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Tiivistelmé

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittda, millaisiksi musiikkikasvattajiksi
1980-luvulla opiskelleet luokanopettajat arvioivat itsensd toimittuaan
opettajina n. 10—-12 vuotta. Tutkimuksen taustalla on kirjoittajan pro
gradu -tutkielma musiikkia paittoharjoittelussa opettaneiden luokan-
opettajaopiskelijoiden musiikin opetustaidon arvosanan taustatekijoistd
ja koulutuskokemuksista. Tutkimus on kasvatustieteen, musiikkikasva-
tuksen ja psykologian alueille sijoittuva tapaustutkimus, jossa padosin
laadullisin menetelmin etsittiin vastausta kysymykseen, miten luokanopet-
taja arvioi itseddn musiikkikasvattajana. Tutkimuksella oli myos praktisia
tarkoitusperid: tavoitteena oli saada nakokulmia opettajankoulutuksen
musiikin opintojen kehittdmistd varten.

Tutkimuksen teoriataustassa valotetaan sitd, miksi koulussa tulisi
opettaa musiikkia, mitd sen pitdisi sisdltda ja kenen sitd tulisi opettaa.
Erddksi niakokulmaksi tutkimukseen valittiin mindpystyvyysteoria.
Minépystyvyydelld viitataan ihmisen késityksiin siitd, miten hin uskoo
selviytyvinsi tietystd tehtavistd. Tutkimusongelmat koskivat opettajien
nikemyksii ja arvioita peruskoulun alaluokkien musiikinopetuksen edel-
lyttdméastd ammatillisesta kompetenssista, musiikinopetuksessa koetusta
mindpystyvyydesta ja musiikkikasvattajuudesta, musiikkikasvatuksen
toteutuksesta ja merkityksestd sekd 1980-luvun opettajankoulutukses-
ta ja sen musiikin opinnoista. Opettajien toimintaa tarkasteltiin myos
eksperttinakdkulmasta. Tutkimusmenetelmidné oli teemahaastattelu,
ja haasteltaviksi valittiin pro gradu -tutkielman 40 tutkimushenkilon
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joukosta kaksitoista musiikilliselta taustaltaan erilaista luokanopettajaa,
joista puolet oli erikoistunut musiikkiin.

Tutkimustulokset osoittivat, ettd kokeakseen olevansa musiikkikas-
vattaja opettajalla tulee olla riittdva aineenhallinta. Heikot musiikillis-
didaktiset valmiudet saavat aikaan epdvarmuutta ja innostumattomuutta
ja vaikeuttavat musiikinopetuksen suunnittelua, monipuolisten tyota-
pojen kdyttoa, eriyttamista, arviointia ja oppilaiden innostamista. Edes
monivuotinen kokemus musiikin opettajana tai vithtyminen opettajan
tyOssd ei nostanut tutkittavien arvioita itsestddn musiikkikasvattajana,
mikiéli aineenhallinta koettiin heikoksi. Musiikkikasvattajuuteen liitettiin
myds kyky saada oppilaat harrastamaan musiikkia koulun ulkopuolella.
Toisaalta vahvatkaan musiikilliset taidot eivit saa opettajaa kokemaan
itseddn musiikkikasvattajaksi, jos hdn on stressaantunut, kyllastynyt
luokanopettajan tydohon tai turhautunut luokan heterogeenisuuden tai
passiivisuuden, tuntien vihyyden tai esimerkiksi soittimiston ym. resurs-
sien puuttumisen takia. Pitkd opettajakokemus ei nostanut néitakaian
arvioita. [tsensd vahvasti musiikkikasvattajiksi kokevat opettajat viihtyivit
tyossddn hyvin, olivat erityisen kiinnostuneita kasvattamisesta, pitivit
opettajan tyotd arvokkaana ja haasteellisena ja olivat musiikillisesti
suhteellisen taitavia. Heissd oli erotettavissa myos eksperttiopettajan
piirteita.

Tutkittavat pitivit 1980-luvun opettajankoulutuksen suurimpana
heikkoutena sitd, ettei se antanut tarpeeksi valmiuksia ns. koulunpitoon:
koulun arkipdivdn ja vuorovaikutustilanteiden hallintaan, kouluyhtei-
sOssd toimimiseen, yhteistyohon vanhempien kanssa tai hallinnollisiin
tehtdviin. Myonteisind oli koettu erikoistumisopinnot ja harjoitteluista
erityisesti kenttdharjoittelu. Musiikin perusopinnoissa oli koettu hyo-
dyllisiksi kaikki didaktiikkaan, laulamiseen, soittamiseen ja musiikkilii-
kuntaan liittyvat asiat. Pianonsoittoa, koulusoitinten soittoa, musiikin
opetusharjoittelua ja didaktiikkaa olisi saanut olla enemmaén. Erikois-
tumisopintoihin olisi voinut sisdltyd enemmén bandisoittoa, sovitusten
tekemistd ja didaktiikkaa.
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Abstract

The purpose of this study was to find out how the class teachers who had
studied in the 1980’s assess themselves as music educators after working
in the field for 10 — 12 years. This doctoral thesis is a follow-up study to
my master’s thesis, in which I examined the music teaching skills and
study experiences of student-teachers who taught music in their final
teaching-practice session. It is a qualitative case study combining elements
of general education, music education and psychology, and it also has a
concrete, practical aim to develop music studies in teacher education.
The theoretical background of the study lists reasons why music should
be taught at school, how it should be taught, and by whom. The main
theoretical approach is the theory of self-efficacy. The concept of self-
efficacy refers to people’s conceptions of how good they are at certain
tasks. The research problems focused on
1. the kind of professional competence required for music teaching
in lower grades,
2. the teachers’ perception of their self-efficacy in music teaching,
3. their self-image as music educators,
4. the significance of music education and the way it is carried out
at school, and
5. the teachers’ opinions on teacher education and music studies in
teacher education in the 1980’s.
Teachers’ work was also observed from the point of view of professional
expertise.
The method used to collect material for the study was thematic interview,
and the interviewees (N = 12), who had different musical backgrounds,
were selected from among the 40 informants of my master’s thesis.
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The result showed that, to consider themselves as music educators, class
teachers must have sufficient musical and didactic skills. Poor musical and
didactic skills lead to a lack of confidence and motivation. Insufficient
skills make planning, differentiating, grading and motivating at school
difficult. Even those teachers who had a long experience in teaching and
enjoyed doing their work didn’t consider themselves as music educators
if they felt that their knowledge and skills in music were insufficient.
A part of a music educator’s job is deemed to be motivating pupils to
go in for music in their free-time, and the interviewees with poor skills
didn’t think they could do this. On the other hand, even teachers with
good musical skills and a long experience of teaching didn’t think of
themselves as competent music educators, if they were stressed, tired
of teaching or frustrated because of the heterogeneity or passivity of
pupils, or the scarcity of music lessons and instruments. Those teachers
who considered themselves competent music educators enjoyed their
work, were interested in their work and valued it, and their knowledge
and skills in music were relatively good. They could be characterized as
exponents of professional expertise.

The interviewees thought that the greatest weakness of the 1980s
teacher education was that it did not provide student-teachers with
proper tools for the administrative paperwork at school and running
the day-to-day interaction with pupils, parents and colleagues. They
found that its strengths were the study of the minor subjects (the subjects
taught at school) and the teaching practice session in the field. In the
basic studies of music they found useful everything that had to do with
didactics, singing, playing an instrument and moving to music. They
would have liked to study more the piano and other school instruments,
and didactics. They also said that they would have liked to do more
student-teaching in music and that the minor subject studies should
have included more playing in a band, doing arrangements for various
instruments, and didactics.
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Esipuhe

Musiikinopettajan polkuni on kulkenut musiikkileikkikoulun, musiik-
kiopiston, peruskoulun ala- ja yldasteen sekd lukion kautta opettajan-
kouluttajaksi. Néilld kaikilla musiikinopetuksen alueilla olen viihtynyt
hyvin ja kokenut musiikkikasvattajan tyon antoisaksi ja merkitykselli-
seksi. Opettajankouluttajana olen myos voinut monin tavoin hyddyntid
aiempaa kokemustani eri ikdisten lasten ja nuorten opettajana.

Erddssd suhteessa tyd yliopistossa on kuitenkin poikennut muista.
Akateeminen ymparist0 ja useita eri tieteenaloja edustavat tydtoverit ovat
alusta pitien innostaneet opiskelun ja tutkimuksen pariin. Kasvatustieteen
cum laude -opintoja seurasi 1980-luvulla opiskelu musiikin maisteriksi
Sibelius-Akatemiassa. Olin toiminut musiikinopettajana neljannesvuosi-
sadan, kun Savonlinnan opettajankoulutuslaitoksen kasvatustieteen
professorien kannustamana aloitin kasvatustieteen jatko-opinnot. Nyt
kasilla oleva tutkimusraportti on niiden paétepiste. Tutkimusprosessi
on ollut sekéd haastava ettd palkitseva. Se on johdattanut pohtimaan
yleensd taidekasvatuksen ja erityisesti musiikkikasvatuksen perusteita
ja avannut musiikinopetukseen uusia ndkokulmia, joista on ollut apua
tyossini opettajankouluttajana.

Monet henkildt ovat olleet opastajina tutkimusmatkallani. Kiitin
lampimasti dosentti Tuomo Jamsdd ja KT Kari Ahosta asiantuntevasta
jakannustavasta ohjauksesta lisensiaattityotd tehdesséni. Professori Pirjo
Nuutinen on valottanut jatko-opiskelijoille innostavasti kvalitatiivisen
tutkimuksen maailmaa. Kiitén hénti tutkimukseni empiiristé toteutta-
mista koskeneista osuvista kommenteista. Lisensiaattityoni tarkastajia,
professori Heikki Ruisméked ja KT Mikko Anttilaa kiitdn arvokkaista
neuvoista ja ehdotuksista, joista on ollut paljon hyotyad vaitoskirjaa
valmistellessani. Suuret kiitokset esitdn viitdskirjatyoni ohjaajalle,
professori Jorma Enkenbergille, joka jo tutkimusprosessia aloitellessani
johdatti minut tutkimukseni kannalta keskeisen kirjallisuuden pariin.
Viitoskirjaa tehdessdni hdn on antanut oivallisia ohjeita ja avannut
aineistooni innovatiivisia nakdkulmia. Viitoskirjani esitarkastajat, pro-
fessori Leena Hyvonen ja professori Heikki Ruismiki, ovat paneutuneet
tutkimukseeni syvallisesti ja kommentoineet sitd asiantuntevasti. Kiitdn
heitd arvokkaista ajatuksista.

Tutkimusprosessini on kestanyt usean vuoden ajan. Keskustelut tut-
kimusseminaarilaisten ja tydtovereiden kanssa ovat ndiné vuosina olleet
todella antoisia ja vieneet prosessia eteenpidin. Monet tutkimukseen
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liittyvit ongelmakohdat ovat tuntuneet helpommilta ratkaista, kun niita
on voinut jakaa toisten kanssa. Erityiskiitokset osoitan musiikinopet-
tajakollegoilleni, joiden rohkaisu ja tuki on ollut ensiarvoisen tarkeda.
Olen tehnyt tutkimusta pd4asiassa oman tyoni ohella. Vaikka opetustyon
ja tutkimuksen yhdistdminen on ajoittain tuntunut raskaalta, on téihin
tullessaan voinut aina olla varma, etta joku lahimmista kollegoista jaksaa
kuunnella tutkijan huolia ja on valmis auttamaan eteenpiin. Kiitdn myos
ystavidni taustatuesta ja kiinnostuksesta tyotédni kohtaan.

Olen syvisti kiitollinen kahdelletoista luokanopettajalle, joiden ansi-
osta timé tutkimus on olemassa. Te suostuitte auliisti haastateltavikseni
ja valotitte rehellisesti ja avoimesti toimintaanne musiikin opettajina ja
kasvattajina. Kiitos, ettd padstitte minut kurkistamaan eliméénne!

Tutkimukseni tiivistelmén englanninkielisestd asusta kiitin FM Pekka
Koposta, tietoteknisestd avusta KM Heli Kososta ja tyon taittamisesta
FM Tarja Makkosta. Limmin kiitos my0s atk-keskukselle, monistamolle
jakirjastolle sujuvasta palvelusta. Tutkimustyoni taloudellisesta tukemi-
sesta osoitan kiitokset Joensuun yliopistolle, Suomen Kulttuurirahastolle
ja Eteld-Savon taidetoimikunnalle.

Perheeni on kérsivillisesti jakanut tutkijan taipaleeni nousut ja laskut.
Kiitin ditidni ja veljeéni limpiméstd mukana eldmisesté tutkimusproses-
sissani. Olen kiitollinen myds edesmenneelle isélleni, joka lapsuudestani
asti painotti opiskelun merkitysti ja oli aina kiinnostunut tekemisistani.
Sydamelliset kiitokset lapsilleni Ilkalle ja Ilarille sekd Pirkko-Liisalle,
Hannalle, Petrille ja Henrikille myotaeldmisestd, antoisista keskusteluista
jaavartavista ajatuksista. Suurimmat kiitokset kuuluvat elimankumppa-
nilleni Tapanille, joka on joutunut viettiméin monia yksinéisid iltoja ja
siitd huolimatta jaksanut visyméttd kannustaa ja rohkaista tutkimuksen
adreen valilld uupunutta tutkijaa.

Tutkimusprosessin kuluessa jalkikasvullemme on syntynyt kolme
lasta. Limpimimmaét halaukset annankin perhekuntamme pienimmille,
Venlalle, Kaislalle ja Kuutille, jotka vastustamattomalla tavallaan ovat
vetineet tutkijan tieteellisistd sfadreistd Puuha-Peten ja muumien maa-
ilmaan. Te olette omalla vilpittdméilld olemuksellanne osoittaneet, mika
tassa elamissi loppujen lopuksi on tirkeinti.

Savonlinnassa padsidisend 2006
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1 Johdanto

Musiikin opetuksella on Suomessa pitkét perinteet. Musiikki kuului
laulu-nimisen oppiaineena alusta pitden kansakoulun opetusohjelmaan
samanarvoisena muiden aineiden kanssa. Myo6s kansakoulunopettajia
valmistavissa seminaareissa musiikin opinnoilla oli vankka asema.
Vuoden 1863 seminaariasetuksen mukaan opettajaksi pyrkivélld tuli
olla ”taipumus lauluun tahi ainakin musikaalinen korva”. Niiden
puuttuminen saattoi estdd padsyn opettajankoulutukseen. Laulun ja
soiton opiskeluun varattiin seminaareissa suuri tuntimiéra, ja pitka
koulutus mahdollisti taitojen kehittdmisen opintojen aikana. Laulutaitoa
pidettiin perusvaatimuksena, jonka ajateltiin ennustavan myds soittotai-
don kehittymistd, ja soittamisen katsottiin itsestdédn selvisti kuuluvan
kansakoulunopettajan taitoihin. Taideaineilla oli opetussuunnitelmassa
merkittivd asema, koska opettajia koulutettiin paitsi koulunpitoon myos
yhteisonsa kulttuurisiksi vaikuttajiksi. Niinpa opiskelemaan pyrkivien
tulijo valintakokeissa osoittaa taitonsa taideaineissa. (Hyry & Hyvonen
2002, 74-75; Hyvonen 2005.)

Vield 1960-luvun loppupuolella oli esimerkiksi kuorolaulu Helsingin
va. opettajakorkeakoulussa kaikille opiskelijoille kuuluva oppiaine.
Koulutukseen valituista sadasta opiskelijasta muodostettiin nelidéni-
nen sekakuoro, jolla oli kunnianhimoinen ohjelmisto ja joka esiintyi
useita kertoja vuodessa. Korkeakouluissa taideaineiden asema oli siis
edelleen vahva, mutta siirryttiessd kouluttamaan peruskoulunopetta-
jia musiikin opintojen merkitys viaheni huomattavasti. Niukimmillaan
ne olivat kolmivuotisessa peruskoulunopettajakoulutuksessa vuosina
1968-1979. Peruskoulu-uudistuksen yhteydessd musiikinopetus viaheni
myds kouluissa.

Ylempadn korkeakoulututkintoon johtavassa yliopistollisessa opet-
tajankoulutuksessa musiikin opintoja aluksi lisdttiin, mutta erityisesti
1990-luvun kuluessa ne joutuivat jalleen supistuksen kohteeksi. Tahdn
vaikutti yliopistojen tiukentunut taloudellinen tilanne, mutta siiné tuli
yleisemminkin esiin taidekasvatuksen alhainen arvostus suomalaisessa
yhteiskunnassa. Opettajankoulutuslaitosten musiikin opinnot vihenivét
1980-luvun viidesta tai kuudesta opintoviikosta neljidn tai kolmeen
— joissakin laitoksissa jopa yhteen tai kahteen — ja mahdollisuus mu-
siikkkindytteen antamiseen valintakokeissa on poistettu ldhes kaikissa
opettajankoulutuslaitoksissa. Soittotaidoton opiskelija on joissakin
tapauksissa voinut valmistua luokanopettajaksi saamatta yhtakaan tuntia



pianonsoiton opetusta. Tutkintotodistuksen mukaan hin on kuitenkin
pitevd opettamaan musiikkia peruskoulun 1.—6. luokille.

Téta kirjoittaessani on yliopistoissa aloitettu kaksiportaisen tutkin-
torakenteen toteuttaminen. TAll4 hetkelld nayttaa silta, etteivat musiikin
opinnot ole luokanopettajakoulutuksessa ainakaan maarallisesti lisdén-
tyneet. Haluamatta palata menneeseen ja saada vanhaa seminaarilaitosta
takaisin on kuitenkin pakko todeta, etti taideaineiden arvostus oli tuol-
loin aivan toisella tasolla kuin nykyisessa luokanopettajakoulutuksessa.
Tosin musiikin sivuaineopinnot —joita niitiké4n ei ole mahdollista valita
kaikissa opettajankoulutuslaitoksissa — antavat osalle opiskelijoista
mahdollisuuden syventdd musiikillisia taitoja ja valmiuksia. Ongelmal-
lisin tilanne syntyy silloin, kun aiemmin musiikkia harrastamattomien
opiskelijoiden tulisi mahdollisesti vain yhden tai kahden opintoviikon
laajuisten musiikin perusopintojen aikana saavuttaa valmiudet musiikin
opettamiseen. Hyvosen (2005) tavoin voiihmetelld, miten opettaja kykenee
ohjaamaan oppilaita musiikin ja muiden taiteiden kokijoiksi ja tekijoiksi,
ellei hanelld itselldin ole kokemuksia taiteellisesta ilmaisusta.

Huolimatta musiikin kasvatuksellista merkitysta painottavien tahojen
puheenvuoroista musiikinopetuksen asemaa on jatkuvasti heikennet-
ty myos koululaitoksessa. Vuosina 1998-2001 Suomessa toteutettiin
osana valtioneuvoston vuosien 1995-2000 kehittimisohjelmaa Koulu
ja kulttuuri -hanke, jonka tavoitteena oli kehittdd koulun taide- ja
kulttuurikasvatusta niin, ettd kulttuuri olisi elimellinen osa lasten ja
nuorten eldmédi koulussa ja koulun ulkopuolella (Gronholm 2002).
Kuitenkin heti hankkeen paattymisen jalkeen hyviksyttiin vuonna 2002
peruskoulun uudistamistydryhmén esittimat muutokset koulun tuntija-
koihin seké valinnaiskursseihin kohdistuneet vihennykset. Musiikille ja
kuvaamataidolle jai yhd niukemmin tunteja erityisesti peruskoulun 7. ja
8. luokilla. Lisdksi tuntikehys antaa kouluille mahdollisuuden niin halu-
tessaan sijoittaa musiikkia 1.—6. luokkien opetusohjelmaan vain yhden
viikkotunnin verran. Viime vuosien aikana tapahtuneisiin muutoksiin
kuuluu myds vuoden 1999 koululainsdadanndn myo6té toteutunut ala- ja
yldasteen kynnyksen poistuminen. Opetushallitus vahvisti uudet opetus-
suunnitelman perusteet tammikuussa 2004, ja yhtendiseen peruskouluun
ollaan koko maassa siirtyméssi vuoteen 2006 mennessa.

Musiikinopetuksen tuntimaarat ovat kovin vihaiset seké peruskoulus-
sa ettd opettajankoulutuksessa sithen ndhden, mitd musiikinopetuksen
tulisi uusimpienkin opetussuunnitelman perusteiden mukaan siséltda.
Opetusneuvos Terhi Heinon (1998, 130) kanssa voikin olla yhta mieltd
siitd, ettd musiikinopetuksen ja sille koulussa varattujen tuntimiarien



vililla on ristiriita. Vaikka musiikinopetuksen painopisteen tulee opetus-
suunnitelman perusteiden mukaan olla aktiivisessa musiikin tekemisessa,
pitdisi opetuksen kuitenkin toteutua pienimmilld mahdollisilla viikkotun-
timéérilld. Ylijohtaja Kalevi Kivisto (2001, 6-7) toteaa edelld mainitun
Kouluja kulttuuri-hankkeen yhteistydohjelmassa koulun tuntijaon olevan
tarked opetuksen runko, mutta toivoo samalla koulun taidekasvatuksesta
kaydyn keskustelun saavan uusia ulottuvuuksia. Han kaipaa laaja-alai-
sempaa nidkemystéd kulttuurista koulutyota kehystdvina ja innostavana
toiminnan perustana. On kuitenkin todettava, ettei erilaisilla projekteilla
voi korvata koulun taideaineiden opetusta, vaikka kulttuurilaitosten ja
koulujen yhteistyod onkin kannatettava kehittdmiskohde.

Nykyédén on myods yhi useammin tuotu esiin huoli suomalaisten laulu-
taidon ja dnenkayton heikkenemisestd. Koska koulun musiikinopetuk-
seen kuuluu laulamisen lisiksi monia muita toimintoja, pitdisi opetuksen
tuntiméirii lisdti, jotta laulutaidon harjoittamiselle jaisi riittavasti aikaa.
Koululaulun sdilymisen kannalta on tietenkin ehdoton edellytys, ettd
opettaja osaa sitd opettaa. Kun erityisesti laulutaidon heikkenemisesti
ollaan huolestuneita, luokanopettajan tulisi saada koulutuksessaan sel-
laiset musiikilliset valmiudet, ettd hdn pystyy laulattamaan ja sdestimaan
oppilaita sekd musiikkitunneilla ettd muissa yhteyksissa. Jos musiikkia
opettaa laulu- ja soittotaidoton henkild, kenties vield vastentahtoisesti,
millaisia kokemuksia lapsi saa musiikista? Ellei lasta ohjata kotoakaan
musiikkiharrastusten pariin, on mahdollista, ettd vain kaupallinen
nuorisokulttuuri opettaa hinelle, mitd musiikki on.

Tyoskennellessini luokanopettajakoulutuksen musiikinopettajana
tein samanaikaisesti pro gradu -tutkielmaani 1980-luvun lopulla luo-
kanopettajiksi valmistuneiden musiikin opetustaidosta ja koulutusko-
kemuksista. Nyt kisilla olevaan raporttiin johtaneen tutkimusprosessin
alussa intressini kohdistui nimenomaan néihin opettajiin, silloisiin
musiikin paéttoharjoittelijoihin, jotka olivat opiskelleet samassa opet-
tajankoulutuslaitoksessa ja tyoskennelleet tutkimustyota aloittaessani
yli kymmenen vuotta opettajina. Ensisijaisena tavoitteena oli tehda
seurantatutkimus siita, miten erdét pro gradu -tutkielmani kohderyhmén
opettajat toteuttavat musiikinopetustaan. Tutkimusprosessini alkuvai-
heessa Suomessa keskusteltiin vilkkaasti musiikkikasvatuksen filosofiaan
liittyvistd kysymyksistd. Erddna tavoitteena oli tarkastella tutkittavieni
musiikinopetusta myds praksiaalisen ja esteettisen musiikkikasvatusfilo-
sofian nikokulmasta. Tutkimusprosessin aikana jalleen kerran tapahtunut
peruskoulun musiikinopetuksen tuntiméérien vihentdminen sai minut
pohtimaan musiikinopetuksen tulevaisuutta ja merkitysté laajemminkin.



Miten saada paéttavit tahot Suomessa ymmartdméain, miksi musiikinope-
tusta ja musiikkikasvatusta tarvitaan koulussa? Yhtenéisen peruskoulun
toteutumisen myotd nousee vaistimatta esiin kysymys myos siitd, kuka
musiikinopetuksesta huolehtii. Kun tunteja on véhén, olisi ensiarvoisen
tarkead, ettd musiikkia opettava osaisi asiansa. Voivatko luokanopet-
tajaopiskelijat saada opettajankoulutuksen vdhenevien tuntimédirien
puitteissa sellaiset musiikillis-didaktiset valmiudet, ettd he pystyvit
opettamaan musiikkia peruskoulun ensimmaisesté luokasta kuudenteen
asti? Josmusiikkikasvatus katsotaan tarkedksi kasvatuksen alueeksi, mita
sen silloin tulisi sisdltd4? Tamén problematiikan pohdiskelu suuntasi
tutkimuksen taustateoriaa kohti musiikkikasvatuksen filosofiaa sekd
musiikinopetuksen tavoitteita, sisdlt6ji, opetussuunnitelmia ja musiikin
opettajan ammatillista kompetenssia késittelevdd kirjallisuutta.

Tamaéan tutkimuksen erddna tarkoituksena oli siis selvittdd, miten luo-
kanopettaja arvioi itseddn musiikkikasvattajana. Ndkokulma kohdistui
nimenomaan opettajien omiin nikemyksiin — tavoitteena ei ollut tutkia,
millaisia oppimistuloksia luokissa syntyy, vaan antaa diani kentdlla mu-
siikkikasvatustyota tekeville opettajalle. Valmistumisvaiheessa tehdyissa
haastatteluissa erityisesti vain vihan musiikkia harrastaneet opiskelijat
suhtautuivat epdillen kykyihinsd selviytyd viidennen ja kuudennen
luokan musiikinopetuksesta. Olivatko heiddn huolensa osoittautuneet
aiheellisiksi? Millaisen 1dhtokohdan 1980-luvun musiikin opinnot olivat
antaneet musiikin opetukseen? Millaisia musiikkikasvattajia musiikil-
lisilta taustoiltaan erilaisista luokanopettajista oli tullut? Millaisena he
nakivat musiikkikasvatuksen merkityksen lapselle? Naitd kysymyksid
selvitin teemahaastatteluilla, joiden kohteina oli kaksitoista erilaisista
musiikillisista 1ahtokohdista opetustyon aloittanutta luokanopettajaa
eri puolilla Suomea.

Tutkimusraportin teoriataustassa pyrin musiikkikasvatuksen osalta
tuomaan vastauksia kysymyksiin "miksi?", "mitd?", "miten?" ja "kuka?".
Aluksi esitdn perusteluja koulun musiikkikasvatukselle ja késittelen
sen sisillollistd ja opetussuunnitelmallista perustaa eri nikokulmista.
Erityisesti 1980-luvun luokanopettajakoulutuksen ja sen musiikinopin-
tojen arviointia koskevan luvun jilkeen valotan musiikkikasvattajan
ammatillista kompetenssia ja opettajan pystyvyyden tunteen muodos-
tumista. Nami teema-alueet sekd kokemukseni musiikinopettajana
ja opettajankouluttajana ovat toimineet ajatuspohjana tutkimuksen
empiiriselle toteuttamiselle. Empiirisessid osassa opettajat mm. arvioi-
vat pystyvyyttdén erilaisissa musiikillis-didaktisissa valmiuksissa sekd
itseddn musiikkikasvattajana. Lisdksi he kertovat musiikinopetuksen-



sa tavoitteista ja toteutuksesta, pohtivat koulun musiikkikasvatuksen
merkitystd sekd arvioivat saamaansa luokanopettajakoulutusta ja sen
musiikin opintoja.

Télla tapaustutkimuksella oli myos praktisia tarkoitusperid. NAitd
kokeneita opettajia haastattelemalla oli mahdollista saada tietoa, jota
voidaan hyddyntidd opettajankoulutuksen musiikin opintojen kehitté-
misessd. Lisdksi tutkimus auttaa ymmiartdmadn, millainen merkitys
musiikilla on koulun oppiaineena sekd osana opettajan tyota.



2 Koulun musiikkikasvatus

Miten médritelldin musiikin opetuksen ja musiikkikasvatuksen vélinen
suhde? Miksi musiikin tulisi olla oppiaineena koulussa? Mitkd ovat ne
paamaarit, jotka tekevit musiikista opettamisen arvoisen aineen? Téssa
luvussa tuon esiin ndkdkulmia taidekasvatuksen ja erityisesti musiik-
kikasvatuksen merkitykseen ja tavoitteiden saavuttamisen kannalta
suositeltuihin musiikinopetuksen sisdltdihin. Tarkastelen myds musiikin
opetussuunnitelman kehittymistd Suomessa.

2.1 Musiikin opetuksesta musiikkikasvatukseen

Onko musiikin opetus koulussa aina my6s musiikkikasvatusta? Vuoden
1985 ja 1994 Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa puhutaan
musiikkikasvatuksen tehtévasti, mutta vastaavassa asiakirjassa vuodelta
2004 musiikkikasvatus on syysta tai toisesta muuttunut musiikin opetuk-
seksi. Tulevat musiikin aineenopettajat opiskelevat musiikkikasvatuksen
koulutusohjelmassa, ja englanninkielinen ilmaisu “music education”
suomennetaan yleensd musiikkikasvatukseksi. Toisaalta puhutaan mu-
sitkin opetussuunnitelmasta, ei musiikkikasvatussuunnitelmasta. Mu-
siikkikasvatusta toteutetaan tietenkin myos koulun ulkopuolella monissa
eri yhteyksissd, “kehdosta hautaan”. Tassd tutkimuksessa tarkoitan
musiikkikasvatuksella nimenomaan koulussa tapahtuvaa toimintaa.
Kasvatusta on madritelty monin eri tavoin. Kasvatuksen valttimat-
tomiin tuntomerkkeihin on Lahdeksen (1986) mukaan kuitenkin aina
kuulunut jokin tarkoitus. Toiminnalla on pyritty padmé&ariin ja niistd
johdettuihin kasvatustavoitteisiin. Myos kasvatuksen ja opetuksen suh-
detta on médaritelty usealla tavalla. Lahdes toteaa opetusteknologisen ni-
kékulman saattaneen rajata opetuksen koskemaan vain opetusprosessia,
jolloin tavoitteet ja arviointi ovat jadneet ulkopuolelle. On myos esitetty,
ettd kasvatus kohdistuisi oppilaan persoonallisuuden syviin kerroksiin,
tajunnan tunne- ja tahtoalueisiin, ja opetus vain kapea-alaisten kogni-
tiivisten toimintojen hankkimiseen. Aineenopettaja olisi nimenomaan
opettaja ja luokanopettaja myos kasvattaja. Lahdes ei kuitenkaan erota
kasvatus- ja opetuskasitteitd koulukasvatuksessa toisistaan siten, ettd
niilla olisi eri tarkoitus. Tietoisesti tapahtuva, tavoitteellinen kasvatuk-
sellinen vuorovaikutus ulottuu hinen mukaansa ihmisen tajunnan koko-
naisuuteen. Opettaja on aina myos kasvattaja. (emt., 18; ks. my6s Jussila



& Saari 1999, 98; Luukkainen 2005, 80; Patrikainen 1999, 34.) Lahdes
(1986, 20) on muotoillut opetuksen madritelmén seuraavasti:

”Opetus on kasvatustavoitteiden suuntaista suunniteltua ja tavoitteellista
vuorovaikutusta, jonka tarkoituksena on olosuhteita ohjailemalla saada
aikaan tietoista ja mielekdsta oppimista.”

Luukkainen (2005, 23, 76) toteaa kasvattajan olevan maailman tulkki,
joka avaa kasvavalle maailmaa dialogissa. Hin maérittelee opetuksen
yhdeksi kasvatuksen keinoksi. Opetus on kuitenkin mm. Patrikaisen (1999)
mukaan laaja-alaisempi késite kuin opettajan toteuttama opettaminen.
Opetus sisdltdd sekd opettamisen ettd oppimisen. Patrikainen toteaa
kasvatuksen (education) ja opetuksen (instruction) olevan ontologisessa
mielessd opettajan intentionaalista toimintaa, joka sisdltda opettamisen
(teaching) didaktisine ratkaisuineen, opiskelun ja mahdollisen oppimi-
sen. (emt., 33, 75; ks. myos Atjonen 2004, 20.) Opetusta ja kasvatusta ei
my6skaddn Atjosen (emt., 18—19) mielestd tule padsadntoisesti erotella.
Kasitemaarittelyn yhteydessd Atjonen kuitenkin toteaa, ettd opetuksen
tarkoituksena on luoda oppilaalle edellytykset saavuttaa tavoitteet op-
pimisen avulla. Kasvatuksella taas tarkoitetaan edellytysten luomista
monipuoliselle kasvulle ja kehitykselle. Hyva opettaja on Skinnarin
(2004) mukaan ammattilainen, joka hallitsee oppisisdllot ja opetus-
tekniset yksityiskohdat; opettajuuden ydin 16ytyy kuitenkin aidosta
kiinnostuksesta — rakkaudesta — oppilaita kohtaan. Kasvatuksen tulee
auttaa kasvavia kokemaan eldménsa tarkoitukselliseksi ja korvaamat-
tomaksi. (emt., 13, 22.)

Kasvatus on sidoksissa yhteiskuntaan ja kulttuuriin. Se on siis aina
aikakautensa nékoistd, ja se kohdistuu arvokkaana pidettyyn, mika
muistuttaa pedagogisen etiikan tarkeydesti. (Atjonen 2004, 18.) Kas-
vatus syntyy vain kasvatettavan ja kasvattajan kohdatessa. Kasvatuksen
padaspekteiksi on tyypillisesti méaaritelty kolme prosessia: kasvatuksen
tulee mahdollistaa yksilollistyminen, sosiaalistuminen ja sivistyminen.
Atjonen méiritteleekin kasvatuksen olevan systemaattista pedagogista
vaikuttamista identiteetti-, sosialisaatio- ja sivistystehtavan toteuttamisek-
si. Hin toteaa opettajan vastuulla olevan institutionaalisen kasvatuksen
eroavan lasten huoltajille kuuluvasta informaalista kasvatuksesta siten,
ettd opettamisella on jokin pedagoginen tarkoitus, se on suunnitelmallista
ja tietoista, organisoitua ja ammatillista. (emt., 19-20.)

Edelld esitetyn perusteella musiikkikasvatus on siis laaja-alaisem-
pi kasite kuin musiikin opetus. Musiikkikasvatus voidaan maééritella
kasvatustoiminnaksi, johon musiikin opetus siséltyy. Viakeva (1999a)



esittdd, ettd musiikkikasvatuksella voidaan tarkoittaa sekd musiikin
avulla tapahtuvaa kasvatusta, musiikin opetusta ettd musiikkipedagogista
tutkimusta. Késitteeseen musiikkipedagogiikka ajatellaan usein siséltyvan
varsinaisen opetuksen lisiksi myos sen kasvattava puoli. Vikevan mukaan
musiikkipedagogiikka viittaa sekd musiikkikasvatustoimintaan ettd sen
tutkimukseen. Termi musiikinopetus on hinen mukaansa selkedmmin
tavoitteista opetusvuorovaikutusta, musiikkikasvatus taas kasvattavaa
— ja siten my0s opettavaa — toimintaa.

Milloin sitten musiikin opetus on myds musiikkikasvatusta? Mité
muuta musiikkikasvattaja tekee kuin opettaa musiikin oppisisillot?
Musiikkikasvatuksen voi madritelld haasteelliseksi kasvatustyoksi, jota
tekevd ymmartad musiikin arvon ja kasvatuksellisen merkityksen ja
sitoutuu pitkdjinteiseen kasvatettaviensa musiikilliseen ohjaamiseen.
Atjonen (2004, 19) toteaa kasvatuksen olevan pitkdaikaista, koska
kasvu on hidasta ja monitasoista. Opettajan on kasvattaakseen myos
osattava ottaa kasvatusvastuuta. Mm. Jussilan ym. (1999), Lahdeksen
(1986), Patrikaisen (1999) ja Luukkaisen (2005) mukaan ei voi olla
opettaja olematta kasvattaja. Luukkainen toteaakin opettajan tyon
olevan jatkuvia arvovalintoja, joiden perustana on opettajan omaksuma
ihmiskasitys. Opettajan on yhd enemmén pohdittava omaa kasvatusfilo-
sofiaansa ja tiedostettava, miten kasvatusfilosofia, etitkka, didaktiikka ja
kasvatuspsykologia kietoutuvat toisiinsa koulun todellisissa tilanteissa.
Opettajalla on siis oltava taito etsid opetukselle suunta, johon pyrkii.
(emt., 80, 82.)

Niakemysta opettajasta kasvattajana voi soveltaa myos musiikkia opet-
tavaan opettajaan. Hian on aina my0s oppilaidensa musiikkikasvattaja,
halusipa hin sité taiei, ja olivatpa hdnen musiikilliset valmiutensa heikot
tai vahvat. Hanen musiikkiin liittyvit asenteensa ja arvonsa heijastuvat
opetukseen, ja musisoijana hidn toimii oppilailleen esimerkkind. (Ks.
myds Juvonen 2004, 333.) Hén voi toiminnallaan vahvasti vaikuttaa
sithen, mikd merkitys musiikilla tulee olemaan oppilaan elaméssa. Ta-
main takia tdssakin tutkimuksessa kdytetadn termeja musiikkikasvatus ja
musiikkikasvattaja. Atjosen (2004) esittimat kasvatuksen padaspektit —
yksilollistyminen, sosiaalistuminen ja sivistyminen — sopivat erinomaisesti
myds musiikkikasvatuksen tavoitteiksi. Musiikkikasvatus voi omalta
osaltaan olla mukana rakentamassa oppilaan subjektiivista identiteettia,
sopeuttamassa hantd yhteiskunnan jaseneksija sivistimassa hanta —aut-
tamassa hinti etsimian edistyneempéi ja parempaa maailmaa ja elaméaa.
(emt., 19; ks. myds Luukkainen 2005, 81-82; Skinnari 2004, §3.)



Luukkaisen (2005, 21) tavoin voi todeta opettajan olevan kasvattaja
ja rohkaisija, jonka ensimmaéinen tehtdva on kasvattaa oppilaista hy-
vid, tasapainoisia ja eldiminhaluisia ihmisid. Opettajan tulisi ndin ollen
ymmartiid, mikd merkitys musiikilla voi tissd kasvatusprosessissa olla.
Siséistettyddn edelld mainitun ndkemyksen voi hinen musiikinopetuk-
sensa muuttua musiikkikasvatukseksi. Ruismiki (1999, 20) ilmaisee asian
siten, ettd musiikkikasvattaja ymméartia opettamansa asian eli musiikin
yhteyden eldméén ja nimenomaan hyvadn elamidan. Hyvé elamé taas on
itsekunnioitusta, toisten hyviaksymista ja hyviksytyksi tulemista. [hmisella
tulisi my6s olla mahdollisuus toteuttaa omia taipumuksiaan ja kykyjaén
— olla hyvé jossakin. Oman eldmén hallinta ja itsendisten valintojen
ja ratkaisujen tekeminen kuuluvat niin ikddn hyvdan elamdin. Nama
puolestaan kehittyvit ihmisen kasvun my6ta vuorovaikutuksessa muihin
ihmisiin ja muuhun eldméan. (Patrikainen 1999, 153; ks. my6s Skinnari
2004, 186.) Sitoutunut, kasvatusvastuuta ottava musiikkikasvattaja voi
omalta osaltaan toimia hyvidin elamian johdattelijana.

2.2 Taidekasvatuksen asema peruskoulussa

Taidekasvatuksen perusta luodaan varhaiskasvatuksessa ja koko ika-
luokkaa koskevassa peruskoulussa. Lukio jatkaa tita kasvatustehtavaa.
Jos kouluopetus on monimuotoista, rikasta ja runsasta, se luo kysyntaa
my6s muulle taidekasvatukselle (Korkeakoski 1998a, 14). Lasten ja nuor-
ten taidekasvatukseen peruskoulussa ja lukiossa kohdistettiin vuonna
1998 mittava arviointi (emt.), johon sysdyksen antoi mm. huoli taideai-
neiden arvostuksesta ja pienistd tuntiméarista. Raportissa kartoitetaan
laajimmin musiikin ja kuvaamataidon opetusta ja hieman suppeammin
muiden taidekasvatuksen alueiden, sanataiteen, ilmaisutaidon ja kasi-
tyon opetusta. Tuntiméarien lisddmista pidettiin yhtena keskeisimmista
musiikinopetuksen kehittdmiskohteista. Musiikkikasvatuksen kokonais-
valtaiselle kehittamiselle ei katsottu olevan riittévisti edellytyksid, mikali
oppilaille jarjestetddn musiikinopetusta sekd ala- ettd yldasteella vain
minimituntiméra eli yksi tunti viikossa. Syyné vahimmaisviikkotunti-
madradn todettiin olevan, ettei ole kaytettavissa kelpoisia opettajia tai
ettd musiikinopetus ei kiinnosta kaikkia luokanopettajia. (emt., 4.)
Kolme vuotta edelld mainitun raportin julkaisemisen jalkeen Perus-
opetuksen uudistamistydryhma jatti4.5.2001 muistionsa (OPM 11:2001)
peruskoulun tuntijaon muutosehdotuksineen ja valinnaiskurssien vi-
hentdmisehdotuksineen. Taidekasvatuksen asema peruskoulussa ei ole
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ollut vahva aiemminkaan, mutta useiden kannanottojen mukaan tilanne
huonontuisi nyt ratkaisevasti, mikali muutosehdotus hyviksyttaisiin.
Puhuttiin jopa tavoitteellisen musiikin ja kuvataiteen opetuksen alasajosta
jaloppumisesta yleissivistavissa koulussa. Aiheeseen reagoivat niin suuri
yleisé kuin taidekasvattajat, filosofit ja professorit innostumalla pohti-
maan koulun taidekasvatuksen merkitystd. Lukuisten taidekasvatuksen
puolestapuhujien ja erityisesti Koulujen musiikinopettajat ry:n seké
Kuvataideopettajaliitto ry:n voimakkaista kannanotoista huolimatta
tuntijaon muutosehdotus hyviksyttiin tammikuussa 2002. Musiikille ja
kuvaamataidolle tulisi ehdotuksen mukaan jaAdmaan entistd vihemmén
tunteja erityisesti 7. ja 8. luokilla. Korkeakosken (1998a) raportin kehit-
tamisehdotuksilla ei ndyttdnyt olevan mitdin painoarvoa.

Peruskoulun uudistamistydryhmin muistion julkistamisen jilkeen
taideaineiden asemaa pohdittiin eri medioissa monista nikokulmista.
Yleissivistavin opetuksen roolia kisiteltiin useissa kirjoituksissa ja
koulun taidekasvatuksen todettiin olevan sivistyneen hyvinvointivaltion
kulmakivia.

Koulun ja kasvatuksen olisi Airaksisen (2001) mukaan varmistettava
nuorten ihmisten eldmén edellytykset muuttuvassa maailmassa tai ai-
nakin autettava nuoria sopeutumaan kulttuurin muutokseen. Koululla
voisi filosofisesti ajatellen olla kolme tehtivéa: vilineellinen, sopeuttava
ja sivistévi. Vilineellinen tehtiva on kyseess silloin, kun todetaan kan-
sainvilistyvin Suomen vaativan tekniikan ja vieraiden kielten osaajia.
Koululla on oma sopeuttamistehtdviansi, jota kirjoittajan mukaan
sanottiin ennen kurinpidoksi. Sopeuttava koulu taas haluaa tuottaa
kansalaisia, joista ei ole harmia.

Airaksisen mielestd koulun ihanteellinen tehtéva on sivistava. Hin poh-
diskelee, missé on yleissivistyksen paikka ja mihin taideaineet kaaviossa
sijoitetaan (ks. myos Korkeakoski 1998a, 13; Sarjala 1998, 9). Airaksinen
muistuttaa, ettd Suomi on tasa-arvoon perustuva hyvinvointiyhteiskunta,
jossa jokainen nuori saa yhtéldisen perusopetuksen. Kaikille tarjotaan
samanlainen mahdollisuus kasvaa ihmisyyteen, omien edellytystensi
mukaan. Vélineellinen opetus sopisi Airaksisen mielestd hyvin erityis-
kouluihin, joista valmistuisi erityisosaajia. Ongelma on siini, etti tietoa
ja sen vaatimuksia on niin paljon, ettei kukaan hallitse mistddn kuin
murto-osan. Opetettavaa ainesta olisi kasittimattoman paljon. Mita tissi
tilanteessa tulisi opettaa? Airaksinen vastaa: siti, mistd on eniten hyotya
oppilaan tulevaisuudelle, kansantaloudelle ja oman maan kulttuurille.
Kuka vain enidd osaa madrittdd nuo alat? Tdssd on hidnen mielestdén
yleissivistavan opetuksen perustelun mahdollisuus: vain yleissivistys
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tarjoaa mahdollisuudet oppia oppimaan, olemaan luova ja kriittinen
ja valmistautua tulevaan. Tilloin taideaineiden asemaa voi puolustaa
niiden oman oikean arvon perusteella, opetuksena, joka mahdollistaa
nuoren ihmisen aidon, monipuolisen kasvun. Toisaalta taideaineet
voisi Airaksisen mukaan saada “myydyksi” sanomalla tulevaisuuden
talouden ja tekniikan menestyjien tarvitsevan sellaiset vilineet, jotka
vain taidekasvattaja osaa antaa. Hén toteaa taideaineiden olevan nyt
niiden kahden ndkemyksen vilisessd puristuksessa.

Taidekasvatuksen asemaa vertailtiin myds muihin maihin. Kun yhtei-
sen koulun tehtiviksi voidaan katsoa kaikilla taiteenaloilla vaadittavan
yleissivistyksen tarjoamisen, on Suomi huonossa lahtoruudussa muihin
maihin ndhden (Puurula 2001). OECD:n laatiman vertailun perusteella
saa suomalaisesta kulttuurikasvatuksesta kauhistuttavan kuvan. Vain
kolmessa Euroopan maassa on taideaineiden opetusta vihemman kuin
Suomessa. Puurula vaatii taideaineisiin selkedsti nykyistd enemmain tunteja
ja parempaa yhteisymmarrysta siitd, mihin néilld aineilla tihdatdén.

Koulutussuunnittelun todellista arvomaailmaa mietittiin monissa
kannanotoissa. Kysyttiin, millaiset arvot ohjaavat peruskoulun uu-
distamistyotd ja sitd kautta koko yhteiskunnan kulttuurista kehitysta
(Piiroinen, Sava & Varto 2001, 57). Kirjoittajat paheksuvat uudista-
mistyoryhmén muistion liitteesséd rehtorien vastuulle pantua nimitysta
”horhoaineet” ja arvelevat arvovaltaisen tydryhmén tekemén asiakirjan
kielivian sen laatijoiden asenteista. Muistio osoittaa heistd dramaattista
ndkdalattomuutta jo suhteessa hallituksen hyvdksymiin kulttuurisiin
painotuksiin.

Neurofysiologiallakin perusteltiin taidekasvatuksen tarkeytta. Edellis-
ten kirjoittajien tavoin Bergstrom, Mertjirvi ja Pyykola (2001 ) toteavat
koko koulutusjdrjestelmdmme arvojen olevan vaaristymassi. He pitavit
kasittimattomana, ettd peruskoulun uusi tuntijakoesitys ei edes yritd
korjata nykyisen opetuksen tunnekoyhyytta, vaikka nykyaikana tiedetdan
jo neurofysiologian tarkkuudella, ettd aivojen kokonaisorganisaatiossa
tieto ja tunne toimivat toisiaan tdydentden. Kirjoittajat méaarittelevit
musiikin peruskoulun herkimmaéksi oppiaineeksi, joka kykenee vai-
kuttamaan silloinkin, kun sanat, asenteet ja roolimallit estdvit lasta
tai murrosikéistd muuten ilmaisemasta tunteitaan. Musiikin opiskelun
tarkeimmét vaikutukset, ihmisen itsetuntemuksen lisidntyminen ja
tunne-eldmén vahvistuminen, nakyvat vasta vuosien kuluttua.

Monet kirjoittajat paheksuivat silloisen opetusministerin televisiossa
19.6.2001 antamaa lausuntoa, jonka mukaan kouluun on saatava enem-
min tilaa “ruisleiville”, koska taiteet ja taidot ovat vain harrastamista.
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Hyvonen (2001) muistuttaa, ettd taito- ja taideaineet ovat juuri niitd
aineita, joiden kautta lapsi oppii saamaan kontaktin omaan kehoonsa
ja kdyttdmidn aistejaan. Ndiden aineiden avulla lapsi saa valmiuksia,
joita hin tarvitsee luodakseen suhteen maailmaan, luontoon ja toisiin
ihmisiin. Taideaineissa opitaan luovaa ja suvaitsevaa ajattelua, ja ne
voivat my0s antaa tyokaluja vaikeiden aiheiden késittelemiseen sekd
eettisen kasvun puitteiden luomiseen (Seiskari & Unkari 1999).

Syksyn 2001 aikana kaydyssa keskustelussa nostettiin esiin taideai-
neiden kannalta tdrkeitd nakokohtia kuten koulutuksellinen tasa-arvo,
kulttuuriperinndn sdilyttiminen ja toisaalta uuden luominen, viestinté-
jamediakasvatus, ilmaisutaidot, opiskelumotivaatio ja kouluviihtyvyys.
Taideaineiden merkitysti kokonaispersoonallisuuden kasvulle painotet-
tiin. Syyksi taidekasvatuksen aseman jatkuvaan heikentdmiseen koulussa
nahtiin myo0s se, ettei taidekasvatuksen syvélle kokonaispersoonallisuuden
kasvuun ulottuvaa vaikutusta ymmaérretd (Kuoppamaiki 2001; ks. myos
Korkeakoski 1998a, 13.) Kuoppaméki mainitsee monen lahjakkuus-
tutkijan peradnkuuluttavan luovan ja analyyttisen ajattelun synteesii.
Koulu on se paikka, joka tavoittaa jokaisen lapsen ja nuoren. Sen vuoksi
Kuoppamiki katsoo koulun itsestddn selviksi tehtivéksi taata kaikille
oppilaille peruspaketti, joka mahdollisimman kokonaisvaltaisesti tukee
sekd luovan ettd analyyttisen ajattelun kehittymistd. Han painottaa, etti
taideaineilla on tdssd oma tirked tehtdvansi, se on osa kokonaisuutta.

Ruisméen (1999, 20-21) mukaan on syyti miettid, miksi musiikinope-
tuksen asema on heikentynyt vuosituhannen viimeisind vuosikymmenina.
Han kysyy, emmeko osaa tarpeeksi perustella paittéjille, mikd musii-
kissa on niin arvokasta, ettd sitd kannattaa opettaa kaikille lapsille ja
nuorille. Miten esimerkiksi musiikki ja musiikkikasvatus voisivat auttaa
tilanteessa, jossa henkinen pahoinvointi on jatkuvasti lisidntynyt? Mu-
siikkikasvattajan onkin olennaista ymmartaa opettamansa asian, tassi
tapauksessa musiikin, yhteys elaimain ja nimenomaan hyviin eliméan.
Musiikinopettajaa voidaan pitda hyvin elimén opettajana. Ruismaki
korostaa painoalueena ihmissuhteita konesuhteiden sijaan ja kysyy,
ndemmekd pirstaloituneen opetuksen keskelld sitd oppilasta, joka yha
suuremmassa maarin kaipaa huolenpitoa, valittimista ja rakastamista.
Musiikki on osa sisintimme, ja on tirkedd, ettd ihminen voi vélitonti
hyotya arvostavassa maailmassa rakentaa itsedan musiikin avulla.

Musiikkikasvatuksen puolesta puhuu myos Esa-Pekka Salosen (1993)
julistus:

Musiikki on minulle alusta saakka merkinnyt vapautta, ajatusten ja
tunteen riippumattomuutta arkipéivésta, laeista ja asetuksista. Musiik-
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ki on vastarintaa. Musiikin avulla voi kyseenalaistaa latteuksia, joita
meille joka pdiva sydtetdédn. Sanoilla voi valehdella, alistaa ja orjuuttaa.
Musiikki puhuu aina totta. Musiikkia ei voi omistaa. Se on kaikkien
omaisuutta.

2.3 Perusteluja koulun musiikkikasvatukselle

2.2.1 Filosofinen nikokulma

Musiikki on kuulunut 1860-luvulla tapahtuneesta kansakoululaitoksen
perustamisesta lahtien Suomen koulujen opetussuunnitelmiin, tosin ennen
vuotta 1970 laulu-nimisend oppiaineena. Laulamista ja laulujen oppimista
pidettiin kansakoulussa tiarkedn4, ja kristinuskoon seké isanmaallisuu-
teen liittyvid arvoja vaalittiin laulutunneillakin. Uno Cygnaeus korosti
laulun sivistidvadd vaikutusta ja sen merkitysta opetustydssia. Han luon-
nehti musiikin opetuksen tarkeimmaksi tavoitteeksi persoonallisuuden
kehittamisen. Cygnaeuksen mielestid kansakoulussa ei opittu laulamaan
vain tulevaisuutta varten vaan myos sen takia, ettd koulussa vietettava
aika olisi lapselle mielen virkistykseksi ja jalostamiseksi. Laulujen sanat
olivat tirkeit4 ja niita opeteltiin ulkoa. Musiikinopetus sisilsi aina 1950-
luvulle asti pd4asiassa laulamista. Sen jalkeen on soittamista, kuuntelua,
litkuntaa ja luovuutta edistavid harjoituksia otettu vihitellen opetukseen
mukaan. (Hyry & Hyvonen 2002, 66—68; Hyvonen 1995, 11-12; Pajamo
1976, 221; Piha 1958, 124.)

Peruskoulun opetussuunnitelmissa musiikki on sijoitettu vuodesta
1970 lahtien esteettisen kasvatuksen alueelle. Esteettisten arvojen ja
kauneuden kokemista seki elamysten saamista on pidetty jokaisen lapsen
perusoikeutena. Motivaation perustan on nahty olevan ilmaisussa ja eld-
myksissd. Muutosta on kuitenkin tapahtunut vuosikymmenten mittaan,
janykyadn puhutaankin taidekasvatuksesta ja taiteenaloille ominaisten
prosessien ja materiaalien opiskelusta, taitojen oppimisesta, harjoitte-
lusta sekd muusta toiminnallisen tiedon omaksumisesta. Korostetaan,
ettd taiteissa on kysymys paljosta muustakin kuin kauneuselamyksista.
Musiikin maailmankuva on laajentunut ja monimuotoistunut. Lisaksi
késitys ihmisestd oppijana on kognitiivisen psykologian johdosta aivan
erilainen kuin 1970-luvulla. (Laitinen 1996, 4.)

Musiikkikasvattajat joutuivat peruskoulun opetussuunnitelman (1994)
suhteen uuden tilanteen eteen, kun keskusjohtoisesta suunnittelusta
oli endd raamit jiljelld. ”Y1haaltd” ei enda sanella ihanteita, tavoittei-
ta, opetustapoja tai oppisisaltdjd. Samanaikaisesti musiikinopetuksen
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madrd on koulussa jatkuvasti vihentynyt. Laitisen tavoin voi todeta, ettd
musiikkikasvattajien onkin nykyaan pystyttava perustelemaan itselleen,
rehtoreille, oppilaiden vanhemmille ja rahoittajille, miksi musiikkia yleensa
opetetaan. Opettajat ovat joutuneet uudella tavalla pohtimaan tyonsi
perimmaisid perusteita, eivitka he voi suunnitella opetustaan ilman omaa
nikemysti arvoista ja pddmadaristd. (Laitinen 1996, 4-5.)

Laitinen arveli vuonna 1996, ettd musiikkikasvatuksen filosofiaa
koskeva vakavasti otettava keskustelu olisi Suomessa vasta alkamassa ja
viittasi talla sithen kritiikkiin, jota David J. Elliott (1995) on esittinyt pe-
rinteistd esteettistd musiikkikasvatusta kohtaan. Musiikkikasvatus-lehden
ensimmaisen numeron teemana vuonna 1996 olikin musiikkikasvatuksen
filosofia. Kirjoittajiksi oli saatu kolme tunnettua suunnanndyttéjaa, Elliot-
tin liséksi Thomas A. Regelski ja Keith Swanwick. Julkaisun seuraavissa
numeroissa keskustelu jatkui, ja musiikkikasvatusfilosofiset kysymykset
ovat siitd 1dhtien olleet esilla monissa eri yhteyksissda musiikkikasvatusta
ja sen merkitysta pohdittaessa.

Mita musiikkikasvatusfilosofia sitten pohjimmiltaan on? Vikeva
(1999a) maarittelee sen pitkajanteiseksi, systemaattiseksi ja perustelluksi
musiikkikasvatuksen ja musiikin oppimisen perusideoiden ja ideaalien
tarkasteluksi. Sen tehtdvini on tuoda esiin musiikkikasvatuksen ja sen
tutkimuksen ldhtokohtia, tavoitteita, periaatteita, nakokulmia, edelly-
tyksid, uskomuksia, rajoja, arvoja, merkitysta ja olemusta. Se sijoittuu
tieteenalana musiikki- ja kasvatusfilosofian alueille.

Angloamerikkalaisessa musiikkikasvatusfilosofiassa ja musiikkikasva-
tuksessa on esteettinen paradigma ollut vallitsevana 1960-luvulta 1990-
luvulle asti. Esteettisen késitteelle rakentava musiikkikasvatusfilosofia sai
alkunsa 1700- ja 1800-luvuilla syntyneesta estetiikan tutkimusalueesta.
(Westerlund, 1997, 30). Tata suuntausta edustavat erityisesti Bennett
Reimer ja Keith Swanwick, jotka ovat 1970-luvulta asti olleet keskeisid
vaikuttajia musiikkikasvatusta koskevassa keskustelussa. Reimer (1989)
pitdd musiikinopetuksen tarkeimpan tehtavina kehittiaa jokaisen oppi-
laan luonnollista herkkyytté ja vastaanottokykya saveltaidetta kohtaan.
Han nimittai esteettistd nikokulmaansa absoluuttiseksi ekspressionis-
miksi, jonka hdn on omaksunut Meyerilta (ks. esim. 1956). Lahtokohtana
on myos Langerin (1953) taideteoria, jossa musiikki ndhdéén tunteiden
ilmaisijana. Reimerin mukaan taiteet ovat kouluopetuksessa ainutlaatuisia
ja korvaamattoman tarkeita kaikille oppilaille. Taiteet tarjoavat sellaisia
kognitiivisia kokemuksia, joita ei voi saada milladn muulla tavalla ja jotka
ovat valttimattomii kaikille ihmisille. Taideopetuksen tarkein tehtava
on auttaa ihmisid kokemaan taiteellisia kvaliteetteja; siten se voidaan
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nahda tunteiden kasvatuksena (education of feeling). Kehittaessian ddnen
ekspressiivisten kvaliteettien vastaanottokykyd on musiikinopetuskin
tunteiden kasvatusta. Musiikinopetuksen syvin arvo on eliméinlaadun
rikastaminen inhimillisid tunnekokemuksia kehittdmalla. (Reimer 1989,
27, 53; ks. myos Stubley 1992, 7.)

Esteettiselle musiikkikasvatusfilosofialle tarjottiin vaihtoehdoksi
1990-luvun alussa toimintakeskeistd musiikkikasvatusfilosofiaa, jonka
arveltiin paremmin sopivan aikamme musiikkimaailman hahmottamiseen
ja moniarvoisen musiikkikasvatuksen perustaksi. Musiikinopettajien
ajateltiin sen avulla saavan vilineitd oppiaineensa uhatun aseman pa-
rantamiseksi ja yleisen musiikinopetuksen kdytantojen selkeyttdmiseksi.
(Vakeva 1999a.) Elliott (1995), jonka ajatukset musiikkikasvatuksesta
ovat herittineet Suomessakin laajaa keskustelua 1990-luvulla, nimittaa
nikemyksidédn toimintakeskeisestd musiikkikasvatuksesta praksiaaliseksi
musiikkikasvatusfilosofiaksi. Tamén filosofian taustalla vaikuttavat mm.
aristoteelinen traditio seké varhaisten pragmatistien, William Jamesin,
C. S. Peircen ja John Deweyn, tuotanto. Kaikki esteettisti paradigmaa
kritisoineet filosofit eivit kuitenkaan lue itseddn praksiaalisen filosofian
edustajiksi. Keskustelua niistd kahdesta musiikkikasvatusfilosofiasta
on kdyty erityisesti angloamerikkalaisissa tutkijapiireissd. (Westerlund
1997, 28; ks. myos Vikeva 2004, 342—-357; Westerlund 2002.)

Praksiaalisen musiikkikasvatusfilosofian peruslahtokohdat eroa-
vat perinteisestd esteettisestd musiikkikasvatusfilosofiasta. Elliott on
esittdnyt Reimerin ja Swanwickin nikemyksid kohtaan voimakasta
kritiikkid. Han arvostelee erityisesti sitd, ettei perinteisen esteettisen
musiikkikasvatusfilosofian keskeisené tavoitteena ole kehittad jokaisen
oppilaan muusikkoutta (musicianship), vaan siind korostetaan kykya
kuunnella musiikkia tietyll4 tavalla, esteettisesti. Musiikki ei kuitenkaan
ole kokoelma kuunneltavia objekteja. (Elliott 1995, 32—33.) Praksi-
aalisen 1dhtokohdan on ndhty perustuvan pitkilti konstruktivistisen
opetus—oppimis-paradigman nikemyksiin sovellettuna musiikkikasva-
tukseen (Juvonen & Anttila 2003, 267). Elliott nikee musiikillisen tiedon
toimintatietona ja musiikin inhimillisend toimintana, jonka avulla saa-
vutetaan sellaisia yleisid elaménarvoja kuin henkinen kasvu, itsetunnon
ja itseluottamuksen vahvistuminen seké ilon ja nautinnon kokeminen.
Oleellista on tarjota jokaiselle oppilaalle sopivia haasteita, musiikillisia
ongelmanratkaisutilanteita, suhteessa heiddn muusikkoutensa tasoon.
Vieraiden kulttuurien musiikkeihin tutustuttamalla musiikkikasvatus
voidaan sitoa humanistisen kasvatuksen laajempiin arvoihin. (Elliott
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1996, 6-16; ks. myds Juvonen 2004a; Maittanen 1996; Stubley 1992, 10;
Vikeva 1997, 1999b.)

Elliottin ndkemyksid tukemaan on asettunut esimerkiksi Regelski (1998,
7-37),joka arvostelee esteettistd nakokulmaa siitd, ettei sithen perustuva
musiikkikasvatus hyodyté oppilaiden musiikillista elaméa koulun jalkeen
eikd todennikoisesti johda musiikin elinikdiseen harrastamiseen. Kun
musiikkikasvatuksen sisdltyminen koulun opetusohjelmaan kuitenkin
perustuu sille kasitykselle, ettd oppilaiden tulee saada yleissivistys, ei
esteettisille nikemyksille perustuva musiikkikasvatus sovi 1900-luvun
kasvatukseen. Regelski pitdd tarkedna praksiaalisen musiikkikasvatusfi-
losofian praktisia painotuksia, musisointia, tekemista ja tuottamista, ja
toteaa sen tuovan musiikin kaikkien oppilaiden ulottuville edistiméén
hyvaa elamaa. (Ks. myos Regelski 1996.)

Praksiaalinen ndkokulma on heréttinyt myos vastakritiikkid 1990-
luvun lopulla (ks. esim. Vikeva 1999). Muun muassa Swanwick (1996,
41-45) torjuu Elliottin esteettistd musiikkikasvatusfilosofiaa kohtaan
esittdmén kritiikin ja toteaa Elliottin esittdvin karikatyyrin Reimerin
nakemyksistad timian viittdessd musiikin olevan esteettisessa musiikki-
kasvatusfilosofiassa kokoelma objekteja tai teoksia. Toisaalta hin ym-
martad Elliottin vaatimukset esittimisen keskeisesti asemasta ja arvelee
tdmén ndkemyksen olevan sopusoinnussa Pohjois-Amerikan koulujen
musiikillisen kdytdnnon, soittokuntien ja kuorojen, kanssa. Swanwick
muistuttaa, ettd koulu on vain yksi tekija lapsen musiikkikasvatuksessa.
Luokkahuoneen ulkopuolellakin tapahtuu musiikillista kanssakdymista.
Swanwick toteaa, ettd koulumusiikkia voidaan pitda jopa outona ala-
kulttuurin muotona, joka joutuu kilpailemaan mm. musiikkiteollisuuden
kanssa. Musiikki on kuitenkin opettamisen arvoista, ja Swanwick on
Elliottin kanssa samaa mielta siind, ettd musiikki on voimakas ilmaisun
muoto, joka ylittdd ajan, paikan ja ihmismielen rajoitukset. Se on tirked
ja universaali sdie vuosisataisessa inhimillisessd kanssakdymisessi.

Kurkela (1994b) toteaa musiikin voivan olla portti uusiin henkildkoh-
taisiin maailmoihin. Musiikista voi tulla oppilaan elamaé rikastuttava ja
sille sisdltoa antava tekiji, josta saa voimaa “elamén valttimattomyyksista
suoriutumiseen”. Kurkelan ndkemyksessd koulun musiikkikasvatuksen
merkityksesta voi ndhda piirteita sekd praksiaalisesta ettd esteettisesta
musiikkikasvatusfilosofiasta. Kirjoittaja painottaa tekemisen ja sitd
kautta saatavien myonteisten kokemusten merkitysti, mutta tihdentida
myds syvien musiikillisten kuuntelukokemusten tiarkeytta.

Kurkelan mukaan musiikinopiskelu on musiikillisten periaatteiden
omaksumista. Kulttuuriaineena se sisdltda seké taidollisia ettd tiedollisia



17

aineksia. Oleellisena Kurkela pitdd musiikin kykya tuottaa kokemuksia:
musiikinopetuksen tulisikin aina selkeésti palvella musiikillisten kokemus-
ten syntymistd. Koulun musiikinopetuksen mahdollisuus on siiné, etté se
tarjoaa oppilaille uusia musiikillisen kokemisen vélineiti — periaatteita —
niistd 1ahtokohdista, jotka oppilailla entuudestaan on. Elliottin (1995)
tavoin Kurkela toteaa periaatteiden juurtuvan oppilaan mieleen sellaisen
tekemisen kautta, joka tuottaa aitoja ja myonteisid kokemuksia.

Kurkela muistuttaa, ettd musiikki on paitsi tietoa ja taitoa myos
tunnetta. MyoOnteinen tunne syntyy ja itseluottamus lisdantyy silloin,
kun kokee hallitsevansa jotakin ja saavuttavansa uutta. Myonteisend voi
kokea myds sen, ettd kykenee ilmaisemaan itsedén tai tuntee tulleensa
ymmarretyksi. Musiikin ymmértdminen ja tuottaminen antavat tyydy-
tysta erityisesti silloin, kun niiden kautta tuntuu tulevan ilmi jotakin
henkildkohtaisesti tirkeéa.

Kurkelan nidkemys kuuntelemisen merkityksestd on samansuuntai-
nen esteettisen musiikkikasvatusfilosofian kanssa. Kuunteleminenkin
edellyttdd musiikillisten periaatteiden omaksumista. Kirjoittaja arvelee,
ettd syvit musiikilliset kuuntelukokemukset ovat vélttdméton kokemus
sille, ettd voi motivoitua musiikin tuottamiseen tarvittavien taitojen
ja tietojen hankintaan. Han toteaa, etti innostus aktiiviseen musiikin
kuunteluun tuo oppilaan elimiddn korvaamattoman ulottuvuuden.
(Kurkela 1994b, 9-10.)

2.3.2 Arvonikokulma

Musiikin ja musiikkikasvatuksen merkitystd voidaan tarkastella myos
musiikin vilinearvojen ja sisdisten arvojen nidkokulmasta. Kurkela
(1994a) madrittelee vilinearvon siten, ettd musiikki toimii vilineeni
jonkin tairkedmmaéksi ajatellun tavoitteen saavuttamisessa. Mitd parem-
min jokin musiikki johtaa haluttuun pddméaraén, sitd suurempi sen
vilinearvo on. Téten musiikkia voidaan kayttda esimerkiksi myynnin
edistdmiseen, tyotehon lisidmiseen, yhteishengen luomiseen, taisteluun
innostamiseen, kansan identiteetin ja maan imagon luomiseen sek las-
ten kasvattamiseen (ks. myos Reimer 1989, 121). Kurkela toteaa, ettei
vilinearvo kuitenkaan vaikuta riittivalta selittdimaan musiikin olemas-
saoloa ja merkitystd. Toisaalta ajatus siitd, ettei musiikilla ole mitdan
erityistd merkitystd vaikuttaa epduskottavalta. Kurkelan mukaan on
hyvaksyttiva se, ettd musiikki on yhtaikaa seké viline ettd pAddméara —
keino saavuttaa jotakin ja samalla itseisarvoista. Koska musiikilla on
kuitenkin ihmiselle syva merkitys, ihminen ilmeisesti tarvitsee musiikkia
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tai jotain vastaavaa ilmiotd eliméssddn. Kurkela maarittelee musiikin
psyykkisesti merkittdviksi tekemisen ja olemisen tavaksi ihmiselle. Mu-
siikki suo tavan olla olemassa niin kuin leikki tai peli. Eldméanilmauksena
musiikillinen toiminta — séveltdminen, esittiminen ja kuunteleminen —
voidaan késittdd padmadriksi sindllaédn. Kurkela kiteyttaa:

”Musiikin kautta voi toteuttaa eliméinsi ja itseddn — olemassaolo-
aan. Siina mielessd se on eldmaa itseddn, ja siten silld on itsetarkoitus
samassa mielessa kuin elamélla yleisemminkin.” (Kurkela 1994a, 28—29,
57-58.)

Praksiaalisen musiikkikasvatusfilosofian todetaan usein painottavan
musiikin vélineellisid arvoja vastakohtana esteettisen nakdkulman koros-
tamille sisdisille arvoille. Aelwyn ja Lesley Pugh (1998, 1-14) tarkastelevat
koulun musiikkikasvatuksen merkitysté vélinearvojen ja sisdisten arvojen
nakokulmasta. Kirjoittajat tekevit katsauksessaan yhteenvetoa useista
tutkimuksista, joissa valotetaan antiikin ajoista ldhtien esitettyja peruste-
luja musiikkikasvatukselle ja sen kuulumiselle koulun opetusohjelmaan.
Musiikkikasvatuksen vilinearvoihin Pugh ja Pugh sisillyttavat kulttuurin
siirtdmisen, sosiaalisen ja eettisen kasvatuksen seka dlyllisen, fyysisen ja
kielellisen kehityksen. Sisdisid arvoja edustavat ihmisyyden kehittyminen,
musiikin ymmaéartaminen kielen sekd musiikin ja tunteiden véilinen suhde.
Seuraavassa tuon esiin sekd Pughin ja Pughin katsauksen ettd erdiden
muiden tutkimusten arvondkokulmaan liittyvid ndkokohtia.

Musiikin merkitys kulttuurin siirtimisen vilineend on kirjoittajien
mielestd keskeinen. Tunne kulttuurisesta jatkumosta tekee yhteiskunnan
mielekkdéksi. Pugh ja Pugh viittaavat kisitteeseen kulttuurikasvatus ja
Elliottin (1995) tavoin painottavat myds muiden kulttuurien esittelemisen
tarkeytta koulussa.

Vilineellisiin ndkokohtiin liittyy kirjoittajien mukaan monenlaisia
lapsen kehitykseen suotuisasti vaikuttavia tekijoitd. Musisointi yhdessa
muiden kanssa tarjoaa tilaisuuksia sosiaaliselle kehittymiselle vastuun-
tunnon, itsekurin ja johtamistaitojen kasvun myotd. Musiikki toimii
myos ilon ja mielihyvén lahteena. Téti ei tule kuitenkaan esittda ainoaksi
perusteeksi musiikinopetukselle, koska musiikista nauttiminen tulisi
néhda pikemminkin keinona kuin lopputuloksena. Téssa Pugh ja Pugh
ovat samoilla linjoilla Elliottin (1995) kanssa, jonka mukaan musiikista
nauttiminen ja onnistumisen ilo johdattavat muihin musiikkikasvatuksen
arvoihin ja tavoitteisiin.

Pugh ja Pugh viittaavat moniin tutkimuksiin, joissa korostetaan
musiikkikasvatuksen merkitysta lapsen alyllisen, fyysisen ja kielellisen
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kehityksen seké eettisen kasvatuksen kannalta. He toteavat, etti Platonin
ja Pythagoraan ajoista alkaen musiikin on uskottu voivan stimuloida
alyllista kehittymistd. Renessanssin aikana musiikki ndhtiin keinona
harjoittaa abstraktia ajattelua. Jaques-Dalcroze oli vakuuttunut kehitta-
minsi musiikkipedagogisen metodin positiivisesta vaikutuksesta havait-
semiseen, muistamiseen ja kasitys- seké analysointikykyyn. Kirjoittajat
viittaavat myds unkarilaisiin tutkijoihin, joiden mukaan Kodaly-metodiin
perustuva musiikinopetus kehittda seka dlyllisid ja fyysisid toimintoja
ettd sosiaalisuutta.

Pugh ja Pugh uskovat, ettd musiikki tukee lapsen kielellistd kehitysta
kuuntelemisen, puhumisen ja kirjoittamisen alueilla. He toteavat olevansa
hidmmastyneita siitd, miten vahdn kouluissa hyddynnetddn musiikkia
lukemaan opettamisessa. Musiikin myonteinen vaikutus lapsen fyysiseen
kehittymiseen nikyy koordinaation ja motoristen taitojen alueella. Myds
hengitystekniikka paranee, ja lihasten rentouttaminen musiikin avulla
hyodyttad jinnittyneitd lapsia. Musiikki auttaa néko- ja kuulovammaisia
lapsia, ja musiikkiterapia hyddyntddkin musiikkia monin eri tavoin.

Pugh ja Pugh toteavat, ettd Platonin aikana musiikki ndhtiin keinona
kehittda sielun luontaista taipumusta hyvaan. Tata antiikin kreikkalaisten
uskomusta tukivat myohemmin myos keskiajan ja renessanssin ihmiset,
Comenius 1600-luvulla seka Pestalozzi, Frobel, Spencer ja Dewey 1800-
ja1900-luvuilla. Viktoriaanisessa Englannissa musiikki ndhtiin moraalin
kannalta hyodyllisend. Viime vuosina on Englannissa vaadittu kouluja
osoittamaan, miten ne suunnittelevat oppilaiden eettista, sosiaalista ja
kulttuurikasvatusta. Kirjoittajat viittaavat rehtoreille osoitettuun oh-
jeistoon, jossa musiikin on nihty tissi suhteessa olevan merkittévissa
roolissa. Musiikkikasvatuksen hyodyllisyytta voidaan perustella myos
tydelamén tarpeiden, esimerkiksi musiikkiteollisuuden nikdkulmasta.

Pugh ja Pugh muistuttavat, ettd musiikin véilinearvoja tarkasteltaessa
voidaan viittdd samoja hyotyarvoja saavutettavan koulun muidenkin
oppiaineiden avulla. He pitavit tdrkedna madritelld, mikd musiikissa on
silla tavalla uniikkia, etta sitd ei saavuteta muiden oppiaineiden avulla.
T4&ll6in puhutaan musiikin sisdisistd arvoista.

Musiikin voidaan katsoa olevan osa ihmisené olemisen ainutlaatui-
suutta. Tdmé ilmenee esimerkiksi siind, mikd merkitys musiikilla on
ollut antiikin Kreikassa, Roomassa, keskiajalla, renessanssin aikana sekd
1800-luvun kasvatusuudistuksissa. Silld on ollut arvostettu asema myos
Kiinan ja Intian perinteisessd kasvatuksessa. Pugh ja Pugh toteavat las-
tenlaulujen ja leikkien kuuluvan kaikkiin kulttuureihin. Jos kasvatuksen
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tarkoituksena on auttaa kehittiméin ihmisyyttimme, silloin musiikin
taytyy olla vilttimaton osa tita prosessia.

Musiikin sisdisista arvoista puhuttaessa on kirjoittajien mukaan tarkas-
teltava myds niité ristiriitaisia mielipiteitd, joita musiikin ymmaértdminen
kieleksi on tuottanut. Jotkut tutkijat vaittavit, ettd kielelld tulee olla
sanasto ja sanoilla merkitykset, jotka voidaan maéritelld sanakirjassa,
tai ettd kielelld taytyy olla lauseopilliset sadnnot ja se tiytyy olla kddn-
nettévissd. Pugh ja Pugh viittaavat Swanwickiin, joka on varoittanut
pitimista musiikkia kommunikaatiokoodina saveltdjdn ja kuuntelijan
vililld. Swanwickin mukaan kyseessd on kompleksinen vuorovaikutus
saveltdjan, musiikin, kuuntelijan ja esittdjan valilla. Ne tutkijat taas, jotka
vaittavat musiikin olevan kieli, analysoivat tiettyja kuvioita ja intervalleja
antaen niille sellaisia merkityksié kuin ilo, ahdistus tai viha. Katsauksen
kirjoittajat toteavat, etta kasitys musiikista kieleni on ylipaatdan paljon
monimutkaisempi kysymys kuin usein on ymmaérretty.

Pugh ja Pugh méérittelevét toiseksi musiikin sisdisiin arvoihin liitty-
véksi kiistanalaiseksi kysymykseksi musiikin ja tunteen vélisen suhteen.
Kun véitetddn, ettd tunteita voi siirtda ihmisiin taiteen avulla — kuten
esimerkiksi Tolstoi ajatteli — kohdataan useita ongelmia. Jos se, mitd
taiteilija tekee, on yritys ilmaista tunteita, miksi hén ei tee sitd suoraan?
Kirjoittajat viittaavat Langeriin, joka toteaa, ettei taiteilijan tarvitse olla
epatoivoinen pystydkseen tuottamaan tragediaa, ja arvelevat tunteiden ja
taideteosten vilisen suhteen olevan paljon monimutkaisempi kuin Tolstoi
vaittda. He toteavat Deweyn esittdneen, ettei maalauksen tai musiikin
avulla ilmaistavia tunteita voida ilmaista sanoin. Heinen mukaan musiikki
alkaa siitd, missd sanat loppuvat. Musiikki saa meissi aikaan sellaisen
syvillisen taidekokemuksen, johon sanat eivit pysty. Koska ddnet ovat
abstraktimpia kuin muiden taiteiden materiaalit, musiikki on sitdkin
tarkeampi keino tunteiden kokemisessa. Tdma on sellainen sisdinen
arvo, jolla kirjoittajien mukaan voitaisiin erityisesti perustella musiikin
kuulumista koulun opetussuunnitelmaan. Esteettisen musiikkikasvatus-
filosofian lahtokohtana on nimenomaan tunteiden kasvatus.

