhmien toiminnan yhteydessa (luku 6.2.4) mainitsin ryhmien ohjaamiseen
liittyvat henkilokohtaiset haasteet. Halusin tdméan vuoksi kuulla haastateltavien nakemyk-
sia omasta ohjauksestani teemahaastattelun avulla. Vaikka tilanne ei psykologiselta kan-
nalta ollut ihanteellinen - haastattelija kysyy haastateltavalta mielipidettd omasta toimin-
nastaan -, suhde ryhman soitonopettajiin oli mielestani tarpeeksi luottamuksellinen, etta
vastaukset sisaltaisivat selkedd, mutta samalla rakentavaa kritiikkid toiminnastani. Nain

tapahtuikin.
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Muutamissa vastauksissa nostettiin esille kotitehtavien seka niihin liittyvien alustusten
vaikeaselkoisuus: "Joskus ne ajatukset ja kysymykset oli vahan liian tieteellisia. Piti va-
han miettida et mita taa nyt tarkoittaa. Ehké ne kotitehtavat...pikkusen vaikeaselkoisia’.
Muitakin kehittamisen kohteita 16ytyi. Ohjaustani kommentoitiin vilkkaimmin: "Kyl ma
enemmadn odottelin johdattelua niin kun sun taholta” ja toinen vastaavanlainen huomio:
"Kyl mun mielest se on kivempi et kunnon opetuksessa on mukana... ettéd oon niin kuin
vahan oppilaana siind. Et tavallaan mé odotan, et opettaja on ajattelu siihen jonkun kaa-
ren silhen hommaan”. Vaikka monissa vastauksissa perdankuulutettiin keskustelun ak-
tiivisempaa ohjausta, yleinen mielipide naytti kuitenkin olevan se, etta keskustelujen oh-
jaus pysyi suhteellisen hyvin hallinnassa.

Pitamani "PowerPoint’-esitykset olivat jasenten vastausten perusteella asiallisia seka
tarpeellisia. Tosin niiden sisdltama informaatio ei noussut kovinkaan usein esille kom-
menteissa, joten esitysten laadussa oli tAman - sekd oman nakemykseni - perusteella
parannettavaa. Niin "PowerPoint’- esitysten kuin keskustelujen ohjausten keskeisena
ajatuksenani oli esitella oppilaskeskeisyyteen liitettavad terminologiaa ja kasitteistoa.
Tama ajatus vaikuttikin olleen tervetullut seka tarpeellinen: "Suurin asia oli se, etta tuo-
daan tammoinen termi kuin oppilaskeskeisyys. Ettd en ma ikina oo kayttanyt sellasta
niinkun keskustelussa... ettd yleisemmalla tasolla vaan sellasta, etta: Mista se oppilas
tykkéaa ja viihtyy?’ ja blaa-blaa-blaa’. Nyt se oli vahan niin kuin yksi kattotermi. Etta taa
oli ehka se isoin asia”. Yleisella tasolla nahtiin esitysten seka alustusten luovan raken-
netta keskusteluihin ja tuovan positiivisessa mielessa tieteellista ja monipuolisempaa na-

kokulmaa mukaan.

Koosteena ryhman vastauksista voidaan todeta, ettd haastateltavien koekayttamat |a-
hestymistavat ja apukeinot (tietoisuuden lisaaminen, opetuksen arviointi, reflektion tuke-
minen) olivat joko toimivia tai niiden perusajatus oli hyva, mutta toteutus ja/tai ohjaus
ontui paikoitellen. Siirrymme nyt kuuntelemaan tarkemmin opettajien ehdotuksia muista-

kin "OPET”- toimintamallin kehittamisen kohteista.
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6.4.4 “OPET”- toimintamallin jatkokehittdmisen kohteet

Ennen "OPET”- toimintamallin jatkokehittdmista oli aiheellista kysya opettajilta, onko tal-
laiselle keskusteluryhman toiminnalle heidan mielestdan ylipdatansa tarvetta. Yksi vas-
taus kuvasti yleista ilmapiiria hyvin ytimekkaasti: "Tdmmaonen joku malli niinkuin tarvit-
tais”. Toinen kommentti kuvasi puolestaan omasta mielestani valitettavan monen (mu-
siikki)oppilaitoksen pedagogisten keskustelujen tasoa: "Meilla ei oikeestaan koskaan pu-
huta mistaén tallaisista asioista. Et se on vaan sitd konkretiaa, ettd kuinka monta

tasosuoritusta ja tata...”

Ryhman jasenet kokivat tahoillaan, ettd pedagogiikkaan liittyvaa keskustelua olisi syyta
lisata eika koulutuksen jarjestdjan puolelta sitéd heidan mielestaan riittavasti jarjesteta.
Tata taustaa vasten kysyin jaseniltd heidan ajatuksiaan vastaavanlaisen koulutuksen va-
paaehtoisuudesta tai sen pakollisuudesta. Tassa teemassa ryhman mielipiteet menivat
ensimmaista kertaa selkedsti ristiin. Ongelmaan ei lienekaan yksiselitteista vastausta.
"Uskoisin ettéa [tallaiselle koulutukselle] olisi varmasti tarvetta, mutta veikkaan myds, etta
semmoset opettajat, jotka tulisi vapaaehtoisesti taimmdselle kurssille on todennakoisesti
niité jotka on jo todennakoisesti aika pitkalla siina oppilaskeskeysyyden suhteen. Ongel-
mana olisi se, etta tavoittaisi ne jotka on ihan pihalla néista kuvioista”. Eraalla opettajalla
oli tahan aiheeseen liittyen ihailtavan humaani lahestyminen: "Ei semmonen joka ei osal-
listu mihink&én, niin ei se sen huonompi ole. Ihmiset on erilaisia”. Toinen opettaja taas
perdaankuulutti koulutuksen jarjestajien vastuuta: "Ma koen, ettd se [vastuu opettajien

pedagogisesta jatkokoulutuksesta] pitéisi siirtdé sinne jérjestévélle taholle”.

Selked kehitysehdotus ryhman jasenilta oli kotitehtaviin liittyen se, etta vaikka ne olivat
l&htékohtaisesti mielenkiintoisia/hyddyllisia, niiden tekeminen "pakon edessa” ei ollut he-
delmallistd. Sen sijaan pohdintatehtavat seka ryhmdassa tapahtuva opiskelu koettiin
kautta linjan hyvina tyoskentelymuotoina: “Kirjallisten kotitehtévien tekeminen voi olla
sellaista, etta aika harva lahtee kirjottamaan. Saattaisi olla parempi ratkaisu, etta antaa
niitéd kysymyksié pohdittavaksi”.

Ryhmassa tapahtuvasta opiskelusta puhuttaessa jasenet painottivat ammattitaitoisen
ohjauksen tarkeytta niin tehtdv&nannoissa kuin toiminnan ohjaamisessa. Eras jasenista

korosti ohjaajan ammattitaidon merkitysta erityisesti reflektioon perustuvassa koulutuk-
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sessa: “Se voi heréttaa tallaiset keskustelut, missé lahdetdan miettimaéan: ‘mita taa opet-
taminen on?’, niin joku voi menna hajalle siita tiedosta ja se pitda olla ehdottomasti pa-
tevé, joka ohjaa sité tilannetta”. Kyseinen opettaja koki itse reflektion harjoittamisen erit-
tain tarkednd osana opettajan pitkaaikaista kehittymista: "Ma oon pitkdan jo puhunut
siitd, etta sita pitaisi tehdd enemman saanndllisesti opistoissa, vaikka kolmen vuoden
valein - tallaista itsereflektiota. Jossain tydryhméassa tai jossain, missa kaydaan lapi...
Sehén on selva, ettd jos ma olen opettanut 14-vuotiaasta, etta siind matkassa tahan
paivaan on tapahtunut ihan valtavasti muutosta - ja tapahtuu. Ta&dhan on jatkuvassa pro-

sessissa taa opettajuus”.

Reflektion merkityksellisyys opettajan ammattitaidon kehittymisessa on yleisesti tunnus-
tettu tosiasia pedagogisissa keskusteluissa. Malkin (2011) mukaan siihen liittyvien, psy-
kologisen turvallisuuden tunnetta uhkaavien tekijdiden olemassaoloa ja vaikutusta ref-
lektion onnistumiseen ei kuitenkaan ole tutkittu tarpeeksi. Tamén vuoksi Malkki (2011)
nakee monet reflektioon perustuvat koulutukset kovin tuloksettomina. Saman asian arti-
kuloi yksi opettajista seuraavasti: "Mut ei sellaista mité helposti opistoissa on, et men-
naan ja keskustellaan ja sit se jaa kuitenkin kauheen pintapuoliseksi - semmoseks ho-
potykseks - ja sitten niiden eteen ei tehda mitaan. Etta se vaatii aika paljon aikaa, etta
ihmiset uskaltaa lahtee pohtimaan asioita ja hirveen turvallisen puitteet. Sen takia siina
pitdd olla se ohjaaja, joka pitdd sen koko aika... mutta jos sita olisi saanndéllisesti, niin

sithan se alkais toimia. Tottuis, etta taa [reflektointi] kuuluu meidén tyéhoén”.