Pugh ja Pugh toteavat, ettd koulukohtaisen paitantavallan lisidntyessa
voi syntya ongelmia, koska nikemykset musiikin tirkeydestd oppiaineena
vaihtelevat eri kouluissa. Tamén vuoksi olisi maériteltava, mika siind
on ehdottoman arvokasta ja mitd painotetaan lyhyemmén aikavilin
tavoitteina. Kaikki se, mitd musiikista opetetaan ensimmaéisini vuosina,
tulee voida sijoittaa laajempaan kontekstiin. Mité laajempi kasvatusni-
kemyksemme on, sitd paremmin voidaan vaikuttaa yksityiskohtiin.
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Musiikin tuloa koulun oppiaineeksi perusteltiin USA:ssa 1800-lu-
vulla sen suotuisilla vaikutuksilla fyysiseen terveyteen, itsekuriin, isdn-
maallisiin tunteisiin ja yhteistyohon. Liséksi musiikin uskottiin saavan
aikaan valppaan mielen. Tamin tapaisilla vilineellisilld nikokohdilla
puolustettiin musiikkikasvatuksen kuulumista kouluun yli sadan vuo-
den ajan. (Austin & Reinhardt 1999.) Namai kirjoittajat toteavat, ettd
musiikin sisdisiin arvoihin liittyvét perustelut, jotka painottivat musiikin
ainutlaatuisuutta, lisidntyiviat USA:ssa 1960-luvulla ja olivat vallitsevia
musiikkikasvatusfilosofiassa. He viittaavat esteettiseen ja praksiaaliseen
musiikkikasvatusfilosofiaan mainitessaan debatin musiikin sisdisiin
arvoihin ja vilinearvoihin luettavien perusteluiden valilld yha jatku-
van. Kirjoittajien mukaan Reimer on muistuttanut, etté tilaa on myos
vilineellisille ndkokohdille, mutta ettd ne pitdisi luokitella kuuluviksi
pikemminkin musiikkikasvatuksen tirkeyden perusteluihin kuin filo-
sofiaan. (emt., 18-30.)

Austinin ja Reinhardtin (1999) tutkimuksen kohteena olivat musiikin-
opettajaopiskelijoiden késitykset siitd, miksi koulun musiikkikasvatus on
heistd itsestddn tirkeda seka siitd, milld nakokohdilla he perustelisivat
kouluasioista paéttéville sen kuulumista koulun opetusohjelmaan. Opis-
kelijoiden oli otettava kantaa tiettyihin musiikkifilosofisiin ndkemyksiin,
yleisiin esteettisiin ja utilitaristisiin musiikkikasvatuksen perusteluihin seké
musiikkikasvatusta puolustaviin lausumiin. Tarkeimpid perusteluja — viisi
ensimmaista 36:sta — opiskelijoiden mielestd olivat: 1) musiikkikasvatus
tarjoaa hyvin yleissivistyksen, 2) laajentaa oppilaan nakemyksid, 3) on
keino itseilmaisuun, 4) lisd4 esteettistd tietoisuutta ja sensitiivisyytta ja
5)vahvistaa itseluottamusta. Musiikkikasvatuksen puolesta puhumiseen
opiskelijat kayttiisivit seuraavia perusteluja: musiikkikasvatus 1) edistaa
luovuutta, 2) opettaa tiimityoté, 3) tarjoaa hyvin yleissivistyksen, 4) ke-
hittdd uskoa omaan itseen ja 5) on keino itseilmaisuun. Yleissivistysta ja
itseilmaisua arvostetaan molemmissa listoissa, mutta opiskelijoiden itsensi
mielestd ei kahdentoista tirkeimmén joukkoon kuulu sellaisia peruste-
Iuja kuin itsekurin kehittyminen, onnistumisen elimysten tuottaminen
tai oppilaan lahjakkuuden kehittdmismahdollisuus, jotka taas nihdééin
kahdentoista ensimmaéisen joukkoon kuuluviksi perusteltaessa musiik-
kikasvatuksen tarkeytta paattijille. Toisaalta sellaisia perusteluja kuin
esteettisen tietoisuuden ja sensitiivisyyden lisddntyminen, mielikuvituksen
kehittyminen tai oppilaan saaminen ymmaértamaan musiikkia ei pidetty
tarpeellisina esittda paattajille. Himmastysta herdttaa etenkin viimeisen
kohdan — oppilaan saaminen ymmartiméaan musiikkia — puuttuminen
paattdjille tarkoitetusta listasta. Nayttaa siltd, ettei musiikin sisdistd
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arvoa katsottu kyllin hyddylliseksi ndkokohdaksi musiikkikasvatuksen
tarpeellisuutta perusteltaessa.

Miten musiikkikasvatus hyodyttda sekd kasvatusta yleensi ettd sitd
yhteiskuntaa, johon se kuuluu — tdma on Stowasserin (1993) mukaan
keskeinen kysymys puhuttaessa musiikkikasvatuksen tulevaisuudesta.
Kirjoittaja painottaa, ettd mikéli musiikkikasvatuksen halutaan sii-
lyvan kouluissa 2000-Iuvulla, on tultava praktiselle tasolle ja osattava
vastata, miksi musiikkikasvatus on tirkedd. Stowasserin mukaan on
korostettava, ettd musiikin oppimiseen sisdltyy analyyttistd ja kriittista
ajattelua, ongelmanratkaisua, luovuutta, kielellisii taitoja, informaation
prosessointia, psykomotorista koordinointia seké teknologian taitoja.
Monenlaisten musiikillisten oppimiskokemusten avulla kehitetdén kog-
nitiivisia, psykomotorisia, sosiaalisia ja affektiivisia taitoja.

2.4 Musiikkikasvatuksen opetussuunnitelmallinen
perusta

2.4.1 Praksiaalinen musiikkikasvatus

Jos musiikkikasvatuksen katsotaan kuuluvan koulun opetusohjelmaan,
mita sen silloin tulisi sisaltda? Mita oppilaiden tulisi musiikkitunneilla
oppia? Elliottin (1995) esittimait ajatukset musiikkikasvatuksesta ovat
herattineet Suomessakin vilkasta keskustelua erityisesti 1990-luvun
puolenvilin jalkeen. Tasta syystd selostan hdnen nidkemyksiddn seka
musiikinopetuksen sisilloista ja tavoitteista ettd musiikkikasvattajuu-
desta muita tarkemmin. Elliott kritisoi perinteista esteettistd musiikki-
kasvatusfilosofiaa mm. siitd, ettd musiikin kuuntelemista pidetaan siind
keskeisessd asemassa. Oppilaita ei tdlloin nahda aktiivisina musiikin
tekijoina, tulevaisuuden musiikin harrastajina, vaan musiikin kuluttajina.
Elliott tihdentad, ettd musiikin esittdmisen (musical performing) tulisi
olla keskeinen opetuksellinen tavoite kaikille oppilaille. (emt., 32—33.)
Elliott pitda lahtokohtana musiikkikasvatusfilosofiassaan kysymysta
siitd, mitd musiikki on. Pohjimmiltaan musiikki on jotakin, mita ihmi-
set tekevit, siis inhimillistd toimintaa. Talloin tarvitaan tekija, tuote ja
toiminto, ja niiden lisdksi konteksti, koska tuote tehddin aina tietyssa
kontekstissa. Musiikki on siis vihintddn nelidimensionaalinen kisite.
Elliott nimittdd musiikin tekijad musisoijaksi (musicer), musiikillista
tekemistd musisoimiseksi (rmusicing) ja tuotetta musiikiksi. Musisointiin
hin sisdllyttaa viisi musiikin tekemisen muotoa: esittimisen (performing),
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improvisoinnin (improvising), saveltimisen (composing), sovittamisen
(arranging) ja johtamisen (conducting) (emt., 260).

Hyvonen (1995, 26-27) toteaa musiikillisiin aktiviteetteihin liittyvi-
en englanninkielisten kisitteiden eksaktin suomentamisen tuottavan
vaikeuksia. Hin méérittelee kisitteen performing tarkoittavan kaikkea
musiikin mukana tai sen kautta tapahtuvaa esittimistd. Laulaminen
ja soittaminen ovat sen keskeisimpid alueita, mutta se sisdltid myos
musiikin mukaan liikkkumisen ja omien tuotosten esittimisen. Hyvosen
mukaan suomalaisen opetussuunnitelman késite luova toiminta on hyvin
lahelld termin composing merkitysté. Sithen kuuluu alkeellisella tasolla
savelten ja sdvelhahmojen kanssa tydskentelyd, niiden valintaa, yhdis-
telya ja jarjestamista. Improvising, arranging ja conducting ovat alueita,
jotka myohemmin kouluttavat musiikillisen materiaalin hallintaan ja
musiikilliseen ilmaisuun.

Elliott pitda musisointia tirkedni ja muistuttaa, ettd monissa kult-
tuureissa musiikki ndhdédén yha edelleen jonakin, mitd ihmiset tekevit.
Niinpa kysymykseen siitd, mitd musiikki on, liittyy laheisesti kaksi muuta
kysymystd: mitd musisointi on luonteeltaan ja mitd merkitsee olla musi-
soija. Musisointi musiikin esittdmismielessé on erityinen intentionaalisen
inhimillisen toiminnan muoto. Musiikillisia toimintoja voidaan pitda
ajattelun ja tietimisen nonverbaaleina muotoina; musiikin esittiminen
on ajatuksella ja tietoisesti toimimista, ja se edellyttdd olennaisesti
proseduraalista tietoa. Elliott nimittid4 neljdd muuta musisoinnissa tar-
vittavaa tiedon muotoa Bereiterilta ja Scardamalialta (1993) periisin
olevan jaottelun mukaan formaaliksi, informaaliksi (kokemusperdistd
tietoa), impressionistiseksi (ldhelld intuitiivista tietoa) ja ohjaavaksi
(metatason tietoa). Ndma viisi musiikillisen tiedon muotoa tulevat ilmi
muusikkoudessa. Se on moniulotteinen tietimyksen muoto, joka on
myos kontekstisidonnaista. (Elliott 1995, 39-49, 50-54.)

Musiikin kuuntelu liittyy Elliottin mukaan kaikenlaiseen musisointiin.
Musiikin tekijd kuuntelee, mitd hdnen toimintansa tuottaa ja mitd muut
musisoijat tekevit. Jokaiseen musiikilliseen kdytdntoon kuuluu ryhma
ihmisié, jotka toimivat kuuntelijoina. Siten musiikin kuuntelu on side mu-
sisoijien, musisoinnin ja musiikillisten teosten vélilld. Musiikin kuuntelu
vaatii meitd tulkitsemaan ja konstruoimaan auditiivista informaatiota
suhteessa persoonalliseen ymmartamiseen ja uskomuksiin. Kuuntelu on
toiminnallisen ajattelun ja tietdmyksen peitetty (covert) muoto. Musiikin
kuunteluun liittyvdt monin eri tavoin samat viisi musiikillisen tiedon
muotoa kuin musiikin tekemiseen. (emt., 78—81.)
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Elliottin kayttimé termi listenership voitaneen kaéntia kuuntelutai-
doksi. Elliott toteaa lasten alkavan ymmartdd kulttuuriinsa kuuluvia
musiikin 44nié jo varhain ja ilman muodollista koulutusta. Useimmat
lapset ndyttivit saavuttavan kuuntelutaidon noviisitason toistuvien,
sattumanvaraistenkin musiikillisten kontaktien seurauksena, mutta
musiikin kuuntelutaidon eksperttitaso vaatii kuitenkin edelld mainittuja
viittd musiikillisen tiedon muotoa. Jotta oppilaat oppisivat kuuntelemaan
musiikkia syvéllisesti ja ajatuksella, on heidén opiskeltava musiikkia mu-
siikillisten kiytantdjen kautta, reflektiivisind musiikillisina praktikkoina.
Artistinen kuuntelu — sen kuunteleminen, mihin musiikillisesti pyritdén
—on musiikkikasvatuksen ensisijainen kuuntelun muoto. Elliott kritisoi
esteettisen musiikkikasvatusfilosofian edustajia siitd, ettd he vaativat
kuuntelua — Elliottin mielestd omituista tapaa kuunnella nimenomaan
adnitteitd — musiikin opetusohjelmien keskeiseksi elementiksi. Han
VAittda, ettd pystydkseen rakastamaan ja arvostamaan musiikkiesityksia,
tiytyy tuntea musiikin esittavi, tulkitseva ja sosiaalinen luonne. Parasta
valmentautumista tulevaisuuden musiikkiesitysten kuuntelua varten on
osallistuminen musiikin tekemiseen nyt. Musiikin kuuntelua, joka on
kompleksinen ajattelun ja tietimisen muoto, voidaan opettaa ja oppia,
mutta se vaatii oppilaiden muusikkouden kehittdmista esittimisen, im-
provisoinnin, siveltimisen, sovittamisen ja johtamisen alueilla. (emt.,
94-106.)

Mitd musiikin opetussuunnitelman sitten pitdisi sisédltda? Elliott viit-
tdd musiikkikasvatuksen tidrkeimméksi kysymykseksi sen pohtimisen,
mikd musiikissa on eniten opettamisen ja oppimisen arvoista. Omana
vastauksenaan hén toteaa, ettd musiikillisen ymmartidmisen kehittdmi-
seksi on musiikin tekeminen asetettava musiikinopetuksessa keskeiseksi.
Musiikkikasvattajan on johdatettava jokainen oppilas aktiiviseen ja
autenttiseen musiikin tekemiseen. Ensisijaisina osa-alueina Elliott pitdd
esittdmisté ja improvisointia ja mahdollisuuksien mukaan siveltimista
(luovaa musiikin tekemistd, ks. Hyvonen 1995, 27), sovittamista ja
johtamista. Oppiakseen musiikin kuuntelemista on oppilaiden opiskel-
tava musiikkia musiikillisten kaytantdjen “sisdlta”. Kun opettaja vaatii
oppilaita kuuntelemaan musisointiaan artistisesti, he oppivat, miten
erilaiset musisoinnin ja kuuntelemisen aspektit liittyvét toisiinsa. Artis-
tinen kuuntelu johdattaa oppilaita musiikilliseen ongelmanratkaisuun.
Kun musiikinopetuksessa keskeisessd asemassa pidetddn musisointia,
tarjotaan oppilaille niitd mahdollisuuksia ja haasteita, joita he tarvit-
sevat kehittddkseen kriittisyytta ja intuitiivisuutta erilaisia musiikillisia
kaytiantoja varten. (Elliott 1996, 9-11.)
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Mita musiikkia koulussa pitdisi opettaa? Elliott maarittelee MUSII-
KIN (yldkésite) inhimilliseksi kaytannoksi. Siksi musiikkikasvatuksen
tulisi sisdltdd musiikkia laajalta alueelta. Musiikkikasvattajilla onkin
hyva syy kysya, miten musiikkia tulisi valita. Elliott toteaa, ettei mikd4n
musiikillinen kdytantd, Musiikki (MUSIIKIN alalaji), ole parempi kuin
toinen. Tosin on syytd tehda valikointia tietyn musiikillisen kdytdnnon
sisdll, silla jotkut Musiikit saattavat olla kasvatuksen kannalta sopi-
vampia kuin toiset. Opettajilla ei myoskadn ole aikaa opettaa kaikkia
Musiikkeja kaikille oppilaille. Elliott suosittaa opetettavaksi musisointia
ja kuuntelua lasten omassa kulttuurisessa kontekstissa. T#lloin esimer-
kiksi Suomessa on luontevaa opettaa seki linsimaista klassista musiikkia
ettd suomalaisia musiikkitraditioita. Musiikkikasvattajien olisi kuitenkin
mahdollisuuksien mukaan yritettavi saada opetukseensa myds vieraampia
musiikkikulttuureja, koska niiden opettaminen yhdistdd musiikkikas-
vatuksen arvot humanistisen kasvatuksen arvoihin. Silloin kun aika ja
voimavarat ovat rajoitettuja, suosittelee Elliott opetuksessa painotettavan
mieluummin musiikillista syvyytta kuin leveytté. (emt., 11-13.)

Jotta saavutettaisiin musiikkikasvatuksen arvot ja tavoitteet — hen-
kinen kasvu, itsetunto, itseluottamus ja nautinto — tulisi muusikkoutta
jatkuvasti syventda yhi haasteellisempien tehtivien parissa. Kun muusik-
kouden taso ja tehtidvén vaikeusaste ovat sopivassa suhteessa, voi oppilas
kokea onnistumisen iloa ja nautintoa, jota Elliott kutsuu Csikszentmi-
halyin (1990) mukaan nimellé flow tai optimaalinen kokemus (optimal
experience). Onnistumisen ilo johdattaa muihin musiikkikasvatuksen
tavoitteisiin ja arvoihin. Elliott tiivista4, ettd musiikkikasvatuksen ensi-
sijainen tehtdva on kehittdi jokaisen oppilaan muusikkoutta progressii-
visen musiikillisen ongelmanratkaisun avulla. (Elliott 1996, 14-15.)

Elliott ottaa kantaa my6s niithin nikemyksiin, joiden mukaan koulun
musiikkikasvatus olisi hyddyllistd, koska sen avulla voidaan parantaa
oppilaiden koulumenestystd. Hin toteaa tutkimusten olevan niukkoja,
ja siteeraa Gardneria (1983), jonka mielestd musiikki ansaitsee tulla
arvostetuksi itsendisend maailmanaan. Vaikka musiikin tekemiseen
ja kuunteluun sisdltyy useita sellaisia ajattelun muotoja — kriittinen
reflektointi, muodollinen ajattelu, luova tuottaminen - joita ilmenee
muidenkin oppiaineiden alueella, eroavat sisallot, kontekstit, pAdmaa-
rit ja tulokset kuitenkin perusteellisesti muiden aineiden vastaavista.
Jos muusikkouden kehittymisen ja koulumenestyksen vélilld on jokin
merkittiva suhde, se johtuu pikemminkin musiikkikasvatuksen arvoista.
Elliott vetoaa Csikszentmihalyihin (1993), joka on todennut, etta flown
usein kokevilla ihmisilld on parempi itseluottamus kuin niill, jotka ko-
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kevat sen harvoin. Elliott ei mydskadén suosittele musiikin integroimista
muihin aineisiin tai sen sijoittamista monitaiteiseen opetukseen, koska
siten vain estetidn muusikkouden kehittyminen. Silloin ei saavuteta
sellaisia musiikkikasvatuksen tavoitteita, jotka saattaisivat hyodyttaa
muita aineita. (Elliott 1996, 16—17.)

Musiikin opetussuunnitelman merkitystd pohtiessaan Elliott toteaa,
ettd erinomainen opetussuunnitelma on padasiassa taitavan musiikin-
opettajan varassa. Téllainen opetussuunnitelma heijastelee sellaisten
opettajien omistautumista, joilla on sekd musiikillista, pedagogista, filo-
sofista, psykologista ettd poliittista ymmarrysti. (Elliott 1995, 309.) Han
viittaa tutkimuksiin, joiden mukaan taitavat opettajat eivit suunnittele
opetustaan tavoitepohjaisia malleja kayttden, vaikka tima onkin eniten
opetettu kaytintod opettajankoulutuksessa. Tavoitteet tulevat esiin itse
opettamis—oppimis-tilanteessa. Opettajan informaalinen, mentaalinen
valmistautuminen ndyttda olevan paljon tirkedmpéa kuin kirjoitetut
suunnitelmat. Taitavat opettajat pohtivat reflektiivisesti monia eri asioita,
aineenhallintaa, resursseja, oppilaiden kykyja, tunnin tavoitteita, opet-
tamistapoja ja arviointia. Elliott toteaa perinteisen opetussuunnitelman
painottavan litkaa opettamisen verbaalia erittelya ja liian vahan opet-
tamisen proseduraalista ja tilanteeseen liittyvad luonnetta. Perinteisen
opetussuunnitelman sijaan hén esittda praktista opetussuunnitelmaa
(practical curriculum), jota toteuttaessaan opettaja paneutuu mieluum-
min spesifeihin opettamis—oppimis-tilanteisiin kuin valmiisiin opetus-
suunnitelmiin. Hanen ratkaisunsa perustuvat talloin tilannekohtaiseen
harkintaan. Elliott nikee opettajan opetussuunnitelmatyon keskeisend
vaikuttajana, reflektiivisena praktikkona. (emt., 250-254.)

Pohtiessaan praksiaalisen musiikkikasvatusfilosofian antia kdytdnnon
pedagogiikalle, Vikeva (1999a) arvelee vastuun ideoiden soveltamisesta
siirtyvdn opettajalle. Han toteaa Elliottin maininneen, ettei kyseisen
filosofian tehtdvdni ole antaa suoria didaktisia toimintaohjeita, vaan
heriattad keskustelua. Musiikkikasvattajaa kehotetaan rakentamaan
oma opetusfilosofiansa esitettyjen edellytysten pohjalta, kokeilemaan
sitd tyOssddn ja muuttamaan sitd tarvittaessa.

2.4.2 Esteettinen musiikkikasvatus

Reimerin (1989) mukaan taide on ilmaisevaksi jarjestettyd materiaalia.
Reimer pitda taideopetuksen tirkeimpénd tehtdvini auttaa ihmista ko-
kemaan taiteellisia kvaliteetteja, ja musiikinopetuksen syvin arvo onkin
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elaminlaadun rikastaminen inhimillisid tunnekokemuksia kehittaAmalla.
(emt., 94, 53.)

Miten musiikkia tulisi opettaa, jotta saavutettaisiin perimmaiinen
tavoite? Reimerin mukaan opetuksessa tulee kayttda hyvaa musiikkia ja
valita mahdollisimman monipuolista ja rikasta materiaalia, jotta oppilaan
kasitys vastaanottokyvyn mahdollisuuksista laajenisi. Reimer suosittelee
musiikkituntien sisdltéihin jazzia, folkia, rockia, konserttimusiikkia,
etnisten ryhmien musiikkia sekad vanhaa ja uutta musiikkia. Opettajan
on huomioitava kaikki mahdollisuudet, jotta oppilaat tuntisivat musiikin
ekspressiivisen voiman ja kehittyisivit yha sensitiivisemmiksi musiikin
elementtien suhteen. Opettajan tulee auttaa oppilaita omaksumaan
monia musiikkityyleji pyrkimalla osoittamaan, miten musiikki juuri
ndissd tyyleissd on ekspressiivistd. Opettajan kdyttiméan kielen tulee
olla tarkoituksenmukaista; se voi olla kuvailevaa, mutta ei milloinkaan
tulkitsevaa. Sanoilla ei ole tarkoitus synnyttdd tunnekokemusta, koska
vain musiikki voi heréttda reaktion. Opettaja ei saa asettua musiikin ja
kuulijan viliin. (emt., 54, 132).

Musiikinopetuksessa tulisi Reimerin mukaan antaa oppilaille mah-
dollisimman paljon tilaisuuksia luovaan toimintaan (“being musical-
ly creative™), jota voidaan harjoittaa kuuntelemalla, siveltamalld ja
esittamélld. Kuuntelun on usein ajateltu olevan passiivinen toiminto,
mutta nidin on ainoastaan silloin, kun musiikkia kiytetddn rauhoitta-
vana keinona. Aktiivinen kuuntelija kdyttaa luovuuttaan ja muokkaa
kuulemastaan oman kokemuksen. Reimer korostaa saveltimisen merki-
tysta, vaikka toteaakin musiikinopetuksen suuntautuneen esittimiseen.
Uusi teknologia voi kuitenkin tarjota séveltimisen alueella helpompia
toimintatapoja. Esittdmisess tulisi luovuus ottaa huomioon niin, ettei
painotettaisi taitavuutta ja ulkonaista etevyyttd, vaan nimenomaan
esitykseen liittyvad luovaa aspektia. Menetelmit ja tekniikat eivét sai-
si muodostua esteeksi oppilaiden ja taiteellisten kvaliteettien vilille.
Reimer ei hyviksy musiikin kuvittamista, koska télloin tarkkaavaisuus
itse sivellysta kohtaan on mahdollisimman vahdinen. Opettajan ei pida
myodskadn kielen avulla estdd tai hairitd musiikin omaksumista. Emoo-
tiota kuvaavien sanojen kaytté on musiikin luovan omaksumisen arvon
viheksymista. (emt., 70-74.)

Reimerin nikemyksid tukemaan asettunut Swanwick (1996) toteaa,
ettei musiikkikasvatus sindnsé ole ongelma — sellaiseksi se saattaa muo-
dostua vasta koulussa. Musiikkia voi harrastaa ilman, etti on tarvetta
perustaa opetussuunnitelmakomitea. Swanwick viittaa, ettd koulun
musiikkikasvatuksesta tulee helposti suljettu jarjestelma, ja viittaa tilla
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esimerkiksi orffsoitinten tuloon kouluihin 1950-luvulla. Orffsoittimilla
soitettiin lapsille suunniteltua musiikkia, jolla Swanwickin mukaan oli
hyvin véhén yhteyksid muualle. Hén kritisoi myos 1960-luvun moder-
nismia, jonka innoittamina opettajat teettivit lapsilla 4dnikollaaseja ja
muotoiluttivat graafisia partituureja. Swanwickin mielesta ei ole kahta
musiikin lajia, toista aikuisille ja toista lapsille. Hin nimittdd Pohjois-
Amerikan koulujen soittokuntiakin (High School Band) koulumusiikin
alakulttuuriksi ja arvelee, ettei moni oppilas jatka tita toimintaa koulun
jalkeen. Kuoroja han arvostelee siitd, ettd padasiana ndyttda usein olevan
pikemminkin esitysten valmistaminen kuin rikkaiden musiikillisten ko-
kemusten tuottaminen oppilaille. Swanwick olettaa, ettd se debatti, jossa
esteettinen kasvatus ja esittiminen on asetettu vastakkain, nousee siiti
poleemisesta taustasta, kun koulumusiikin ja muun musiikin painotuksia
madritellddn. (emt., 41-42.)

Mistéa sitten musiikissa on todella kysymys? Swanwick vastaa, etti
siind on kysymys dénimateriaalista, tietysti tuntemisen tavasta ja tietystd
nikokulmasta sekd muusikkojen vakuuttuneisuudesta, ettd musiikki
on voimakas ilmaisun muoto, joka ylittda ajan, paikan ja ihmismielen
rajoitukset. Jos edellinen tarkoittaa esteettisté filosofiaa, Swanwick sa-
noo seisovansa mielelldén sen takana. Han viittaa Elliottin tulkitsevan
vadrin esimerkiksi esteettisen kuuntelemisen ja arvelee sanojen aesthetic
ja artistic valilla vallitsevan sekaannuksen. Swanwick kiistdd muitakin
Elliottin viitteita esteettisestd musiikkikasvatusfilosofiasta. (emt., 44.)

Ideaalia musiikin opetussuunnitelmaa pohtiessaan Swanwick toteaa
olevansa Elliottin kanssa samaa mielt4 siitd, ettd sdveltimisen, esittimisen,
johtamisen, improvisoinnin ja sovittamisen valilla on sisdisia riippuvuuk-
sia. Han haluaa korostaa esittimisen lisdksi erityisesti saveltdmist. Savel-
tdmisen ei kuitenkaan tulisi olla ensisijainen muusikkouden kehittdmisen
muoto, vaan oppilaiden olisi sitd ennen tutustuttava musiikkiteosten
luonteeseen. Swanwick ehdottaakin sdveltimisen ottamista mukaan
esittimisen ja improvisoinnin kautta. Han toteaa, ettd seki siaveltdmi-
nen ettd esittdminen rajoittuvat kuitenkin sithen, mita oppilaat osaavat
soittaa tai laulaa. Swanwick lisdisi opetussuunnitelman tydmuotoihin
kuuntelun (audience-listening). (emt., 44—45.)

2.4.3 Vertailua ja muita niikokulmia

Vertailtaessa Elliottin, Reimerin ja Swanwickin musiikkikasvatusfiloso-
fioita voi Reimerin ja Swanwickin ajatukset tiivistda nikemykseen, etta
he lahestyvat musiikkia ensisijaisesti estetiikan ndkokulmasta (ks. esim.
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Kauppinen 1999, 77). He kayttavat toistuvasti sellaisia ilmaisuja kuin
esteettinen kokemus, esteettinen vastaanottaminen, esteettinen herkkyys,
esteettinen objekti, esteettinen havainnointi ja arvostaminen. Elliottin
kasitystd musiikista Kauppinen nimittdd kdytannolliseksi, laaja-alaiseksi
ja suvaitsevaiseksi ja toteaa Elliottin verbalisoivan sellaisia ajatuksia,
jotka jokainen itse musiikkia tehnyt tietda.

Elliottin esittimét musiikinopetuksen padméairat poikkeavat Reimerin
jaSwanwickin ndkemyksistd, koska Elliottin teorian taustalla vaikuttavat
viimeisimmat kognitiivisen psykologian tutkimukset ihmisen tietoisuu-
desta. Reimerin kisitys musiikista on teospainotteisin ja ldnsimaisen
musiikkitradition etusijalle asettava. Vaikka sekd Swanwick ja Elliott
korostavat musiikinopetuksen monipuolisuutta, voi Swanwickin ja
Reimerin ajattelun taustalla kuitenkin havaita nikemyksen, jonka mukaan
musiikki on ensisijaisesti lainsimaisen taidemusiikin teoksia. (Kauppinen
1999, 79-80; ks. myos Anttila & Juvonen 2002, 12-26.)

Elliottin, Reimerin ja Swanwickin esittimét musiikinopetuksen paa-
madrit ovat monilta osin tuttuja suomalaisille musiikinopettajille.
Musiikin opetussuunnitelmissa on esitetty tavoitteita, jotka vastaavat
ndiden kolmen filosofin ndkemyksid. Musisointi, laulaminen ja soitta-
minen, on jo kauan kuulunut Suomen koulujen musiikinopetukseen, ja
toiminnallisuuteen on musiikin didaktiikan oppikirjoissa kehotettu vuo-
sikymmenten ajan (ks. esim. Juvonen & Anttila 2003, 275). Esteettiseen
nikokulmaan on Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1994,
97-98) yhteyksid esimerkiksi seuraavilla luonnehdinnoilla: musiikki
tunne-eldmin kehittdjand, musiikki esteettisen kasvatuksen alueena
sekd teoksen havainnointija vastaanottaminen. Lahtokohtana pidetddn
kuuntelukasvatusta, jonka avulla harjoitetaan keskittymisté, rentoutu-
mista, 4dniympériston havainnointia sekid kuunneltavan musiikin omaa
valintaa ja arviointia. (ks. esim. Kauppinen 1996, 54; 1999, 81.)

Toisaalta praksiaalisen musiikkikasvatusfilosofian esiin tuomat ni-
kokulmat tuntuivat 1990-luvun puolivilissi joiltain osin myds uusilta.
Musiikkikasvatuksen kentdlld on mm. niiden ansiosta virinnyt mielen-
kiintoisia keskusteluja, ja useita kehittimiskelpoisia ajatuksia on noussut
esille. Juvonen ja Anttila (2003, 274, 323; ks. myos Anttila 2004b) ennus-
tavatkin uusien, entistd avarampien musiikkikasvatuksen filosofioiden
tekevan tuloaan. Kirjoittajien mukaan ndmi tarjoavat vaihtoehtoja
myos sellaisille musiikkikasvattajille, jotka ovat omassa musiikki-ilmai-
sussaan orientoituneet johonkin yksittiiseen tyyliin. Juvonen ja Anttila
perdankuuluttavat myos kokonaisvaltaista musiikinopetuksen yhteniis-
teoriaa, jonka mukaan musiikinopettaja pyrkii kehittiméén oppilaiden
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musiikillisten tietojen ja taitojen lisiksi myds sellaisia henkisid oppimisen
edellytyksid kuin mindkasitysti, itseluottamusta, opiskelumotivaatiota,
informaation prosessointitapoja ja oppimistyyleji. Opettajan tulisi
kiinnittda huomiota myos opiskelun sosiaalisiin edellytyksiin: yhteisiin
arvoihin, opiskelutilanteen tunneilmapiiriin ja musiikin liittdmiseen
oppijan omiin kulttuureihin. Viimeksi mainittuun ndkdkohtaan liittyy
my6s Suorannan (2004, 187) ehdotus ns. osallistavasta musiikkikasva-
tuksesta, jossa erddnd lahtokohtana on, ettei musiikkikasvatuksessa tulisi
olla viimeista piirtoa myoten valmista ajatusta opetuksen ja opiskelun
sisallostd. Sisallon pitdisi syntyd osaksi sen pohjalta, mitad osallistujat
itse pitdvat kiinnostavana ja tiarkedna (ks. myds Juvonen 2004d, 344).
Suoranta (emt., 175) pitda osallistavaa musiikkikasvatusta elinikdisen
musiikinharrastamisen edellytykseni ja tdhdentdd musiikin kuuluvan
kaikille. Han asettaa musiikkikasvatuksen tavoitteeksi sellaisen musiikin
taitavan kéyton, jossa ihminen oppii tekemédin musiikillisia valintoja ja
tunnistaa musiikin kéyttdyhteydet, oman makunsa ja sen kehittdmisen
merkityksen.

Kaikki praksiaalisen naikokulman edustajat eivit Westerlundin (1997,
37) mukaan edellyti esteettisen tdydellistd hylkddmistd, mutta ovat
kuitenkin yhtd mieltd siitd, ettd autonomisten taideteosten tutkiskelu
taustaoletuksineen on kadynyt ahtaaksi ndkokulmaksi tdimén paivin
monikulttuuriseen musiikkikasvatukseen. Toisaalta Westerlund (2002)
esittdd kritiikkid sekd Reimerin ettd Elliottin musiikkikasvatusfilosofioita
kohtaan, koska ne eivit kiinnita riittdvisti huomiota musiikkikasva-
tuksen sosiaaliseen kontekstiin. Westerlund pitdd Reimerin késitystd
esteettisestd kokemuksesta yhteensopimattomana tdmidn kayttimien
Deweyn holististen ajatusten kanssa. Elliott puolestaan ei ota tarpeeksi
huomioon tuntevaa ja aistivaa kehoa, oppilaan nikdkulmaa ja aktuaalista
oppimiskontekstia. Westerlund etsiikin holistisempaa lahestymistapaa
musiikkikasvatukseen.

Monikulttuurinen musiikkikasvatus on kisite, joka Suomessakin
on herittanyt viime vuosina yhi enemmaén keskustelua. Linder (1998)
painottaa jokaisen oppilaan oikeutta saada tietda ja kokea, ettd musiikki
on paljon muutakin kuin ldnsimainen taidemusiikki tai timin viikon
listahitti. Han toteaa koulussa tehtiavan musiikin olevan osa kulttuuri-
amme, jota monikulttuurisuudella voidaan rikastuttaa. Linder perdin-
kuuluttaa sellaista kasvatusta, jonka taustalla on monikulttuurisuuden
filosofia. TAma sitoo ihmiset omiin kulttuurisiin juuriinsa seka opettaa
kohtaamaan muita kulttuureita ja antamaan niille tilaa. Linder pohtii
autenttisuuden vaatimusta, josta esimerkiksi Elliott musiikkikasvatus-
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filosofiassaan puhuu. Linder mainitsee autenttisuuden tarkoittavan
ehdottomimmillaan sitd, ettei musiikkia voida erottaa siitd kulttuurista
ja niistd ihmisistd, joiden parissa se on syntynyt. Autenttisuus koulussa
tarkoittaa Linderin mielestd kuitenkin materiaalin kriittistd valintaa
ja kulttuurisensitiivisen materiaalin etsimistd. Opettajalla on myds oi-
keus opettaa sitd, mitd hidn kokonaisvaltaisimmin pystyy opettamaan.
Huomioon on otettava myods saatavilla oleva opetus- ja oheismateriaali
sekd soittimet. Musiikin monikulttuurisen opettamisen tarkeimpana
syynid Suomessa Linder ei pidd ulkomaalaisten madraa tai vieraiden
musiikkikulttuurien runsautta vaan kulttuurisen avautumisen tarvetta
ja musiikin monikulttuurista ominaisluonnetta. (emt., 31-35; ks. myos
Westerlund 1998, 1999.)

Moisala (1995a, 1995b, 1999) vaatii kaikille musiikkikasvattajille
etnomusikologista koulutusta ja pitda tdrkednd musiikin opettamista
kulttuurina, “kontekstisensitiivisesti”. Moisala toteaa, ettd musiikkiin
tulisi saada uudenlainen lahestymistapa ja pohtii, milld tavoin ldnsimaisen
klassisen musiikin taustan omaavan opettajan olisi mahdollista opettaa
monikulttuurista musiikkia. Han suosittelee kaikille musiikkikasvattajille
kenttétyota jossain vieraassa musiikkikulttuurissa, koska kokemuksen
kautta oppiminen on tehokkainta. (Ks. myos Skelton 2004.)

Erdana nakokulmana musiikkikasvatukseen voi tuoda esille Lehto-
sen (1995, 78—-84) nikemyksen terapeuttisesta musiikkikasvatuksesta.
Lehtosen mielestd musiikkikasvatuksen keskeisin tarkoitus on johdattaa
kasvatettavat musiikillisen ajattelun alkulédhteille, jolloin heille syntyy
elavd kontakti musiikkikokemuksen edustamaan sisdiseen todellisuu-
teensa. Tdma suhde merkitsee kykya kokea ja jisennelld omia tunteita
ja ajatuksia musiikin kautta. Terapeuttisesti suuntautuneen musiikin-
opettajan tulisi sopivasti taka-alalla toimien houkutella esille oppilaiden
musiikillinen ilmaisu ja sen taustalla oleva musiikillinen ajattelu. Mu-
siikkkikasvatuksen padmadrina tulisi olla musiikillisen, sisdisen kasvu-
prosessin kdynnistdminen ja ylldpitdminen. Toimiva musiikkikasvatus
voisi suotuisissa olosuhteissa varustaa oppilaat elinikaiselld valmiudella
kisitelld oman elaménsé problematiikkaa musiikin kielta kéyttdmalla.
Musiikkikasvatuksen ennalta ehkiisevi terapeuttinen vaikuttavuus voisi
myos olla argumenttina kamppailtaessa musiikkikasvatuksen puolesta
koventuvan kilpailun ja kovien arvojen tiyttdméssi koulussa. Elliottin
(1995) tavoin Lehtonen korostaa musiikissa saatujen myonteisten ko-
kemusten merkitystd oppilaan itsetunnolle. Taulukkoon 1. on koottu
tiivistetysti joitakin edelld mainittujen musiikkikasvatusfilosofioiden ja
nikokulmien tavoitteita.



32

TAULUKKO 1. Musiikkikasvatuksen tavoitteita eri nikokulmista

Praksiaalinen
musiikkikasvatus
Elliott, Regelski

Henkinen kasvu, itsetunnon ja itseluottamuksen vahvistu-

minen, ilon ja nautinnon kokeminen, oppilaan muusikkou-
den kehittdminen progressiivisen musiikillisen ongelman-

ratkaisun avulla.

Esteettinen
musiikkikasvatus
Reimer, Swanwick

Taiteellisten kvaliteettien kokeminen, elamanlaadun rikas-
taminen tunnekokemusten avulla, taiteellisen herkkyyden
ja vastaanottokyvyn kehittiminen sidveltaidetta kohtaan,
tunteiden kasvatus.

Moisala, Linder

Arvonédkokulma Vilineelliset arvot: kulttuurin siirtdminen, sosiaalinen

musiikki- kasvatus, élyllinen, fyysinen ja kielellinen kehitys, eettinen

kasvatukseen kasvatus.

Pugh & Pugh Sisdiset arvot: ihmisyyden kehittyminen, musiikin ymmar-
tdminen kielend, musiikin ja tunteiden vélinen suhde.

Monikulttuurinen | Musiikinopetuksen rikastaminen monikulttuurisuudel-

musiikkikasvatus la. Kasvatuksen taustana monikulttuurisuuden filosofia.

Musiikin opettaminen kulttuurina, kontekstisensitiivisesti
valitsemalla materiaalia kriittisesti ja kulttuurisensitiivi-
sesti.

Anttila, Juvonen

Terapeuttinen Musiikillisen sisdisen kasvuprosessin kdynnistdminen ja
musiikkikasvatus | ylldpitdiminen. Ennalta ehkéisevi terapeuttinen vaikutta-
Lehtonen minen.
Musiikillisen ajattelun alkuléhteille johdattaminen tavoit-
teena kasvatettavien kyky kokea ja jisennelld omia tunteita
ja ajatuksia musiikin kautta.
Kokonaisvaltainen | Musiikillisten tietojen ja taitojen, mindkasityksen, itse-
musiikkikasvatus luottamuksen, opiskelumotivaation, informaation prosessi-

sointitapojen ja oppimistyylien kehittdminen. Sosiaalisten
edellytysten (yhteisten arvojen, opiskelutilanteen tunneil-
mapiirin) huomioiminen. Musiikin liittiminen oppijan
omiin kulttuureihin.

Osallistava
musiikkikasvatus
Suoranta

Tavoitteena elinikdinen musiikinharrastaminen. Musiikkia
kuuntelemalla ja tekemélld opitaan tekeméién musiikillisia
valintoja, tunnistetaan oman maun ja sen kehittimisen
merkitys ja kdsitetddn musiikki osaksi niitd merkityksid,
joista arkieldmé muodostuu. Sisdltd syntyy osaksi sen poh-
jalta, mité osallistujat pitdvit tdrkedn4 ja kiinnostavana.
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2.5 Musiikin opetussuunnitelman kehittyminen
Suomessa

2.5.1 Kansakoulusta peruskouluun

Millaisia suuntaviivoja opetussuunnitelmat ovat vuosikymmenten mittaan
antaneet koulun musiikinopetukselle Suomessa? Musiikinopetuksessa
on tapahtunut 1950-luvulta alkaen suuri muutos, joka on merkittévisti
vaikuttanut musiikkituntien siséltoihin. Laulaminen miltei yksinomai-
sena toimintana on antanut tilaa soittamiselle, kuuntelulle, liikkunnalle
ja erilaisille musiikillista luovuutta kehittiville harjoituksille. Lisdksi
kansakoulun opetussuunnitelmissa aineen nimi oli laulu. Vasta perus-
koulun kehittelyyn liittyvissad asiakirjoissa oppiaineen nimené esiintyy
musiikki. Opetussuunnitelmatasolla edelld kuvattu kehitys vakiinnu-
tettiin vuonna 1970 julkaistussa Peruskoulun opetussuunnitelmako-
mitean mietinnossd I-11. (Hyvonen 1995, 11-12.) Musiikinopetuksen
avuksi julkaistiin 1970-luvulla kouluhallituksen oppaita, niin sanottuja
POPS-oppaita. Ensimmaéinen ilmestyi jo vuonna 1970 (Musiikki 1970)
ja toinen, yldasteen tdydennysosa, vuonna 1976 (Musiikki 1976). Musii-
kin opetussuunnitelmatydryhmén muistiossa (Musiikki 1977) annetaan
ala-asteen perusoppiaineksen valintaa koskevia ohjeita. Viihdemusiikin
opas julkaistiin vuonna 1979 (Musiikki 1979).

Peruskoulun ensimmaiisessd opetussuunnitelmassa eri oppiaineita k-
sittelevit osuudet olivat laajoja ja sisélsivit runsaasti didaktisia ohjeita.
Hyvonenssiteeraa Lappalaista (1985), jonka mukaan opetussuunnitelma-
ajattelussa siirryttiin herbartilaisesta Lehrplan-tyyppisestd opetettavien
asioiden kronologisesta esityksestd kohti deweyldistd curriculum-tyyppia,
jossa mukana olivat myds opetusmenetelmélliset kysymykset. Musiikin
osalta opetussuunnitelmassa kéasitelldéin tavoitteita, oppiaineksen jakau-
tumista eri luokka-asteilla seké tydtapoja. (Hyvonen 1995, 13-14.)

Ensimmaéisessd POPS-oppaassa (Musiikki 1970, 1) varoitetaan, ettei
musiikinopetusta saa rajoittaa laulamiseen, vaan siihen tulee sisdltya
myos soitinmusiikkia, kuuntelua, liikuntaa, luovaa ilmaisua jne. Lau-
luohjelmisto ei saa sisdltdd ainoastaan isdnmaallisia lauluja, virsié ja
kotimaisia kansanlauluja, vaan kaikki tyylit on otettava huomioon,
vanhimmista tunnetuista lauluista pdivin popsavelmiin.

Myds opetussuunnitelman struktuurin ja termiston uudistaminen kavi
tarpeelliseksi. Sisdltd ja ne toiminnot, joiden kautta sisdltdd opetettiin,
erotettiin toisistaan. Ala-asteella sisdltd jdsennettiin musiikin elementteja
vastaaviksi sisiltoalueiksi, joita ovat dynamiikka, sointivari, rytmi, me-



34

lodia, harmonia ja muoto. Nimitys tydtapa annettiin niille toiminnoille,
joiden kautta sisdltoja opetettiin. (Hyvonen 1995, 20.)

Musiikin opetussuunnitelmatyoryhméan muistiossa (Musiikki 1977)
kaytetddn musiikinopetuksen ohella myds termid musiikkikasvatus.
Tyoryhmai esittelee musiikinopetuksen perus- ja osatavoitteet eri luok-
ka-asteille, oppiaineksen ja tydtapojen valintaan vaikuttavia tekijoita,
kokonaisvaltaista musiikkikasvatusta (lapsen kehittiminen musiikin
avulla psykomotorisella, sosiaalis-emotionaalisella ja kognitiivisella alu-
eella), eheyttamista, eriyttdmisti ja arviointia. Vithdemusiikin oppaassa
(Musiikki 1979, 2) painotetaan, ettd vithdemusiikkikasvatuksen tulisi
olla luonteva osa musiikinopetusta. Tavoitteena ndhddin harrastami-
sen heréttdmisen lisdksi oppilaan kriittisen arvioinnin ja valintakyvyn
kehittaminen.

Linnankivi, Tenkkuja Urho (1981) nimeévét tyotavoiksi laulun, soiton,
likkunnan, kuuntelun ja luovan toiminnan. Uudistetussa painoksessa
(1988) kuuntelu on erotettu tyotavoista kuuntelukasvatus-otsikon alle.
Sisdltéalueiksi maaritellian kummassakin teoksessa jo aiemmin mainitut
dynamiikka, sointiviri, rytmi, melodia, harmonia ja muoto. Hyvonen
(1995, 22) toteaa musiikin opetussuunnitelmien yleisstruktuurin sdily-
neen Linnankiven ym. tekemén ratkaisevan kisitteellisen selkeyttdmisen
jalkeen samanlaisena, vaikka vaihtelua onkin ilmennyt kuuntelun ja
luovan toiminnan sijoittamisessa.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet ilmestyi vuonna 1985.
Peruskoulun opetus- ja kasvatustyon tavoitteet oli sithen asti maaratty
kansakoululaissa ja peruskoulun opetussuunnitelmakomitean ensim-
maiisessd osamietinndssd. Nyt tavoitteet sdddettiin peruskoululaissa.
Uudessa koululainsddadannossi (Peruskoululaki 476/83) vahvistettiin ja
selkiinnytettiin opetussuunnitelman asemaa koulun toiminnassa. Kunnat
saivat entistd suuremmat mahdollisuudet omiin opetussuunnitelmallisiin
ratkaisuihinsa, mutta myos velvollisuuden kehittdd peruskoulun opetus-
suunnitelmaa. Oppiaineksen sisidllon pohjana tuli olla valtakunnallisessa
oppiméirassd maaritellyt tavoitteet ja sisidllon valinnan perusteet. (Pe-
ruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1985, 7-10.)

Musiikinopetuksen osalta késitelldén edelld mainitussa ohjeistossa
tavoitteita, sisdllon valinnan perusteita, eri vuosiluokkien oppiainesta
sekd opetusjirjestelyja. Kyseessi ei ole niinkdéan didaktinen vaan kunnille
avuksi tarkoitettu hallinnollinen asiakirja. Musiikinopetuksen tydtapoja
ei esitelld erikseen, mutta tavoitteiden osalta mainitaan, ettd oppilaiden
musiikin taitoja tulee kehittda kuuntelemisen, laulamisen, soittamisen ja
litkunnan yhteydessa. Opetusjarjestelyiden kohdalla sisdltdjen toteutta-
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mistavoiksi esitetddn laulamista, joka todetaan keskeiseksi tyotavaksi,
sekd soittamista, kuuntelua, litkkuntaa ja musiikin keinoin tapahtuvaa
tuottamista. Oppiaines perustuu musiikkikésitteisiin dynamiikka, rytmi,
tempo, melodia, harmonia ja muoto, joista jokaisen kohdalla mainitaan
eri vuosiluokilla opetettava aines. (emt., 8, 191-199.)

Peruskoulun opetuksen oppaassa (1987) tuodaan laulun, soiton, kuun-
telun ja liikkunnan rinnalle tdysin uusina alueina ATK seké sanallinen
ilmaisu lahinnd yldasteella. Hyvonen arvelee, ettd taustana sanallisen
ilmaisun tulolle tydtapojen joukkoon on saattanut olla halu tdydentaa
tyotapojen kokonaisuus vastaamaan Regelskin (1975) musiikinopetuk-
sen teorian avoimia kayttdytymistapoja, jotka on jaettu verbaalisiin,
toiminnallisiin ja esittdviin. Regelskildinen ajattelu oli todennikoisesti
takana myos siind muutoksessa, jonka Linnankivi ym. (1988) tekivit
musiikinopetuksen rakenteeseen jattamalla kuuntelun pois tydtapojen
joukosta. He perustelivat sitd toteamalla, ettd koko opetuksen lahtokohta
on kuulohavainto. (Hyvonen 1995, 23.)

2.5.2 Tavoitteena koulukohtaiset opetussuunnitelmat

Koko peruskoulun olemassaolon ajan on kehitys opetussuunnitelmien
osalta edennyt kohti suurempaa paikallista ja koulukohtaista vapautta.
Téama on nakynyt valtakunnallisten opetussuunnitelmien valjentymisena,
miké koskee erityisesti vuoden 1994 Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteet -asiakirjaa.

1990-luvulla oli tultu vaiheeseen, jossa koulutuksen néhtiin pohjau-
tuvan koulukohtaiseen opetussuunnitelma-ajatteluun sekd nikemyk-
seen opettajasta oman tyonsa kehittdjand. Kuntien oli viime kddessa
vastattava siité, ettd kouluilla oli opetussuunnitelma. Uudistuksen tar-
vetta perusteltiin konstruktivistisella oppimiskésitykselld, jossa oppilas
nihddin “aktiivisena tietorakenteensa jisentdjand” (konstruktivismin
pedagogisten seurausten ja opetussuunnitelma-ajattelun yhteydesta ks.
esim. Patrikainen 1999, 59-60). Yksilollisten opiskeluohjelmien tuli olla
mahdollisia lahjakkuuden, harrastuneisuuden tai oppimisvaikeuksien
perusteella. Opettajan roolin ndhtiin olevan muuttumassa yhia enemman
ohjaajaksi ja oppimisympaéristdjen suunnittelijaksi.

Kouluyhteison kokonaisvaltainen arviointi nostettiin entista tdrkeam-
miksi. Oppilasarviointi voitiin toteuttaa neljalla ensimmaiselld luokalla
joko numeroarvosteluna tai sanallisena arviointina, joka saattoi tdyden-
tdd numeroarvostelua myos muilla vuosiluokilla. Sanallisen arvioinnin
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todettiin olevan merkittivaa sen yksilollisyyden vuoksi. (Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteet 1994, 9-24.)

Musiikin osalta valtakunnallisen opetussuunnitelman ohjaavan roolin
vihentyminen nikyy edelld mainitussa asiakirjassa esimerkiksisiind, etti
ohjeiston antamiseen ala- ja yldasteille riittda vajaa kaksi sivua. Sisaltdja
tai oppiainesta ei ole endd maaritelty luokka-asteittain. Omina kappa-
leinaan késitelladn musiikkikasvatuksen tehtévia, tavoitteita ja keskeisia
sisdltojd sekd opiskelun luonnetta ja 1dhtokohtia. TAma opetussuunni-
telma on ollut tutkimusprosessini aikana koulujen musiikinopetuksen
ohjenuorana, joten tarkastelen sen sisdltod yksityiskohtaisemmin.

Musiikki ndhddan esteettisen kasvatuksen alueena, joka eheyttdd
koulun taidekasvatusta. Eri tyyppisid tehtdvii, tavoitteita, 1ahtdkoh-
tia ja sisdltdjd ryhmittelemélld voi tehdad esimerkiksi seuraavanlaiset
luettelot, jotka selkiyttdnevét sitd, mihin opetussuunnitelmalla (emt.,
97-98) tahdataan:

Yleisluonteisia tavoitteita

— tunne-eldman, minakasityksen ja luovuuden kehittyminen

— sosiaalisen kasvatuksen tukeminen

— arviointikykyisten kulttuurikansalaisten kasvattaminen

— valmiuksiltaan eritasoisten oppilaiden kokonaisvaltaisen musii-
killisen kehittymisen tukeminen

— oppilaan persoonallisuuden kehityksen eheyttiminen

— myoOnteisen asenteen ja musiikinrakkauden kehittyminen koke-
musten ja elamysten saamisen avulla

— luovan musiikillisen ajattelun ja ongelmanratkaisukyvyn kehit-
tyminen

— toiminnallisuuden virittdminen, leikinomaisen toiminnan avulla
oppiminen, iloinen yhdesséolo ja ryhmissi olemisen harjoittelu

—  pysyvaian musiikin harrastamiseen ohjaaminen

Oppisiséltoihin ja niiden suunnitteluun liittyvié tavoitteita ja 1ahto-

kohtia

— musiikillisen ilmaisun perustietojen ja -taitojen saavuttaminen

— tietojen ja taitojen harjaannuttaminen monipuolisilla tyotavoil-
la

— oppilaan tulisi ymmartaa musiikin merkitys yksilolle ja yhteisolle,
kansalliselle ja kansainvaliselle kulttuurille

— musiikillisen aineksen tulee kattaa mahdollisimman monipuolisesti
musiikkikulttuurin eri alueita

—  kuuntelu on musiikkikasvatuksen lahtokohta, jonka avulla har-
joitetaan keskittymisté ja rentoutumista sekd ohjataan daniympa-
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ristdon havainnointiin ja kuunneltavan musiikin omaan valintaan
ja arviointiin

— laulamisessa, soittoharjoituksissa ja musiikkiliilkunnassa ovat
keskeisia toimintatapoja musiikillinen ilmaisu ja keksinta

—  musiikin peruskisitteiden ja nuottikirjoituksen opettamisen avulla
kehitetddn valmiuksia esimerkiksi sdvelmien sepittimiseen

— ajanmukaisella teknologialla ja soittimistolla annetaan valmiuksia
musiikin vastaanottamiseen ja tuottamiseen

Tassé ohjeistossa herdttda huomiota jo edelld mainittu opetussuunnitel-
man ohjaavan roolin vihentyminen erityisesti siind mielessa, etta tyota-
pojen ja siséltdjen esittely on niukahkoa ja osittain epdjohdonmukaista
sen suhteen, mika katsotaan sisdlloksi ja mika tyOtavaksi. Sen sijaan
musiikkikasvatuksen tehtavia, tavoitteita ja lahtokohtia on runsaasti.
Tosin monet niistd ovat niin yleisluonteisia, ettid ne sopisivat koko pe-
ruskoulukasvatuksen tavoitteiksi. Konstruktivistinen oppimiskasitys
heijastunee siind opetuksen lahtokohdassa, jossa korostetaan tutkivan
asenteen herattimista musiikillisen ajattelun ja ongelmanratkaisukyvyn
kehittymisen edellytyksend. Kansainvilisen kulttuurin merkityksen
ymmartamistd korostettaessa viitattaneen monikulttuuriseen musiik-
kikasvatukseen.

Opetussuunnitelman perusteisiin sisallytetyilla tavoitteilla, Idhtdkoh-
dilla, tehtavilla, sisalloilli ja tyotavoilla voi todeta olevan yhtyméakohtia
seka praksiaaliseen ettd esteettiseen musiikkikasvatukseen. Jos tarkas-
tellaan ohjeistoa Pughin ja Pughin (1998) raportissaan esiin tuomien
musiikkikasvatuksen vélineellisten ja sisdisten arvojen ndkokulmasta,
on siitd 1oydettivissa myos naihin arvoihin liittyvia tavoitteita. Luvussa
2.3.3 esiteltiin monikulttuurisen musiikkikasvatuksen lisdksi terapeuttista,
kokonaisvaltaista ja osallistavaa musiikkikasvatusta. Opetussuunnitelman
perusteissa on nahtavissi joitakin viitteitd naihinkin nakokulmiin.

Vuoden 1994 musiikin opetussuunnitelman perusteiden tyyppista la-
hestymistapaa on my0s kritisoitu. Esimerkiksi Ahonen (1996, 239; 1997,
16; 2000, 305-306) toteaa, ettd tavoitekuvauksen lahtokohtana tulisi
olla itse musiikin ilmiot eivatka niiden oppimisprosessista mahdollisesti
seuraavat sivuvaikutukset. Musiikinopetuksen tavoitteeksi tulisi entista
selkeAmmin maéaritelld omaa kulttuuriamme hallitsevien musiikillisten
lainalaisuuksien oppiminen — tonaalisuuden periaatteiden hallinta. Sel-
kedsti maaritellyt tavoitteet mahdollistaisivat myos arvioinnin ja arvioin-
tikeinojen kehittadmisen. Ahonen pitddkin 1990-luvulla musiikinopetusta
pohtivassa keskustelussa esitettyja tavoitteita ylimalkaisina. Han toteaa
Elliottin ehdottamien minidn kasvun, itsetuntemuksen ja mielihyvan
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olevan oppilaan kaikenpuoliseen suotuisaan kehitykseen liittyvid arvoja,
jotka sopisivat minkd oppiaineen yhteyteen hyvansa.

Uusien opetussuunnitelmien laatiminen ja kdyttdonotto on téitd
tutkimusta tehdessa tullut jilleen ajankohtaiseksi. Opetushallitus asetti
maaliskuussa 2002 peruskoulun kehittimisverkoston, jossa oli tarkoi-
tuksena vuosiluokilla 1-2 tapahtuneen kokeilun jatkona aloittaa kokeilu
luokilla 3-9. Kokeilussa kéytettavid, uusiin opetussuunnitelman perus-
teisiin pohjautuvia koulukohtaisia opetussuunnitelmia voitiin kayttaa
1.8.2003-31.7.2004 vilisend ajanjaksona. (Opetushallituksen paatos
5/420/2002.) Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004) hy-
vaksyttiin 16.1.2004, ja ne otetaan kdyttoon kaikissa peruskouluissa
viimeistdan 1.8.2006.

Koska uusista perusteista on vasta vihén kokemuksia, niihin ei paneu-
duta tissa yhteydessa yksityiskohtaisesti. Erona edelliseen opetussuun-
nitelmaan voi kuitenkin todeta olevan esimerkiksi sen, etti perusteet on
nyt tehty vuosiluokille 1-4 ja 5-9. Nivelkohta on siis asetettu alemmaksi
kuin edellisessd suunnitelmassa, joissa se oli 6. ja 7. luokan vilissa. Ta-
voitteenahan on yhtendinen perusopetus 1. luokasta 9. luokkaan. Uusi
asiakirja ndyttdd musiikin osalta onnistuneemmalta kuin vuoden 1994
suunnitelma, koska musiikinopetuksen tavoitteet on ilmaistu tiiviisti,
sisiltoalueita on lisétty ja rakennetta kaikin puolin selkiytetty. Edelliseen
asiakirjaan verrattuna korkealentoisia, yleisluonteisia ja ymparipyoreiti
ilmaisuja on karsittu. Oppilaslédhtdisempi ote nakyy esimerkiksi musiikin
osuuden ensimmaisessi lauseessa: “Musiikin opetuksen tehtdvinid on
auttaa oppilasta 16ytdméaan musiikin alueelta kiinnostuksen kohteensa
sekd rohkaista oppilasta musiikilliseen toimintaan, antaa hianelle musii-
killisen ilmaisun vélineiti ja tukea hidnen kokonaisvaltaista kasvuaan.”
Tarkednd pidetddn oppilaan musiikillisen identiteetin muodostumista.
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004,150.)

Musiikkia ei uudessa suunnitelmassa endd nimeta esteettisen kasva-
tuksen alueeksi; toisaalta tavoitteista on jatetty pois konstruktivistiseen
oppimiskasitykseen viittaavat ilmaisut ”tutkivan asenteen herattiminen”
ja “ongelmanratkaisukyvyn kehittyminen”. Uusia asioita opetussuun-
nitelmassa ovat mm. sisdltokuvaukseen liitetyt maininnat keho-, rytmi-,
melodia- ja sointusoittimien kdytostd. Vuoden 1994 asiakirjan mukaan
oppilaat tuli perehdyttda vihintdan yhden soittimen soittamiseen. Uutta
on myos se lauluohjelmiston yhteydessi ilmaistu toteamus, ettd osa lau-
luista tulisi osata ulkoa. Lisdksi opettajalle annetaan nyt arviointiohjeet,
silld perusteisiin sisdltyvit kuvaukset oppilaan hyvéstid osaamisesta 4.
luokan péattyessi sekéd padttoarvioinnin kriteerit arvosanalle 8.
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Edellinen opetussuunnitelma oli kdytossd noin kymmenen vuoden
ajan. Millaisen avun vuoden 1994 Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteet on antanut kouluissa musiikin opetussuunnitelmaa tehneille
ja sitd toteuttaneille? Koska tutkimusintressini kohdistui myos siihen,
miten tutkimukseni kohderyhmé kayttia musiikin opetussuunnitelmaa,
esittelen seuraavassa joitakin tutkimuksia aiheesta.

2.5.3 Vuoden 1994 musiikin opetussuunnitelman perusteiden
arviointia

Opetusministerion ja opetushallituksen vuoden 1997 tulossopimukseen
sisdltyi lasten ja nuorten taidekasvatuksen arviointi. Opetushallituksen
toteuttama, peruskoulun ja lukion taidekasvatuksen painotuksia, tai-
deaineiden opettajien pitevyyksid ja taideaineiden kehittdmistarpeita
koskeva kysely ldhetettiin jokaiselle Suomen 452 kunnalle. Vastauksen
palautti 382 kuntaa (85,5 %). Kysely toimitettiin kunnan koulutoimesta
vastaaville. (Korkeakoski 1998a, 17.)

Musiikin osalta kyselyt osoitettiin taustatietojen saamiseksi koulujen
rehtoreille tai koulunjohtajille. Musiikin opetusta koskeviin kysymyksiin
vastasivat musiikkia opettavat opettajat. Kyselyssa opettajat arvioivat
asteikolla 4 (heikko)—10 (erittdin hyvd) mm. sitd, millaisen pohjan Perus-
koulun opetussuunnitelman perusteet on antanut musiikin opetussuunni-
telman laadinnalle. Lahes puolet (43 %) piti perusteiden antamaa pohjaa
tyydyttavana, vihdn yli neljasosa (27,5 %) hyvéna, 11,4 % heikkona, 7,6
% valttavana ja 7,1 % kiitettavana. (Heino 1998, 74, 83.)

Korkeakoski tekee kyseisessd raportissa seuraavan johtopaitoksen:
vaikka paikallisella opetussuunnitelmatyolld on ollut myonteisté vaiku-
tusta musiikin opetuksen suunnitteluun, opetussuunnitelman perusteet
eivat nykyiselladn tue riittdvan hyvin ainekohtaisten opetussuunnitelmien
laatimista. Tahén viittaa se, ettd 19 % kyselyn opettajista piti ohjeistoa
musiikin osalta heikkona tai vilttdvana. Tavoitteet ehkd ilmaistaan lilan
yleiselld tasolla ja erilaisiin tulkintoihin johtavalla tavalla. Jos opettajan
musiikillinen kokemus- ja koulutustausta on niukka, saatetaan opetus-
suunnitelmallinen tuki kokea tarpeellisempana. (Korkeakoski 1998a,
284.)

Lasten ja nuorten taidekasvatuksen valtakunnalliseen arviointiin liittyy
Korkeakosken (1998b) toimittama osaraportti, jossa tapaustutkimuksen
avulla tdydennetddn kuvaa musiikin ja kuvaamataidon opetuksesta.
Musiikin osalta tutkimusraportin tehnyt Jaakkola (1998, 102) toteaa
opetussuunnitelman perusteissa sdddettyjen lahtokohtien sisdltdvin
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ongelmia erityisesti tavoitteiden ja arvioimisen nidkokulmasta. Hén
kysyy, voidaanko ylipddtadn arvioida, miten oppilaan rakkaus musiik-
kiin ilmenee tai milloin hin ymmartaa musiikin merkityksen yksilolle
ja yhteisolle. Onko koko musiikkikasvatuksen tulos arvioitavissa edes
kymmenia vuosia sen jilkeen, kun oppilas on 1dhtenyt koulusta?

Jaakkolan tutkimuksessa oli mukana nelja erityyppistd ala-astetta ja
24 musiikkia opettavaa opettajaa, joita haastateltiin mm. opetussuunni-
telmaan liittyvilla kysymyksilld. Tuloksista kdy mielenkiintoisella tavalla
ilmi, miten perusteita on tulkittu. Jaakkolan mukaan koulujen musiikin
opetussuunnitelmat olivat hyvin sisdltdpainotteisia. Tavoitteiden puuttu-
minen tuntui aiheuttavan erityisesti oppilasarviointia koskevia ongelmia.
Ne opettajat, jotka olivat tehneet musiikin osuuden yksin tai osallistu-
neet tiiviisti tydryhmaan, kayttivit opetussuunnitelmaa jokapaiviisessi
tyossddan. Osa opettajista piti taito- ja taideaineiden opetussuunnitelmaa
pakollisena valttiméattomyyteni, jota tarvitaan vasta virikkeiden loputtua.
Oppikirjasta muodostuukin helposti opetussuunnitelma, jos opettaja
ei ole osallistunut opetussuunnitelman tekemiseen eikd ole aktiivinen
musiikinharrastaja. (Jaakkola 1998,127.)

Opetushallitus suoritti perusopetuksen vuosiluokilla 1-6 myds ope-
tuksen laadun vertailevan arvioinnin Aineiston keruussa kaytettiin
kyselya rehtoreille (N = 287) ja kuudennen luokan opettajille (N = 290).
Kyselyaineiston tietoja tdydennettiin auditoimalla otoksesta satunnaisesti
valittujen 26 koulun toimintaa. (Korkeakoski, Hannén, Lamminranta,
Niemi, Pernu & Uurto 2001, 3). Raportin koosteessa todetaan, ettei
opetussuunnitelma juurikaan ohjaa opetusta vaan oppimateriaalit mia-
rittelevit edelleen vahvasti oppitunnin kulkua. Noin 60 % opettajista piti
koulun opetussuunnitelman paivittéiselle tydlle antamaa tukea vihéisena.
Korkeakosken mukaan olisikin pohdittava, millaiset opetussuunnitel-
man perusteet palvelisivat opettajia parhaiten ja mita pitdisi tehd, etta
opetussuunnitelman perusteiden mukainen ajattelu ja opetuskulttuuri
yleistyisivit. Elleivit opettajat tunne opetussuunnitelmaa, silli ei ole edes
teoriassa merkitystd. Opetussuunnitelma saattaakin kaivata rinnalleen
sitd tukevan laajemman toimintasuunnitelman. Raportissa tuodaan
esille sitd voimakasta kritiikkid, mitd opetussuunnitelman perusteiden
laadintaprosessia kohtaan on esitetty. (emt., 159-162; ks. myds Lahdes
1997, 59.)
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2.6 Yhteenveto

Musiikin tirkeyttd oppiaineena ja sen sisdllyttdmistd koulun opetus-
ohjelmaan on aikojen kuluessa perusteltu monin eri tavoin ja useista
eri nikokulmista. Musiikkikasvatuksella on pitké traditio, ja silld on
historiansa aikana nihty olevan monenlaisia lapsen kehitykseen suotui-
sasti vaikuttavia vélineellisid ja sisdisid arvoja. Ndkokulmasta riippuen
musiikkikasvatuksen opetussuunnitelmalliseen perustaan on ehdotettu
niin Suomessa kuin muissa maissa lukuisia tavoitteita, oppisisaltdja ja
painotuksia. Esteettisen ja praksiaalisen ndkokulman lisdksi musiikkikas-
vatusta voidaan tarkastella esimerkiksi monikulttuurisesta ja terapeutti-
sesta perspektiivistd tai korostaa sen kokonaisvaltaista luonnetta.

Suomalaiseen musiikinopetukseen on 1950-luvulta alkaen kuulunut
monenlaisia aktiviteetteja: laulamisen lisiksi opetusohjelmaan on sisilly-
tetty soittamista, kuuntelua, litkuntaa ja luovuutta kehittavia harjoituksia.
Opetussuunnitelmien osalta kehitys on edennyt koko peruskoulun ole-
massaolon ajan kohti suurempaa paikallista ja koulukohtaista vapautta.
Tamé on nidkynyt valtakunnallisten opetussuunnitelmien ohjaavan
roolin vihentymisend, mika koskee erityisesti vuoden 1994 Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteet -asiakirjaa.

Edelld mainitussa ohjeistossa voi nihdd yhtymikohtia seké esteet-
tiseen ettd praksiaaliseen musiikkikasvatukseen, ja havaittavissa on
myos joitakin monikulttuurisen, terapeuttisen, kokonaisvaltaisen ja
osallistavan musiikkikasvatuksen korostamia nidkokohtia. Siirryttdessi
yhtendiseen peruskouluun ovat uudet opetussuunnitelmalliset perusteet
(2004) tulleet ajankohtaisiksi. Koska vuoden 1994 perusteita on kritisoitu
runsaasti, on uudessa asiakirjassa esimerkiksi musiikinopetukseen lisétty
sisdltdalueita ja selkiytetty sen rakennetta. Musiikkia ei myoskédn enda
nimeté esteettisen kasvatuksen alueeksi. Tédssd haluttaneen korostaa
musiikinopetuksen toiminnallista luonnetta. Luokanopettajan arvioin-
nin tueksi on asiakirjaan liitetty kuvaus oppilaan hyvisti osaamisesta
4. luokan péattyessa.

Vaikka Suomessa on monin eri tavoin korostettu musiikkikasvatuk-
sen merkitystd, on peruskoulun musiikin tuntiméérii siitd huolimatta
jatkuvasti vihennetty. Viimeksi néin tapahtui vuonna 2002, kun Perus-
opetuksen uudistamistydryhméin ehdotukset tuntijaon muutoksista ja
valinnaiskurssien vihentdmisestd hyvaksyttiin. Voimakkaat kannanotot
taidekasvatuksen puolesta ja perustelut sen tarkeydesta eivit auttaneet
— tuntimédrat vahenivit musiikissa ja kuvaamataidossa erityisesti pe-
ruskoulun 7. ja 8. luokilla. Pessimistisimmat tahot ovat puhuneet tavoit-
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teellisen musiikin ja kuvataiteen opetuksen alasajosta ja loppumisesta
yleissivistavissd koulussa. Kun samalla myos luokanopettajakoulutuksen
musiikin opintoja on 1990-luvulta ldhtien jatkuvasti supistettu, ei mu-
sitkkikasvatuksen tulevaisuus ndytd Suomessa kovin valoisalta.
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3 Musiikki luokanopettajakoulutuksessa

3.1 Akateemisen luokanopettajakoulutuksen
alkuvaiheet

Peruskoulu kédynnistyi Suomessa 1970-luvun alussa, ja uuden koulun
katsottiin vaativan entistd parempia opettajia. Niinpd Suomessa ryhdyttiin
1970-luvulla valmistelemaan luokanopettajakoulutuksen laajamittaista
uudistamista, joka vuonna 1979 johti kasvatustieteiden kandidaatin
tutkintoon tdhtddvadn koulutukseen. Lahdeksen (1987, 1) mukaan se,
ettd luokanopettajakoulutuksessa siirryttiin suoraan ylempiddn kor-
keakoulututkintoon johtavaan koulutukseen (eikd 1960-luvun lopussa
”ilmassa” olleeseen HuK-tutkintoon) johtui suuressa méaarin alkavasta
korkeakoulujen tutkinnonuudistuksesta.

Kehitys kohti akateemista luokanopettajakoulutusta tapahtui asteit-
tain. Seminaariin pyrkivien pohjakoulutustasoa nostettiin ja ylioppilas-
pohjainen koulutus muuttui kolmivuotiseksi vuonna 1968. Jyvaskylan ja
Oulun yliopistoissa, Joensuun korkeakoulussa sekd Helsingin ja Turun va.
opettajakorkeakouluissa jarjestetty kolmivuotinen luokanopettajakou-
lutus tdhtési alkamassa olevan peruskoulun opettajien kouluttamiseen.
Kansakoulunopettajia valmistaneiden seminaarien toiminta lopetettiin
ja luokanopettajakoulutus muutettiin kokonaan ylioppilaspohjaiseksi.
Kolmivuotiseen opettajankoulutukseen otettiin opiskelijoita vuosina
1968—1978. Vuosina 1973 ja -74 yliopistoihin perustettiin opettajan-
koulutusyksikot ja Helsingin ja Turun va. opettajakorkeakoulut lopetet-
tiin vuonna 1974. Luokanopettajakoulutusta monin tavoin muuttavaa
tutkinnonuudistusta ryhdyttiin toteuttamaan syksysta 1979. (Ks. esim.
Lahdes 1987, 1; Yrjonsuuri 1987, 5-6.)

Luokanopettajien ja aineenopettajien koulutusta pyrittiin uudis-
tuksen myotad yhtendistimadn. Luokanopettajien opinnot pidentyivit
nelivuotisiksi, ja perustutkinnon laajuudeksi tuli 160 opintoviikkoa.
Opiskelijat saivat kelpoisuuden sekd peruskoulun ala-asteen opettajan
tehtaviin ettd kasvatustieteellisiin jatko-opintoihin yliopistossa. (Asetus
kasvatustieteellisistd tutkinnoista ja opinnoista 530/78.) Koska luokan-
opettajan tutkinnosta tuli nyt akateeminen perustutkinto, tieteellisten
opintojen osuus lisdantyi. Koulutuksen piédvastuisen tieteen, kasvatus-
tieteen, tuli antaa teoreettinen perusta opettajan tehtiavien hoitamiselle.
Varsinaisia sivuaineita koulutusohjelmassa ei ollut; sen sijaan opiskelijat
suorittivat esimerkiksi Savonlinnan opettajankoulutuslaitoksessa laajat,
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37 opintoviikon mittaiset eri oppiaineiden perusopinnot sekd kaksi 15
opintoviikon opintokokonaisuutta. Koulutusohjelma jakautui kolmeen
opintotyyppiin: yleis-, aine- ja syventiviin opintoihin. Aineopintoihin
sisiltyivat perus-ja erikoistumisopinnot. Erikoistumisopinnot suoritettiin
kahdessa opetettavassa aineessa tai yhdessd opetettavassa aineessa ja
alkuopetuksessa tai erityisopetuksessa. Syventivit opinnot jakautuivat
kahteen laajempaan kokonaisuuteen, opetusharjoitteluun ja kasvatus-
tieteen syventdvdin opintokokonaisuuteen.

Opetusharjoittelua oli Savonlinnassa sisillytetty jokaiseen opiskelu-
vuoteen. Paittoharjoittelu suoritettiin neljannen opiskeluvuoden kevatlu-
kukaudella kahtena tai kolmena opetusvuorona, joiden aikana opetettiin
yhteensi kuutta eri oppiainetta. Tastd harjoittelusta opiskelijalle annettiin
palaute koulutustavoitteiden saavuttamisesta opetustaidon arvosanana.
(Ks. esim. Savonlinnan opettajankoulutuslaitoksen luokanopettajan
koulutusohjelman opetussuunnitelma 1982.)

Luokanopettajakoulutuksen valintamenettely oli 1980-luvulla kuten
nykyaankin kaksivaiheinen. Opiskelijavalinnan yksityiskohtainen selvitys
sisdltyl opetusministerion asiakirjassa Peruskoulun luokanopettajien,
erityisopettajien ja opinto-ohjaajien peruskoulutuksen opiskelijavalinnat
(1982) antamiin ohjeisiin ja suosituksiin, joiden mukaan valintakokeissa
pyrittiin mittaamaan hakijan pedagogista koulutettavuutta ja sosiaalista
soveltuvuutta opettajankoulutuksen ja opettajan tyon kannalta. So-
veltuvuuden toteamisen menettelytapoina voitiin kayttdd haastattelua
ja joko opetustuokiota, jasentely- ja esittelytilannetta tai jasentely- ja
ryhmékeskustelutilannetta. Myos erillinen teoskuulustelu seké naytteet
musiikissa ja piirtdmisessd olivat mahdollisia.

3.2 Musiikin perus- ja erikoistumisopinnot 1980-
luvulla

Tutkimukseeni liittyviné ajanjaksona, vuosina 1982—1987, oli peruskou-
lun ala-asteella kidytossa vuoteen 1985 asti peruskoulun ensimmaéinen
opetussuunnitelma (Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietintd
IT). Koulun musiikinopetuksen avuksi julkaistiin 1970-luvulla my6s
kouluhallituksen oppaita tdydentdméaén varsinaista opetussuunnitelmaa
(ks. luku 2.5.1).

Luokanopettajakoulutukseen sisiltyvien musiikin opintojen taustalla
vaikuttaa koulun musiikinopetussuunnitelma, ne tavoitteet ja sisallot,
joita koulukasvatuksen eri vaiheissa on pidetty keskeisind ja tirkeina.



45

Musiikin perusopintojen padperiaatteet sisaltyivit Vuoden 1973 opet-
tajankoulutustoimikunnan mietinté6n (1975:75, 97—-98) sekd musiikin
asiantuntijaryhmén raporttiin (1975, 9—12). Viimeksi mainitussa esitetdan
musiikin perusopintojen tavoitteet seuraavasti:

— opiskelijan oman kiinnostuksen herattiminen koko musiikin alueeseen
ja myOnteisen asennoitumisen edistdminen musiikin opetukseen

— perehdyttiminen oppilaan mielenterveyttd edistdviin asenteisiin ja
tyotapoihin musiikkikasvatuksessa

— peruskoulun ala-asteen musiikin opetussuunnitelman tavoitteiden
toteuttamista edellyttdvien perustaitojen ja -tietojen antaminen

— perehdyttdminen peruskoulun ala-asteen musiikin didaktiikan keskeisiin
periaatteisiin ottamalla huomioon kdytdnnon sovellukset, musiikin
opetuksen eriyttiminen ja eheyttiminen

Musiikin perusopintojen tavoitteet tiivistettiin Savonlinnan opettajan-
koulutuslaitoksen opetussuunnitelmassa (1982) seuraavasti:

Tavoitteena on vahvistaa myonteistd asennetta musiikin opetukseen ja
antaa peruskoulun ala-asteen musiikin opetussuunnitelman toteuttami-
seen tarvittavat perustiedot ja -taidot, erityisesti laulun ja sdestdmisen
edellyttaimat valmiudet.

Musiikin perusopinnot olivat 1980-luvulla useimmissa opettajankoulutus-
laitoksissa 5—6 opintoviikon laajuiset. Savonlinnassa musiikinopintojen
sisdlléiksi mainittiin laulustoon perehtyminen, siveltapailu, kuuntelu,
koulusoittimien kdyttd, musiikkitieto, musiikin didaktiikka sekd pianon-
soitto. Musiikin historiaa, teoriaa ja didaktiikkaa késitelleiden luentojen
lisdksi opintoihin kuului harjoitustunteja, joilla tutustuttiin ala-asteen
laulumateriaaliin, kuuntelukasvatukseen ja musiikkiliikuntaan, opiskeltiin
sdveltapailua unkarilaisen metodin mukaan ja soitettiin erilaisia koulusoit-
timia, mm. nokkahuilua. Tavoitteena oli seka opiskelijan musiikillisten
valmiuksien kehittiminen ettd musiikin didaktiikkaan perehdyttiminen.
(Savonlinnan opettajankoulutuslaitoksen opetussuunnitelma 1982.)