Toinen teema reflektion ohella johon liittyy vahvoja tunteita ja jopa pelkoja opettajien
keskuudessa, on oman opetuksen arviointi. Arvioinnin kehittdmisen yhteydessa nousi
haastateltavien vastauksissa ajatus siitd, miten oman opetuksen yhteiseen tarkasteluun
liittyv& psykologinen ongelma saataisiin ratkaistua. Ehdotukseksi tuli lopulta seuraava
malli: "Jokainen ryhmén jésen saa itse p&éattééd, mitkd kohdat soittotunnista hdn haluaa
nayttaa (editointi) ja ennen videon katselemista opettaja pitda pienen alustuksen, jossa
han kertoo oppilaan ja tunnin taustoista. Samalla kollegat saavat paremman kuvan siita,
mité on jo tehty ja mihin ollaan pyrkiméssé”. Tallainen malli videoinnista naytti saavan
laajaa kannatusta ryhméan keskuudessa. Vaihtoehtona olisi myos se, ettéd opettajan ei —
niin halutessaan — tarvitsisi nayttaa videota ollenkaan. Tasta olisi kuitenkin se hyoty, etta

"nékisi itsensé opettamassa edes kerran’.

Teemahaastattelun suorittaminen nain jalkikateen tarkastellen oli oikea ratkaisu. Vas-

taukset sisalsivat paljon uutta sekd hyvin tarpeellista informaatiota ajatellen seka
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"OPET”- toimintamallin ettd oman ohjaukseni jatkokehittamista. Seuraavassa "Tutkimuk-
sen tulokset’- luvussa teen yhteenvedon kaikista toimintatutkimuksesta saaduista koke-

muksista seka tutkimustiedosta ja esitdn luonnokseni "OPET”-toimintamallin toisesta,
jatkokehitetysta versiosta.
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7 Tutkimuksen tulokset

Ennen tutkimuksen tulosten tarkastelua, kertaan tutkimuksen l&htokohdat, toiminnan
paapiirteet seké aineiston keruumenetelméat. Taman jalkeen kayn tulokset lapi tutkimus-
kysymysten mukaisesti. Viimeiseksi esittelen "OPET”-toimintamalliin toisen version luon-

noksen.

Lahtokohtani toimintatutkimuksen tekemiseen oli alun perin oman opetukseni kehittami-
nen. Tutkimusprosessin edetessa siirryin yksityiselta tasolta yleisemmalle ja paatin ulot-
taa tutkimukseni koskemaan myds opetuksen oppilaskeskeisyyden kehittamista musiik-
kioppilaitoksissa laajemmin. Taman vuoksi tutkimukseni sisalsi kaksi keskusteluryhmaa:
viidesta soitonopettajasta koostuvan ryhmén ja opetustapahtuman eri sidosryhmien
edustajista seka alan asiantuntijoista muodostuvan 15 henkilén verkkokeskusteluryhma.
Talla ratkaisulla halusin saada esille mahdollisimman laajan kirjon eri nakdkulmia, jotta

tutkimuksen luotettavuus kasvaisi.

Kummatkin ryhmat keskittyivat alustetuissa keskusteluissaan pohtimaan erilaisia oppi-
laskeskeisen opetuksen keskeisia teemoja (oppilas/opettajakeskeisyys, tietoisuuden li-
saéntyminen, opetuksen arviointi, reflektion tukeminen). Ennen naita keskusteluja olin
ideoinut oppilaskeskeistad pedagogiikka edistdvan toimintamallin ("OPET”), jonka avulla
uskoin olevan mahdollista tukea opettajien pedagogista kehittymista. Keskustelujen tar-
koituksena oli kerata ryhmien jasenten kokemuksia sekd néakemyksid, joiden pohjalta

osaisin jatkokehittda "OPET”- toimintamallia.

Tutkimuksessa kaytettiin useita eri aineistonkeruumenetelmia: keskustelujen tallenta-
mista, palautekyselyjd, oppimispéaivakirjaa, tekstianalyysia seka tutkimushaastattelua.
Aineiston runsauden vuoksi sen analyysia voidaan ajatella eraanlaisena aineistotriangu-
laationa, mutta opinnaytetydn laatu huomioon ottaen (ammattikorkeakoulu), ei analyysia
tehty tysin akateemista tutkimusperinnetta noudattaen (esim. ristiintaulukointi, maaral-
lisen tutkimuksen hyvaksikayttd). Tutkimukseni kuuluukin laadullisen tutkimuksen piiriin,
jossa aineiston analyysin tarkoituksena on luoda mahdollisesti hyvinkin hajanaisesta ai-

neistosta selked, tiivis ja looginen kokonaisuus (Tuomi & Sarajarvi 2003, 110).
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Analyysissa etsin aineistosta teoriakatsauksessa mainittuja avainsanoja seka ilmaisuja,
jotka liittyivat tutkimuskysymysten keskeisiin teemoihin. Teemoittelun jalkeen siirryin si-
sallénanalyysiin, jossa ryhmien jasenten ndkemyksia verrattiin taustakirjallisuudessa esi-
tettyihin kantoihin. Tahan tutkimukseen valitsin menetelmaksi teoriachjaavan sisal-
I6nanalyysin, jossa aineistoa analysoidaan valitun teoreettisen viitekehyksen (téassa yh-
teydessa oppilaskeskeisyys, itseohjautuvuus, opettajan ohjausrooli, reflektio) ja tutki-
musta ohjaavan johtoajatuksen (oppilaskeskeisyyden edistaminen) pohjalta (Tuomi
2008, 130; Tuomi & Sarajarvi 2003, 97). Siirryn nyt tarkastelemaan tutkimustuloksia tut-
kimuskysymysten mukaisesti.

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaéattkset

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittda tutkimukseen osallistuneiden keskusteluryhméan
jasenten kokemuksia ja nakemyksia "OPET”-toimintamallin ensimmaisen version perus-
teista, siind kaytettyjen metodien ja apukeinojen toimivuudesta, mallin jatkokehittamisen

kohteista seka omasta ohjaustoiminnastani. Tutkimuskysymyksia oli nelja.

Ensimmaisessa kysymyksessa kysyttiin: "Erosivatko keskusteluryhmien jasenten nake-
mykset esittamistani "OPET”- toimintamallin teoreettisista perusteista?”. Verkkokeskus-

teluryhman kommentit olivat taman kysymyksen tarkastelussa keskeisessa asemassa.

Tutkimusaineistossa kavi ilmi hyvin selvasti, ettd ryhmien jasenten nakemys "OPET”-
toimintamallin teoreettisista perusteista oli erittdin yhtenevainen taustakirjallisuudessa
esitettyjen kantojen kanssa. Erinomaisena esimerkkina tasta yhtenevaisyydesta oli opet-
tajakeskeisen opetuksen hyvéaksyminen osaksi oppilaskeskeistd pedagogiikkaa. Huo-
mion arvoista on myos se, ettei aineisto sisaltdnyt yhtddn kommenttia, joka olisi ollut

selkeasti ristiriidassa taustakirjallisuuden nakemysten kanssa.

Toisen tutkimuskysymyksen "miten soitonopettajat kokivat keskusteluryhman toimin-

nassa kaytetyt eri lahestymistavat ja apukeinot?” avulla pyrin selvittamaan kayttamieni
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metodien kayttokelpoisuutta tulevaisuudessa. Taman kysymyksen aineisto pohjautui la-

hinna soitonopettajien keskusteluryhman palautekyselyihin seka teemahaastatteluun.

Aineisto kertoi, etta eri lahestymistavat ja apukeinot koettiin yleisella tasolla kayttékelpoi-
siksi, mutta niiden tarkoituksenmukaisuus oman opettajuuden kehittdmisessa koettiin ja-
senten kesken erilaisena. Suurin yksimielisyys koski tietoisuuden lisdamista teoria-alus-
tusten kautta ja kirjallisen itsearvioinnin hyddyntamista oman opetuksen arvioinnissa.
Yleisella tasolla "PowerPoint’- esitykset, ohjattu/tuettu itsearviointi ja oman toiminnan
reflektio suullisesti seka kirjallisesti nahtiin positiivisina asioina. Suurimmat erot eri lahes-
tymistapojen ja apukeinojen hyddystd oman opetuksen suhteen liittyivéat selkeasti reflek-

tion teemaan.

Kaikki soitonopettajien ryhman jasenet olivat tormanneet reflektion kasitteeseen aiem-
min eri yhteyksissé ja reaktioiden perusteella reflektioon perustuvaan opiskeluun/koulu-
tukseen liittyi aavistus varauksellisuutta. TAhan saattoi olla syyna joko jasenten aiemmat
kokemukset reflektioon perustuvien koulutusten mahdollisesti heikosta vaikuttavuu-
desta, "reflektio”-kasitteen monimutkaisuus tai siihen liittyvat psykologiset esteet. Muu-
tama jasen koki tasta huolimatta erdiden lahestymistapojen (opetuksen ulkopuolinen ar-
viointi, tuettu reflektio) aiheuttaneen selkeédn muutoksen omassa ajattelussa. Kaikki ja-
senet nakivat reflektion kayttdamisen kuitenkin lahtokohtaisesti hyddyllisena tydkaluna

oman opetuksensa kehittdmisessa.

Kolmannessa tutkimuskysymyksessa "minka muotoinen toimintamalli tukisi keskustelu-
ryhmien jasenten mielesta parhaiten soitonopettajien pedagogista kehittymista?” tausta-
ajatuksena oli saada selville ryhmien jasenten mielipiteitd "OPET”- toimintamallin ensim-
maisen version jatkokehittdmisen kohteista sek& vahvuuksista. Tutkimusaineisto perus-

tui soitonopettajien ryhméan kommentteihin ja vastauksiin.

"OPET”- toimintamallin perusajatus nahtiin soitonopettajien keskuudessa toimivana. Eri-
tyisesti kollegojen kanssa kaytavat keskustelut ja erilaisten nd&kemysten kuulemi-
nen/vaihtaminen koettiin koko toiminnan parhaimpana antina. Kokemus siita, etta ei ole
yksin omien mielipiteiden ja ajatusten kanssa oli jatkuvasti esille nouseva teema vas-
tauksissa. Yhteiset tapaamiset ja keskustelut nahtiin hyvin voimaannuttavina ja tervetul-

leena vaihteluna usein yksin tehtavaan opetustyéhon.
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Tapaamisten kesto ja sisaltd olivat soitonopettajien ryhman jasenten mielesta lahtékoh-
taisesti asianmukaisia. Eniten parannusehdotuksia tuli koskien tapaamisten lukumaaraa
ja kotitehtavien muotoa seka ajoitusta. Tapaamisia toivottiin olevan useampia, niin etta
ne jakautuisivat tasaisemmin koko lukukauden/vuoden ajalle. Yksi jdsen ehdotti tapaa-
misten valiin verkossa tapahtuvaa toimintaa (esimerkiksi kotitehtavat). Kotitehtavien suo-
rittaminen nahtiin sinansa hyddyllisena, mutta niiden tekeminen koettiin usein tydlaana
ja aikaa vievana. Pohdintatehtéavat ja niiden purkaminen yhdesséa keskustellen oli jasen-
ten mukaan mielekkaampi tyoskentelytapa kuin kirjallisten tehtavien palauttaminen. To-
sin muutamat opettajat olivat selvasti orientoituneempia omien ajatusten kirjalliseen il-

maisuun.

Viimeinen tutkimuskysymys kuului: "Millaisena soitonopettajien keskusteluryhman jase-
net kokivat ohjaajan toiminnan?”. Tutkimusaineisto perustui lahinna soitonopettajien tut-
kimushaastattelun antamaan informaatioon. Taman kysymyksen yhteydessa omat huo-

mioni (oppimispaivakirja, tapaamisten kuuntelu/litterointi) toimivat tukevana aineistona.

On ymmarrettavaa, etta tahan kysymykseen ei tutkimusaineistoa kertynyt kovinkaan run-
saasti. Jasenten kommentit ja omat huomioni ohjaustoiminnastani olivat kuitenkin l&hes-
tulkoon identtisia: ohjauksessani oli parannettava kaikilla eri osa-alueilla. Tapaamisten
teknisessa hallinnassa ("PowerPoint- esitykset, tapaamisten valmistelu) oli kehitettavaa
ja samoin alustusten selkeyttdminen ja tiivistaminen nousivat monissa kommenteissa
esille. Mutta huomattavasti olennaisempi kehittdmisen kohde oli itse keskustelujen oh-
jaaminen — niin soitonopettajien tapaamisissa kuin verkkokeskusteluryhman toiminnas-

sakin.

Soitonopettajien tapaamisissa toivottiin minulta aktiivisempaa ohjauksellista otetta, jotta
keskustelussa sdilyisi fokus, eika se eksyisi sivupoluille. Verkkokeskustelun ohjaamisen
suurimmat ongelmat nahtiin olevan minun liilan aktiivisessa ja ilmeisesti hyokkaavaksi
koetussa asenteessa. Tama huomio olikin opinnaytetyoni keskeisin henkilokohtainen
oppimiskokemus. My0s verkkokeskustelun avauskysymyksiin kaivattiin neutraalimpaa
otetta. Verkkokeskustelun alustuksissa n&htiin samoja ongelmia kuin soitonopettajienkin
ryhman toiminnassa: selked ja ytimekasta ilmaisua kaivattiin lisaa. NAaista ohjaukseen

liittyvistéd monista, taysin perustelluista kehittamisen kohteista huolimatta ohjaukseni oli
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yleisella tasolla jasenten vastausten mukaan riittavan ammattitaitoista, jotta se ei hairin-

nyt ryhmien toimintaa.

Johtopaatoksia tuloksista voidaan tehda useita. "OPET”- toimintamalli vaikuttaa tulosten
perusteella lahtokohtaisesti olevan toimiva kokonaisuus. Suurimmat kehittamisen koh-
teet nahtiin k&siteltavan sisallon ja kotitehtévien tasapainoisemmassa jaottelussa pidem-
malle ajanjaksolle seka ohjauksen laadussa. Kaikki koekaytetyt lahestymismallit ja apu-
keinot koettiin perusteltuina. Niiden hyddyllisyyden aste oman opetuksen kehittdAmisessa
tosin vaihteli runsaasti opettajajasenten kesken.

Selkein viesti, mik&a voidaan tuloksista mielesténi lukea, on opettajien tarve keskinaisille,
pedagogiikkaan keskittyville keskusteluille. Keskustelujen alustaminen ja ohjaaminen
nahtiin myds erittéin hyddyllisena niiden jasentamista ja niistd saatavaa hyotya ajatellen.
Hyvin useissa kommenteissa todettiin, ettei omassa tyOpaikassa tdman muotoista yh-
teistoiminnallista ja ohjattua toimintaa ole juuri ollenkaan, vaikka perusteita toiminnalle
olisi useita. Tarve "OPET”-toimintamallin kaltaiselle toiminnalle nayttaakin ndkemykseni

mukaan olevan opettajien keskuudessa suuri.

Tutkimukseni paatulokseksi muodostui, etta soitonopettajien keskuudessa vaikuttaa ole-
van selkeéa tarve yhteistoiminnallisiin ja ohjattuihin ryhmakeskusteluihin. Ohjatut ryhma-
keskustelut tukevat opettajien pedagogisen ajattelun kehittymista seka itsearviointia.

Tama puolestaan edesauttaa oppilaskeskeisemman soitonopetuksen toteutumista.

7.2 Tutkimuksen arviointi ja jatkotutkimushaasteet

Taman tutkimuksen objektiivinen arviointi on haasteellista, koska toimin seka tutkimuk-
sen suunnittelijana, tekijand, tulkitsijana seka arvioitsijana. Tutkimuksen luotettavuuden
kannalta onkin tarke&a kuvata mahdollisimman yksityiskohtaisesti ja totuudenmukaisesti
tutkimusprosessin eri vaiheet (Hirsjarvi & Hurme 2000, 22; Tuomi & Sarajarvi 2003, 139).
Tastéa huolimatta tutkimukseni puolueettomuus nojautuu lopulta tdssa tapauksessa omiin
itsearviointitaitoihini, joten laadulliseen tutkimukseen liitettava objektiivisuuden ja luotet-

tavuuden haaste on lasna tassékin toimintatutkimuksessa (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara
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2003, 214). Erityisesti toimintatutkimuksen luotettavuutta mitataan Suojasen (2014) mu-
kaan neljan eri ndkdkulman kautta: tutkimukseen osallistuvien jasenten roolin aktiivi-
suus, reflektiivisyys, teorian ja kaytannon yhdistaminen seka tutkimuksen toiminnan spi-
raalimainen rakenne (Argyris & Schon 1982; Carr & Kemmis 1985; Suojanen 2014).
Kayn seuraavaksi lapi nama toimintatutkimuksen keskeiset elementit yksitellen lapi pei-

laten niitd omaan tutkimukseeni.

Tutkimukseeni osallistuneiden jasenten roolin aktiivisuus vaihteli suuresti riippuen
siitd, kumpaa keskusteluryhmaa tarkastellaan. Verkkokeskusteluryhmassa jasenten ak-
tiivisuus oli rajoitettu koskemaan vain keskusteluun osallistumista. Tama osa tutkimuk-
sesta ei ndin ollen tayta toimintatutkimukselle asetettuja kriteereita. Soitonopettajien kes-
kusteluryhman jasenten osallisuuden aste puolestaan oli huomattavasti suurempi. Ryh-
man toiminta sisalsi paljon pohdinnallisia seka kirjallisia ennakkotehtavia, jasenet osal-
listuivat kummankin ryhmén toimintaan ja heille suoritettiin yksildllinen tutkimushaastat-
telu. Jasenet saivat ottaa osaa ryhmén tapaamisten sisaltédon palautekyselyjen muo-
dossa, joista saadun informaation perusteella muokkasin seuraavan tapaamisen toimin-
taa. Keskusteluissa pyrin toimimaan lahinnd ohjaajan ja ulkopuolisen tarkkailijan roo-
lissa, joka mahdollisti jAsenten aktiivisemman vastuunoton dialogin suunnasta seké ka-

siteltavista aiheista.