Pianonsoiton opetuksen tavoitteita luonnehti musiikin asiantuntija-
ryhma (Vuoden 1973 opettajankoulutustoimikunnan asiantuntijaryhman
raportteja 1975, 11) seuraavasti:

Pianonsoiton opetus tahtda opiskelijan oman sdestystaidon kehittdmiseen.
Peruskurssiin kuuluu opiskelijan tasosta riippuen pianotekniikan alkeita,
sointumerkeisti soittamista sekd helppojen sdestyskuvioiden hallintaa.
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Kolmantena opiskeluvuonna alkaneisiin musiikin erikoistumisopin-
toihin padsyn edellytyksend oli esimerkiksi Savonlinnassa musiikin pe-
rusopintojen suorittaminen vihintddn arvosanalla 2 (arvostelu tapahtui
asteikolla 1—-3). Erikoistumisopintojen tavoitteena oli kehittda ja syventda
opiskelijan tietoja ja taitoja sekd musiikillisissa valmiuksissa ettd ope-
tusmenetelmien ja didaktisten periaatteiden hallinnassa. Savonlinnassa
erikoistumisopintojen osa-alueita olivat laulu- ja soittotaito, musiik-
kitieto ja musiikin didaktiikka. Laulutaitoon siséltyi sekd yksinlaulua
ettd kuorolaulua ja -pedagogiikkaa. Pianonsoiton lisdksi opetusta oli
mahdollista saada urkujen, kitaran ja valinnaisen orkesterisoittimen
soitossa. Musiikkitietoon kuului séveltapailua, kenraalibasson kirjoitusta
sekd musiikin historiaa.

3.3 Koulutuksen arviointia

Ylempddn korkeakoulututkintoon tdhtdava luokanopettajakoulutus
kdynnistyi vuonna 1979. Koulutuksen tilasta kéytiin jo 1980-luvun
lopulla vilkasta keskustelua. Samanaikaisesti todettiin peruskoulun
ala-asteilla vallitseva opettajapula ja ehdotettiin opiskelijoiden madrin
huomattavaa lisddmista kaikissa opettajankoulutusyksikoissa. Kriitti-
simmissa kannanotoissa puhuttiin jopa opettajankoulutuksen hététilasta
ja vitettiin yliopistojen ja korkeakoulujen epdonnistuneen seka opiske-
lijavalinnoissa ettd koulutusten kestojen ja sisdltdjen méarittelyssa (ks.
esim. Numminen 1987). Arvostelun kohteina olivat myds liian tiivis
opiskelutahti, opintojen hajanaisuus ja pirstaleisuus, teorian ja kdytdnnon
kohtaamattomuus, kokonaisnidkemyksen ja tieteellisyyden puute seka pro
gradu -tutkielman irrallisuus muusta opiskelusta (ks. esim. Jussila & Saari
1999; Opettajankoulutus kaipaa uudistusta, 31.10.1987). Seuraavassa
luvussa esittelen tutkimuksia, joissa 1980-luvun opettajankoulutusta on
kartoitettu opiskelijoille osoitettujen kyselyjen ja haastattelujen avulla.

3.3.1 Opiskelijoiden kokemuksia 1980-luvun koulutuksesta

Akateemista luokanopettajakoulutusta suunniteltaessa pidettiin tarkeéna,
etti sen onnistumista arvioitaisiin myds tutkimustiedon varassa (Lahdes
1987, 25). Seurantaprojekteja toteutettiinkin esimerkiksi Helsingissd
(Uusikyla, 1983; 1990), Oulussa (Jussila 1981; Hakala 1992), Raumalla
(Aho 1984; 1986), Turussa (Lahdes 1987) ja Jyviskyldssid (Korpinen
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1993). My6s useiden eri opettajankoulutuslaitosten opiskelijoita koskevia
tutkimuksia tehtiin (ks. esim. Aho 1982).

Lahdeksen (1987) seurantaraportin pohjalla ovat Turun opettajan-
koulutuslaitoksessa vuosina 1983—1986 valmistuneet opinniytetyot.
Miitan (1989) pitkittiistutkimuksessa on aiheena opettajaksi opiskel-
leiden kontrolli-ideologia sekd sen muuttuminen opintojen edetessi ja
tyokokemuksen karttuessa. Koehenkil6ind oli 302 Lapin korkeakoulun
kasvatustieteiden osastossa opettajaksi opiskellutta henkilda. 1980-luvun
opettajankoulutusta sivutaan myos Yrjonsuuren (1990a) tutkimuksessa,
jossa peruskoulun eri ikdiset opettajat kertovat kasityksiddan koulutuk-
sensa riittavyydestd. Luokanopettajan tyon kokemista ja tydorientaatiota
kasittelevin Réisésen (1996) tutkimuksen kohderyhmai opiskeli 1970- tai
1980-luvulla. Opettajan ammatillista kehitysta on tutkinut mm. Niemi
(1995), jonka kysely- ja haastattelututkimuksessa mukana olevat opettajat
ovat valmistuneet 1980-luvun lopulla. Yhteenvetoa 1980-luvulla tehdyista
seurantaraporteista on luettavissa esimerkiksi Opettajankoulutuksen
kehittdmistoimikunnan mietinndsta (1989). Seuraavassa selostan tarkem-
min Uusikylan (1990), Niemen (1995), Réisdsen (1996) ja Yrjonsuuren
(1990a) tutkimuksia.

Seurantatutkimuksensa kohteena Uusikyldllda (1990) oli ensimmaéi-
nen akateeminen luokanopettajakoulutukseen valittu kurssi (N = 78)
Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksessa vuosina 1979—1983.
Viimeinen lisdkysely tehtiin vuonna 1989. Tutkimustulosten mukaan
opiskelijat arvostivat erityisesti opetusharjoitteluja, koska he kokivat
niistd olevan eniten hyotyé tulevaisuuden ammatin kannalta. Kritiikkid
kohdistettiin kuitenkin paattoharjoittelua kohtaan, koska se oli koettu
stressaavaksi, eikd sen arvostelupainotteisuudesta pidetty. Negatiivis-
ta palautetta saivat myds perusopinnot, joita pidettiin sirpalemaisina
runsaslukuisine opintojaksoineen. Positiivisina koettiin opettajan tyo-
hon liittyvét kdytdnnolliset opintojaksot ja opetusmuodot. Erikoistu-
misopinnot oli koettu motivoivampina ja mielenkiintoisempina kuin
perusopinnot. Pro gradu -tutkielman tekeminen jakoi opiskelijoiden
mielipiteet voimakkaasti.

Niemen (1995) opettajien ammatillista kehitystd kisittelevéssa tut-
kimuksessa oli mukana 129 luokan- ja aineenopettajaa, jotka olivat
valmistuneet 1980-luvun lopulla ja joilla oli noin kolmen vuoden tyo-
kokemus. Luokanopettajia oli mukana 66. Kaikista opettajista suurin
osa tunsi saaneensa hyvit valmiudet opettajan didaktiseen tehtavian,
suunnitteluun, arviointiin seki erilaisten opetusmenetelmien kayttoon.
Heikoimmat valmiudet oli saatu kouluyhteisdssd toimimiseen seki hal-
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linnollisiin tehtdviin. Kovin paljon valmiuksia ei saatu mydskdén yhteis-
tyohon vanhempien kanssa, oppilashuoltoon, oppituntien ulkopuolisiin
tehtdviin, vuorovaikutustilanteiden hallintaan, koulun arvopaaméariin
liittyviin tehtdviin tai oppilaan koko persoonallisuuden huomioon ot-
tavaan kasvatukseen. Opettajankoulutuksen todettiin kaiken kaikkiaan
valmentaneen riittimattomasti opettajan koko tyon kohtaamiseen.
Eniten aktiivista oppimista oli tapahtunut tutkielmaopinnoissa ja ope-
tusharjoittelussa.

Niemen tutkimuksen luokanopettajista noin puolet oli tyytyviisid
kasvatustieteen opintoihin. Epétarkoituksenmukaisina kasvatustieteen
opintoja piti kolmannes ja arvosteli niita pinnallisuudesta, irrallisuudesta
ja lilasta teoreettisuudesta. Nelja viidesosaa luokanopettajista antoi
tutkielmaopinnoista hyvin positiivisia arvioita. Tutkielman tekeminen
oli koettu mm. merkittiviksi kognitiiviseksi prosessiksi, jossa oli opit-
tu kriittisyyttd ja ajattelutaitoja. Negatiiviset arviot liittyivit lahinnd
tutkimusaiheen valintaprosessiin. Opetusharjoittelusta tuotiin esiin
sekd hyvid ettd huonoja puolia. Hyvind puolina pidettiin tuntityon
harjoittelua, didaktisia ohjeita, opetusmenetelmien, vilineiden ja ma-
teriaalien kokeilua sekd kenttdharjoittelua. Kritiikkid saivat osakseen
mm. harjoittelun tiukka koordinointi sekd paattoharjoittelun numero-
arvostelu. Harjoitteluun toivottiin enemmain vapautta ja kokeilua, aitoja
tilanteita, todellista vastuuta, pidempid opetusjaksoja ja enemmain kent-
taharjoittelua. Vihiten aktiivista oppimista oli tapahtunut eri aineiden
perusopinnoissa sekd ainedidaktisissa opinnoissa, joiden Niemi toteaa
tutkimustulostensa perusteella niyttavin luokanopettajakoulutuksen
heikoimmalta kohdalta. Positiivisissa arvioinneissa korostui kaytinnon
hyoty. Kuitenkin vain neljdsosa luokanopettajista piti ainedidaktisia
opintoja tarkoituksenmukaisina; yli kolmasosa oli kokenut ne epétar-
koituksenmukaisiksi hajanaisuuden, pinnallisuuden, paillekkdisyyden
ja tarpeettoman kertauksen vuoksi.

Raisdsen (1996) luokanopettajan tyon kokemista ja tydorientaatiota k-
sittelevissa tutkimuksessa haastatellaan 1970- ja —80-luvuilla opiskelleita
opettajia. Osa 35 opettajasta oli kaynyt 3-vuotisen opettajankoulutuksen
jaosakasvatustieteen kandidaatin tutkintoon johtavan koulutuksen. Téssa
tutkimuksessa useimmat opettajat kritisoivat kasvatustieteellisid opintoja.
Kasvatustieteen kandidaatin tutkinnon suorittaneet haastateltavat olivat
kokeneet turhauttavimpina tutkimuksen tekemiseen liittyvit syventivit
opinnot. Monet opettajat korostivat olevansa kiinnostuneita kaytannol-
lisistd asioista ja hakeutuneensa sen takia kiaytdnnon tyohon.
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Ongelmallisimmaksi asiaksi koulussa oli Réisdsen tutkimuksen mu-
kaan todettu vaikeat oppilaat ja ennustamattomat tilanteet. Koulutuksen
suurimpana puutteena tuotiinkin esiin ihmissuhdetaitojen ja psykologi-
sen tiedon vdhdisyys. Thmissuhdetaitojen puute oli vaikuttanut luokan
vuorovaikutustilanteiden hallintaan sekd yhteistydbhon vanhempien ja
tyoyhteison jasenten kanssa. Puutteeksi oli koettu myds taitoaineiden
opettamiseen tarvittavien ammatillisten valmiuksien heikkous. Erityisesti
musiikin ja liikkunnan opettaminen oli ollut vaikeaa. Tyytyviisid opettajat
olivat opetusharjoitteluun ja erikoistumisaineiden opiskeluun. Kaiken
kaikkiaan opettajat olivat sitd mieltd, ettd koulutuksessa opiskeltiin
paljon sellaista, mistd tyossi ei ole ollut hyotya ja paljon sellaista jai
oppimatta, mitd ty0ssa tarvitaan.

Yrjonsuuren (1990a) tutkimuksessa peruskoulun eri-ikéiset opettajat
toivat esiin késityksidan koulutuksensa riittavyydestd kaytinnon tyossa.
Kyselytutkimus kohdistui 30-, 40- ja 50- vuotiaisiin ala- ja yldasteen opet-
tajiin (N = 482). Opettajan ammattitaidon ulottuvuuksiksi maariteltiin
tassa tutkimuksessa 1) aineenhallinta, kasvatustieto ja koulutyontuntemus,
2) didaktinen taito, evaluointitaito ja opetusmenetelmien hallinta seka
3) vuorovaikutustilanteiden hallinta. Ala-asteen ja yldasteen opettajien
erot olivat selvisti havaittavia ja merkitsevid. Luokanopettajien vahvoja
alueita olivat kasvatustieto ja opetusmenetelmien hallinta, yldasteen
opettajien vahva alue oli aineenhallinta. Didaktinen taito arvioitiin
keskiméérin erittdin hyvin riittdviksi, opetusmenetelmien hallinta kes-
kiméérin riittdviksi, oppilasarvostelun ja suunnittelun taidot hyvin riit-
taviksi. Sen sijaan koulutydontuntemuksen useimmat opettajat arvioivat
riittdmattomaksi, ja myds vuorovaikutustilanteiden hallinta arvioitiin
keskimadrin melko alas. Suuri osa opettajista arvioi taitonsa tallakin
alueella taysin riittiméttomaksi.

Yrjonsuuren tutkimukseen osallistuneet 30-vuotiaat opettajat olivat
opiskelleet 1980—90-lukujen taitteessa. He arvioivat opetusmenetelmien
hallinnan paremmaksi kuin muut, kun taas 40-vuotiaat aineenhallinnan
ja 50-vuotiaat vuorovaikutustilanteiden hallinnan. Eri-ikdisistd opet-
tajista 40-vuotiaat (1960- ja —70-lukujen taitteessa opiskelleet) pitivit
koulutuksen antamia taitoja parempina kuin muut. Yrjonsuuri toteaa
erojen johtuvan koulutuksen erilaisuudesta eri vuosikymmenilld, mutta
myds eri-ikdisten opettajien erilaisista tyokokemuksista ja erilaisesta
elaméntilanteesta.
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3.3.2 Musiikin opintojen arviointia

1980-luvun opettajankoulutusta koskevissa seurantatutkimuksissa ar-
vioidaan my6s musiikin perusopintoja (ks. esim. Aho 1982; Aho 1984;
Uusikyla 1983). Peruskoulun luokanopettajiksi opiskelevien musiikillista
mindkasitysta kasittelevissa kyselytutkimuksessa (Tereska 2003) ovat
mukana suomenkielisissd opettajankoulutuslaitoksissa vuonna 1989
toisella vuosikurssilla olleet opiskelijat (N = 590).

Ahon (1982) aineenhallinnallisia ja ainedidaktisia opintoja koskevassa
tutkimuksessa oli mukana 288 toisen opiskeluvuoden opiskelijaa seit-
seméstd opettajankoulutuslaitoksesta. Heiltd kerdtyn aineiston avulla
selviteltiin mm. sitd, miten perusopinnot olivat opiskelijoiden mielestd
toteutuneet. Musiikki sijoittui kolmen mielekkdimmaksi koetun aineen
joukkoon esimerkiksi siitd syysti, ettei musiikin perusopintoihin liitty-
nyt tarpeetonta kertausta tai padllekkaisyyttd muiden aineiden kanssa.
Opiskelijoiden mielesté tulisi ldhes kaikkien taitoaineiden perusopintojen
opintoviikkomadrid nostaa. Musiikki osoittautui muiden taitoainei-
den ohella my6s suosituimpiin erikoistumisaineisiin kuuluvaksi. (emt.,
34-38, 53.)

Ahon (1984) tutkimuksessa kéasitelladn opettajankoulutukseen ha-
keutuneiden opiskelijoiden ominaisuuksia, koulutuksen aikaisia muu-
toksia sekd opiskelijoiden kokeman opiskelun mielekkyytta. Tutkimus
aloitettiin Rauman opettajankoulutuslaitoksessa syksyllda1981 ja siind
oli mukana 64 opiskelijaa. Ensimmaiisen opiskeluvuoden kokemusten
perusteella opiskelijat pitivit aineopintoja matematiikkaa lukuun otta-
matta mielekkédind. Aineopintojen maédraa pidettiin yleensd sopivana;
niitd tulisi kuitenkin mieluummin lisdtd kuin vahentida (poikkeuksena
matematiikka). Musiikin opintojaksoa pidettiin vaikeusasteeltaan so-
pivana ja sen katsottiin sisidltdvdn sekd vanhaa ettd uutta tietoa. Se
koettiin kiinnostavaksi ja my0s tarpeelliseksi sekéd opiskelun ettd am-
matin kannalta. Musiikin opintojakson sisdllon arveltiin olevan myos
sovellettavissa. (emt., 104—107, 120.)

Uusikyld (1983) on kuvannut ensimmaéisen ja toisen vuosikurssin
opiskelijoiden opiskelukokemuksia Helsingin yliopiston opettajankou-
lutuslaitoksessa lukuvuonna 1981-1982 (N = 123). Tutkimus koski seké
opettajankoulutuslaitoksen opiskelua yleisesti ettid eri opintojaksojen
merkitystd. Opiskelijat arvioivat kaikkia ko. lukuvuoden opintojakso-
ja tiettyjen kriteerien mukaan sijoittaen ne paremmuusjirjestykseen.
Ensimmaiselld vuosikurssilla oli 26 ja toisella 23 opintojaksoa. Eniten
arvostusta saivat opinnot, jotka liittyivit selkedsti opetustoimintaan.
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Naiihin kuului mm. alkuopetuksen, kansainvilisyyskasvatuksen, suullisen
esityksen ja matematiikan ohella myds musiikki. (emt., 58.)

Tereska (2003) toteaa, ettd hinen tutkimuksensa vastaajien arviot
musiikkivalmiuksiensa riittdvyydesta jdivit aikaisempia tutkimustuloksia
alhaisemmiksi. Vaikka opiskelijoiden yleisluonteiset kokemukset musiikin
perusopinnoista olivat myonteisid, lahes kolmannes tutkimusjoukosta
ilmoitti, ettei halua tulevaisuudessa opettaa musiikkia omalle luokalleen.
Opiskelijat arvioivat pystyvénsa parhaiten ohjaamaan musiikin kuuntelua
ja musiikkilitkuntaa, mutta niitd heikommin arveltiin selviydyttdvin
laulamisen opettamisesta sekd luokkasoiton ohjaamisesta. Opintojen
sisdltoalueista tarkeimpina pidettiin laulua ja 4dnenmuodostusta seki
didaktiikkaa. Laulamista ja erityisesti oman dénen kehittamisté olikin
monien opiskelijoiden mielestd ollut liian vihdn, samoin pianonsoiton
opintoja. Negatiivisiksi seikoiksi mainittiin lisiksi mm. tasoryhmien
puuttuminen ja aikapula. Henkilokohtaisen 1dhtotason heikkouden vuoksi
tasoryhmit olisivat olleet valttimattomia, erityisesti musiikin teorian
opiskelussa. Musiikin perusopintoja pidettiin kuitenkin tarpeellisina.
Erikoistumisopintoihin aikovat suhtautuivat musiikin opettamiseen
muita myonteisemmin. (emt., 169—185.)

Raiisdsen (1996) tutkimuksen 1970- ja —80-luvuilla opiskelleiden
luokanopettajien arvioidessa saamaansa opettajankoulutusta kavi ilmi,
ettd erdaksi puutteeksi oli koettu taitoaineiden opettamiseen saatujen
ammatillisten valmiuksien heikkous. Erityisesti musiikin ja liikunnan
opettaminen todettiin vaikeaksi. Kuten Tereskan myos Riisésen tutkimuk-
sessa kolmasosa opettajista ilmaisi haluavansa valttda musiikinopetusta
riittiméttdmien valmiuksien takia.

3.4 Luokanopettajakoulutus ja sen musiikin opinnot
2000-luvun alussa

Ylempéian korkeakoulututkintoon johtavan luokanopettajakoulutuksen
alkamisesta on kulunut yli 20 vuotta. Tutkintonimikkeeksi tuli vuonna
1995 kasvatustieteen maisteri, ja asetuksen 576/95 mukaan yliopiston
oli jarjestettava koulutus siten, ettd maisterin tutkinnon saattoi suorit-
taa viidessd lukuvuodessa. Avainsanoja 1990-luvun ja 2000-luvun alun
luokanopettajakoulutuksessa ovat olleet mm. itsearviointi, oman tyon
tutkiminen ja kehittdminen, konstruktivistinen oppimiskasitys, kesta-
vin kehityksen periaate, opettajan oma kasvatusfilosofia seké tieto- ja
viestintateknologian hallinta.
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Vuoden 1995 tutkintoasetuksen tultua voimaan ei opettajankoulutus-
laitoksissa ole enda kaytetty nimitysti erikoistumisopinnot, vaan niiden
tilalle ovat tulleet sivuaineopinnot. Myds termi monialaiset opinnot, joilla
tarkoitetaan koulussa opetettaviin aineisiin liittyvid opintoja, juontaa juu-
rensa edelld mainitusta asetuksesta. Savonlinnan opettajankoulutuslaitos
profiloitui 1990-luvun alussa taito- ja taideaineisiin, jonka seurauksena
opiskelijat ovat voineet vuodesta 1992 ldhtien suorittaa musiikissa 35
opintoviikon laajuiset sivuaineopinnot. Myos kuvataiteessa, teknisessa
tyossa ja tekstiilitydssd on opiskelijoille tarjottu vastaavaa mahdolli-
suutta. Profilaation seurauksena opiskelijoilla on ollut valintakokeissa
tilaisuus mm. musiikkindytteen antamiseen, silla kokeeseen sisaltyvassi
ryhmitilanteessa hakijan on pitdnyt osallistua yhteen valitsemaansa
taitoon — musiikkiin, kuvataiteeseen, tekstiilityohon, tekniseen tyohon
tai lilkuntaan — pohjautuvaan tilanteeseen.

Kun vertailee 1980-luvun ja 2000-luvun alun musiikin perusopintoja
Savonlinnan opettajankoulutuslaitoksessa, voi todeta tavoitteiden pysy-
neen samansuuntaisina, vaikka sdastotoimenpiteet ovatkin vihentianeet
kontaktiopetusta, erityisesti pianonsoitossa. Musiikin perusopintojen laa-
juus oli vuoteen 2005 asti 5 opintoviikkoa. Supistukset eivit olleet Savon-
linnassa yhta rajuja kuin joissakin muissa opettajankoulutuslaitoksissa,
joissa musiikin perusopinnoista jii jiljelle vain 1—2 opintoviikkoa.

Vaikka opiskelija on voinut valita musiikissa 35 opintoviikon sivu-
aineopinnot, on solististen aineiden tuntimdirid jouduttu jatkuvasti
vihentdméin. Sekd perus- ettd sivuaineopintojen rakenne oli 2000-luvun
alussa saman tyyppinen kuin 1980-luvulla, mutta esimerkiksi sellaisten
uusien osa-alueiden kuin béndisoiton, yhtyelaulun, musiikkiteknologian,
studiotekniikan, taidepedagogiikan ja orkesteritoiminnan sisillyttdminen
opetusohjelmaan muuttivat musiikin opintojen luonnetta. (Savonlinnan
opettajankoulutuslaitoksen opinto-opas 2002—2005.)

Luokanopettajiksi opiskelevien arvioinnissa on Suomessa vahitellen
tapahtunut suuri muutos. Paattoharjoittelun opetustaidon arviointi
muuttui esimerkiksi Savonlinnan opettajankoulutuslaitoksessa syventa-
van harjoittelun harjoittelutoimintojen arvostelemiseksi. Arvioinnissa
kaytettiin 1980-luvulla yleisesti asteikkoa 1-5, ja pAdarvioinnin lisdksi
saatettiin antaa arviot myos tietyissd osataidoissa. 1990-luvulla siirryttiin
asteikolla 1—3 tapahtuvaan opetustaidon arviointiin, ja kevdasta 2000 on
vihdoin Savonlinnassakin kéytetty syventdvan harjoittelun yhteydessa
ilmaisuja hyvaksytty, hyldtty tai tdydennettiavd. Uusikyld (2001, 26)
toteaakin opetustaidon arvosanan kertoneen vain opetusharjoittelus-
sa menestymisestd, ei siitd, miten hyvad opettaja on arjen tyossi. Hin
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arvelee useimpien opettajankouluttajien pitidvian opiskelijoita nykydian
nuorempina kollegoina, joita autetaan opettajaksi kasvamisen tiella.
Opiskelijoita ei ndhdi enid “kévelevind opetustaidon arvosanoina” vaan
ihmisind. Uusikyldn mukaan suorituksia voi ja pitda arvioida, mutta se
on eri asia kuin tulevan opettajan luokitteleminen hyviksi, huonoksi
tai keskinkertaiseksi.

3.5 Tulevaisuuden nikymii

Kun kasvatustieteen kandidaatin/maisterin tutkintoon johtavassa luo-
kanopettajakoulutuksessa on menossa kolmas vuosikymmen, kulkee
keskustelu edelleen osittain samoilla linjoilla kuin 1980-luvun lopulla.
Miten opiskelijavalinta tulisi toteuttaa? Miten véltytddn tyontdméstd
opiskelijoita tiukkaan opiskeluputkeen”? Miten poistetaan opintoja
vaivaava pirstaleisuus? Miten saadaan syventavien opintojen tutkielma
liittyma4n luontevasti muihin opintoihin? Miten koulutus voisi paremmin
valmistaa opiskelijoita kohtaamaan koulun arjen? Suomessa esitetysti
kritiikistd huolimatta on kansainvilisten vertailujen yhteydessa kuitenkin
todettu, ettd yliopistomme antavat korkeatasoista opettajankoulutusta
ja ettd siitd myos kdydadn Suomessa jatkuvasti avointa keskustelua
(Jussila & Saari 1999, 98).

Enkenbergin (2002, 88—89) mukaan kasvatustieteen tutkijoiden jat-
kuvan mielenkiinnon kohteena on viimeisten kahdenkymmenen vuoden
ajan ollut kysymys siitd, miten opettajaksi kehitytdédn ja kasvetaan. Ny-
kyisen yliopistollisen opettajankoulutuksen kehityksessé voidaan erottaa
kolme aikakautta, jotka ilmentévit erilaisia ja keskendén kilpailevia
tulkintoja koulutuksen ideaaleista. NAmi ovat positivistiseen traditi-
oon pohjaava malli, progressiivinen sekid postmodernismin ilmentdma
opettajankoulutusmalli.

Enkenberg toteaa 1980-luvun alkupuolella kdydylle opettajankoulu-
tuskeskustelulle olleen ominaista sen pohtiminen, miti kaikkea opettaja
tarvitsee pystydkseen toimimaan opettajan tyossd. Koulutuksen tehtévina
oli tuottaa opiskelijoille varasto, josta tydssd on mahdollista ammentaa
teoreettista tietoa ja taitoa. Progressiivinen malli nousi positivistisen
paradigman haastajaksi 1980-luvun puolivilissi. Koulutuksessa pyrittiin
painottamaan opiskelijan oman tiedonhankinnan kehittdmista ja hdnen
omiin tarpeisiinsa, odotuksiinsa ja tavoitteisiinsa perustuvaa toimintaa.
Viime vuosina ovat esiin nousseet uudet haasteet: kehittyva teknologia,
monikulttuurisuus, sukupuoleen liittyvit kysymykset sekd globaali
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perspektiivi. Timé postmoderniksi ristitty paradigma on nostanut esiin
kysymyksen, miten opettajia tulisi kouluttaa, jotta he sen seurauksena
kykenevit kohtaamaan eteen tulevia, muuttuvia ja monimutkaisia on-
gelmatilanteita. (emt., 89—90.)

Enkenbergin mainitsemista 1990-luvulla tapahtuneista opettajan-
koulutuksen kehittdmispyrkimyksistd huolimatta on opintoja kuitenkin
vield vuosituhannen vaihteessa vaivannut pirstaleisuus. Tdmé todetaan
korkeakoulujen arviointineuvoston julkaisemassa raportissa (Jussila &
Saari 1999), jossa myds tuodaan esiin opiskelijoiden yhi edelleen tois-
tuvat viitteet teorian ja kiytinnon heikosta kohtaamisesta. Asiantilan
arvellaan viittaavan opiskelijoiden vaikeuksiin hahmottaa teoreettisen
tiedon asemaa ja merkitystd opetustyossd. Opettajankoulutuksen ar-
vioinneissa on kiinnitetty huomiota my®ds sithen, ettd opettajan tyossa
yhd useammin kohdattavat ongelmat, tyorauhahiirididen, mielenter-
veysongelmien, huumeiden ja rikollisuuden kohtaaminen, jaavit kovin
taka-alalle. (emt., 37—39.)

Téta tutkimusta tehdessa on niin luokanopettajakoulutuksessa kuin
koko yliopistomaailmassa kéyty 14pi ns. Bologna-prosessista alkunsa saa-
nut suunnittelutyd kaksiportaisen tutkintorakenteen aikaansaamiseksi.
Kandidaatin tutkinto on tulevaisuudessa tarkoitus suorittaa kolmessa ja
maisterin tutkinto viidessd vuodessa. Korkeakoulujen arviointineuvos-
ton ehdotukset kiteytetddn Opettajankoulutuksen kehittdmisohjelmassa
(2001). Tulevaisuus nayttad, toteutetaanko uudessa tutkintorakentees-
sa esimerkiksi seuraavia edelld mainituissa asiakirjoissa tarpeellisiksi
arvioituja uudistuksia ja nikokohtia:

Opetta]ankoulutuksessa tulisi
siséllyttad opettajan tyon perusteiden (ihmis-, tiedon- ja oppimis-
kasitys) kasittely kaikkeen opettajien perus- ja tiydennyskoulu-
tukseen

— keskeisen tavoitteen olla tyostddn ja sen merkityksesta tietoinen
opettaja

— kouluttaa kelpoisuudeltaan laaja-alaisia opettajia

— voimistaa opettajankoulutuksen yhteyksia tyoelamaan

— muistaa sosiaalisen ja eettisen kasvatuksen tédrkeys: ei voi olla
opettaja olematta samalla kasvattaja

— siséllyttaa kaikkien opiskelijoiden opintoihin erityispedagogiikkaa
ja yhteiskuntatieteité

— kehittai opiskelijoiden kansainvilisyyteen, monikulttuurisuuteen
ja kulttuurien véliseen vuorovaikutukseen liittyvia valmiuksia

—  kehittaa opiskelijan suunnittelu- ja arviointitaitoja seké tieto- ja
viestintéteknisid valmiuksia
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— ottaa huomioon useita oppiaineita kisittavit aihekokonaisuudet
sekd opettajan omaa jaksamista, motivaatiota ja ammattitaidon
kehittamista yllapitavat valmiudet

— kehittda opiskelijavalintoja siten, etti niissd korostetaan pyrki-
joiden soveltuvuuden, motivoituneisuuden ja sitoutuneisuuden
arvioinnin merkitysta
(Jussila & Saari 1999; Opettajankoulutuksen kehittdmisohjelma
2001)

Asiakirjoissa suositellaan myos luokanopettajakoulutuksen profiloitumis-
taja pidetddn asianmukaisena, ettei jokaisen opiskelijan tarvitsisi valtta-
mattd opiskella kaikkia peruskoulussa opetettavia aineita. TarkeAmpaa
olisi harjoittaa syvéllisempiad opintoja keskittymalla joihinkin aineisiin
tai aineryhmiin, jolloin opintojen pirstaleisuutta voitaisiin vahentaa.
(Jussila & Saari 1999, 98.) Uuden tutkintorakenteen nykyvaiheessa
nayttdd kuitenkin siltd, ettd luokanopettajan tehtavinkuvaan tulee
tulevaisuudessakin kuulumaan kaikkien oppiaineiden, myos musiikin,
opettaminen.

Opettajankoulutuksen sisallollisia kysymyksia pohdittaessa on toisaalta
tuotu esiin myds koulutuksen rajalliset mahdollisuudet sisallyttaa sithen
evaitd opettajan koko tyouraa varten. Odotukset on viritetty korkeal-
le, mutta niiden ja vaatimattomien mahdollisuuksien vililla on kuilu.
Taydennyskoulutuksen luominen sellaiseksi, ettd se tukisi aloittelevan
opettajan ammatillista kehittymista ja mahdollistaisi elinikdisen oppi-
misen, olisikin todella tirkedd. Taydennyskoulutuksen toteutuminen
edellyttaa kuitenkin tiivistd yhteistyota yliopiston, kuntien ja oppilai-
tosten kesken. (Ks. esim. Eloranta & Virta 2002, 152; Luukkainen 2005,
171—-176; Nissila 2004.)

Suomen Opettajaksi Opiskelevien Liitto SOOL ry on julkaissut
omat tavoitteensa opettajankoulutukselle (SOOL ry 2004). Raportissa
tuodaan esiin hyvin samankaltaisia nikokohtia kuin edelld mainituissa
arvioinneissa ja kehittimisohjelmissa, mutta ei kuitenkaan suositella
Jussilan ja Saaren (1999) raportin tapaan vain joihinkin aineisiin tai
aineryhmiin keskittyvdd luokanopettajakoulutusta. Sen sijaan SOOL
ry madrittelee laadukkaan koulutuksen monipuoliseksi ja laaja-alai-
seen osaamiseen tahtaaviksi. Koulutuksen tulisi antaa valmiudet myos
oman tyon tieteelliseen tarkasteluun ja kehittdmiseen sekd kdytannon
tyon haasteiden kohtaamiseen. SOOL ry painottaa laadun merkitsevan
mahdollisuutta saavuttaa opettajan professio: laadukas koulutus on
prosessi, jossa ticteellisyys ja kokemus kohtaavat mahdollistaen asian-
tuntijuuden kehittymisen.
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3.6 Yhteenveto

1980-luvun luokanopettajakoulutuksesta tehtyji raportteja lukiessa ei
voi vilttya ajatukselta, ettd lahes kaikkea, mitd voidaan kritisoida, on
vuosien mittaan myos kritisoitu. Arvostelun kohteena ovat olleet niin
opiskelijavalinnat, perusopintojen sirpalemaisuus, opintojen hajanaisuus
ja paittéharjoittelun arviointi kuin liian tiivis opiskelutahti, teorian
ja kidytdnnén kohtaamattomuus, pro gradu -tutkielman irrallisuus ja
tieteellisyyden sekd kokonaisndkemyksen puute.

Kuten Niemi (1995, 213) toteaa, on lukuisissa opettajankoulutusta
koskevissa kysely- ja haastattelututkimuksissa tullut esiin saman tyyppisia
tuloksia: opettajat ovat kokeneet saaneensa heikot valmiudet erityisesti
kouluyhteisdssd toimimiseen, hallinnollisiin tehtéviin, vuorovaikutus-
tilanteiden hallintaan ja opettajan koko tydon kohtaamiseen (ks. my0Os
esim. Réisdnen 1996; Yrjonsuuri 1990a). Hyvit valmiudet on sen sijaan
saatu opettajan didaktiseen tehtdviin, ja myOs opetusharjoittelua seké
erikoistumisaineita on kiitetty (ks. esim. Niemi 1995; Réisdnen 1996;
Uusikyld 1990; Yrjonsuuri 1990a). Kasvatustieteen syventaviat opinnot
ja pro gradu -tutkielman tekeminen ovat jakaneet mielipiteitd. Kun
esimerkiksi Niemen tutkimuksen kohderyhmi on kokenut aktiivista
oppimista tapahtuneen eniten opetusharjoittelussa ja tutkielman teossa,
toteavat Raisdsen haastateltavat syventdvien opintojen olleen kaikkein
turhauttavimpia.

Koska tutkimukseni kohderyhmé on opiskellut 1980-luvulla, olen
tarkastellut tissa yhteydessd nimenomaan ko. vuosikymmenen opettajan-
koulutukseen kohdistuneita tutkimuksia. Kuva koulutuksen onnistumi-
sesta saattaisi jonkin verran muuttua, jos mukana olisi my6s 1990-luvun
koulutusta koskevia tutkimuksia. Toisaalta Jussilan ja Saaren (1999)
raportissa tuodaan esiin opintoja yha edelleen vaivaava pirstaleisuus
sekd teorian ja kdytdnnon kohtaamattomuus. Laineen (2004, 244) tutki-
muksen 1990-luvulla opiskelleen kohderyhman mainitsemat koulutuksen
puutealueet liittyivit psykologiseen tietdmykseen ja erityisistd oppimis-
vaikeuksista karsivien oppilaiden opettamiseen. Kuten 1980-luvulla
opiskelleiden, myos —90-luvun opiskelijoiden mielestd koulutuksessa
tulisi ottaa paremmin huomioon se tehtivi, jossa opettaja toimii seki
tehtavdan liittyvat vaatimukset.

Kaikesta kritiikistd huolimatta on yliopistojemme antaman opettajan-
koulutuksen todettu kansainvélisissd vertailuissa olevan korkeatasoista.
OECD on toteuttanut vuodesta 2000 alkaen kolmen vuoden vilein
Pisa-tutkimuksen, jossa selvitetddn 15-vuotiaiden osaamista lukutaidon,
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matematiikan ja luonnontieteiden sisdltdalueilla. Suomalaisnuoret ovat
menestyneet ndissd tutkimuksissa erinomaisesti. Tamén on katsottu
osaltaan olevan ylempaan korkeakoulututkintoon johtavan luokanopet-
tajakoulutuksen ansiota.

1980-luvun musiikin perusopinnot on useissa tutkimuksissa arvioitu
kiinnostaviksi, tarkeiksi ja tarpeellisiksi (ks. esim. Aho, 1982; Aho 1984;
Tereska 2003; Uusikyla 1983). Tastd huolimatta jopa kolmasosa opis-
kelijoista tai valmistuneista opettajista haluaa valttdd musiikinopetusta
riittdmattomien musiikillisten valmiuksiensa vuoksi (Réisdnen 1996;
Tereska 2003). Musiikin perusopintojen opintoviikkomadrat olivat
1980-luvulla suurempia kuin nykydén. Opettajankouluttajana onkin
vuosien mittaan ollut turhauttavaa seurata musiikin opintojen jatkuvaa
viahenemisti. Josjo 1980-luvulla toivottiin musiikin opintojen lisdadmista,
millaiset musiikilliset valmiudet saavatkaan ne 2000-luvun opiskelijat,
joiden musiikin opinnot ovat kutistuneet 1 —2 opintoviikkoon? Toisaalta
arviointiraporteissa (Jussila & Saari 1999) suositellaan opettajankou-
lutuslaitosten profiloitumista — tulevaisuus néyttdé, onko esimerkiksi
Savonlinnan opettajankoulutuslaitoksessa mahdollista sailyttaa tai-
to- ja taideaineprofilaatio. Toiveita herdttivdid profilaation sdilymisen
kannalta on se seikka, ettd uudessa tutkintorakenteessa Savonlinnan
luokanopettajakoulutus eriytyy kaikille yhteisten kandidaatin opintojen
jilkeen kolmeen maisterisuuntautumisalaan: koulupedagogiikkaan,
tietoyhteiskuntakasvatukseen ja taide- ja taitokasvatukseen. Toisaalta
on huolestuttavaa, etti musiikin perusopintojen laajuus on uudessa
opetussuunnitelmassa vahentynyt viidestd noin neljadn opintoviik-
koon (kuuteen opintopisteeseen). Positiivista taas on, ettid opiskelijat
voivat edelleen valita musiikissa laajat sivuaineopinnot. Toiveikkuutta
musiikin opintojen tulevaisuuden suhteen antaa myds viritteilld oleva
yhteistyd Sibelius-Akatemian kanssa. Vuoden 2005 aikana on kiyty
neuvotteluja mahdollisuudesta kouluttaa muutamia musiikin laajat
sivuaineopinnot valinneita luokanopettajaopiskelijoita myos musiikin
aineenopettajiksi.
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4 Musiikkikasvattajuus

Luvussa 2 esitettyjd kysymyksid “miksi koulussa tulisi opettaa musiikkia?”
ja “mitd musiikinopetuksen pitiisi sisdltd4?” seuraa loogisesti kysymys
”kenen sita tulisi opettaa?”

Peruskoulun kuuden ensimmaiisen luokan musiikinopetuksesta vastaa-
vat Suomessa padsaantoisesti luokanopettajat. Kun tissi tutkimuksessa
kdytin termid musiikin opettaja, viittaan silli musiikkia opettavaan
henkil66n, esimerkiksi luokanopettajaan. Muodollisesti péatevid musii-
kinopettajia peruskoulun ylaluokille ja lukioon koulutetaan tilld hetkelld
Sibelius-Akatemiassa seka Jyvaskylan ja Oulun yliopistoissa. Sekaannuk-
sen valttamiseksi pyrin seké suomalaisten ettd ulkomaisten tutkimusten
yhteydessd kiyttimddn muodollisesti patevdstd musiikinopettajasta
tarvittaessa nimitystd musiikin aineenopettaja. Musiikkikasvattajaksi
taas voidaan edellisten lisiksi sanoa sellaistakin musiikkia opettavaa
henkil64, jolla ei ole tydhonsd muodollista patevyyttd, mutta joka on
saattanut tehdd jopa ansiokkaan eldmantyon musiikkikasvatuksen paris-
sa. Tassa tutkimuksessa tarkoitan musiikkikasvattajalla luokanopettajaa
tai musiikin aineenopettajaa.

Neljannessa luvussa tarkastelen eri ndkdkulmista musiikkikasvattajana
toimimista, musiikkikasvattajuutta. Tuon esiin ndkemyksid musiik-
kikasvattajan ammatillisesta kompetenssista, tutkimuksia luokan- ja
aineenopettajien musiikinopetuksesta sekid ehdotuksia opettajien yh-
teistydbmuodoiksi koulun musiikinopetuksessa.

4.1 Musiikkikasvattajan ammatillinen kompetenssi

Luokanopettajat ovat ajankohdasta ja opiskelupaikasta riippuen saaneet
koulutuksissaan laajuudeltaan ja sisallgiltdan erilaista musiikinopetusta
(ks. luku 3). My6s heiddn musiikilliset taustansa ja lahtokohtansa ovat
erilaiset. Luokanopettajakoulutuksessa opiskelijoille pyritdan kehitta-
méain monipuoliset taidot kdytannon kasvatustyohon, kun taas musiikin
aineenopettajakoulutuksessa painottuvat erityisesti solistiset taidot (ks.
esim. Juvonen 2004c; Juvonen & Anttila 2003; ks. my6s Yrjonsuuri
1990a, 177).

Mita musiikkia opettavan opettajan ja erityisesti luokanopettajan
sitten tulisi osata? Mitd on musiikkikasvattajan ammattitaito tai am-
matillinen kompetenssi? Musiikin aineenopettajan ohella my6s luo-
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kanopettaja on mitd suurimmissa méirin musiikkikasvattaja, koska
suurin osa musiikkikasvatuksesta annetaan Suomessa oppilaan kuuden
ensimmadisen kouluvuoden aikana. Koulun opetussuunnitelmista seka
erilaisten opettajankoulutusten opetusohjelmista voi saada kéasityksen
siitd, millaisia taitoja ja valmiuksia musiikkikasvattajan tyota tekevéin
arvioidaan tarvitsevan. Seuraavissa luvuissa esittelen musiikkikasvatus-
kirjallisuudessa ilmaistuja ndkemyksid musiikkikasvattajuudesta. Sitd
ennen tarkastelen kuitenkin, mitd késitteilla kompetenssi, kvalifikaatio
ja eksperttiys ymmarretddn ja miten ne liittyvét esimerkiksi opettajan
ammattitaitoon.

4.1.1 Kompetenssi ja kvalifikaatio

Ammattitaitoa kuvataan usein kompetenssi- ja kvalifikaatiokasitteilla.
Kompetenssilla viitataan yleensa kyvykkyyteen, pitevyyteen ja osaa-
miseen, kvalifikaatiolla taas virallisiin ammattipatevyysvaatimuksiin.
Ruohotien (2002, 14, 16) mukaan ndiden késitteiden kaytt6 on kuitenkin
horjuvaa. Merkityssisidltojen osalta ei ole 16ydetty konsensusta, vaikka
kompetenssia ja kvalifikaatiota késittelevaa tieteellistd kirjallisuutta
on julkaistu runsaasti. Esimerkiksi kompetenssilla on tarkoitettu joko
yksilon ominaisuutta tai se on voitu maaritelld tyotehtivien asettamien
vaatimusten suunnasta. Lisdksi kompetenssi ymmaérretdan eri maissa
eri tavoin.

Luukkainen (2000, 43) toteaa kompetenssin olevan sama kuin péte-
vyys ja tarkoittavan tyontekijan valmiuksia — kykyja ja ominaisuuksia
— suoriutua tietyistd tehtdvisti. Kompetenssi siis ilmenee kdytdnnon
toiminnoissa ja liittyy ammattitaitoon tyontekijan ndkdkulmasta. Kva-
lifikaatiota, ammattitaitoa ja patevyytta voidaan pitid myGs synonyy-
meina, jolloin kvalifikaatiot muodostavat joko tyon tai tyOnantajan
madrittimin ammattitaidon.

Ruohotie (2002, 14, 27) esittelee artikkelissaan useita eri tutkijoiden
kehittelemid, tyoelamassa tarvittavien kvalifikaatioiden ja kompetenssien
luokituksia. Hian viittaa mm. Ellstdmin (1994) kompetenssi-késitteelle
antamaan sisaltoon: kompetenssi on yksilon tai yhteison potentiaalinen
kapasiteetti kisitelld menestyksellisesti tiettyjd tilanteita tai suoriutua
tietystd tehtdvasta tai tyOstd. Kapasiteettia taas madrittavit seuraavat
viisi tekijda: motoriset taidot, kognitiiviset tekijat, affektiiviset tekijat,
persoonallisuuden piirteet seka sosiaaliset taidot. Ammatillinen kompe-
tenssi voidaan Ruohotien mukaan mairitelld edelld sanotun perusteella
esimerkiksi a) yksilollisen tai yhteisollisen kapasiteetin ja tietyn tilanteen
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tai tehtdvan asettamien vaatimusten vastaavuutena, b) tietoina ja alyllisina
taitoina, c) kapasiteettina, joka on edelld luetellun viiden kompetenssiryh-
min funktio ja d) potentiaalisena kyvykkyytena eli kapasiteettina, jota
tosiasiassa kaytetadn vain tietyin edellytyksin, esimerkiksi haasteellisen
tehtavin yhteydessi.

Ty0ssd vaadittavaa osaamista eli osaamistarpeita voidaan nimittda
kvalifikaatiovaatimuksiksi. Esimerkiksi opettajan kvalifikaatiovaati-
mukset nousevat arkitydstd ja ilmenevit opettajankoulutuksen opetus-
suunnitelmissa, opettajakelpoisuuksia koskevassa asetuksessa ja viran-
hakuilmoituksissa. (Luukkainen 2005, 42.) Ellstrom (2001) méaérittelee
kvalifikaation kompetenssiksi, jota tydtehtivi tosiasiallisesti vaatii ja/tai
joka madriytyy yksilon ominaisuuksista. Ammatillista kompetenssia
voidaan tilloin valottaa kolmesta nikokulmasta: 1) kompetenssin ym-
mirtdminen tyon vaatimuksina, jolloin voidaan painottaa joko virallisia
pitevyysvaatimuksia tai tyon edellyttimaa todellista patevyytta, 2)
kompetenssin ymmaértdminen yksilon ominaisuuksina, jolloin voidaan
korostaa formaalista tai yksilon todellista patevyytta ja 3) kompetenssin
ymmairtdminen patevyydeksi, jota yksilolld on tosiasiallisesti mahdolli-
suus hyodyntia ja kehittdd tyossadn.

Opettajan ammattitaitoa on luonnehdittu ja mééritelty monin eri
tavoin ja monista eri ndkdkulmista. Opetusministerion julkaiseman
Opettajankoulutuksen kehittimisohjelman (2001, 11) mukaan opettajan
ammattitaidossa yhdistyvét sisillolliseen ja tiedolliseen osaamiseen ope-
tuksen ja ohjauksen taidot. Opettajan tulee hallita hyvin opetussisallot ja
tietdd, miten oppiainetta parhaiten opitaan. Yrjonsuuri (1990, 39) puhuu
opettajan piatevyydestd ja madrittelee sithen kuuluviksi ne valmiudet,
tiedot ja taidot, jotka on hankittu yleissivistavéssi peruskoulutuksessa,
opettajankoulutuksessa ja jatko-opintojen suorituksilla ja joiden olemas-
saolon voi osoittaa todistuksilla. Edellisten lisdksi Yrjonsuuri sisallyttaa
pitevyyteen ne kokemuksen ja tdydennyskoulutuksen avulla saadut tiedot
ja taidot, joiden olemassaoloa ei voi osoittaa todistuksilla. Kirjoittaja
toteaa, ettei todistusten osoittama koulutuksen antama pitevyys aina
takaa tietojen ja taitojen riittavyyttd opettajan tyossi.

Jos ammatillinen kompetenssi ymmairretdén Ellstromin (2001) ja
Luukkaisen (2005) tavoin tyon vaatimuksiksi, on mahdollista painot-
taa joko virallisia patevyysvaatimuksia tai tyon edellyttimiaa todellista
pitevyyttd. Kuten Yrjonsuuri (1990a, 39) ja Luukkainen (2005, 43—44)
toteavat, voivat todistukset osoittaa opettajan tydhonsa pateviksi, vaikka
hinella ei olisikaan tyon edellyttdméa todellista patevyyttd. Tilanne on
tietysti mahdollinen myds toisinpiin: vailla muodollista patevyyttd oleva



61

henkil6 voi osoittautua kéytinnossi pateviksi opettajaksi eli hanella
on tyon edellyttimai todellista patevyyttd. Luokanopettajatutkinnon
suorittanut henkild on tutkintotodistuksen mukaan pétevi opettamaan
kaikkia peruskoulun alaluokilla opetettavia aineita, mutta onko tilanne
kaytannossiakin ndin?

Opettajan ammattitaidon padulottuvuuksiksi Yrjonsuuri (1990a,
173—175) mainitsee aineenhallinnan sekad opetusmenetelmien ja vuoro-
vaikutustilanteiden hallinnan. Kirjoittajan mukaan niista ulottuvuuk-
sista ei voi yhtakadn jattda pois saattamatta kyseenalaiseksi sitd, onko
kysymys opettajan toiminnasta. Kun opettaja tydskentelee koulussa,
institutionalisoituneessa organisaatiossa, hinen on otettava huomi-
oon myos sekd tietoyhteison ettd poliittisen ja moraalisen kontekstin
ndkokohdat ja opetustapahtuman sosiaalis-organisatorinen luonne.
Niama seikat vaativat Yrjonsuuren mukaan ammattitaidon tarkastelua
mainittuja kolmea ulottuvuutta laajemmin. Niinpa hin paétyy Kerrin
(1981) ja Shulmanin (1987) ajatteluun nojautuen sisallyttimaan opet-
tajan ammattitaitoon seuraavat seitsemén ulottuvuutta: aineenhallinta,
kasvatustieto, koulutydontuntemus, opetettavien aineiden didaktinen taito,
evaluointitaito sekd opetusmenetelmien ja vuorovaikutustilanteiden
hallinta. Yrjonsuuri toteaa aineenhallinnan ulottuvuuden erottavan
opettajan ammattia muista ammateista sekd myos eri oppiaineiden ja eri
kouluasteiden opettajien ammatteja toisistaan. Nimenomaan opettajan
ammatille ovat ominaisia myos pedagogiset ja didaktiset taidot.

Ammattitaitovaatimusten muuttuva luonne ja 2000-luvun nakokulma
opettajan ammattitaitoon tuodaan myos esiin Opettajankoulutuksen
kehittdmisohjelmassa (2001). Siind pidetdan paivitettyd ja kehittyvaa
ammattitaitoa tarkedna opettajan tyon muutosten vuoksi ja ndhddian
tdydennyskoulutus jokaisen opettajan oikeutena ja velvollisuutena (ks.
myds Luukkainen 2005, 50). Ammattitaidon kehittdmisen kannalta
ajankohtaisina aiheina ohjelmassa mainitaan mm. tieto- ja viestinté-
tekniikka, erityispedagoginen osaaminen, maahanmuuttajaopetus ja
tyoelaméayhteistyo. (Ks. myos Enkenberg 2002, 89—90.)

Luukkainen (2005, 25) toteaa ammatillisesti ajan tasalla olevan opet-
tajan tuntevan oman alansa, ottavan vastaan haasteellisia ja riskialttiita
tehtivid, osoittavan kriittisyyttd ongelmien ratkaisussa sekd kayttavan
hyodykseen tyostddn saamaansa palautetta. Opettajankoulutuksessa olisi
pohdittava, mitkd ovat ne avainkvalifikaatiot eli ydintaidot (ks. myos
Ruohotie 2002), joihin opettajan on tydssddn vastattava. Opettajaksi
oppimisessa ja opettajana kasvamisessa on kyse ihmisen persoonallisuut-
ta koskevasta, monimutkaisesta ammatillisen kehittymisen prosessista,
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joka alkaa jo ennen opettajankoulutusta ja jatkuu koko tyéuran ajan
(Luukkainen 2005, 50.)

4.1.2 Opettaja ja asiantuntijuus

Jatkuvasta ammatillisesta kehittymisesta on tullut 1900-luvulla keskeinen
vaatimus eri ammateissa. Kun eri aloilla toimivien ihmisten tiedot, taidot
ja kokemukset karttuvat, he saavuttavat alansa asiantuntijuutta. Talloin
voidaan opettajankin ammatillisessa kehityksessi katsoa olevan kyse
asiantuntijuuden kehittymisestd. (Viisdnen & Silkeld 2000, 21.)

Téssd yhteydessa ei paneuduta yksityiskohtaisesti erilaisiin teorioihin
opettajan ammatillisesta kehityksestd ja kasvusta, joita on tutkimuksissa
lahestytty useista eri ndkokulmista (ks. esim. Huberman 1992; Kelch-
termans, G. & Vandenberghe, R. 1994; Laine 2004; Luukkainen 2005;
Merildinen 1999; Niemi 1995; Patrikainen 2000; Silkeld 1996; Viisdnen
& Silkela 2000). Niikon (1998) raportissa selvitetddn, millaisilla vaihe-,
oppimis- ja sosiaalisilla teorioilla opettajaksi kehittymistd on kuvattu.
Erilaisten teorioiden esittelyn sijasta tarkastelen lihemmin joitakin ni-
kemyksid asiantuntijuudesta ja siitd, mita silld opettajuuden yhteydessi
tarkoitetaan. Kirjallisuudessa kdytetdan asiantuntijasta puhuttaessa myos
termeja eksperttija taitava ammattilainen. Téssé tutkimuksessa tarkoitan
néilld kolmella eri nimitykselld samaa asiaa. Kdytin sanoja asiantuntija
ja asiantuntijuus ja toisaalta ekspertti ja eksperttiys niissd yhteyksissa,
joissa suomalaiset kirjoittajat itsekin niita kdyttiavit. Englanninkielisen
kirjallisuuden termin expert suomennan ekspertiksi. Suomenkielisessa
kirjallisuudessa puhutaan esimerkiksi opettajan ammatillisen kehittymi-
sen yhteydessd noviisi—ekspertti-jatkumosta, joten tietyissi tilanteissa
on luontevaa kéyttaa tita ilmaisua.

Asiantuntija-ammatteja tarkastellaan usein professiona, joka késit-
teend on moniselitteinen. Luukkainen (2005, 27—29) valottaa kirjassaan
eri tutkimuksissa esiin tuotua profession tunnusmerkistéa. Han pohdis-
kelee opettajan ammattia professiona todeten sen olevan yksi tarkimmin
madriteltyjd sekd kelpoisuuksien ettd koulutuksen suhteen. Opettajat
ammattikuntana katsovat ammattiinsa liittyvin sellaista ammatillista
tietoa, joka on vain ekspertin saavutettavissa. He myds korostavat pro-
fession eettistd nakokulmaa: tavoitteena on pyrkia lapsen ja nuoren seké
yhteiskunnan parhaaseen. Mm. néiden piirteiden perusteella opettajan
ammattia voidaan pitda professiona. Professionaalisuuden Luukkainen
madrittelee vahvaksi asiantuntijuudeksi.
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Opettajan kehittymistid asiantuntijaksi on tarkasteltu esimerkiksi
ekspertti—noviisi-jatkumon avulla, joka on Niemen (1995, 18) mu-
kaan tullut tunnetuksi erityisesti Berlinerin (1988) nuoren ja kokeneen
opettajan toiminnan eroja kuvaavasta tutkimuksesta (ks. myos esim.
Berliner 1992). Opettaja-asiantuntijuuden kehittymista kuvattaessa on
usein kiytetty Dreyfusilta ja Dreyfusilta (1986) ja Berlineriltd perdisin
olevaa viisiportaista mallia, jossa kehitys etenee noviisista kehittyneen
aloittelijan, osaavan suorittajan ja taitavan suorittajan kautta eksper-
tiksi (vrt. esim. Merildinen 1999, 29—32). Tata viisiportaista teoriaa
eksperttiyden kehittymisestd kayttdd mm. Elliott (1995) jasentdessdan
muusikko- ja kasvattajacksperttiyteen harjaantumisen kulkua (ks. esim.
Vikeva 1999a).

Berliner (2001) on tehnyt kognitiiviseen nikokulmaansa sisiltyvistd
ajatuksista synteesin, jossa hin toteaa opettajaecksperttiyden maarittelyn
vaikeuden johtuvan tutkijoiden erilaisista kasityksistd lahjakkuuden,
kaytinnon harjoituksen ja kontekstin merkityksesta eksperttiyden ke-
hittymisessi. Kontekstin merkitystd on usein vaheksytty, mutta Berliner
korostaa opettajan tydympériston ja tydskentelyolosuhteiden vaikuttavan
voimakkaasti eksperttiyden kehittymiseen. Hinen mukaansa miirittely
on ongelmallista myds sen takia, ettd opettajacksperttiys ymmarretdan
eri kulttuureissa ja eri aikoina eri tavoin.

Opettajacksperttiyden méarittelyn helpottamiseksi on julkaistu myos
kriteeristdja. NBPTS:n (National Board of Professional Teacher Stan-
dards) kriteeristd ilmestyi vuonna 1994. Tarkoituksena oli kehittda tarkat
standardit sille, mita taitavan opettajan tulisi tietda ja osata ja saada
aikaan kansallinen, vapaaehtoisuuteen perustuva arviointijiarjestelma.
Arviointi perustuu opettajien portfolioihin, videoituihin oppitunteihin
sekd laajaan arviointikeskuksessa tapahtuvaan testaukseen. Berlinerin
(2001) mukaan on esitetty epailyja, toimivatko tdll4 tavoin eksperteiksi
todetut opettajat luokassa todella ekspertin tavoin ja vaikuttavatko he
oppilaiden suoriutumiseen positiivisesti. Epéilyja hdlventaikseen Berliner
viittaa tutkimuksiin, joissa NBPTS:n sertifioimat opettajat ovat erilaisissa
testeissd menestyneet paremmin kuin muut kokeneet ja taitavina pidetyt
opettajat. Berliner toteaa useissa eri tutkimuksissa tulleen esiin seuraavia,
my6s NBPTS:n kriteeristossddn huomioon ottamia, eksperttiopettajalle
tyypillisia ja heitd noviiseista erottavia piirteita:

— cksperttiopettajat kunnostautuvat padasiassa omalla alueellaan

ja tietysséd kontekstissa

—  toistuvissa toiminnoissa ilmenevi automaattisuus vapauttaa heidat

kayttiméan kognitiivisia prosesseja muihin, korkeamman tason
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toimintoihin

— eksperttiopettajat ovat noviiseja mukautuvampia ja joustavampia
opetuksessaan

— heovat ongelmia ratkaistessaan noviiseja sensitiivisempia tehtavan
vaatimuksille ja sosiaaliselle tilanteelle

— he esittivat ongelmat laadullisesti eri tavoin kuin noviisit

— heidédn oivalluskykynsé on noviiseja nopeampi ja tarkempi

— hehavaitsevat noviiseja enemman merkityksellisid asioita alueilla,
joilla ovat kokeneita

— hesaattavat alkaa ratkaista ongelmia noviiseja hitaammin, mutta
kayttavat ratkaisemiseen rikkaampia ja persoonallisempia infor-
maation léhteita

Bransford, Derry, Berliner, Hammerness ja Beckett (2005) esittelevit
kisitteen joustava eksperttiys (adaptive expertise) vastakohtana rutii-
ninomaiselle eksperttiydelle (routine expertise). Kun rutiininomaisesti
toimiva ekspertti kdyttdd keskeisia kompetenssejaan koko elamdnsi
ajan yha suuremmalla tehokkuudella, joustava ekspertti on innovatii-
vinen ja laajentaa jatkuvasti eksperttiytensd leveyttd ja syvyyttd. (emt.,
48-49.) Berliner (2001) toteaa kdyttaneensd 1980-luvulla nimitystd ”zop
expert” sellaisista erityisen korkeatasoisista eksperteistd, jotka hén nyt
madrittelisi joustaviksi eksperteiksi. Bereiterin ja Scardamalian (1993)
mukaan joustavaa eksperttiytté (fluid expertise) kdytetdén uusien ja haas-
teellisten tehtdvien yhteydessd. Kirjoittajat tuovat esiin my0s késitteen
kristallisoitunut eksperttiys (cristallized expertise), jolla he tarkoittavat
kokemuksen kautta ldpikotaisin opittuja, tutuissa tehtévissi kaytettavid
menettelytapoja (vrt. rutiininomainen eksperttiys).

Joustavaan eksperttiyteen liittyy késite elinikdinen oppiminen, jolle
koko opettajankoulutuksen tulisi erdiden tutkijoiden mukaan perustua.
Kaikkia tarvittavia tietoja ja taitoja ei voi opettaa koulutuksen aikana,
joten tulevia opettajia olisi jo opiskeluvaiheessa valmistettava innovatii-
visen, joustavan eksperttiyden kehittymisen mahdollistavaan elinikéiseen
oppimiseen. Oleellista joustavan eksperttiyden kehittymiselle on myds
opettajien vilinen tiimityd ja siind tapahtuva oppiminen. (Hammerness,
Darling-Hammond, Bransford, Berliner, Cochran-Smith, McDonald &
Zeichner 2005, 358—365.)

Ekspertiksi, taitavaksi ammattilaiseksi, kehittyminen ei Enkenbergin
(1996, 76—78) mukaan ole mahdollista ilman systemaattista opiskelua ja
merkittdvad tyokokemusta. Berlinerin (2001) tavoin Enkenberg toteaa
taitavuuden olevan yksil6llinen ominaisuus, jonka kehittyminen on mita
suurimmassa méirin myos yhteisollinen, sosiaalinen asia. Opettajaksi
opiskeleva tulisi ottaa mahdollisimman varhain opettajayhteison jdsenek-
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si, koska taitavaksi ammattilaiseksi kehittymiseen tarvitaan tilaisuuksia
osallistua kokonaisvaltaisesti opettajayhteison tydhon sen tiysivaltaisena
jasenend. Niin voidaan opiskelijalle valittaa taitavien opettajien hiljaista
tietoa seké sithen siséltyvid arvostuksia ja arvoja. (Ks. myos Luukkainen
2005, 144—145, 163.)

Eksperttiyttd voidaan tarkastella myos muista kuin noviisi—ekspertti-
ndkdkulmasta. Esimerkiksi Schon (1983, 1988) on tutkinut ekspertti-
opettajaa reflektiivisend ammattilaisena, jolle on ominaista kolmenlainen
toimintatieto: hiljainen tieto toiminnassa (knowing-in-action), toiminnan
aikainen reflektio (reflection-in-action) ja toimintaan kohdistuva reflektio
(reflection-on-action) (ks. myo6s Viisdnen & Silkeld 2000, 37). Mm. Elliott
(1995) hyddyntaa Schonin nakemyksia kuvaillessaan eksperttimusiikki-
kasvattajaa reflektiivisend ammattilaisena.

Téssa yhteydessa esittelen lihemmin Sternbergin ja Horvathin (1995)
sekd Smithin (2004) tutkimuksia, joissa he tuovat esiin ns. prototyyppini-
kokulman opettajan eksperttiyteen. Sternbergin ja Horvathin tutkimus
pohjautuu kirjallisuudessa esitettyihin kasityksiin siitd, miten ekspertit
eroavat ei-eksperteistd. Tutkijat padtyvat hylkdaméaan noviisi—ekspertti-
mallin (vrt. esim. Berliner 1988, 1992, 2001) ja suosittelevat toisenlaista
tapaa ymmartia opettajacksperttiytta: he ehdottavat sitd kuvattavan
eksperttiopettajien samankaltaisuuden (family resemblance) pohjalta.
Sternberg ja Horvath perustelevat tita esimerkiksi silld, ettd on hedel-
maillisempéa etsid tiettyja yhtalaisyyksid eksperttiopettajien keskeisis-
sd toimintatavoissa kuin esitelld valttimattdmien ominaisuuksien ja
piirteiden kokoelmaa. Tutkijat madrittelevit timén tarkastelukulman
prototyyppinakdkulmaksi (prototype view of expert teaching). Heidan
mukaansa se tarjoaa perustan ymmartia opettajacksperttiyden yleisia
tekijoitd. Se myOs antaa tilaa suurelle prototyyppien mééralle, josta
jokainen on erilainen néyte eksperttiopettajien joukosta.

Ne kolme aluetta, joilla opettajaa ja opettamista Sternbergin ja
Horvathin mukaan tulee tarkastella ovat opettajan tietimys, opettajan
tehokkuus ja opettajan ymmarrys. Tutkijat viittaavat nithin Shulmanin
(1987) esittamiin tiedon muotoihin, joita timé pitda eksperttiopettajalle
valttimattomina, eli sisdltotietoon (tai sisdllon hallintaan) (content kno-
wledge), pedagogiseen tietoon (pedagogical knowledge) ja pedagogiseen
sisdltotietoon (pedagogical content knowledge). Sternberg ja Horvath
paityvit sisillyttimian tietimys-osioonsa sisdltotiedon, pedagogisen
tiedon ja kaytdnnon tiedon (practical knowledge), joka kasittaa ekspli-
siittistd ja hiljaista tietoa (tacit knowledge). Tehokkuudessa (efficiency)
arvioidaan automatisoituneita toimintoja, kaytdnnon jarjestelykykyja
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sekd kognitiivisten resurssien hyddyntamisti uusissa tilanteissa. Ymmarrys
(insight) taas nakyy ongelmien havaitsemisessa, kekselidissa ratkaisuissa
ja kyvyssd soveltaa ratkaisumalleja eri konteksteissa. Toimintatavat
niilld alueilla siis madrittavit eksperttiytta. Eksperttiopettajan proto-
tyyppi edustaa eksperttikategorian kaikkien esimerkkien — opettajien
— toimintatavat. Mitd enemmain arvioitavan opettajan toiminnalla on
yhtildisyyttd prototyyppiin, sitd suurempi mahdollisuus héinelld on
kuulua kategoriaan.

Sternberg ja Horvath toteavat, etteivit kaikki kokeneet opettajat ole
prototyyppindkokulmasta katsottuna ekspertteja (ks. myos Berliner 2001).
Toisaalta erilaisten eksperttien kirjo voi heiddn mukaansa olla suuri —
esimerkiksi aineenhallinnan puutteesta kérsivaa opettajaa ei useinkaan
pidetd eksperttind, vaikka hinelld olisi korkeatasoista, kokemuksen
mukanaan tuomaa hiljaista tietoa. Siten myos esimerkiksi ala- ja ylaluok-
kien ja lukion opettajien tai toisaalta taideopettajien ja matematiikan
opettajien eksperttiyden prototyypit ovat keskendan erilaisia.

Sternbergin ja Horvathin prototyyppindkékulmaa on soveltanut mm.
Smith (2004) tutkiessaan kolmen amerikkalaisen eksperttiopettajan toi-
mintaa. Tutkija valitsi opettajat NBPTS:n sertifioimien taitavien opettajien
joukosta. Hianen tapaustutkimuksensa tavoitteena oli selvittda, missi
madrin néilld opettajilla oli toiminnassaan yhteisié piirteitd. Aineistoa
kerdttiin mm. observoimalla, videoimalla oppitunteja ja haastattelemalla.
Tulosten Smith arveli auttavan ymmartimain opettamiseksperttiyden
kompleksisuutta. Eksperttiys ei opettajan toiminnasta puhuttaessa ole
kapeaa huippuosaamista, jollaiseksi eksperttiys joillakin aloilla ymmér-
retddn, vaan opettajan tyon eri alueiden vahvaa hallintaa. Tutkimiensa
opettajien toiminnasta Smith 16ysi kuusi néille kaikille kolmelle yhteista
”keskeistd tendenssida” (central tendencies; viittaa tassa yhteydessi opet-
tajien toimintatapoihin, pyrkimyksiin, tavoitteisiin ja ominaisuuksiin).
Esittelen seuraavassa ndiden tendenssien keskeiset sisallot (Smith 2004,
365—369):

1. tendenssi

— opettajat luottavat itseensi (jo ennen opettajan uralle Idhtemistd)
ja ammattitaitoonsa

— opettajilla on voimakas pystyvyyden tunne seki persoonallisella
tasolla ettd opettamisessa

— epaitsekkdit motiivit, vahva tunne kutsumustehtivasta (strong
sense of mission)

2. tendenssi

— tapa puhua luokasta: luokka on oppimisyhteiso
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— oppilaat osallistuvat paatoksentekoon ja heille annetaan vastuu-
ta

— opettajan selkedt menettelytavat

3. tendenssi

— suhteet oppilaisiin erittdin tirkeitd

— opettajien halu tietdd paljon oppilaista ja heidin oppimiseensa
yhteydessi olevista asioista, mm. kotioloista

4. tendenssi

— oppilaskeskeisyys opettamisessa: opettaja ottaa vastuun oppimi-
sesta ja pyrkii ymmartamaén jokaista oppilasta yksilona

— opettajat eivdt maininneet arvosanojen antamista: pddpaino
oppilaiden oppimisessa

— térkedni tavoitteena saada oppilaat nikeméin yhteyksi eri asi-
oiden vililla; tatd varten kéytetidn mm. integraatiota eri aineiden
valilla

5. tendenssi

— vahva mukanaolo koulua koskevassa kehittamistyossd — vastuu-
henkiléni, kouluttajana ym.

6. tendenssi

— opetettavien sisdltojen vahva hallinta

— ammattitaidon jatkuva kehittdminen osallistumalla tdydennys-
koulutukseen ja tekemaélla yhteistyotd muiden opettajien kans-
sa

— opettajat ovat kyvykkaita diagnosoimaan oppilaiden oppimisvai-
keuksia ja keksimdén niihin ratkaisuja

Kuten Sternbergja Horvath (1995) my6s Smith viittaa Shulmanin (1987)
kasitteeseen pedagoginen sisiltdtieto kuudenteen tendenssiin liittyvan
opetettavien sisidltéjen vahvan hallinnan yhteydessd. Pedagogista si-
séltotietoa Shulman pitdd opettajan tyohon liittyvistd tiedon lajeista
tarkeimpand. Keskeistd pedagogiselle sisidltotiedolle on Shulmanin
mukaan myo0s transformaation késite, joka on osa opettajan ajattelua
ja pedagogista paattelyd hidnen valitessaan, mitd hdn opetettavasta ai-
neksesta opettaa. Shulman toteaa sisdltojen vahvan hallinnan ndkyvian
siini, ettd opettaja kykenee a) valmistamaan opetuksensa analysoiden, b)
kayttimadn vaikeiden asioiden ymmartamiseksi analogioita, metaforia,
esimerkkejd, havainnollistamiskeinoja ja selityksid, c¢) valitsemaan sopivat
opetusjarjestelyt ja -menetelmit ja d) soveltamaan opetuksensa ottaen
huomioon oppilaiden késityskyvyn, ennakkoluulot, kielen, kulttuurin,
motivaation, idn, sukupuolen, lahjakkuuden jne. (Shulman 1987, 7-8,
14—16; Smith 2004, 369; ks. myos Grossman, Schoenfeld & Lee 2005,
204-207). Syrjaldinen (2003, 77—78) kuvaa pedagogista sisdltotietoa
muodonmuutoksen kokeneeksi perustiedoksi, tieteelliseksi tiedoksi
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ja sivistystiedoksi, joka on suodattunut kasvatus- ja oppimistilanteen
ehtojen ja lainalaisuuksien kautta. Lisdksi jokaiseen oppiaineeseen tai
opetettavaan aiheeseen liittyy oma erityinen pedagoginen sisdltotietonsa.
Syrjaldinen toteaa oppisisillon transformaatioon liittyvin erityisesti
taitoaineissa myos malliksi asettumisen strategioita.

4.1.3 Opettaja muusikkona, kasvattajana ja asiantuntijana

Kuten luvussa 4.1.1 kévi ilmi, on késitteitd ammattitaito, kompetenssi,
patevyysja kvalifikaatio luonnehdittu monin tavoin. Musiikkikasvattajan
ammatillisesta kompetenssista puhuessani tarkoitan tdssa tutkimuksessa
niitd valmiuksia, joita musiikkia opettava opettaja tarvitsee pystydkseen
opettamaan musiikkia. Ellstréomin (2001) ja Luukkaisen (2005) mukaan
kompetenssi voidaan ymmartai tyon vaatimuksiksi, jolloin on mahdol-
lista painottaa joko virallisia patevyysvaatimuksia tai tyon edellyttimai
todellista patevyyttid. Luokanopettaja tdyttda koulutuksensa perusteella
viralliset patevyysvaatimukset eli on pdtevi opettamaan musiikkia, mutta
mitd sitten on musiikkikasvattajan tyon edellyttima todellinen patevyys,
kompetenssi? Mitd luokanopettajan tulee osata pystyikseen opettamaan
musiikkia? Millaisia taidollisia valmiuksia musiikinopetus vaatii?
Praksiaalisen musiikkikasvatusfilosofian edustaja Elliott (1995, 262)
vastaa edellisiin kysymyksiin tarkastelemalla musiikkikasvattajan am-
matillista kompetenssia késitteiden muusikkous (musicianship) ja kas-
vattajuus (educatorship) nakokulmasta. Hin ei méaérittele erikseen
luokanopettajalta tai aineenopettajalta vaadittavaa kompetenssia vaan
toteaa, ettd musiikin opettaminen vaatii opettajalta ehdottomasti seké
muusikkoutta ettd kasvattajuutta. Toinen ilman toista on riittimaton.
Musiikkia opettavan tulee pystyd ilmentdmadn muusikkoutta ja olemaan
itse esimerkkind, koska oppilaat eivit opi kidskemailld vaan toimimalla
musiikillisesti taitavien opettajien kanssa vuorovaikutuksessa.
Musiikin tekeminen edellyttaa Elliottin mukaan olennaisesti prosedu-
raalista, knowing-how -tyyppisti tietimysta (ks. esim. Ryle 1963), joka
tulee esiin kdytdnndn toiminnoissa. Muita muusikolle véalttdmattomia
tietimyksen muotoja Elliott nimittdd Bereiterilta ja Scardamalialta
(1993) periisin olevan jaottelun mukaan formaaliksi, informaaliksi,
impressionistiseksi sekd ohjaavaksi eli metatason tiedoksi. Formaali
tietdmys sisdltdd verbaalisia faktoja, kisitteitd, kuvauksia ja teorioita;
se on sen tyyppistd informaatiota, josta kidytetidn myds nimityksid
propositionaalinen, deklaratiivinen tai knowing-that-tietamys (ks. esim.
Ryle 1963). Informaalilla musiikillisella tietimykselld tarkoitetaan sel-
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laista kokemusperiista tietoa, jota on vaikea hankkia kirjoista. Impres-
sionistinen tietimys on ldhelld intuitiota, kun muusikko tuntee, mika
toimintatapa on muita parempi. Ohjaava eli metatason tieto merkitsee
muusikon kykyéd sdidelld musiikillista ajatteluaan sekid toiminnassa
ettd pitkdn tdhtdimen kehityksessddn. Edelld kuvatuista tietimyksen
muodoista nelji eli proseduraalinen, informaalinen, impressionistinen
ja ohjaava tieto ovat olennaisesti ei-verbaaleja ja tilannesidonnaisia.
(Elliott 1995, 53—68.)

Kuten muusikkous myos kasvattajuus edellyttda Elliottin mukaan
viittd tietdmyksen muotoa. Kasvattajuus on rakenteeltaan muusikkouden
kaltaista joustavaa ja tilannekohtaista, proseduraalista toimintatietoa.
Formaali musiikkikasvattajan tietimys sisdltdé tietoa mm. musiikkikas-
vatuksen filosofiasta, kasvatuspsykologiasta, opetussuunnitelmista ja
lapsen kehityksesta eli teoreettista tietoa opettamisesta ja oppimisesta.
Informaali tietimys on sellaista tietoa, jota asiantunteva musiikkikasvat-
taja pitad itsestddn selvini opettaessaan musiikillisessa kehityksessdan
eri vaiheissa olevia oppilaita. Ongelmanratkaisu autenttisissa opetus-
tilanteissa on informaalin tiedon tirkein lahde. Opettaja tarvitsee tata
tietdmysta pystydkseen tekemidn meneilldén olevissa opetustilanteissa
ennusteita, arviointeja ja paatoksid. Impressionistinen tietimys on
affektiivisen tiedon muoto, jonka avulla musiikkikasvattaja “tuntee”,
mitd on paras tehdi tai vilttaa tekemistd. TAma tietdmys perustuu ko-
kemuksen kautta syntyneisiin késityksiin opettamisesta ja oppimisesta.
Ohjaava, metatason tietdmys mm. mahdollistaa muiden tietoalueiden
soveltamisen. (Elliott 1995, 262—-263.)

Seka muusikkoudessa ettd kasvattajuudessa voi Elliottin (emt., 70—71,
263) mukaan kehittya noviisista ekspertiksi. Tata kehittymista kuvates-
saan Elliott kdyttaa eksperttitutkimuksista (ks. esim. Dreyfus & Dreyfus
1986) peréisin olevaa viisiportaista asteikkoa. Asteikko etenee noviisista
eksperttiin seuraavien vaiheiden kautta: noviisi, edistynyt aloittelija (ad-
vanced beginner), kompetentti (competent) muusikko, eteva (proficient)
muusikko ja ekspertti (expert, artist) (suomennokset Vikevin 1999a).
Myo6s mm. Himéldinen (1997) kuvailee musiikinopettajan asiantuntijuu-
den kehittymisti viisiportaisella asteikolla. Hén toteaa hyodyntivinsa
Rantalaihon ja Ekolan teorioita opettajaeksperttiyden kehittymisest4 ja
nime#a tasot seuraavasti: kokematon noviisi, koulukeskeinen selviytyja,
péitevi osaaja, oppimiskeskeinen taitaja ja mestarillinen ekspertti. (Soit-
tamisen eksperttiyden kehittymisesta ks. esim. Maijala 2003.)

Seuraavassa esittelen lyhyesti Elliottin (1995, 70—71) luonnehdintoja
eri kehitysvaiheissa olevista muusikoista. Elliott ei méarittele teokses-
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saan kasvattajuuden kehitysvaiheiden sisdltdjd, mutta muusikkouden
noviisi—ekspertti-jatkumolla voi ajatella olevan yhteyksia vastaavaan,
kasvattajuuden kehittymistd koskevaan jatkumoon.

1. Noviisi

— jonkin verran formaalia tietoa musiikista

— musiikillinen ajattelu ei tapahdu vield toiminnassa, vaan yrityksen
ja erehdyksen kautta

— vahintaieiollenkaan informaalia, impressionistista ja metatason
tietoa, koska ei ole ehtinyt harjaantua musiikillisissa kdytanteis-
sé

— el riitd huomiokykyé musiikillisten ongelmien ratkaisemiseen

— musisointi ei ole luotettavaa eiké reflektoitua.

2. Edistynyt aloittelija

— jonkin verran musiikillista tietoa kaikilla muusikkouden osa-
alueilla

— on alkanut soveltaa tictimysta toimintaansa

3. Kompetentti muusikko

— tietdmysta kaikilla muusikkouden osa-alueilla

—  pystyy reflektoimaan toiminnassaan

— kykenee ratkaisemaan musiikillisia ongelmia, mikili opettaja
osoittaa ne hénelle

4. Etevi muusikko

—  pystyy ajattelemaan ja reflektoimaan sujuvasti toiminnassaan

— informaalinen, impressionistinen ja ohjaava tietimys kaytossa
savellyksia esitettdessa ja tulkitessa

5. [Ekspertti

— syvad tilannekohtaista musiikillista ymmarrysta

— tunnusomaista musiikillisen tietimyksen kaikkien muotojen
yhdistyminen

— el ainoastaan ratkaise musiikillisia ongelmia, vaan myos etsii ja
16ytda yha hienovaraisempia mahdollisuuksia artistiseen ilmai-
suun

Muusikkouteen sisaltyy Elliottin mukaan sellaista musiikkikasvattajalle
valttdmatonta ainesisiltotictoa (subject matter knowledge), jota opettaja
tarvitsee pystydkseen toimimaan musiikkikasvattajana. Vikeva (1999a)
toteaa Elliottin sisdllyttivin muusikkouteen sekd musiikin opetus-
suunnitelman sisaltotiedon ettd opetettavan sisillon. Han arvelee, etta
suomalaisessa musiikkikasvatustutkimuksessa olisi kdytetty termeja
aineenhallinta ja opetustaito suunnilleen vastaavassa merkityksessa kuin
Elliott tarkoittaa puhuessaan muusikkoudesta ja kasvattajuudesta.
Miti sitten on aineenhallinta musiikin opettamisesta puhuttaessa?
Aineenhallinnalla viitataan usein pelkdn oppiaineksen hallintaan, tieta-
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mykseen oppiaineesta, mutta Laitisen (1989, 48—51) mukaan musiikin-
opettajan aineenhallinta voidaan sellaisenaankin kisittda valmiudeksi
soveltaa taitoja ja tietoja kdytdnnon opetustyohon. Musiikinopettaja
on siis kasvattaja, joka asettaa muusikkoutensa oppilaiden kayttoon.
Muusikkouden voidaan tdssd yhteydessd olettaa sisdltavin sellaisia
musiikillisia taitoja kuten laulamista ja soittamista, joita opettaja tarvit-
see pystydkseen opettamaan musiikkia. Laitinen tuo raportissaan esiin
tutkimuksia, joiden mukaan alaluokkien opetuksessa painottuvat vapaan
sdestdmisen taidot, hyva lauludéni ja improvisoinnin perusvalmiudet
véahintddnkin rytmisoittimin.

Laitinen arvelee musiikinopetuksessa onnistumisen saattavan kytkeytya
riittdvan korkeatasoiseen ja monipuoliseen aineenhallintaan selvemmin
kuin tapahtuu joissakin ns. lukuaineissa ja toteaa, ettei tavoitteinen mu-
siikkinopetus voi toteutua ilman musiikkitaitoja. Tietoja voi nopeastikin
taydentad, mutta taidollis-taiteellisten valmiuksien saavuttaminen vaatii
aikaa. Kirjoittaja toteaa edelleen, ettd onnistuneen kokonaisuuden syn-
tymiseksi tarvitaan tietty perustaso seki aineenhallinnassa etti yleisten
opetuksen taitojen alueella. Han pitda mahdollisena, ettd kohtuullisen
hyvén aineenhallinnan jalkeen alkavat opettamisen taidot vaikuttaa
ratkaisevammin oppilaan oppimiseen kuin pelkdn aineenhallintatason
kohottaminen. (emt., 48, 56, 203.) Ruisméki (1999, 21) puolestaan
madrittelee musiikinopettajan pedagogiseksi aineenhallitsijaksi, joka
kykenee ennakoimaan ja rakentamaan haasteita oppilaille ja itselleen,
on laaja-alainen ja jonkin erityisalueen hallitseva.

Shulmanin (1987) mukaan eksperttiopettajalle valttimattomia tie-
tdimyksen muotoja ovat sisdltotieto, pedagoginen tieto ja pedagoginen
sisaltotieto; Sternberg ja Horvath (1995) nimeévit viimeksi mainitun
tilalle kaytdnnon tiedon. Jos vertaa edelld lueteltuja tietimyksen muo-
toja Elliottin nikemyksiin, voi niiden todeta sisdltyvin muusikkouden
ja kasvattajuuden muodostamaan kokonaisuuteen. Koska jokaiseen
oppiaineeseen liittyy oma erityinen pedagoginen sisdltotietonsa, tu-
lee musiikkikasvattajalla olla yleisen pedagogisen tietimyksen lisidksi
musiikillista aineenhallintaa seki tietoa siitd, miten juuri musiikkia
opetetaan. Shulmanin esittelema kisite transformaatio on niin ikdian
sovellettavissa muusikkouteen ja kasvattajuuteen: opettajan tulee osata
suodattaa opetettava musiikillinen aines kasvatus- ja oppimistilanteiden
ehdoilla (ks. myds esim. Syrjaldinen 2003, 77).

Elliottin (1995, 252—253) mukaan opettaja voi edistdd oppilaiden
muusikkoutta ja musiikillista luovuutta sitd paremmin, mitd enemmén
hinelld itselldédn on muusikkoutta. Jos hénell4 ei ole riittdvii ainesisil-



72

totietoa, aineenhallintaa, saattaa musiikkitunteihin sisdltyd vdaranlaisia,
ainoastaan oppilaan viithdyttimiseen tihtdavia aktiviteetteja. Elliott ei
mydskddn hyviksy sellaisia opetussuunnitelmia, joiden padasiallisena
tavoitteena on tukea epapitevad opettajaa. Hinen mukaansa tillaiset
opetussuunnitelmat yllyttévat jatkamaan ei-musiikillista opetusta. Ta-
voitteeksi pitéisikin asettaa sen liséksi, ettd jokainen lapsi saisi opiskella
musiikkia, myds musikaalisten opettajien saaminen kaikille lapsille. Elliott
edellyttdd opettajalta kaikissa musiikinopetustilanteissa, sekd lapsia ettd
aikuisia opetettaessa, muusikkoutta ja kasvattajuutta.

Elliott (emt., 134, 252) nikee musiikkia opettavan opettajan reflek-
tiivisend ammattilaisena, joka tietdd, miten oppilaille annetaan sopivia
musiikillisia haasteita suhteessa heiddn muusikkouteensa tasoon. Taitava
musiikkikasvattaja osaa kehittdd oppilaiden muusikkoutta niin, etti
henkinen kasvu ja onnistumisen elimykset ovat mahdollisia. Téllaiseen
musiikkikasvattajuuteen sisdltyy monenlaista ei-verbaalia ja verbaalia
tietoa: diagnosointia, valmennusta, arviointia, ohjaamista, mallina ole-
mista, tilannetajua ja rohkaisua. Sithen kuuluu my6s kyky saada oppilaat
kokemaan iloa ja nautintoa tarjoamalla sopivia musiikillisia ongelmia
ja haasteita, ohjaamalla oppilaiden huomio uusiin tavoitteisiin ja anta-
malla rakentavaa palautetta. Praksiaalisen musiikkikasvatusfilosofian
musiikkikasvattajuuden késitteeseen kuuluu seuraavia nikokohtia (ks.
Viakeva 1999a):

— muusikkouden ja kasvattajuuden tulee olla mahdollisimman
laaja-alaista, vakaata, tilanneherkkii ja joustavaa

— musiikkikasvattaja kykenee sijoittamaan oppimisen mahdol-
lisimman autenttisiin musiikillisiin kdytintoihin — hénelld on
tietoa musiikkikulttuureista sekd kykya toimia artistisesti niiden
sdantdjen mukaan

— opettaja kykenee omaksumaan oppilaan ndkokulman — oppi-
laantuntemus keskeista

— musiikkikasvattajalla tulee olla sellaiset aineenhallinnallis-pe-
dagogiset valmiudet, ettd hin kykenee tukemaan oppilaiden
musiikillista kehitysta

— formaalia kasvattajuutta voidaan oppia verbaalisesti, mutta
kaikki muut kasvattajuuden dimensiot edellyttavit toiminnassa
reflektointia

— musiikkikasvattajuus edellyttdd eksperttiyttd sekd musiikin etta
kasvatuksen alalla

— ekspertin tason saavuttaminen edellyttdd kaikkien muusikkou-
den ja kasvattajuuden osa-alueiden proseduralisoimista; tdméa
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tapahtuu vain musiikkikasvattajan toimintaa harjoittamalla ja
siind reflektoimalla

— muusikkous ja kasvattajuus sulautuvat saumattomasti yhteen
musiikkikasvattajan ammatilliseksi kompetenssiksi

Mikéli musiikkikasvattaja ei hallitse opettamiensa musiikillisten kay-
tintdjen toimintatapoja, hdn ei Vikevian mukaan kykene opettamaan
musiikkia niin kuin se késitetdan praksiaalisessa musiikkikasvatusfiloso-
fiassa. Koska musiikkikasvatus on Elliottille kognitiivis-loogisella tasolla
musiikillisten ongelmanratkaisutaitojen kehittimistd, tima edellyttda
opettajalta mahdollisimman kehittynyttd muusikkoutta. Opettaja on sekd
passiivinen malli, muusikko ettd aktiivinen tukihenkild, joka johdattaa
oppilaan itseohjautuvaan reflektiiviseen oppimisprosessiin.

On helppo olla Vikevin (1999a) kanssa samaa mielta siité, ettei mu-
siikin opettaja voi olla hyva kaikkien musiikillisten kdytédntojen paris-
sa, vaikka hinelld olisikin yleistd musiikkipedagogista kompetenssia.
Elliotthan mainitsee parhaaksi musiikinopettajaksi eksperttimuusikon
kulloinkin opetettavassa musiikillisessa kdytanndssa. Vikeva toteaa mu-
siikkikasvattajan olevan viistiméttd “muusikkoutensa armoilla”. Han
ehdottaa ratkaisuksi musiikkikasvattajuuden kisitteen joustavampaa
tulkintaa. Vaikka musiikkikasvattaja voi olla ekspertti vain muutaman,
kenties yhden, musiikkikdytdnnon alueella, hin voi silti ymmaértaa mu-
siikkin oppimisen yleisid periaatteita. Ne taas heijastuvat samanlaisina
musiikin oppimisprosessissa eri musiikkikaytanndissd. Himéldinen (1997,
50, 57) nimedékin asiantuntijaksi oppimiskeskeisen taitajan, joka edus-
taa hanen noviisi—ekspertti-jatkumonsa neljitti tasoa. Kaikki musiikin-
opettajuuden osa-alueet — ammatillisen minikasityksen lisdksi taidot,
tiedot, tehtivit ja ominaisuudet — hallitsevaa opettajaa ei Himaldisen
mukaan voi kutsua ekspertiksi, koska eksperttiys on kapealle alueelle
keskittyvaa huippuosaamista. Ekspertin tasolla musiikin opettaja saat-
taa jo menettda laaja-alaisuutta ja muutosvalmiutta.

Musiikkikasvattajan eksperttiyttd on mielenkiintoista tarkastella myos
Sternbergin ja Horvathin (1995) esittelemin prototyyppinikékulman
valossa (ks. luku 3.1.2). Nakokulmaa on soveltanut mm. Smith (2004)
opettajacksperttiyttd tutkiessaan. Tatd menetelméa kéyttden tutkittai-
siin taitavien musiikkikasvattajien samankaltaisuutta eli kartoitettaisiin
heiddn toiminnalleen yhteisid piirteitd. Prototyyppindkokulma antaisi
mahdollisuuden 16ytdd suuren méirdn taitavia musiikkikasvattajia,
erddnlaisia prototyyppeji, joista jokainen olisi erilainen néyte ekspert-
timusiikkikasvattajien joukosta. Erilaisten eksperttien kirjo saattaisi siis
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olla suuri, ja ndin voitaisiin ymmartaa musiikkikasvattajuuteen liittyvan
eksperttiyden yleisii tekijoita.

Wigginsin ja Bodoinin (1998) tapaustutkimus koskee amerikkalaisen
eksperttiopettajan musiikinopetusta. Kyseessd on ns. ”general music
teacher”, joka opettaa musiikkia alaluokilla. Tutkimuskohteena oli hinen
toimintansa toisen luokan musiikinopettajana. Tutkimushenkiloa kuvail-
laan eksperttimusisoijaksi, jolla on erittdin sujuva laulu- pianonsoittotaito.
Han kayttda monenlaisia opetusstrategioita, mm. ongelmanratkaisua,
ja osaa tukea oppilaita yksilollisesti suuressa ryhmissd. Han hallitsee
luokkarutiinit, saa oppilaat syventymién toimintaan, osaa ennakoida
ongelmat ja tarttua tarvittaessa tyorauhaan liittyviin asioihin. Opettaja
tietdd, milloin tulee reagoida johonkin asiaan ja milloin olla vilitté-
mittd. Opetustapa on hyvin oppilaskeskeinen ja ilmapiiri positiivinen.
Tutkimuksessa esiin nousseet teemat muistuttavat paljon Smithin (2004)
madrittelemid, eksperttiopettajille tyypillisiin tendensseihin sisdltyvia
ominaisuuksia ja toimintatapoja. Jos taas arvioi tutkimuksen kohteena
olevan opettajan toimintaa praksiaalisen musiikkikasvatusfilosofian
nakokulmasta, voi todeta opettajalla olevan my6s muusikkoutta ja
kasvattajuutta Elliottin tarkoittamalla tavalla.

Musiikkikasvattajana toimivan luokanopettajan kannalta ovat prak-
siaalisen musiikkikasvatusfilosofian edellyttimét musiikilliset valmiudet
vaativia. Kun Elliott edellyttda musiikkikasvattajalta eksperttiytta seka
musiikin ettd kasvatuksen alalla, hdn asettaa luokanopettajan haasteellisen
tehtiavin eteen. Koulutuksensa puolesta luokanopettaja on asiantuntija
kasvattajuuden alueella, mutta Kauppisen (1999, 81) lailla voi pohtia,
mika on riittdvd maard muusikkoutta nimenomaan luokanopettajalle.
Kauppinen toteaa myos Swanwickin painottaneen, ettid opettajan on
oltava muusikko sanan laajimmassa merkityksessd. On aiheellista kysya,
missd médrin opettajilla on musiikillista ammattitaitoa osatakseen ar-
vioida ja valita sopivan haasteellisia tehtdvid oppilaiden muusikkouden
kehittdmiseksi.

Elliottin ndkemykset johdattavat tarkastelemaan suomalaista luo-
kanopettajakoulutusta ja sen opiskelijavalintoja. Jos ihanteellisena
musiikkikasvattajana pidetadn eksperttimuusikon ja eksperttikasvattajan
yhdistelma3, edellyttiaa se opiskelemaan pyrkiviltd aivan toisenlaisia mu-
siikillisia valmiuksia kuin nykya4n. Toinen vaihtoehto on tietenkin se, ettei
odotetakaan jokaisen luokanopettajan pystyvan opettamaan musiikkia.
Talloin opettajan tydnkuva voisi muuttua siten, ettei kaikkien opettajien
tarvitsisi opettaa kaikkia aineita, jolloin myos opettajankoulutuksessa
ja opettajien patevyysvaatimuksissa tulisi tapahtua muutoksia.



75

4.1.4 Muita nikokulmia musiikkikasvattajuuteen

Musiikin aineenopettajilta edellytettyja taitoja ja patevyysvaatimuksia
sekd opettajien aineenhallintaa suhteessa didaktiseen soveltamiseen
kartoitetaan mm. Laitisen (1989) tutkimuksessa. Kirjoittaja toteaa, ettd
pitevyyteen johtavilta koulutusohjelmilta edellytetdan yleensd musiikki-
koulutuksen liséiksi opiskelijoiden omakohtaisten kasvatusnikemysten tai
musiikinopetusndkemysten edistimistd. Ndiden ndkemysten ajatellaan
ohjaavan, mitid ja miten opetetaan ja kytkeytyvin siten musiikillisiin
taitoithin. Patevyysméarityksissd on yleensd mukana myos opettajan
persoonallisten ominaisuuksien luetteloita, joissa saatetaan mainita
esimerkiksi thmissuhdetaidot, kyky innostaa, halu uudistaa ja uudistua
jne. Musiikin aineenopettajien ammattitaitoa tarkastellessaan Laitinen
painottaa, etteivit pedagogina kasvaminen ja itsensa taiteellinen toteut-
taminen saisi olla ristiriidassa keskenain. Han arvelee, ettd ratkaisevaa
niiden yhteensovittamisessa on se, miten arvokkaaksi musiikinopettajan
tyo koetaan. (emt., 48—49; ks. myos Abeles, Hoffer & Klotman 1984.)

Musiikkikasvatuksen kokonaisvaltaisuutta késittelevissd tutkimuk-
sissa painotetaan musiikkikokemuksen kasvatuksellisuutta (ks. esim.
Tait & Haack 1984, 56—163). Kirjoittajat toteavat opetuksen perustu-
van oppilaantuntemukseen. Opettajan tulee opettaa seki ainetta etti
lasta. Tait ja Haack méirittelevdt musiikkia opettavan ammattitaitoon
kuuluviksi alueiksi oppilaantuntemuksen lisdksi aineenhallinnan, jossa
minimivaatimuksina ovat laulu- ja soittotaito seki teoria- ja historia-
tietdmys, arviointi- ja organisointikyvyn seki taidon yhdistaa musiikki
mielekkddsti muihin elimén ilmidihin. Opettajan on itse rakastettava
musiikkia, pystyttavi ilmaisemaan sitd myos sanoin ja kyettava jakamaan
musiikilliset tuntemuksensa oppilaiden kanssa. Opettajan on luotava
tasapaino vaatimusten ja vapauden, kontrollin ja luovuuden vililla, ja
tatd varten hanen on paneuduttava huolelliseen suunnitteluun, opetuk-
seen ja arviointiin.

Musiikkikasvatuksen kokonaisvaltaisuuden merkitystd korostavat
my0s Peters ja Miller (1982), jotka Taitin ja Haackin tavoin pitavit tirkedna
opettajan kykya osata liittda musiikkitunnin tapahtumat maailmaan ja
elamiin yleensd. "Ensin on opettaja ja vasta sitten musiikinopettaja.”
Opettajan on oltava esimerkkina oppilaille seki sivistyneena henkilona
ettd muusikkona. Hyvd musiikinopettaja etsii jatkuvasti uutta tietoa,
perustelee valintansa, etenee johdonmukaisesti, on kriittinen seki arvi-
ointi- ja yhteistyokykyinen. Kehittiddkseen toimintaansa hin etsii uusia
ja kekseliditd opetustapoja.
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Musiikkia opettavan toimintaa voidaan tarkastella myos persoo-
nallisten tekijoiden, musiikillisten kykyjen ja ammatillisten tekijoiden
yhdistelmédna (Abeles, Hoffer & Klotman (1984, 323—327). Persoonal-
lisiin ominaisuuksiin kuuluu esimerkiksi kyky osata inspiroida muita.
Opettajan tulee olla empaattinen, humaani, suvaitsevainen, joustava,
alyllisesti utelias ja luova. Hanen pitda pystyd herdttiméain oppilaiden
mielenkiinto ja tuomaan esiin oma musiikinrakkautensa. Persoonallisista
tekijoistd tirkein on suhtautuminen lapsiin. Opettaja on kiinnostunut
lapsista ja musiikkikasvatuksen vaikutuksista heihin. Musiikillisten
kykyjen alueella Abeles ym. edellyttavit opettajan pystyvén esiintymain
musikaalisesti ja teknisesti taitavasti: laulamaan, sdestimain, johtamaan
sekd arvioimaan. Musiikkitietdmyksen on oltava monipuolista ja laaja-
alaista; tirkedd on my0s positiivinen asenne teknologiaan. Ammatillisista
tekijoisté kirjoittajat pitdvét keskeisend opettajan kommunikointitaitoa.
Kaiken kaikkiaan opettajalla tulee olla oma musiikki- ja kasvatusfilo-
sofia. Abeles ym. korostavat my0s tieteellisten metodien sekd musiikin
ja muiden taiteen- ja tieteenalojen suhteiden tuntemista.

Postmoderniksi musiikkipedagogiikaksi mééritteleméssddn niko-
kulmassa Lehtonen (2004) tarkastelee musiikkipedagogin toimintaa
kolmesta suunnasta: musiikilliset tiedot ja taidot, ihmistuntemus seka yh-
teiskunnallisten ja sosiaalisten lainalaisuuksien tunteminen. Kirjoittajan
nakemyksissd voi havaita piirteitd seka praksiaalisesta etti esteettisestd
musiikkikasvatusfilosofiasta. Praksiaalisen musiikkikasvatusfilosofian
tavoin Lehtonen nikee musiikkipedagogiikan kdytdnnon toimintana,
jota voidaan oppia ja harjoittaa. Esteettiseen taas viittaa musiikkikas-
vatuksen ymmartadminen tunteiden kasittelyksi ja tunnekasvatukseksi
(ks. Reimer 1989).

Koska musiikkipedagogiikka sijoittuu taiteen ja tieteen vilimaastoon,
olisi musiikkipedagogin Lehtosen mukaan hallittava seké laajaa teo-
riakenttda ettd osattava soveltaa sitd kdytdnnon toimintaansa. Monien
muiden musiikkikasvattajan ammattitaitoa méaarittelevien kirjoittajien
tavoin myds Lehtonen painottaa musiikkipedagogin monipuolisen ja
luovan musiikki-ilmaisun tiarkeyttd. Tdmén lisdksi opettajan tulisi ym-
mirtid oppilaidensa musiikki-ilmaisua ja musiikkimakua.

Lehtosen mukaan musiikkipedagogin olisi tunnettava toimintansa
kohteena oleva ihminen (ks. myds Abeles, Hoffer & Klotman 1984;
Anttila 2004b; Juvonen & Anttila 2003; Peters & Miller 1982; Tait &
Haack 1984). Hénen tulisi tarkastella ihmistd kokonaisuutena, jossa
psyykkiset, fyysiset sekd eliméntilanteeseen liittyvéit sosiaaliset puolet
ovat tasapainoisesti mukana. Koska musiikinopiskeluun saattaa kytkeytya
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runsaasti tiedostamattomia tuntemuksia, mielikuvia ja assosiaatioita,
kirjoittaja nostaakin musiikkipedagogin kompetenssin keskeiseksi vaa-
timukseksi ihmisen ja ihmisyyden syvéllisen filosofisen ja psykologisen
ymmarryksen. (Lehtosen nikemystd terapeuttisesta lihestymistavasta
musiikkikasvatukseen selostan tarkemmin luvussa 2.3.3.) Musiikkipe-
dagogin tulee olla monipuolisesti sivistynyt ja “kaytannollisesti viisas”,
kuten Lehtonen Toiskalliota (1993) siteeraten toteaa.

Keskeistd pedagogiselle kehittymiselle on itsetuntemuksen lisidntymi-
nen, koska ihmisen aito ja kokonaisvaltainen kohtaaminen musiikissa ei
toteudu, ellei opettaja tunne syvéllisesti itseddn. Musiikkipedagogin on
Lehtosen mukaan ymmaérrettiva tyossddn myos kriittistd yhteiskunta-
teoriaa, jotta hén voisi sijoittaa oman toimintansa oikeisiin historiallis-
yhteiskunnallisiin puitteisiin. (Lehtonen 2004, 13—14.)

4.2 Aineenhallinnan merkitys musiikinopetuksessa

Musiikkikasvattajan ammatillista kompetenssia késittelevissa ulkomai-
sessa kirjallisuudessa ei aina eritelld, minkéd koulu- tai luokka-asteen
opettajan musiikinopetuksesta on kyse. Musiikin aineenopettajan ohella
myos luokanopettajaa voi pitdd musiikkikasvattajana mitd suurimmassa
madrin, erityisesti nyt, kun valtaosa peruskoulun musiikinopetuksesta
tapahtuu luokilla 1-6. Seuraavissa luvuissa tuon esille eri maissa teh-
tyja luokan- ja musiikin aineenopettajien musiikinopetusta késittelevid
tutkimuksia seké joitakin nikemyksia siitd, millainen opettajankoulutus
musiikkia opettavalla tulisi olla. Suomen koululaitoksessa nimitykset
yldaste ja ala-aste ovat muuttuneet yla- ja alakouluiksi. Kaytin edellisia
termeja kuitenkin silloin, kun tutkimus on tehty aikana, jolloin kyseiset
nimitykset olivat voimassa tai kun se esimerkiksi ulkomaisia tutkimuksia
kasiteltdessd on selvyyden vuoksi tarpeellista.

4.2.1 Luokanopettajien ja musiikin aineenopettajien
musiikinopetus tutkimuksen kohteena

Amerikkalaisissa, englantilaisissa ja australialaisissa luokan- ja aineen-
opettajien musiikinopetusta koskevissa tutkimuksissa on kartoitettu
esimerkiksi opettajien mielipiteitd musiikinopetuksen merkityksesti
sekd musiikinopetuksen kannalta hyodyllisista taidoista ja valmiuksista.
Tutkimus on kohdistunut my6s sithen, miten opettajat ovat ottaneet
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kayttoon kansallisen musiikin opetussuunnitelman. Tutkijat ovat lisdksi
vertailleet luokan- ja aineenopettajien musiikinopetuksen laatua.

Australialaisessa musiikkikasvatuksen asemaa koskevassa tutkimuk-
sessa kartoitettiin 400 opettajan kasityksid koulun musiikinopetuksen
merkityksesta ja resursseista, koulun johdon, oppilaiden ja vanhempien
suhtautumista musiikinopetukseen sekid oppilaiden musiikkitaitojen
kehittymisti (Russell-Bowie 1993; amerikkalaisesta musiikkikasvatuk-
sen asemaa késittelevasta tutkimuksesta ks. esim. Chenault 1998; Lord
1998).

Lahtokohtana Russell-Bowien tutkimukselle oli vuosikymmenid
kestidnyt musiikinopetuksen tehottomuus ala-asteen kouluissa. Uusista
opetussuunnitelmista huolimatta ei musiikinopetuksen taso néyttinyt
nousevan. Tutkimustulokset osoittivat musiikinopetuksen olevan yleisesti
ottaen edelleen tehotonta. Musiikkikasvatuksen sisaltodn vaikuttivat
voimakkaasti sosioekonomiset, kieli- ja kulttuuriset tekijit, koulun si-
jainti, opettajan ika ja sukupuoli seka luokka-aste. Musiikkikasvatuksen
priorisointi luokissa oli vihiista. Luokanopettajien musiikinopetus oli
epayhtendistd ja epiatyydyttiavad. Kaksi suurinta ongelmaa olivat ajan-
puute seké opettajien persoonallisten musiikillisten kokemusten puute.
Opettajat kaipasivat musiikin aineenopettajan tukea sekd opetusoppaiden
antamaa suunnittelu- ja opetusapua.

Russell-Bowien tutkimustulosten mukaan sekéd opettajien, koulun
johdon, henkilékunnan, vanhempien ettd oppilaiden kisitykset mu-
siikkikasvatuksesta olivat merkittivasti yhteydessd sosioekonomisiin
kuin maaseudulla, vanhemmat opettajat arvostivat sitd enemmén kuin
nuoremmat, naisopettajat enemmén kuin miesopettajat ja nuorempien
lasten opettajat enemmaén kuin vanhempien lasten opettajat. Kirjoittaja
toteaa, ettd samoin kuin 1960- ja —70-luvuilla tehdyissa tutkimuksissa,
tassakin tutkimuksessa opettajat tunsivat itsensi epapateviksi opetta-
maan luokalleen musiikkia. Syini olivat epatyydyttavat musiikin kurssit
opettajankoulutuksessa seké tuen puute nykyisessa musiikinopetuksessa.
Opettajat ilmaisivat tarvitsevansa siannollistd musiikinopettajan apua.
Vain harvat opettajat kdyttivat musiikin opetussuunnitelmaa, ja minimaa-
lisen pieni osa opettajista tarjosi oppilailleen lapsen kehityksen kannalta
systemaattisesti suunniteltua musiikinopetusta. Tutkija toteaakin, ettd
huolimatta pitkdstd opetussuunnitelmaprosessista niytti opetussuun-
nitelman siséllolla olevan hyvin vihin vaikutusta musiikinopetukseen.
Han vaatii luokanopettajille lisia koulutusta ja musiikin aineenopettajien
apua kouluihin.
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Myos Whitaker (1998) tdhdentia, ettd musiikinopetus onnistuu, kun
luokanopettajat saavat tukea musiikin aineenopettajalta. Tuen tulee olla
pitkdaikaista ja se tdytyy suunnitella kouluyhteisdn erityistarpeisiin.
Opettajia tuetaan yhteistydmenetelmilld ja luovilla opetusmenetelmill4,
jotka vastaavat juuri tietyn luokan, luokka-asteen ja koulun tarpeisiin.

Musiikinopetuksen kannalta hyodyllisid taitoja ja valmiuksia ky-
syttiin amerikkalaisilta luokanopettajilta (Saunders & Baker 1991) ja
musiikin aineenopettajilta (Teachout 1997). Ballantynen ja Packerin
(2004) tutkimuksessa tarkastellaan australialaisten muutamia vuosia
tydelaméssi olleiden musiikin aineenopettajien kisityksid koulutuk-
sensa tehokkuudesta. Téssa yhteydessa esittelen 1ihemmin Saundersin
ja Bakerin luokanopettajiin kohdistunutta tutkimusta.

Tutkimuksen tekijit halusivat tietdd, mitd musiikillisia valmiuksia
opettajat pitiviat hyodyllisind — riippumatta siitd, oliko niitd opetettu
opettajankoulutuksessa. Tutkijat toteavat, ettd opiskelijoille pyritdan
antamaan opettajankoulutuksessa sellaisia valmiuksia, joista koulut-
tajat arvelevat olevan hyotyéd tulevaisuudessa. Opettajille osoitetussa
kysymyssarjassa mainittiin 18 musiikillista taitoa tai valmiutta, joita
tuli arvioida. Tuloksista kévi ilmi, ettd ensimmaisen luokan opettajista
suurin osa opetti itse musiikkia, kun taas viidennen luokan opettajista
75 % antoi luokkansa musiikinopetuksen musiikin aineenopettajan hoi-
dettavaksi. Kolmannesta luokasta ldhtien yha suurempi osa opettajista
oli riippuvainen musiikin aineenopettajasta.

Saundersin ja Bakerin tutkimuksessa useimmat luokanopettajat
arvioivat olevansa musiikillisilta valmiuksiltaan keskitasoisia. Tavalli-
simpia sisdltoalueita opettajankoulutuksessa olivat olleet musiikin teoria
ja historia, laulu, rytmisoitinten soitto ja musiikkilitkunta. Opettajat
arvioivat, etteivit opettajankoulutuksessa opiskellut taidot ja valmiu-
det olleet valttaimatta osoittautuneet hyodyllisiksi luokassa. Yli puolet
opettajista piti hyodyllisimpini seuraavia: musiikin kdyttdminen muiden
oppiaineiden tukena, elimysten ja kokemusten tuottaminen, sopivan
lauluston valinta, musiikkilitkunta, sopivien 4anitteiden valinta, kuun-
telutuokioiden pito, laulujen opettaminen, lasten danenkédyton ohjaus
seké pianonsoitto.

Luokanopettajat kokivat olevansa erilaisessa roolissa kuin musiikin
aineenopettajat. Luokanopettajat pitivit tirkedni osata tukea muita
kouluaineita musiikin avulla tai kdyttd4 musiikkia virkistymiseen. Moni
opettaja mainitsi kéyttdvinsa musiikkia véliaikoina siirryttiessd oppi-
aiheesta toiseen. He eivit halunneet olla musiikin opetussuunnitelman
laatijjoita tai nuotinlukutaidon opettajia, vaan pitiviat niitd musiikin
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aineenopettajalle kuuluvina asioina. Saunders ja Baker mainitsevat eri
tutkimuksissa tulleen ilmi, ettd luokanopettajat kayttiavat musiikinope-
tuksensa tydmuotoina useimmin laulua ja musiikkiliikuntaa, jos heilla ei
ole mahdollisuutta saada aineenopettajan apua. Saundersin ja Bakerin
tutkimustulosten mukaan luokanopettajat opettivat lauluja mieluummin
adnitteiden kuin nuottien avulla. Yhteenvetona tutkijat toteavat, etti
koulutuksessa tulisi opettaa eri taitojen ja valmiuksien lisdksi musiikin
integroimista, koska opettajat haluavat muita aineita rikastuttaakseen
oppia yhdistimadn niihin musiikillisia aktiviteetteja

Esikoulun opettajien nikemyksistd on Kelly (1998) tehnyt saman
tyyppisen tutkimuksen kuin edelld esitetty luokanopettajia koskeva.
Taménkin tutkimuksen tulokset osoittivat, ettei opettajien tarkeind
pitdmid taitoja ja valmiuksia vilttimattid opeteta koulutuksessa vaan
taitoja haetaan muualta. Tarkeina pidettyjd olivat esimerkiksi kitaran-
soitto, lasten 4anenkédyton opetus, laulujen opettaminen, pianonsoitto
ja tietokoneen kayttd opetuksessa. Turhiksi opiskelualueiksi mainittiin
musiikin historia, nokkahuilun soitto, musiikin teoria, nuotinlukuharjoi-
tukset ja — yllattavaa kylld — pianonsoitto. Koulutuksessa harjoitetuista
valmiuksista hyddyllisimpina pidettiin musiikkiliikuntaa, rytmisoitinten
soittoa, laulujen opettamista, elamysten ja kokemusten tuottamista ja
kuuntelutuokioiden pitoa.

Kelly piti halyttavana sitd, ettd suurin osa esikoulunopettajista oli
tietimaton MENCin (The National Association for Music Education)
vuonna 1994 USA:ssa julkaisemasta kansallisesta musiikin opetussuun-
nitelmasta. Tutkija toteaa, ettei koulutuksessa tulisi ainoastaan opettaa
runsaasti taitoja ja valmiuksia vaan myds opastaa kdyttimaidn niita.
Perinteisid alueita kuten musiikin teoriaa, nuotinlukutaitoa ja historiaa
el pitdisi painottaa niin paljon vaan opettaa esimerkiksi musiikin integ-
rointia muihin alueisiin. Koulutuksessa olisi my0s valotettava musiikin
opetussuunnitelmaa, jonka kayttéonotto voisi alkaa opettajille tutuim-
milla toiminnoilla kuten litkunnalla, rytmisoitinten soitolla, laulujen
opettamisella, luovilla toiminnoilla ja kuuntelulla.

Kansallisen opetussuunnitelman kéyttiminen musiikinopetuksessa
on ollut useiden amerikkalaisten tutkimusten kohteena. Opetussuunni-
telman mukaan opetukseen tulisi kuulua laulua, soittoa, improvisointia,
saveltdmistd, nuotinlukutaidon opettamista, kuuntelua ja analysointia,
musiikkiesitysten arviointia, musiikin ja muiden alojen suhteiden ymmér-
tdmisté sekd musiikin ymmaértamisti historiaan ja kulttuuriin kuuluvana
alueena. Byon (1999) tekemi tutkimus osoittaa, ettd luokanopettajat
tunsivat olevansa kaikilla opetussuunnitelmassa mééritellyilla alueilla
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”vihemman kotonaan” kuin musiikin aineenopettajat. Paradoksaalista
oli, ettd aineenopettajat arvelivat olevansa kuuden opetusalueen koh-
dalla kyvyttdomampid kuin heiddn koulutuksensa edellytti, kun taas
luokanopettajat tunsivat olevansa kaikilla alueilla kykenevimpié kuin
heiddn koulutuksensa olisi edellyttdnyt. Tutkija selittid mahdolliseksi
syyksi aineenopettajien lisdéntyneen vastuuntunnon ja suuremmat
odotukset. Molemmat ryhmaét olivat sitd mieltd, ettei heilld ollut aikaa
opettaa mitdan aluetta tehokkaasti. Luokanopettajat toivat esiin tarpeen
tehda yhteistyotd aineenopettajien kanssa, kun taas aineenopettajat eivit
niinkéén yhteistyotd kaivanneet.

Byo toteaa tutkimustulosten kertovan niistd ongelmista, joita vuoden
1994 kansallisesta opetussuunnitelmasta on seurannut, vaikka suunni-
telma sindnsd on positiivinen asia. Luokanopettajan henkildkohtainen
kiinnostus ja vastuuntunto vaikuttaa musiikin opetussuunnitelman te-
hokkaaseen kdyttoon. Byon tutkimuksessa luokanopettajien vastauksista
heijastui niukka tietimys opetussuunnitelman olemassaolosta, sisallosta
ja kayttoonotosta. He kokivat, etteiviat kykene yksin opettamaan vaa-
dittuja sisdltoja. Muissakin tutkimuksissa on Byon mukaan suositeltu
luokanopettajien ja musiikin aineenopettajien yhteistyotd. Tutkija sanoo
tulostensa tukevan sellaista opetussuunnitelmaa, jossa vastuu on jaettu
luokan- ja aineenopettajien kesken, koska aineenopettajat arvioivat
pystyvénsé opettamaan kaikkia muita opetusalueita paitsiintegraatioon
liittyvid. Byo toteaa opettajan aineenhallinnan tason olevan oppilaiden
oppimisen tirkein ennustaja. Luokanopettajien olisikin kirjoittajan
mielestd saatava lisdd koulutusta, koska he itsekin ymmartavit yhden
lukukauden mittaisen musiikkikoulutuksen liian lyhyeksi. Aineenhallin-
nan kehittdmisen tulisi olla opettajankoulutuksen térkein alue.

Kansallisen opetussuunnitelman eri osa-alueiden sisdltymista ope-
tukseen on tutkittu USA:ssa myds siitd ndkokulmasta, kuinka paljon
aikaa luokanopettajat kéyttavit musiikkitunnilla eri toimintamuotoihin.
Ormanin (2002) tutkimuksen kaikki 30 opettajaa olivat erikoistuneet
musiikkiin, mutta siitd huolimatta kului jokaisella luokka-asteella puolet
oppitunnin ajasta opettajan puhumiseen ja oppilaiden passiiviseen kuun-
telemiseen. Orman toteaa samanlaisia tuloksia saadun useissa muissakin
tutkimuksissa. Tosin hdnen tutkimuksensa opettajien opetusohjelmaan
sisiltyi ainakin jonkin verran kaikkia kansallisen opetussuunnitelman
osa-alueita, mutta vihiten oli otettu mukaan niité, jotka edellyttivit
luovuutta tai korkeatasoisia musiikillisia taitoja. Eniten ohjelmassa oli
laulua, soittoa ja nuotinlukutaidon opettamista ja muita alueita huo-
mattavasti vihemman. Orman arvelee luovien toimintojen puuttumisen
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eradksi syyksi ajan vihyyden: opettajilla ei ole aikaa opettaa kaikkia
kansallisen opetussuunnitelman edellyttimia sisdltdja. Byon (1999)
tutkimuksessa opettajat totesivat, etteivit ehdi opettaa mitddn aluetta
tehokkaasti.

Aineenopettajan koulutuksen saanutta pidetdin usein luokanopetta-
jaa patevimpina opettamaan musiikkia. Mielenkiintoisia tuloksia on
kuitenkin saanut musiikinopetuksen tasoa Englannin eri kouluasteilla
tutkinut Mills (1997a). Hanen tutkimuksensa osoitti, ettd musiikinope-
tuksen taso oli korkeampi ala- kuin yldasteella. Vuoden 1995 kansallisen
opetussuunnitelman mukaan musiikkia on opetettava 5—14-vuotiaille.
Ylaasteelle oppilaat siirtyvit 11-vuotiaina, ja useimmissa ala-asteen
luokissa musiikkia opettaa luokanopettaja. Mills tarkasteli 60 ala- ja
94 ylaasteen musiikinopetusta. Tuloksista ilmeni, ettd vaikka luokan-
opettajilta saattoi puuttua musiikillista itseluottamusta, he osasivat
suhtautua tunninkulun muutoksiin joustavasti. Yldasteen opettajien
tavoin luokanopettajatkin olivat suunnitelleet tunnin tarkasti, mutta
yldasteilla painotettiin enemmén musiikillista suorittamista. Ala-asteiden
tavoitteet eivit useinkaan olleet niin keskitettyja kuin ylaasteilla, mutta
tunnin kuluessa syntyi selvid painotuksia opettajan tarkkaillessa oppi-
laita ja auttaessa apua tarvitsevia. Tutkija kysyykin, voisiko yldasteen
opettaja joustaa suunnitelmistaan ja panna vihemmaén painoa musiikin
opettamiselle ja enemman oppilaan opettamiselle.

Mills (1997b) on tutkinut myds, tulisiko 7—11-vuotiaiden lasten
musiikinopettajana toimia luokanopettaja vai musiikin aineenopetta-
ja. Tutkimus kohdistettiin kymmeneen ala-asteen kouluun. Kolmesta
tehokkainta musiikinopetusta antavasta koulusta yhdessd musiikkia
opetti aineenopettaja ja kahdessa luokanopettaja. Kaikki koulut huo-
mioon ottaen tutkija ei havainnut eroja opettajien koulutustaustan ja
opetuksen laadun valilla.

Edelli esiteltyjen tutkimusten liséksi on luokanopettajien ja musiikin
aineenopettajien musiikinopetusta valotettu muistakin nikokulmista.
Tutkimuskohteina ovat olleet esimerkiksi kokeneiden musiikkia opetta-
vien ala- ja yldasteen seka lukion opettajien nikemykset opetusalan ja
heiddn oman opetuksensa muuttumisesta (Cutietta ja Thompson 2000),
ansioituneen musiikinopettajan toimintatavat (King 1998) ja opettajan
kehittyminen musiikinopettajana (DeVries 2000). Tutkimusraportteja
on julkaistu myds musiikinopettajiksi opiskelevien oppimisprosessista
(Campbell 1999; Schmidt 1998; Yourn 2000), aloittelevien musiikin-
opettajien kokemuksista heidan siirryttydan yliopistosta koulutyohon
(Roulston, Legerre & Womack 2005) ja tutkijaopettajan kokemuksista
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hidnen seuratessaan neljan kuukauden ajan musiikin opettamista ja
oppimista yhdessi luokassa (Wiggins & Bodoin 1998). Suomalaisista
tutkimuksista mainittakoon Ruismien (1991) tutkimus musiikinopettajien
tyotyytyviisyydestd, ammatillisesta mindkasityksesti sekd uranvalinnasta.
Luokanopettajaksi opiskeleviin kohdistuvat Anttilan (2000) tutkimus
pianonsoiton opiskelumotivaatiosta ja soittotuntien tunneilmapiiristé,
Tereskan (2003) tutkimus opiskelijoiden musiikillisesta mindkasityksesta
sekd Oksasen (2000, 2003) tutkimukset tietokoneavusteisesta pianonsoiton
opetuksesta. Juvosen ja Anttilan (2003) toimittamassa tutkimuksessa
on kohteena nykyinen musiikin aineenopettajakoulutus. Joissakin Iuo-
kanopettajan tyotd koskevissa tutkimuksissa sivutaan myos musiikin
opettamista (ks. esim. Réisdnen 1996). Yksinomaan luokanopettajien
musiikinopetusta késittelevdd tutkimusta ei Suomessa ole tehty kovin
paljon. Jaakkolan (1998) raportti, jossa kartoitetaan neljan erilaisen
ala-asteen koulun musiikinopetuksen tavoitteita, toimintatapoja ja arvi-
ointikdytantdja, sivuaa tutkimukseni aihepiirid 1dhimmin. Tésta syysta
selostan sen tuloksia muita tarkemmin.

4.2.2 Tapaustutkimus neljin ala-asteen
musiikkikasvatuksesta

Jaakkolan (1998) tutkimus kohdistui kaksiopettajaiseen kyldkouluun,
maalaispaikkakunnan kirkonkylan kouluun, pikkukaupungin keskuskou-
luun sekd maakuntakeskuksen kouluun. Viimeksi mainitussa koulussa oli
myo6s musiikkiluokkatoimintaa. Koulujen oppilasmééirit vaihtelivat 23:
sta 550:een, ja haastateltuja opettajia oli 24. Tutkimuksessa tarkasteltiin
luokan ja opettajan tasolla muun muassa opettajan kayttimia tydmuo-
toja sekd hidnen nakemystdan koulun musiikinopetukselle tarjoamista
edellytyksista. Opettajia haastateltiin heiddn musiikinopetuksensa kes-
keisimmistd tavoitteista ja tydbmuodoista, oppilasarvioinnin perusteista,
musiikin koulutustilaisuuksiin osallistumisesta sekd musiikinopetuksen
suurimmista ongelmista.

Jaakkola toteaa, ettd luokanopettajien hyvin erilaiset musiikkikas-
vatukselliset 1ahtokohdat heijastuivat musiikinopetuksen periaatteisiin
ja toimintatapoihin. Monet luokanopettajat pitivit musiikkia yhtena
vaikeimmista opetettavista aineista, koska se vaatii sekd musiikillisia
ettd didaktisia valmiuksia. Lisdksi oppilaiden taitoerot ovat huimat.
Kahdella pienimmailla ala-asteella kaivattiinkin musiikkia opettavaa
opettajaa. Niilld kahden suurimman ala-asteen opettajilla, jotka opettivat
musiikkia muillekin kuin omalle luokalleen, oli vankka harrastustausta,
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vahva musiikillinen itsetunto, voimakas motivaatio opettaa musiikkia
ja halu kehittda omaa tyotdan. Suurin osa opettajista kaipasi parempaa
sdestystaitoa tai virikkeitd musiikinopetukseen.

Musiikinopetusta koskeviin koulutustilaisuuksiin eivét jotkut taiton-
sa heiverdisiksi kokevat opettajat olleet hakeutuneet, koska he arvelivat
kokevansa itsensad ulkopuolisiksi muusikko-opettajien rinnalla. Hedel-
millisempéné pidettiin opetussuunnitelman virikekansion kehittamista
ja oman koulun opettajien keskindisid koulutusiltapdivid. Opetusmene-
telmid, opetusmateriaalia ja esimerkiksi rumpujensoiton perustaitoja
haluttiin saada “kierratykseen”. Koulutusta olisi tarvittu yleensi soit-
tamisessa, soitindidaktiikassa ja yhtyesoitossa.

Jaakkolan tutkimuksessa ilmeni suurten ryhméakokojen vaikuttavan
siten, ettd opettajat panostavat lauluun ja hylkadvit soittamisen ldhes
kokonaan. Yhtyesoittimia kayttivit yleensi alle 40-vuotiaat opettajat.
Yksi viikkotunti musiikkia tuntui opettajista liian vahdiiseltd, koska
kouluviihtyvyyden parantamisessa on musiikilla tunne-, tekemis- ja
elimyskeskeisend oppiaineena keskeinen rooli. Sekd opettajien kiyttadmit
tyOtavat ettd heidan kayttiménsi ja kaipaamansa oppimateriaalit nayt-
tivit olevan sidoksissa heidédn musiikillisiin ja didaktisiin valmiuksiinsa
ja mieltymyksiinsd. Nokkahuilun soitolla oli kaikilla tutkituilla ala-as-
teilla merkittava rooli, ja monet opettajat kertoivatkin siihen liittyvista
positiivisista opettamiskokemuksista. Yleisimmat integrointitavat olivat
jonkin muun oppiaineen asioihin liittyvét laulut ja taustamusiikin kaytto.
Alkuopetuksessa musiikilla oli keskeinen rooli ja integraatio jatkuvaa.

Opettajien perusteet oppilasarvioinnissa olivat kirjavia. Musiikinope-
tusta vaikeimpana pitdvit opettajat arvioivat laulamista ja musiikillisesti
suuntautuneet ensisijaisesti harrastuneisuutta ja aktiivisuutta, toissijaisesti
lauluaja soittoa. Suurin osa opettajista ei pitdnyt musiikin numeroarvos-
telua lainkaan tarpeellisena, koska se koettiin vaikeaksi, epdoikeuden-
mukaiseksija lannistavaksi. Jaakkola paittelee oppilasarvioinnin olevan
teenndistd, koska koulujen opetussuunnitelmat olivat sisdlto- eiviatka
tavoitepainotteisia. Arvioinnin tulisi kuitenkin perustua tavoitteisiin.
Lahes kaikki opettajat pitiviat musiikinopetuksen tirkeimpind tavoitteina
elamyksellisyytta, iloa ja positiivista asennetta musiikkiin sekd musiik-
kiharrastuksen kehittymistd ja vahvistumista. Ristiriitaisena Jaakkola
nikeekin sen, ettd opetussuunnitelmissa lueteltiin musiikinopetuksen
sisdltdjd, kun taas opettajat toivat esiin opetuksensa tavoitteita.

Jaakkola tihdentda koulun opettajavalintojen tarkeyttd. Niissa olisi
kiinnitettdvd huomiota siihen, ettd pienelld koululla olisi edes yksi
musiikinopetukseen suuntautunut opettaja. Tutkimuksen pienimmin
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ala-asteen musiikinopetuksen vahvuudet ja heikkoudet kytkeytyivit
ainoan musiikkia opettavan opettajan persoonaan ja taitoihin. Osalla
opettajista oli valmiudet korkeatasoiseen, tavoitteelliseen ja monipuoliseen
musiikinopetukseen. Jaakkola arvelee, ettd koulun musiikkikasvatusta
voisi tehostaa joko panostamalla jokaisen musiikkia opettavan opettajan
musiikillisiin valmiuksiin tai siirtimilla yha enemmaén opetusvastuuta
musiikkikasvatuksellisesti suuntautuneille opettajille.

Koska suurin osa opettajista kaipasi parempaa sdestystaitoa tai vi-
rikkeitd musiikinopetukseen, toteaa Jaakkola opettajankoulutuksella
ja tdydennyskoulutuksella riittdvan tekemistd. Kirjoittaja kiteyttda,
ettd musiikinopetuksesta vastaavalla opettajalla tulisi olla materiaaliset
edellytykset, riittdva opetustuntien maara ja vankka ammatillinen osaa-
minen — sek# henkilokohtainen rakkaus musiikkiin.

Jaakkolan ndkemyksiin on helppo yhtyé. Tosin jonkin verran ristirii-
taiselta vaikuttaa haastateltujen opettajien kommenttien valossa hianen
toteamuksensa musiikillisten taitojen ja innostuksen suhteesta. Han
nimittiin arvelee, ettd vaikka taidot ja valmiudet vaikuttavat opettajan
tyohon, musiikinopetuksessa korostuvat erityisesti asenteiden ja motivaa-
tion osuus. Into ja rakkaus voivat Jaakkolan mukaan tarttua oppilaisiin,
vaikka opettajan taidot eivit ehké olisikaan riittivid. Heikko soittotaito
vaikeuttaa opetusta, mutta Jaakkola uskoo ennakkoluulottomuuden ja
vilittdmyyden korvaavan taidollisia puutteita.

4.2.3 Luokan- ja aineenopettajan yhteistyosti

Jaakkolan (1998) tutkimuksesta ilmeni musiikilliset valmiutensa heive-
roisiksi kokeneiden luokanopettajien toivovan kouluihinsa opettajien
keskindisid koulutusiltapdivid. Musiikinopetusta koskeviin koulutusti-
laisuuksiin oli heiddn mielestddn vaikea osallistua, koska he arvelivat
tuntevansa itsensd ulkopuolisiksi taitavampien rinnalla. Opettajat toi-
voivat opetusmenetelmien, opetusmateriaalin ja erityisesti soittamiseen
ja soitindidaktiikkaan liittyvien taitojen “kierrdtystd”. He arvelivat
musiikinopetuksen onnistuvan paremmin, jos musiikillisilta taidoiltaan
vahvemmat opettajat tekisivat koulussa heikompien kanssa yhteistyota.
Heinon (1998) tutkimus ala-asteiden musiikinopetuksesta osoitti, etta
kouluihin toivottiin lisid musiikkiin erikoistuneita opettajia. Myods mu-
siikin aineenopettajien patevyyttd haluttiin hyddyntaa.

Luvussa4.2.1 esitellyissi ulkomaisissa tutkimuksissa tuotiin esiin sama
ajatus. Opettajat tunsivat olevansa epapatevia musiikin opettajina, koska
koulutus oli ollut epatyydyttavaa ja tuen maard kouluissa oli vihéistd
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(Russell-Bowie 1993; Whitaker 1998). Byo (1999) viittasi tutkimuksiin,
joissa opettajien yhteistyotd musiikinopetuksessa pidettiin kannatettavana
ideana; tosin hinen omassa tutkimuksessaan luokanopettajat osoittau-
tuivat musiikin aineenopettajia halukkaammiksi yhteistyohon.

Vertailtaessa luokan- ja aineenopettajan rooleja luokanopettajan
etuna voidaan pitdd oppilaiden hyvaa tuntemusta sekd mahdollisuutta
integrointiin ja joustaviin opetusjirjestelyihin (Hoffer & Hoffer 1982).
Luokanopettajan musiikkikoulutus ja kyvyt saattavat kuitenkin olla
vaatimattomia. Oppilaiden musiikillisen lahjakkuuden tunnistaminen
on tilloin vaikeaa. Aineenopettajan koulutus on monipuolisempi, mutta
oppilaiden tuntemus jda heikommaksi ja ajan kaytto on rajoitetumpaa.
Lapsiin kohdistetut odotuksetkin voivat olla liian korkeita. Myos Hoffer
ja Hoffer esittivit ratkaisuksi mallia, jossa luokan- ja aineenopettaja
tekevit yhteistyotd. Aineenopettajan vastuulla olisivat talloin vaativam-
mat opetusasiat, ja varsinainen harjoittaminen ja kertaaminen tapahtuisi
luokanopettajan johdolla. (emt., 15—23.)

Swanwick (1994, 2—7) on osallistunut Englannissa kdytyyn musii-
kinopetuskeskusteluun ja vaatinut kouluihin luokanopettajia auttavia
ainekoordinaattoreita. Koska opettajankoulutuksen musiikinkurssi on
kirjoittajan mielestd liian lyhyt ja sisdlloltadn vadrin painottunut — suuri
osa opiskelijoiden musiikinopinnoista tapahtuu luokissa oppipoika-
koulutuksena — on tarvetta koordinaattoreita kouluttaville kursseille.
Musiikin uusi opetussuunnitelma on nayttinyt tuottavan luokanopetta-
jille vaikeuksia, joten koordinaattorin tukea tarvittaisiin sekad opetuksen
suunnittelussa ettd sen toteuttamisessa.

Englantilaisessa keskustelussa on ehdotettu myos sellaista opetusmuo-
toa, jossa luokan- ja musiikin aineenopettajat sekd musiikillinen koordi-
naattori tyoskentelisivit koulussa yhdessd (Glover & Ward 1994, 8—18).
Kirjoittajien mukaan luokanopettajan panosta tarvitaan, koska han on
paévastuussa lapsen koko kasvatuksesta. Ainoastaan luokanopettajalla
on ajan, tilan ja resurssien puitteissa mahdollisuus saada tarpeeksi tietoa
lapsesta musiikinopetusta varten. Musiikin aineenopettaja voisi olla apuna
erityisesti laulu- ja soittotaitojen alueilla. Musiikillinen koordinaattori
puolestaan ottaisi vastuun yleisesta suunnittelusta, resursoinnista, jat-
kuvuudesta ja edistymisestd; han olisi konsultti opettajien valill4.

Glover ja Ward edustavat nikemysti, jonka mukaan vahvat musiik-
kitaidot eivit ole musiikkia opettavalle oleellisia: jokaisella luokanopet-
tajalla on joitakin musiikillisia valmiuksia, joihin hidn voi yhdistdd muut
opettamisen taidot. Ainoastaan luokanopettajalla on mahdollisuus ottaa
musiikki osaksijokapidiviistd toimintaa, silld aineenopettaja saattaa tavata
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oppilaat vain kerran viikossa. Glover ja Ward korostavat musiikin ldhes
ainutlaatuista asemaa koulussa integroivana aineena. Kun he kuitenkin
edellyttavit luokanopettajalta musiikillista esittdmis- ja vastaanottokykya,
suunnittelutaitoa, musiikkitoimintojen johtamista, oppilaan musiikillista
kehittdmisti ja arviointikykya, eivit kovin vaatimattomat musiikilliset
valmiudet tihén toimintaan riité.

Wardin (1994, 20—30) mielesta opettajan patevyys muusikkona ei saisi
madrittaa lasten musiikinopetuksen laatua, vaikka musiikista vielakin
on vallalla kasitys eksperttiyttid vaativana aineena. Kirjoittaja arvelee
aineenopettajien kdyton vaikuttaneen sithen, etteivét luokanopettajat ole
todella pyrkineet integroimaan musiikkia luokkatyohon. Hén jatkaa, ettd
vaikka koordinaattorin tehtdvin perustamista pidettiin jo 1970-luvun
lopulla hyviné ideana, eivit musiikin aineenopettajat ole olleet kiinnos-
tuneita tdstd roolista. Useat tyoryhmiét ovat suositelleet luokanopettajaa
musiikista vastaavaksi henkil6ksi. Wardin mukaan kouluihin tarvittaisiin
nimenomaan musiikillisia koordinaattoreita aineenopettajien sijaan,
koska aineenopettajat eivit pysty olemaan sensitiivisid koulun jokaisen
lapsen musiikilliselle kehitykselle.

Luokanopettajan sopivuutta musiikin opettajaksi puolustaa mm.
Young (1994, 133), joka luonnehtii luokanopettajan roolia musiikki-
tunneilla virittdjaksi, tukijaksi, arvioijaksi, neuvojaksija neuvottelijaksi,
malliksi, esimerkiksi ja organisaattoriksi. Young painottaa, ettei opet-
tajan tarvitse olla muusikko, mutta hénen tulee toimia musikaalisesti.
Opettaja antaa lapsille mallin keskittymisesté soittamiseen, laulamiseen,
kuuntelemiseen ja liikkumiseen sekd mielihyvdn saamiseen. Lisdksi
opettaja tarvitsee organisointitaitoja jarjestiessaan musiikinopetukselle
aikaa, tiloja ja laitteita.

Téssa esitettyja nakemyksid eivdt suinkaan kaikki jaa: esimerkiksi
Plummeridge (1991, 70—72) toteaa, ettd on vadrin olettaa luokanopettajan
osaavan automaattisesti opettaa musiikkia oppaiden ja tukimateriaalin
avulla. Kirjoittajan mielestd luokanopettajat saattavat kylla selviytyd
musiikinopetuksesta ja myotivaikuttaa lasten musiikkikasvatukseen.
Jos musiikin on kuitenkin tarkoitus olla todella merkityksellinen ja
dynaaminen osa lasten kasvatusta, on musiikkikasvatuksen perustan
oltava ensimmaéisinéd kouluvuosina vahva.

Joistakin edelld esittelemistdni ulkomaisista tutkimuksista kdy ilmi,
ettd luokanopettajan musiikin opinnot saattavat kestda vain yhden
lukukauden. Tatd taustaa vasten ymmaértda opettajien kokeman tuen
tarpeen ja halukkuuden yhteistyohdn musiikin aineenopettajien kanssa.
Pohdintaa herattaa kuitenkin, miten innokkaita aineenopettajat olisivat
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pitkdaikaiseen ja sidnndlliseen avunantoon. Ratkaisu vaatii runsaasti
resursseja, jos tuen tarve koskee kaikkia musiikin opetusalueita suun-
nittelusta lahtien. Onko luokanopettajilla aikaa ja voimia paneutua
syvéllisesti tarvittavien taitojen harjoittamiseen, mikali musiikillinen
tausta on hyvin vaatimaton?

4.3 Yhteenveto

Yhteenvetona luvuissa4.1.3ja4.1.4 esitellystd kirjallisuudesta voi todeta,
ettd musiikkia opettavalle opettajalle asetetaan poikkeuksetta korkeat
vaatimukset — riippumatta siitd, milld luokka-asteella hin opettaa.
Elliott sisallyttda musiikkikasvattajan ammatilliseen kompetenssiin
muusikkouden ja kasvattajuuden ja edellyttdd molemmissa ekspert-
tiyden tasoa. Muut kirjoittajat vaativat opettajalta sekd aineen- ettd
opetustaidon hallintaa. Opettajalta odotetaan musiikillista kyvykkyytta
ja esimerkiksi kelpaavan taitavia musiikkisuorituksia, tietoa monilta
musiikin osa-alueilta sekd erilaisten opetusmenetelmien tuntemusta.
Lisdksi nykypdivian musiikkikasvattajan pitdisi ymméartdi, mitd on ko-
konaisvaltainen ja monikulttuurinen musiikkikasvatus. Persoonallisista
tekijoistd korostetaan useimmin vuorovaikutus- ja kommunikointitaitoja,
luovuutta, innostuneisuutta, kekselidisyytta, kokeilunhalua, joustavuutta
jaempaattisuutta seka esiintymiskykya ja organisointitaitoja. Opettajan
tulisi myos olla perehtynyt musiikin ja muiden taiteen- ja tieteenalojen
vilisiin yhteyksiin sekd musiikkikasvatukseen tieteend. Hénen olisi
ymmairrettavd musiikkikasvatuksen merkitys lapsen kehittymiselle ja
osattava liittdad musiikki-ilmidt laajempiin kokonaisuuksiin ja muihin
elamanilmidihin.

Luvuissa 4.2.1 ja 4.2.2 toin esiin luokanopettajien ja musiikin ai-
neenopettajien musiikinopetusta kasittelevid tutkimuksia. Niistd kivi
selvasti ilmi, millaisia ovat ne vaikeudet, joihin luokanopettaja saattaa
musiikinopetuksessaan tormétd. Opettajat ovat kokeneet aineenhallin-
nallisten puutteiden aikaansaavan epdpatevyyden ja riittdméttomyyden
tunteita. Kompetenssi- ja kvalifikaationdkokulmasta katsottuna heiddn
voi todeta olevan virallisten vaatimusten mukaan pitevid opettamaan
musiikkia, mutta kdytinto on osoittanut kompetenssin riittiméattomaksi.
Useissa yhteyksissd musiikin on mainittu olevan vaikein opetettava aine
koulussa. Juvosen ja Anttilan (2003, 323) tavoin voi kuitenkin todeta,
ettei pelkkd substanssiosaaminen riitd tekemadn kenestakdan musiik-
kikasvattajaa. Tarvitaan myos pedagogisia valmiuksia ja osaamista,



89

jotka vaativat kypsyttelya ja harjoitusta. Luokanopettajakoulutuksen
voi katsoa antavan vahvat valmiudet Elliottin (1995) kasvattajuudeksi
nimedmalla alueella. Millaisilla toimenpiteilld olisi mahdollista saada
opettajille lisid aineenhallintaa, musiikillisia valmiuksia, muusikkoutta
— mm. tdhidn kysymykseen pyritddn késilld olevassa tutkimuksessakin
ottamaan kantaa.

Luvussa 4.2.3 esittelin ndkokulmia opettajien viliseen yhteistyohon
koulun musiikinopetuksessa. Suomessakin on ajoittain kiyty kiivasta
keskustelua luokanopettajan ja musiikin aineenopettajan rooleista.
Lakisddteinen esiopetus sekd yhtendiseen peruskouluun siirtyminen
tulevat todennikdisesti muuttamaan opettajien tydnkuvaa. Erityisesti
Koulujen Musiikinopettajat ry on kantanut huolta peruskoulun alaluok-
kien musiikinopetuksen tasosta. Useissa opettajankoulutuslaitoksissa
on musiikin opintoja jatkuvasti supistettu, joten huoli on aiheellinen.
Yldluokkien tuntimiarien vihentymisen takia pdavastuu peruskoulus-
sa annettavasta musiikinopetuksesta on luokilla 1—6. Vaikka kaikkiin
kouluihin ei riitd musiikkikasvatuksellisesti suuntautuneita opettajia,
lienee suomalaisissa kouluissa ainakin jossain mairin toteutettu ulko-
maisessakin kirjallisuudessa ehdotettuja yhteistydmuotoja musiikkiin
erikoistuneiden ja musiikilliset taitonsa heikoiksi kokevien opettajien
vililla. Luokanopettajille suunnattua tiydennyskoulutustakin on run-
saasti saatavilla. Mikali musiikin asemaa luokanopettajakoulutuksessa
kuitenkin edelleen heikennetdén ja musiikin opettaminen siitd huolimatta
sisillytetddn luokanopettajan virkavelvollisuuksiin, ei ole vaikea ym-
martdd niitd tahoja, jotka vaativat musiikin aineenopettajia opettamaan
myo6s peruskoulun alaluokille.
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5 Opettajan pystyvyys

Jokaisella luokanopettajan opintoja aloittelevalla opiskelijalla on koulu-
tukseen tullessaan omanlaisensa musiikillinen tausta. Sithen on saattanut
kuulua monipuolista musiikin harrastamista: musiikkiopistossa suori-
tettuja opintoja ja kurssitutkintoja, kuoro-, orkesteri-, soittokunta- tai
banditoimintaa ja monenlaisia muita musiikillisia aktiviteetteja. Joidenkin
opiskelijoiden musiikillinen tausta on hyvin niukka. Musiikin opiskelu
on ehki rajoittunut vain koulun musiikkitunteihin, jolloin esimerkiksi
laulamista on saatettu harjoittaa viimeksi yldasteen seitsemédnnen luo-
kan musiikinopetuksen yhden viikkotunnin puitteissa tai lukion ainoan
yhteisen musiikkikurssin aikana.

Luokanopettajakoulutuksessa opiskelijalle pyritddn antamaan val-
miudet opettaa musiikkia peruskoulun kuudella alimmalla luokalla.
Vaikka jokaisella on niissd valmiuksissa edistymismahdollisuus, on
niiden kehittyminen sidoksissa opiskelijan musiikilliseen ldhtotasoon.
Luokanopettajat siis aloittavat toimintansa musiikilliselta taustaltaan
ja valmiuksiltaan erilaisina musiikkikasvattajina.

Siihen, miten opettaja kokee onnistuvansa musiikkikasvatustyos-
sddn, voivat vaikuttaa monet tekijat. Musiikilliset valmiudet ovat niista
yksi, mutta tuskin ainoa tekija. Opettajien tydymparistot vaihtelevat
paikkakunnan, koulun koon, luokka-asteen, luokan oppilasméirin,
opetussuunnitelman, tydyhteison sekd koulun kulttuurin ja ilmapiirin
suhteen. Lisdksi opettajat eldvit erilaisissa eliméntilanteissa erilaisine
eldmdnkokemuksineen. Sitd, miten opettaja kokee menestyvinsa musiik-
kikasvattajana — miten pystyvéksi hian itsensd musiikkikasvatustydssdan
tuntee — voidaan selittdd esimerkiksi mindpystyvyyden nikokulmasta.

Mindpystyvyydelld viitataan ihmisen arvioihin omista kyvyistddn
suoriutua tietysta tehtivastd. Tassa luvussa esittelen mm. teorian synty-
historiaa ja sen erilaisia sovelluksia. Koska minipystyvyys on osa ihmisen
mindkasitystd, tarkastelen aluksi lyhyesti minddn ja mindkasitykseen
liittyvid ndkemyksid. Laajasta mindd ja mindkédsitystd kisittelevésta
kirjallisuudesta otan esille vain muutamia ja erityisesti Tulamon (1993)
kehitteleman musiikillisen minékasityksen mallin taustalla olevia teorioita
(ks. my6s Tereska 2003). Opettajan musiikillinen minékésitys voidaan
ndhdd osana ammatillista mindkésitystd, joka taas on osa yleistd mi-
nakasitystd. Opettajan musiikinopetuksessa kokema pystyvyyden tunne
kietoutuu néihin kaikkiin edelld mainittuihin.
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5.1 Minékisitys

Vaikka mina (self, ego) ja mindkasitys (self-concept) ovat olleet vuosi-
kymmenia paljon kaytettyjd kasitteitd psykologiassa, psykoterapiassa,
sosiologiassa ja my0s kasvatustieteessd — suomalaisessa kasvatustieteen
tutkimuksessa erityisesti 1980-luvulta ldhtien — liittyy minédkésitteisiin
problematiikkaa (ks. esim. Yrjonsuuri 1990b, 11, 15—16). Ristiriitaisten
ja paillekkaisten kasitteiden maéara johtuu mm. Tulamon (1993, 17—-18)
mukaan siitd, ettd erilaisia 1ihestymistapoja on niin monia. Minii ja
mindkésitystd on ldhestytty esimerkiksi sosiaalipsykologisesta, psy-
koanalyyttisesta, fenomenologisesta ja kognitiivisesta nikokulmasta.
Mindkasityskirjallisuudessa luonnehditaan mm. mindé, mindkuvaa,
mindkasitystd, itsearvostusta, itsetuntoa, itseluottamusta, itsensd hy-
viksymistd ja mindpystyvyytta.

Korpinen (1990, 8) viittaa Harariin ja McDavidiin (1968) todeten, etta
mindn voidaan ajatella sisiltdvin yksilon toimintojen ja kdyttaytymisen
kokonaisuuden, sen mitd henkil6 on. Mindkasitys taas on organisoitunut
kognitiivinen struktuuri, joka on muodostunut yksilon kokemuksista
itsestddn. Burns (1982) toteaa mindkasityksen koostuvan kaikista niistd
uskomuksista ja arvioista, joita ihmiselld on itsestdén. Nama uskomukset
ja arviot mairittelevit, kuka ihminen on, mitd hin ajattelee olevansa,
mitd hin ajattelee osaavansa tehda ja millaiseksi hdn arvelee voivansa
tulla. Banduran (1986, 356) mukaan yksilon mindkésitys muodostuu
itsearvioinnin kautta ja on yhteydessa itsetuntoon. Minédkuva (self-picture,
self-image) taas on ihmisen kuvaus omista ominaisuuksistaan ja se on
osa mindkésitystd (Burns 1982, 1). Vaikka mindkésitysta ja mindkuvaa
madritelladn varsinkin englanninkielisessd minédi késittelevassi kirjal-
lisuudessa eri tavoin, kaytetddn niitd suomenkielisessa kirjallisuudessa
usein synonyymeina.

Minékésitys kehittyy omakohtaisten kokemusten ja sosiaalisessa vuo-
rovaikutuksessa saadun palautteen kautta (Korpinen 1990, 15; Shavelson,
Hubner & Stanton 1976,411). Se on useiden yksilollisten kehitysvaiheiden
kautta rakentunut kasitys itsestd ja suhteellisen pysyvéa, mutta kuitenkin
erityisesti nuorella ihmiselld vield merkityksellisten kokemusten kautta
muokkautuva kisitysjarjestelma (Korpinen 1987, 369).

Minikésityksen osa-alueista tiarkein ja eniten tutkittu on Korpisen
(1990, 15) mukaan itsearvostus. Kun yksil6 arvioi todelliseksi kokemaansa
mindi ja thanneminiddnsd, muodostuu timén arvioinnin ja vertailun
tuloksena itsearvostus. Se on mindkasityksen arvioiva niakokulma ja
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yksilon késitys siitd, millainen hdn on, miten hyvd hidn on ja miten
arvostettu hin on.

Yleensd minda tarkastellaan jasentyneeni ja rakenteeltaan hierark-
kisena kokonaisuutena (Korpinen 1987, 370; Shavelson ym. 1976, 413;
Tulamo 1993, 30). Burnsin (1982, 25) hierarkkisen mallin huipulla on
globaali mindkdésitys (global self-concept), joka on kaikkien niiden kasi-
tysten kokonaisuus, joita thmiselld itsestddn on. Mindkésitystd voidaan
Burnsin mukaan tarkastella itseen kohdistuvana asennejirjestelména,
jolloin minékésitysasenteissa voidaan erottaa seuraavat ulottuvuudet:
tiedostettu miné (cognized self), normatiivinen miné (other self) ja ihan-
nemind (ideal self). Nama kolme padulottuvuutta koostuvat fyysisesti,
sosiaalisesta, tiedollisesta ja emotionaalisesta osa-alueesta.

Shavelson ym. (1976) kuvaavat mindkasitystd seitsemin piirteen
avulla:

a) organisoitunut
b) moniulotteinen
¢) hierarkkinen
d) vakaa

e) kehittyva

f) arvioiva

g) eriytyva.

Minidkisityksen hierarkkisuus muodostuu Shavelsonin ym. mallissa
mindkasityksen eri tahoista ldhtien yksilon kokemuksista yksittdisissa
tilanteissa hierarkian alimmilla tasoilla aina hierarkian huipulle, yleiseen
minédkésitykseen saakka. Yleinen minikisitys on vakaa, mutta laskeu-
duttaessa hierarkiassa alaspdin siitd tulee yha tilannesidonnaisempi ja
epdvakaampi. Yleinen mindkésitys voidaan jakaa esimerkiksi akatee-
miseen ja ei-akateemiseen mindkasitykseen. Akateeminen mindkasitys
jakautuu késitykseen itsestd koulun eri oppiaineissa ja ei-akateeminen
sosiaaliseen, emotionaaliseen ja fyysiseen mindkésitykseen ja edelleen
eritahoihin. (emt. 411-415; ks. myos Korpinen 1990, 8—9; Tulamo 1993,
31-33; Yrjoénsuuri 1990b, 12.)

Minikésityksen rakenteen havainnollistamista ns. ”laatikkomalleilla
on myos kritisoitu. Téllaiset mallit saattavat arvostelijoiden mukaan
helposti johtaa sekd kisitteiden rajaamiseen erehdyttivalld tavalla ettd
virhepaitelmiin niiden liittymisestéd toisiinsa. Joidenkin ndkemysten
mukaan mindkasityksen erilaisia tahoja ja ulottuvuuksia ei tulisi pitda
toisistaan erillisind, vaan sen mukaan hahmottuvina rakenteina, mistd
nikokulmasta asiaa katsotaan. Mindkasitystd olisi siis tarkasteltava

2
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moniulotteisena ja monitahoisena kokonaisuutena. (Ks. esim. Yrjonsuuri
1990b, 15-16.)

5.1.1 Musiikillinen minékisitys

Suomalaisessa musiikkikasvatuksen tutkimuksessa on tapahtunut sekd
madrallistd ettd laadullista kasvua 1980-luvun loppupuolelta ldhtien.
Osaltaan tama liittyy tutkinnonuudistuksen my6té Sibelius-Akatemiassa
vuonna 1980 alkaneeseen, musiikin kandidaatin (nykyddn maisterin)
tutkintoon johtavaan musiikkikasvatuksen koulutusohjelmaan, johon
alan tutkimus vasta varsinaisesti sisillytettiin. Tutkimuksen kasvun
my6td myds musiikillinen mindkésitys on noussut tutkimuskohteeksi.
(Tereska 2003, 11.)

Koululaisen musiikillista mindkéasitysta kartoittava Tulamon (1993)
tutkimus on muodostunut Suomessa erdédnlaiseksi alan perusteokseksi,
jonka metodologisia ratkaisuja ja mittareita muut tutkijat ovat hyodyn-
taneet (Tereska 2003, 11—15). Tulamon musiikillinen minakasitysmalli
pohjautuu edellisessd luvussa esiteltyihin Shavelsonin ym. (1976) ja
Burnsin (1982) mindkasitysstruktuureihin. Musiikillinen minékésitys
on Tulamon mukaan yksilon hierarkkisen ja moniulotteisen yleisen
mindkasityksen osa-alue. Yleisen mindkésityksen vélitykselld se on osa
ihmisen maailmankuvasta. Tulamo méarittelee musiikillisen minakasi-
tyksen yksilon tietoiseksi ja subjektiiviseksi késitykseksi musiikillisista
ominaisuuksistaan, toiminnastaan sekd mahdollisuuksistaan. Késitys
muodostuu vihitellen omakohtaisten kokemusten pohjalta erilaisissa
musiikkiin liittyvissa ja muissa tilanteissa, vuorovaikutuksessa toisten
kanssa. Se voi myos muuttua uusien kokemusten my6té. (Tulamo 1993,
39, 51, 76-717.)

Tulamon mukaan voidaan puhua spesifistd musiikillisesta minaké-
sityksestd, joka on tiettyd erityisaluetta koskeva tietoinen musiikillinen
mindkasitys, seki yleisestd musiikillisesta mindkésityksestd, joka koostuu
useista spesifeistd musiikillisista mindkésityksistd. Spesifi musiikillinen
minékdsitys voi liittyd esimerkiksi kouluun tai muuhun musiikin opiske-
luun, harrastuksiin tai ammattiin. Musiikkiminan (musical self) Tulamo
madrittelee kokonaisuudeksi, joka muodostuu yksil6lld kulloisessakin
elaménvaiheessa olevista musiikillisista ominaisuuksista ja mahdolli-
suuksista ja joka sisdltid myos yksilon tiedostamattomia musiikillisia
ominaisuuksia. (emt., 39, 51-52.)

Musiikillinen mindkasitys rakentuu Tulamon mukaan kolmesta péaé-
ulottuvuudesta:
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— tiedostettu musiikillinen mindkasitys (millainen kokee olevan-
sa)

— musiikillinen ihanneminékésitys (millainen haluaisi olla)

— musiikillinen toveriminéakasitys (millaisena uskoo muiden havait-
sevan hanet).

Niamai padulottuvuudet koostuvat kolmesta tai neljasti osa-alueesta:

— musiikillisesta suoritusminikasityksesti cli yksilon kasityksesta
kyvyistddn, pitevyydestddn ja suoriutumisestaan musiikin eri
alueilla

— sosiaalisesta musiikillisesta minzikisityksesti eli yksilon kasityk-
sestd suhteistaan muihin ihmisiin erilaisissa musiikkiin liittyvissa
tilanteissa

— emotionaalisesta musiikillisesta minékisityksesti eli yksilon kési-
tyksestd tunteistaan ja temperamentistaan erilaisissa musiikillisissa
tilanteissa; tdhén liittyvat itseluottamus sekd sosioemotionaalinen
ahdistuneisuus esiintymistilanteissa

— fyysis-motorisesta musiikillisesta minékésityksesti eli yksilon ki-
sityksestd kehostaan ja sen ominaisuuksista erilaisissa musiikkiin
liittyvissa tilanteissa; tahan liittyy myos yksilon kasitys motorisista
ominaisuuksistaan (emt., 62, 65—66)

5.1.2 Opettajan ammatillinen miniikésitys

Korpinen (1987) on tutkinut luokanopettajiksi opiskelevien minakasi-
tyksen kehitystd koulutuksen aikana. Tutkijan mukaan ammatillinen
mindkasitys on yksilon itselleen muodostama kuva siitd, millainen han
on kyseisen ammattialan edellyttimissd tehtdvissd. Tdmé ilmenee am-
mattiroolin omaksumisena, ja sithen sisidltyvit ammatillinen itsearvostus,
laaja-alainen yhteistyo ja kasvattajanrooli. Ammatilliseksi itsearvostuk-
seksi voidaan Korpisen mukaan kutsua yksilon omaa kasitysta siitd,
missd médrin hdnen ominaisuutensa vastaavat tavoitteeksi asetettuja
hyvin opettajan ominaisuuksia. Opettajaksi opiskelevan ammatillinen
mindkésitys muodostuu koulutusprosessin kuluessa, ja sithen vaikutta-
vat hdnen yksil6lliset ominaisuutensa eli minékésitys seké aikaisemmat
kokemukset, koulutuksen aikana hankitut kokemukset ja merkityksel-
liseksi koettu palaute. Korpinen toteaa tutkimustulostensa vahvistavan
aikaisempien tutkimusten perusteella tehtyja oletuksia mindkasityksen
monitasoisesta ja hierarkkisesta rakenteesta. Yleismind on eriytynyt
pohjarakennelmaksi, ja myos ammatillinen minékésitys on eriytynyt
selkedsti. Sen rakenteessa kuvastuvat ammattiroolin erilaiset painotukset
ja hyvin opettajan ominaisuuksiin liittyvét piirteet. (emt., 367—370.)
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Peruskoulun luokanopettajiksi opiskelevien musiikillista mindkasitysta
kasittelevissa tutkimuksessa Tereska (2003) esittdd musiikillisen mind-
kasityksen olevan osa opiskelijan opiskeluminikésitysta, joka edelleen
on osa yleistd mindkasitystd. Musiikillinen minikasitys voidaan ndhda
myds osana ammatillista mindkasitysti, yksilon késitysté siitd, millainen
hidn on opettajan ammatissa. Tereskan kehittimi musiikillisen mind-
kasityksen malli perustuu Shavelsonin, Hubnerin ja Stantonin (1976)
sekéd Burnsin (1982) minékésityksen hierarkkista rakennetta kuvaaviin
malleihin ja Tulamon (1993) musiikillista minédkésitystd kuvaavaan
malliin. Tereska méarittelee luokanopettajaksi opiskelevan musiikillisen
minakasityksen tietoiseksi kasitykseksiitsestddn ja mahdollisuuksistaan
opettajankoulutuksen musiikinopiskelijana, musiikinharrastajana ja
tulevana musiikin opettajana. (Tereska 2003, 31.)