Kummankin ryhmén toimintaa leimasi vahva reflektiivisyys. Niin kysymyksen asettelu
kuin tehtavat oli suunniteltu herattamaan jasenissd oman toiminnan kriittisempaa tarkas-
telua. Onnistuneen reflektion haasteellisuutta silmalla pitaen - varsinkin soitonopettajien
ryhman toiminnassa - reflektion teeman kasittely olisi kuitenkin vaatinut mielestani huo-
mattavasti enemman aikaa ja asiantuntevampaa ohjausta. Nyt jasenten oman toiminnan
arviointi jai useimmiten teknisen reflektion tasolle. Tasta huolimatta naen, etté toiminnan

reflektiivisyyden aste taytti toimintatutkimukselle asetetun vahimmaisvaatimuksen.

Koko toimintatutkimukseni kantavia johtoajatuksia oli teorian ja kaytdnnén yhdistami-
nen. Teoreettista tietoa jaettiin alustuksissa runsaasti ja ohjaukseni pyrki keskittymaan
taustakirjallisuudessa esitettyjen kantojen nostamiseen mukaan keskusteluihin. Kaytan-
to6& edustivat taasen kotitehtéavat, joissa jasenet tarkkailivat omaa opetustoimintaansa ja
sen takana olevaa opetusfilosofiaa seka olettamuksia. Jatkoa ajatellen soitonopettajien
keskusteluryhman toiminnan aikaa kannattaisikin pidentaa, jolloin kaytannén opetus-

tyota voisi pitkdjanteisemmin ja yksityiskohtaisemmin yhdistaa teoreettiseen tietoon.
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Toimintatutkimukselle on tyypillistd spiraalimainen rakenne (suunnittelu-toiminta-ha-
vainnointi-reflektio (Suojanen 2014). Tutkimukseni suunnittelu alkoi jo vuosi ennen opin-
tojen aloittamista ja toiminnan kehittaminen jatkui aina ensimmaiseen soitonopettajien
ryhman tapaamiseen asti. Havainnointia edustivat tapaamisten taltiointien analysointi
seka oppimispéaivakirja. Reflektiota tapahtui kahdessa eri tasossa: reaaliaikainen reflek-
tointi tapaamisten aikana ja jalkeenpdin tehty reflektio (Schén 1985). Oman reflektioni
aste sijoittui mielestani kaikille kolmelle tasolle (tekninen, praktinen, kriittinen) - riippuen
tapahtumien ja toiminnan luonteesta. Spiraalimaisuus tutkimuksessani nayttaytyi lahinna
soitonopettajien ryhméan toiminnan arvioinnissa ja sen kirjaamisessa verkkokeskustelu-
ryhman alustuksiin (koosteet soitonopettajien tapaamisista). Alkuperainen ideani oli, etta
verkkokeskusteluryhma olisi voinut arvioida ideoimaani "OPET”- toimintamallia (soiton-
opettajien ryhman toiminta), mutta tdma ajatus ei toteutunut. Onkin perusteltua todeta,
etta taman tutkimuksen spiraalimaisuus oli alkavalla tasolla. Toisaalta kyse on vasta toi-
mintamallin kehittdmisesta (pilottiprojekti), jolloin voidaan ajatella, etta itse asiassa tama
toimintatutkimus on osa pitkdaikaisempaa toimintatutkimusta, jonka seuraava sykli jat-

kuu "OPET”- toimintamallin jatkokehittdmisen muodossa.

Jatkotutkimuksia ajatellen olisi mielestani ensiarvoisen tarkeaa, etta "OPET”- toiminta-
mallin kehittdminen jatkuisi laajemman tyéryhmén kanssa. Tama olisi mahdollista toteut-
taa joko osana tulevia jatko-opintojani (yliopisto), ty6paikkani pedagogisena projektina
(osana uuden opetussuunitelman (2017) kehittamista) tai yhteistytssa oppilaskeskeisen
pedagogiikan edistamisesta kiinnostuneen tahon kanssa (eri musiikkioppilaitokset). Seu-
raavassa luvussa esitan naiden mahdollisten jatkotoimenpiteiden pohjaksi "OPET"-toi-

mintamallin toisen version luonnoksen.

7.3 "OPET’-toimintamallin toisen version luonnos

Tutkimustuloksia analysoidessani paadyin siihen lopputulokseen, ettd "OPET”- toiminta-
mallin toinen versio voi perustellusti pohjautua keskeisiltd osin mallin ensimmaiseen ver-
sioon, jota koekaytti soitonopettajien keskusteluryhmé. Toiminnan keskeisia sisaltoja
(tietoisuuden lisaaminen, opetuksen arviointi, reflektion tukeminen) ei missdan ryhmien
kommenteissa kyseenalaistettu. Sisdltd ja sen eteneminen nahtiin painvastoin hyvin pe-

rusteltuna useissa kommenteissa.
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Muutoksia toimintamalliin sen sijaan kaivattiin lahinna tapaamisten lukuméaarassa, koti-
tehtavien muodossa, tapaamisten strukturoidummassa ohjaamisessa seka niissa kasi-
teltavien teemojen yksityiskohtaisemmassa lapikaynnissa. Jonkinlaisena keskiarvona ja-
senten ehdotuksista muodostui seuraava ehdotus soitonopettajien keskusteluryhman ta-

paamisten maaralle ja ajoitukselle:

Ryhmalla olisi kolme tiivista aloituskertaa lukuvuoden alkuun (1-2 viikon vélein). Aiheina
olisivat tietoisuuden lisddminen oppilaskeskeisyydesta, oman opetuksen arviointi ja ref-
lektion tukeminen. Taman jalkeen seuraisi opetustydssa suoritettavia tehtéavia, joissa
edella mainittujen teemojen teoriataustaa tuotaisiin kaytadnnon tasolle luokkahuonee-
seen. Naita tehtavia voitaisiin suorittaa/lkommentoida ryhmén toiminnan ajaksi peruste-
tulla verkkoalustalla (esimerkiksi "eDelfoi’-alusta). Kokoava arviointitapaaminen tapah-
tuisi lukukauden lopussa, jossa kokemuksia vaihdettaisiin ja voitaisiin syventya johonkin

aiheeseen, minka ryhman jasenet kokisivat mielekk&immaksi.

Seuraavan lukukauden alussa olisi jalleen muutama tapaaminen, jotka painottuisivat
teoreettisemman tiedon omaksumiseen. Aiheiden valinta muotoutuisi ryhman jasenten
kokemien tarpeiden mukaan. Teema, joka omasta mielestani kaipaisi selvasti tarkem-
paa syventymista, olisi reflektion tukeminen. Tama voisi olla ndiden seuraavan lukukau-
den alun tapaamisten keskeinen teema. Taman jalkeen seuraisi taas (esimerkiksi reflek-
tioon keskittyvia) kotitehtavia ja niiden kasittelya verkkoalustalla. Lukuvuoden lopussa
olisi toinen arviointitapaaminen, jossa tehtdisiin yhteenveto toiminnasta. Toiminnasta
saadut kokemukset kirjattaisiin ylos ja niiden pohjalta esitettaisiin parannusehdotuksia

seuraavaa toimintasyklia varten.

Jotta "OPET”- toimintamalliin osallistumisesta saataisiin mahdollisimman suuri hy6ty, na-
kisin siihen osallistuvien opettajien ja koulutuksen jarjestajien osallistumisen aktiivisuu-
den jo suunnitteluvaiheessa tarkeaksi. Talla tavoin malli voitaisiin raataloida paremmin
vastaamaan kulloinkin mukana oleville tahoille sopivaksi. Tassa kohtaa voidaan asiaa
lahestya oppilaskeskeisen opetuksen pdadperiaatteiden kautta (yksildllistaminen, vallan
ja vastuun jakaminen, yhteinen tavoitteen asettelu, positiivinen tunneilmapiiri, holistinen
ihmiskasitys jne.). Toimintamallin siséllon painotukset (teoria vai kaytanto, reflektiivisyy-
den aste, itse/vertais/ulkopuolinen arviointi) paatettaisiin yndessa ryhman jasenten ja
koulutuksen jarjestgjan kanssa. Nain toimintatutkimuksen tasoa (tekninen/praktinen/kriit-

tinen) voitaisiin maaritella jo etukateen vastaamaan paremmin osallistujien tarpeita.