Musiikinopettajien tyotyytyvéisyyttd, ammatillista minédkésitysta
sekd uranvalintaa kisittelevassa tutkimuksessaan Ruisméki (1991, 49,
65) madrittelee ammatillisen mindkasityksen tydntekijin subjektiivisesti
kokemaksi arvioksi omasta patevyydestddn ja riittdvyydestdan ammat-
tityontekijind hénen itsensd tulkitsemana. Ammatillinen minidkasitys
muodostaa Ruisméden mukaan rajatun osa-alueen itsetunnosta, joka
taas on suhteellisen pysyva, subjektiivinen arvio omasta riittavyydesta
ja patevyydesta.

5.2 Minapystyvyys

Thmisen késityksid itsestddn pidetdan useimmissa motivaatio-ja kayttay-
tymisteorioissa keskeiseni elementtina (Zeldin & Pajares 2000, 2). Naita
kasityksia voidaan tarkastella esimerkiksi kognitiiviseen psykologiaan
kuuluvan mindpystyvyysteorian (theory of self-efficacy tai perceived
self-efficacy) nakokulmasta. Mindpystyvyys — tai pystyvyysodotukset
— on keskeinen késite Albert Banduran (1986, 1997) sosiokognitiivisessa
teoriassa (social cognitive theory).

Ruohotien (2000, 115—116) mukaan sosiokognitiivinen teoria hyo-
dyntéa seki behavioristisia ettd kognitivistisia nakemyksia esittdessdan,
ettd ihmiset oppivat tarkkailemalla toisiaan sosiaalisessa ymparistossa.
Vaikka observointiin perustuvaa oppimista oli tutkittu jo 1940- ja 1950-
luvuilla, péisi teoria kuitenkin vasta 1960-luvulla Banduran ansiosta
irti behaviorismista.

Sosiokognitiivisen teorian mukaan yksilon kéyttdytyminen, kogni-
titviset ja muut persoonalliset tekijat sekd ympéristd ovat keskendin
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jatkuvassa vuorovaikutusprosessissa sdddellen toinen toisiaan. Teoria
korostaa my0s sijais- tai mallioppimisen merkitystd; thmiset eivit opi
ainoastaan tekemailld ja kokeilemalla, vaan my6s havainnoimalla ympé-
ristod ja ottamalla mallia toisista ihmisistd. (Bandura 1986, 1992, 1997,
ks. my6s esim. Ormrod 1995.)

Sosiokognitiiviseen teoriaan liittyva késite mindpystyvyys viittaa
ithmisen arvioihin selviytymisestddn eri tilanteissa. Mindpystyvyyttd
kisitteleviassa englanninkielisessé kirjallisuudessa kaytetian myds mm.
seuraavia ilmaisuja: self-efficacy beliefs, beliefs of personal efficacy,
self-efficacy judgment, sense of personal efficacy, personal efficacy ja
self-efficacy perceptions (ks. myds Anttila 2000, 39). Pystyvyys voidaan
madritella korkeaksi tai matalaksi (high — low) ja pystyvyyden tunteesta
puhuttaessa vahvaksi tai heikoksi (strong — weak).

Minépystyvyyden muodostumista Bandura kuvasi ensimmaéisen kerran
vuonna 1977 (1977a). Pajares (1997) hahmottelee kahden vuosikymmenen
aikana tapahtunutta teorian kehitysté seuraavasti: 1980-luvulla Bandura
(1986) sijoitti mindpystyvyyden osaksi sosiokognitiivista teoriaa, joka
poikkesisilloisesta vallitsevasta kognitivismista, ja sisallytti kognitiivisen
kehityksen osaksi sosiaalisesti rakentuvaa vaikutusten verkostoa. Pajares
jatkaa, ettd Bandura yhdisti 1990-luvulla mindpystyvyyden persoonal-
liseen ja kollektiiviseen toimintaan, joka muiden sosiokognitiivisten
tekijoiden kanssa ohjaa ihmisen hyvinvointia ja menestystd. Bandura
osoitti mindpystyvyyden luonteen ja rakenteen, sen alkuperin ja vaiku-
tukset sekd ne prosessit, joiden kautta pystyvyysodotukset syntyvit ja
vahvistuvat. Lisdksi Bandura tarkasteli laajaa tutkimuskirjallisuutta, joka
paneutui kuhunkin niistd aspekteista teorian erilaisissa sovelluksissa.
(Pajares 1997, 1; ks. myos Pajares 2001a.)

Bandura (1997, 3) miarittelee mindpystyvyyden ihmisen kasityksiksi
kyvykkyydestdin toimia tietyssa tilanteessa ja tehtavissa. Pystyvyysodo-
tukset vaikuttavat mm. tehtévin valintaan ja sithen, miten paljon ihminen
jaksaa ponnistella pyrkimyksissdédn ja miten kauan yrittaa vaikeuksista
huolimatta. Ne vaikuttavat joustavuuteen epaonnistumisissa seka siihen,
miten paljon stressid ja masennusta ihminen kokee yrittdessdén selviytya
ympariston asettamista vaatimuksista. Pystyvyysodotukset ovat inhimil-
lisen toiminnan keskeinen elementti.

Minikésitys on mindpystyvyytta laaja-alaisempi ja yleisempi késite.
Minédpystyvyys on itseluottamusta ja itsetuntoa ldhelld oleva kisite ja
erds ulottuvuus ihmisen mindkasityksessd. Minékésitys on ihmisen ko-
konaisvaltainen kédsitys itsestidn, mindpystyvyys taas vaihtelee tilanteen
ja tehtdvin mukaan. Se eroaa muista mindén liittyvista kasitteista kuten
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itsearvostuksesta, itsekunnioituksesta, itsetunnosta ja itseluottamuksesta
nimenomaan sen tehtivi- ja tilannesidonnaisuuden vuoksi. Banduran
(1997, 11) mukaan mindpystyvyys liittyy kykyjen arviointiin, kun taas
itsetunto ja itseluottamus itsearvostukseen. lhminen voi pitdé itsedén ky-
vyttominé johonkin tehtivain kédrsimitté lainkaan itsetunnon puutteesta,
koska kyseiselld tehtéavallé ei ole merkitystd hinen itsekunnioitukselleen.
Toisaalta taas taidoiltaan erinomainen henkild saattaa nihda itsensd
negatiivisessa valossa, koska on asettanut vaatimuksensa korkealle.
Huolimatta pétevyydestdén hin voi kyseenalaistaa itsekunnioituksensa,
mikali hanelle tarkedt ihmiset eivit arvosta hinen taitojaan. Niin kay
myos siind tapauksessa, etti taidot tuottavat muille harmia tai jos han
kuuluu ryhméén, jota yhteiso ei arvosta.

Minédpystyvyydessd merkittdvad on, ettd pikemminkin on kysymys
ihmisen uskosta omaan patevyyteensa jossakin tehtévissi kuin patevyyden
varsinaisesta tasosta. Taméa on tirkei ero, koska ithmiset sianndllisesti
yli- tai aliarvioivat kykynsi. Arvioinnit kyvyistd kuitenkin vaikuttavat
tehtivin valintaan seki sithen, miten paljon ihmiset ponnistelevat eri teh-
tavissd. Itseluottamuksen puutteen vuoksi voivat parhaatkin taidot jaada
kayttaméattd. Useimmissa tapauksissa varsinaisten taitojen hienoinen
yliarviointi vaikuttaa hyvin positiivisesti suorituksiin. (emt., 11, 35.)

5.2.1 Minépystyvyyden lihteet

Ihminen muodostaa pystyvyysodotuksensa neljasti erilahteesta saatavan
informaation avulla. Ensimmaiiseni lahteena ovat aikaisemmat onnistu-
mis- ja epaonnistumiskokemukset (mastery experiences), jotka antavat
tietoa kyvykkyydesta ( capabilities ). (Bandura 1997, 79.) Mastery voidaan
kddntdd myds mm. menestymiseksi, osaamiseksi ja hallinnaksi; Anttila
(2000, 41) kayttad termejd menestymis- ja epdonnistumiskokemukset.
Téassd tutkimuksessa kédytdn ilmaisua onnistumiskokemukset, vaikka
joissakin yhteyksissd saattaisivat menestymis- tai osaamiskokemukset
olla sanontoina osuvampia. Toisen lahteen muodostavat sijaiskokemukset
(vicarious experiences), joita saadaan havainnoimalla muita ja vertaamalla
itsed muihin. Kolmantena lahteend ovat verbaalinen vakuuttelu (verbal
persuasion) ja muut saman tyyppiset sosiaaliset tekijdt ja neljantend
fysiologiset ja tunnetilat (physiological and affective states). Tilanteesta
riippuen pystyvyysodotuksiin voi vaikuttaa yhdestd tai useammasta
lahteestd saatu informaatio. (Bandura 1997, 79.)

Informaation saaminen ei kuitenkaan yksindén riitd vaikuttamaan
pystyvyysodotuksiin. Se tulee merkitykselliseksi vasta kognitiivisen
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prosessoinnin kautta. [hminen valikoi ja punnitsee informaatiota, jonka
jalkeen persoonalliset, sosiaaliset ja tilannetekijdt vaikuttavat siihen,
miten hdn informaation tulkitsee. Onnistumiskokemukset ovat pystyvyy-
sinformaation merkittavin lahde, koska niistd ihminen saa autenttisinta
tietoa pystyvyydestddn. Onnistuminen liséa pystyvyysodotuksia, minka
seurauksena ihminen uskoo selviytyvinsi vastaavista tehtavistd myos
tulevaisuudessa. Epdonnistuminen taas vihentdd niitd, varsinkin jos
epaonnistuminen tapahtuu ennen kuin pystyvyyden tunne on muodos-
tunut vahvaksi. (emt., 79—80.)

Ihmisten muodostaessa kasitysti kyvyistdan eivit omat kokemukset
ole yksinomainen informaation lihde. Pystyvyysarviointeihin vaikuttavat
myds sijaiskokemukset. Ihmisten tarkkaillessa muiden suoriutumista eri
tilanteissa he samalla arvioivat omaa kyvykkyyttdan suhteessa muihin.
Ihminen voi vakuuttaa itselleen, etti jos muut selviytyvét tietyista tehta-
vistd, hénelld pitiisi olla mahdollisuus samaan. Sijaiskokemukset eivit
kuitenkaan yksinddn ole kovin voimakas informaation lahde. (Bandura
1977b, 197; 1997, 86.)

Verbaalisella vakuuttelulla voidaan vahvistaa ihmisen uskoa omiin
kykyihinsé, erityisesti jos sen tekee hinelle merkityksellinen henkilo.
Myoskédan timé pystyvyysinformaation lahde ei yksindén ole erityisen
voimakas, mutta jos positiivinen palaute on realistista, se voi tukea
pystyvyysodotusten vahvistumista. IThminen saattaa tilloin aloittaa
uuden tehtdvin, kokeilla uusia menettelytapoja tai ponnistella kovemmin
tehtivissi onnistuakseen. (Bandura 1977a, 198; 1997, 101.) Verbaalinen
vakuuttelu voi myds auttaa sellaisissa tilapiisissd takaiskuissa, jotka
muuten olisivat johtaneet tehtidvin keskeyttdmiseen Mikéli halutaan
tdhdentda kykyjen puuttumista, voidaan verbaalisella vakuuttelulla saa-
da pystyvyysodotukset myos heikentyméin. Verbaalisella vakuuttelulla
onkin helpompi heikentdé kuin vahvistaa niitd. (Bandura 1986, 400.)

Arvioidessaan kyvykkyyttadn ihmiset luottavat osaltaan myos fysiolo-
gisista ja tunnetiloista saatuun somaattiseen informaatioon. He tulkitsevat
stressaavissa tilanteissa tapahtuvan fysiologisen aktivoitumisen usein
merkiksi herkkyydestddn tehdé virheitd. Koska voimakas kiihtymys voi
heikentdd suoritusta, ihmiset ovat taipuvaisia odottamaan onnistumista,
kun he eivit ole kireitd ja hermostuneita. (Bandura 1997, 106.) Stressi
ja jannitys tulkitaan usein osoituksiksi epdonnistumisalttiudesta. Myds
ihmisen mielentila vaikuttaa pystyvyysodotuksiin siten, ettd optimismi
ja positiivisuus vahvistavat pystyvyyden tunnetta, kun taas masennus,
epatoivo tai alakuloisuus heikentdvit sitd. (Zeldin & Pajares 2000.)
Ahdistuksesta tai jinnityksestd johtuva kiihtymys lisda onnistumisen
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tai epdonnistumisen tunnetta riippuen siitd, miten kiihtymys tulkitaan.
Jos onnistuminen tulkitaan johtuneeksi sisdisistd tai kontrolloitavista
syistd kuten kyvykkyydesti tai ponnistelusta, minapystyvyys lisdantyy.
Jos taas onnistumisen katsotaan johtuneen onnesta tai muiden avusta,
se el lisddnny. (Pintrich & Schunk, 1996.)

Pystyvyysodotusten liséksi sosiokognitiiviseen teoriaan liittyy késite
tulosodotukset (outcome expectations). Kun pystyvyysodotukset tar-
koittavat ihmisen késitysta siitd, miten hédn tulee selviytymiin tiettya
kompetenssia vaativasta tehtivistd, viittaavat tulosodotukset niihin
todenndkoisiin seurauksiin, joita hidn arvelee toiminnastaan aiheutu-
van. (Bandura 1986, 391; Schunk 1989, 15.) Pystyvyysodotukset siis
edeltavit tulosodotuksia ja auttavat muotoamaan niitd (Bandura 1986,
392; 1997, 22).

5.2.2 Opettajan pystyvyys tutkimuksen kohteena

Bandura esitteli mindpystyvyysteorian vuonna 1977, ja sen jalkeen teoriaa
on sovellettu tutkimukseen monilla eri aloilla, esimerkiksi ladketieteessa,
urheilussa, viestinndssi, psykologiassa, psykiatriassa ja kasvatustieteessi.
Erityisen paljon teoriaa on kiytetty kasvatukseen liittyvissd tutkimuk-
sissa, esimerkiksi koulusaavutuksia, onnistumisten ja epdonnistumisten
tulkintaa, tavoitteiden asettamista, opiskelumotivaatiota, sosiaalista
vertailua, muistia, ongelmanratkaisua, urakehitysti ja opettamista seka
opettajankoulutusta kasittelevissd tutkimuksissa. (Pajares 1997, 2000.)

Opettajan pystyvyys on runsaasti tutkittu alue, jolla kuitenkin on vield
paljon ratkaisemattomia kysymyksid. Onko opettajan pystyvyys yleis-
luonteinen ominaisuus vai onko se riippuvainen kontekstista? Mik4 saa
aikaan opettajan vahvan pystyvyyden tunteen? Miten pysyvé pystyvyyden
tunne on? Vaihteleeko se opettajan uran eri vaiheissa ja ympéristoissa?
Miten opettajan pystyvyyden tunne vaikuttaa hidnen opetukseensa?
Miten opettajan pystyvyyskésitykset vaikuttavat oppilaiden kasityksiin
ja oppimistuloksiin? Niihin kysymyksiin yritetdian vastata Tschannen-
Moranin, Woolfolk Hoyn ja Hoyn (1998) artikkelissa, jossa luodaan laaja
katsaus opettajan pystyvyydesta (teacher efficacy) vuosina 1974—1997
tehtyihin tutkimuksiin (ks. myos Pajares 2000b). Artikkelin kirjoittajat
esittelevit myos oman integroidun mallinsa opettajan pystyvyydesta ja
sen syklisestd luonteesta.

Opettajan pystyvyyttd on tutkimuksissa tarkasteltu tavallaan kahdesta
suunnasta. Késite opettajan pystyvyys on tuotu esiin vuonna 1976, ja sen
on silloin médritelty tarkoittavan, kuinka paljon opettaja uskoo itsellian
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olevan oppilaan suoriutumiseen vaikuttavaa kapasiteettia. Opettajan
pystyvyydelld tarkoitettiin myds sitd opettajan késitysti, ettd hdn voi vai-
kuttaa motivoitumattomienkin oppilaiden oppimiseen. Bandura edustaa
toista nakokulmaa opettajan pystyvyyteen maaritellessdén sen yhdeksi
mindpystyvyyden muodoksi. Mindpystyvyysodotuksiin vaikuttavat nelja
informaation 1dhdettd — onnistumis- ja epdonnistumiskokemukset, si-
jaiskokemukset, verbaalinen vakuuttelu seka fysiologiset ja tunnetilat —
voidaan nahda myds opettajan pystyvyyden tunteen kannalta keskeisina
tekijoini. (Tschannen-Moran ym. 1998, 202—203.)

Opettajan pystyvyystutkimus on ollut pddasiassa kvantitatiivista.
Pystyvyyttd on pyritty mittaamaan monella tavalla, mutta kisitteiden
sekavuus on tehnyt sopivien mittareiden 10ytdmisen vaikeaksi. Tutkijat
ovat yrittdneet tehdd sekd yksinkertaisia ja yleisid ettd pitkid ja moni-
mutkaisia mittareita, mutta missdan nykyisista mittareista ei ole Ioydetty
balanssia yleisyyden ja spesifisyyden vilille. Kasitteellisen epamaéraisyy-
den keskelld Bandura on kuitenkin esitellyt oman mittarinsa opettajan
pystyvyyden mittaamiseksi. Banduran (1997, 243) mukaan opettajan
tunne pystyvyydestiddn ei valttimétta ole samanlainen kaikissa opettajan
tehtivissid. Kuten mindpystyvyysodotukset myds opettajan pystyvyyso-
dotukset ovat tehtavisidonnaisia. Banduran ”Teacher Self-efficacy Scale”
on 30-osioinen ja siiné on seitsemén alaosiota. Jokaista osiota mitataan
9-portaisella asteikolla. Kysymykset esitetddn muodossa “kuinka paljon
voit vaikuttaa/tehdéd/auttaa” ja vastaus valitaan sen tyyppisista vaihtoeh-
doista kuin “en yhtddn”, ”hyvin vihén”, ”jonkin verran”, "aika paljon”.
Banduran mittarilla yritetidn saada moni-ilmeinen kuva opettajan
pystyvyysodotuksista. (Tschannen-Moran ym. 1998, 219.)

Sosiokognitiivisessa teoriassa Bandura (1986, 1997) toteaa, etti yk-
silon kayttaytyminen, kognitiiviset ja muut persoonalliset tekijat sekd
ympéristo ovat vuorovaikutusprosessissa keskendédn. Tschannen-Moran
ym. (1998, 220—221) tuovatkin katsauksessaan esiin tutkimuksia, joiden
aiheina ovat vuorovaikutussuhteet koulukontekstin eli ympariston ja
opettajan pystyvyysodotusten eli persoonallisten tekijoiden vililld. Tut-
kimusalueina ovat olleet esimerkiksi oppilaiden ja luokan, kouluasteen,
koulun rehtorin toiminnan seka opettajien paatoksentekomahdollisuuk-
sien vaikutukset opettajan pystyvyyden tunteisiin. Tutkimuksissa on
tullut esiin, ettd myos sellaisilla tekijoilld kuin rooliodotukset, moraali,
palkkaus, opettajan status, opettajan tydon arvostus ja ammatillinen
eristyneisyys tai yhteisollisyys on yhteys opettajan pystyvyyden tuntei-
siin. Joidenkin tutkimusten kohteena on ollut kollektiivinen pystyvyys
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eli on tutkittu sitd, missd méairin opettajat jakavat koulussa vallitsevan
pystyvyyden tunteen.

Useat tutkijat ovat Tschannen-Moranin ym. (emt., 222—223) mukaan
osoittaneet, ettd opettajien pystyvyysodotuksilla on suuri vaikutus
oppilaiden oppimistuloksiin, motivaatioon ja pystyvyysodotuksiin. Ne
ovat yhteydessd my0s opettajan toimintaan luokassa, tavoitteiden aset-
tamiseen ja innostukseen opettaa. Niiden opettajien, joilla on voimakas
pystyvyyden tunne, on todettu olevan avoimempia uusille ideoille ja
halukkaampia kokeilemaan uusia metodeja. Myos heidan suunnittelun-
sa ja organisointinsa on tasokkaampaa. Pystyvyyden tunne vaikuttaa
opettajan sinnikkyyteen ja joustavuuteen silloin, kun asiat eivit suju
helposti. Voimakas pystyvyyden tunne saa opettajan suhtautumaan
vihemmin kriittisesti oppilaiden virheisiin ja jaksamaan kauemmin
vaikean oppilaan kanssa. Se vaikuttaa myos innostukseen opettaa seki
opettajan tyohon sitoutumiseen. Opettajien kollektiivinen pystyvyyden
tunne koulussa on yhteydessé positiiviseen kouluilmapiiriin.

Opettajan pystyvyysodotuksia tutkittaessa on jatkuvastildydetty kaksi
eri dimensiota, vaikka niiden merkityksestd onkin noussut huomattava
debatti. Ensimmaéisesti tekijdsti on tosin vallinnut yksimielisyys: se on
henkilokohtainen opettamispystyvyys (personal teaching efficacy), ja
silld tarkoitetaan opettajan tunnetta pystyvyydestdan opettajana. Toi-
nen tekijd on hankalampi, vaikka sitd usein kutsutaan termilla yleinen
opettamispystyvyys (general teaching efficacy). Silla viitataan siihen,
miten paljon opettaja uskoo voivansa vaikuttaa oppilaiden oppimiseen
kotitaustasta, dlykkyydesta tai koulun olosuhteista riippumatta. Jotkut
tutkijat vastustavat titd nimitysta ja sanovat sitd ulkoisiksi vaikutuksiksi
(external influences) tai tulosodotuksiksi (outcome expectancy). Viimeksi
mainittu termi edustaa myds Banduran sosiokognitiivisen teorian toista
komponenttia, joka tarkoittaa yksilon arviota niistd todennikoisistd
seurauksista, joita hdnen toiminnastaan aiheutuu. (Tschannen-Moran
ym. 1998, 223.)

5.2.3 Integroitu malli opettajan pystyvyydesta.

Tschannen-Moran ym. (1998, 227) esittdviat oman ehdotuksensa opet-
tajan pystyvyyttd kuvaavaksi malliksi. Tdssd mallissa yritetddn ottaa
huomioon molemmat edelld esitetyt nakokulmat opettajan pystyvyyteen;
sekd Banduran mindpystyvyyteen perustuva etti opettajan pystyvyyden
kahta dimensiota, henkilokohtaista opettamispystyvyytti ja yleista opet-
tamispystyvyytta korostava suuntaus. Pystyvyysodotusten padasiallisina
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lahteind oletetaan olevan attribuutioanalyysi eli yksilon tekema tulkinta
saamastaan informaatiosta sekd Banduran esittimét nelja mindpysty-
vyyden informaatioldhdetta. Opettajan pystyvyyden ajatellaan olevan
tilannesidonnaista ja vaihtelevan olosuhteiden mukaan.

Arvio omasta kompetenssista tarkoittaa tdssd mallissa opettajan
arvioita itsestiddn sellaisilla alueilla kuin tiedot, taidot, opetusstrategiat
tai persoonallisuuden piirteet. Opettaja punnitsee niita tassi erityisessi
opetustehtivissi. Ndiden kahden komponentin, opetustehtivén analyysin
jakompetenssiarvion vuorovaikutuksessa, syntyy kasitys minapystyvyy-
destd tdssd nimenomaisessa opetustehtivissi. Pystyvyysinformaation
lahteet vaikuttavat sekd opetustehtdvdn analyysiin ettd kasitykseen
omasta pystyvyydestd — tosin eri tavoin. Esimerkiksi opettajan toimin-
taa observoitaessa saadaan informaatiota opetustehtdvan luonteesta,
mutta observointi vaikuttaa myos kasitykseen omasta kompetenssista
observoijan verratessa itseddan malliin.

Onnistumiskokemukset (mastery experiences) ovat opettajalle vahva
tiedonldhde omasta kyvykkyydestd opettajana, mutta ne osoittavat
myos opetustehtivan kompleksisuuden. Pystyvyysldhteisti saadun infor-
maation merkitys riippuu kognitiivisesta prosessoinnista eli siitd, miten
opettaja mieltii ja tulkitsee erilaiset kokemukset. Kaikki nelja 1ahdetta
vaikuttavat opettajan kasityksiin kompetenssistaan, mutta suorimmin
niihin vaikuttavat onnistumis- ja epdonnistumiskokemukset seké niihin
liittyvat fysiologiset ja tunnetilat. Jos opettaja kokee, ettd toiminta on
ollut onnistunutta, pystyvyysuskomukset vahvistuvat, ja tima taas vai-
kuttaa hdnen toimintaansa tulevaisuudessa. Onnistumiskokemukset eivét
kuitenkaan vahvista pystyvyyden tunnetta, mikali olosuhteet ovat olleet
huomattavan suotuisat tai jos tehtiva on ollut helppo tai merkitykseton.
Jos toiminnan koetaan epdonnistuneen, pystyvyyden tunne heikkenee.

Ne fysiologiset ja tunnetilat (physiological and emotional states), joita
opettaja kokee opetustilanteessa, vahvistavat tai heikentivét kisitysta
kompetenssista. Rentoutuneet ja positiiviset tuntemukset lisdavét itse-
luottamusta ja uusien onnistumisten odotusta. Nopea sydamen syke,
kithked hengitys, vatsakivut, hikoilu tai vapina voidaan kokea joko
positiivisesti jinnitykseksi tai negatiivisesti stressiksi tai ahdistukseksi
riippuen olosuhteista, opettajan henkilohistoriasta ja yleisestd kiihty-
myksen tasosta. Kohtuullinen kiihtymys voi edesauttaa toimintaa, kun
huomio ja energia kohdistuvat tehtavadn. Voimakas kiithtymys puolestaan
saattaa estdd opettajaa saamasta esiin parhaita taitojaan ja kykyjaan. Jos
taas tehtdvé vaatii opettajan kaiken huomion, tunnetilat vaikuttanevat
vain vihdn kompetenssin tunteeseen.
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Sijaiskokemukset (vicarious experiences), esimerkiksi muiden opet-
tajien opetuksen observointi, auttaa opettajaksi opiskelevaa saamaan
kisityksen opetustydn luonteesta. Néiden sijaiskokemusten avulla voi
paatelld, kuinka paljon erilaisten oppilaiden on yleensd mahdollista
oppia. Observoija voi my0s todeta, ettd opettajat todella ovat erilaisia.
Menestyvien opettajien malli voi vahvistaa hinen késitystddn siitd, etti
opetustyd yleensd on mahdollista. Oman itsensad vertailu muihin voi
saada etenkin aloittelevat opettajat uskomaan, etta heillakin on mahdol-
lisuuksia tulla menestyviksi opettajiksi samoissa olosuhteissa. Toisaalta
opettajan epdonnistumisen ndkeminen voi vaikuttaa observoijaan siten,
ettd hdn arvelee opetustehtivin olevan mahdoton, ellei usko olevansa
mallia taitavampi.

Verbaalinen vakuuttelu (verbal persuasion) voi olla yleista tai spesifia,
ja sen vaikutus riippuu vakuuttelijan uskottavuudesta ja asiantuntevuu-
desta. Se voisaada opettajan kdyttdmaan uusia strategioita tai yrittimadn
lujasti onnistuakseen tehtavissi. Jos hinellé ei kuitenkaan ole taitoja
suoriutua tehtévisti, laskevat kehotukset tehokkaampaan tyontekoon
pystyvyyden tunnetta. Ohjaajilta, muilta opettajilta ja oppilailta saatu
spesifi palaute voi olla tirked informaation 1dhde opettajalle siitd, miten
hyvin hidnen taitonsa ja strategiansa sopivat tiettyyn opetustehtavian.
Mikili palaute ei ole rakentavaa ja spesifid vaan ankaraa ja hyvin yleisella
tasolla, se saattaa heikentda opettajan késitystd kompetenssistaan.

Oleellista pystyvyysodotusten muodostumisessa on neljasti lahteesta
saadun informaation tulkinta. Kognitiivinen prosessointi vaikuttaa sii-
hen, miten informaatioldhteiti painotetaan ja miten lahteet vaikuttavat
opetustehtdvin analysointiin ja kompetenssin arviointiin. Vuorovaikutus
tehtévin analyysin ja kompetenssikisityksen vililld muovaa opettajan
pystyvyyden tunnetta. Tschannen-Moranin ym. mallissa se arvio, jonka
opettaja tekee kyvyistadn, tarkoittaa hinen kasitystdan kompetenssistaan,
kun taas opetustehtdvian analyysi on arvio resursseista tietyssa opetu-
symparistossd. Arvioidessaan mindpystyvyyttddn opettaja punnitsee
kasitystadn kompetenssistaan opetustehtdvian oletettujen vaatimusten
valossa. Késityssiitd, mitd opettaja pitda hyvana opettamisena, vaikuttaa
sithen, miten ndma kaksi tekijaa tulevat punnituiksi.

Opetustehtdvin analyysiin kuuluvat mm. oppilaiden kykyjen ja mo-
tivaation, opetusstrategioiden, johtotehtévien, opetusmateriaalin, tek-
rehtorin toiminta, kouluilmasto ja muiden opettajien tuki. Opetustehtivan
analyysi on tyypillistd nuorille opettajille; kokeneet opettajat luottavat
todennikdisesti enemméin opettamiskokemuksiinsa. Tschannen-Moran
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ym. painottavat, ettd opettajan on kysyttiva itseltddn, millaisia tuloksia
hin haluaa, mita onnistuminen tassd opetustehtivissi tarkoittaa ja mita
keinoja tdmén tehtidvdn suorittamiseen tarvitaan. Opettajan on ensi
sijassa harkittava niiden keinojen ja tulosten suhdetta, joka on spesifi
juuri tdssi opetustilanteessa.

Monet tutkijat yhdistavét opettajan henkilokohtaisen opettamispys-
tyvyyden (personal teaching efficacy) mindpystyvyyteen. Koska mina-
pystyvyyttd pidetddn tulevaisuusorientoituneena kasitykseni ihmisen
kyvysta suoriutua erilaisista tehtivistd, ovat jotkut tutkijat sitd mielta,
ettei opettamispystyvyys voi olla nykyisen tilanteen arviointia eikd men-
neiden saavutusten kuvailua. Tschannen-Moran ym. kuitenkin toteavat,
ettd opettamispystyvyys on testeissd yhdistetty osioihin, jotka sekoittavat
nykyisen ja tulevan ajan. Heiddn mallissaan késitys opettamiskompe-
tenssista (teaching competence) nahdadn osana opettamispystyvyytta
(teaching efficacy). Késitystd opettamiskompetenssista tulisikin heidan
mukaansa arvioida sellaisilla kysymyksilld, jotka arvioivat nimenomaan
nykyistd toimintaa, koska tdmé vaikuttaa arvioihin pystyvyydesta tule-
vaisuudessa. Opettajan pystyvyyskasityksiin vaikuttaa myos, arveleeko
hidn niiden kykyjen olevan muuttumattomia vai uskooko hin niiden
tulevan paremmiksi harjoittelemalla ja kokemuksen myota. Opettajalla,
joka tiedostaa puutteet kyvyissiddn ja jolla on késitys siitd, miten noihin
puutteisiin tulee suhtautua, on joustava pystyvyyden tunne.

Tschannen-Moran ym. madrittelevit opettajan pystyvyyden opettajan
kasitykseksi kyvystddn organisoida ja toteuttaa vaadittua toimintaa
tietyssd opetustehtavissa tietyssd kontekstissa. He toteavat voimakkaan
pystyvyyden tunteen johtavan sitkeAmpain yrittdmiseen, miké johtaa
parempaan suoriutumiseen, jolloin pystyvyyden tunne vahvistuu. Joi-
denkin tutkimusten mukaan opettajat kehittivit kokemuksen myota
suhteellisen pysyvan uskomusjirjestelmin kyvyistddn. Uudet haasteet
kuten uusi luokka-aste tai uusi opetussuunnitelma voivat saada aikaan
pystyvyyden uudelleenarviointia. Tschannen-Moran ym. lisdévit, etti
jos tehtdva on rutiininomainen ja onnistunut monta kertaa aiemmin,
sitd analysoidaan vain vihan. Pystyvyyden tunne perustuu tillin ai-
kaisempiin onnistumisiin. Kokemattomat opettajat luottavat enemman
tehtévidn analysointiin ja sijaiskokemuksiin — siihen, mitid he uskovat
muiden opettajien tekevin — arvioidessaan todennékoistd onnistumistaan
eli pystyvyyttidan tietyssa tilanteessa.

Tschannen-Moran ym. tuovat artikkelissaan esiin joitakin ndkokohtia
pystyvyyskésitysten kehittymisestd ja muuttumisesta. He korostavat
opettajankoulutuksen merkitysta opettajaksi opiskelevien pystyvyyskasi-
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tysten muodostumisessa ja pitdvit tirkedna onnistumiskokemusten sekd
rakentavan, spesifin palautteen saamista. He myos suosittelevat oppipoi-
kakoulutus-tyyppisen jarjestelmén kehittimistéd opettajankoulutuksessa.
Siitd, muuttuvatko vai jahmettyvatkd pystyvyyskasitykset opettajan
uran eri vaiheissa, on kirjoittajien mukaan vain vihidn tutkimuksia.
Pystyvyyden tunteen kehittymisen on kuitenkin todettu vaikuttavan
opettajan motivaatioon ja tyopanokseen sekd joustavuuteen uran eri
vaiheissa. (emt., 228—238.)

5.2.4 Tutkimuksia miniipystyvyydesti

Aiemmin tuli jo esiin, ettd mindpystyvyysteoriaa on sovellettu useilla eri
aloilla. Opettajan pystyvyyteen liittyvid tutkimuksia on tehty runsaasti
erityisesti USA:ssa. Pajaresin mukaan eri puolilla maailmaa on tekeilld
myos joitakin musiikkiin ja mindpystyvyyteen liittyvid tutkimuksia.
Niissd tutkitaan mindpystyvyyden merkitystd sdveltimisessd, koulun
instrumenttiopetukseen osallistumisessa tai lasten rytmitajun kehitykses-
sd. Tietoa siitd, ovatko namaé tutkimukset valmistuneet, ei talla hetkelld
ole saatavissa. (Pajares 2000.)

Menetelmallisesti mindpystyvyystutkimus on perinteisesti ollut pda-
asiassa kvantitatiivista. Pajares (2001b) arvelee, ettd on olemassa ai-
noastaan muutamia laadullisia mindpystyvyystutkimuksia. Zeldinin
ja Pajaresin (2000) mukaan kvantitatiiviset metodit eivit kuitenkaan
mahdollista sellaista rikasta kuvausta, mitd saadaan esimerkiksi nar-
ratiiveilla. Muutamat mindpystyvyystutkijat ovatkin pitdneet tarkedni
laadullisen tutkimuksen avulla saatavaa syvempdd nakemystd. Téstd
esimerkkind on mm. Stagen ja Maplen (1996) tutkimus matemaattisen
alan valinneiden naisten pystyvyysodotuksista. Narratiivista ldhestymis-
tapaa kayttien tutkijat kuvasivat seitsemén matemaatikon koulutusta
ja uran kehittymisti.

Zeldin ja Pajares (2000) ovat tehneet tapaustutkimuksen viidentoista
27-53-vuotiaan matematiikkaan, luonnontieteisiin tai teknologiaan
liittyvissd ammateissa toimivan naisen pystyvyysodotusten vaikutuk-
sesta heiddn opiskelualan valintaansa ja menestymiseensd urallaan.
Tutkimusmetodina oli teemahaastattelu, jonka yhdeksdn kysymysta
oli muotoiltu mindpystyvyysteorian pohjalta ottaen huomioon nelja
pystyvyysodotusten ldhdettd. Haastateltavia ei kuitenkaan suoraan
johdateltu kertomaan nimenomaan pystyvyysodotuksistaan. Tutkijoita
kiinnosti erityisesti, mika neljasti ldhteestd osoittautuisi tarkeimméksi
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naisten opiskelualan valinnalle ja uralla menestymiseen vaikuttaneiden
pystyvyysodotusten kehittymiselle.

Naisten pystyvyysodotusten tdrkeimmiksi 14dhteiksi osoittautuivat
sijaiskokemukset ja verbaalinen vakuuttelu. Perheeltd, ystavilti ja erityi-
sesti koulujen ja yliopistojen opettajilta saatu tuki ja luottamus koettiin
merkityksellisend, samoin ohjaajien ja johtajien antama palaute. Sijais-
kokemuksista haastatellut saivat rohkeutta valita ammatin matematiikan
tai teknologian alalta ja erityisesti sellaiselta alalta, joka on miesvaltai-
nen. Tutkijat arvelevat, ettd juuri ndiden ldhteiden korostuminen johtuu
nimenomaan siitd, ettd naispuolisten matemaatikkojen on menestyttava
miesvaltaisella alalla. Pystyvyysodotukset taas saivat aikaan yrittdmista,
sinnikkyyttd ja joustavuutta, joita tarvittiin henkilokohtaisten, sosiaalisten
tai akateemisten esteiden voittamiseksi.

Suomalaisista tutkimuksista, joissa mindpystyvyyttd on kiytetty eraana
nikokulmana, mainittakoon Anttilan (2000) tutkimus luokanopetta-
jaopiskelijoiden pianonsoiton opiskelumotivaatiosta ja soittotuntien
tunneilmapiiristd. Puhakan (1995) tutkimuksen 1dhtokohtina olivat
Banduran teoria pystyvyysodotusten kehittymisestd ja timéin teorian
sovellukset ammatinvalintaan.

Anttilan (2000) tutkimuksen kohteena oli Joensuun, Jyvaskylan ja
Petroskoin luokanopettajaopiskelijoiden pianonsoiton opiskelu. Tu-
losten perusteella sekd suomalaisilla ettd petroskoilaisilla opiskelijoilla
oli keskimaérin korkea mindpystyvyys soitonopinnoissa. Menestymisen
koettiin johtuvan enemmaén yrittimisestd kuin kyvyisté, ja tarkeimmik-
si menestymisen syiksi koettiin hyva opetus, vahva oma kiinnostus ja
yrittdminen. Tarkeimméksi menestymattomyyteen johtaneista tekijoista
koettiin ajan puute. Ne opiskelijat, joilla oli soitonopiskelussa alhainen
mindpystyvyys, kokivat itsensd muita useammin luokanopettajaopin-
noissa kokonaisuudessaan huonosti menestyviksi ja epamusikaalisiksi,
ja he olivat muita harvemmin opiskelleet soittoa ennen luokanopetta-
jakoulutusta. Korkean mindpystyvyyden opiskelijoilla oli myos soiton
opiskelumotivaation intensiteetti erittidin merkitsevisti korkeampi kuin
muilla.

5.3 Yhteenveto

Minidpystyvyysteoria (Bandura 1986, 1997) tarjoaa erdén tarkastelukul-
man, kun tutkitaan, miten luokanopettaja arvioi itseddn musiikkikasvat-
tajana. Minépystyvyys on erds ihmisen mindkasityksen ulottuvuusjasilla
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viitataan hanen arvioihinsa kyvykkyydestddn suoriutua tietysta tehtavasta.
Vaikka mindkésitystd pidetddn monista eri lahestymistavoista johtuen
problemaattisenakin ksitteena, ajatellaan pystyvyysodotusten kuitenkin
sijaitsevan mindkésityksen hierarkkisen mallin (ks. esim. Shavelson ym.
1976) eri osa-alueilla ja olevan erilaisia eri alueilla. Kuten mindkasityksen
myds mindpystyvyyden mittaamiseen on kehitetty testistoja.

Minépystyvyyden lahteiksi maaritellddn onnistumis- ja epdonnistumis-
kokemukset, sijaiskokemukset, verbaalinen vakuuttelu seka fysiologiset
ja tunnetilat, joista voimakkaimpana ldhteend pidetddn onnistumis- ja
epdonnistumiskokemuksia. Keskeistd mindpystyvyydessd on se, ettd
pikemminkin on kysymys ihmisen uskosta omaan pétevyyteensi jossakin
tehtivissi kuin pétevyyden varsinaisesta tasosta. Tschannen-Moranin
ym. (1998) esittelemi malli opettajan pystyvyyden syklisesta luonteesta
(ks. luku 5.2.3) antaa mahdollisuuden tutkia, miten pystyvyyden tunne
musiikinopetuksessa kehittyy ja millainen merkitys opettajan kokemalla
pystyvyydelld on musiikinopetuksessa seki siind, millaiseksi musiikki-
kasvattajaksi hén itsensé kokee.

Musiikillinen mindkasitys on ihmisen hierarkkisen ja moniulotteisen
yleisen minékésityksen osa-alue. Luokanopettajan musiikillisessa mini-
kisityksessi voi olla kyse seké spesifistd musiikillisesta mindkésityksesti
— tietoinen kaisitys itsestd musiikin opettajana — ettd yleisestd musiikil-
lisesta mindkasityksestd, joka koostuu useista spesifeistd musiikillisista
mindkasityksistd. Opettajan pystyvyyden tunteen voi edelleen tulkita
olevan erds ulottuvuus musiikillisen mindkéasityksen kolmeen paaulot-
tuvuuteen — tiedostettuun musiikilliseen mindkisitykseen, musiikilli-
seen thannemindkésitykseen ja musiikilliseen toveriminikasitykseen —
liittyvilld osa-alueilla. Néitd ovat musiikillinen suoritusmindkéasitys seka
sosiaalinen, emotionaalinen ja fyysis-motorinen musiikillinen minéké-
sitys. (ks. Tulamo 1993.)

Ammatillinen minédkésitys on ihmisen itselleen muodostama kuva
siitd, millainen hén on kyseisen ammattialan edellyttimissi tehtévissi
(Korpinen 1987); ihmisen subjektiivinen arvio omasta patevyydesti ja
riittdvyydestd ammattityontekijana hdnen itsensa tulkitsemana (Ruismaki
1991). Opettajan musiikillinen mindkésitys voidaan nihdi myos osana
ammatillista mindké&sitystd, opettajan kasitysta siitd, millainen han on
opettajan ammatissa (Tereska 2003). T4ta kautta voi opettajan pystyvyys
muodostaa erddn ulottuvuuden sekd musiikillisessa ettd ammatillisessa
mindkasityksessa.
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6 Tutkimuksen empiirinen toteuttaminen

6.1 Tutkimuksen tausta ja tarkoitus

Tadmén tutkimuksen taustalla on pro gradu -tutkielmani, joka késitteli
Savonlinnan opettajankoulutuslaitoksesta vuosina 1986 ja 1987 valmis-
tuneiden, musiikkia paédttdharjoittelussa kevailld —86 tai —87 opetta-
neiden luokanopettajaopiskelijoiden (N = 40) musiikin opetustaidon
taustatekijoit ja koulutuskokemuksia (Vesioja 1988).

Pro gradu -tutkielmani aiheenvalintaan vaikutti tyohistoriani ala- ja
yldasteiden, lukion sekd opettajankoulutuslaitoksen musiikinopettajana.
Vuodesta 1982 olin seurannut Savonlinnan opettajankoulutuslaitokses-
sa musiikkitaustaltaan erilaisten opiskelijoiden hakeutumista opetta-
jankoulutukseen, menestymistd musiikin opinnoissa ja valmistumista
luokanopettajiksi. Vuosien mittaan olin pohdiskellut opiskelijavalinnan
ongelmia, musiikillisen 1dht6tason merkitystd opinnoissa ja opettajan
tyossi, kahden lukuvuoden mittaisten musiikin perusopintojen mielekasta
sisdltoa sekd musiikin opetusharjoittelun jarjestimistd. Talta pohjalta
virisi kiinnostus tehda tutkimus edelld mainitusta aiheesta.

Tutkittavien joukko koostui 18 musiikkiin erikoistuneesta ja 22
erikoistumattomasta opiskelijasta. Paattdharjoittelun suoritti ndina
kahtena kevatlukukautena yhteensa 81 opiskelijaa, joten puolet heistd
opetti musiikkia. Kyseiseni ajankohtana ei opiskelija voinut itse vaikut-
taa sithen, mitd aineita paattoharjoittelussa tulee opetettavaksi. Siten
sellaisetkin musiikkiin erikoistumattomat opiskelijat, jotka eivit olleet
harrastaneet musiikkia ennen opettajankoulutuslaitoksen opintoja ja
jotka ehka juuri vihiten toivoivat musiikin opetuksen osumista omalle
kohdalle, saattoivat sitd joutua harjoittelemaan.

Tutkimuksen ensimmaisessd, kvantitatiivisessa osassa selvitin musiik-
kiin erikoistuneiden ja erikoistumattomien opiskelijoiden musiikkikykyjen
ja opintosuoritusten vilisid eroja seuraavien muuttujien osalta: musiikki-
harrastukset, valintakokeen musiikkindyte, musikaalisuustesti, laulu- ja
soittotaito, harjoittelussa osoitettu musiikin opetustaito, valintakokeen
opetustuokio ja lopullinen eli koko pdattoharjoittelusta annettu opetus-
taidon arvosana. Tutkin myds musiikin opetustaidon yhteytta laulu- ja
soittotaitoon, musiikkiharrastusten maardin sekd muiden aineiden
opetustaidon arvosanaan ja lopullisen opetustaidon arvosanan yhteytti
valintakokeen opetustuokion pistemaddraan.
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Tutkimuksen toisen osan aineisto muodostui kohderyhmén opiske-
lijoiden haastatteluista, joissa késiteltiin heiddan koulutuskokemuksiaan
opettajankoulutuksen musiikin perus- ja erikoistumisopinnoissa seké
musiikin paattéharjoittelussa. Opiskelijat my0os arvioivat musiikinopetta-
misedellytyksidén, ja ne heisti, jotka olivat jo ehtineet toimia opettajina
syksylla 1986, kertoivat kokemuksiaan musiikin opettamisesta.

Vaikka tutkimuksen kohderyhma4 oli suhteellisen pieni ja musiikkiin
erikoistumattomien ryhma jossain méérin sattumanvarainen, kiy tuloksis-
ta kuitenkin ilmi, ettd ryhmét erosivat toisistaan seké lahtdtasoltaan etta
opintomenestykseltddn. Musiikkiharrastusten méarissd, laulutaidossa,
soittotaidossa sekd musiikin opetustaidossa erot olivat tilastollisesti
erittdin merkitsevid (p<.001). Musiikin opetustaito korreloi erittiin
merkitsevisti (p<.001) musiikkiharrastusten miardén, laulutaitoon ja
soittotaitoon. Muiden aineiden ja musiikin opetustaidon vélinen kor-
relaatio osoittautui melkein merkitseviksi (p<.05). Sen sijaan valinta-
kokeen opetustuokion ja lopullisen opetustaidon vélinen korrelaatio ei
ollut merkitseva (ks. myds Hytonen & Komulainen 1978; Jussila 1974;
Liikanen 1987; Perho 1984; Uusikyld 1990). Lopullisen opetustaidon
arvosanoissa ei ollut eroja ndiden ryhmien kesken. Tapausanalyysi
musiikin opetustaidossa heikosti menestyneistd antoi kuitenkin viitteita
siitd, ettd musiikin opetustaito olisi ainakin paittdharjoitteluvaiheessa
yhteydessi seki yleiseen opetustaitoon ettd musiikillisen taitoaineksen
hallintaan ja vankkaan musiikilliseen harrastuneisuuteen.

Tutkimuksen toisen osan haastatteluaineiston analyysi osoitti monien
musiikkiin erikoistumattomien opiskelijoiden pitédvin musiikin perus-
opintoja riittdmattomind etenkin ala-asteen viidennen ja kuudennen
luokan vaatimuksiin ndhden. Tétd mieltd olivat erityisesti ne, joilla ei
ollut taustallaan ennen opettajankoulutusta tapahtuneita musiikinopin-
toja. Varsinkin pianonsoiton opetuksen tuntimééria pidettiin vihdisena
vasta opettajankoulutuksessa soittamisen aloittaneille. Laulujen siesta-
minen pianolla olikin erikoistumattomien opiskelijoiden vaikeimmaksi
kokema osa-alue musiikin paattoharjoittelussa. Niista 22 opiskelijasta
15 oli aloittanut pianonsoiton vasta opettajankoulutuksessa. Muita eri-
koistumattomille vaikeuksia tuottaneita musiikinopetuksen osa-alueita
olivat uuden laulun opettaminen ja etenkin sen esittiminen oppilaille,
koulusoittimien opetuksen organisointi seka sdveltajun koulutukseen
liittyvat asiat.

Opettajankoulutuksen alkaessa vallinneen musiikillisen 1dhtotason
merkitys ndyttdytyi haastatteluaineistossa hieman eri valossa kuin
tutkimuksen ensimmadisen osan tuloksissa. Musiikin opetustaidossa me-
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nestymisen kannalta naytti opiskelijan musiikillinen ldht6taso hyvinkin
merkitykselliseltd, mutta vain puolet opiskelijoista arveli sen olevan tarkea
menestymiselle musiikin opinnoissa ja opetusharjoittelussa. Erikoistu-
mattomatkin opiskelijat korostivat ahkeruuden ja innostuksen merkitysta
taitojen kehittymisessd, mutta todennédkoisesti kiivas opiskelutahti vei
aikaa esimerkiksi pianonsoiton harjoittelulta.

Syksylla 1986 tapahtuneiden yhteydenottojen perusteella ilmeni,
ettd edellisen kevddn 23:sta musiikin pédittoharjoittelijasta 14 toimi
luokanopettajina. Heistd kaksitoista, kuusi musiikkiin erikoistunutta
ja kuusi erikoistumatonta, opetti musiikkia. Riippumatta siitd, miten
musiikkiin erikoistumattomat opiskelijat olivat kokeneet musiikin pe-
rusopinnot ja pdittdharjoittelun tai minka arvosanan he olivat saaneet
musiikin opetustaidosta, he kaikki kertoivat musiikin opettamisen olleen
omassa tyossd mieluisa kokemus. Etenkin sdestdminen oli tuntunut
huomattavasti helpommalta kuin pdattéharjoittelun paineissa. Erikois-
tumattomat opettajat opettivat musiikkia 1.—3. luokille ja korostivat
olevansa tyytyviisia erityisesti oppilaiden innostuneisuuteen. Saman
seikan mainitsivat musiikkiin erikoistuneet opettajat, jotka opettivat
myds 5.—6.-luokkalaisia.

Nyt kisilld olevan tutkimuksen tekemiseen on edelleen innoittanut
tyd musiikinopettajana ja opettajankouluttajana. Valmistuttuaan opet-
tajankoulutuslaitoksesta luokanopettajat hakeutuvat téihin eri puolille
Suomea, ja heidin mydhemmistd vaiheistaan kuulee aika satunnaisesti.
Koska olin seké opettanut musiikkia pro gradu -tutkielmani kohderyh-
mille ettd ohjannut heitd musiikin opetusharjoittelussa, halusin ryhtya
tutkimaan jilleen juuri tatd ryhmaa. Minua kiinnosti, millaisia musiikki-
kasvattajia heistd — musiikilliselta taustaltaan ja opintomenestykseltddn
erilaisina opettajina — on omasta mielestdén tullut, ja millainen nikemys
heille on muodostunut musiikkikasvatuksen merkityksestd. Opettajien
valmistumisesta ammattiinsa oli tutkimusta aloittaessani kulunut yli
kymmenen vuotta, joten heitd saattoi pitda kokeneina opettajina, joilla
on perspektiivid saamaansa koulutukseen. Tavoitteena oli myos selvittia,
millaisina opettajat nakevit 1980-luvun opettajankoulutuksen ja sen
musiikin opinnot. Tutkimustani voi pitdd tapaustutkimuksen ohella
pitkittiis- tai seurantatutkimuksena, vaikka tutkimusten valilld onkin
yli kymmenen vuotta.

Tutkimusintressini kohdistui erityisesti sithen, millaisina musiikkikas-
vattajina opettajat talld hetkelld ndkevat itsensd. Tutkimukseni rajoittuu
opettajien omiin arvioihin: halusin antaa d4anen kentélld musiikkikas-
vatustyota tekeville opettajalle. Tamdn tutkimuksen tarkoituksena
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ei ole ottaa selville, miten hyvin tai huonosti kohderyhmén opettajat
tutkijan mielestd opettavat tai miten hyvin heidén oppilaansa oppivat
musiikkia.

Tutkimuksellani on myds praktisia tarkoitusperid. Erdana tavoitteena
on luokanopettajakoulutuksen musiikinopintojen kriittinen tarkastelu
kohderyhmin opettajien kokemusten pohjalta. Opettajat osallistuivat
musiikin opintoihin 2—4 vuoden ajan. Musiikinopettajana ja opettajan-
kouluttajana minua kiinnostaa, millaisen 1&htékohdan silloiset opinnot
antoivat musiikin opettajan tyolle. Opettajankoulutuksen musiikin opin-
not ovat tietysti ajan mittaan muuttuneet, mutta 1980-luvun koulutuksen
arviointi tuo kuitenkin esiin myds nykyisen koulutuksen kehittdmisen
kannalta térkeitd ndkdkulmia.

6.2 Tutkimuksen lihtokohtia

Kuten muillakin tieteenaloilla myos kasvatustieteessd otetaan tavalla
tai toisella kantaa todellisuuden ja tiedon kisitteisiin, arvojen asemaan
tutkimuksessa, tiedon patevyyden ehtoihin, tutkimusongelmien tarkeys-
jarjestykseen ja teorian asemaan. Thmistd, maailmaa, tiedonhankintaa
jne. koskevia oletuksia nimitetdén taustasitoumuksiksi tai filosofisiksi
perusoletuksiksi (ks. esim. Nuutinen 2002, 93; Syrjaldinen 1996, 77).

Tutkijan ontologisilla taustasitoumuksilla tarkoitetaan tutkijan ka-
sityksid ihmisen olemassaolosta. Néen tutkittavani aktiivisina ja inten-
tionaalisina olentoina, jotka toimivat opettajina talla hetkella, tietyssi
elaminvaiheessa ja -tilanteessa, taustaltaan tietynlaisina, tietyn koulu-
tuksen saaneina, tietyssd ymparistossi ja tiettyd opetussuunnitelmaa
toteuttavina. Opettamista voi pitdd intentionaalisena toimintana, kun
silld ymmairretddn tarkoituksellista ja tulevaisuuteen suuntautuvista
teoista muodostuvaa tavoitteellista toimintaa. Oletan opettajien myos
pohtivan kokemuksiaan ja reflektoivan omaa tyotéan sen kehittdmiseksi
edelleen. Intentionaalisena toimijana opettaja tekee valintoja omien
tavoite- ja edellytysarviointiensa pohjalta, laatii suunnitelmia valintojen
mukaisesti ja pyrkii noudattamaan niita sitd vahvemmin, mitd vahvem-
min hidn uskoo suunnitelmien olevan keino tavoitteen saavuttamiseksi.
Opettaja myos arvioi ja tarkistaa valintojaan ja suunnitelmiaan kéytan-
nostd saamansa palautteen mukaisesti. (Yrjonsuuri 1990a, 1718, 24;
ks. myos Ahonen 1996, 121.)

Tutkijan epistemologisilla taustasitoumuksilla viitataan tutkijan kasi-
tyksiin tiedon luonteesta. Tahan liittyy esimerkiksi kysymys siitd, milla
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metodisella otteella pystytddn parhaiten ldhestymain tutkimuskohdet-
ta. Tiedon saannin kannalta on tutkimuksessani kysymys tietdjan eli
tutkijan ja kohteen vilisestd suhteesta. Tavoitteenani on tiedon avulla
lisdtd inhimillistd ymmaérrystd. Tutkimusongelmaa ratkaistessani ole-
tan tuottavani vuorovaikutuksessa tutkittavieni kanssa uutta tietoa,
joka johtaa tutkittavan ilmion, luokanopettaja musiikkikasvattajana,
syvempadn ymmaértdmiseen. Etsimini ja saamani tieto on inhimillistd,
subjektiivista ja arvosidonnaista, ja se on myos rajallista, koska se on
sidoksissa tutkittavieni sosiaaliseen eldiméin ja kulttuuriin. (Ks. esim.
Syrjaldinen 1996, 77.)

Tutkimuksessani lahden siitd, ettd todellisuudesta puhuttaessa on
kysymys ihmisen subjektiivisesta tulkinnasta. Tulkinta perustuu siihen,
mitd ihminen on yhteisdssd oppinut; todellisuus on siis sosiaalisesti
konstruoitu. Kun tutkin ilmiéta luokanopettaja musiikkikasvattajana
kysymalla tutkittaviltani heiddn kasityksiddn, hyviksyn opettajan tyon
todellisuuden sellaisena, jollaisena opettaja itse sen subjektiivisesti kokee.
Vain opettajan omat arviot ja vastaukset ovat niitd havaintokésitteitd,
joiden yhteyksia teoreettisiin kisitteisiin yritdn etsid. (Ks. esim. Yrjon-
suuri 1990a, 17.)

Tutkimukseni on kasvatustieteen, musiikkikasvatuksen ja psykologian
alueille sijoittuvaa laadullista tutkimusta. Se on luonteeltaan koko-
naisvaltaista tiedon hankintaa, jossa aineisto kootaan luonnollisissa ja
todellisissa tilanteissa (ks. esim. Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2005, 155).
Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan oma subjektiivisuus, hinen aikai-
semmat tietonsa ja odotuksensa vaikuttavat tutkimiseen. Tutkimukseni
suhteen tiedostan tyohistoriani musiikinopettajana ja opettajankoulut-
tajana vaikuttavan tutkimusprosessiin. Toisaalta subjektiivisuus antaa
tutkijalle myos tyovalineita eli esiymmarryksen. Subjektiiviset nakemyk-
seni musiikkikasvatuksesta ovat vaikuttaneet tutkimuksen kisitteiden
valintaan ja tulkintaan, ongelmien muotoamiseen, aineiston keruuseen
ja analysointiin seké raportointiin. Hallittua subjektiivisuutta voidaan
pitdd myos takeena tutkimuksen luotettavuudesta. (Ahonen 1996, 122.)
Eskolan ja Suorannan (2001, 17) mukaan objektiivisuus syntyy nimen-
omaan oman subjektiivisuutensa tunnistamisesta.

Tutkimukseni on tapaustutkimus, jossa padosin laadullisin menetel-
min etsin vastausta kysymykseen, miten luokanopettaja arvioi itsedan
musiikkikasvattajana. Syrjalan (1996) mukaan tapaustutkimuksen lah-
tokohtana on yksildiden kyky tulkita inhimillisen eldimén tapahtumia
ja muodostaa merkityksid maailmasta, jossa he toimivat. Tutkijaa kiin-
nostavat ne merkitykset, joita tutkittava antaa toiminnoilleen omassa
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ymparistossddn. Tapaustutkimus soveltuu erityisen hyvin mm. silloin,
kun tietyissd tapahtumissa mukana olleiden yksittdisten toimijoiden
merkitysrakenteet kiinnostavat tai kun halutaan saada tietoa tiettyihin
tapauksiin liittyvistd syy—seuraus-suhteista, joita ei voi tutkia eksperi-
mentin avulla. (Erickson 1986, 121; Syrjala 1996, 12—13.) Tutkimukseni
tavoitteena on kuvata tarkasti erilaisia musiikkikasvattajia ja tehdé ilmio,
luokanopettaja musiikkikasvattajana, paremmin ymmarrettaviaksi. Se
muodostuu kahdestatoista tapauksesta, opettajista, jotka ovat opiskelleet
samaan aikaan samassa opettajankoulutuslaitoksessa. Tapaustutkimuk-
selle onkin tyypillista yksityiskohtainen, intensiivinen tieto yksittiisesti
tapauksesta tai pienestd joukosta toisiinsa suhteessa olevia tapauksia,
ja tavoitteena on useimmiten ilmididen kuvailu. Tutkiessani yksittéisid
tapauksia kyllin tarkasti, oletan saavani ndkyviin myos sen, mika ilmidssa
onmerkittavii ja mika toistuu usein tarkasteltaessa ilmiota yleisemmalla
tasolla. Tapaustutkimus voi olla myds kartoittavaa siind mielessi, ettd
se etsii uusia ndkokulmia, 16ytdd uusia ilmioita ja selvittdd vihin tun-
nettuja ilmioita. (Hirsjarvi ym. 2005, 125—-126, 130, 171). Yinin (1987,
13) mukaan tapaustutkimuksessa on olennaista esittid kysymykset
”miten?” ja “miksi?”. IThmisen toiminnan tai ajattelun ymmaéartidminen
voi olla selittavaakin siind mielessé, ettd se osoittaa, mistd henkiléiden
kisitysten vaihtelussa on kysymys. Ymmaértdminen voidaan talloin nihda
myos selittdmisen lajina. (Syrjala 1996, 26.)

Tapaustutkimuksessa tutkija ja tutkittavat ovat vuorovaikutuksessa
keskendan. Tutkittavat ndhddan tuntevina, toimivina ja osallistuvina
subjekteina, ja tutkija on mukana hankkeessa subjektiivisine koke-
muksineen. Tapaustutkimus on arvosidonnaista, silld tutkija ottaa
sithen osaa koko persoonallisuutensa voimalla. (Syrjala 1996, 14—15).
Tutkija ei voi sanoutua irti arvoldhtdkohdista, koska arvot muovaavat
sitd, mitd ja miten pyrimme tutkimiamme ilmiditd ymmartiméan (ks.
esim. Hirsjarvi ym. 2005, 152). Tyohistoriastani ja esiymméarryksestani
johtuen ovat ndkemykseni musiikkikasvatuksen ja opettajankoulutuksen
arvoista vaikuttaneet tutkimusaiheen valintaan ja tutkimusongelmien
muotoamiseen. Nuutinen (2002, 97) toteaakin, ettd tutkija on jo tehnyt
arvoperdista analyysia, kun hin tutkimuksessaan on maéaritellyt jonkin
asian tutkimusongelmaksi. Kasvatus on aikaan ja paikkaan sidottua
toimintaa ja opettajana toimiminen eettinen ammatti, jossa opettajan
kasvatusnakemys tulee esiin. Luukkaisen (2002, 175) tavoin voi todeta,
etteivit asiat koulussa ole koskaan neutraaleja; niihin liittyy aina arvoja.
Kun on kysymys opettajan toiminnan arvioimisesta, tissi tapauksessa
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opettajasta musiikkikasvattajana, ovat arvot myos tutkimustilanteissa
lasna.

Tapaustutkimus ei valttdmattd aina kohdistu vain nykyisyyteen, silld
kohteen ymmartadminen edellyttda usein myos menneisyyden tarkastelua
( Syrjala 1996, 12). Vaikka tutkittavani arvioivat itsedén nykyhetkessa,
on historiallinen ulottuvuus mukana, koska heidan opiskeluajastaan on
kulunut vuosia ja erilaiset eldmédnkokemukset, tyohistoria sekd muutok-
set koulussa ja yhteiskunnassa ovat ajan kuluessa muokanneet heita.
Tulevaisuuteen liittyva nédkokulma ilmenee myos uusien perspektiivien
avautumisena, seké tutkijalle ettd mahdollisesti myds tutkittaville.

Tutkimuksessani ei pyrité tilastolliseen yleistdmiseen, vaan yksittdis-
tapausten ymmarrettiviksi tekemiseen. Eskola ja Suoranta (2001, 68)
puhuvat siirrettavyydesti tarkoittaen tutkimuksen havaintojen soveltu-
mista toiseen toimintaympdaristdon, toiseen tapaukseen. Syrjala (1996,
17) toteaa, ettéd lukijan on mahdollista yleistdi ja soveltaa tuloksia omaan
kaytintoonsd vertaamalla omaa tilannettaan tutkittuun tapaukseen.
Yksittdistapausta ymméartdmalld voin saada opettajankouluttajalle
arvokasta tietoa tulevaisuutta ja koulutuksen kehittdmista varten. Sen
selvittdminen, miten erilaisista musiikillisista 1ahtdokohdista musiikki-
kasvattajan tyonsé aloittaneet luokanopettajat toteuttavat musiikkikas-
vatusta ja miten he itsedédn ja tyotddn arvioivat, avaa uusia nakokulmia
sekd opettajankoulutukseen ettd luokanopettajan tyohon. Tutkimuksen
kohderyhma voi omaa toimintaansa tarkastellessaan saada uutta tietoa
tyonsd syvempdd ymmartdmista ja kehittimista varten.

Tutkimukseni 1dhtokohtia pohtiessani totesin ldhestymistavassani
olevan jossain méirin myods fenomenografisen tutkimuksen piirteiti
(ks. esim. Marton 1981; Uljens 1989; ks. my6s Ahonen 1996; Hikkinen
1996; Larsson 1986; Niikko 2003). Fenomenografista ldhestymistapaa
lahella ovat tutkimuksessani seuraavat ndkdkohdat:

— tavoitteena on mm. kuvata yksiloiden kasityksid ymparoivasta
maailmasta ja ymmartia tutkittavien kokemuksia

— aineiston keruu perustuu tiettyyn ryhmaén ihmisia

— tavoitteena on kuvata maailmaa sellaisena kuin tietty ryhma
yksiloitd sen kokee

— kiinnostuksen kohteena on tutkittavien kokemuksen variaatio

— toisen asteen ndikokulman mukaan pyritddn kuvaamaan ihmisten
erilaisia nakokulmia tutkittavaan ilmiéon

— todellisuuden merkitys ilmenee ihmisille omien kokemusten ja
kisitysten kautta

— aineiston hankintamenetelmind on avoin tai puolistrukturoitu
haastattelu
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— haastatteluissa on syvdhaastattelun piirteita

— haastattelija tiedostaa omat 1ahtokohtansa

— vuorovaikutus haastattelussa on lahella keskustelua

— tutkimusraportissa kasitysten kuvaaminen sisiltda paljon suoria
lainauksia

Toisaalta fenomenografisessa ldhestymistavassa on useita elementteja,
jotka eivit sovi omaan tutkimukseeni. Niikon (2003, 35) mukaan tut-
kijan on jdtettdvd sivuun omat esioletuksensa, jotta hin voisi kuulla,
mitd tutkittavat haluavat sanoa ja kertoa. Tassd tutkimuksessa koen
tyohistoriani musiikinopettajana ja opettajankouluttajana vaikuttaneen
tutkimusprosessiin kisitteiden valinnasta tutkimuksen raportointiin
asti. Fenomenografiassa on tavoitteena kuvata yksiléiden késityksid
ympardivastd maailmasta. Tutkimuksessani olen kiinnostunut myds
haastateltavien omaa itseéd koskevista késityksistd. Fenomenografiassa ei
my6skadn olla kiinnostuneita siitd, miksi henkilot kasittavét asioita niin
kuin he kéasittévit, eikd siind selitetd vaihtelun syitd. (Hakkinen 1996, 13;
Niikko 2003, 26). Téssa tutkimuksessa taas olen kiinnostunut siitd, miksi
haastateltavien késitykset esimerkiksi musiikkikasvattajuudesta poikke-
avat toisistaan. Niikon (emt., 49) mukaan se, mitd fenomenografisella
lahestymistavalla voidaan saavuttaa, on kuvaus vaihtelusta ja kuvaus
kollektiivisella tasolla, jossa erddssd mielessd tutkittavien yksilolliset
adnet jaavat taka-alalle. Tdssa tutkimuksessa tavoitteenani on tuoda esiin
haastateltavien yksilollisid 44nid — kuvata erilaisia musiikkikasvattajia.
Fenomenografiassa tarked ero sisdllonanalyysiin on, ettei kuvauskate-
gorioita, jotka ovat tutkimustoiminnan paétulos, madritetd etukdteen,
vaan ne syntyvit analyysiprosessin kuluessa. Omassa tutkimuksessani
analyysimenetelmina on juuri sisillonanalyysi, ja luokittelu tapahtuu
péddasiassa ennalta madritettyjen teemojen mukaan.

6.3 Tutkimusongelmat

Teoreettisella viitekehykselld tarkoitetaan tutkittavassa ilmiossa ole-
vien eri ndkokohtien jasentelyd selviin kategorioihin tai tekijaryhmiin,
joiden vililld voidaan ajatella olevan yhteyksid (ks. esim. Anttila 1998,
96). Tutkimukseni teoriataustassa olen pyrkinyt valottamaan koulun
musiikkikasvatusta eri suunnilta ja tuomaan esiin sitd keskustelua,
mitd viime vuosina on kiyty musiikkikasvatuksen merkityksesté, ta-
voitteista ja sisdlloistd. Olen tarkastellut musiikkikasvatusta musiikin
opetussuunnitelman valossa sekd tuonut esiin ndkemyksii ja tutkimuksia
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musiikkikasvattajan ammatillisesta kompetenssista. Nididen alueiden
katson olevan yhteydessé siihen, miten luokanopettaja arvioi itseddn
musiikkikasvattajana.

Minédpystyvyysteoria antaa mahdollisuuden tarkastella luokanopet-
tajan arvioita itsestddn musiikkikasvattajana psykologisesta nakokul-
masta (ks. luku 5). Minédpystyvyydessd minua kiinnostaa erityisesti sen
tehtivi- ja tilannesidonnainen luonne ja ajatus, etti pystyvyyden tunteen
kannalta on merkittdvimpad ihmisen usko omaan pétevyyteensd jossakin
tehtidvissa kuin patevyyden varsinainen taso (ks. esim. Bandura 1997).
Tschannen-Moran ym. (1998, 223) miérittelevit opettajan pystyvyyden
opettajan kisitykseksi kyvystddn organisoida ja toteuttaa vaadittua
toimintaa tietyssi opetustehtivissa, tietyssid kontekstissa. Tschannen-
Moranin ym. opettajan pystyvyyden syklistd luonnetta kuvaavassa
mallissa pystyvyyden tunnetta muovaa vuorovaikutus opettajan tekemin
tehtivdnanalyysin ja hinen arvioimansa opettamiskompetenssin vililla.
Pystyvyyden tunteen oletetaan olevan tilannesidonnaista ja vaihtelevan
olosuhteiden mukaan. Opettajan pystyvyyden tunne voi siis vaihdella
opetettavan oppiaineen mukaan. Mindpystyvyytta ja musiikin opettamista
pohtiessani kiinnostuin siitd, milld seikoilla nayttéisi olevan merkitysta
opettajan pystyvyyden tunteen muodostumiselle musiikinopetuksessa
sekd toisaalta siitd, millainen merkitys pystyvyyden tunteella on opettajan
asettamissa musiikinopetuksen tavoitteissa ja sen sisallossa.

Tarkoitukseni oli soveltaa mindpystyvyysteoriaa valjasti siten, etten
johdattaisi tutkittavia kertomaan suoraan pystyvyyden tunteen lahteis-
tddn, vaan pyrin musiikillis-didaktisia valmiuksia késittelevassd kysy-
myksessd "pystyn” -sanaa kdyttadmalla kartoittamaan, millé seikoilla on
ollut merkitystd opettajan mindpystyvyydelle nimenomaan musiikin-
opetuksessa. Forndsin (1998, 18) mukaan teoriat ovat vilineité, joiden
avulla voidaan katsoa”: laseja, joiden ldpi voi ndhd4, ja karttoja joita
voi tarkastella. Mindpystyvyysteoria muodosti tutkimuksessani téllai-
set Fornésin mainitsemat lasit, joiden avulla arvelin saavani kiintoisan
nikokulman aineistooni.

Tutkimusongelmia méaéritellessdni olen pitdnyt teoriataustassa esittele-
midni musiikkikasvatukseen ja muihin aihealueisiin liittyvid nikemyksia
ja tutkimustuloksia ajatuspohjana, josta olen johtanut tutkimusongelmia
jajota vasten aineistoa myohemmin tarkastelen (ks. Eskola & Suoranta
2001, 80—81). Tutkimusongelmia laatiessani tarkastelin luokanopettajan
musiikinopetusta suunnittelun, toteuttamisen ja arvioinnin nakokulmista.
Ongelmien valintaan on vaikuttanut esiymmarrykseni seké tyokokemuk-
seni musiikinopettajana ja opettajankouluttajana.
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Koska olin siilyttdnyt pro gradu -tutkielmaani varten tehdyt haas-
tattelut opiskelijoiden koulutuskokemuksista ja heidén arvionsa omista
musiikinopettamisedellytyksistdén, halusin saada selville, mitd mieltd
silloiset opiskelijat, nyt kokeneina opettajina, ajattelivat valmistumisvai-
heen nidkemyksistdéin. Musiikinopintojen kehittdmisen kannalta pidin
tarkedna kuulla heiddn arvionsa myos 1980-luvun opettajankoulutuksen
musiikinopinnoista. Mielenkiintoni kohdistui myos siihen, millaisena
tutkittavat nakivit saamansa opettajankoulutuksen kokonaisuudessaan.
Tutkittavien arvioituaan itseddn musiikkikasvattajina halusin tarkastella
heidédn toimintaansa myos eksperttiyden ndkokulmasta, koska opettajan
ammatillisessa kehittymisessd on kyse asiantuntijuuden kehittymisestd
(ks. esim. Viisdnen & Silkelda 2000, 21). Opettajan ammattiin voidaan
katsoa liittyvén sellaista ammatillista tietoa, joka on vain ekspertin
saavutettavissa (Luukkainen 2005, 29). Tavoitteenani oli tutkia, miten
eksperttiys ilmenisi musiikkikasvattajuudessa.

Tutkimusongelmat jasentyivit seuraaviksi:

1. Miten luokanopettaja arvioi itsediin musiikkikasvattajana?

1.1 Millaista ammatillista kompetenssia peruskoulun 1.—6. luokkien

musiikinopetus tutkittavien mielesti vaatii?

1.2 Millaiseksi tutkittavat arvioivat mindpystyvyytensi erilaisissa
musiikillis-didaktisissa valmiuksissa?

1.3 Mill4 seikoilla on ollut merkitystd mindpystyvyyden muotoutu-
miselle sellaiseksi kuin tutkittavat sen arvioivat?

1.4 Millainen merkitys musiikillis-didaktisissa valmiuksissa koetulla
mindpystyvyydelld on siind, millaiseksi musiikkikasvattajaksi
tutkittava itsensi kokee?

2. Miten musiikillisilta taustoiltaan erilaiset opettajat toteuttavat
musiikinopetustaan?

2.1 Miten tutkittavat ovat kehittyneet musiikin opettajina?

2.2 Millaisia ovat heidan taydennyskoulutustarpeensa?

3. Millaisena tutkittavat niikeviit koulun musiikkikasvatuksen mer-

kityksen lapselle?

3.1 Millaisia tavoitteita ja toimintatapoja tutkittavilla on musiikki-
kasvatuksessaan?

4. Millaisia eksperttiopettajan piirteitii tutkittavissa on erotettavis-
sa?

5. Miten tutkittavat arvioivat 1980-luvun opettajankoulutusta ja sen
musiikin opintoja?
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6.4 Tutkimusmenetelmi

Lahestyin tutkimusongelmiani pédéosin laadullisin menetelmin, kos-
ka katsoin niiden avulla saavani parhaiten vastauksia kysymyksiini.
Valitsemani menetelmin, haastattelun, etuja ovat mm. seuraavat: voi
sdddelld aineiston keruuta joustavasti tilanteen edellyttimalla tavalla,
haastateltava on tutkimuksessa merkityksid luova aktiivinen osapuoli,
haastateltava voi kertoa aiheesta laajemmin kuin kyselyssd, vastauksia
pystyy selventdmaidn ja tietoja voi syventdd (Hirsjarvi ym. 2005, 194).
Koska olin kiinnostunut padasiassa opettajien omista arvioista itsestdan
musiikkikasvattajina, en harkinnut observoinnin eli heiddn musiikkitun-
tiensa seuraamisen liittdAmistad menetelmiini.

Haastattelutyypeistid valitsin teemahaastattelun, jossa yksityiskoh-
taisten kysymysten sijaan edetdén tiettyjen keskeisten teemojen varassa.
Niin menetellen saadaan tutkittavien d44ni kuuluviin ja haastattelu
vapautuu padosin tutkijan nikokulmasta. (Hirsjarvi & Hurme 2000,
48.) Teemahaastattelussa haastattelija varmistaa, ettd kaikki etukiteen
padtetyt teema-alueet kiyddan haastateltavan kanssa lapi, mutta niiden
jarjestysjalaajuus vaihtelevat haastattelusta toiseen (Eskola & Suoranta,
2001, 86).

Menetelméssidni voi ndhdd myds syvdhaastattelun piirteitd. Anttila
(1998, 232) midrittelee syvihaastattelun “tarkoitukselliseksi keskus-
teluksi”, jossa halutaan paneutua syvemmille asian sisdlle kuin vain
tavalliseen keskusteluun. Eskola ja Suoranta (2001, 88) toteavat, ettd
syvihaastattelun tulos riippuu pitkille haastattelijasta, joka on tilanteessa
voimakkaasti 1dsnd. Toisaalta syvahaastattelua ei pidetd kovin onnis-
tuneena nimityksend, koska sitd on kiytetty viittaamaan sek aiheessa
syville etenemiseen ettd saman henkilon kanssa tehtyihin useihin, mutta
pinnallisiin haastatteluihin (Hirsjarvi & Hurme 2000, 44).

Haastattelurunkoon siséltyi yksi strukturoitu aihealue, jossa oli lueteltu
erilaisia musiikillis-didaktisia valmiuksia. Taman kysymyksen tarkoituk-
sena oli selvittdd opettajan minapystyvyytta erdilld musiikinopetuksen
osa-alueilla. Musiikillis-didaktisilla valmiuksilla tarkoitan musiikillisiin
taitoihin sekd musiikinopetuksen suunnitteluun, toteuttamiseen ja arvi-
ointiin liittyvid valmiuksia.

Saadakseni vastauksia tutkimusongelmiini muodostin seuraavat viisi
aihepiirid késittdvian haastattelurungon:

1. Haastateltavan tausta
— elamaékerrallinen tausta (ammatinvalinta, koulutus, asuin- ja tyo-
paikat, elamintilanne, harrastukset, tyoviihtyvyys)



120

— musiikillinen tausta (musiikkikoulutus, musiikkiharrastukset, mu-
sitkin merkitys omassa eliméssd, musiikinopetus opettajan uran
aikana, tdydennyskoulutus)

2. Musiikillis-didaktiset valmiudet

— mitd on ammatillinen kompetenssi musiikinopetuksessa

— musiikillis-didaktisissa valmiuksissa koetun mindpystyvyyden ar-
viointi

— mainittuihin valmiuksiin liittyen teemoina lisiksi musiikin ope-
tussuunnitelman merkitys ja kayttd, musiikinopetuksen sisallon
valinta, musiikin oppimateriaalin kaytto, tutkittavan vahvimmat
ja vaikeimmat alueet musiikinopetuksessa

— itsensd kokeminen musiikkikasvattajaksi

3. Kehittyminen musiikinopetuksessa

— miten ja milld alueilla on kehittynyt musiikinopetuksessa

— taydennyskoulutuksen tarve

4. Musiikkikasvatuksen merkitys lapselle

— musiikki aineena muiden joukossa

— omat tavoitteet ja toimintatavat

— musiikin kdytto yleensa koulutyossa

— kokemuksia musiikinopetuksesta

5. Nikokulma 1980-luvun opettajankoulutukseen ja sen musiikin opin-
toihin

— ansiot ja puutteet, kehittdmisehdotukset

Toisen haastatteluteeman yhteydessd annoin opettajalle luettelon 21 mu-
siikinopetukseen liittyvéstd musiikillisesta tai didaktisesta valmiudesta.
Valitsin nima valmiudet musiikinopettaja- ja opettajankouluttajakoke-
mukseeni sekd musiikin opetussuunnitelman perusteisiin nojautuen.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1994, 97—98) esitettyjen

musiikinopetuksen lahtokohtien ja toimintatapojen tulisi antaa opettajille
suuntaviivat musiikinopetuksen toteuttamiseen. Asiakirjassa pidetddn
kuuntelukasvatusta musiikinopetuksen ldhtokohtana. Toimintatavoiksi
mainitaan laulaminen, jossa tulee ohjata oppilaita terveeseen dianen-
kayttdon, soittoharjoitukset, musiikkiliikunta sekd edellisiin liittyen
musiikillinen ilmaisu ja keksintd. Oppilaille tulee opettaa perinteinen
nuottikirjoitus sekd musiikin peruskésitteet rytmi, melodia, muoto ja
harmonia, jotta heille kehittyisi valmiuksia antaa omille musiikillisille
ajatuksille muoto esimerkiksi sédvelmien sepittdmisen yhteydessi. Musiikin
vastaanottamiseen ja tuottamiseen tulisi antaa valmiuksia ajanmukaisella
teknologialla ja soittimistolla.

Musiikillis-didaktisia valmiuksia késittelevassd kysymyksessa pyysin

opettajaa arvioimaan pystyvyyttdan esimerkiksilaulutaidossa ja laulujen
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opettamisessa, Adnenkayton opetuksessa, koulusoittimien ja bindisoit-
timien opetuksessa, yhteissoiton harjoittamisessa, kuuntelukasvatuksen
antamisessa, musiikkiliikunnassa, sivel- ja rytmitajun koulutuksessa,
musiikin teorian, historian ja eri musiikinlajien opettamisessa sekd musiik-
kiteknologian ja vaihtelevien tyotapojen kdytossa. Opetussuunnitelman
perusteissa tuodaan esiin sellaisia musiikinopetuksen tavoitteita, sisdltoja
ja toimintatapoja, joiden voidaan katsoa edellyttdvin opettajalta edelld
mainittuja musiikillis-didaktisia valmiuksia.

Koska opetussuunnitelman perusteissa korostetaan mydnteisen asen-
teen ja rakkauden syntymistd musiikkia kohtaan seké musiikin harrasta-
miseen ohjaamista, voi valmiusluettelon kohdan ”pystyn motivoimaan
ja innostamaan oppilaita musiikkitunneilla” katsoa heijastavan niita
tavoitteita. Opetuksen suunnittelu ja oppilaiden arviointi kuuluvat it-
sestddn selvini alueina opettajan tyohon, joten néissdkin valmiuksissa
koettua pystyvyytta oli aiheellista kysya.

Bindisoitinten soittamista ja kuoron tai orkesterin johtamista ei
1980-luvun opettajankoulutuksen musiikin perusopinnoissa juurikaan
harrastettu. Musiikin erikoistumisopintoihin kuoronjohdon opetus si-
sdltyi tuolloinkin. Ndma osiot tulivat arvioitaviksi sen vuoksi, ettd pidin
mahdollisena opettajankoulutuksen jélkeen tapahtunutta kiinnostumista
ja kouluttautumista kyseisilla alueilla. Lisdksi erityisesti bandi- ja kuo-
rotoiminnat kuuluvat nykyadn monen koulun musiikinopetukseen.

Viimeisessi arviointikohdassa “koen olevani musiikkikasvattaja” opet-
tajan oli tarkoitus pohtia ja perustella, miksi hdn arvioi olevansa tietyn
tasoinen musiikkikasvattaja. Tavoitteena oli my0s selvittdd, millainen
merkitys musiikillis-didaktisissa valmiuksissa koetulla pystyvyydella
on siini, millaiseksi musiikkikasvattajaksi opettaja itsensa kokee. Tassa
kohdassa on tarkoituksella kdytetty verbid "kokea”. Kyseinen kohta olisi
voinut olla my6s muodossa ”pystyn toimimaan musiikkikasvattajana”,
mutta arvelin “pystyn” -sanan saattavan johtaa haastateltavan arvioi-
maan itseddn musiikkikasvattajana suoraan musiikillis-didaktisissa
valmiuksissa koetun pystyvyyden perusteella.

Musiikillis-didaktisten valmiuksien luettelo oli seuraavanlainen:

1. Laulutaitoni on riittavi, jotta pystyn opettamaan lauluja
1.—2. luokalla
3.—4. luokalla
5.—6. luokalla

2. Séestystaitoni on riittiva, jotta pystyn sdestdmdén lauluja
1.-2. luokalla
3.—4. luokalla
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5.—6. luokalla
Pystyn
. antamaan oppilaille 44dnenkdyton opetusta
opettamaan monidénisia lauluja
harjoittamaan kuoroa ja johtamaan esityksid
opettamaan nokkahuilun soittoa
opettamaan muita koulusoittimia
johtamaan yhteissoittoa ja esityksid
. opettamaan bandisoittimia
10. johtamaan soitinyhtyetta/orkesteria
11. antamaan oppilaille kuuntelukasvatusta
12. opettamaan musiikkiliikuntaa
13. antamaan sével- ja rytmitajun koulutusta
14. opettamaan musiikin teoriaa
15. opettamaan musiikin historiaa
16. opettamaan eri musiikinlajeja
17. kayttaméaan opetuksessani musiikkiteknologiaa
18. suunnittelemaan opetustani johdonmukaisesti
19. kdyttimaan vaihtelevia tydtapoja
20. motivoimaan ja innostamaan oppilaita musiikkitunneilla
21. arvioimaan oppilaiden musiikkisuorituksia
Koen olevani musiikkikasvattaja

Vo NA LA W

Luettelon avulla pyrin siis selvittdmédin tutkittavien mindpystyvyytta
musiikinopetuksessa. Pyysin opettajia arvioimaan pystyvyyttaan jokaisen
valmiuden kohdalla asteikolla 0—5 puolen numeron tarkkuudella seka
ajattelemaan samalla d4neen. Halusin saada selville, mink& takia he
paatyivit tiettyyn arvioon ja milla tekijoilld oli ollut merkitystd mind-
pystyvyyden muodostumiselle.

Harkitsin ensin asteikon 0—10 tai pelkdn janan kaytt6a, mutta paa-
dyin lopulta asteikkoon 0—5. Arvelin sen olevan selked, kun 0:n voisi
ajatella tarkoittavan “en pysty yhtdan” ja 5:n ”pystyn erittdin hyvin”.
Naiitd méaritelmid en sanonut 4dneen, mutta ndin opettajat sen nayttivit
itsekin ymmartévan. Ajattelin numeroarvioinnin saattavan herttaa ne-
gatiivisiakin mielleyhtymid paattoharjoitteluun, mutta kun oli kyseessi
opettajien itsearviointi, paidtin kuitenkin ottaa sen mukaan. Mindpys-
tyvyystutkimus on ollut padasiassa kvantitatiivista (Pajares 2001b),
mutta tdssd tutkimuksessa halusin yhdistid numeeriseen arviointiin
myds sanallisen osion eli haastateltavien déneen ajattelun. Olisi ollut
mahdollista kayttdd myos pelkkdd sanallista ilmaisua, mutta uskoin
kuitenkin saavani mielenkiintoisemman tarkastelukulman ndiden kahden
menetelmin yhdistelmélld. Kvalitatiivinen ja kvantitatiivinen voidaankin
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nihdi toisiaan tdydentdvini lahestymistapoina. Niiden yhdistdmisella
saatetaan saavuttaa tutkittavasta ilmiostd monipuolisempi kuva. (Ks.
esim. Alasuutari 2001, 32; Eskola & Suoranta 2001, 70—72; Syrjala 1996,
11; Tuomi & Sarajarvi 2002, 146.)

Adineen ajattelun pohjalta saadun aineiston analyysimenetelmii sa-
notaan protokolla-analyysiksi (ks. esim. Anttila 1998, 282). Ideana on,
ettd tutkittavat henkilot "puhuvat Adneen” eli kuvailevat mielikuvissaan
liikkkuvia ajatuksia, joista tutkija koostaa erilaisten luokittelujen avulla
tutkittavaa kohdetta kuvaavia rakenteita. Tatd menetelmda on kaytetty
mm. kisityon tekijin ratkaisuja kartoitettaessa. Téssd tutkimuksessa
ei ollut tarkoitus edetd kyseisessd menetelmissid sen pidemmélle kuin
kayttda daneen ajattelua apuna seuratessa, miten tutkittava pohtii
musiikillis-didaktisia valmiuksiaan ja miksi hin paityy juuri tiettyyn
arvioon. (Esimerkki tutkittavan d4aneen ajattelusta on liitteessd 5.) Kah-
den tai useamman menetelmin — tissa tapauksessa ddneen ajattelun ja
numeroarvioinnin — kyttod samaa ilmioté tutkittaessa voidaan nimittaa
myds metodiseksi triangulaatioksi, jolla on merkitystd tutkimuksen
validiteettikriteerinid (Tuomi & Sarajarvi 2002, 140—142; ks. myds Yin
1987, 91-92).

Ennen varsinaisia haastatteluja testasin haastattelurunkoa kahden
opettajan kanssa, joista toinen oli musiikkiin erikoistunut ja toinen
erikoistumaton. Opettajat olivat samaa ikdluokkaa kuin tutkimuksen
kohderyhm4 ja valmistuneet Savonlinnan opettajankoulutuslaitoksesta.
Olin erityisesti kiinnostunut siitd, miten musiikillis-didaktisten valmiuk-
sien arviointi toimii. Koska nima opettajat pitiviat hyvana ratkaisuna
arvioida valmiuksia myds numeerisesti ja asteikko 0—>5 oli heista tarkoi-
tuksenmukainen, toteutin timan osion aiotulla tavalla.

Tehdessani uusintahaastattelua yhden tutkittavani kanssa kaytin myos
elamikerrallista 1dhestymistapaa. Syrjilan (1996, 59) mukaan elamiaker-
tatutkimuksessa on kyse elaman kdannekohtia kuvaavien dokumenttien
koonnista ja kéytostd. Se on monimuotoista ja siind kéytetddn useita
eri teoreettisia 1dhtokohtia ja metodeja. Huotelin (1996, 14) puhuu eld-
minkertomuksesta, jonka hin méérittelee sellaiseksi vapaamuotoiseksi
kertomukseksi henkilon omasta elimaisti, joka muotoutuu haastateltavan
ja haastattelijan suullisessa vuorovaikutuksessa.

Antikaisen (1991, 301) mukaan elimékertaa voidaan tutkia ainakin
kolmesta ndkokulmasta: objektiivisena elamékertana, joka vaatii usei-
ta haastattelukertoja ja dokumenttiaineiston kéyttdd, subjektiivisena
elamékertana, jossa haastateltava kertoo itsestddn eli miné- ja identi-
teettikuvastaan, sekd tarinana. Tarinat ovat suullisesti tai kirjallisesti
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toiselle henkilolle kerrottuja eldméntarinoita, jotka voivat olla ihmisen
koko eldménkaarta koskevia muisteluja tai ne voivat kohdentua yhteen
tiettyyn teemaan. Niissd voidaan my0s pyytda kertomaan merkitykselli-
sistd tapahtumista. (Hirsjarvi ym. 2005, 207.) Eldmékerrallinen aineisto
voidaan hankkia myds teemahaastattelun avulla, jolloin puhutaan eli-
mikertahaastattelusta. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 161; Huotelin 1996,
34; ks. my0s Silkeld 1999, 56; Syrjald 1996, 60; Syrjala, Estola, Mikela
& Kangas 1996.)

Kiinnostus opettajien elamikertoihin voimistui kasvatustieteessi
vasta 1980-luvun puolivilistd alkaen. Tutkijat voivat esimerkiksi koota
opettajien kirjoittamia omaeldmékertoja tai toimia yhdessd opettajien
kanssa auttaen nditd kertomaan omaa tarinaansa. Eldmikertatutki-
muksessa tutkija on kiinnostunut ihmisen elimén ja kokemusmaailman
ainutkertaisuudesta. Esimerkiksi opettajien urakehitysta koskevissa tutki-
muksissa on kyse siitd, miten opettajat itse ovat kokeneet oman eliménsa
ja tyonsi sen eri vaiheissa ja miten heiddn kasvatusta koskevat teoriansa
muotoutuvat. Eldmikerrallinen ndkdkulma sisdltda sekd menneisyyden
kokemuksia ettd tulevaisuuden odotuksia, jotka maarittavat nykyhetked.
(Syrjala 1996, 59.) Tassa tutkimuksessa elamakerrallinen 1ahestymistapa
tarkoittaa opettajan subjektiivisen elamékerran eli omaeldméikerran
(tai kirjallisen elaméintarinan) tutkimista. Menetelméssia on kuitenkin
myo0s elamikertahaastattelun piirteitd, koska tutkittavaa oli pyydetty
nostamaan eldmikerrastaan tiettyyn teemaan liittyvid merkityksellisid
tapahtumia esiin, ja lisdksi tutkija esitti tutkittavalle kysymyksié ela-
mikerran pohjalta.

6.5 Tutkimuksen kohderyhma ja aineiston keruu

Tutkimukseni kohderyhman muodostavat ne 40 Savonlinnan opettajan-
koulutuslaitoksesta vuosina 1986 tai 1987 valmistunutta luokanopettajaa,
jotka opettivat musiikkia paattoharjoittelussa. He aloittivat opiskelunsa
vuonna 1982 tai 1983, ja 18 heisté erikoistui musiikkiin. Koska kohde-
ryhmén opettajat olivat mukana jo pro gradu -tutkielmassani vuonna
1988, tunsin heidit entuudestaan, vaikka en ollutkaan tavannut heista
kuin muutamia valmistumisen jélkeen.

Jotta saisin monipuolisen kuvan musiikkikasvattajista, halusin haas-
tateltaviksi musiikilliselta taustaltaan erilaisia opettajia. Heissa tuli olla
paljon ja vihdn musiikkia harrastaneita, musiikkiin erikoistuneita ja
erikoistumattomia sekd musiikkia kauan tai vihdn aikaa opettaneita
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opettajia. Tavoitteena oli saada mukaan nais- ja miesopettajia maaseu-
dulta ja kaupungeista, pienistad ja suurista kouluista. Haastateltavien
madraa en paittinyt ennalta, vaan pyrkimyksena oli vivahteikkaan ja
monin eri tavoin luokanopettajan musiikkikasvatusta kuvaavan aineis-
ton saaminen.

Kohderyhmén opettajien asuinpaikkojen ja puhelinnumeroiden sel-
vittelyn jidlkeen aloitin yhteydenotot kevadlla 2000. Puhelimessa kerroin,
minka takia ja mistd aiheesta haluaisin heitad haastatella. En ryhtynyt
tavoittelemaan jokaista 40 opettajasta, vaan tehtydni yhden haastattelun
pyrin saamaan seuraavaksi haastateltavaksi musiikilliselta taustaltaan
erilaisen opettajan. Nain muodostui haastateltujen opettajien joukko,
joka on sekd harkinnanvarainen etti toisaalta kohderyhmin sisélla
sattumanvarainen ndyte. Se on harkinnanvarainen siind mielessa, ettd
halusin mukaan nimenomaan erilaisia opettajia, ja sattumanvarainen
siten, ettd sekd aikataululliset ja tutkimusekonomiset seikat ettd opettajien
halukkuus haastatteluun vaikuttivat sithen, ketkd 40 opettajan joukosta
tulivat haastatelluiksi. Lyhyet koosteet haastateltavien taustoista ovat
taulukoissa 2 ja 3.

Aineiston voi sanoa kyllddntyneen eli sitd on riittévisti, kun uudet
tapaukset eivit tuota endd tutkimusongelman kannalta uutta tietoa.
Toisaalta kylldéntymistd eli saturaatiota ei voi saavuttaa, ellei ole sel-
vill4 siitd, mitd aineistostaan hakee. (Eskola & Suoranta 2001, 62—63.)
Saturaatiosta puhuminen voi laadullisessa tutkimuksessa olla myos
ongelmallista, varsinkin jos aineistosta haetaan erilaisuutta, koska eri-
laisuuden kuvaamiseen ei saturaatiopistetti ole maéritettavissa (Tuomi
& Sarajarvi2002,91). Neljankymmenen opettajan haastatteleminen olisi
tietysti saattanut tuottaa tulokseksi neljadkymmenti erilaista musiikki-
kasvattajaa, mutta haastateltuani kaksitoista opettajaa, joista kuusi oli
erikoistunut musiikkiin, arvelin saaneeni aineistoa hyvinkin erilaisilta
musiikkikasvattajilta. Lisdksi tietyt seikat esimerkiksi vihdn musiikkia
harrastaneiden kohdalla olivat tulleet jo usein esiin.

Tein haastattelut huhtikuusta joulukuuhun vuonna 2000. Kahdeksan
opettajaa tapasin henkilokohtaisesti, mutta aikataulullisten ongelmien
seké pitkien etdisyyksien vuoksi tein kaksi haastattelua puhelimitse ja
kaksi sahkopostitse. Haastateltavat — seitsemén naista ja viisi miesta —
asuivat Itd- ja Eteld-Savossa, Pohjois- ja Eteld-Karjalassa, Kainuussa,
Keski-Suomessa, Himeessd ja Uudellamaalla. Heissé oli sekd maaseudul-
la ettd kaupungissa asuvia, ja koulut, joissa he tyoskentelivit, vaihtelivat
pienesta kolmiopettajaisesta kyldkoulusta 500 oppilaan kaupunkikou-
luun. Haastattelun ajankohtana nimé 37—42-vuotiaat tutkittavat olivat
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toimineet luokanopettajina 9—13 vuotta. Musiikkia he olivat opettajan
uransa aikana opettaneet 3—13 vuotta.

Haastatteluja varten matkustin opettajien kotipaikkakunnille. Ta-
pasin haastateltavat joko heiddn kotonaan tai tydpaikallaan koulussa.
Aitiyslomalla olevan pienten lasten Aidin kanssa rauhallinen paikka
16ytyi kahvilasta. Kevailld ja syksylld tehdyt haastattelut tapahtuivat
koulupéivin jalkeen. Kolme haastateltavaa tapasin kesélla 2000. Haas-
tattelut kestivdt 2—3 tuntia; puhelinhaastattelut sujuivat jonkin verran
joutuisammin. Kaksi haastateltavaa valitsi mieluummin sdhkopostitse
kuin puhelimitse tehdyn haastattelun. He totesivat kirjoittavansa mie-
lelldén, ja niiden opettajien kanssa haastattelu kestikin useita péivid,
kun kysymyksié ja vastauksia ldheteltiin ja tarkennettiin. Sihkoposti-
haastatteluja voisi luonnehtia haastattelunomaisiksi kyselyiksi, koska
ne muodostuivat luonteeltaan jossakin madrin erilaisiksi kuin muut
haastattelut. Keskustelulle ominainen spontaanius niista puuttui, mut-
ta yritin kuitenkin pitdd haastattelurungon suunnilleen samanlaisena
kuin muissa haastatteluissa ja esittdd viljid kysymyksid. Lisdksi nitd
haastatteluja tarkennettiin ja tiydennettiin puhelimitse.

Puhelinhaastattelut sujuivat lahes samalla tavalla kuin haastattelut
henkilokohtaisissa tapaamisissa. Tosin on todettava, ettd kysymykset olivat
lyhyempii eikd “asian vierestd” juuri keskusteltu. Puhelinhaastatteluissa
auttoi se, ettd tunsin haastateltavat entuudestaan, joten kontakti syntyi
helposti. Puhelinhaastattelun ongelmana voi pitia sitd, ettd siitd puuttuvat
keskustelun ndkyvat vihjeet, jotka tarjoaisivat haastattelun kontekstin.
Eréat tutkijat pitavit puhelinhaastattelua hyvana puolistrukturoituja-
kin haastatteluja tehtéessé, koska niilld voidaan saavuttaa kiireisid tai
kaukana asuvia henkil6ita. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 64—65).

Kaikki tutkittavat suostuivat mielellddn haastateltaviksi. Heiddn
dynaaminen elaménvaiheensa kavi hyvin selviksi haastatteluaikoja
sovittaessa. Niilld 12 opettajalla oli vuonna 2000 yhteensd 26 lasta,
ja useiden puhelinkeskustelujen jilkeen 16ytyi lopulta muutama tunti
aikaa haastattelullekin opettajien yrittdessa taiteilla lasten harrastusten,
omien menojensa ja paikkakunnalle saapuvan haastattelijan tapaamisen
valilla.

Aloitin haastattelut kaikkien tutkittavien kanssa keskustelemalla
heiddn elamantilanteestaan ja tyohistoriastaan. Siité siirryttiin kasittele-
main heiddn musiikillista taustaansa, jonka jalkeen olin ajatellut ottavani
teemaksi opettajan ammatillisen kompetenssin musiikinopetuksessa.
Useiden haastateltavien kanssa kévi kuitenkin niin, ettd puheeksi nousi
heti haastattelun alkuvaiheessa heiddn saamansa opettajankoulutus
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ja sen musiikin opinnot, joten haastattelurungon aiheiden jarjestys
muuttui. Pidin kuitenkin huolta, ettd jokainen teema-alue tuli kaikkien
haastateltavien kanssa kasitellyksi.

Nauhoitin kaikki haastattelut, myds puhelinhaastattelut, ja litteroin ne
sanasta sanaan. Litteroitua tekstié tuli 10—20 sivua haastateltavaa kohti.
Léahetin tutkittavilleni heiddn haastattelunsa luettavaksi ja kommentoi-
tavaksi. Muutamien haastateltavien kanssa tein puhelimitse jalkeenpiin
tarkennuksia, tismennyksia tai tdydennyksid.

Talvella 2005 otin uudelleen yhteyttd yhteen haastattelemistani opet-
tajista. Tarkoituksenani oli syventdd hidnestd vuonna 2000 saamaani
musiikkikasvattajan kuvaa. Edellinen haastattelu oli timéin opettajan
kanssa tehty sdhkopostitse, ja ndin han lupautui haastateltavaksi tallakin
kertaa. Haastateltavan valintaan vaikuttivat monipuolinen toiminta mu-
siikkinopettajana ja muusikkona, halu ja taito kirjoittaa seki verbaalinen
kyvykkyys. My0s opettajan monivaiheinen elimén- ja tydhistoria herétti
kiinnostukseni perehtyéd uudelleen hinen kasvatukseen ja musiikkikas-
vatukseen liittyviin késityksiinsa.

Haastattelu (jota voi luonnehtia haastattelunomaiseksi kyselyksi) ta-
pahtuimuutaman kuukauden aikana. Se alkoi siten, ettd pyysin opettajaa
kirjoittamaan aiheesta ”Miten minusta tuli mind eli milld seikoilla on
elamini varrella ollut merkitysta sille, millainen opettaja ja kasvattaja
nyt olen”. Pyynnon tuloksena sainkin 10-sivuisen omaeldmékerran,
jossa oli seki kerrottu elimén keskeiset vaiheet ettd nostettu esiin tut-
kittavan kasvatus- ja musiikkikasvatusndkemysten kannalta merkityk-
sellisid seikkoja. Tadmin jédlkeen esitin haastateltavalle vield tarkentavia
kysymyksid hdnen kirjoituksensa pohjalta. Kysymykset koskivat edel-
lisen haastattelun tapaan mm. opettajana ja kasvattajana toimimista,
kasvatusperiaatteita, taidekasvatuksen ja musiikkikasvatuksen merki-
tystd, musiikin opettajan ja musiikkikasvattajan toiminnan eroja, mu-
sitkkikasvattajana kehittymisti ja pystyvyyden tunteen muodostumista.
Haastattelu muistutti osittain tutkijan ja tutkittavan valisti keskustelua,
vaikka se tapahtuikin sihkopostitse. Mainittuja aihepiirejd kisiteltiin
useissa eri viesteissa.

Laadullisessa tutkimuksessa sanotaan tutkijan itsensi olevan paras
tutkimusvaline. Tassé tapauksessa, jossa tutkija on tutkittavien entinen
opettaja, oli kuitenkin tiedostettava se seikka, ettd tutkija itse saattaa
olla tutkimuksensa suurin virheldhde. Toisaalta en olisi todennékoisesti
tullut valinneeksi tita tutkimusaihetta, ellen olisi jo tehnyt pro gradu
-tutkielmaani samasta aihepiiristd ja tuntenut tutkittaviani. Roolini
haastateltavien entisen opettajana voi mielestani nihd4 seké etuna ettd
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haittana. Etuihin kuuluvat yhteiset kokemukset luokanopettajakoulutuk-
sessa, joten yhteisen kielen 16ytdminen oli helppoa. Saatoin olla varma,
ettd haastattelutilanteessa puhutaan samoista asioista. Tutkittavien
tunteminen auttoi myonteisen ja rentoutuneen vuorovaikutustilanteen
sekd luottamuksellisen ilmapiirin synnyssid. Myds oma taustani luokan-
opettajana helpotti orientoitumista haastateltavien maailmaan.

Haittana voi pitdd mahdollisen sosiaalisen suotavuuden ilmenemista.
Haastateltava saattaa haluta antaa haastattelijalle itsestdén tietyn kuvan.
Koska haastattelu on kontekstisidonnaista, saattavat tutkittavat puhua
haastattelussa toisin kuin jossakin toisessa tilanteessa. (Hirsjarvi ym.
2005, 195—196.) Tietynlainen suhtautuminen tulikin ilmi jo haastateltavia
etsiessd, kun muutamat luokanopettajakoulutuksen musiikinopinnoissa
ja paattoharjoittelussa heikohkosti menestyneet eiviat halunneet haasta-
teltaviksi lainkaan. On mahdollista, ettd he olisivat suostuneet jonkun
muun haastateltaviksi.

Sosiaalisen suotavuuden ilmenemistad yritin ehkiistd korostamalla
haastateltaville tietojen luottamuksellisuutta ja painottamalla rehelli-
syyden merkitystd tutkimustulosten kannalta. Haastattelijana yritin
olla hallitsematta haastattelutilannetta liikkaa — tosin haastattelijan on
johdettava haastattelua siind mielessa, ettd saa sitd aineistoa, miti katsoo
tarvitsevansa. Haastattelun lopuksi kysyin kaikilta haastateltavilta, mita
se, ettd haastattelija oli heiddn entinen opettajansa, vaikutti tilanteeseen.
Kaikki vakuuttivat, ettei asialla ollut merkitysta, koska aikaa opiskelusta
oli kulunut jo paljon ja koska he jo tiesivit, mitid opettajana oleminen
on. “Ei tissd nyt endd ole syytd yrittdd esittdd mitddn, mukavahan
tdssd on menneitd muistella”, totesi erds haastateltava. Itse koin heidéat
tasavertaisiksi opettajakollegoiksi, tiarkeiksi tiedonantajiksi, joilla on
asiantuntemusta ja minua kiinnostavaa tietoa tutkimastani ilmiosta.

Opettajien vakuutteluista huolimatta en voi tietenkdan sulkea pois
sitd mahdollisuutta, ettd tutkittavat olisivat puhuneet jollekin toisel-
le haastattelijalle eri tavalla. Esimerkiksi luokanopettajakoulutuksen
musiikinopintoihin kohdistuva kritiikki olisi saattanut olla terdvimpaa
kuin mitd nyt tapahtui.

Virheldhteiden vélttdmiseksi on mahdollista kdytta4 toista haastatteli-
jaa, mutta ongelmallista on silloin se, saako tutkija kaikilta osin sellaista
aineistoa, mitd tarvitsee. Se mitd tutkija voi tehdd tuodakseen esiin
tutkimusprosessin luotettavuuden, on antaa lukijalle mahdollisimman
seikkaperdinen kuva prosessista (Syrjala ym. 1996, 131).
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6.6 Aineiston analyysi ja tulkinta

Tutkimukseni analyysimenetelma3, sisdllonanalyysia, voidaan pitda pe-
rusanalyysimenetelmén4, jota on mahdollista kédyttaa kaikissa laadullisen
tutkimuksen perinteissi. Jos sisdllonanalyysilla ymmaérretdédn kirjoitet-
tujen, kuultujen tai ndhtyjen sisdltdjen analyysia viljina teoreettisena
kehyksend, voidaan useimpien laadullisen analyysimenetelmien katsoa
perustuvan siséllonanalyysiin. (Tuomi & Sarajdrvi 2002, 93.)

Eskolaja Suoranta (2001, 225) toteavat laadullisen aineiston analyysissi
olevan kysymys aineiston jarjestamisesté sellaiseen muotoon, etti sitd on
mahdollista eritelld vastausten etsimiseksi tutkimusongelmiin. Sisallon
erittelylld he tarkoittavat “kirjavaa joukkoa erilaisia tapoja luokitella
ja jarjestdad laadullista aineistoa” (emt.,187). Pietild (1976, 4, 52—53)
madrittelee sisdllon erittelyn joukoksi menettelytapoja, joita kayttden
dokumenttien sisdllostd voidaan tehda havaintoja ja kerita tietoja tieteel -
lisid pelisadntdjd noudattaen. Sisdllon erittelyd kayttaviksi tutkimuksiksi
katsotaan sellaiset, joissa tilastollisesti tai sanallisesti pyritddn kuvaile-
maan joko dokumenttien siséltod ilmioné sindnsi tai niitd dokumenttien
ulkopuolisia ilmiditd, joita sisdllon ajatellaan ilmaisevan.

Tuomen ja Sarajirven (2002, 107, 109) mukaan sisallon erittely on
sellaista dokumenttien analyysia, jossa kuvataan kvantitatiivisesti esi-
merkiksi tekstin sisdltod. Sisallonanalyysilla taas pyritidn kuvaamaan
dokumenttien sisdltod sanallisesti. Kirjoittajat toteavat, ettd sisidllon-
analyysilla voidaan kuitenkin nykyddn viitata seki sisillon erittelyyn
ettd sen analyysiin edelld tarkoitetussa mielessd. Analyysissa tuotettua
aineistoa voidaan kvantifioida siten, ettd sanallisesti kuvatusta aineistosta
tuotetaan madrillisia tuloksia.

Sisdllonanalyysi on siis alun perin luonteeltaan kvantitatiivinen me-
netelmé, jonka tavoitteena on kuvata aineiston jakautumista luokkiin
jakategorioihin. Luokittelua pidetddnkin yksinkertaisimpana aineiston
jarjestimisen muotona, joka voidaan nahda kvantitatiivisena analyysina
sisdllon teemoin. Talloin aineistosta méaritellddn luokkia ja lasketaan
jokaisen luokan esiintymiskerrat aineistossa. Tutkimusmenetelméan
nimen4 sisdllonanalyysi on kuitenkin vakiintunut késittimain nimen-
omaan verbaalien sisidltdjen analyysia. (Anttila 1998, 254—255; Tuomi
& Sarajarvi 2002, 95, 105.)

Sisdllonanalyysi voidaan ymmértda myos kaksitasoisesti. Se on
ensinndkin vilji tulkintakehikko, jonka sisélld on mahdollista kéyt-
taa erilaisia analyysimenetelmid. Sisdllonanalyysiksi saattaakin riittaa
esimerkiksi uskottava kuvaus siitd, miten aineistoanalyysi on tehty.
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Siséllonanalyysilld tarkoitetaan my6s kolmea erilaista toteuttamisme-
netelmiai, joita voidaan siirtaa perinteesti ja lahestymistavasta toiseen.
(Tuomi & Sarajarvi 2002, 148.) Eskola (2001, 136) nimittdd nditd me-
netelmid aineistoldhtdiseksi, teoriasidonnaiseksi ja teorialdhtdiseksi
sisdllonanalyysiksi. Tuomi ja Sarajarvi (2002, 110) mainitsevat nididen
lisdksi teoriaohjaavan sisdllonanalyysin. Aineistoldhtdisessi analyysissa
puhutaan induktiivisesta ja teorialihtoisessa deduktiivisesta paattelysta.
Kun aineistoldhtoisessd analyysissa teoreettiset kisitteet luodaan aineis-
tosta, tuodaan ne teoriaohjaavassa esiin valmiina, ilmiost jo tiedettyna.
Periaatteessa teoriaohjaava analyysi kuitenkin etenee aineiston ehdoilla
kuten aineistoldhtdinen analyysi. Teorialdhtdisessd analyysissa aineis-
ton analyysin luokittelu taas perustuu aikaisempaan viitekehykseen.
(Tuomi & Sarajarvi 2002, 110—116.) Teoriasidonnaisessa analyysissa on
teoreettisia kytkentdjd, mutta se ei nouse suoraan teoriasta tai pohjaudu
teoriaan (Eskola 2001, 136).

Teorialdhtoistd analyysia voidaan tehda ldhtemailla liikkeelle yhdesta
suuresta teoriasta tai useista pienista teorioista. Jilkimmaisessa toteut-
tamistavassa erilaiset teoriat, késitteet ym. toimivat tulkintakehyksina,
erdénlaisina silmilaseina, joiden avulla aineistoa ja sitd kautta tutkittavaa
ilmiota voi tulkita. Eskolan mukaan se, ettd tutkija tulkitsee ilmiota
useasta eri ndkokulmasta tai jakaa tutkittavan ilmidon useaan osaan
ja tarkastelee niitd erikseen, saattaa olla hedelmaillistd. (Eskola 2001,
136—138.)

Jos tarkastelee aineistoni analyysia edelld esitetyistd ndkokulmista,
voi siin todeta olevan piirteita seki teorialahtdisesti ettd teoriasidon-
naisesta analyysista. Teemahaastattelun teemat, jotka toimivat myos
analyysirunkona, perustuivat tutkimuksen viitekehykseen eli tutkittavasta
ilmidsta jo tiedettyyn. Tédssd tutkimuksessa katson sisdlldnanalyysin
olevan myds tulkintakehikko, jonka sisélld kdytin erilaisia analyysime-
netelmid. Lahtdkohtanani on, ettd aineistoni kuvaa tutkittavaa ilmiota.
Analyysin tarkoitus on luoda selked kuvaus tutkittavasta ilmiosté.
Siséllonanalyysilla pyrin jirjestiméén aineiston tiiviiseen muotoon kui-
tenkaan kadottamatta sen sisdltimaé informaatiota. (Ks. esim. Tuomi
& Sarajarvi 2002, 110.)

Aineiston kisittelyn aloitin litteroimalla nauhoitetut haastattelut ja
lukemalla niitd useita kertoja. Sisidllonanalyysid voi tehdd mm. luokittele-
malla, teemoittamalla ja tyypittelemalld (Tuomi & Sarajarvi 2002, 94—95).
Lahestyin aineistoani ensin teemoittelun (teemoittamisen) kautta (ks. myos
Eskola 2001, 146; Eskola & Suoranta 2001, 174—180; Moilanen & Raiha
2001, 53). Etsin aineistosta ne teemahaastattelun teemat, joita kaikkien
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haastateltavien kanssa oli kasitelty. Tein ndistd teemoista haastattelu-
runkoa noudattelevan luettelon. Eskola ja Suoranta (2001, 151) toteavat
teemahaastattelun teemojen muodostavan jo sindnsi erddnlaisen aineiston
jasennyksen. Hirsjirvi ja Hurme (2000, 173) tarkoittavat teemoittelulla
sellaisten aineistosta nousevien piirteiden tarkastelua, jotka ovat yhtei-
sid usealle haastateltavalle ja jotka pohjautuvat joko teemahaastattelun
teemoihin tai esille tulleisiin muihin teemoihin. Tdméankin tutkimuksen
haastatteluissa nousi keskustelun kuluessa uusia teemoja esiin, ja pyrin
raportoimaan tuloksissa myos niitd. Ensimmaéinen haastateltava painotti
esimerkiksi elaméantilanteen ja tydyhteison merkitystd opetustydssa ja
sitd kautta myds musiikinopetuksessa. TAmén teeman otin myohemmin
kasiteltaviksi muidenkin haastateltavien kanssa. Samoin opettajan oma
motivoituminen musiikinopetukseen seka opettajakokemuksen merkitys
nousivat erdiden muiden teemojen ohella ldhes kaikissa haastatteluissa
keskustelun aiheiksi. Alasuutari (2001, 217) toteaakin, ettd laadullises-
sa tutkimuksessa aineistosta opitaan uusia asioita ja saadaan ennalta
tuntematonta tietoa tutkittavasta asiasta, niin ettd vasta sen pohjalta
nostetaan esiin erilaisia ihmetyksen aiheita.

Koska olin pyytinyt opettajia kdyttimaan asteikkoa 0—5 heiddn
arvioidessaan pystyvyyttddn musiikillis-didaktisissa valmiuksissa, las-
kin jokaisen opettajan arvioista keskiarvon. Tutkiessani keskiarvoja
totesin useimpien musiikkiin erikoistumattomien opettajien arvioiden
olevan matalampia kuin erikoistuneiden arviot. Tésté syysta tarkastelin
pystyvyysarvioita eri valmiuksien kohdalla vertaillen erikoistuneiden
ja erikoistumattomien ryhmié toisiinsa. Toisaalta pyrin tuomaan esiin
my6s mahdollisia poikkeavuuksia ndiden ryhmien sisalld. Lisdksi tein
sekd yksiloittdin ettd koko kohderyhmid koskien yhteenvedon niistd
tekijoisti, joilla oli ollut merkitystd musiikinopetuksessa koetun mini-
pystyvyyden muotoutumiselle. Luonnehdin my6s muutamien opettajien
musiikinopetuksessa kokemaa pystyvyyttd Tschannen-Moranin ym.
(1998) esittimén opettajan pystyvyyden syklistd luonnetta kuvaavan
mallin ndkékulmasta.

Saadakseni vastauksia muihin tutkimusongelmiin tiivistin yksittdisen
haastattelun jokaista teemaa koskevan aineiston suppeampaan muo-
toon ja jarjestelin aineistoa uudelleen siten, ettd teema-alueet tulivat
jokaisen haastatellun kohdalla samaan jarjestykseen. Vaikka kéytin
haastattelurunkoa apunani, olivat monet teemat tulleet kéasitellyiksi eri
haastateltavien kanssa vaihtelevassa jarjestyksessa.

Jotta saisin kokonaiskidsityksen eri aihealueista, jarjestin tiivistetyt
aineiston osat teemoittain yhteen. Teemasta riippuen tarkastelin opettajien
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vastauksia myos erikoistuneiden ja erikoistumattomien ryhmina, koska
erot pystyvyysarvioissa olivat ilmenneet jo aiemmin. Jako musiikkiin
erikoistuneisiin ja erikoistumattomiin tuntui jonkin verran kaavamaisel-
ta, koska ennen haastatteluja oletin, ettd musiikkiin erikoistumatonkin
opettaja on saattanut harrastaa paljon musiikkia ja kouluttaa itseddn
valmistumisensa jalkeen. Analyysivaiheessa totesin kuitenkin olevan sel-
kedd tarkastella tutkimuksen kohderyhmaia tiettyjen teemojen, muidenkin
kuin pystyvyysarvioiden, osalta myos erikoistunut—erikoistumaton-né-
kokulmasta ja tutkia, 10ytyykd esimerkiksi erikoistumattomia yhdistévia
elementtejd. Lisaksi olin kisitellyt heiti erillisind ryhmind my6s pro gradu
-tutkielmassani. Toinen mahdollisuus olisi ollut analysoida vastauksia
jakamalla tutkittavat vihin ja paljon musiikkia harrastaneisiin. Toisaalta
haastatteluissa kéavi ilmi, ettd useimpien erikoistumattomien opettajien
musiikillinen tausta ja nykyinen harrastuneisuus olivat vihédisempid
kuin erikoistuneiden.

Teemoittelun, luokittelun, kvantifioinnin ja tiivistimisen lisdksi tein
tutkittavista “musiikkikasvattajien muotokuvat”, jotta muodostuisi
erddnlaisia kokonaiskuvia musiikkikasvattajana toimimisesta. Naissd
muotokuvissa kerron lyhyesti opettajien eldmin- ja tyOhistoriasta ja
teen yhteenvetoa heiddn ammatillista kompetenssia, musiikinopetusta ja
musiikkikasvatuksen merkitysta koskevista ajatuksistaan ja kokemuksis-
taan. Jokaisen opettajan toimintaa musiikkikasvattajana arvioin myos
minédpystyvyysnikokulmasta.

Haastattelutilanteessa opettajat lukivat vuonna 1986 tai —87 tekeméansa
arviot koulutuskokemuksistaan ja omista musiikinopettamisedellytyksis-
tdan (kahdelle haastateltavalle luin arviot puhelimessa ja kahdelle 1ahetin
ne sihkopostitse), ja analyysivaiheessa tein yhteenvetoa myos siitd, missi
suhteessa ajatukset olivat muuttuneet ja missi pysyneet samoina.

Kahdentoista opettajan haastattelun ja aineiston analyysin ja tulkinnan
jalkeen pyysin aineistoon myohemmin palattuani yhtd haastateltavaa
kirjoittamaan aiheesta ”Miten minusta tuli miné eli milld seikoilla on
elaméini varrella ollut merkitysta sille, millainen opettaja ja kasvattaja nyt
olen”. Saamani omaeldmékerran, jota voi luonnehtia myds kirjalliseksi
eldméntarinaksi, pohjalta tein haastateltavalle tarkentavia lisdkysymyksia.
Tatd aineistoa analysoidessani tiivistin omaeldmikerran lyhyempéén
muotoon, ja tein koosteen tutkittavan esiin nostamista, kasvattajuuteen ja
musiikkikasvattajuuteen liittyvista keskeisistd nakokohdista. Tarkastelin
myos, millaisia eksperttiopettajan piirteita tutkittavassa olisi kasvattajana
jamusiikkikasvattajana havaittavissa. Eksperttindkokulmasta tarkastelin
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my6s kolmea muuta haastateltavaa. Tein yhteenvedon heille kaikille
yhteisistd eksperttiopettajan piirteista.

Tulosten analysointi ei Hirsjarven ym. (2005, 213—-215; ks. myos Ki-
viniemi 2001, 78) mukaan vield riitd kertomaan tutkimuksen tuloksia,
vaan tuloksista olisi pyrittdva laatimaan synteesejd, joihin johtopaatokset
perustuvat. Tulkinnalla tarkoitetaan sité, ettd tutkija pohtii analyysin
tuloksia ja tekee niistd omia johtopaatoksid. Tutkijan olisi pohdittava
tulosten merkitystd tutkimusalueella, mutta myos niiden mahdollista
laajempaa merkitysta.

Hirsjérvi ja Hurme (2000, 151) toteavat, ettd haastatteluaineistoihin
perustuvissa tutkimuksissa ja erityisesti laadullisesti suuntautuneissa
analyyseissé tutkijan pyrkimykseni on paitya onnistuneisiin tulkintoihin.
Kirjoittajien mukaan laadullinen tutkimus on silla tavoin tulkinnallista,
ettd tulkintoja tehdéan “sisdkkiisesti” tai monissa vaiheissa, kun tutkija
tulkitsee tutkittavan tulkintoja ja lukija tutkijan tulkintoja. Lukijan onkin
luotettava tutkijan tulkintaan, joten siitd, miten tulkintaan on paadytty,
on kirjoitettava tarkka selvitys.

Eskola ja Suoranta (2001, 148) sanovat tutkittavien tulkintoja ar-
kipdivin ilmidistd ensimmaéisen asteen tulkinnaksi. Tutkija harrastaa
ihmistieteissd kuitenkin toisen asteen tulkintaa, jolloin hidnen tiytyy
tutkimuksensa teoreettisena subjektina kohota luonnollisen asenteen
yldpuolelle ja koettaa ymmartdéd kohdettaan luomalla siitd mielekk&ita
teoreettisia tulkintoja. Tutkittava ongelma tulkitaan siis kaksi kertaa. Tata
kirjoittajat pitavét laadullisen tutkimuksen ideana ja my0s sen vaikeutena.
Tutkijan ammattitaito nakyy siind, ettd hin jatkaa ensiasteisten tulkinto-
jen tulkintoja antaen niille uusia merkityksid. Omassa tutkimuksessani
koin toisen asteen tulkinnan tarpeen ja vaikeuden erityisesti mindpysty-
vyyttd kisittelevin kysymyksen kohdalla. Tutkittavat pohtivat d4neen
ajatellen pystyvyyttddn musiikinopetuksen osa-alueilla, minka jalkeen
tutkijan oli noustava toiselle tasolle ymmartadkseen ilmiota ikdan kuin
metatasolta. Sama toistui opettajien arvioidessa opettajankoulutuksen
musiikin opintoja: saadakseni ideoita sithen, miten musiikin opintoja
voisi kehittdd haastateltavien mielipiteiden pohjalta, oli valttimatonta
tarkastella heiddn arvioitaan toisen asteen nikokulmasta.

Tutkimustuloksia raportoidessani tavoitteenani on ollut muodostaa
niistd looginen kokonaisuus. Osittain etenen haastattelurungon mukai-
sesti, mutta monissa kohdin olen analyysivaiheessa yhdistellyt ja jarjes-
tellyt aihealueita uudelleen sitd silmélld pitden, ettd sekd tutkittavieni
ajatukset ettd tutkimani ilmid, luokanopettaja musiikkikasvattajana,
tulisivat mahdollisimman hyvin ymmaérretyiksi. Aineiston analysointia
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ja tutkimusraporttia voidaan kuitenkin luonnehtia tutkijan henkilokoh-
taiseksi konstruktioksi tutkittavana olleesta ilmidsta, koska tutkimuksen
tekeminen on kirjallinen ja tutkijan tulkintojen perusteella varittynyt
tuotos (Kiviniemi 2001, 79).

Haastatteluista otetuilla suorilla sitaateilla pyrin tuomaan esiin sen
monivivahteisuuden ja rikkauden, jolla opettajat itseddn ja musiikinope-
tustaan kuvailivat. Sitaatit ovat kielen osalta autenttisessa muodossa —
ajatusviivojen ja kolmen pisteen kiyto6lla olen halunnut osoittaa kohdat,
joissa haastateltava on jadnyt joksikin aikaa pohdiskelemaan tai pitdnyt
pienen tauon. Autenttisten lainausten voidaan sanoa olevan keskeisessa
asemassa merkitysrakenteiden tulkinnan analyysissa, koska tulkinta
rakentuu niiden varaan (Moilanen & Riihd 2001, 62). Sitaateissa tu-
lee esiin esimerkiksi pystyvyysarviointitilanteen luonne: vastausten ei
oletettu olevan valmiina, vaan haastateltaville annettiin aikaa pohtia ja
analysoida. Adneen ajattelua seuratessa saattoi ajoittain aistia arvioinnin
tuottaman vaikeuden, joka vilittynee my0s sitaateissa.
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TAULUKKO 4. Tutkimusprosessini kulku (ks. myos esim. Hirsjarvi &
Hurme 2000, 135—-153)

1. Tutkimuksen taustalla pro gradu- tutkielmani luokanopettajaopiskelijoi-
den paattoharjoittelussa osoittamasta musiikin opetustaidosta ja koulutus-
kokemuksista 1980-luvulla

2. Tutkimusintressi: millaisia musiikkikasvattajia pro gradu- tutkielman
kohderyhmin henkildistd, musiikilliselta taustaltaan erilaisista luokanopet-
tajista, on tullut?

3. Tutkimusongelmien muotoaminen kirjallisuuden ja esiymmarryksen
pohjalta

4. Tutkimusmenetelmén valinta: teemahaastattelu

5. Teemahaastattelun teemojen hahmottelu tutkimusongelmien pohjalta

6. Haastattelurungon rakentaminen

7. Yhteydenotot haastateltaviin

8. Ensimmadinen haastattelu, litterointi, lukeminen, alustava analyysi

9. Haastattelurungon tarkistaminen ensimmaéisen haastattelun pohjalta

10. Toinen haastattelu, tarkistettu haastattelurunko, litterointi, lukeminen,
alustava analyysi

11. Haastattelurungon tarkistaminen edellisten haastattelujen pohjalta
seuraavia haastatteluja varten

12. Yhteensa kahdentoista haastattelun tekeminen, litterointi, lukeminen
useaan kertaan

13. Aineiston analyysimenetelma: sisdllonanalyysi, jossa kédytetddn teemoit-
telua, luokittelua, keskiarvojen laskemista, vertailua, yhteyksien tarkastelua

14. Aineiston jésennys teemoittelun ja luokittelun avulla teemahaastattelun
teemojen sekd haastatteluaineiston pohjalta

15. Aineiston tiivistiminen teemoittain suppeampaan muotoon

16. Tiivistetyn aineiston uudelleenjirjestely: eri teema-alueet samaan jarjes-
tykseen jokaisessa haastattelussa

17. Kaikkien haastattelujen tiivistettyjen aineistojen jarjestely myds teemoit-
tain yhteen

18. Synteesi: takaisin kokonaisuuteen; tulkinta, ilmion teoreettinen uudel-
leen hahmottaminen

19. Elamikerrallinen 1dhestymistapa: tutkittavan omaelamékerran analyysi
ja uusintahaastattelu edellisen haastattelun teemojen ja omaelamékerran
pohjalta, tulosten analysointi

20. Johtopaatokset

21. Raportointi
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7 Tutkimuksen tulokset ja niiden tarkastelu

7.1 Opettajien musiikillinen tausta

Haastattelut alkoivat keskustelulla opettajien elamén- ja tyohistoriasta
sekd tyoviihtyvyydestd. Tasté edettiin heiddn musiikillisiin taustoihinsa,
musiikki- ja muihin harrastuksiinsa, musiikin merkitykseen heidédn omassa
eldmissadn sekd mahdolliseen tdydennyskoulutukseensa. Kaikki opettajat
ovat perheellisid, ja lapsia heilld on enimmilldan kolme. Yhteensi heilld
on kaksikymmentidkuusi 2—17-vuotiasta lasta.

Tiivistelmét opettajien elamén- ja tyohistoriallisista sekd musiikillisista
taustoista ovat taulukoissa 2 ja 3 (luku 6) seki liitteessd 6, jossa heistd
muodostetaan musiikkikasvattajan muotokuvia. Samassa yhteydessa
tarkastellaan opettajien taustoja ja toimintaa musiikkikasvattajina myos
mindpystyvyysnakokulmasta.

Musiikillisia taustoja kartoitettaessa kévi ilmi, ettd kaikki musiikkiin
erikoistumattomat opettajat arvioivat osaavansa laulaa ainakin kohta-
laisesti, vaikka heiddan musiikilliset taustansa muutoin olivat erilaiset.
Heista nelja aloitti piano-opinnot varsinaisesti vasta opettajankoulu-
tuksessa. Muutamat olivat opiskelleet kitaransoiton alkeita, ja kahdella
miesopettajalla oli taustallaan aktiivista bidnditoimintaa, erityisesti
Tapiolla, joka oli harrastanut monipuolista musisointia erilaisissa yhty-
eissd. Han oli opettajan uransa aikana jatkanut yhtyesoittoa, siveltinyt
koululaismusikaaleja, esiintynyt trubaduurina ja ottanut osaa erilaisiin
poikkitaiteellisiin produktioihin.

Kouluaikoinaan rumpalina toimineen Jussin mieltymyksiin kuului
karaokelaulu. Muilla musiikkiin erikoistumattomilla opettajilla oli
musiikin kuuntelu keskeisend musiikin harrastamisen muotona. Jus-
silla se tarkoitti ainoastaan rockia, Helena oli innostunut oopperasta
ja muut kertoivat valitsevansa kevyttd tai klassista mielialan mukaan.
Myo6s musiikin terapeuttinen merkitys tuli esiin. Muutamat opettajat
mainitsivat pitdvinsa tarkedna omien lasten innostamista musiikkihar-
rastuksissa. Erikoistumattomat opettajat olivat opettaneet musiikkia
kolmesta kahteentoista vuoteen; heistd kaksi vain alkuopetuksessa ja
kolme kaikilla luokka-asteilla.

Varsinaiseen luokanopettajille tarkoitettuun musiikin tiydennyskoulu-
tukseen joitakin lyhyitd opettajien koulutuspiivien tilaisuuksia lukuun
ottamatta ei heistd ollut osallistunut kukaan. Tapio oli kuitenkin har-
rastanut omatoimista opiskelua musiikin teorian ja musiikkiteknologian
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parissa. Pianonsoiton harjoittamiseen ei yhdellik&én erikoistumattomalla
opettajalla ollut riittinyt aikaa tai kiinnostusta opettajankoulutuksen
jélkeen.

Musiikkiin erikoistuneet opettajat olivat opiskelleet musiikkia runsaasti
jo ennen opettajankoulutusta. Heistd neljdlld oli takanaan monivuotiset
pianonsoiton ja kahdella puhallinsoitinopinnot. Viimeksi mainitut, kla-
rinetisti ja huilisti, aloittivat pianonsoiton vasta opettajankoulutuksessa.
Monella erikoistuneella oli taustallaan kuoro- ja orkesteritoimintaa
sekd teoria- ja sdveltapailuopintoja. Nelja opettajaa kertoi musisoivansa
edelleen aktiivisesti jossakin muodossa — laulamalla kuorossa tai laulu-
yhtyeessi, soittamalla erilaisissa bandeissi tai harrastamalla musiikki-
teatteria. Musiikin kuuntelu oli kaikilla vahvasti mukana: toisilla se oli
paivittiistd musiikkiin syventymista ja musiikin eri lajeihin tutustumista,
toisilla sattumanvaraisempaa. Muutamat seurasivat aktiivisesti omien
lastensa musiikkiharrastuksia.

Kuudesta musiikkiin erikoistuneesta opettajasta kolme oli perehty-
nyt musiikkiteknologiaan, mutta ainoastaan yksi kaytti sitd jatkuvasti
apuna musiikinopetuksessa. Heista viisi oli opettanut musiikkia valmis-
tumisestaan ldhtien, ja yksi oli toiminut jonkin aikaa musiikkiluokan
opettajana. Muutamat olivat huolehtineet usean luokan tai yhdysluok-
kien musiikinopetuksesta. Varsinaiseen luokanopettajille jarjestettyyn
musiikin tdydennyskoulutukseen oli osallistunut vain yksi musiikkiin
erikoistunut opettaja, mutta nelja piti omia musiikkiharrastuksiaan ja
niissd kehittymistd tdydennyskoulutukseen verrattavana toimintana.

7.2 Peruskoulun 1.—6. luokkien musiikinopetuksen
edellyttiimi kompetenssi

Ensimmiinen tutkimusongelma kisitteli sitd, miten luokanopettaja
arvioi itseddn musiikkikasvattajana. Ennen kuin opettajat ryhtyivit ar-
vioimaan pystyvyyttddn musiikillis-didaktisissa valmiuksissa ja itsedén
musiikkikasvattajina, pyysin heitd pohtimaan, millaista ammatillista
kompetenssia musiikinopetus peruskoulun 1.—6. luokilla vaatii (ongelma
1.1). Tallaisenaan kysymys ei heti avautunut kaikille haastateltaville.
Muutettuani sen muotoon “millainen luokanopettajan musiikillisen
ammattitaidon tulisi olla” méérittely helpottui, ja joidenkin opettajien
kohdalla auttoi kysymys “mita luokanopettajan tdytyy mielestési osata
voidakseen opettaa musiikkia”.
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Kukaan opettajista ei tissid yhteydessd nostanut esiin luokanopettajan
tyOssd tarvittavia pedagogisia, organisatorisia tai muita sen kaltaisia
yleisid valmiuksia, vaan kaikki lahestyivit kysymysta heti musiikillisten
taitojen nikokulmasta.

Jokainen haastateltava nosti esille siestystaidon, jota pidettiin valtta-
mattdmana musiikinopetuksen onnistumiselle. Ainoastaan yksi opettaja
arveli, ettd pelkdlld laulutaidollakin saattaa selvitd. Silti hankin liitti
sdestystaidon nimenomaan opettajan ammattitaitoon kuuluvaksi val-
miudeksi. Maija korostaa soittotaidon merkitysté:

Kylld méa aina rohkasen niité, jotka ei osaa soittaa mitdédn, opettaan
musiikkia, koska nyt pystyy tekniikalla noita taustanauhoja soittaan ja
CD-levyjen avulla. Mutta kylldhén se niin vaan on, ettd kun sieltd pianosta
heittdd ne ensimmaéiset soinnut, nii kyl se vahédn herattda lapsia enemmén
— kyll4 silld saa innostumaan eri lailla ja soittotyylillé ja silla omalla —
ettd sieltd hoykyttid, ettd come on everybody ja sit taas mennéin, nii
silld saa kylla enemman kuin milldén levylla.

Yhtd haastateltavaa lukuunottamatta kaikki pitivit myos opettajan
laulutaitoa keskeisend elementtind musiikinopetuksessa. Tapio halusi
korostaa, ettd musiikista voi aina opettaa jotakin:

Korvaton ja soittotaidoton opettaja pystyy opettamaan musiikin ope-
tussisalloistd than hyvin esimerkiksi tietopuoliset asiat, esittelemidén
tarkeimmat sdveltédjit, soittamaan esimerkkejd heiddn tuotannostaan,
esitteleméén eri kulttuurien musiikkia...

Laulu- ja soittotaidon merkitysta kuvailivat erikoistumattomista opet-
tajista Jussi ja Piia seuraavasti:

Kylla siella taytyy olla riittdva rytmitaju, tdytyy olla riittdvd melodiataju,
ettd pystyy soittamaan ndiden laulujen melodiat vaikka yhella kadelld
sitten. Niin en tiedd — pystyyko sitten korvaamaan tiukan paikan tullen,
jos yhtdan ei oo laulupuolta — niin noiden nauhojen avulla. Siina saattas
menni se raja, ettd vihdsemmalld laulutaidolla saattas selvitd, mutta
kylld semmonen melodia- ja rytmitaju tulis olla ja sitd kautta tajuta —olla
semmonen teoreettinen tietdmys esimerkiks nuottien kestosta ja muista,
ett ne todellakin sitten menee oikein kun soittaa melodiaa. (Jussi)

Musiikkia voi ldhestya niin monilla keinoilla, mutta se menee hirveen
teoreettiseks se musiikin opiskelu, jos ei osaa laulaa tai soittaa, ja sillon
siitd puuttuu taas se elamyksellisyys, mikd on hirveen tirkeetd ala-as-
teella. (Piia)
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Musiikkitaidoiltaan vahvat musiikkiin erikoistuneet haastateltavat poh-
diskelivat, millaista olisi opettaa musiikkia ilman laulu- ja sdestystaitoa.
Pentti totesi aineenhallinnan merkityksesta:

Kylld se aineenhallinta on keskeinen — ainahan voi kdyttdd nauhoja ja
ainahan voi hyddyntia oppilaita — ne on jossakin suhteessa patevimpid
kuin opettaja — mutta kylld se aika hankalaa on, jos et osaa edes laulaa
sitd pétkdd, niin miten sie saat sen oppilaan laulamaan — tyolastd se
on ainakin — tai ettéd jostakin saat sen laulajan sithen aina tai nauhan
— kyllahén niitd konsteja voi olla. Kylldhdn sen kasetin tietysti dkkia
hujauttaa siséén...

Muut erikoistuneet totesivat Pentin tavoin, ettd lauluja on mahdollista
opettaa musiikin oppikirjoihin kuuluvien lauludénitteiden avulla. He
kuitenkin arvelivat ddnitteiden jatkuvan kayton olevan tyolasta ja per-
soonatonta. [Iman laulu- ja séestystaitoa olisi heiddn mielestdén erityi-
sen vaikeaa joutua opettamaan musiikkia pienessa koulussa. Lapsia ei
olisi helppo innostaa laulamaan, jos ei itse osaisi laulaa. Erikoistuneet
uskoivat musiikinopetuksen vaativan valtavasti tyota ja valmisteluja, jos
opettajalla ei ole musiikillisia taitoja. Tavoitteelliselle musiikinopetuk-
selle — esimerkiksi opetettaessa samaa ryhmia monta vuotta — ndma
taidot ovat heistd vilttimattomia. Sellainenkin kisitys tuotiin esiin,
ettd melkein mitd tahansa muuta pystyy opettamaan ilman omia taitoja
— liikkuntaakin, koska aina on joku oppilas, joka voi nayttdd — mutta
musiikissa se on mahdotonta. Joku opettajista ilmaisi asian niin, etti
”musiikin opettaminen ei onnistu lonkalta, vaikka kaikki muu tahtoo
onnistuakin, koska musiikinopetuksessa tarvitaan niin monipuolista
otetta musiikkiin”. Erikoistuneilla oli myds sellaisia kokemuksia, etti
laulu- ja sdestystaidottomat opettajat olivat mielelld&in antaneet musiik-
kituntinsa heidadn pidettavikseen.
Lotta vertaili taitoaineiden vaatimuksia:

Tippaakaan viheksymaittd muita taitoaineita luulen, ett mitd tahansa
muuta taitoainetta — jos sun pitdd opettaa neulomaan se lapanen, niin
kylldhén si sen lapasen opit vidntdmadn ja mietit sitd kotona pari iltaa,
niin kylla se lapanen tulee — mut et si parissa illassa opi sdestimadn yhtdén
mitddn — ett jos sulla ei 0o minkddnnédkosta lauluddnti, niin et s sitd
pysty kotona harjottamaan. Ehka se musiikki on vaativin noista.

Lotta arveli edelleen, ettei laulutaidoton opettaja pysty nauttimaan
opetuksesta:
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Ois musta kylld hirveen vaikee ajatella, ett jos ei yhtdén itte osais laulaa
eikd ois oikeen rytmikorvaakaan, niin en mind ymmaérrd miten semmo-
sesta — ensinndkan siitd ei voi koitua sille opettajalle minkdan ndkosta
positiivista tunnetta sen musiikin opettamisesta. Ja jos ei sitd positiivista
tunnetta tule, niin se ei voi sitéd valittdd myoskadn lapsille. Tietysti voi aina
soittaa mankalta lauluja lapsille ja sanoo, ett laulakaa mukana, mutta
ei se sillon mitenkddn persoonalliseks tuu se opiskelu. Ja nykypdivina
lapset aika lailla osaa vaatia jo sdestystdkin. Jos ei yhtddn sdestiis, niin
se jdis vahan sellaseks ohkaseks se laulu. Lapset tykkai siitd, ett sielld
on sointuja takana ja vihan rytmid sitten.

Ammatilliseen kompetenssiin kuuluviksi valmiuksiksi musiikkiin eri-
koistumattomat opettajat esittivit yksittdisind mainintoina danenkay-
ton ohjauksen, kuoron harjoittamisen, koulusoitinten soittamisen ja
opettamisen, sdvel- ja rytmitajun koulutuksen, kuuntelukasvatuksen
antamisen sekd eri musiikkityylien opettamisen. Nama osa-alueet sisil-
tyvit myos Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1994) ilmais-
tuihin musiikinopetuksen ldhtokohtiin. Tosin kuoron harjoittamista
perusteissa el mainita, mutta kun niissi korostetaan oppilaan taitojen
harjaannuttamista monipuolisilla tydtavoilla sekd musiikillista ilmaisua
ja laulamisen iloa, antavat kuoron harjoittamisvalmiudet mahdollisuu-
den niiden toimintojen ja tavoitteiden toteutumiselle ja rikastuttavat
musiikinopetusta.

Musiikkiin erikoistuneet opettajat eivit niinkdén luetelleet ammattitai-
dolle vélttamattomia taitoja ja valmiuksia, vaan totesivat aineenhallinnan
kaiken kaikkiaan tirkedksi. He pitivit ammatilliseen kompetenssiin
kuuluvana my®0s taitoa saada oppilaat tekemdan musiikkia seki kykya
valittdd opetettava aines ymmarrettavisti oppilaille. Kalle painotti opet-
tajan kykya saada aikaan musisointia:

No kylla mun mielestd vihimmaisvaatimus on se, ettd luokasta kuuluu
musiikintekoa vaikka oven ulkopuolelle. Jos ei kuulu muuta kuin opettajan
puhetta nii... ett sieltd kuuluis heti, mita sielld tapahtuu — mitd oppilaat
tekevit. Opettaja voi varioida keinoja omien taitojensa puitteissa, mutta
se ettd oppilas tekee itse musiikkia, tuottaa musiikkia, ja ett opettaja saa
suurin piirtein sen koko luokan tekeméan siti, ja vield jos ekstraa haluaa,
niin ne jopa tykkaa siita.

Muutamat musiikkiin erikoistumattomat opettajat arvelivat, etteivit
hyva aineenhallinta tai didaktiset taidot auta musiikinopetuksessa, jos
persoonallisuus on opettajalle sopimaton. Persoonan merkitystd Kaisa
pohtii ndin:
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Joku saattaa opettaa hienosti ja soittaa ja laulaa ja tekee kaikkee upeesti
— mut jos se on iloton ihminen — ett semmosen luokkaan kun mennee
nii sielld ei oo iloa ollenkaan. Kylld ne ossaa hirveesti etu- ja takaperin
varmasti kaikki laulaa ja soittaa ja tehd vaikka mitd, mutta se tekemi-
sen ilo... Mutta tietysti kun mennéén varsinkin ylemmille luokille niin
aineenhallintaakin téytyy olla, ei siind pelkélla tyypilld parjaé. Etenkin
taitoaineissa tda on tirkee kysymys.

7.3 Musiikillis-didaktisissa valmiuksissa koettu
pystyvyys

Vastauksen saamiseksi tutkimusongelmaan 1.2 eli sithen, millaiseksi
tutkittavat arvioivat mindpystyvyytensi erilaisissa musiikillis-didakti-
sissa valmiuksissa, annoin heille luettelon 21:std musiikinopetukseen
liittyvastd musiikillisesta tai didaktisesta valmiudesta (luku 6.4 ja liite
1). Luettelon olin muodostanut ottaen huomioon musiikin opetus-
suunnitelman perusteissa mainitut musiikinopetuksen 1dhtokohdat ja
toimintatavat. Valmiuksien valintaa ohjasi myds musiikinopettaja- ja
opettajankouluttajakokemukseni.

Pyysin opettajia arvioimaan eri valmiuksissa kokemaansa pystyvyytti
asteikolla 0-5 ajatellen d4aneen. Jokaisen opettajan arvioista laskin kes-
kiarvon, jotta saisin kokonaiskuvan hinen kokemastaan pystyvyydesti.
Vertailujen tekemiseksi laskin keskiarvot jokaisesta valmiudesta erikseen
seka erikoistuneille ettd erikoistumattomille opettajille.

Pystyvyysarvioiden keskiarvoja (liitteet 1 ja 2) tarkastellessa voi
todeta musiikkiin erikoistuneiden opettajien kokevan korkeampaa pys-
tyvyytta lahes kaikissa musiikillis-didaktisissa valmiuksissa, silld heidan
arvioidensa keskiarvo on 3,6 ja erikoistumattomien 2,7. Suurimmat erot
ndiden ryhmien valilld ovat sdestystaidon, musiikkiteknologian kdyton
ja musiikin teorian opettamisen keskiarvoissa. Erot ovat pienimpia
musiikkilitkunnassa, nokkahuilun ja muiden koulusoittimien soitossa
sekd motivoinnissa ja innostamisessa.

Erikoistumattomista yhden eli Tapion arviot ovat monissa valmiuksissa
viiden muun arvioita korkeampia, ja ne nostavatkin erikoistumattomien
ryhmén keskiarvoja joiltain osin, mm. musiikkiteknologian kaytossa.
Tapiohan oli harrastanut musiikkia huomattavasti muita erikoistumatto-
miaenemmin. Hin my0s arvioi pystyvyytensi koko ryhméstd useimmin,
kymmenen kertaa, viiden tasolle, ja hdnen pystyvyysarvioidensa keski-
arvo oli erikoistuneiden tasolla. Erikoistumattomia yhdisti kuitenkin
se, ettei kukaan heista ollut opiskellut musiikin teoriaan liittyvid asioita
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ennen opettajankoulutusta tai suorittanut musiikkiopiston kurssitut-
kintoja. Tapiokin aloitti pianonsoiton vasta opettajankoulutuksessa.
Kukaan erikoistumattomista ei ollut myoskaan jatkanut pianonsoiton
harrastamista opettajankoulutuksen jélkeen. Toinen tapa tarkastella
arvioita olisi jakaa ryhmi paljon ja vihdn musiikkia harrastaneisiin.
Pidin ryhméjaon kuitenkin tillaisena, koska taulukko (liite 1) antaa
mahdollisuuden tarkastella arvioita monesta eri ndkokulmasta. Liséksi ei
ole vaikea todeta, millaisia erikoistumattomien keskiarvot ovat tietyissi
valmiuksissa ilman Tapion arvioita.

Molemmat ryhmait arvioivat pystyvyytensd korkeimmalle laulun
opettamisessa. Laulaminen on musiikinopetuksen keskeinen toimin-
tatapa kuuden ensimmaiisen kouluvuoden aikana, ja laulutaitoa opet-
tajat pitivitkin ammatillista kompetenssia maaritellessddn tarkeimpiin
kuuluvana valmiutena. Tosin d4nenkédyton ja moniddnisten laulujen
opettamisessa molemmilla ryhmilld on huomattavasti matalammat ar-
viot kuin laulutaidossa ja laulujen opettamisessa. Opettajankoulutuksen
musiikin perusopinnoissa soitettiin nokkahuilua kahden lukuvuoden
ajan. Tama saattaa ndkya erikoistumattomien opettajien korkeissa
pystyvyysarvioissa

Ammatilliseen kompetenssiin ehdottomasti kuuluvana opettajat piti-
vit sdestystaitoa, jonka kohdalla arviot pystyvyydesti eroavat suuresti.
Musiikkiin erikoistuneiden opettajien arvio on siin kolmanneksi korkein
(4,3), kun taas erikoistumattomien keskiarvo on jidnyt 2,4:44n.

Mielenkiintoista on havaita, ettd molemmat ryhmét ovat kokeneet
matalinta pystyvyyttd samoissa valmiuksissa eli bandisoittimien opetta-
misessa, musiikkiteknologian kdytossa ja orkesterin johtamisessa. Tosin
matalimman arvion saaneen valmiuden, orkesterin johtamisen, keskiarvo
nousi erikoistuneilla 2,1:een, kun erikoistumattomilla neljdn viimeisen
valmiuden keskiarvot jdivat alle kahden. Musiikkiteknologian kaytossa
ja orkesterin johtamisessa erikoistumattomien keskiarvot ovat alle ta-
son yksi. My0s kuoron ja yhteissoiton harjoittamisessa seki esitysten
johtamisessa ovat erikoistumattomat kokeneet keskitasoa matalampaa
pystyvyytté (2,8 ja 2,6).

Béandisoittimet, musiikkiteknologia ja orkesterin johtaminen ovat
alueita, joissa 1980-luvun opiskelijat eivit juurikaan saaneet opetusta.
Kuoronjohdon harjoittelu kuului musiikin erikoistumisopintoihin, mutta
erikoistumattomien opetus siini oli vihdisempad. Todennékoisesti mai-
nittujen valmiuksien opiskelu ei syysté tai toisesta ole myohemminkdin
kiinnostanut tai ollut muuten ajankohtaista.
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Huomiota herdttdd myos erikoistumattomien opettajien erikoistu-
neita korkeammat pystyvyysarviot kahdessa valmiudessa, vaihtelevien
tyotapojen kéytossd sekd koulusoittimien opettamisessa Vaihtelevien
tydtapojen kaytto sijoittuu erikoistumattomilla jo kolmanneksi, kun taas
erikoistuneilla vasta kuudenneksitoista. Koulusoitinten soiton opetusta
pidetddn yleensi suhteellisen vaativana tydtapana, joten erikoistuneilla
opettajilla lienee ollut enemman itsekritiikkid arvioidessaan pystyvyy-
tensd siind kahdeksanneksitoista.

Edelleen on yhteenvedosta todettavissa, ettd molemmilla ryhmilld on
kymmenen korkeimman pystyvyysarvion saaneen valmiuden joukossa
seitseman samaa, tosin erijarjestyksessi. Lisdksi erikoistuneilla opettajilla
on yhdeksdn valmiuden keskiarvo vdhintdan nelja ja ainoastaan viisi
valmiutta jai alle tason kolme. Erikoistumattomilla kaikki keskiarvot
jaavit alle tason nelji ja nelja alle tason kaksi.

Arvioita tarkastellessa herdé kysymys, miksi musiikkiin erikoistuneet
opettajat ovat kokeneet joillakin alueilla suhteellisen matalaa pystyvyytta.
Erédsta selitystd sivusin jo aiemmin: tietyissa valmiuksissa ei opettajankou-
lutuksessa annettu opetusta. Taitojen ja opettajakokemuksen karttuessa
on kriittisyys omia musiikillis-didaktisia valmiuksia kohtaan saattanut
lisdadntyd. Kun ndma opettajat todenndkoisesti tuntevat musiikin ope-
tussuunnitelman tavoitteet ja ovat tydssddn kokeneet aineen vaativuu-
den, on rima voinut nousta korkealle. Musiikkiin erikoistumattomien
opettajien ryhmistd ovat ainakin useita vuosia musiikkia opettaneet
varmasti kehittyneet tydssdan. Siitd huolimatta voi esittda kysymyksen,
ovatko ndmé kaksi ryhmia arvioineet pystyvyyttiddn joiltakin osin eri
kriteerein — kdyttineet erilaista mittaria.

7.3.1 Perusteluja koetulle pystyvyydelle

Seuraavaksi tarkastelen niitd perusteluja, joita opettajat 4dneen ajatellen
toivat esiin pohtiessaan pystyvyyttddn eri valmiuksissa (tutkimuson-
gelma 1.3). Tarkastelua varten olen ryhmitellyt valmiudet siten, etti
ensimmdiiseen ryhmédn kuuluvat laulamiseen liittyvat valmiudet eli
laulutaito ja laulujen opettaminen, 4anenkayton ja monidénisten laulujen
opettaminen sekd kuoron harjoittaminen ja esitysten johtaminen. Néin
on mahdollista saada laajempi kuva opettajan kokemasta pystyvyydestd
laulunopetuksen eri alueilla.

Toinen ryhma muodostuu soittamiseen ja soiton opettamiseen yh-
teydessi olevista valmiuksista eli sdestdmisestd, nokkahuilun soiton,
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muiden koulusoittimien ja bandisoittimien opetuksesta, yhteissoiton
harjoittamisesta ja esitysten seki orkesterin johtamisesta.

Kolmantena tarkastelen kuuntelukasvatusta ja neljaintend musiikki-
lilkunnan opettamista. Savel- ja rytmitajun koulutus ja musiikin teoria
muodostavat viidennen ryhmén ja musiikin historian seka eri musiikin-
lajien opettaminen kuudennen.

Musiikkiteknologian kaytt6d musiikinopetuksessa esittelen seitse-
mintend ja lopuksi kisittelen sellaisia musiikinopetuksen toteuttamiseen
keskeisesti liittyvid valmiuksia kuin suunnittelua, vaihtelevien tydtapojen
kayttoa, musiikkisuoritusten arviointia sekad oppilaiden motivointia ja
innostamista. Ndin ryhmiteltyjen valmiuksien keskiarvot ovat liitteissa
3ja 4.

Koska opettajat itse pitivét laulu- ja sdestystaitoa opettajan musii-
killiseen ammattitaitoon oleellisimmin kuuluvina valmiuksina, aloitan
pystyvyysarvioiden tarkastelun niista.

Laulutaito ja laulujen opettaminen

Molemmat opettajaryhmét olivat kokeneet korkeinta pystyvyytta laulu-
jen opettamisessa. Seitseman opettajaa oli harrastanut runsaasti laulua
jossakin muodossa: yksin- tai kuorolaulua, bandin solistina toimimista,
musiikkiteatteria, karaokelaulua tai trubaduurina esiintymistd. Tama
heijastunee korkeissa pystyvyysarvioissa.

Opettajia pyydettiin arvioimaan pystyvyyttddn laulujen opettami-
sessa erikseen luokka-asteilla 1-2, 3—4 ja 5—6. Taulukoissa (liitteet 1 ja
2) ndkyvat naisté arvioista lasketut keskiarvot. Erikoistuneet paatyivit
arvioimaan pystyvyyttdan tdssd osiossa vain yhdelld numerolla, kun
taas erikoistumattomista neljalla arviot vaihtelivat luokka-asteittain.
Pystyvyys oli erikoistumattomilla korkeinta alkuopetuksen laulujen
opettamisessa (4,6), kun se 3.—4. luokilla oli 4,1 ja 5.—6. luokilla 3,1.
Korkeaa pystyvyytta perusteltiin esimerkiksi niin:

Mun mielestd mulla on ihan hyva lauluééni, vaikkei se niin ehké koros-
tunu sielld opintojen aikana, mutta se, ettd oon aiemminkin laulanu ja
joskus lapsena kilpaillukin ja silld tavalla — ettd kylld mielestdni osaan
oikeen laulaa. (Jussi)

Kylld ma katon ettd mun laulutaito on erittdin riittdva timmaoseen ope-
tukseen — en mé sano ett kauheen kaunis, mut riittavd, oikeen riittivi.
(Kalle)
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Laulutaitoni riittda kylld ihan oikeasti erinomasesti kaikille, koska ma
oon oikeesti sitd mieltd, etten ma nyt huonosti laula. (Lotta)

Erikoistumattomista opettajista Piia, Kaisa, Helena ja Elisa selittivit
yldluokkia kohti laskevaa pystyvyyttddn seuraavasti:

Laulutaitoni on ihan riittdvd, ma paan vitosen ykskakkosella, kolmos-
nelosellakin vield, mut vitoskutosella ei mun mielestd laulutaito riité,
sitten pitdd jo osata sdestdd... jos joku muu sdestiis niin se olis vitonen.
(Piia)

Sehdn menee ekatokalla — laulut on sen tasosia ett sielld ei vaadita niin
suunnattoman suuria systeemeita ja tietysti niitd on niin paljon enemmén

veivannu. Sit ruvetaankin tippuun alaspiin ja rytinilla ja viiskutosella
voidaan vetda lahelle nollaa. (Kaisa)

Ma ehké arvioisin ton laulutaitoni neloseen ykskakkosella, kolmenelo-
sella taidan pudottaa pykéldn verran tonne kolmoseen — sielld 16ytyy jo
kuitenkin sen verran semmosta outoo lauluainesta, ett sitten ei pianon-
soittotaitokaan valttdmatta riitd selventimadn miulle aina niitd — tai
joutuu aika paljon paneutumaan sitten. Mutta ehké se ois viiskutosella
sitte tuo — pistdsinkéhdn mé tuonne kakkoseen — ett en kylld yhtdan
ylista laulutaitooni — en. (Helena)

Viiskuutosella minnuu héirittee se korkeitten ddnien laulaminen, mie
laitan kolomosen. Mie en ossaa ottaa yld-ddnié ja itekkin tunnen, kun
se ohenee se déni vadrilla tavalla. Miun mielestd miun laulutaito riittaa
tonne yksneloselle. Kylld mie pystyn laulamaan nuotilleen — mutta se oma
ddanenmuodostus hiirihtee yla-dénissd minnuu. .. ettd nyt jos paédsen sinne
danikuntoutukseen nii sitdhén se on sitd 4anen muodostamista. (Elisa)

Pianonsoittotaito ja siestiminen

Saestyssoittimista keskityn tdssid yhteydessd pianonsoittoon. Kitaran-
soitto tulee esille myohemmin bandisoitinten opettamisen yhteydessa.
Pianosédestyksen osalta pyysin opettajia arvioimaan pystyvyyttian
erikseen luokka-asteilla 1-2, 3—4 ja 5-6. Naistd kolmesta arviosta
laskin keskiarvon. Musiikkiin erikoistuneet opettajat, joista neljalla oli
taustallaan monivuotiset pianonsoitto-opinnot, kokivat sdestimisessa
korkeaa pystyvyytta. Nama opettajat paatyivit arviossaan tasolle viisi, ja
ainoastaan Kalle, joka aloitti pianonsoiton vasta opettajankoulutuksessa,
arvioi pystyvyytensa alle tason kolme. Timéan ryhmén séestysarvioiden
keskiarvo oli valmiuksista kolmanneksi korkein (4,3). Erikoistumattomien
opettajien arviot vaihtelivat nollasta neljaan ja keskiarvo 2,4 oli kuu-
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denneksi matalin. Erikoistumattomista nelja oli aloittanut pianonsoiton
vasta opettajankoulutuksessa, ja kaksi muuta opettajaa oli opiskellut
sitd kouluaikoina vain muutaman vuoden.