75

Tutkimustulosten valossa naen, ettd "OPET”- toimintamallin jatkokehittdamiseen osallis-
tuminen voisi tarjota seka halukkaille soitonopettajille, ettd koulutuksen jarjestajille mah-
dollisuuden kehittdd omaa toimintaansa kohti oppilaan ja opettajan hyvinvointia lisdavaa
oppilaskeskeista opetusta. Mahdollisuudet ovat moninaiset - kyse on vain halusta ottaa

uusia, opetusta kehittavia toimintamalleja rohkeasti kayttoon.
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8 Pohdinta

Oppilaskeskeisen opettamisen ydinta on oppilaan kohtaaminen kokonaisvaltaisesti - ho-
listisen ja humanistisen ihmiskuvan mukaisesti. Talldin soitonopetusta ei voi mieltédé vain
jonkun soittimen tai musiikkityylin opettamiseksi, vaan kyseessa onkin toisen ihmisen
tasavertainen kohtaaminen ja héanen persoonallisuuden kasvun tukeminen. Mikali tallai-
nen arvomaailma otetaan opetuksen lahtékohdaksi, muuttuu sen luonne radikaalisti.
N&en, ettéd samantyyppinen kokonaisvaltainen lahestyminen oli mielek&sta myds opin-
naytetyoni suhteen, koska paamaarani oli opetuksen kehittdminen monilla eri tasoilla.
Vaikka suurten kokonaisuuksien hahmottaminen ja niiden hallinta - niin opettamisessa
kuin opiskelussakin - on haasteellista ja epéaonnistumisia tulee pakostakin, ovat myoés

hy6dyt vastaavasti merkittavat.

Itselleni tdman opinnaytetyon ja toimintatutkimuksen tekeminen on ollut hyodyllista mo-
nessakin eri suhteessa. Olen joutunut uudelleenarvioimaan sekéa selventamaan nake-
myksiani niin Kirjallisesti kuin suullisesti. Taman prosessin myota ajatukseni opettami-
sesta ja oppimisesta seka soitonopetuksen perimmaisesta tarkoituksesta ovat kirkastu-
neet itselleni vahitellen. Ajatusmaailmani ja opetusfilosofiani perusteet ovat olleet jatku-
van kyseenalaistamisen alla ja prosessin lopputuloksena kuva opettajuudesta - niin hen-

kilokohtaisella kuin yleisemmalla tasolla - on muuttunut.

Keskeisin muutos on ollut mieltaa itseni opetustilanteessa oppilaaksi ja oppijaksi - ei
opettajaksi. Aiemmin ajattelin olevani muusikko, joka kertoo oppilaille, miten saksofonia
soitetaan. Kun jotkut oppilaani eivat edistyneet (omasta mielestéani) tarpeeksi nopeasti,
koin turhautumista niin oppilaisiin kuin myéhemmin omaan opettamiseenikin. Vahitellen
ymmarsin, etta luokkahuone voi parhaimmillaan olla paikka, missa oppii seka oppilas
ettad opettaja. Eraan kollegan kysyessa yhdelta oppilaaltaan "Mita sinun mielestani "op-
pilaskeskeinen opetus’ tarkoittaa?”, vastaus oli hyvin monitasoinen ja samalla yksinker-
taisen nerokas: "Oppilaskeskeinen opetus tarkoittaa sita, etta oppilas opettaa opettajaa”.
Tama hyvin zenildinen maaritelma sisaltaa tiiviydessaan mielestani kaikki oppilaskeskei-

syyteen liitettavat eri tasot seka teemat.

Oppilaskeskeisyydesta keskusteltaessa esille nousevat useasti samat teemat: yksilollis-
taminen, itseohjautuvuus, ohjaava opettajuus, oppilaan toiveiden ja tarpeiden kuulemi-

nen sekd kannustava ilmapiiri. Kaikkien nadiden aihealueiden perimmaisena tarkoituk-
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sena nahdaan tavallisesti oppilaan oppiminen ja edistyminen. Harvemmin oppilaskes-
keisyyden yhteydessa kuulee kuitenkaan puhuttavan opettajan oppimisesta tai edistymi-

sesta.

Jotta opettaja oppisi ja edistyisi opettamisessaan, nden ensimmaisena ja samalla tar-
keimpana askeleena oman opetuksen objektiivisen ja yksityiskohtaisen arvioinnin aloit-
tamisen. Omaa opetusta me opettajat kylla arvioimme/reflektoimme jatkuvasti - toiset
kriittisemmin, osa lempeammalla otteella. Mutta olemmeko me oman toimintamme par-
haita arvioitsijoita? Mitapa jos asiaa tarkasteltaisiin hieman toista kautta? Kuvitellaanpa
hetken aikaa, ettd opettaja onkin oppilas, joka yrittd& opetella opettamaan. Kuka osaisi
neuvoa hantéa parhaiten? Kuka tietéd, millaista opettajan opetus oikeastaan on? Oppilas.
Mutta miten oppilas saadaan kertomaan, miten han kokee opettajansa opetuksen? Yk-
sinkertaisin vastaus on: kysymalla ja tarkkaan kuuntelemalla.

Oppilaan aanen kuuleminen mielletdén helposti vain hdnen musiikillisten toiveidensa
tayttamiseksi. Toki oppilaan musiikilliset mieltymykset on syyta huomioida, mutta entapa
jos hanen kuulemisensa ulottuisikin kauemmas ja tarkemmaksi? Kysyttaisiin lempimu-
siikin tai kappaleen lisaksi "Miten osaisin opettaa sinua paremmin?”.Opettajasta tulisi

oppilas ja oppilaasta opettaja. Opettaminen muuttuisi oppimiseksi.

Saman ajatusleikin voi vieda astetta pidemmalle: sijoitetaan opettajan paikalle koulun
johto tai koulutuksen jarjestaja ja oppilaan paikalle opettaja. Kuunteleeko "opettaja” sil-

loin "oppilasta” hanen tarpeistaan, toiveistaan tai murheistaan? Haluaako "opettaja” tie-

”» ”»

taa, mitd hanen "opettamisestaan” "oppilas” on mieltd? Auttaako "opettaja” "oppilastaan”
kehittimaan itseaan ja itseohjautumaan? Listaa on helppo jatkaa loputtomiin. Mielleyh-

tymat ovat kovin virkistavia ja uusia nakoékulmia avaavia.

Jos opinnaytetyoni ydin tai tavoite pitdisi maaritelld, Iahtisin etsiméén vastausta seuraa-
vista suunnista: oppilaan &éanen aito ja arvostava kuuleminen, opettajien hiljaisen tiedon
monipuolinen jakaminen sek& opettamisen ndkeminen ainutkertaisena mahdollisuutena
uuden oppimiseen. Valmiita vastauksia minulla tai kenellakaan muulla ei ole. Mutta vas-
tauksia voi l0ytaa kysymalla ja kuuntelemalla. Pitéd& vain kysyad monelta eri suunnalta ja
usealla eri tavalla sek& kuunnella tarkasti kaikkia — niin itseaan, kollegoita ja ennen kaik-

kea oppilaita.
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"OPETTAJAN ROOLI" (Role of the Teacher)
(Blumberg 2009, 101-126)

Phyllis Blumbergin (2009)” Developing Learner-Centered Teaching - A Practical Guide
to Faculty” kirjassa (oppilaskeskeinen) opetus jaetaan viiteen eri osa-alueeseen (jaottelu
perustuu M. Weimerin (2013) teokseen “Learner-Centered Teaching: Five Key Changes

to Practice”):

+ Sisallon kayttotarkoitus (“The Funcion of Content”)

* Opettajan rooli (“The Role of the Teacher”)

* Oppimisen vastuu (“The Responsibility of Learning”)

* Arvioinnin tarkoitus ja prosessit (“The Purpose and Processes of Evaluation”)
* Vallan tasapaino (“The Balance of Power”)

Nama viisi osa-aluetta on Blumbergin (2009) kirjassa jaettu viel& useampiin, pienempiin
aihealueeseen (4-7 kpl/osa-alue), joita tarkastellaan yksitellen niiden opettaja/oppilas-

keskeisyyden asteen kautta.

Blumbergin (2009) kirja koostuu useista hyvin yksityiskohtaisista lomakkeista, taulu-
koista seka kaytannon esimerkeista, joiden tarkoituksena on auttaa opettajaa hahmotta-
maan ja ymmartamaan paremmin oman opetuksensa opettaja/oppilaskeskeisyyttd. Nain
han pystyy tarkemmin suunnittelemaan kaytannon tasolla, mita osa-alueita — tai niiden
osia - han haluaa opetuksessaan kehittdd. Olen vapaasti suomentanut yhden naista tau-
lukoista ("Opettajan rooli”, ks. alla) esimerkinomaisesti, muokaten sitd samalla suoma-
laisissa musiikkioppilaitoksissa kaytettavaan termistéon sopivaksi. Taulukossa kasitel-

l[&an opettajan ohjausroolin luonnetta kuudesta eri nakokulmasta.



"OPETTAJAN ROOLI”

(Blumberg 2009, 101-126)

Opettaja kiyttid jatkuvasti  Opettaja ei keskityeri  Opettaja luo
samaa opetusmetodia, vaikka oppimistyylien

oppilaat eivat opi.

mutta
oppilaat oppivat.

Liite 1
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Opettaja luo
oppimisymparistdn, oppimisympariston,
Mnlhmninkd\hs'. jossa toteutuu seki

kohta ) etta b).
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op,hmm- Opetta)amopetnse:tﬁi!iyt%i Opettajan opetus tayttia Opettajan opetus tiyttaa Opettajan opetus tayttaa
“SMART”-ehtoja. vain osan“SMART"- “SMART”-ehdot, mutta ei “SMART”-ehdot jatkuvasti.

ehdoista. jatkuvasti.