Korkeaksi koettu pystyvyys sdestdmisessd ndyttda liittyvdn moni-
vuotisiin pianonsoitto-opintoihin, kun taas matala pystyvyys vihéisten
opintojen vuoksi heikoksi jadneeseen soittotaitoon. Kaikkien muiden
erikoistumattomien paitsi Tapion pystyvyysarviot sdestamisessi laskivat
alkuopetusarvioiden jalkeen. Vaikka Tapio ei ollut soittanut pianoa en-
nen opettajankoulutusta, hin oli kuitenkin musisoinut monin eri tavoin
kouluajoista ldhtien. Tamén ryhmén séestdmisessd kokema pystyvyys oli
3,3 luokilla 1-2, 3.—4. luokilla se laski 2,5:een ja 5.— 6. luokilla 1,5:een.

Elisalla oli taustallaan muutamien vuosien musiikkiopisto-opinnot.
Héan ajattelee déneen niin:

Nelonen ykskakkoselle, laitetaan kolmonen kolmenelosella ja kakkonen —
se laskee tonne, koska sitte tullee viiskutosella nii — mie ku en oo pitkdan
aikaan soittanu, nii en varmaan sais soinnuilla... mie en varmaan, miun
pitéis nii hirveesti tehi toité, ett mie saisin taas soinnuilla sdestettya ja
erilaisia kuvioita siihen, ett se ois sitte semmosta nii perusrytmia mitd
sdestdis... ja sit taas kolmenelosen ja ykskakkosen laulut, no ne pystyy
nuotistakin jo soittamaan. Ettd kyllahdn se on vihin laskeva tuo...

Elisan soittotaito on rapistunut senkin vuoksi, ettei hinelld ole koto-
na eikd omassa luokassa pianoa. Koulussa on pianoja riittdnyt vain
musiikkiin erikoistuneiden luokkiin, ja Elisan soitin on “hirvittava
syntetisaattori”.

Piia kokee pianonsoittotaitonsa ”olemattomaksi” ja muistelee opis-
keluaikojaan:

Opettajakoulutuksen jialkeen en oo soittanu — mulla on hirvee kynnys
sithen. Ei kaks vuotta piano-opintoja riittiny ollenkaan eikd mulla ollu
oikeen motivaatiotakaan siithen. Opettaja oli niin hienotunteinen, etta
kun se huomas, ettd méd oon ihan onneton, niin se soitti aina niinku avuks
siind vieressa, ettd se kuulosti kauniilta. Me soitettiin pianotentissidkin
opettajan kanssa nelikétisesti.

Korkeita pystyvyysarvioita sdestimisessa selitettiin niin:

Kylla 1ahtee! Olen kehittinyt prima vista -soittoani sitten OKL:n, koska
sdestettdessd erilaisia artisteja on joutunut komppaamaan todella lyhyelld
varoitusajalla! Tosin klassisen pianon taito on padssyt rapistumaan, mutta
paljon muuta ja arvokkaampaa on 16ytynyt tilalle! (Juuso)
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Kasitys laulu- ja sdestystaidosta on tullut kokemuksen kautta — oon
parjanny kaikilla tasoilla, ja just kun oon hoitanu muittenkin luokkien
musiikkia kuin omieni, niin en oo koskaan térménny siihen, ettd mulla
loppuis sdestystaito. En oo tormanny semmoseen tilanteeseen ett kukaan
ois tullu sanoon, ett soittas pain méntya tai laulais pdin manty4, ett kylla
enemmén on tullu kiitoksia, ettd kylldpa néayttdd helpolta ja hyva ettda
tuit laulua. (Maija)

Erikoistuneista opettajista Lotta ja Kalle aloittivat pianonsoitto-opinnot
opettajankoulutuksessa ja kuvailivat sdestimispystyvyyttddn seuraa-
vasti:

Viiskutosella heittda alaspdin. Se on just se, ettd ne osaa jo aika paljon
vaatia. Ei ne laulut vélttdmattd oo niin vaikeita. Tuntus etté niilld ois
oikeuskin vaatia aika paljon silta sdestykseltd. Ois kiva, jos niitd osais
sdestdd oikein hyvin. Koska sielld on monta, etenkin ne jotka on opiskellu
jotain soitinta, niin ne on ite jo aika taitavia tossa vaiheessa, ja sit se on
ihan hélmoo, jos ite soittelee mité sattuu. Ne antaa kylla heti palautet-
takin ihan kirkkaasti. (Lotta)

Niinkun sanottu, niin mé aika paljon hakkaan tota kotipianoo, ett ma
selviydyn sointumerkeistd, mut ei se koskaan mee hyviin tasoon, ett se
jaa parhaassakin tapauksessa kohtuulliseen, mutta se toimii. Se minka
takia en oo musiikkiluokanopettaja, on se, ett pianonsoittotaito — ma
katon, ett piano on niin tdrkee instrumentti, ettd se pitdd olla... Pianoo
oon soitellu, mut en pysty niin hyvin, etté viittisin musiikkiluokan ottaa.
Eikd mulla semmosia ambitioita 0o, ettd mé haluaisin ittedni toteuttaa
sitd kautta. (Kalle)

Muut laulunopetukseen liittyvit valmiudet

Ainenkiyton opetuksen antaminen, moniinisten laulujen opettaminen
sekd kuoron harjoittaminen ja esitysten johtaminen ovat laulunopetuksen
osa-alueita, joista 4dnenkaytdn opetus mainitaan musiikin opetussuun-
nitelman perusteissa. Y htend musiikinopetuksen lahtokohtana pidetdan
sitd, ettd oppilaita ohjataan oman dénen terveeseen kayttoon.

Pystyvyysarvioissa herdttad huomiota se, ettd ainoastaan yksi opettaja
arvioi pystyvyytensa déinenkéyton opetuksessa korkeammaksi kuin laulu-
jen opettamisessa, kaikilla muilla se on matalampi. Erikoistumattomien
arvioiden keskiarvo (2,2) jai viidenneksi viimeiseksi, erikoistuneiden
keskiarvo 3,4 on keskitasoa. Seuraavat kommentit kertovat siitd, etta
dadnenkayton opetus on koettu vaikeaksi:
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Se on jadny aika huonolle — mi laitan kakkosen sen takia, ettd mi teen
sitd aina syksylld ehkd enemmaénkin, kun tulee uus ryhmi — niin mieti-
tddn lauluasentoo ja sitd ettd miten se 4édni tulee — mut sit se unohtuu.
(Maija)

Mie en sitd pysty opettaan. No jos miun pitéis ddnenkdyttdo opettaa nii mie
varmasti ottasin selvda miten siti tehdédén... mie paan ykkosen. (Elisa)

Ajatellaan niinku musiikissa niin ma en kylld pysty. No jos ykkdsen
pistdd, koska kuitenkin — ett ei huuda — sen puolen pystyy hoitamaan
ett 414 huuda — joo. (Helena)

Liittyy omaan keskinkertaiseen laulutaustaani. (Laura)

Korkeampaa pystyvyytta perusteltiin lahinna silla, ettd haastateltava oli
itse harrastanut laulua ja tullut tutuksi déniharjoitusten kanssa. Esimer-
kiksi Kallella, Juusolla ja Pentilld on taustallaan monivuotisia yksinlaulu-,
kuoro- tai yhtyelauluharrastuksia. Toisaalta taas Jussi, Tapio ja Maija,
jotka ovat harrastaneet laulamista ja kokivat pystyvénsai erittdin hyvin
opettamaan lauluja, arvioivat pystyvyytensa danenkayton opetuksessa
paljon matalammalle. TAima kertonee siitd, ettd erityisesti sellainen
aktiivinen yksinlauluharrastus kuin Kallella ja Pentilld ja sen myota
tehtivit 4dnenavaus- ja dédnenmuodostusharjoitukset antavat valmiuksia
ja varmuutta toteuttaa ddnenkdytonopetusta myos koulussa.

Moniéénisten laulujen opettamisessa musiikkiin erikoistumattomat
kokivat Tapiota lukuun ottamatta matalaa pystyvyyttd. Joko he eivit
olleet koskaan yrittineetkddn niitd opettaa tai kokivat alueen muuten
vaikeaksi. Tatd pohdiskeltiin seuraavasti:

M3 en oo koskaan kokeillu sitd, ett pitdd mun varmaan ykkonen laittaa,
koska en méa ihan vois lyoda hanskoja tiskiinkdén. Koska eihédn se oo
sen vaikeempaa, kun ett opettaja itte opettelee vaan ne molemmat ja sitte
antaa vaikka niille lahjakkaammille tehtiviks opetella sen toisen dénen.
En mi ihan nollaa sentdén laita. (Helena)

No riittddko kaksdédninen... kylld pystysin — ykkdsen — mie vaan sitte
harjottelisin. (Elisa)

Musiikkiin erikoistuneiden ryhmaéstd Maija perustelee matalaa arvio-
taan nain:

Moniddnisia lauluja hyvin vihdn — ma paan ykkosen, koska pitdd olla
tosi hyvd ryhmai — yleensi se on ollu oma luokka, jos me ollaan otettu
monidanisid tai sit jonkun kanssa kaanoneina jotain, mut ettd kun on
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semmonen valikoimaton iso ryhma — mullakin on ollu kahen- ja kolmen-
kymmenen vililld jatkuvasti luokat — nii se ei onnistu ollenkaan. Nyt
kun on erityislapsia nii sitd suuremmalla syylld se ei onnistu. Kaanonkin
tekee tiukkaa.

Juuso ja Kalle ovat kokeneet korkeaa pystyvyyttd monidanisten laulujen
opettamisessa, mutta he pohtivat myos tilannetta luokassa:

Stemmoja laulellaan ammattikuvioissa ja niitd varmasti pystyn opet-
tamaan. Miinusta peruskoulussa on stemmalaulun opettamisen puute!
Stemmoja ei normaalin heterogeenisen luokan kanssa voildhted opettele-
maan, jos musiikkia on yksi tunti viikossa ja pitda priorisoida opetettavan
aineksen sisilla. (Juuso)

Siind on aina se hankaluus tavallisessa luokassa, ett sielli on semmosia
erittdin hienoja ihmisid, jotka kuitenkin ovat epdmusikaalisia, ja sit
se sotkee muita aika pahasti. Jos on nelji viiskin, jotka laulaa erittdin
epamusikaalisesti — pitdd sit olla niinku kapeella lankulla, missd voi
kannustaa, mutta samalla yrittdd, ettd saatas se soimaankin, ett siind
ois jotain affektiivistakin nautintoa. (Kalle)

Musiikkiin erikoistumattomista useimmat arvioivat pystyvyytensia mo-
nidédnisten laulujen opettamisessa niin matalaksi, etteivit he sen vuoksi
ole ryhtyneet kokeilemaan niiden opettamista. Musiikkiin erikoistuneet
pohtivat tatd valmiutta siltd kannalta, onko monidédnisten laulujen opet-
taminen tavallisessa luokassa yleensd mahdollista. Erddna syyna Maijan
matalaan arvioon oli, ettei hin koe pystyvansi opettamaan monidénisia
lauluja erityiskoulussa.

Pystyvyysarviot kuoron harjoittamisessa ja esitysten johtamisessa
ovat mielenkiintoisia, koska ne ovat kummallakin ryhmilld korkeampia
kuin arviot monidénisten laulujen opettamisessa. Onnistuneet esitykset
juhlissa olivat omalta osaltaan nostamassa arvioita, vaikka kuoron
harjoittaminen sinédnsi ei kaikille tuttua ollutkaan. Matalasta arviosta
huolimatta sinnikkyytta 16ytyy:

Jos miut pistettds sen etteen, nii mie varmasti vetiisin sen. En mie antais
periks, mie kayttisin niin paljo niitd asiantuntijoita ja muita. Kylld mie
nyt ykkosen tdhén laitan. (Elisa)

Erikoistumattomat opettajat perustelivat tason kolme ja nelja arvioita
niin:
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Oon mini kevitjuhliin ja yhteen itsendisyysjuhlaan tehny, ettd... mut ei
se miusta 0o varsinainen esityksen johtaminen... laulua... ja mie oon
ite sdestany. No tuossa on tuo, ett harjottamaan kuoroa... kylla siis ma
ihan pystyn mielesténi vaikka kolmosen arvosesti tekemaén... pienten
kanssa varmaan nelosenkin arvosesti, mutta tuota... (Helena)

Mie oon paljon johtanu esityksid, mut en osaa harjottaa kuoroo. Esityksia
on ollujuhlissa ja koulun ulkopuolellakin —laulelemassa vanhainkodissa
ja kaikkee muuta, mut eihdn ne — se pitdd vaan se rima laittaa mihin
kykenet. (Kaisa)

Erikoistuneet arvioivat pystyvyytensa kuoron harjoittamisessa ja esitys-
ten johtamisessa tasolle 3 tai 4. Niistd pohdinnoista nikyy, ettd kuoron
harjoittamisen tulisi olla my0s tavoitteellista:

Musiikkiluokalla moniddnisten laulujen opettaminen oli vaikeata. Toi-
saalta oon vetdnyt kuoroa seitsemén vuotta kerhotoiminnan puitteissa
kolmosista kuutosiin. Jonkin verran laulettiin kaksidénisia lauluja. Siina
koin taitojeni riittdvédn ihan hyvin. (Laura)

(...) mut oon mi johtanu esityksid ja kuoroja varmaan kolmosen arvosta,
ettd kylla ma oon joutunu millon minkdkinlaisen tilaustyon johonkin
kevatjuhlaan tai muuhun, mutta mulla ei oo ollu semmosta kuoroo mika
ois sddnnollisesti ollu kuoro — se on aina ollu joku semmonen vihemmaén
tavoitteellinen niinku musiikkipaja, missd on enemmén ollu laulamisen
riemua kuin puhtautta. (Maija)

No sithen laitetaan kolmonen, koska mé en oo sité niin... lukiossa pidin
sillon sitd kuoroo. Niinkun sanottu niin kylld ma ihan tykkadan, mut
en koe omia ambitioitani toteuttavani sitd kautta. Ettd jos ma joudun
semmoseen tilanteeseen, niin kylli mé sen teen, mutta kun olis kiva
saada laadullisesti korkeatasoisia, niin siind on aikamoinen tyo sitten.
Mieluummin sitd jattad tekemitti, kun semmosii puolivillasia esityksid
— niit ei kestd kuunnella. (Kalle)

Soitonopetus

Tassa yhteydessa kasitellidn nokkahuilun, muiden koulusoittimien
ja bandisoittimien opetusta, yhteissoiton harjoittamista ja esitysten
sekd orkesterin johtamista. Jos lasketaan kaikkien soitonopetukseen
liittyvien valmiuksien pystyvyysarviosta keskiarvo, se jid molempien
ryhmien osalta alle tason kolme (ks. liitteet 2 ja 3) . Keskiarvoja laskevat
erityisesti matalat arviot bandisoittimien opetuksessa sekd orkesterin
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johtamisessa, joskin musiikkiin erikoistuneet suhtautuivat kriittisesti
myo0s pystyvyyteensd koulusoittimien opettajina.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden (1994, 98) mukaan
oppilaat tulisi perehdyttia eri soitinten tuntemuksen lisdksi vahintdan
yhden soittimen soittamiseen Téllaiseksi perehdyttdmiskohteeksi oli
viisi erikoistumatonta opettajaa valinnut nokkahuilun — siti oli opet-
tajankoulutuksessa soitettu niin paljon, ettd sen opettaminen sujui.
Korkeinta pystyvyytta oli koettu juuri nokkahuilunsoiton opetuksessa.
Erikoistumattomien arvioiden keskiarvo oli toiseksi korkein eli 3,8.
Tillaisia perusteluja esitettiin:

No oon mie opettanu, mie oon opettanu kolmosellakin sitd, miulla on
ne taulut ja kaikki tehty ite. Kyll4 mie pystyn — miulla on oma mies joka
soittaa nokkahuilua — mie laitan kolmosen tdhdn nokkahuiluun. Sehén
kaytiin miun mielestd koulutuksessa lapi, siind oli sesmmonen niinku silla
tavalla varma olo kun meni kentélle. (Elisa)

Sen mi kylla ite osaan ihan hyvin, mut nimenomaan toi soittamisen
opettaminen, nii se on hyvin helppoa, jos saa korvakuulolta opettaa.
Mutta sitte kun nuoteista pitds sesmmosetkin opettaa soittamaan, jotka
ei oo yhtddn kiinnostuneita, nii tdssd on vdahin niinku kakspiippunen
juttu. Ettd kolmosen maé laittasin, mut en oo isoilla harjotuttanu. Mut
en mi usko, ett kutosella sen kummempaa valttaimatta olis kun noilla
nelosillakaan. (Helena)

Musiikkiin erikoistuneiden ryhmé toi esiin my6s nokkahuilunsoiton
opetuksen vaikeuksia tai asettivat sen opetuksen kokonaan kyseenalai-
seksi:

Eihan ne kaikki mielelladn soita kylla — etté ne tietyt tytot, jotka sen op-
pii nappérasti sen sormituksen — ne soittaa kylla ja hyvin soittaa. Jotkut
pojat soittaa vahdsen, mutta sekin on imagokysymys — se ei pojille kuulu
jotenkin — mie en oo pakottanu heitd sen enempaa. (Pentti)

Nokkahuilun soittoo on minun mielestd hankala opettaa sen takia,
ett sielld on ne muutamat, jotka ei siitd ikind motivoidu. Oon mi kylla
miettiny sellasta — silloinkin kun mulla oli neljannelld se lukihiiridinen
oppilas ja kaks muuta — ettd sit nokkahuilujen kans piti hdérid. Voiks
nyt olla kauheempaa endd — arvaa kuinka ne ahdistu siitd. Nelosen ja
vitosen kans oon kéyttany aika paljon, mut en mi noilla ykskakkosilla.
Sillai kylla, ettd oon alttonokkahuilulla sdestany jotain juttuja niille, ett
vililla vahan erilaista sdestystd — ne tykkaa siita kylld. (Lotta)
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Mi laitan nelosen sen takia, ett nyt tdnd vuonna sitd ei oo ollu. Osa
pystyis mutta keskittymiskykykin on sitd luokkaa, ettd vaatii kylla sit
kuitenkin — se on aika vaikee ottaa perusopetukseen mukaan, mut meilld
on esimerkiks paja, niin se vois olla paja. Paja kuuluu perusopetukseen,
mut se on valinnaista. Se on kaks tuntia viikossa valinnaista ja meilld
on viisjaksojarjestelma. (Maija)

Teoriassa osaan — kdytdnnon harjoittelu puuttuu! Vinkki: kantele ja
nokkahuilu pois maailmankartalta! Toki olen World Musicin vankkoja
kannattajia, mutta peruskoulun ala-asteella noita soittimia ei tarvita!
(Juuso)

Muiden koulusoittimien eli rytmi- ja laattasoittimien kohdalla musiik-
kiin erikoistumattomat opettajat arvioivat pystyvyytensa (3,0) jonkin
verran korkeammalle kuin erikoistuneet, joiden arvioissa tima valmius
jai neljanneksi viimeiseksi (2,8). Tosin Tapion arvio nostaa hiukan eri-
koistumattomien keskiarvoa. Tuloksissa on havaittavissa erikoistuneiden
osoittamaa kriittisyytta pystyvyyttdan kohtaan; arviointiperusteet lienevét
olleet ryhmilld hieman erilaiset.

Erikoistumattomat kuvailivat koulusoitinten opettamistaan esimer-
kiksi néin:

Kéytin rytmisoittimia ja sit joitakin melodioita, hyvin helppoja melodioita
pienten kanssa kéytiin laattasoittimilla nii, ett ma otin sieltd niitd ylim&a-
résia laattoja pois vileista helpottaakseni heiddn soittoaan, koska se oli
heistd hauskaa. Miné en halunnu ett he pahastuvat jos menee vikaan.
Eli oiskohan se kolmoseen tuo koulusoittimet. (Helena)

No joitakin alkeellisia rytmisoittimia on hakattu, palikoita ja jotakin
tamburiinia ja timén tyyppistd on ollu mukana. Joitakin pienimuotoisia
rytmiorkestereita ja yhtyeitd — kakkosen antasin. (Jussi)

Arvioissaan tasolle kaksi paatyneet musiikkiin erikoistuneet toivat esiin
seuraavia perusteluja:

Mai laitan vaan kakkosen — kylld md varmaan pystysin parempaan.
Edellisessa koulussa oli rummut, basso, laattoja, akustisia kitaroita,
sielld oli vaikka mitd. Etta sielld oli tosi hyvét vilineet, ett kyse oli vaan
siitd opettajan viitsimisestd. TA4ll4 nyt ei oo niitd soittimia kauheesti,
mut ettd en ma luota omaan opetustaitooni kovin hirveesti jos menniin
oikeen vaikeisiin. Rummuissa ne on ihan ne perusjutut. Laattoja pystyn
mutten hirveesti halua. (Maija)
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Oon kiyttany laattasoittimia, ja sit kun oon, niin mun taytyy tehda
niin, ett mé otan kaikki muut paitsi sen yhden kielen pois, koska siité ei
muuten tuu mitdén, kun ne hakkaa ja takoo mité sattuu. Yhen laatan
kans erehtyminen on mahdotonta. Rytmisoittimia oon kéyttiny aika
paljonkin kaikenlaisia. (Lotta)

Positiivisempiakin kokemuksia tuotiin esiin:

No niitd lydmisoittimia ja kellopeleja ja nditd timmosid marakasseja, ne
toimii yleensa hirveen hyvin, kun ne on semmosia, ett kuka hyvansa pystyy
— se kynnys soittamiseen on todella helppo, ja jos pddsee luokan eteen,
niin siind on se esiintymismomentti, ett sitd jannittaa vahan — siini tulee
monta muutakin funktiota kuin vaan tdia musiikin tekeminen. (Kalle)

Bindisoittimien opetus oli koettu vaikeaksi. Erikoistumattomien pysty-
vyysarvioiden keskiarvo (1,5) oli kolmanneksi ja erikoistuneiden toiseksi
matalin (2,5). Arvioiden hajonta oli suuri: erikoistumattomista nelja
arvioi pystyvyytensé nollan tasolle ja kaksi neljan tai viiden tasolle. Myds
erikoistuneiden arviot liikkuivat yhdesta viiteen. Matalia pystyvyysarviota
selitettiin seuraavanlaisilla ajatuksilla:

No siihen pannaan ykkonen, en oo harrastanu. Meilla on semmonen
bandikerho koulun jélkeen, se tulee ulkopuolelta — mé tykkééan hirveesti,
ne on ihan pitevid kavereita, jotka osaa bassoo, siahkokitaraa, koske-
tinsoittimia ja rumpuja — ne pystyy sen hienosti tekeméén ja niilld on
hyva fiilinki. M4 oon pitdny ndppini erossa, en sen takia ettei kiinnosta,
vaan sen takia — mé katon ett ne on parempia kavereita tekeen sen kuin
mina. (Kalle)

Béndisoittimet onkin luku sindnsid. Mulla oli yks kuudes luokka ja
meidin kotiluokka oli musiikin luokka. Musaopettaja oli opettanu niita
soittamaan ja mind vaan sitten kdytin heitd hyddykseni, kun he siestivit
rummuilla ja muilla. En mi osaa niitd kyll4 yhtddn — sinne pitda pistaa
nolla. (Helena)

Bindisoittimien opetuksesta oli saatu mukaviakin kokemuksia:

Edellisessa paikassa oli yhdelld koululla rummut ja mé sain sielta erityis-
koululta rummut lainaan niille omille musiikintunneilleni tietyks ajaks.
Mai neuvoin niille miten rumpuja soitetaan. Kun ite soitin niin kauan,
niin kylld ma niista perusasiat sain...moni kiinnostuikin niista. (Jussi)

M4 oon pitdny koulussa muutaman vuoden bidndikerhoakin, jossa
soitettiin bassoa, sahkokitaraa ja rumpuja. Osaan niitd kaikkia jonkin
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verran. OKL:n kitaranopetus oli semmoista ndppailypainotteista, oon
itse opetellut komppaamista. (Laura)

Bindisoittimien opetuksessa koettu pystyvyys osoittaa, miten ratkaiseva
merkitys omalla bindiharrastuksella on pystyvyyden tunteelle. Korkeim-
malle pystyvyytensd arvioineet Jussi, Tapio ja Juuso ovat kaikki olleet
binditoiminnassa mukana. Laura on opetellut bindisoittimia, erityisesti
sihkdbassoa, myohemmin, ja vetdnyt myds bandikerhoja.

Luokanopettajakoulutuksen musiikinopintoihin ei sisaltynyt 1980-
luvulla bandisoitinten opetusta. Haastateltavista ainoastaan Laura oli
innostunut opintojen jalkeen niiden opiskelusta. Tapio, Jussi ja Juuso olivat
olleet bianditoiminnassa mukana jo ennen opettajankoulutusta. Muiden
opettajien musiikinharrastus oli suuntautunut toisiin musiikinlajeihin tai
sitten he olivat kokeneet bandisoitinten opiskelun liian tyolaaksi.

Pentti ymmaértdd biandisoitinten soiton merkityksen, mutta kertoo
silti tallaisista kokemuksista:

Téailldakin ois rummut — ne on siististi rapun alla piilossa komerossa —
niitd ei oo varmaan vuosiin kéytetty. Ja edellisessiakin koulussa oppilaan
vanhemmat lahjotti heididn poikansa rummut — niitd ois voinu kayttaa
— mut sit siind tuli se aikapula — kylld mie semmosta perusbiittid muu-
taman kerran jo opettelin... vois vield sihkokitaralla ndyttdd viahan
samaa komppia...

Téassd yhteydessa keskusteltiin myds opettajien kitaransoittotaidoista.
Musiikin perusopinnoissa kitaraa ei soitettu jo pelkdstddn sen vuoksi,
ettei kitaroita ollut kéytettivissi, mutta musiikin erikoistumisopinnoissa
kitara oli vaihtoehtoinen jonkin muun soittimen kanssa. Kitaransoiton
valinneiltakin olivat opit aika lailla unohtuneet, tosin opetustakin oli
vain 14 tuntia. Ennen opettajankoulutusta kitaransoittoa harrastaneet
opettajat kayttivait sitd nytkin tyossddn. Kenenkddn luokalla ei kitara
kuitenkaan ollut varsinaisen luokka-soittimen asemassa.

Vaikka moni musiikkiin erikoistumatonkin opettaja arveli kitaran
olevan hyddyllinen musiikinopetuksessa — varsinkin silloin, kun pianon-
soittotaito on heikko —ei heista yksikddn ollut ryhtynyt sitd opettelemaan.
Yleisimpén syyni oli eldmén kiireisyys ja ajanpuute. Musiikkiin erikois-
tuneet kritisoivat erikoistumisopintojen kitaransoitonopetusta todeten
sen lilan klassispainotteiseksi. Joko taidot olivat tdysin unohtuneet tai
sitten he eivit olleet hydtyneet opetuksesta:

Oikeestaan ainoo, mistd jai huono maku, oli se kitara — ett se ei kylla
toiminu alunperinkdén. Se heitti niin semmoselle ndppéilyosastolle, ett
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mie tajusin jo sillon opetellessani, ett tasté ei tuu olemaan mitdan hyotya
koulussa. Mullakin on nyt se h6lmad juttu, ettd meilld on kotona yldkerta
kitaroita tdynné —ett ethdn mun tarvis kun tosiaan ruveta opettelemaan. ..
niskasta kiinni... (Lotta)

Todettuaan opettajaharjoittelijoiden kitaransoittotaidon tehokkuuden
luokkatilanteessa Elisaa harmitti, ettei ollut itse ryhtynyt sitd opettele-
maan:

Mitd miulla tadlla on ollut niitd semmosia kitaramiehié, nii nehidn on aivan
upeita ne musiikkitunnit mité ne pittdd. Ne niinku keris sen lapsilauman
tdhan ymparille ja veti sitd omalla tavallaan ja lapset oli tosi innoissaan.
Sit kun ne pyyti poikia jonkun kappaleen soittamaan ja pojat sen vetés,
nii el ne muuta tarvinnu, ei niilla ollu kurinpito-ongelmia, ei mitdan, ne
silla yhelld soittotaidolla lumos ne lapset ja se oli kitara.

Erikoistuneista opettajistakin ainoastaan Laura oli opiskellut kitaran-
soittoa opettajankoulutuksen jilkeen niin paljon, ettd pystyi pitdimdéan
koulussaan béndikerhoa. Juuso hallitsi kitaransoiton jo opiskelemaan
tullessaan. Kalle oli joutunut opettelemaan kitaransoiton alkeet musiik-
kiteatterin padroolia varten, mutta ei kuitenkaan kéayttanyt sitd musii-
kinopetuksessaan, koska koki taitonsa olevan suhteellisen epavarma.

Viisikielisen kanteleen opettamisesta ei arviointitilanteessa erikseen
kysytty. Yksikéan opettajista ei ottanut sen opetusta oma-aloitteisesti
esille. Juuso tosin toivoi kanteleen ja nokkahuilun poistuvan maailman-
kartalta. Todennédkoisesti kantele ei ole ollut kenenkdidn musiikinope-
tuksessa merkittavalla sijalla.

Soitinten opettamisen lisdksi opettajia pyydettiin arvioimaan pysty-
vyyttdan yhteissoiton harjoittamisessa ja esitysten johtamisessa. Nailla
tarkoitettiin koulusoittimista, esimerkiksi nokkahuiluista seka laatta- ja
rytmisoittimista koostuvan yhtyeen harjoittamista ja koulun juhlissa tai
muissa tilaisuuksissa tapahtuvien soittoesitysten johtamista. Musiik-
kiin erikoistumattomat olivat kokeneet tdssa toiminnassa matalampaa
pystyvyyttd (2,8) kuin soiton opetuksessa. Valmiuksia arvioitiin seu-
raavasti:

Kylla se olis jo liian vaikeeta, korkeintaan ykkoénen, mutta ei yhtdén yli.
Voishan sitd kokeilla ja jos aikaa ois riittdvdn paljon ja lasten hermot
kestéds ja minun niin... (Jussi)

Huh hah hei! Ehka omalla tavallani —se on taas toijohtamaan esityksissa
— no jos mi saan ihan pienille tehda, niin kylld ma onnistun varmaan
kolmosen arvosta ainakin siind. (Helena)
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Muutamat erikoistumattomat eivit ryhtyneet laveisiin pohdintoihin vaan
totesivat lyhyesti, etteivit pysty lainkaan harjoittamaan yhteissoittoa.
Kaisa perusteli korkeaa pystyvyyttddn (4) silld, ettd on tehnyt lasten
kanssa lukuisia onnistuneita esityksid opittuaan laittamaan riman omien
taitojensa suhteen sopivalle korkeudelle. Tapiolla on korkea pystyvyys
(5) yhteissoiton harjoittamisessa ja esitysten johtamisessa:

Minulla on aika monen instrumentin hallinta kohtalaisella tasolla. Kaikki
soittimet soivat jotenkin, jonkinlainen késitys eri soitinryhmien tehtéavista
on yrityksen ja erehdyksen kautta kehittynyt. Olen séveltdnyt, sovittanut
ja harjoittanut kuoron ja orkesterin kolmeen koululaismusikaaliin.

Musiikkiin erikoistuneista Pentti toi esiin myds yhteissoiton ongelmia:

Meilld on kapuloita ja marakasseja ja tamburiineja ja kehdrumpuja...
no on myds metallofonit ja ksylofonit — niitdkin vois kdyttdd enemmén
— ihan muutaman kerran ollaan kokeiltu ja niisti tuntus pojat olevan...
niitd pitds enemmain ottaa. Kaikkee pitis... sit se tuntuu niin hupsulta,
kun tunti ollaan pakerrettu ja ollaan opittu ksylofonia viemdan muutama
paukaus ja aika on menny siihen, nii ei se tunnu kovin tehokkaalta...

Soittamiseen liittyvistd valmiuksista matalinta pystyvyytta koettiin orkes-
terin johtamisessa. Arviointitilanteessa selvensin opettajille, ettd kyse on
orkesterin tai soitinyhtyeen johtamisesta. Yhtyeessé voi olla esimerkiksi
viuluja, selloja, huiluja, klarinetteja tai muita orkesteri-instrumentte-
ja. Orkesterin johtamista ei opettajankoulutuksessa harjoiteltu, joten
sithen perehtyminen olisi vaatinut opettajilta omakohtaista innostusta
ja harrastusta. Molempien opettajaryhmien pystyvyysarviot olivatkin
tassd valmiudessa matalimmat. Erikoistumattomien opettajien arvioiden
keskiarvo oli 0,7, ja heistd nelja arvioi pystyvyytensi nollan tasoiseksi.
Jussi koki pystyvyytensd kuitenkin vihdn korkeammaksi ja perusteli
sitd sill, ettd on jarjestdnyt luokillaan olleita instrumentalisteja esiinty-
jiksi koulun juhliin. Vaikka hén ei varsinaisesti ole toiminut esiintyjien
harjoittajana, han uskoo kuitenkin saavansa aikaan jonkinlaisen yhtye-
esityksen. Tapio taas arvelee bdndisoitinten hyvin hallinnan auttavan
orkesterin johtamisessa, vaikka kokeekin klassisen musiikin olevan
”sudenkuoppansa”.

Musiikkiin erikoistuneista tasolle yksi pdatyneet totesivat orkesterin
johtamisesta esimerkiksi niin:

Tanssiorkesteri tai popbandi 5, sinfoniaorkesteri 1! Sentdén pienid alkeita
siindkin voisin toteuttaa, rohkeutta riittda naas! (Juuso)
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Enkylld varmaan pystyis johtaan kuin kauheella tyoll4 ja tuskalla ykkdsen
arvosta, ett mulla ei oo mitdan kasitystd jousisoittimista, tai jos pitdis
tehda jotain sovituksia, nii ne ois kylla tosi hankalia. (Maija)

Lotan ainoa kokemus orkesterin johtamisesta oli seuraavanlainen:

M3 oon kerran itse asiassa joutunu johtamaan. Edellisessad koulussa oli
oppilasorkesteri ja se musiikinopettaja oli kiped. Ne osas jo ne kappaleet,
mun ei tarvinnu mitenkd4n harjottaa niitd — mé johdin kylla. Ne osas ne
hommat ja ma johdin sitd orkesteria. Kylld ma sen osasin, mut tuskin
olisin osannu sillee harjottaa.

Laura oli ainoa, joka oli varsinaisesti harjoittanut ja johtanut soitin-
yhtyetta:

Eka vuosina musiikkiluokalla oli kerhotoimintana klassisempi soitin-
yhtye. Kolmasluokkalaiset oli suurimmaksi osaksi aloittelijoita. Se oli
aika yksinkertasta, ja siind mé vield koin pystyvdni johtamaan niita,
pidemmélla olevia en olis varmaan endd pystyny. Siiné oli kirjava vali-
koima — sielld oli vaikka mita — viulua, selloa, kédyrétorvea ja kaikkee
siltd valiltd. Antaisin itselleni varmaan nelosen, koska siitd on valmista
materiaalia niin paljon.

Kuuntelukasvatus

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1994, 98) todetaan kuun-
telun olevan musiikkikasvatuksen ldhtokohta. Kuuntelun avulla harjoi-
tetaan keskittymistd ja rentoutumista, ohjataan ddniympériston havain-
nointiin sekd kuunneltavan musiikin omaan valintaan ja arviointiin.

Kaikki haastatellut opettajat olivat sisallyttdneet musiikinopetukseensa
kuuntelukasvatusta tavalla tai toisella, ja he arvioivatkin pystyvyytensi
siind suhteellisen korkealle. Molemmilla ryhmilld tdimén valmiuden pys-
tyvyysarvioiden keskiarvot sijoittuivat neljan korkeimman joukkoon.

Elisa onitse innostunut klassisesta musiikista opettajan uransa aikana.
Han toteuttaa kuuntelukasvatusta siten, ettd pitda viidennelld luokallaan,
jolle hin eiitse opeta musiikkia, kahtena aamuna viikossa 3—10 minuutin
mittaisen klassisen musiikin kuuntelutuokion. Han on havainnut oppi-
laiden alkaneen nauttia néist tuokioista ja kertoo niin:

Kuuntelukasvatustahan pystyy opiskelemaan ite ja ottamaan kirjoista
selviad — tdhdn mie paan nelosen. Mie nyt kdytdn eka kerta tissa viitos-
luokalla ja toimii ihan dlyttéméan hyvin — ykskéén ei irvistele ja tailla
luokassa oli yks ainut poika joka klassista kuunteli. Mie oon ostanu
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omalla rahalla omat levyt. Nyt on menny kohta vuosi eikd tarvi olla
musiikinopettaja ku titd vettdd. Mie tdhtddn siihen ettd rauhotuttaan,
uskallettaan olla hiljaa. Kuunnella omia ajatuksia, kuunnella musiikkia. ..
ei 0o pakko kuunnella, ottaa silleen aktiivisesti...

Muiden erikoistumattomien opettajien perustelut kokemalleen pysty-
vyydelle olivat seuraavanlaisia:

No ollaanhan me Pekkaa ja sutta ja Taikahuilua ja mihin kaikkeen on
tutustuttu — tAimmaosiin — niin se on taas semmonen, mitd mé voisin
nelosen — omien tietojen ja taitojen pohjalta — ettd siitd kai mun pitda
lahted. (Helena)

No kylldhén sitd pystyy... jatkuvasti oon kuunteluttanut. Meilld on
vihossa aina ollu semmonen viimenen sivu, mihin me ollaan merkattu
mitd me ollaan kuunneltu. (Kaisa)

Kylla kuuntelutin, ettd jos aatellaan vaikka niité klassisia kappaleita ja
suuria maestroja, niin kylld niitd kuunneltiin. (Jussi)

Musiikkiin erikoistuneista opettajista Lotta totesi pystyvyytensé olevan
korkealla tasolla:

Siind ma oon hyvi. Se on mielenkiintosta. Se ettd saa ne keskittymain
sithen, ja sit kun ne keskittyy niin niilld on hirmu visioita.

Kalle filosofoi kuuntelukasvatuksen merkityksesta:

Kylld mé pyrin viikottain ottaan — se ettd opettaja kuunteluttaa klassista
musiikkia, koska harvan kotona, elleiisa tai diti oo muusikko, kuunnellaan
— se on tdysin vieras alue. Steinerin kanssa mé oon kylld ihan samoilla
linjoilla — Steinerhan painottaa eurytmian kautta ja kauniin musiikin
kautta — nimenomaan klassinen musiikki on semmosta, ettd siind sun
pitda olla kuuntelijana aktiivinen, ett se pelkka rytmi ei herdté sussa heti,
vaan sun pitdd ite antaa sen musiikin menni. Ja jos opettaja jirjestaa
semmosen tilanteen, ett se on kymmenen minuuttia, niin se vaaditaan,
ett sun pitad sit olla suurin piirtein hiljaa — se on pidemmaén paille tosi
kasvattavaa ja sielullisesti puhdistavaa. Steinerhan painottaa tuota ja ma
oon ihan samoilla linjoilla.

Kaksi erikoistunutta opettajaa oli kuunteluttanut vihénlaisesti:

Ainahan sitd yrittdd, mutta aina se jotenkin jid. On aina jotain klassis-
takin yritetty kuunnella. Eka luokalla Pekkaa ja sutta, tita linjaa. Se on
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aina semmoinen alue, ett huomaa, ett tihdnkin kohtaan ois voinu ottaa,
aina jalkikdteen tulee mieleen. (Laura)

Aika vidhin tulee kuuntelutettua — tuntuu etté jos meinaa kaikki saaha
laulut ja tietylld tavalla heitd mukaan sithen, nii vihén tuntuu — semmonen
nidppituntuma, etti jos mie paan musiikkia kuulumaan, niin tosiaan se
motivoiminen on tyolasté. (Pentti)

Maija erittelee kuuntelukasvatustaan erityiskoulussa seuraavasti:

Pystyn nelosen puitteissa, ja sitd oon tehny paljonkin eri muodoissa, ja aina
pitda ottaa huomioon, mika on se vastaanottava ryhma. Yha enemmaén
torméa sithen, ettd jos kuunteluttaa jotain, niin ssmmonen musiikillinen
yleissivistys on kauheen kapee. (...) ...keskittymiskyky riippuu luokasta
ja siitd mihin ne kasvattaa. Talla hetkelld mun materiaali on sellasta, ettd
kaks-kolme-nelja minuuttia on maksimi. Ja sitten pitdé vield tarkkaan
miettid, mitd kuunteluttaa ja minkéalaisen tehtavin kuuntelun my6ta an-
taa.(...)...jotenkin talld hetkelld tossa kuuntelukasvatuksessa enemmaén
painotan sitd, ettd ne kuulee soittimia (...) ja ne pystyy analysoimaan —
(...) ett ne kuulee onks tdssd Bomfunkissa kéytetty oikeita rumpuja vai
rumpukonetta ja miten sitd sahataan ja miksataan ja tehddn — ett mie
yritdn aukaista hyvin téllasilla kdytdnnon jutuilla, mitd ne kuuntelee —
nii silld kdyttomusiikilla niitten korvia.

Musiikkilitkunnan opettaminen

Musiikkiliikunnan opettamisessa koettu pystyvyys oli samantasoista
musiikkiin erikoistumattomien (3,3) ja erikoistuneiden (3,4) ryhmissa.
Haastateltavista nelja oli opettajankoulutuksessa erikoistunut liikkuntaan,
ja lahes kaikki harrastivat nykyisessdkin eliménvaiheessaan aktiivises-
ti jotakin litkuntamuotoa. Opettajankoulutuksessa musiikkilitkuntaa
siséltyi opetusohjelmaan seka liikunnan ettd musiikin perus- ja erikois-
tumisopinnoissa.

Kilpatanssin harrastaja Elisa perustelee korkeaa pystyvyyttidan mu-
siikkiliikunnan opettajana néin:

No nelonen — eihdn mulla 0o siind mittddn ongelmia. Mie oon siis pité-
ny tadlla tanssiakin valinnaisissa. Mulla on kymmenen tuntia viikossa
litkuntaa. Oon kilpatanssissa joutunu opiskelemaan erilaisia rytmeji ja
tosissaan niinku silld tavalla paneutumaan musiikkiin.

Jussi on omia taitojaan kohtaan kriittisempi:
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Olen harrastanu kylld lasten kanssa. Varmaankin ainakin kakkosen
antasin, koska oon ottanu osana liikuntaa, mutta kylld my6s musiikki-
tunneilla on otettu litkkkumista musiikin mukaan. On tehty ihan timmosid
Power Mover -kasetteja mitd on tullu, ja joulujuhlaan valmistin poikien
kans taimmosen musiikkikeppijumpan. Se oli aika rohkee veto ett rupesin
semmosta tekeméén, mut kuitenkin otin meidin koulun joulujuhlaan.
Toisaalta esimerkiks oma tanssitaito ei oo hyvi. Jos pitds laaja-alasesti
timmosia erilaisia tansseja ja muita, niin ei ne kylld taho... kyll4 ne on
mulle tosi vaikeita.

Muutamat miesopettajat ovat opettaneet tanssejakin:

Joo kyll4, noiden perustanssien osalta oon jo harjaantunu, kun on vuosit-
tain kayty l1api — ihan yksinkertasta tasajakosta marssia ja sitten jenkkaa
ja valssia... Isompien oppilaitten kans on vdhén nihkeetd, mut kun ei
vilita siitd — ettd kun jaksaa sitd kivirekee vetda — nii sieltd aina joku
innostuu. Ja sit siind on se porkkana, ettd kun otetaan vihin timmosta
tasajakostakin, vaihtoaskelii, niin sit voi aina antaa vinkin, ett hei nda
on hitaita kappaleita timmaoset ndin — ett pankaas korvan taakse, ettd
tallai pystyy sitten askeltamaan véahén likikkdinkin — semmosta viahan
jotakin porkkanaa kayttdmalla... (Pentti)

Kallen opettajan uran ensimméiinen luokka oli ollut tanssipainottei-
nen:

Joo, no vihédn on musiikkiliikunnassa huono omatunto, etti sitd pitéis
ottaa paljon enemmaén kuin mitd mé otan... riippuu aina siitd vastak-
kaisen puolen naisopettajasta — jos sattuu semmonen, joka on ite ak-
tiivinen — semmosen kans tulee paljon pidettyd... Siind on semmonen
paradoksi, ettd kaikki sanoo ei, mut kaikkihan ne tykkdd kumminkin
tytot ja pojat, kun siind on sit kauhee jannitysmomentti. Ne itse asiassa
tykkéa siitd, vaikka ne sanoo, ett se on kauheeta. Sen tanssiluokan kans
tein jotain performanssia, kirkkoon tehtiin semmonen mieletén hyvin
ja pahan spektaakkeli — toimi kylld ihan hienosti kirkossa, vaikka ne
varmaan odotti jotain tonttuleikkid. Yllétys oli vissiin kova, mut se oli
ihan kiinnostavaa...

Lotalla on korkea pystyvyys musiikkiliikunnassa:

Musiikkiliitkuntaa ma oon erinomanen opettamaan. Oon pitinyt sitd
paljon, sekd musiikki- ettd liikuntatunneilla. Edellisessd koulussa oli
tosi iso se musiikkiluokka, ett sielld oli hyvin tilaa. Sielld hypdttiin —
lapset pyrkii siind vdhdn innostumaan, mutta sit kun ne saa pysyméén
aisoissa...
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Laura on torménnyt kdytinnon ongelmiin:

Se on kuuntelun liséks toinen osa-alue, mika jaa liian vahalle. Kylld ma
omat taitoni arvioisin nelosen arvoseks, mutta se on eri asia kéytian-
nossi. Jos on 30 oppilaan luokka, niin sielld pulpettien déressa ei kovin
ihmeellistd litkuntaa vedeta.

Sével- ja rytmitajun koulutus ja musiikin teorian opettaminen

Sével- ja rytmitajun koulutusta sekd musiikin teorian opettamista kéa-
sitellddn samassa yhteydessd, koska niiden sisdltdmét asiat limittyvat
toisiinsa monin tavoin. Naissd valmiuksissa olivat useimmat musiikkiin
erikoistuneet kokeneet korkeaa pystyvyyttd (keskiarvot 4,0 ja 4,5), ja
erikoistumattomienkin arviot asettuivat keskitasolle (3,2 ja 2,9). Perus-
koulun opetussuunnitelman perusteissa (1994, 98) niihin valmiuksiin
viittaavia opetusalueita ovat esimerkiksi musiikin peruskésitteiden eli
rytmin, melodian, muodon ja harmonian opettaminen, sdvelmien sepit-
tdminen ja perinteisen nuottikirjoituksen opettaminen.

Opettajankoulutuksen musiikin perusopintoihin 1980-luvulla kuulu-
nut teorianopetus vastasi tasoltaan suunnilleen musiikkiopiston 2/3-3/3
teoriakurssia. Musiikin ryhmitunneilla harjoitettiin séveltapailua unka-
rilaisen metodin mukaan. Erikoistumisopintoihin kuului séveltapailun
ja musiikin teorian ohella kenraalibasson kirjoitus.

Tutkimuksen kohderyhmidn musiikkiin erikoistuneista opettajista
kolmella oli suoritettuna musiikkiopiston teoriakursseja opettajankoulu-
tuksen alkaessa. Muut olivat harrastaneet musiikkia useita vuosia, joten
he olivat tutustuneet teoria-asioihin esimerkiksi laulu- tai soittotuntien
yhteydessi. Erikoistumattomista kukaan ei ollut ottanut osaa varsinai-
siin musiikin teoriaopintoihin, mutta aiemmin jotakin instrumenttia
soittaneet osasivat nuotit ainakin auttavasti.

Helena kuvailee alkuopetuksessa toteuttamaansa sével- ja rytmitajun
koulutusta seuraavasti:

M3 oon sitd tehny vaan ndiden pienten kans — paitsi sitten sen nokkahui-
lun kanssa — ollaanhan me tititoitu niitd rytmejé ensin. Ja tdhdn kuuluu
varmaan tia laulava kisi kun sévelkoulutusta vai miké toi... Me ollaan
vaan laulettu niitd, ettd ”onko kaikki tdalld...”. Mut sit noilla isoilla taas
on niitd vaikeampia rytmejakin, nii ehdn ma niistd osaa sanoo yhtdéan
mitddn. Ett jos mun pitids laittaa nyt sitten — kiikun kaakun kakkonen
vai kolmonen — mé paan kakkosen...
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Musiikkiin erikoistumattomista opettajista Tapio oli ainoa, joka oli
opiskellut musiikin teoriaa opettajankoulutuksen jialkeen. Han koki
korkeaa pystyvyyttd timéin valmiuden alueella:

Omakohtaisesti on tuo nuottihomma ollut hakusessa, mutta kun tein
niitd musikaalibiisejd ja sovitin orkesterille esimerkiks viulustemmoja,
oli apunani Atari- ja Notator-ohjelma, jossa nuottikuva on nahtavill.
Opin huomaamatta nuotit, ja kykenen jo kohtalaisesti niitd kirjoittamaan
ja niistd soittamaan.

Tapio kertoo edelleen oppilaittensa sével- ja rytmitajun koulutuksesta:

Pyrin siihen, ettd lapset oppisivat perusasiat myohempaa soittoharrastusta
silmélla pitéden. Siis perustaidot rytmiikasta, sdvellajeista ja sointujen ra-
kenteista. Mutta musiikin teorian opettaminen irrallisena, ilman soitettua
esimerkkid on aika kyseenalaista. Erds esimerkki voisi olla laulunteon
opettaminen. Valitaan teksti, tehddén sithen sanarytmit, kirjoitetaan
rytmi, valitaan sévelten maéra joita voi kayttad, esimerkiksi so-la-mi, ja
keksitdan savelkulku. Muistan kylld aina sanoa ettd nuottikuva on vain
kuva todellisuudesta. Paras esimerkki on soittaa levyltd Edu Kettusen
Lentdjan poika ja sitten verrata sitd nuotinnokseen. Ero on huimaava.

Myos Pentti kokee korkeaa pystyvyytta sivel- ja rytmitajun koulutuksen
alueella. Hanen nykyinen luokkansa on musiikillisilta valmiuksiltaan
hyvin heterogeeninen. Koulutusta héin toteuttaa talla tavoin:

Teoriapuoltakin otetaan vaan ihan silleen, ett mie niytdn taululta — on
meilld joskus aikasemmin ollu ihan teoriakokeitakin kylla — mut mie oon
ottanu vaan silleen aina, ettd ne olennaiset pointit — nyt kahotaan ett
tissd on pitké pisteellinen nuotti — siini taytyy viruttaa — tdd merkki on
fermaatti — niille tulee silleen tutuksi kaytannon kautta, ettd ei mitdan
erillistd painotusta siihen teoriaan — aina sieltd joku pointti otetaan.

Kalle on kokenut unkarilaisen saveltapailumenetelmén toimivaksi:

No siihen vois laittaa nelosen, ma oon ite kidyny musiikkiopistoaika-
na, unkarilaista systeemid oli musiikkiluokalla — &4nenavauksessa voi
kayttda niitd ja justiin tia, ettd 16ytdis sen kuullun sivelen — sehén on
monelle kutosluokkalaisellekin tavallisessa luokassa, ett sais sen korvan
niin tarkaks, ett pystyis toistamaan sévelen... Unkarilainen systeemi
on ihan hyvi, koska sitdhén voi eriyttdd, pelkastdan vaikka so-mi tai
s0-s0, tai sitten ottaa rytmidkin sithen — se on niin intiimi — siis opettaja
ja oppilas on tdysin niinku kohdakkain siind — se on siité aika kiva, ett
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siind ei oo mitdan vilinetta vilissd, sitd vois tietysti enemmankin, itsekin
perehtya siihen.

Laura on kriittinen taitojaan kohtaan huolimatta korkeasta pystyvyy-
destdin sivel- ja rytmitajun koulutuksessa:

Jaa-a, tissid mai taas tekisin eron normaalimusiikinopetuksen ja musiik-
kiluokan vililld. Normaaliluokilla vitosen edestd, mutta musiikkiluokilla
menee solmisointikin pidemmille — ett omat taidot loppuu.

Musiikin teorian opettaminen ei ole aina helppoa:

Kun itelld se musiikin teoria liittyy hirveen olennaisesti musisointiin, niin
ma olin padttiny, ett tietyn verran teoriaa neljdnnelld ja tietyn verran vii-
dennelld sitten opetan, niin sen teorian opiskelun tekeminen mielekkééaksi
milldén tasolla niille lapsille — ei ne yhdistdny sitd yhtdian mihinkdan —
ettd ndd hommat téytyis tajuta, ettd lauluista tulis jotain — just niinku
nuottien aika-arvoista ja rytmeistd ja muusta. Mutta eihdn tavallinen
tollukka — se ei ymmaérrd yhtddn mitddn, ett mitd varten hdnen pitis
tota, mitd sa tonne taululle laitat, kirjottaa tinne vihkoon ja opiskella.
Ett sit ainut motivointi on se, ettd tdstd tulee kokeet. (Lotta)

Maija kiteyttda sen, mikd on ollut monen haastateltavan savel- ja ryt-
mitajun koulutuksen sisilto:

No sitd ma oon tehny ihan kohtalaisen kolmosen eesti, koska me tapu-
tetaan paljon ja nda taa titit. Oon tehny koko ajan.

Musiikin historian ja eri musiikinlajien opettaminen

Arviointitilanteessa haastateltaville selvennettiin, etta eri musiikinlajien
opettamisella tarkoitetaan esimerkiksi erilaisten musiikinlajien kuuntelua
janiiden tyylipiirteiden opiskelua. Siten timéa valmius liittyy myos kuun-
telukasvatukseen. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1994,
97) mainitaan, etti oppisisalloksi valittavan musiikillisen aineksen tulee
kattaa mahdollisimman monipuolisesti musiikkikulttuurin eri alueita.
Musiikkikasvatuksen erdaksi tavoitteeksi esitetddn arviointikykyisten
kulttuurikansalaisten kasvattaminen. Eri musiikinlajien opettamisella
tarkoitetaan tdssi yhteydessa myos ndihin nakemyksiin liittyvid musii-
killis-didaktisia valmiuksia.

Musiikkiin erikoistuneista kolme oli suorittanut musiikkiopistossa
musiikkikoulun oppiméaraén sisaltyvin yleisen musiikkitiedon kurssin.
Musiikin erikoistumisopintoihin siséltyi laajoja musiikin historian opin-
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toja, kun taas perusopinnoissa musiikin historian tyylikausia kasiteltiin
lyhyehkon luentosarjan puitteissa. Pop- tai jazzmusiikkiin ei 1980-luvun
opettajankoulutuksessa kovin paljon perehdytty vaan painopiste oli
klassisessa musiikissa.

Haastateltavien harrastamia musiikinlajeja tarkastellessa voi todeta,
ettd Pentin ja Elisan kuuntelu painottuu klassiseen ja Tapion sek Jussin
rockmusiikkiin muiden kuunnellessa musiikkia laidasta laitaan. Tapio
myds musisoi edelleen rockyhtyeissd. Musiikkiin erikoistuneista aino-
astaan Juuso oli klassisen musiikin lisdksi harrastanut monien vuosien
ajan aktiivisesti seki tanssi- ettd popmusiikkia. Laura oli innostunut
biandisoitosta opettajan uransa aikana. Kaksi opettajaa, Helena ja
Kalle, kertoivat harrastavansa aktiivisesti oopperaa; Kalle oli lisdksi
mukana musiikkiteatteritoiminnassa, ja hinta kiinnosti myos intialainen
musiikki.

Musiikkiin erikoistuneet olivat opiskelleet musiikin historiaa runsaasti
ja kokivat sekd musiikin historian etta eri musiikinlajien opettamisessa
suhteellisen korkeaa pystyvyytta:

Kylld me koko ajan semmosta musavisatyyppistdkin tehhddn, ettd ma
voin soittaa ihan ulkopuolellla minkddn tuntisuunnitelman —mulla sattuu
joku levy kiteen kotoo tai kirjastosta, ja ma soitan ja kysyn ihan sitdkin,
ettd mikd musiikinlaji ja mista pdin — joku reggae ja muuta. (Maija)

Mi laittasin sithen nelosen, koska mi itse ensinnékin kuuntelen paljon, ja
oon kiinnostunu todella eri tyyppisestd sanan varsinaisessa merkityksessi
— on se sitten popmusiikkia tai klassista. (Kalle)

Kevyeeseen musiikkiin suuntautuneet Tapio ja Juuso eivit kokeneet
kovin korkeaa pystyvyyttd eri musiikinlajien opettamisessa (2). Tapio
perustelee matalaa arviotaan silld, ettei ole perehtynyt klassiseen mu-
siikkiin. Juuso selitti asiaa niin:

Tulee niin paljon uusia tyylilajeja ja alakulttuureita, ettei aika milldan
riitd seuraamaan! Lansimaisen taidemusiikin osalta kolmonen!

Jussi arvioi pystyvyytensa sekd musiikin historian ettd eri musiikinlajien
opettamisessa neljan tasolle seuraavin perustein:

Kylla vahintdan nelonen. Nykyéénkin, jos on vaikka tommosta paivin-
avaustyyppisté, niin me analysoidaan ja kuunnellaan sanoja. Viikottain
on musiikki kylla mukana tunneilla.
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Musiikkiteknologian kdiytto

Arviointitilanteessa tdsmennettiin musiikkiteknologian tarkoittavan
tdssd yhteydessa 1dhinnad musiikin tietokoneohjelmia. Pystyvyysarviot
jaivat suhteellisen alhaisiksi; molemmissa ryhmissa arvioiden keskiarvot
olivat matalimpien joukossa, mutta toisaalta arvioiden hajontakin oli
suuri. Musiikin tietokoneohjelmia ei ollut 1980-luvun opettajankoulu-
tuksessa kaytossd. Haastatteluissa kavi ilmi, ettd tyovuosiensa aikana
musiikkiteknologiaan perehtyneet nelja opettajaa olivat siitd erityisen
innostuneita. Heiddn pystyvyysarvionsa olivat korkeita tdssid osiossa.
Muut kahdeksan haastateltavaa sen sijaan arvioivat pystyvyytensia
nollasta kahteen; viisi erikoistumatonta ja yksi erikoistunut paatyivat
arvioon nolla. Perehtymattomyytta perusteltiin ajan tai mielenkiinnon
puutteella tai silld, ettei kouluun ollut hankittu musiikin tietokoneoh-
jelmia. Nollaan paityneet totesivat lyhyesti, etteivit pysty tekemdin
musiikkiteknologian alueella mitaan.
Jussi selittdd matalaa arviotaan:

En o0 ollu ite tekemisissa. Sillon kun tehtiin bindihommia, niin studi-
ossahan oli tietynlaista alkeellista teknologiaa, mutta siitd ajasta tek-
nologia on menny niin huimasti eteenpiin. Kylla se talld hetkellda mun
asiantuntijuus on niin vahistd, etti pitdd melkein laittaa nolla, kyll4 ne
laitteet on niin tuntemattomia.

Erikoistujista Maija oli yrittinyt tutustua musiikkiteknologian saloihin,
mutta padtyi silti arvioon yksi:

No en pysty, sitd ma en kylld — ehka tarvittaessa voisin pystyd, mutta
ettd — mulla oli haave tossa muutamia vuosia sitten, ettd osaisin yhdis-
telld syntetisaattoria ja tietokoneita yhteen ja muuta, ja ostettiin kotiin
semmonen Technicsin keyboard mika on yhdistettdvissd, mutta ma en
oo oikeestaan sitd tehny, mutta sillon kun mulla oli yks ssmmonen kurssi
— koko lukuvuoden jatkunu valinnaiskurssi edellisessd koulussa — nii
sillon meilld oli kdytossa semmonen diskettipohjanen syntikka. Eli siind
nyt katoin miten se opettaja sitd nédpeldi, mut kun ei tarvinnu kantaa
vastuuta nii en ma sité ite opetellu.

Tapio, Laura, Juuso ja Pentti olivat sekd opiskelleet ettd kdyttineet
ainakin jonkin verran musiikkiteknologiaa musiikintunneilla ja arvioi-
vatkin pystyvyytensd tasolle neljé tai viisi. Tapion innostivat musiikin
tietokoneohjelmiin tutustumiseen musikaaliprojektit, joita hén sivelsi
ja sovitti. Han kertoo néin:
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Minulla on kaytdssi tietokoneet ja musiikkisoftat, moniraitaddnitys-
tekniikat on myds hallussa. Oppilasarvioinnissani myds taidot tietoko-
nemusiikissa ovat nykyddn arvioinnin kohteena, niitdkin taitoja kun
oppilailta joskus 16ytyy.

Juuso on ollut paljon tekemisissd musiikkiteknologian kanssa, mutta ei
paddy kuitenkaan aivan korkeimpaan arvioon:

Than uusinta kirked ei voi milldén seurata, mutta jos ajatellaan perus-
koulun musiikkia, niin kylld tuo nelji on paikallaan, kdytdn sen verran
sahkoisia soittimia, samplaan, sovitan, nuottikirjoitan ja teen toita sek-
venssereiden ja tietokoneiden kanssa. Noin yleismaailmallisesti ottaen
tekniikka my6s musiikin alueella juoksee sellaista vauhtia, ettd pisteet
menisivit rankasti pakkasen puolelle!

Pentti kertoo musiikkiteknologiaharrastuksestaan:

Mie hommasin kotitietokoneen kaheksan vuotta sitten ja kuus vuotta
sitten dédnikortin sithen — siihen aikaan oikeen hyvan semmosen, missi
pystyy nuotintamaan ja séveltimadn — ja nyt hommasin kahdeksan
vuoden jidlkeen jopa omat pienet kovaddniset sithen tietokoneeseen.
Meille tuli vuonna —91 ne ekat kokkotraktorit, mitkd on nyt tuossa
meidén luokassa. Vahdn oon nyt tutustunu siihen, ett miten ne pannaan
ne kanavat... ja soittimet, siindhidn vois ithan timmaosia pienimuotosia
omia sovituksia tehda — niinku oon tehny Peppi Pitkétossua ja kaikkee
timmostd komppia...

Laura kommentoi tasolle nelja arvioimaansa pystyvyyttd musiikkitek-
nologiassa:

No mai kylla tietotekniikkakurssilla olin — osaisin varmaan, vaikken oo
hirveesti kdyttiny. Me tehtiin Band in a boxilla jonkin verran. Meilld
on myds kotona kaikenlaisia ohjelmia, ettd kylld mé osaan niilld tehda.
Oon tehny yksinkertasia kuorosovituksia niilla.

Lotta ei ole kokenut tarvitsevansa musiikkiteknologiaa alkuopetuksessa
ollenkaan:

Musiikkiteknologiasta mulla ei oo mitddn kokemusta, ei minkaanlaista,
eikd oo ollu mahollisuuksiakaan. Mut suoraan sanoen ei 0o ollu mydskadan
mitddn mielenkiintoo, ett ma oon jotenkin semmonen konekammonen,
ett mi en kauheesti oo muutenkaan innostunu niisté tietokoneista. Sitten
oon kylla sitd mieltd, ettd tdd tietokonehomma, miti nyt survotaan vihan
vékisin joka asiaan, niin ainakaan tuolla yks-kakkosella myo6 ei puututa
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sithen —ett jos joku sit haluaa niille tietokoneavusteista musiikkia opettaa,
niin anti palaa — mut minen siihen ryhdy.

Muita musiikinopetukseen liittyvid valmiuksia

Viimeisen arvioitavien valmiuksien ryhméan muodostavat musiikinope-
tuksen suunnittelu, oppilasarviointi, vaihtelevien tyotapojen kiytté seka
oppilaiden motivoiminen ja innostaminen. Arvioiden keskiarvojen voi
todeta olevan suhteellisen korkeita, koska kaikki sijoittuvat tason kolme
ylapuolelle.

Naiden valmiuksien pystyvyysarviot ovat erikoistumattomien opettaji-
en osalta mielenkiintoisia, koska he ovat kokeneet monissa musiikillisiin
taitoihin liittyvissa valmiuksissa matalampaa pystyvyytta. Suunnittelua
pohtiessaan Jussi paityi arviossaan tasolle kolme. Toimintaansa hian
kuvaa néin:

Kylld mé opetussuunnitelmasta liksin liikkeelle, ettd katoin, miki se
on se opetussuunnitelma, ja sielta sitten niitd kokonaisuuksia 18ysin, ja
sitd kautta — sehin se oli mulle se avain, etten ma ldhteny kirjasta vaan
OPSista kisin. Kylla se meilla kuitenkin jarkevia oli — ettd kyllahdn me
pyrittiin kollegan kanssa hyvaian lopputulokseen ja hyvddn opetukseen
tammoselld opetuksen jakamisella ja meiddn vahvuusalueiden esiin
ottamisella sen aineen sisalla.

Musiikkiin erikoistuneista Lotta arvioi pystyvyytensa korkealle:

No joo, mi teen niin, ettd ett mulla on jokin tavoite — syksylld on esi-
merkiks timmonen syysjuhla, johon sitten halutaan tietylla tavalla, ett
lapset esiintys sielld — laulaa ja soittaa — niin mé johdonmukasesti pyrin
sithen, ett ne oppii ne asiat. Pistetdan nelonen.

Lauran tavoin moni muukin opettaja totesi, ettd suunnittelemaan kylla
pystyy, kun vaan I0ytyisi viitselidisyytta ja halua. Suunnitteluun liittyvid
vaikeuksia tuli esiin Kallen pohdinnoissa:

Pannaan kolmonen, kylld mi aina tiettyja visioita sielld yritan toteuttaa,
ja omaa luokkaa kun vetda niin tietdd, ettd se on ainakin kolme vuotta —
ettd se toimii siind tapauksessa — mutta jos on sesmmonen kiertava mestari
lukuvuosittain, niin siind se on vihdn hankalampaa, kun ei tiedd mita
sielld on taustalla ollut.

Musiikkiin erikoistumattomat opettajat arvioivat pystyvyytensa vaihtelevi-
en tyotapojen kiytossa korkeammalle (3,7) kuin erikoistuneet (3,3). Erdét
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musiikkiin erikoistumattomat opettajat perustelivat korkeaa pystyvyytta
toteamalla lyhyesti ”kyll4 oon kayttdnyt monia erilaisia tyotapoja”. Jussin
pystyvyysarvio oli tdssd osiossa matalampi kuin suunnittelussa:

Aika paljon valitettavasti saman kaavan mukaan. Vaihtelihan se tietysti,
ettd painottuko se mihinka niistd osa-alueista, mut tydtapojen moni-
puolisuus ei ollu kylla hyva.

Maijalla on ollut tavoitteena vaihtelevien tydtapojen kayttd, mutta hin
on kohdannut erityiskoulussa ongelmia:

Kolmosen eesti, ja pyrin kylld vaihtelemaan just sen takia, etta erilaisilla
alotuksilla ja rakenteilla saa pidettyd sen... Mut sit jos on niinku mulla
talla hetkelld ylaasteen luokka hirmu vaikeesti hallittavissa, ettd mé jou-
dun aivan hirveestii tekeen toitd sithen, ettd ma saan yleensé sen porukan
hallintaan. Niitd on kolme-neljitoista, ja olipa menetelma mika tahansa,
niin vililldA menee ihan pdin mantyi ja on semmonen tosi kypsyny olo,
mutta joskus se on niin levoton se tilanne, ettd vaikka olis suunnitellu
mitd, niin pitdd tiukasti opettajajohtoisesti — melkeen lukuaineen tuntia
— niin ettd kirjotetaan taululta, ett saa sen tilanteen rauhottumaan.

Lotta perustelee samantyyppisten musiikkituntien pitdmisté ja tasolle
kolme arvioimaansa pystyvyytti tilaongelmilla:

Meilla on hirveen usein aika samanlaisia ne tunnit johtuen siitd, ettd
sielld on ne meidn kakskytneljd oppilasta plus ne eskarin neljitoista, ja
se luokkahuone on tdmdn huoneen kokoinen. Ett meilld ei kauheesti
vaihdella sitd — kaikkien pitdd suunnilleen pystya... no vililld on jotain
muuta, mut hirveen usein ne on samantyylisid. Ne innostuu kylld mu-
siikista hirveen hyvin.

Motivoinnissa ja innostamisessa arvioivat kaikki haastateltavat pystyvyy-
tensd vihintddn tasolle kolme. Seuraavat esimerkit kertovat merkittavista
innostuksen hetkista:

Parhaimmillaan olen saanut innostettua 120 lasta mittavaan koululais-
musikaaliin. Siind se veri punnitaan. Kuorolaulun alkeet opetellaan
kuuntelemalla Kom-teatterin kuoron Porvari nukkuu huonosti -Ip:ta.
Nyansseja on yksi! Luja lapsikuoron laulanta nostaa ihon kananlihalle!
(Tapio)

Kylla mun mielestd oppilaat oli innostuneita esimerkiks tdhdn rytmi-
puoleen, niilld oli valtava tekemisen ilo ja maku siind hommassa. Se oli
semmonen porukka, ettd jos laulettiin muillakin tunneilla, niin kylld ne
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hyvin mielelldén sitd teki. Ne oli hyvin myonteisié tille musiikille. Lapset
kylld yleensa musiikista tykkdd, harva sanoo, ettei tykkdd musiikista.
(Jussi)

Tuntien viahyys, niukka soitinvalikoima ja luokka-astekin saattavat vaikut-
taa sithen, miten korkeaksi opettaja kokee pystyvyytensia motivoinnissa.
Pentti ja Laura ovat tdrmidnneet motivointivaikeuksiin:

Téna vuonna kun miulla porukka vaihtu, niin niihin kutosiin ei kerkii
saaha minkaanlaista kontaktia tdssi ajassa. Ne on aivan omassa maailmas-
saan — hyvin passiivisia — todella vaikee saaha esimerkiks just musiikissa
innostumaan —se vaihtelee vuosittain minkalainen oppilasaines on, mutta
nyt on miulla semmonen porukka kuutosella, etta... Tietysti nyt kylla,
kun Leijonien juhliin padsee maksullisesti esiintymaén, nii nyt on kylla
viahan tsemppid. Mut se ett jos pitiis jotakin lauluja oppia, nii hyvin
nihkeesti. Pitds itekkin oikeen mietti ja pohtia ja paneutua, ettd mista
narusta nykasen. Ja just kun td4 musiikkimaku on timmostd Bomfunk
MC:t4 ja Himi4 ja timmostd, mistd meikdldinen ei tajuu mitddn — siis
se on ihan taysin... (Pentti)

Se onkin jo vaikeempi, ehkéd kolmonen. Riippuu niin paljon luokasta.
Toiset saa helposti mukaan ja toiset on sitd mieltd, ettd musiikkitunti
on just se tunti, missi ei tarvitte tehdd yhtdan mitdan. Ett voi vaan olla
ja pelata ristinollaa. (Laura)

Musiikkiin erikoistuneista Lotta arvioi pystyvyytensid motivoinnissa
ja innostamisessa korkeimmalle tasolle ja kertoo menettelytavoistaan
alkuopetuksessa néin:

Se on kauheen motivoivaa, jos keksii ssmmosen hyvin tarinan, jonkun
kehyksen sille, ett miks kannattaa oppia joku laulu, ett pystyy tekeen siita
jonkun kertomuksen. Jos si kerrot siind koko ajan semmosta tarinaa, ett
nyt pitddkin tehda siind laulussa ndin ja nyt pitddkin jo vaihtaa laulua,
koska mentiin jo niin paljon eteenpdin siind tarinassa. Ja etenkin noi
pienet lapset — nehdn menee tommoseen tarinaan ihan mukaan — nehén
ei endd ollenkaan tajuu sitd, ettd eihdn tda oo tottakaan. Musta tuntuu,
ettd ma oon vihdn semmonen tarinaihminen alunperinkin.

Musiikkisuoritusten arvioinnissa musiikkiin erikoistuneiden pystyvyys-
arviot (4,0) olivat korkeampia kuin erikoistumattomien arviot (3,1).
Kaikki erikoistumattomat eivét olleet joutuneet antamaan numeroar-
vostelua musiikissa. Ainoastaan yksi heistd, Tapio, arvioi sidnnollisesti
oppilaiden taitoja musiikinopetuksen eri alueilla ja koki pystyvyytensa
viiden tasoiseksi:
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Perinteista on laulukoe. Sitten muutamia rytmijuttuja, kuuntelua, tuot-
tamista ja kirjoittamista. Jos oppilaalla on jokin instrumentti, tulee
lisipojoja. Jos oppilas on tarkka laulaja, saa siitd plussaa, jos teoria-
kokeet ei ithan hyvin menekddn. Taidot tietokonemusiikissa ovat myos
arvioinnin kohteena.

Tasolle kaksi arvioinnissaan padtynyt Piia totesi, ettei pysty arvioimaan
mitddn muuta kuin laulua. Epdvarmuudesta musiikkisuoritusten arvi-
oinnissa kertoo seuraavakin esimerkki:

En 00 joutunu arvioimaan, ett sitihdn ma mietin — tietysti kylldhén sen
nyt kuulee jokseenkin, ett laulaako joku puhtaasti tai soittaako... Se
on taas niité idisyyskysymyksid, mutta... jos pakko olis antaa numero,
niin voisin ma kolmosen tasolta osata antaa — mi pidén tédssa keskelld,
koska mi tunnen, ett ma oon semmonen niin perus-, niin perus- tassi
niin musiikissa. (Helena)

Jussi on mielestddn selviytynyt arvioinnista mainiosti:

Me katottiin yhteisesti — péésin siis vaikuttamaan numeron antamiseen
luokan toisen musiikinopettajan kanssa — mutta sielld taisi olla sanallinen
arviointi. Mun mielesta ei oo vaikeeta antaa numeroo, koska siind voi
laatia tiettyja testimenetelmid. Voi laulattaa ja ottaa rytmintoistoja, ja
teoriaa voi kysya ja musiikin historiasta voi tehdd kysymyksia.

Musiikkiin erikoistuneista opettajista kolme koki arvioinnin ikéavaksi, vaik-
ka pystyvyysarviot olivat korkeita. Laura ei ole pitdnyt arvioinnista:

Oon joutunu vitosella ja kutosella antamaan numeroita. Se on kyll4 se
inhottavin pala siind. Nelonen. Kylldhén niitd arvioi, mutta se on tosi
ikdvad puuhaa.

Maija pohdiskelee musiikin arviointia erityiskoulussa:

Aika hyvin mie nelosen eesti pystyn arvioimaan, mut mie en halua aina
arvioida, elikd mie oon aika paljon luopunu kaikenlaisista testeista ja
kokeista. Tdnd4n viimeks oon miettiny kolme-nelosen arvosanoja plus
sanallista osioo, mutta ettd mé en pidd koko arvioinnista, ja musiikin
kohalla varsinkaan en haluis antaa mitdan arvioita - haluaisin vaan, etta
sitd vois nauttia ja harrastaa koulussa. Se ettd kun on vuosien aikana
pitdny nokkahuilukoetta ja laulukoetta ja teoriakoetta ja kaikkee, nii
ma en haluais pitdd, mut ylaasteellakin talla hetkelld — jos sd annat ihan
numeron — pitda sulla jokin pohja olla — ja se oppituntien rakenne on
kuitenkin sellanen, etti ne ei yksilollisesti sieltd pdise esiintyyn, eikd ne
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ees halua mitenkd4n tuoda taitojaan julki — se on ldhinna opetuskeskus-
telussa se aktiivisuus yks osa-alue, ja sit se, ettd haluaako ne mielellddn
vai onko se tervanjuontia — kolme kertaa tunnin aikana téytyy sanoo,
ettd ota nyt ees oikee sivu ja yritd sieltd ettid ne sanat. Kaikki ei osaa
hyvin lukeakaan, sekin on yks...

Kalle puolestaan luottaa perinteiseen numeroarvosteluun:

No nelonen, kylla ma pystyn aika hyvin arvioimaan, ja kun mé annan
numeroo, niin siind tulee justiin ta, etta siind mielessd oon konservatii-
vinen, etten voi todellakaan antaa ysid, jos oppilas on epdmusikaalinen,
on se sitten miten innokas tahansa. Kylld mé sen noteeraan ja annan
seiskan, mutta kylld nykynumeroittenkin pitdd jotain kertoo. Nume-
rosta pitdd kenen tahansa tietimattoméankin nahda, ett jos ysi on, niin
sillon sen pitda viestittaa siitd, ettd se on musikaalinen — etta se ei kerro
mistddn innostuksesta — sitten on kéyttdytymiset ja huolellisuudet ja
kaikki timmoset erikseen.

Pentti pohdiskelee numeroarviointia seuraavasti:

Miun nikemys tuohon arviointiin yleensékin — se on hirmu vaikee sannoo
yleensédkin numeroasteikolla — sen se néyttéda, ettd jos mie paan seiskan
jollekin oppilaalle, nii se on semmonen kohtalainen, ja sitten jos se on
kasi niin aina parempi, ja jos on ysi niin saa olla jo ihan tyytyviinen.
Kymppid aniharvoin voi antaa yleensikddn — miusta se on niin makee
numero kylla jo, ettd kukahan niin tdydellinen on...

Pystyvyysarvioiden tarkastelua vryhmittdin

Liitteissd 3 ja 4 esitetddn pystyvyysarvioiden keskiarvot siten, ettd
musiikillis-didaktiset valmiudet on jarjestetty kahdeksaan ryhméan.
Kun esimerkiksi laulamiseen liittyviin valmiuksiin katsottiin laulujen
opettamisen lisdksi kuuluvan danenkiytdn ja moniddnisten laulujen
opetus sekd kuoron harjoittaminen ja esitysten johtaminen, jai keski-
arvo erikoistumattomilla alle kolmen ja erikoistuneilla alle neljan. Sen
sijaan yksittdisend valmiutena laulujen opettaminen sai molemmilla
opettajaryhmilld korkeimmat pystyvyysarviot. Nokkahuilunsoiton ope-
tuksessa olivat molemmat ryhmat kokeneet korkeaa pystyvyytti, mutta
kun soittamiseen liittyviin valmiuksiin lisdttiin muiden koulusoittimien
ja bandisoittimien opetus, yhteissoiton harjoittaminen ja esitysten seka
orkesterin johtaminen, laskivat keskiarvot molemmilla ryhmilla alle
kolmen. Niin ryhmiteltyind osoittautuivat laulamiseen ja soittamiseen
liittyvien pystyvyysarvioiden keskiarvot matalammiksi kuin keskiar-
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vot esimerkiksi kuuntelukasvatuksen antamisessa, sdvel- ja rytmitajun
koulutuksessa tai muissa musiikinopetuksen toteuttamiseen liittyvissi
valmiuksissa (suunnittelu, arviointi, vaihtelevien tyotapojen kaytto,
motivointi, innostaminen).