G.M - Opettajan toiminta tukee Opettajan toiminta tukee Opettajan toiminta tukee Opettajan toiminta tukee
-  vain oppilaiden ulkoista vain harvoin oppilaiden osittain oppilaiden jatkuvasti oppilaiden
; - motivaatiota. sisaista motivaatiota. sisaista motivaatiota. sisaista motivaatiota.

Blumbergin (2009) kirja sisdltda opetuksen eri osa-alueiden opettaja/oppilaskeskeisyy-
den asteen kartoittamiseen suunniteltujen, hyvin yksityiskohtaisten taulukoiden lisaksi
erilaisia lomakkeita, joiden avulla opettaja voi suunnitella oman opetuksensa asteittaista
kehittamistéa oppilaskeskeisemmaksi. Naitd lomakkeita ei ajan puutteen vuoksi kuiten-

kaan ollut mahdollista kasitella opettajien keskusteluryhméan tapaamisten yhteydessa.



"MITA ON OPPILASKESKEISYYS?”

(opettajien keskusteluryhméan PowerPoint-esitys)
(Blumberg 2009; Weimer 2013)

MITA ON OPPILASKESKEISYYS?

TUNNEILMAPIIRI {empaattisuus, humanismi)
YKSILOLLISTAMINEN  (oppilaan dini, dialogisuus, holistinen ihmiskuva)

[TSEOHJAUTUVULIS {ika, perimi, kokemushistoria)

1. OPETETTAVA SISALTO

SOITTOTAITOA (mekaaninen suoritus val viline?)
OFFIMAAN QOFFIMINEN (opiskelustrategiat)

ELINIKAINEN OFFIMINEN (hyvd musiikkisuhde, sisdinen motivaatio)

2. VASTUU OPPIMISESTA

COHIAAVA OPETTAJUUS {opettaja/oppilaskeskeisyys)
OPPILAAM ITSEARVIOINTITAIDOT  (tirkein osatekiji)

ITSEOHJAUTUVUUSYVALMILUS (vksilalliset erot)

Liite 2 a
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3. VALLAN JAKAMINEN

MITA OPISKELLAANT (materiaalin valinta)

MITEN OFISKELLAAN? {erilaiset oppijat, “korva/muotti?™)

4. OPETTAJAN ROOLI

OHIAAVA OPETTAJULS (opettaja/oppilaskeskeisyys)

YESILOLLISTAMINEN {oppilaan tavoitteet)

5. ARVIOINTI

MITA ARVIOIDAAN? {soittotaitoa, itsechjautuvuutta¥)
MITEN ARVIOIDAAN?Y (kirjallinen/suullinen/mumero?)
KUEA ARVION? (opettajajoppilas/raati?)

OPPILAS/OPETTAJAKESKEISYYS

"Millainen opetus ei ole oppilaskeskeista?”

Liite 2 a
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"MITA TARKOITTAA KRITTINEN REFLEKTIO?”

(opettajien keskusteluryhman "Power Point’- esitys)

KRITTINEN REFLEKTIO

+ “Reflektio on prosessi, jossa tulemme tietoiseksi ja arvioimme tai
kyseenalaistamme ajatteluamme, tunteitamme ja toimintaamme

» Kiiittinen uudelleenarviointi uhkaa ihmisen turvallisuuden
tunnetta, jonka vuoksi “reflektioon perustuvat koulutukset ovat

2011)

REFLEKTION ERI TASOT usnty1a 2005; sucjanen 2014)

1) Tekninen taso (toiminnan kuvaamista, “mita ja miten opetettiin?”)
2) Praktinen taso (toiminnan teoreettinen tarkastelu, yksilollinen kokemus)

3)Kriittinen taso (perusteiden kyseenalaistaminen, “miksi opetetaan?”)

REFLEKTION ERI NAKOKULMAT rooxca 1955
1) Itse oppijana/opettajana

2) Oppilaan dinen kuuleminen

3) Kollegojen nikemykset

4) Teoriakirjallisuus

REFLEKTION ERI MUODOT (sngn 1283

1) Reaaliaikainen (toiminnan aikana)

2) Takautuva (toiminnan jélkeen)

« “Kriittinen itsereflektio on omien
ongelmanasettamistapojen ja merkitysperspektiivien
arviointia.” (Mezirow 1995)

+  “Kriittinen itsereflektio on opettajan kyvykkyytta arvioida
oppimis- ja ihmisk&sitystensi seuraamuksia kdytannén
[opetus]toiminnalle.” (Saloranta 1998)

* Kiriittinen itsereflektio on oman (opetus)toiminnan taustalla
olevien ajatusmallien ja arvomaailmojen perusteiden
kriittistd uudelleenarviointia
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“Critical Incident Questionnaire” (CIQ)
(Brookfield 1995, 118-123)

S. Brookfieldin (1995) kehittamassa ClQ-kyselylomakkeessa esitetéaan oppilaille viisi ky-
symysta, joilla kartoitetaan heidén kokemuksiaan oman opettajansa opetuksesta. Opet-
tajien keskusteluryhméssa ClQ-kysely oli kaytdéssa kahdessa eri tarkoituksessa: mah-
dollisuutena ryhman opettajille kartoittaa oppilaidensa mielipidetta heidan omasta ope-
tuksestaan (ks. lite 3 a)! seka ryhman tapaamisten palautejarjestelmana (ks. liite 3
b)). Brookfield (1995, 118-123) listaa kyselysta saatavat hyodyt seuraavasti:

e varhainen opetuksellisiin ongelmiin puuttuminen
e oppilaiden reflektiivisten kykyjen tukeminen

e opetuksen yksil6llistAminen

e |uottamuksen lisddminen

e piilossa olevien kehittdmiskohteiden I6ytaminen

"CIQ”-kysely suoritetaan anonyymisti opetuspaivan/viikon lopuksi ja luettuaan vastauk-
set, opettaja tekee yhteenvedon esille nousseista teemoista. Seuraavan viikon aluksi
han esittelee yhteenvedon oppilaille ja kertoo toimenpiteet, joihin aikoo ryhtyd vastaus-
ten perusteella. Taydellinen paatdsvalta muutostoimenpiteista sailyy opettajalla, mutta
olennaista on perustella oppilaille my6s ne syyt, miksi haluttuja muutoksia ei tehda. Tal-
lainen avoin ja nopeasti reagoiva toimintamalli tukee oppilaiden tunnetta heidan oman
aanen kuulemisesta seka kunnioittamisesta ja kannustaa oppilaita vastaamaan kyselyyn
jatkossakin (Brookfield 1995, 116)

L Oppilaiden versiossa on kysymysten kieliasua ja maaraa muokattu oppilaiden ikaa ajatellen. Brookfield (1995) suosittaa
modifioimaan héanen omia mallejaan seka ajatuksiaan kuhunkin, ainutlaatuiseen opetukselliseen ymparistdon ja tilantee-
seen sopivaksi
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“Critical Incident Questionnaire” (CIQ)

(oppilaiden versio)
(Brookfield 1995, 118-123)

Hei!

Sinulla on noin viisi minuuttia aikaa vastata alla oleviin kysymyksiin. Ala laita nimeasi
lomakkeeseen — kaikki vastaukset ovat nimettémia. Mikali johonkin kysymykseen vas-
taaminen tuntuu sinusta vaikealta, ei siihen tarvitse vastata. Kyselyn vastaukset auttavat

minua suunnittelemaan paremmin soittotuntejasi. Kiitos kayttamastasi ajasta!

Mik& on sinusta kaikista hauskinta soittotunneilla?

¢ Millaisia asioita et tykkaa harjoitella tunneilla?

¢ Milloin opit mielestasi parhaiten tunnilla?

e Milloin sinusta tuntuu siltd, ettd oppiminen on vaikeaa?

¢ Millaiset asiat yllattavat sinut soittotunnilla?

e Mika soittoharrastuksessasi on kaikista mielenkiintoisinta?
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“Critical Incident Questionnaire” (CIQ)

(opettajien versio)
(Brookfield 1995, 118-123)

Sinulla on nyt noin viisi minuuttia aikaa vastata alla oleviin kysymyksiin. Al laita nimeasi
lomakkeeseen — kaikki vastaukset ovat anonyymeja. Mikali jokin kysymys ei herata si-
nussa mitaan ajatuksia, voit olla vastaamatta kyseiseen kohtaan. Seuraavassa tapaami-
sessamme kdaymme lapi vastauksissa esille tulleita teemoja. Kyselyn tarkoituksena on
suunnitella ja muokata seuraavia tapaamisia vastaamaan paremmin ryhman jasenten

tarpeita. Kiitos kayttamastasi ajastal

Mik& hetki tapaamisen aikana oli sinulle kaikkein kiinnostavin?

¢ Mina hetkena tapaamisen aikana koit toiminnan sinulle kaikista hyddyttomim-

pana?

o Mika yksittéainen ohjaajan tai ryhman jasenen teko tai puheenvuoro oli sinulle

hyddyllisinta tai mielenkiintoisinta?

¢ Minka yksittaisen ohjaajan tai jonkun ryhman jasenen teon tai puheenvuoron koit

kaikista hammentavimpana?

¢ Minka koit tapaamisessa kaikista yllattavimpana? (Tama voi kasitella joko sinun
omaa reaktiota johonkin mita sanottiin tai yleisemmalla tasolla siihen mité tapaa-

misen aikana tapahtui)
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“The Assessment of Learner-Centered Practices” (ALCP)
(McCombs & Miller 2007, 130-131)

"ALCP”-kyselylomakkeet on suunniteltu kartoittamaan opettajan arvoja ja uskomuksia
opettamisesta, oppimisesta ja oppijoista (McCombs & Miller 2007, 117). Lomakkeen ky-
symykset on laatinut McCombs tyéryhmineen yhteistydssa “American Psychological As-
sociation”in (APA) kanssa. Kyselysta saatava informaatio kertoo opettajan opetuksellis-
ten arvojen oppilaskeskeisyydesta. Yksittainen opettaja voi samalla verrata omaa tulos-
taan amerikkalaisissa tutkimuksissa (McCombs & Miller 2007, 24) “oppilaskeskeisiksi”

todettujen opettajien tuloksiin.
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“The Assessment of Learner-Centered Practices” (ALCP)
(McCombs & Miller 2007, 130-131)

Ole hyva ja lue alla olevat vaittamat ja mieti oletko eri vai samaa mielta vaittaman kanssa.
Ympyroi se kirjain, mik& vastaa parhaiten omaa mielipidettasi. Vastaa ensivaikutelmasi
perusteella alaka jaa miettim&an vastaustasi liilan pitkéksi aikaa minkaan yksittaisen vas-
tauksen yhteydessa. VASTAA KAIKKIIN KYSYMYKSIIN!

(A=Vahvasti eri mieltd B= Osittain eri mieltd C= Osittain samaa mieltd D=Vahvasti samaa mieltd)

1. Oppilaan maksimaalisen oppimisen kannalta on mielestani tarkeinta luoda turvallinen
keskusteluilmapiiri, jotta he uskaltavat kertoa tunteistaan ja ajatuksistaan.
A B C D

2. On mahdotonta tydskennelld oppilaan kanssa, joka kieltaytyy oppimasta.
A B C D

3. Riippumatta siité, kuinka negatiivisen mielentilan vallassa opettaja on, hanella on vas-
tuu olla nayttamatta tunteitaan oppilailleen.
A B C D

4. Oppilaiden edistymisen kannalta tarkein yksittdinen elementti on positiivisen ja huo-
lehtivan henkilosuhteen luominen.
A B C D

5. En voi valttya hermostumisesta ja tuntemasta itseéni epapatevaksi, kun olen tekemi-
sissa hankalien oppilaiden kanssa.
A B C D

6. Jos en ohjaile oppilaiden ajattelua, he eivat opi loytamaan oikeita vastauksia.
A B C D

7. Osaan auttaa niita oppilaita, jotka eivat ole kiinnostuneita oppimisesta, 16ytamaan
oman, luontaisen motivaationsa.
A B C D
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8. Riippumatta siita, kuinka kovasti yritdn, on aina niitéa oppilaita joihin en onnistu luo-
maan kontaktia.
A B C D

9. Opetettavan oppimateriaalin asiantuntijuus on tehokkaan opettajan tarkein yksittainen
ominaisuus.
A B C D

10. Oppilaiden motivaatio kasvaa, jos opettajat tutustuvat oppilaisiinsa henkilékohtaisella
tasolla.
A B C D

11. Yksilon luontainen kyky oppia riippuu pitkalti perimasta, eivatka toiset lapset taman
vuoksi opi yhta hyvin kuin toiset.
A B C D

12. Tarkeimpia asioita, mita voin oppilaille opettaa, on ohjeiden ja saantdjen noudatta
minen.
A B C D

13. Oppimisen kannalta on tarkeampd& avautua oppilaalle henkilékohtaisella tasolla,
kuin toimia auktoriteettina.
A B C D

14. Jotkut oppilaista eivat palautteesta huolimatta kykene huomaamaan omia virheitaan.
A B C D

15. Mina olen vastuussa siitd, mita ja miten oppilaat oppivat.
A B C D
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"Good Practices Audit” (GPA)
(Brookfield 1995, 160-184)

Opettajien ja koulutuksen jarjestdjien etsiessa ratkaisuja opetuksellisiin ongelmiin, on
hyvin tavallista, etta vastausta haetaan asiantuntijoiden, aikuiskouluttajien tai kirjallisuu-
den avulla (Brookfield 1995, 160). Brookfieldin mukaan (1995, 160) vastausten etsimi-
nen olisi kuitenkin syyta aloittaa opettajien omien kokemusten kriittisella analyysilla yh-
dessa kollegojen kanssa. Tata tarkoitusta varten on Brookfield (1995) kehittadnyt "Good
Practices Audit (GPA)’-mallin, jossa ryhmé& opettajia suorittaa ohjaajan avulla mallin
kolme eri vaihetta: a) ongelman maarittely, b) kokemusten yksityinen ja yhteinen analy-
sointi ja ¢) kaytannon ratkaisuehdotusten koonti (Brookfield 1995, 161-162). Esittelen
mallin tybvaiheet lyhyesti:

Ongelman méaarittely

o jokainen opettaja listaa kaksi opetukseensa liittyvda ongelmaa, joihin haluaisi
|6ytaa ratkaisun
e naista ongelmista (10—12 kpl) nostetaan yhteisella paatoksella kaksi ongelmaa

ryhman kasiteltavaksi

Kokemusten vksityinen ja yhteinen analysointi

e oOpettajat kirjaavat a) negatiivisimman kokemuksensa siitd, milloin yksittainen
opettaja on aiheuttanut kyseisen ongelman tai pahentanut sité, ja b) positiivisim-
man kokemuksensa siita, milloin yksittdinen opettaja on l6ytanyt kyseiseen on-
gelmaan ratkaisun

e nakokulmia on kolme: omat kokemukset a) oppilaana/oppijana, b) opettajana

seka c) kollegojen toiminnasta

Kaytdnnon ratkaisuehdotusten koonti

e ryhman keskustelujen pohjalta keratdan lista kaytanndista, tekniikoista, meto-
deista ja pedagogisista lahestymistavoista, joilla voidaan vastata kasiteltavana

olevaan ongelmaan
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Brookfield (1995, 183) muistuttaa, ettda GPA-mallin suorittaminen, kokemusten analy-
sointi, sek& ennen kaikkea prosessista saatava hyoty voi jadda pinnalliseksi, ellei sa-
malla tiedosteta ja kyseenalaisteta kriittisesti vanhoja, joskus syvaan juurtuneita, ajatus-
ja toimintamalleja sek& niiden takana olevia olettamuksia. Onnistuakseen kriittinen ref-
lektio tarvitseekin avukseen omien kokemusten seké toiminnan jasenneltyd seka ohjat-
tua - ryhmassa tehtavaa - tarkastelua monesta eri perspektiivista (Brookfield 1995, xiii,
140-159)).
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Alustus verkkokeskusteluryhmalle (1)

Me soitonopettajat olemme my6s muusikoita. Jotkut meista toimivat aktiivisesti ammat-
titasolla, osa taasen enemman harrastepuolella. Kumpaakin ryhmé&é yhdistaé kuitenkin
yksi asia: jokainen meista on ollut jossain vaiheessa elamaa hyvinkin aktiivisia ja oma-
aloitteisia harjoittelijoita - itseohjautuvia. On myds toinenkin kaikkia opettajia yhdistava
tekija. Muiden ihmisten tapaan myds me opettajat muodostamme kuvan hyvésta/huo-

nosta opettajuudesta pitkélti omien henkilékohtaisten kokemusten ja muistojen pohjalta.

Ei olekaan yllattavaa, etta niiden oppilaiden opettaminen, jotka muistuttavat tavalla tai
toisella itseamme (aktiivisena) musiikin opiskelijana, on useimmiten seka vaivatonta etta
miellyttdvaa. Samaistuminen on helppoa puolin ja toisin. Opetusty6 - ainakin omalla koh-
dallani - on erittdin antoisaa tydskennellessé itseohjautuvien lasten ja nuorten parissa.
Oppilaskeskeinen, oppilaan hyvaan itseohjautuvuuteen perustuva opetustyyli on tdman
vuoksi itselleni luontaista. Suurimmat opetukselliset ongelmat henkilokohtaisella tasolla
minulla liittyvatkin hyvin heikosti itseohjautuviin oppilaisiin. Erityisesti jos oppilas on jo
lukio-ikéinen ja suhteellisen pitkalla soittoharrastuksessaan, olen kokenut vaikeaksi hy-
vaksya heidan tarpeensa opettajakeskeiseen opetukseen. Seuraavassa lyhyt keskuste-
luni (O) eraan (vahemman itseohjautuvan) 18-vuotiaan oppilaan (Tiina) kanssa:!

O: "Ehditko kattoa sita biisid, minka lahetin sulle s-postiin?”

T: “Nyt oli koeviikko, ni emma kyl kerenny.”

O: “No, ei se mitaan. Otetaan joku uus biisi. Mita sa haluisit soittaa?”

T: ’Emma tiia.”

O: ”Sano vaan joku biisi, mika ois kiva. Jos sa et tykkaa biisista, et sa sita jaksa reena-
takkaan."

T: "Mut ku mulle ei tu mitdan mieleen.”

O: "Pitaiskd meian yhessa ettii jotain, mista sa tykkaisit?”

T: "Eksa vois vaa maarata mulle jonkun kappaleen, ni ma soitan sit sita?

1Vertaa keskustelua Grow'n kaavioon (ks. luku 5.3, kohta *2 ("mentoroiva opettaja/epaitsenainen oppilas”)).
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Alustus verkkokeskusteluryhmalle (2)

Aina valilla oppilaslistalleni ilmestyy lapsi tai nuori, jossa yhdistyy seuraavat ominaisuu-
det: heikko sisainen motivaatio (vanhemmat pakottavat), alhainen soittotaito, ei kovin
luontaista musikaalisuutta ja vahainen keskittymiskyky/pitk&janteisyys. Kun naihin -
opettajan opetuksen kannalta haastaviin - oppilaan ominaisuuksiin yhdistetéaéan lapsen
tai nuoren "haastava” persoonallisuus (esim. "kyseenalaistava” tai "'uhmakas”), saadaan

hyva kuva oppilaastani "Jaakosta”.

Jaakko oli oppilaanani yhteensa kuusi vuotta. Vaikka tunneilla kdyminen oli Jaakolta
saénndllista, ei aivan samaa voinut sanoa hanen kotiharjoittelusta. Jalki oli sen mukaista:
edistyminen hyvin vaatimatonta ja opettajan karsivallisyys kovalla koetuksella. Yritin kui-
tenkin parhaan kykyni mukaan motivoida Jaakkoa tarjoamalla mahdollisimman monipuo-
lista oppimateriaalia, kehumalla hanta (aina kun oli syytd) ja pitamalla oman turhautumi-
seni piilossa — vaihtelevalla menestyksella. Satunnaisen kotiharjoittelun, orkesterissa ja
tunneilla soittamisen kautta Jaakko oppi tasta kaikesta huolimatta hallitsemaan soitin-

taan auttavasti, noin 2/3-tason mukaisesti.

Lopulta Jaakko lukiossa ollessaan paatti/sai lopettaa soittoharrastuksensa. Niin oppilas
kuin (erityisesti) opettaja luokassa olivat viimeisen soittotunnin loputtua silminnahden
helpottuneita. Tyytyvaisena hermojeni kurissa pitdmisesta vuosien ajan, rohkaistuin ky-
symaan Jaakolta: "Mitas sa oot oikein tykanny tasta fonin soitosta?”. Jaakon vastaus ol

masentava. "Ma en kyl oikeen koskaan oo tykanny naista tunneista”.

Kului neljd vuotta. Eraana paivana Jaakko tuli vastaan tydpaikkani kaytavalla. Kysyes-
sani haneltd "Mitas sa taalla teet?”, Jaakon vastaus hammastytti minut jalleen: "Ma in-
nostuin intin soittokunnassa fonin soittamisesta ja aloitin nyt taalla ammattiopiskelijana”.
Keskustelimme pitkdan ja avoimesti tastd meidat kummatkin yllattaneesta kaanteesta
Jaakon soitonopiskelussa. Koska yhteisista tunneistamme oli jo kulunut useampi vuosi
ja Jaakosta oli kasvanut tasapainoinen nuori mies, pystyimme keskustelemaan tunteis-
tamme ja nakemyksistimme noista (valilla kovin turhauttavilta tuntuneista) soittotun-
neista. Tama lamminhenkinen tapaamisemme palautti hieman ammatillista itseluotta-
mustani, joka oli kokenut kovan kolauksen Jaakon viimeisen soittotuntimme lopuksi an-

taman kommentin myo6ta.
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Olen my6hemmin useasti palannut miettimaan ja analysoimaan Jaakon tapausta tarkas-
tellessani opetustani ja sen "oppilaskeskeisyyttd” — erityisesti ajatellen oppitunnin ilma-
piirin ja vuorovaikutuksen merkitysta oppilaan motivoimisessa. Tasoja ja vaihtoehtoisia
l&ahestymiskulmia tapauksen analysointiin on monia, mutta seuraavaa kysymysta olen
jaanyt pohtimaan yksityiskohtaisemmin: "Miten suuri merkitys opetuksen objektiiviselle
arvioinnille on opettajan tietoisuudella oman opetusfilosofian takana vaikuttavista kéasi-

tyksista ja arvoista?”. !

1Vertaa McCombs & Miller (2007) "ALCP"-kysely (ks. liite 4)
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Alustus verkkokeskusteluryhmalle (3)

Liisa oli yksi niité soitto-oppilaitani, jonka ilmestyminen luokkaan oli aina yksi opetusvii-
kon kohokohdista. Tamé& 16-vuotias tuore lukiolainen suorastaan pursusi nuoruuden in-
toa ja iloa. Itseluottamusta omiin kykyihin oli Liisalla enemman kuin monilla ikatovereil-
laan, seké myds halua kokeilla omien kykyjensa rajoja. Tama nakyikin tyton harrastusten
maarassé (kotiharjoittelua saksofonilla olikin sitten hieman vdhemman). Korvakuulolla

soitto oli Liisan musiikkiharrastuksen todellisia vahvuuksia - toisin kuin nuotinluku.

Tuo erikokoisten ja -nakdisten viivojen, pallojen ja toinen toistaan kummallisempien
merkkien sekamelskan selvittaminen tuli kuitenkin Liisalle vaajaamatta eteen, kun ope-
teltavat kappaleet yhtyeissa tulivat enda vain nuoteista opeteltaviksi. Yhtakkia soittotun-
tien mukava tunnelma katosi. Tilalle tuli Liisan ja minun yhteinen tuskastuminen nuotin-

luvun oppimisen ja opettamisen vaikeuteen.

Yhtena keskiviikkona tuo energiaa pursuava tytto tuli innoissaan tunnille ja rupesi heti
soittamaan vaikeaa kappaletta, jonka oli “treenannut ihan ite nuotista!”. Kappaleen kes-
kivaiheella oli kuitenkin hankalampi paikka, jonka rytmistad salaisuutta ei han osannut
ratkaista, vaikka kuinka yritti. Kului minuutti, jos toinen ja Liisan suusta paasi useamman

kerran tuo meille soitonopettajille kovin tuttu sana "eiku”.

Seuratessani Liisan epatoivoista harhailua kuudestoistaosien ja synkooppirytmien viida-
kossa, ajattelin Liisan (ja omaa) turhautumista helpottaakseni vahan auttaa — opettaa
Liisaa. “Mitas jos ma laulaisin sulle ton kohdan, niin sa oppisit sen ja paastais eteenpain
téssa kappaleessa?” totesin (omasta mielestani) hyvin rauhallisena. Liisa jatkoi nuottiin
tuijottamista keskittyneena ja totesi katsettaan nostamatta hyvin tyynesti, mutta aavis-
tuksen narkastyneena; “Ma en haluu, etta sa kerrot, miten tda kohta tassa biisissa me-

nee, koska sillon ma en ite saa keksia sita”.

Liisan kommentti oli yksi niista riemullisista hetkista, jolloin kuvittelin oivaltavani jotain
olennaista opettajana olemisesta. Ja menihan se vaikea kohtakin sitten matineassa -

juuri niin kuin nuotissa luki.



Liite 7
1(1)

Teemahaastattelun kysymykset

Tarkoituksena on selvittaa tutkimukseen osallistuneiden opettajien nakemyksia ja koke-

muksia "OPET”- toimintamallin ensimmaisesta versiosta.

o Haastattelu selvittaa jasenten kokemuksia rynman toimintaan osallistumisesta
e Tarkoituksena jatkokehittaa toimintamallia kokemusten avulla (kriittisyys)

o |k&, toimenkuva. opetushistoria?

e Mitka ovat paallimmaiset ajatukset toimintaan osallistumisesta?

e Mika oli hyodyllisintd/mielenkiintoisinta?

e Mika oli turhauttavinta?

Tietoisuus oppilaskeskeisyyden paaperiaatteista

o |ukemalla (Iahdekirjallisuus, alustusten tekstit)
e kuuntelemalla ("PowerPoint’-esitykset, kommentit)

o keskustelemalla (ryhmien ohjatut tapaamiset)

Opetuksen oppilaskeskeisyyden arviointi

e itsearviointi (itsendisesti/ohjatusti (Blumbergin malli))
e vertaisarviointi (kollegan oppitunnin seuraaminen/videointi)
e ulkopuolinen arviointi (Brookfield ("CIQ”-kysely), McCombs ("ALCP”-kysely))

Kriittinen reflektio

e itsenaisesti (kirjalliset tehtavat)
e ohjatusti (Brookfield ("GPA”-malli))

e ryhmassa (keskustelut kollegoiden, verkkokeskusteluryhmén kanssa)

- Verkkokeskusteluryhmasté saadut kokemukset?

- "OPET’- toimintamallin tarpeellisuus ja jatkokehittdmisen kohteet