7.3.2 Pystyvyysarvioiden muodostumisesta

Haastateltavien arvioitua pystyvyytensa musiikillis-didaktisissa valmiuk -
sissa pyysin heitéd vield pohtimaan, mihin heidén arvionsa perustuvat.
Eri valmiuksien kohdalla he olivat ajatelleet 44neen samalla, kun poh-
diskelivat pystyvyyttdan yksittdisessd valmiudessa. Tarkoituksena oli
saada kartoitettua kokonaisvaltaisemmin pystyvyysarvioiden syntya.
Téssa luvussa vastataan siis edelleen tutkimusongelmaan 1.3.

Musiikkiin erikoistuneet, joiden pystyvyysarvioiden keskiarvot eri
valmiuksissa vaihtelivat 3,0:nja4,2:n vililla, totesivat korkeiden pystyvyys-
arvioiden liittyvin musiikilliseen taustaansa eli musiikin monivuotiseen
harrastamiseen ja kouluttautumiseen musiikissa. Tdima on ymmarrettavia
siindkin mielessd, ettd he ovat opettajankoulutuksessa halunneet valita
musiikin erikoistumisaineekseen. He ovat silloin tayttidneet ne musiikilliset
kriteerit, joita erikoistuminen on edellyttinyt. Kaikki erikoistuneet olivat
my0s harrastaneet musiikkia jossain muodossa lapsesta asti. Taustalla oli
opiskelua musiikkiluokilla ja musiikkiopistoissa seka kuoro-, orkesteri-
ja banditoimintaa. Musiikkiharrastukset olivat jatkuneet kaikilla myos
opettajan uran aikana.

Vahvojen musiikillisten taitojen merkitysti ja niiden musiikinopetuk-
seen tuomaa varmuutta korosti jokainen erikoistunut opettaja. Heistd
viisi oli opettanut musiikkia koko tdhdnastisen opettajanuransa ajan.
Myoés tistd saatuun kokemukseen ndmé opettajat viittasivat. Kaikilla
luokka-asteilla tai yhdysluokilla opettaminen oli vahvistanut kasitysta
”parjadmisesta tilanteessa kuin tilanteessa”. Erikoistuneet opettajat
totesivat musiikinopetuksensa kaiken kaikkiaan toimineen.

Pentti, jonka pystyvyysarvioiden keskiarvo oli korkein, perusteli
nain:

Sanotaan niinku luokassa — nii kylld se on ithan rempseesti menny — etta
just se laulaminen ja se rohkeasti esiintyminen — vaikkei se sdestys aina
niin huippua ookkaan — hyvin yksinkertastahan se on silleen — mutta se
sujuu. Luokkatilanteessa se kdytannollisyys siind, ettd miten se toimii,
ettd se homma hoituu... Semmonen kokemus on, ettd kun mie pystyn
sdestddn ne kappaleet kivasti, ettd padstddn alkuun ja saahaan innos-
tumaan, ett hei tidhdn on kaunis kappale ja ndin mukavasti soi tii ja
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bassotkin vihdn mordhtia siitd pianosta, nii se saa jotkut innostumaan
laulamaan — se ettd ne tosiaan on laulaneet nétisti, nii se on semmonen
kiva palaute.

Lotta kiteyttda pystyvyytensa tdlld tavoin:

Oon kylld kokenu esimerkiks laulussa, ettd tieddn parjadvéni ja pidan
itteeni vahvana laulajana. Kokemuksesta kans tiedédn, ett sdestystaito
riittdd tuolla, mutta tossa ei sit endd riitd. Omista taidoista riippuu —
ehké tarkeintd onkin se, ett sd tunnet sen oman vahvuutes. Ett sd osaat
kayttaa sitd omaa vahvuuttas ja sitd hyodyntaa siina.

Erikoistuneiden pystyvyysarvioiden matalimmat keskiarvot liittyivét
sellaisiin valmiuksiin, joissa he eivdt olleet juurikaan saaneet koulu-
tusta kuten orkesterin johtamiseen, bandisoittimien opetukseen ja
musiikkiteknologian kéyttd6n; tosin arvioiden hajonta oli niissé suuri.
Binditoimintaa ja musiikkiteknologiaa harrastaneet tainiitd opettajana
ollessaan opiskelleet kokivat niissd myos korkeaa pystyvyytta.

Erityiskoulussa opettajana tyoskentelevd Maija arvioi pystyvyytensi
musiikillis-didaktisissa valmiuksissa erikoistuneista matalimmalle (3,0).
Monen osion kohdalla hdn halusi arvioida pystyvyyttdan erityisopetuksen
nikokulmasta todeten, ettei pystynyt talla hetkelld olosuhteista johtuen
hyodyntdmadn kaikkia musiikillisia valmiuksiaan.

Musiikkiin erikoistumattomista opettajista Tapio arvioi pystyvyytensi
musiikillis-didaktisissa valmiuksissa korkeimmalle (4,0). Han eroaakin
musiikilliselta taustaltaan muista, koska on harrastanut ja harrastaa
edelleen monipuolista musiikkitoimintaa esiintyen, saveltden ja sovittaen.
Han oli koko ryhmasta niitd harvoja, jotka kokivat korkeaa pystyvyytta
my6s musiikkiteknologiassa ja bindisoitinten opettamisessa.

Muiden erikoistumattomien opettajien musiikkiharrastukset olivat
erikoistuneisiin verrattuna madriltidn huomattavasti vahdisempia.
Heista nelji aloitti pianonsoiton opiskelun vasta opettajankoulutukses-
sa. Musiikin perusopinnot suoritettuaan he eivit harkinneet musiikkiin
erikoistumista. Useimpien pianonsoittotaito olisikin todennékoisesti
ollut liian vaatimaton erikoistumisopintoihin.

Tapio, Kaisa ja Piia olivat opettaneet musiikkia kauimmin, 10-12
vuotta, kun taas Elisan, Jussin ja Helenan musiikinopetuskokemukset
olivat 3—6 vuoden mittaisia. Helena ja Elisa ovat opettaneet musiikkia
ainoastaan alkuopetuksessa. Tapiota lukuun ottamatta erikoistumattomat
toivat esiin musiikillisten taitojensa puutteita arvioidessaan pystyvyyttdan
eri valmiuksissa. Monivuotinenkaan kokemus musiikinopetuksessa ei
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valttamatta tuottanut korkeaa pystyvyytta: esimerkiksi Piia, joka oli
opettanut musiikkia paljon jo ennen opettajankoulutukseen tuloaan,
arvioi pystyvyytensé tasolle 2,4. Erikoistumattomien mielesté taitoaineet
ja erityisesti musiikki ovat niitd aineita, joissa oman osaamisen puutteet
tulevat kaikista armottomimmin esille.

Jussin pystyvyysarvioiden keskiarvo on 2,6, ja hian pohtii musiikillisten
taitojen merkitysta pystyvyydelle:

Kylld ne omat taidot asettaa rajat — siiné tulee se raja vastaan —ettd tiytyy
pidattaytya turvallisissa varmoissa ratkaisuissa. Aineen hallinta on se
ratkaseva ja se rajottaa nimenomaan tyotapoja. Kylld se esimerkiks on
kaikkia kohtaan véérin, jos joutuu pakosti opettamaan viiskutosella mu-
siikkia, jos ei koe pystyvinsa sithen eikd haluais. Vaikka onhan se jonkun

tietysti hoidettava, pikkukoulullakin, onhan meill4 siihen valtakirja.

Osaamisen merkitysté painottaa alkuopetusluokilla musiikkia opettanut
Helena néin:

Kylld se varmaan on, ett kun tietda mitd kaikkee pitds opettaa, ja jos
sielld on kovin vaativia tavoitteita laitettu, nii kylld varmaan miettii, ett
pystynko ma tuomaan nuo niille lapsille, kun itsekin olen vihan niinku —
ett mitenkohén tastd selvitdan... Kyl se varmasti on se oma osaaminen,
se on hirveen tirkeetd taitoaineissa. Matematiikassa si pystyt tarken-
tamaan jotenkin paljon helpommin, ja ehkd vuosien my6td on tullu
semmonen tatsi, ettd mika pitdd ottaa siind tosi tarkasti — varmaan se
tulis musiikissakin, jos enemméin opettas.

Piiakin pohtii pystyvyytta siltd kannalta, mitd musiikinopetuksen pi-
taisi sisaltdd. Hian on kokenut erityisesti heikon pianonsoittotaitonsa
rajoittavana tekijana:

No alkuopetus lasten kanssa — rytmisoittimet ja laulu mun mielestd
vield riittdd hirveen pitkille — ett se on semmosta kokonaisvaltasta se
musiikki, mut sitten talla hetkelld, mitd koulussa on musiikinopetusta,
niin kylldhén sen taytyy olla jo paljon muutakin kun sitd ettd nimen-
omaan lauletaan — ne laulut on jo vaikeempia, ne vaatii sdestyksen.
Ei se riitd, ett ma meen laulamaan ja lasketaan yks, kaks, kolme ja sit
me aletaan laulaa. MA vertaan just siihen, ett mité eri ikdsten taytyy jo
siellda musiikinopetuksessa saada. Pystynké mi antaan sitd? En. Ett ma
en 0o niitd instrumentteja tdhén asti opetellu enkd todennikdsesti tuu
opettelemaankaan niin vahvaks, ett niita vois opettaa.
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Elisa ei ole pitdnyt koulunsa musiikin erikoistujien véhéttelevisti asen-
teesta erikoistumattomia kohtaan:

Miulle on tullu téssd vuosien aikana semmonen késitys, ettd musiikkia
voi opettaa oikein tai vdidrin — etti sitd hallitsee vain harvat ja valitut ja
muut alk66t menko sorkkiméén sitd. Sitd on tullu sitte omissa mielipi-
teissddnkin niin varovaiseks.... Seuraavan kerran kun on eka tai toka
luokka, nii miun tdytyy miettid, ettd oonks mie kollegoitten, niitten
erikoistujienkin, mielestd sovelias vetddn ykskakkosellekaan vai taytyyko
miun antaa heille ne... Mie nautin siitd opetuksesta, mut annanks mie,
pystynks mie antaan niille pienille sitten sen koko rahan edesta.

Ikavilla kouluaikojen kokemuksilla saattaa olla kauaskantoisia seura-
uksia:

Mai peilaan pystyvyyttini sinne miun omaan kansakouluaikaan, kun
mind ujona tyttoni lauloin opettajan vieressd. Koko luokka kuunteli —
mind olin kddntyneend opettajaan péin luokka seldn takana. En minéd
sillon osannu laulaa — ett miné sain musiikista varmaan kuutosen ja se
oli ainoa kriteeri sitten se laulukoe mistd numero tuli. Mie luulen, ett se
on miulla hirveen suuri tekijé, ett mé en niinku arvosta itteeni laulaja-
na. Se tuntuu vieldkin ett en osaa laulaa — ett se on ollu nii voimakas,
jarisyttava... (Helena)

Kuten totesin aikaisemmin, ovat musiikkiin erikoistuneet ja erikois-
tumattomat saattaneet kdyttaa eri kriteereja joitakin valmiuksia arvioi-
dessaan. Tama tuli esiin my®0s siten, ettd erikoistumaton opettaja saattoi
ddneen ajatellessaan vahitelld hyvinkin Kriittisesti valmiutensa tasoa,
mutta kuitenkin arvioida pystyvyytensa siind korkealle. Joidenkin sellais-
ten valmiuksien kohdalla, joita erikoistumattomat eivat olleet koskaan
joutuneet kayttiméain, saattoi pystyvyysarvio nousta optimistisesti lihes
korkeimmalle tasolle. Toisaalta taas musiikkiin erikoistuneet suhtautuivat
taitoihinsa vililla kovin kriittisesti arvioiden pystyvyytens joissakin val-
miuksissa erikoistumattomia matalammalle. Tah4n saattavat vaikuttaa
esimerkiksi suuremmat odotukset ja lisddntynyt vastuuntunto

7.4 Itsensid kokeminen musiikkikasvattajaksi
Tassa luvussa tarkastelen musiikillis-didaktisissa valmiuksissa koetun

pystyvyyden merkitysta sille, millaiseksi musiikkikasvattajaksi haas-
tateltava itsensd kokee (tutkimusongelma 1.4). Koska haastatteluissa
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tuli ilmi my6s eliméntilanteen ja tydyhteison merkitys opettajan tyossi
ja sitd kautta musiikkikasvattajuudessa, kisitelladn tdssd yhteydessi
niitakin teemoja.

7.4.1 Musiikillis-didaktisissa valmiuksissa koettu pystyvyys
ja itsensii kokeminen musiikkikasvattajaksi

Arvioituaan pystyvyyttddn musiikillis-didaktisissa valmiuksissa haas-
tateltavat pohtivat ajatellen ddneen (esimerkki ddneen ajattelusta on
liitteessd 5) ja kayttden jdlleen asteikkoa nollasta viiteen, missd méaarin
he kokevat itsensd musiikkikasvattajiksi (ks. liite 1). Heille ei kerrottu,
mitd haastattelija tarkoittaa ilmaisulla musiikkikasvattaja eikd myds-
kddn sitd, miten musiikin opettajan voidaan kisitteend katsoa eroavan
musiikkikasvattajasta. Opettajille annettiin vapaus pohdiskella asiaa ja
madritelld itse, mitd he termilld musiikkikasvattaja ymmaértavit. Timén
kasityksen pohjalta he sitten arvioivat itseddn musiikkikasvattajana.

Musiikkiin erikoistumattomien opettajien pystyvyysarvioiden keskiar-
vo musiikillis-didaktisissa valmiuksissa oli 2,7. Musiikkikasvattajuusarvi-
ot vaihtelivat 1,0:nja 4,5:n vililla keskiarvon ollessa 2,2. Erikoistuneiden
vastaavat arvot olivat 3,6 ja 3,5; musiikkikasvattajuusarviot vaihtelivat
2:sta 5:een. Arvioinneissa kiinnittdd huomiota se, ettd erikoistuneistakin
vain yksi opettaja, Lotta, kokee itsensé niin voimakkaasti musiikkikas-
vattajaksi, ettd arvioi sen asteikon korkeimmalla numerolla.

Erikoistumattomista opettajista Jussi ja Kaisa arvioivat musiikkikas-
vattajuutensa koko tutkimusryhméstid matalimmalle eli yhden tasolle.
Jussi kokee itsensd liikunta- mutta ei musiikkikasvattajaksi. Hanen
perustelunsa matalaan arvioon olivat seuraavat:

No en kylld oo kokenu olevani musiikkikasvattaja, oon ollu vaan lasten
opettaja. Musiikkikasvattaja on kylla niin juhlallinen sana... Musiikki-
kasvatus on kylla vaikee maaritelld, missé se raja sitten menis... Liikun-
takasvattajana kylla pidan itteeni. Se, ettd saa oppilaat innostumaan, etta
niistd tulee sen aineen harrastajia - liikunnassa ma oon saanu tuettua
ja innostettua silla tavalla, ettd oon saanu meneméin ihan pitkallekin
urheilussa. Musiikissa en oo saanu kylld ketddn ohjattua...Voisin mi
saada jonkun innostumaan rummuista ja sillai olla viritt4ji ja ohjaaja,
mutta mitd silld musiikkikasvatuksella sitten tarkoitetaan — kasvatanko
musiikin avulla vai kasvatanko musiikkiin...
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Jussi on opettanut musiikkia neljan vuoden ajan. Koska tuosta ajasta
on kulunut jo vuosia, hin kokee jossain méérin vieraantuneensa mu-
sitkinopetuksesta.

Kaisalla on pitka kokemus, kymmenen vuotta, musiikin opettamisesta.
Siitd huolimatta hin ei koe olevansa musiikkikasvattaja. Jussin tavoin
myo6s Kaisa painottaa opettajan oman innostuksen merkitysta:

En koe olevani musiikkikasvattaja, mutta koen olevani suullisen ilmaisun
jaesiintymisen erityiskasvattaja. Kylld se oma suuntaus ja omat taidot ja
tiedot ja lahjat meinaa semmosessa — ett ei koe olevansa hirveesti jonkin
kasvattaja, jos se on vidhdn epavarma. Oma innostuneisuus ja halu —
saksan kielessd mie voisin my0s olla kasvattaja, se on henki ja elima.
Innostus naky niin selvasti, kun mulla oli edellisen kerran kutonen —
kaikki oli sen jilkeen Egypti-faneja — mulla oli Egypti-kausi — se tarttu
niin se innostus, me tehtiin hienoja Egypti-tditd ja ne lapset varmaan
hautaan asti on Egypti-faneja. Kyllahén se esittdmistapa ja oma into ja
palavuus — se on kaikkein tarkeintd, ett ne nékee, ett toi on sitd mielta,
ett tdd on hyvi ja tirkee.

Elisa ja Helena ovat Jussin tavoin liikkunnasta innostuneita. He kokevat
liikkunnan ohella olevansa kasvattajia myos alkuopetuksessa. Elisa ja
Helena arvioivat kasvattajuutensa musiikissa tasolle kaksi. Elisa pohti
asiaa seuraavasti:

No pitdshdn miun olla niinku tdn tyon puolesta... Se riippuu omista
taidoista... mie koen, ett mie lilkun musiikissa heikoilla jéilld. Ehka se
on jotenkin niin, ettd vednks mie titd musiikkia nyt ihan oikein. Sem-
monen tunne. Liikunnassa mie tiidn tasan tarkkaan, vednko sitd oikein
vai véddrin — se on miulla niin vahva. Mie oon liikkunnassa niin paljon
kouluttautunu ja hakenu siihen tietoo.

Helena ilmaisee asian néin:

En todellakaan oo ajatellu ettd mulla olisi kauheen suuri musiikkikasva-
tustehtéva, vaan kylla se oli aika paljon siin, etti sai laulun opetettua
ja jonkun rytmiasian. Liikuntatunnilla pystyn olemaan semmonen, ett
mi innostan, jos jotain pelottaa kauheesti — saan lapsen rohkaistumaan
siind — mut musiikissa ei.

Tapio, joka oli erikoistumattomista opettajista harrastanut ja opettanut
eniten musiikkia, arvioi musiikkikasvattajuutensa tasolle kolme. T’Ama
on matalampi kuin hénen pystyvyysarvionsa musiikillis-didaktisissa
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valmiuksissa (4,0). Tapio perustelee tita silld, ettei ole aina motivoitunut
musiikinopetukseen:

En koe aina ihan jérkevéksi opettaa kaikille musiikkia. En edes tahdo
tehdd markkinointia, siis myyda musaa "hei-tda-on-hiton-nastaa”-tyyliin.
Niitd oppilaita, joilla on jo halu oppia, opetan mielelléni. Heitd kohtaan
olen varmasti oikein hyvékin musiikkikasvattaja. Musikaaliprojekteista
olen saanut lapsilta vuosienkin takaa palautetta. Osa on jopa suuntau-
tunut alalle. Néissé projekteissa on intoni ja suorastaan turkkamainen
palo erittdin vahva. Ja se tarttuu lapsiin. Opettaisin musiikkia mieluiten
kurssimuotoisesti, vapaaehtoisuuteen pohjaten. Tunnelmaa ei tapa
mikadn niin tehokkaasti kuin ~ope-onks-mun-pakko-soittaa”-musiik-
kiopistolainen viulunsahaaja.

Piian arvio (4,5) poikkesi muiden musiikkiin erikoistumattomien mu-
sitkkikasvattajuusarvioista. Hin on opettanut kymmenen vuoden ajan
musiikkia kaikilla luokka-asteilla, mutta suostui arvioimaan itseddn
ainoastaan alkuopetuksen musiikkikasvattajana. Perusteluksi hin totesi
pyrkivanséd nykyadn aina, mikali mahdollista, antamaan musiikkitunnit
musiikkiin erikoistuneelle opettajalle erityisesti heikon pianonsoittotai-
tonsa vuoksi:

Alkuopetuksessa se on niin eldytyvid ja ilmeikésti ja kokonaisvaltasta,
ett se on paljon muuta kuin teoriaa. M4 koen olevani silld tavalla luova,
ettd alkuopetuksessa pidian mielellani, mutta kylld ma toisaalta koen,
ett lasten kannalta on kivaa, ett ne kuulee myds sen pianosédestyksen.
Kylla musiikinopettaja pités olla ihan erikseen ala-asteellakin. Silti ma
voin laulaa ja leikkid niitten kans. Oma persoonallisuuskin on hirveen
keskeinen, koska sill taas klaaraa nekin asiat — ett tdssd mi en oo vahva,
tatd ma en opeta — tdn ma annan jollekin muulle ja otan siltd ton — ett se
vahvuus on sitdkin, ett ottaa niitd asioita, jotka kokee itselleen hyviks
eikd kdytd uupumukseen asti joka suuntaan taitojaan. Kylla mulla on
ihan selkee késitys siitd, mitd ma teen ja mitd mé en tee, opetan mieluiten
kuvaamataitoo, varsinkin savitoiti, ja ilmaisutaitoo.

Musiikkiin erikoistuneista Lotta kokee kaikkein vahvimmin olevansa
musiikkikasvattaja (5,0). Hian kertoi nauttineensa musiikin opettami-
sesta ja tol haastateltavista ehkd voimakkaimmin esiin viihtymisensi
opettajan ty0ssi:

Kylla ma koen olevani musiikkikasvattaja mitd suurimmassa maarin.
Mites tdn nyt pukis sanoiksi, hirveen vaikeeta analysoida omaa tyotdan.
Esimerkiks uskonto on semmonen, missa en koe olevani kasvattaja —siind
koen olevani heikoilla jiilld. Toi vahva aineasia on vihdn semmonen,
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ettd luokanopettajan pitis olla jokaisesta aineesta yhtd innostunu — ett
ei oikeen ees uskalla sanoa olevansa vaan musiikkikasvattaja tai liikun-
takasvattaja. Musta tuntuu, ett se miks ma pidén opettamisesta yleensa,
on se, ett mua kiinnostaa ihan hirveesti niitten lasten kehitys. Mulla on
semmosia oppilaita, jotka on ollu mulla vauvauinnissa pieneni tai tullu
mulle kolmevuotiaina liikuntaleikkikouluun. Se on ihan mielettémén
kiinnostavaa seurata, miten ne kehittyy. Ja sitten se, ettd ylipddtdan on
kiinnostunu siitd, mita ihmisilld on sanottavaa mistdkin asiasta — sem-
monen jonkinnékonen vélittiminen.

Pentti ja Kalle pdatyivit arviossaan tasolle nelja. Pentin mielestd hinen
pitéisi voida kokea itsens siind médérin musiikkikasvattajaksi, ettd voisi
arvioida kasvattajuutensa tasolle viisi. Musiikkiin erikoistuneista Pentti
oli kokenut musiikillis-didaktisissa valmiuksissa korkeinta pystyvyytta
(4,2), mutta musiikkikasvattajuuteensa hian ei kuitenkaan ollut aivan
tyytyviinen:

Mie oon niin kriittinen — en oo kovin hyvad missdin — mie oon semmo-
nen keskinkertanen yleismies Jantunen, sithen miulla riittda taidot ja
kyvyt. Viitonen vaatis omalta kohalta huolellisempaa paneutumista ja
painottamista sithen musiikkiin. Nyt se menee sielld muiden aineitten
mukana. Se on selvisti aikapula — henkilokohtaisessa eliméassd — yleen-
sakddn en pysty nyt satsaamaan tdhidn tyontekoon. Hyva jos puolet
pystyn omasta tyotehostani satsaamaan. Tietysti jos mie jittdsin tuon
intohimoni eli politiikan véliin... T44 on niin kiireistd tda eldma, ettd
mie valilld ajattelen, ettd ndinkdhan meikélaisella pumppu kestéa... Jos
tuntis ite, ettd nyt mie oon tehny kaikkeni — sillon mie voisin sanoo, ett
mie oon musiikkikasvattaja.

Kalle painottaa musiikin kasvatuksellista luonnetta:

No kylld mé kokisin nelosen eestéd, musiikki on mulle itsellenikin kovin
tiarkeetd, myos kasvatuksessa. Mun eldménhistoria on ssmmonen, ett ma
oon aina ollu musiikin kanssa tekemisissd. Ma todella koen ymmaértavani
musiikkia ja musiikin mahdollisuuksia ja sen syvyyttid. Kasvattajana
ajattelen, ettd musiikki on taideaine ja koskettava, sielullinen aine —
ehké paras. Tdd vahva puoli, ett saadaan yhdistettyd nad kaks - tietimys
musiikista ja sitten se, ettd kokee sen kasvatukseks, siis aika tarkeeks, nii
kylld se antaa opettajalle aika paljon mahdollisuuksia.

Laura ja Juuso péatyivét arvioissaan tasoon kolme. Lauran pystyvyysar-
viot musiikillis-didaktisissa valmiuksissa olivat korkeita (keskiarvo 4,0),
mutta hin ldhestyi musiikkikasvattajuutta realistisesti:
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Kuulostaa aika juhlalliselta. Voihan sité yrittda olla musiikkikasvattaja,
mutta kun se kiytdnnon elima on aina semmosta, etti saako sitd mitdan
valttamatta aikaan. Riippuu ehki luokastakin. Jos on aktiivinen luokka,
kokee saavansa jotain aikaan. Jos luokka ei innostu laulamaan eiki oo
kiinnostunu mistddn soittamisesta tai mistddn, niin on aika hankala
semmosille opettaa musiikkia. Pitiisi olla itse innostavampi ja ravikampi
tyyppi, niin saisi oppilaita enemman mukaan. [tseddn ei kuitenkaan pysty
vakisin muuttamaan, tyotd on tehtivd omalla persoonalla.

Juusonkin pystyvyysarviot olivat melko korkeita (3,9). Tasolle kolme
arvioimaansa musiikkikasvattajuutta hian perusteli néin:

Taitojeni puolesta olisin paljon enemmén, mutta oma musiikinharrastus
vie osan energiasta. Musiikkikasvattaminen ei ole pelkdstadan osaamista.
Suuri merkitys on musiikin harrastamiseen innostamisella. Ehka muusikko
ei olekaan kaikkein paras musiikkikasvattaja peruskoulussa. Hinen oma
ammatinharjoittamisensa vie niin paljon energiaa, ettei “lahjattomia”
jaksa kuunnella. Ehkd paras musiikkikasvattaja on sellainen, jolla ei
ole liikkaa osaamista, mutta sitikin enemmaén tahtoa ja opettajan omaa
persoonaa.

Erikoistuneista Maija arvioi pystyvyytensd musiikillis-didaktisissa val-
miuksissa matalimmalle (3,0). Erityisluokanopettajan tyon pohjalta hin
madritteli itsensd musiikkikasvattajana ainoana tasolle 2.

No en nyt niin kauheesti — kasvattaja kylla — mut en musiikkikasvattaja
niink#dén. Tunteja on vidhidn — jos mé tunnin viikossa opetan, nii en ma
nyt koe olevani kauhee kasvattaja. (...) ...yleiskasvattaja tassi talossa
ehdottomasti. Ma oon ehkd enemméin kuitenkin semmonen asenne-
kasvattaja — mé en koe olevani mihinkdén oppiaineeseen — mutta kai
se jotenkin asennetta muuttaa, kun just harrastaa niitd kamppailulajeja
ja ajaa mopolla toihin ja on tekniseen tyéhon erikoistunut, ja ehkd ne
enemmaén on timmaosia — roolimallikasvatusta — mutta tad ettd jos sanon
musiikkikasvattaja nii pikkasen liiottelua.

Erikoistumattomista opettajista vain yhden eli Piian musiikkikasvatta-
juusarvio (4,5) oli korkeampi kuin hidnen pystyvyysarvioidensa keskiarvo
(2,4). Piian arvio itsestidn musiikkikasvattajana perustui alkuopetus-
luokkien opettajana saatuihin positiivisiin kokemuksiin. Jussi, Kaisa,
Helena ja Elisa totesivat aineenhallinnallisten puutteidensa olevan niin
suuria, etteivit he voineet pitdd itseddan musiikkikasvattajina. Lisdksi he
painottivat opettajan oman innostuksen keskeistd merkitysta sille, kokeeko
jossakin aineessa olevansa nimenomaan kasvattaja. Jussi, Helena ja Elisa
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kokivat olevansa liikkuntakasvattajia, koska heiddn aineenhallintansa
litkunnassa on erittdin hyva, kokemus pitkd ja innostus opettaa suuri.
Helena ja Elisa méarittelivat itsensd myos alkukasvattajiksi, koska he
olivat opettaneet alkuopetusluokilla pitkddn ja tekivit sitd erityisen
mielelldén. Kaisan painopistealueet ovat suullinen ilmaisu, esiintyminen
ja saksan kieli, joista hdn on innostunut ja joissa hin kokee olevansa
kasvattaja. Aineenhallinnan puute ei ole syyna Tapion arvioon itsestdan
musiikkikasvattajana (3), vaan kritiikkki omaa innostumattomuutta
kohtaan haluttomia oppilaita opettaessa.

Erikoistumattomien opettajien arvioinneista nousevat voimakkaimmin
esiin aineenhallinnan ja oman innostuksen merkitys. He toteavat, ettd
on mahdotonta pitida itseddn musiikkikasvattajana, jos on jatkuvasti
epavarma musiikillisista taidoistaan eika osaa tai jaksa innostaa oppilaita
musiikkitunneilla tai musiikin harrastamiseen koulun ulkopuolella.

Musiikkiin erikoistuneista opettajista kahden, Lotan ja Kallen, arviot
musiikkikasvattajuudessa olivat korkeammat kuin pystyvyysarviot musii-
killis-didaktisissa valmiuksissa. He olivat myds ainoita, jotka todella olivat
kokeneet itsensd musiikkikasvattajiksi, Lotta jopa “"mitd suurimmassa
madrin”. Lisdksi he kertoivat viihtyneensi opettajan ammatissa erittain
hyvin. Kumpikin on kiinnostunut lapsen kehittymisesta, oppimisesta ja
kasvattamisesta. Kalle toteaa itsellddn olevan filosofinen ote opettajan
tyohon, jota hidn luonnehti niin:

Toimiminen kasvattajana ja opettajana nuorelle sukupolvelle on aika
vastuullinen ja haastava tehtiva, koen sen arvokkaana, vaikkei se vélt-
tamaéttd palkallisesti... ehka se siini ei oo niin hirveen arvostettu, mutta
mulle se on henkildkohtasesti arvokas asia.

Kalleja Lotta olivat kokeneet jonkin verran puutteita aineenhallinnassa,
erityisesti pianonsoitossa, mutta ne eivit nousseet keskeiseen asemaan
heidén arvioidessaan itseddn musiikkikasvattajina. Voimakas kiinnostus
kasvattamiseen ja suhteellisen hyvat musiikilliset taidot muodostivat
sellaisen yhdistelmén, joka oli saanut heidat kokemaan itsensda musiik-
kikasvattajiksi.

Yksikdan musiikkiin erikoistuneista opettajista ei tuonut musiikki-
kasvattajuuttaan arvioidessaan esiin aineenhallinnallisia ongelmia, jotka
erikoistumattomilla nousivat keskeisiksi. Suhteellisen hyva aineenhal-
linta on erikoistuneille ehka sellainen itsestddnselvyys, ettd muut tekijét
nousevat merkittivimmiksi. Sithen, ettd arvio omasta musiikkikasvat-
tajuudesta oli matalampi kuin pystyvyysarvio musiikillis-didaktisissa
valmiuksissa, erikoistuneet mainitsivat seuraavia syita: kiire, aikapula,
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viasymys, eldiméntilanne yleensi, toisen ammatin harjoittamisen vaatima
energia ja siitd johtuva jaksamattomuus, oppilasaineksen heterogeeni-
suus ja tuntien vahyys. Vaikka useimmat erikoistuneet olivat opettaneet
musiikkia monta vuotta, jotkut koko opettajan uransa ajan, ei pitkalla
kokemuksella sindnsé ndyttanyt olevan merkitysté sille, kokiko itsen-
sd musiikkikasvattajaksi vai ei. Arvioissaan tasolle kaksi tai kolme
paatyneilla, Maijalla, Lauralla ja Juusolla, oli kaikilla monivuotinen
kokemus musiikin opettamisesta, samoin erikoistumattomista Kaisalla
ja Tapiolla. Muut seikat osoittautuivat koetun musiikkikasvattajuuden
kannalta tarkeAmmiksi.

Yhteenvetona voi todeta, ettd Tapiota lukuunottamatta erikoistu-
mattomat toivat musiikkikasvattajuutta arvioidessaan tarkeimpiné
tekijoind esiin aineenhallinnassa koetut vaikeudet ja niiden aikaan-
saaman innostuksen puutteen. Erikoistuneet keskittyivit pohtimaan
suhtautumistaan oppilaisiin ja kasvattamiseen, elimintilannettaan,
luokkien ja oppilaiden erilaisuutta tai toisen ammatin harjoittamisen
opetustyodlle tuomia ongelmia.

Erikoistuneiden kanssa syntyi keskustelua myds siitd, miten heiddn
musiikinopetustyossddn painottuvat muusikkous, opettajuus ja kasvat-
tajuus. Opettajan tyon ohella tanssimuusikkona toimiva Juuso kokee
ensisijaisesti olevansa muusikko, sitten opettaja ja vasta kolmanneksi
kasvattaja. Muut asettavat kasvattajuuden ensimmaiiseksi. Pentti ja
Maija luonnehtivat itsedén erityisesti yleiskasvattajiksi; Maija on kokenut
olevansa myo0s roolimalli- ja asennekasvattaja. Kalle ja Lotta toteavat
olevansa seka kasvattajia ettd musiikkikasvattajia, ja Laura maérittelee
itsensd opettaja-kasvattajaksi. Pentti pohtii muusikon tuntemuksiaan
niin:

Ei oo muusikkous tullu kovin monta kertaa mieleen — tietysti siiné, kun
pitdd padsta nuoteista vihin vapautumaan, ettd voi eldytya — kylla siind
vaiheessa joskus —ett ndin titéd vois esittdd — kylla siind mielessa saveltdja
tai muusikko — vdhdn niinku sitd omaa sovitusta tuo siithen kappalee-
seen — mutta kylld mie sanosin kumminkin niin, ettd kylld opettaja on
kasvattaja kaiken kaikkiaan.

Lauran perustelut ovat seuraavat:

No en koe erityisemmin olevani muusikko musiikkitunneilla. Kallistun
kylld opettaja-kasvattaja-linjalle enemmaén, vaikka oppilaat ihailevatkin,
ettd "meidan ope osaa vaikka mitd” — jos osaa pari komppia rummuilla,
niin oppilaat jo katsovat ylospiin.
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Musiikkiin erikoistumattomista asia tuli puheeksi Tapion kanssa, kos-
ka hin toimii jatkuvasti seké séveltdjini ettd muusikkona erilaisissa
kokoonpanoissa. Han pohdiskeli muusikkouden, opettajuuden ja kas-
vattajuuden suhdetta niin:

Ensisijaisesti olen aina kasvattaja. Muusikkous on jotakin aivan muuta.
Se on entisen eliméni eldméntapa, nykyddn vihemman. Ammatillisesti
olen opettaja. Opettajana oleminen on tietyssi asemassa toimimista tie-
tyssd sosiaalisessa ryhméssi. Siis olen aikuinen ja aikuisen malli. Pidén
tarkedmpéna asennekasvatusta kuin tiedollisen ja taidollisen oppiaineksen
opetusta. TAma sama asia on myos musiikinopetuksen perusta. Sen voisi
sanoa niinkin, ettd yritdn kasvattaa yhteisollisyyteen.

7.4.2 Eliméntilanteen ja tyoyhteison merkitys

Eraat musiikkiin erikoistuneet opettajat totesivat timéanhetkisen elaimén-
tilanteensa olevan merkittivin syy siihen, etteivit he voi kokea itsedén
musiikkikasvattajiksi ja hydodyntda taysipainoisesti musiikillis-didaktisia
valmiuksiaan tyossaan.

Esimerkiksi uudesta tyonkuvasta johtuva eldmén kiireisyys, jarjes-
totyon vaativuus, perhetilanne ja rakentamisprojektit ovat aiheuttaneet
sellaista ajanpuutetta, ettei paneutuminen musiikkikasvatukseen ole
ollut niin syvillistd kuin haastateltava olisi halunnut. Myds muusikon
ammatin harjoittamisen todettiin vievian niin paljon energiaa, ettei mu-
sitkkikasvatukseen jaa tarpeeksi voimia. Musiikillisesti heikkoja oppi-
laita ei talloin jaksa innostaa. Musiikkiin erikoistuneet painottivat, ettei
musiikkikasvatus ole vain osaamista vaan myos halua olla kasvattaja ja
saada oppilaat harrastamaan musiikkia. Oma persoona tulisi “laittaa
likoon”, pitdisi tuntea antaneensa kaikkensa.

Myds opetusymparistolli ja olosuhteilla oli merkitystd opettajien itses-
tadn tekemiin arvioihin. Oppilasaineksen heterogeenisuus ja koulutyyppi
osoittautuivat sellaisiksi tekijoiksi, jotka saivat muutamat erikoistuneet
suhtautumaan itseensa kriittisesti musiikkikasvattajina. Haastateltavan
musiikillis-didaktiset valmiudet saattoivat olla vankat, mutta silti hin
halusi painottaa arviossaan passiivisen tai haluttoman luokan aiheut-
tamaa turhautumistaan tai kyvyttomyyttdan olla tarpeeksi innostava.
Myos erityiskoulussa oli ollut vaikea kokea itsensd musiikkikasvattajaksi,
osittain tuntien vahyydesté johtuen. Tuntiresurssien niukkuuden ja siitd
johtuvan ajanpuutteen totesivat erdit muutkin erikoistuneet olevan yh-
tend syyna sille, ettd arviot musiikkikasvattajuudesta olivat matalampia
kuin pystyvyysarviot.
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Kaikki haastateltavat korostivat elaméntilanteen merkitysta yleensi
opetustyossid. Koska opettaja tekee tyotd omalla persoonallaan, “sitd
ei jaksa, jos ei jaksa”. Suurten henkilokohtaisten kriisien todettiin il-
man muuta nikyvan koulutydssa. Vasymys “vetdd pinnan tiukalle”, ja
esimerkiksi pienten lasten &idit ja isdt olivat kokeneet uupumuksen ja
aikapulan vaikuttavan koulutyohon kaiken kaikkiaan. Toisaalta tuotiin
esiin “hyvin” rutiinin merkitys: jos itselld on huolia ja murheita, ei jaksa
suunnitella, mutta tunnit sujuvat opettajakokemuksen tuomalla rutiinilla;
musiikissa erityisesti silloin, kun omat musiikilliset taidot ovat vahvat.
Joku oli kokenut tyon olleen aina terapiaa, toinen taas vaati opettajalta
sellaista itsekuria, ettei kdyta oppilaita ”omien tunteiden purkupaikkana”.
Opettajan tyon luonnetta pidettiin sellaisena, “ettei elaméntyyli padse
liian helposti liian vauhdikkaaksi”.

Tyoviihtyvyydestd oli keskusteltu haastateltavien kanssa jonkin ver-
ran jo heidén tydhistoriaansa kartoitettaessa. Heistd suurin osa kertoi
viihtyneensd opettajana hyvin tai erinomaisesti. Kaksi opettajaa ei
haastattelun ajankohtana viihtynyt opettajan ammatissa, toinen uu-
pumuksen ja tyoyhteisén ongelmien vuoksi, toinen opettajan ammatin
saaman véhéisen arvostuksen takia.

Tyoviihtyvyys ja tydyhteison merkitys nousivat uudelleen esiin mu-
siikkikasvattajuutta pohdittaessa. Itsensd vahvasti musiikkikasvattajiksi
kokeneet opettajat olivat myos vithtyneet erinomaisesti koulutydssa.
He totesivat olevansa erityisen kiinnostuneita kasvatustyosté ja lasten
oppimisen ja kehittymisen seuraamisesta. Lisdksi he pitivét opettajan
tyota arvokkaana, haasteellisena ja vastuullisena. Vaikka heilld oli jonkin
verran aineenhallinnallisia puutteita esimerkiksi pianonsoitossa, ne eivit
kuitenkaan haitanneet liikaa.

Tyoyhteison antama palaute saattaa myds lannistaa: erddn kou-
lun musiikkiin erikoistuneet opettajat olivat antaneet ymmartaa, etti
musiikinopetusta hallitsevat vain harvat ja valitut. Timé oli tuntunut
loukkaavalta ja saanut yhden erikoistumattoman opettajan epailemain
omia kykyjdén alkuopetuksenkin musiikin opettajana. Stressaavaksi oli
koettu myos sellainen tilanne, jossa musiikkiin erikoistuneelle uudelle
opettajalle oli koulutyon alkajaisiksi selostettu koulun monikymmenvuo-
tiset arvostetut musiikkiperinteet. Muutamat erikoistuneet toivoivatkin
koulussa olevan muitakin musiikista innostuneita opettajia, joiden kanssa
voisi tehdd yhteistyotd. Koulun ainoana muusikkona oleminen tuntuu
valilla yksindiselta.

Monissa haastatteluissa tuotiin esiin koulun rehtorin toiminnan mer-
kitys opettajien viihtymiselle. Joissakin kouluissa opettajien ja rehtorin
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vilit olivat kiristyneet Aarimmilleen, jolloin ongelmia oli jouduttu selvit-
telemadn ulkopuolisten asiantuntijoiden voimin, ja tima oli uuvuttanut
koko tyOyhteis6d. Joku opettajista mainitsi tydviihtyvyyden riippuvan
siitd, millainen tukirakenne opettajan taustalla on eli millaista tukea
ongelmatilanteissa on saatavissa rehtorilta, oppilaiden vanhemmilta ja
kouluterveydenhoidolta.

Toimiva tydyhteiso ndhtiin valtavaksi voimavaraksi. Erityiskoulussa
Maija on padssyt tillaisen yhteison jaseneksi:

Taalla keskitytddn lapseen, tddlld annetaan armoa lapselle ja samalla se
heijastuu opettajaan, vaikka on isoja ja vaikeita kysymyksid, mita taalla
kasitelladan. Laihtokohtana on aina se lapsen paras, tdilla keskitytddn olen-
naiseen. Ja sitten kun tulee ongelmatilanne, niin tukea tulee ympéaristosta.
Té&alla on tietty yhteisvastuullisuus lapsista — ei pompotella sitd, ettd taa
on sun ongelmas, vaan ne on yhteisid ongelmia ja yhteisid oppilaita.

Viihtymattomyys voi johtua my6s tyon raskaudesta:

Meidan tyonkuva on kylla kymmenessi vuodessa muuttunu niin paljon,
ett ero on kun yolla ja paivalld. Mie en kenellekdén suosittele, se on se
rankkuus talla hetkelld — ylemmalt4 taholta johtuvaa — ettd hullua, mi-
ten suuri osa meiddn energiasta menee paperitoihin ja suunnitteluun ja
kaikkeen semmoseen, ja se lapsi kérsii koko ajan tdsta kaikesta.

Toisaalta viihtyminen on itsestdkin kiinni:

Téssd tydssd joutuu niin erilaisiin ihmisiin tutustumaan ja erilaisten
ihmisten kans joutuu tekeméén t6itd — ett olipa ne toisia opettajia tai
vanhempia tai terveydenhoitajia tai koululadkareitd — lukematon liuta
porukkaa — niin tirkeetd on semmonen tietty halu olla objektiivinen, ja
sitten se, ettd ylipadtaan on kiinnostunu siitd, mitd ihmisilla on sanottavaa
mistékin asiasta — semmonen jonkinndkonen vélittdminen.

7.4.3 Yhteenvetoa pystyvyys- ja musiikkikasvattajuus-
arvioista

Taulukoissa 5 ja 6 esitdn yhteenvedon opettajien musiikillis-didaktisissa
valmiuksissa kokemasta pystyvyydestd sekd itsensd musiikkikasvatta-
jaksi kokemisesta. Mainitsen lyhyesti haastateltavien keskeiset perustelut
musiikkikasvattajuusarvioilleen.
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TAULUKKO 5. Yhteenveto musiikkiin erikoistumattomien opettajien
arvioista musiikillis-didaktisissa valmiuksissa ja musiikkikasvattajuude
ssa.

Musiikkiin | Musiikillis- | Musiikki- | Perustelut musiikkikasvattajuusarviolle
erikoistu- | didaktiset |kasvatta-
mattomat |valmiudet |juusarvio

Jussi 2,6 1,0 - puutteita aineenhallinnassa, varsinkin
sdestystaidossa

- kokee itsensi liikuntakasvattajaksi,
mutta ei musiikkikasvattajaksi

- el pysty innostamaan oppilaita
musiikkiharrastuksiin

Piia 2.4 4.5 - aineenhallinnallisista puutteista huoli-
matta kokee itsensd erinomaiseksi mu-
siikkikasvattajaksi alkuopetusluokilla

- katsoo luovuutensa ja kekselidisyyten-
si korvaavan puutteet

Kaisa 3,1 1,0 - puutteita aineenhallinnassa, esim.
sdestystaidossa

- ei koe olevansa tarpeeksi innostunut
musiikin opettamisesta

- uupumus ja vithtymattomyys opetta-
jan tyossi

Helena 2,3 2,0 - puutteita aineenhallinnassa, varsinkin
sdestystaidossa

- kokee itsensd alku- ja liikkuntakasvat-
tajaksi, mutta ei musiikkikasvattajaksi

Elisa 2.3 2,0 - puutteita aineenhallinnassa, déni-
ongelmia

- alemmuudentunteita koulun musiik-
kiin erikoistuneiden joukossa

- kokee itsensé alku- ja litkkuntakasvat-
tajaksi, ei musiikkikasvattajaksi

Tapio 4,0 3,0 - vaikka on monipuolinen muusikko, ei
jaksa innostua haluttomien oppilaiden
opettamisesta — musiikkikasvattajan
tulisi jaksaa
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TAULUKKO 6. Yhteenveto musiikkiin erikoistuneiden opettajien arvioista
musiikillis-didaktisissa valmiuksissa ja musiikkikasvattajuudessa

Musiikkiin
erikoistu-
neet

Musiikillis-
didaktiset
valmiudet

Musiikki-
kasvatta-
juusarvio

Perustelut musiikkikasvattajuusarviolle

Kalle

3.4

4,0

- kokee itsensi yleiskasvattajaksi, joka
viihtyy erinomaisesti opettajana; laulu
erityisen vahva alue

- ndkee musiikin kasvatuksellisesti
arvokkaana aineena

- filosofinen ote opettajan tyohon

Maija

3,0

2,0

- viihtyy erityisluokanopettajana
erittdin hyvin

- kokee olevansa enemman yleis- ja
asennekasvattaja kuin musiikkikasvat-
taja, vaikka opettaa musiikkia lihes
koko koululle

- musiikkitunteja lilan vihén; piano-
sdestys vahva alue

Laura

4,0

3,0

- riippuu luokan aktiivisuudesta,
millaiseksi musiikkikasvattajaksi
itsensd kokee

- el pida itseddn tarpeeksi raiskyvana
musiikkikasvattajaksi, vaikka musiikil-
lis-didaktiset valmiudet ovat hyvét

Juuso

3,9

3,0

- toiminta tanssimuusikkona vie niin
paljon aikaa ja energiaa, ettei jaksa
aina innostaa oppilaita, vaikka omat
musiikkitaidot hyvét

- vithtyméttomyys opettajan tydssi

Pentti

42

4,0

- arvioisi itsensd musiikkikasvattajana
tasolle 5, jos voisi sanoa tehneensi
musiikinopetuksessa kaikkensa

- télla hetkelld eliméntilanne vie voimia
- vahva aineenhallinta, erityisesti laulu
ja vapaa siestys

Lotta

3,2

5,0

- kokee ehdottomasti olevansa musiik-
kikasvattaja

- vithtyy erinomaisesti opettajana

- laulu vahva alue
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7.4.4 Musiikinopetuksessa koettu pystyvyys
minipystyvyysteorian valossa

Teoriataustassa (ks. luku 5.2.3) esittelin Tschannen-Moranin ym. (1998)
kehittimén opettajan pystyvyyden syklistd luonnetta kuvaavan mallin,
jossa on yritetty ottaa huomioon sekd Banduran (1997) mindpystyvyyteen
perustuva etti opettajan pystyvyyden kahta dimensiota, henkilokohtaista
ja yleistd opettamispystyvyyttd painottava suuntaus.

Tschannen-Moranin ym. mallissa syklin vaiheet etenevit seuraavasti:
1) opetustehtévisti tehty analysointi ja omasta opettamiskompetenssis-
ta tehty arvio 2) aikaansaavat vahvan tai heikon pystyvyyden tunteen,
joka 3) vaikuttaa tavoitteiden asettamiseen ja pyrkimyksiin; 4) tunnilla
tapahtuvan toiminnan kautta opettaja 5) saa informaatiota, jota 6)
prosessoimalla han jilleen analysoi uuden opetustehtivin ja arvioi
opettamiskompetenssinsa kyseisessi tehtdvassid. Toiminnasta saatavan
informaation ldhteina ovat Banduran (1997) esittimit nelja mindpysty-
vyyden informaatioldhdetté eli onnistumis- ja epadonnistumiskokemukset,
fysiologiset ja tunnetilat, sijaiskokemukset ja verbaalinen vakuuttaminen.
Oleellista pystyvyyden tunteen muodostumisessa on niista neljasta lah-
teestd saadun informaation tulkinta. Kognitiivinen prosessointi vaikuttaa
sithen, miten informaatioldhteitd painotetaan.

Tarkastelen seuraavaksi kahden opettajan musiikinopetuksessa ko-
kemaa pystyvyyttd Tshannen-Moranin ym. integroidun mallin pohjal-
ta. Erikoistumattomista opettajista Piia oli joutunut vastentahtoisesti
opettamaan musiikkia kuudennelle luokalle. Hin kuvaa kokemuksiaan
niin:

Se oli hirveetd. Pahinta oli se mun ammattitaidottomuus, siis tdydelli-
nen pateméttdmyys musiikinopetuksessa, ihan puhtaasti. Me laulettiin
niin, ettd meilld oli jostain kasetilta sdestystd, ja sitten ma yritin opettaa
musiikin teoriaa, ja sit me kéytiin kirjastossa, kun ne piti esitelmid. En
pystynyt sdestimédin yhtddn laulua — se oli aivan hirveetd. Ne ehdotti
lauluja, ja mun piti aina sanoa, etten mé osaa séestééd. Jouduin tekeen
toitd enemmén kun ikind mihinkdan muuhun.

Piia sanoo kokemustaan traumaattiseksi, koska aineenhallinta ei riittdnyt
kuudennen luokan musiikinopetukseen. Hanen yldluokkien musiikin-
opetuksessa kokemansa pystyvyyden syklid voisi kuvailla seuraavasti:

Opetustehtiivin analysointi
— opetussuunnitelman mukaan kuudennen luokan tavoitteet nayt-
tavit vaativilta
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— Piia toteaa, ettd opetuksessa tulisi kayttda monipuolisia tydtapo-
ja

—  musiikin oppikirjoissa Piialle uusia ja vaikeita lauluja

Arvio omasta opettamiskompetenssista

— Piia toteaa, ettd laulaminen sujuu, mutta sdestimiin tai soitto-
tehtivien opettamiseen hén ei pysty; mahdollisesti opettamaan
vihin musiikin teoriaa

— monipuolisten tyotapojen kaytto tuntuu vaikealta

Pystyvyyden tunne

— heikko pystyvyyden tunne aineenhallinnallisten puutteiden vuok-
si

Pystyvyyden tunteen seuraukset

— oma innostus vihéista

— Piia asettaa tavoitteet sitd silméll pitden, ettd musiikintunneista
on jonkinlainen mahdollisuus selvita

Toiminta

— laulamista sdestysnauhojen avulla

— vahan musiikin teoriaa, kirjastokdyntejd esitelmien pitdmisti
varten

Uudet pystyvyysinformaation ldhteet
epaonnistumiskokemus, ’hirveda”, ammattitaidottomaksiitsensa
kokeminen

— tunnetila: ahdistus sdestysongelmien ja riittiméattomyyden tunteen
vuoksi

— verbaalinen vakuuttaminen (palaute): oppilaat eivit innostuneet
vaan pitkdstyivét ja turhautuivat, kun Piia ei pystynyt esimerkiksi
laulattamaan heiddn toivomiaan lauluja

Kognitiivinen prosessointi

—  kokemus oli traumaattinen; Piia toteaa olevansa epdpéitevi opet-
tamaan musiikkia kuudennelle luokalle

— Piia pitid itseddn musiikissa “tiydellisen ammattitaidottomana”
opettajana kuudennelle luokalle

Uuden opetustehtiviin analyysi ja arvio omasta opettamiskompetens-
sista

— opetustehtdvd tuntuu entistd vaikeammalta ja késitys omasta
opettamiskompetenssista on todella heikko; seurauksena entistd
heikompi pystyvyyden tunne

Tschannen-Moranin ym. mallin syklinen luonne tulee hyvin esiin Piian
kayttdmassd sanassa “oravanpyora”, jolla han kuvaa tuntemuksiaan
kuudennen luokan musiikinopetuksessa. Aineenhallinta oli riittdméaton,
joten Piia ei jaksanut innostua musiikinopetuksesta. Han ei pystynyt in-
nostamaan myoskéin oppilaita, koska hénelld ei ollut sithen musiikillisia
keinoja. Oppilaat eivit innostuneet esitelmien pidosta, koska he olisivat
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toivoneet toisenlaista toimintaa, esimerkiksi uusien laulujen oppimista
kuudennen luokan oppikirjoista.

Naiiden kokemusten seurauksena Piian pystyvyyden tunne on heikko
yldluokkien musiikinopetuksessa. Han ei halua opettaa musiikkia muille
kuin 1. ja 2. luokille. Jos koulussa on musiikkiin erikoistunut opettaja,
hidn antaa musiikkituntinsa mielelldin timan pidettaviksi ja laulaa ja
leikkii oppilaittensa kanssa muina aikoina. Alkuopetusluokilla Piia ko-
kee olevansa musiikkikasvattaja, koska uskoo taitojensa sielld riittdvén,
ja arvelee innostuksensa ja luovan asenteensa tekevan hinesta erittain
hyvéin musiikkikasvattajan.

Toisen tulkinnan kohteina ovat musiikkiin erikoistuneen Pentin
pystyvyysodotukset. Hin arvioi pystyvyytensid musiikillis-didaktisissa
valmiuksissa korkealle. Haastattelun ajankohtana hinella oli kuitenkin
opetettavanaan passiivinen ja hyvin heterogeeninen yhdysluokka 5-6.
Pentin pystyvyyden syklistd luonnetta voisi kuvata seuraavasti:

Opetustehtiivin analysointi

— musiikin opetussuunnitelman tavoitteet tuntuvat periaatteessa
mahdollisilta saavuttaa; Pentti tietda, mita pitdisi tehd4, esimerkiksi
kayttdd monipuolisia tydtapoja, mutta hin tietdd myos luokan
olevan passiivinen ja heterogeeninen

— tavoitteiden saavuttamisen kannalta musiikkitunteja on Pentin
mielestd liian vihan

Arvio omasta kompetenssista

—  Pentti kokee aineenhallintansa hyvaksi; monipuolisten tydtapojen
kaytto voisi sen suhteen olla mahdollista

Pystyvyyden tunne

— pystyvyyden tunne on vahva musiikillis-didaktisissa valmiuksis-
sa, mutta passiivinen luokka, tuntien vahyys, kiire, ajanpuute ja
vasymys heikentavét sitd

Pystyvyyden tunteen seuraukset

— luokan passiivisuuden ja tuntien vahdisyyden vuoksi tavoitteet
aika matalalla; Pentti ei erityisesti innostu opettamisesta

Toiminta

— yksinkertaisia toimintatapoja, Pentti pitia omasta mielestdan
hiukan kaavamaisia tunteja, “jamahtényt” tiettyyn tyyliin

Uudet pystyvyysinformaation lihteet

— palaute oppilailta: eivit erityisen innostuneita

— tunnetila: turhautuminen, vasymys; harmistuminen siitd, ettei
ehdi eikd innostu suunnittelemaan tunteja paremmin

Kognitiivinen prosessointi

—  Pentin musiikilliset valmiudet ovat hyvit; silti pystyvyysinformaati-
onlahteista painottuvat oppilailta saatu palaute ja emotionaalinen
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tila

— seurauksena on toiminnan jatkuminen samanlaisena, koska Pentti
kokee luokan passiivisuuden ja oman kiireisyytensé olevan talla
hetkellda maaraavimpia tekijoita opetuksessaan

Pentin arvio itsestddan musiikkikasvattajana oli korkea (4), mutta hian on
kriittinen omaa toimintaansa kohtaan eika pida itsedédn tdlla hetkelld
haluamansa tasoisena musiikkikasvattajana. Musiikkiin erikoistuneena
opettajana hdnen tulisi mielestddn voida arvioida itsensa vield korkeim-
malle.

Tutkimukseni tulokset niyttdviat monilta osin samansuuntaisilta
Tschannen-Moranin ym. (1998) raportin opettajan pystyvyytta késit-
televien tutkimusten tulosten kanssa. Pystyvyysodotusten voi todeta
tamankin tutkimuksen tulosten perusteella olevan tehtdvisidonnaisia.
Kuten haastattelemani opettajat toivat esiin, osa heistd oli kokenut
pystyvyytensi joidenkin muiden aineiden opettamisessa paljon korke-
ammaksi kuin musiikissa.

Seké aikaisemmat onnistumis- ettd epadonnistumiskokemukset néyt-
tivit olevan myds néille opettajille voimakkain pystyvyysinformaation
lahde. Onnistumiskokemukset olivat yhteydessa aineenhallintaan, jonka
kehittymiseen olivat vaikuttaneet musiikkiharrastukset, pitkdjanteinen
musiikkikoulutus ja monivuotinen opettajakokemus. Toisaalta ne opet-
tajat, jotka uskaltautuivat opettamaan musiikkia vain 1. ja 2. luokille,
kertoivat onnistumiskokemuksista alkuopetuksessa, johon aineenhallinta
oliriittanyt. Pystyvyysodotukset osoittautuivat tehtavisidonnaisiksi myos
aineen sisélla. Mikdéli opettaja koki aineenhallinnan heikoksi, ndytti pitka
kokemus yldluokkien musiikinopetuksessa pikemminkin heikentivan kuin
vahvistavan pystyvyyden tunnetta. Epdonnistumiskokemukset liittyivt
useimmiten aineenhallinnassa koettuihin puutteisiin.

Vaikka onnistumis- ja epAonnistumiskokemukset osoittautuivat voi-
makkaimmaksi pystyvyysinformaation ldhteeksi, viitattiin muihinkin
lahteisiin. Verbaalisen vakuuttelun eli palautteen merkitys tuli esiin esi-
merkiksi koulun musiikkiin erikoistuneiden opettajien taholta koettuna
vihattelynd. Laulunopetuksessa koettua pystyvyyttd saattoivat laskea
kansakoulunaikaiset laulukokeet ja niistd saatu negatiivinen palaute,
joka tuntui vield vuosien jalkeen masentavalta. Oppilailta ja kollegoilta
saadun positiivisen palautteen todettiin lammittavin.

Fysiologisten ja emotionaalisten tekijéiden osuus nayttiytyi esimer-
kiksi joidenkin musiikkiin erikoistuneiden kohdalla eldmintilanteesta
johtuvana toteamuksena “tieddn ettd pystyisin, mutta tilla hetkelld
en jaksa/viitsi/motivoidu...”. Toisaalta oma innostus, opettajan tyosta
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nauttiminen ja tasapainoinen eldma niyttivat olevan tarkeita pystyvyy-
sodotusten lahteitd. Tschannen-Moranin ym. mukaan ne fysiologiset
ja tunnetilat, joita opettaja kokee opetustilanteessa, vahvistavat tai hei-
kentavit késitysta omasta opettamiskompetenssista. Téallaisiksi tiloiksi
voisi tulkita esimerkiksi jannittdmisen ja epdvarmuuden tunteet, joihin
erityisesti erikoistumattomat opettajat viittasivat.

Tschannen-Moranin ym. esittelemissa pystyvyystutkimuksissa tode-
taan opettajan pystyvyysodotuksiin vaikuttavan myos, uskooko opettaja
kykyjensd tulevan paremmiksi harjoittelemalla. Haastattelemani erikois-
tumattomat opettajat toivat useasti esiin opettajan tyon kiireisyyden ja
henkilokohtaisen ajan puutteen. Jotkut totesivatkin esimerkiksi pia-
nonsoiton yhteydessi, etteivit todennidkdisesti endd milloinkaan ehdi
harjoitella soittamista tarpeeksi pystydkseen sdestimiin 5. ja 6. luokkien
lauluja. Joku arveli ndidenkin luokkien musiikinopetuksen saattavan
sujua, mikali sithen ehtisi joskus perusteellisesti paneutua.

Useimmat musiikkiin erikoistumattomat suhtautuivat musiikillis-
didaktisiin valmiuksiinsa ikddn kuin pysyvana tilana; “tillaisia ne nyt
ovat eivitkd siitd muutu”. Harjoittelun aikaansaamaan edistykseen ei
juuri ndhty mahdollisuuksia. Tshannen-Moranin ym. mukaan on tehty
vain vihin tutkimuksia siitd, muuttuvatko pystyvyyskésitykset opettajan
uran eri vaiheissa. Koska aineenhallinta osoittautui niin merkittaviksi
tekijaksi haastattelemieni opettajien kokemalle pystyvyydelle ja ajan
puute taas taitojen harjoittamiselle, voi pystyvyyskasitysten muuttuminen
musiikinopetuksessa olla hidasta.

”Uudet haasteet voivat saada aikaan pystyvyyden uudelleenarviointia”
— tdmékin Tschannen-Moranin ym. raportin maininta néyttid saavan
tukea omassa tutkimuksessani, jossa opettajat kertoivat uuden luokka-
asteen, koulun tai tydnkuvan muutoksen aiheuttamista ongelmista tai
tyytyviisyyden tunteista. Myos kollektiivisella pystyvyydella eli silla,
missd mAarin opettajat jakavat koulussa vallitsevan pystyvyyden tunteen,
tyon arvostuksella ja statuksella, rooliodotuksilla, rehtorin toiminnalla
ja palkkauksella saattaa Tschannen-Moranin ym. raportin mukaan
olla yhteyksia opettajan pystyvyysodotuksiin. Tastdkin nakyi viitteitd
tutkimukseni kohderyhmén pohtiessa pystyvyytensi ja musiikkikasvat-
tajuutensa taustoja. Tosin ndma4 tekijét tulivat yleensi esiin keskustelta-
essa opettajan tyossi viithtymisesta ja siind jaksamisesta, eivat niinkdin
varsinaisten pystyvyysarvioiden yhteydessi.
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7.5. Musiikinopetuksen toteutus

Edellisissd luvuissa opettajat ovat arvioineet pystyvyyttdan musiikillis-
didaktisissa valmiuksissa ja luonnehtineet itseddn musiikkikasvattajina.
Kolmessa seuraavassa luvussa vastataan toiseen tutkimusongelmaan eli
kartoitetaan vield seikkaperdisemmin, milld tavalla musiikillisilta taus-
toiltaan ja taidoiltaan erilaiset opettajat toteuttavat musiikinopetustaan.
Haastateltavat esittdviat nakemyksidan musiikin opetussuunnitelmasta ja
kuvailevat musiikinopetuksensa sisdltod sekd oppimateriaalin kdytto4.
Lisdksi he pohtivat musiikinopetuksensa vahvimpia ja vaikeimpia alueita
ja kertovat opettajakokemuksen merkityksestd musiikinopetuksessa.
He myos arvioivat, miten ovat kehittyneet musiikin opettajina ja milla
alueilla tarvitsisivat tdydennyskoulutusta.

7.5.1 Musiikin opetussuunnitelman merkitys ja kiytto

Valtakunnalliset musiikin opetussuunnitelman perusteet (1994) eivat
juurikaan olleet musiikkiin erikoistumattomille opettajille tuttuja. Ta-
man asiakirjanhan on ollut tarkoitus olla pohjana kuntien ja koulujen
nykyisille opetussuunnitelmille. Kuudesta musiikkiin erikoistumattomasta
vain yksi oli ollut tekeméssa koulunsa musiikin opetussuunnitelmaa.
Lisédksi yksi opettaja totesi olleensa tietoinen kunnan musiikin opetus-
suunnitelmasta ja tutkineensa sitd jonkin verran musiikkia opettaes-
saan. Nelja opettajaa ei haastattelujen ajankohtana tuntenut koulunsa
musiikin opetussuunnitelmaa lainkaan. Osa heista kertoo seuraavaksi,
miksi asianlaita on ndin.

Elisa ei arvosta koulun opetussuunnitelmaa yleensikaan kovin kor-
kealle:

No ensin tuli timmaonen, ett nyt saa koulu tehd omat opetussuunnitelmat
— jes, hienoo — ne on hienoja asioita paperilla. Than henkildkohtasesti
kayn tosi harvoin niitd kattomassa. Hyva se on kun se ei endd tuu ylhailta
pdin, ettd pitdd ndilld vuosiluokilla opettaa tia ja tdd, mutta ei se oikein
télleekddn toimi. Niitdhén pitds varmaan tarkistaa jotenkin vuosittain.
Kylld mie teen tdtd enemmén niinku vuosien kokemusten myota ja sitte
mitd koulutuksissa kiy nii saa uutta.

Helena luotti musiikkia opettaessaan opiskeluaikojensa antiin:

Ei ollu koulukohtasia sillon kun opetin musiikkia, ja miulla ei ollu
opetussuunnitelmaa tdssd néin. Sillon mi katsoin, mita meilla oli tuolta
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perusopintojen puolelta saatu, ett mika ois oppiaines ekatokaluokalla
— ett en mi sillon kaivannu opetussuunnitelmaa todennikosestikaan.
Védrin tein tietysti, mutta kaikkeen ei kylla... miusta se oli yksinkerta-
sempi — ja kuitenkin antosampia oli ne perusopintojen paperit mita oli
saanu mukaan.

Piia oli perustanut opetuksensa omien taitojensa riittdvyydelle ja valinnut
opetettavia osa-alueita sen mukaan: pidasiassa laulua, laululeikkeja,
rytmisoittimia, nokkahuilua ja musiikkiliikuntaa. Tapio on musiikki-
miehid, mutta opetussuunnitelma ei ole tullut tutuksi:

Eipa ole tullut juuri musiikin opetussuunnitelmaa katseltua. Pitdisi kylla
enemman. Koulun opetussuunnitelman teko on alkuruuduissa. Ollut var-
maan jo vuosia. Kylla musiikinopetukseni on than oman nékoistani.

Kaisa oli ollut tekeméssid musiikin opetussuunnitelmaa koulunsa mu-
siikkiin erikoistuneen opettajan kanssa:

Mai kirjottelin opetussuunnitelmaa puhtaaks — ja siind vaiheessa tein
sitd riviopettajan vinkkelid selviks erikoistujalle, joka taas oli toisissa
sfdareissd — ettd jarruta tok... Kylld ne tavoitteet voi olla tavalliselle
pulliaiselle vihdn ahistavia, mutta kylld mi musiikissa sieltd katoin
suuntaa, koska se oli se eniten tyota teettdvd ja mulle itelleni vaikein —
sieltd ilman muuta katto, ettd mité pitds vdhén...

Musiikin opetussuunnitelma ei osoittautunut monellekaan musiikkiin
erikoistumattomalle opettajalle kovin keskeiseksi tyokaluksi. Tadméa
heratti kysymyksen, miltd pohjalta he suunnittelevat musiikinopetus-
taan, koska pystyvyysarviot suunnittelussa olivat kohtalaisen korkeita
(3,5). Huolimatta siité, ettei opetussuunnitelma ollut tuttu, Elisa totesi
suunnittelevansa opetustaan puoleksi vuodeksi kerrallaan. Perustan
suunnittelulleen hén 19ysi néin:

Mie oon tainnu musiikkikirjan mukkaan, mie oon kattonu siitd mita
osa-alueita... sieltd otin niitd kaikkia osa-alueita kuuliaisesti.

Helenan menettelytapa selvisikin jo edelld — han kaytti hyvidkseen esi-
merkiksi luokanopettajakoulutuksessa saatua musiikinopetusmateriaalia.
Piia taas valitsi opetettavakseen niitd osa-alueita, jotka koki hallitsevansa.
Tapio luottaa tilannetajuun:
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Minulla on hdméra kokonaiskuva siitd, mitd esimerkiks ennen joulua
musiikintunneilla tapahtuu. Paras suunnitelma on joustava, tilanteen
mukaan eldva ja alati muuttuva.

Jussi ja Kaisa tunsivat koulunsa musiikin opetussuunnitelman. Jussi
kuvailee suunnitteluaan niin:

Kylld mé opetussuunnitelmasta liksin liikkeelle, ettd katoin, mika se
on se opetussuunnitelma, ja sieltd sitten niitd kokonaisuuksia 16ysin —
sehén se oli mulle se avain, etten ma lahteny kirjasta vaan opsista késin.
Kylla siind semmonen lukuvuosisuunnitteluajatus oli — ettd mitka nyt
tdnd vuonna on niitd keskeisid asioita. Sieltd katsoin ja suunnittelin, ja
sitten yritin sen mukaan rytmittaa sitd hommaa.

Jussi oli kokenut erittiin hyviksi myos menettelyn, jossa kaksi opettajaa
vuorottelee musiikinopetuksessa. Kumpikin voi télldin kayttda omia
vahvuusalueitaan. Kaisa kritisoi liiallisia suunnitteluvaatimuksia:

Meilldhédn on ollu téllanen periaate, ettd elokuun aikana laadimme koko
vuoden toimintasuunnitelman ja pahimmillaan se oli sellanen, ett elo-
kuussa tiedat, miké laulu sulla on toukokuun tokalla viikolla. Ne meni
eteenpiin rehtorille, johtokuntaan — yhdessa kisiteltiin ne opettajanko-
kouksissa, joita meilld oli tuntikaupalla viikossa. Mulla on nyttenkin
sielld seindllé se suunnitelma — sit se menee siihen, ett katotaan edellisen
vuoden suunnitelma ja kopioidaan sieltd ja tehddn mitd halutaan, mutta
isolle osalle se on hirvee stressi.

Musiikkiin erikoistuneiden suhtautuminen opetussuunnitelmaan oli eri-
lainen. Kaikki kuusi haastateltavaa olivat tutustuneet nykyisen koulunsa
musiikin opetussuunnitelmaan, ja viisi heista oli ollut jossakin vaiheessa
myo0s tekemdssa sitd. He pitivat opetussuunnitelmaa tirkednd, vaikka
Kalle totesikin sen olevan vain "hieno paperi”. Huolimatta siitd, etta oli
ollut suunnittelemassa titd paperia, se ei hinesta valttamatta palvellut
kaikkia opettajia. Lotta piti opetussuunnitelmatyon mielenkiintoisena
puolena eri oppisiséltojen tarkeyden pohdiskelua.

Pentti oli tehnyt suunnitelmat 3.—6. luokkien yhdysluokalle, Maija
edellisessd ja Kalle nykyisessd koulussaan, Lotta kahdessa eri koulus-
sa ja Juuso kunnan ala-asteille. Juuso on lisdksi ollut perustamassa
kotipaikkakunnalleen lukion bandilinjaa. Maija totesi erityiskoulun
opetussuunnitelman olevan niin avoin, ettd opettajalla on lahes vapaat
kédet tehdd mitd haluaa — liséksi oppilailla on henkildkohtaiset ope-
tussuunnitelmat.
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Pentti, Lotta, Laura ja Juuso kertoivat katsovansa musiikin opetus-
suunnitelmasta perusasiat ja sisdltdalueet, joita viljisti noudattavat.
Opetussuunnitelmaa voi vuosittain tarkistaa ja muuttaa omiin tarpeisiinsa,
jolloin jaa sijaa myds improvisoinnille. Maija aikoi tehda seuraavaksi
lukuvuodeksi erityiskoulun musiikin opetussuunnitelman, koska arveli
sen antavan ryhtid opetukseen. Juusolla oli myds ehdotus valtakunnal-
lisen ohjeiston tekijoille:

Kannattaisi painottaa musiikin terapeuttista merkitysta ja sitd, kuinka
lapsia ja nuoria kannustetaan musiikin kuunteluun ja harrastamiseen.
Sellainen lapsi, joka kiinnostuu musiikista jo peruskoulun ala-asteella,
on valmis vastaanottamaan my6s musiikin tiedollisia ja taidollisia ele-
mentteji!

Kysyin erikoistuneilta myds, miten pitkdjanteisesti he musiikinopetus-
taan suunnittelevat. Juuso totesi suunnittelevansa koko vuoden rungon,
mutta lisasi, ettei jokaista tuntia tarvitse suunnitella erikseen, jos tuntee
opetussuunnitelman ja aineenhallinta on riittdva. Laura on suunnitellut
ylaluokille yleenséd lukukauden kerrallaan, mutta ala-luokille lyhyem-
pia kokonaisuuksia. Maijan edellisessd koulussa vaadittiin jokaiselta
opettajalta lukuvuosisuunnitelmat kaikissa aineissa. Han toteutti siella
musiikinopetustaan valitsemalla kuukausittain eri teemoja. Suunnitelman
tarkeyttd Maija kuvaa néin:

Lukuvuosisuunnitelma helpottaa, koska pysyy ryhdissi. Jos ei oo mu-
siikissa tai kuviksessa suunnitelmaa, niin 16psistyy — ettd lauleskellaan
téstd titd laulua — ett jos on semmonen suunnitelma ja tietdd, ett nyt on
tammikuu — kdydadn 1api Euroopan musiikkia — nii sillon sitd kdydédén.
M4 oon semmonen luonteeltani, ett en méa sit voi antaa periks, ettd
katellaankin videoita.

Lotan ja Pentin suunnittelu poikkeaa edellisistd jonkin verran: Lotan
suunnittelua ohjaavat eniten juhlat ja muut tapahtumat. Héan on kokenut
hyviksi juhlien tapaisen padméaédran, johon johdonmukaisesti pyritdan.
Pentti yrittdd kdyda oppisisiltdjen keskeiset asiat 1api ja suunnittelee
opetustaan valitsemalla etukdteen esimerkiksi rytmin opetuksen kan-
nalta sopivia kappaleita.

Kalle haluaisi suunnitella opetusjaksot paremmin, mutta kokee Pentin
lailla ajanpuutteen haittaavan. Hin pitd4 kuitenkin suunnittelun perus-
tana sitd, ettd lapset osaisivat ala-asteelta lahtiessddn laulaa ja soittaa
nokkahuilua ja ettd he olisivat kuunnellet paljon erilaista musiikkia.
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Aineenhallinta ndyttad nousevan suunnitteluun ja opetussuunnitelman
kayttoon liittyvissd asioissa merkittéviksi tekijaksi. Kuten erikoistumat-
tomien opettajien kuvauksista kdy ilmi, aineenhallinnalliset puutteet
rajoittavat musiikinopetuksen tavoitteellista suunnittelua. Koulun mu-
siikin opetussuunnitelma saatetaan kokea liian korkealentoiseksi, jolloin
opetuksen pohjaksi tulevat musiikin oppikirjat tai esimerkiksi vanhat
opettajankoulutuksen materiaalit. Musiikinopetuksen sisalloksi valitaan
niitd osa-alueita, joista uskotaan itse taidollisesti selviydyttavan. Erids
erikoistumaton opettaja arveli vihdn musiikkia harrastaneiden hyotyvéin
enemman oppisisillot vuosiluokittain esittelevisti opetussuunnitelmasta.
Haastatteluista ilmeni opettajan omien musiikkitaitojen viime kédessa
ohjaavan suunnittelua. Erikoistumattomienkin opettajien suhteellisen
korkeat pystyvyysarviot suunnittelussa viitannevat siithen, ettd he kou-
lun opetussuunnitelmaa kohtaan osoittamastaan tyytymattomyydesta
huolimatta olivat kokeneet osaavansa suunnitella omien edellytystensi
puitteissa.

Yksikdan haastatelluista opettajista ei kertonut noudattavansa tar-
kasti koulun musiikin opetussuunnitelmaa. Opettajien kuvauksista voi
tehda johtopaitoksen, etteivdt nykyiset musiikin opetussuunnitelmat
valttamatta palvele musiikillisilta taidoiltaan epdvarmaa opettajaa.
Hyva aineenhallinta taas antaa mahdollisuuden omaan ideointiin ja
joustavaan, tilanteiden mukaan etenevdin musiikinopetukseen. Juuso
kiteyttdd asian néin:

Olen itse laatinut kuntaamme musiikin opetussuunnitelman ala-asteelle,
tottahan tuo on tarked. Henkilokohtaisesti tsekkaan siitd kunkin vuosi-
luokan sisiltdalueet, mutten noudata sitd orjallisesti. Musiikinopetus on
pitkaltiimprovisaatiota ja ahaa-elamyksid. Kaikkein mielenkiintoisimmat
projektit ovat oman kéden tuotteita.

7.5.2 Musiikinopetuksen sisélto ja oppimateriaalin kiytto

Kuten edelli todettiin, useimmat musiikkiin erikoistumattomat suhtautui-
vat koulun musiikin opetussuunnitelmaan eri tavalla kuin erikoistuneet.
Musiikinopetuksen sisillosta keskusteltaessa kaikki opettajat kertoivat
laulamisen olevan kuitenkin musiikkituntien keskeinen toiminto. Mo-
lempien opettajaryhmien pystyvyysarviot olivat laulutaidossa ja laulujen
opettamisessa niin ikdan korkeimmat.

Riippumatta siitd, miltd pohjalta erikoistumattomat olivat musiikin-
opetustaan suunnitelleet, sithen siséltyi laulamisen lisdksi nokkahuilun-
soittoa, rytmi- ja laattasoitinten soittoa, sdvel- ja rytmitajun koulutusta,
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musiikkiliitkuntaa, kuuntelua ja musiikin historiaa. Nokkahuilu oli ollut
monella opettajalla mukana jo alkuopetuksessa. Soitto-opetuksessa
kaytettiin enemmaén rytmi- kuin laattasoittimia. Useimmat kertoivat pi-
tdneensd ohjelmassa ainakin “alkeellista” sdvel- ja rytmitajun koulutusta:
rytmitaputuksia ja helppoa saveltapailua solmisoinnin muodossa. Tapio
oli edennyt sointujen rakenteen ja laulunteon opettamiseen asti. Hin
oli siséllyttdnyt musiikkitunteihinsa paljon my6s hengellistd musiikkia,
koska kolmasosa oppilaista tuli lestadiolaisista perheistd. Tapion ope-
tukseen ei kuulunut tanssia oppilaiden taustojen vuoksi, mutta kuitenkin
musiikkiliitkuntaa jossain muodossa. Koululaismusikaalien harjoittelu
oli ollut osa musiikinopetusta.

Niilld opetusalueilla, jotka ndyttivit muodostavan padosan erikoistu-
mattomien opettajien musiikkituntien sisdllosté, he olivat myos kokeneet
korkeinta pystyvyyttd. Laulun- ja nokkahuilunsoiton opetus, kuunte-
lukasvatus, savel- ja rytmitajun koulutus sekd musiikkiliikunta olivat
kymmenen korkeimman pystyvyysarvion saaneen valmiuden joukossa,
muiden koulusoitinten opetus yhdentenétoista. Pystyvyysarviot olivat
korkeita niilla alueilla, joita oli kauan opetettu, ja toisaalta niitd alueita
opetettiin, joissa tunnettiin korkeaa pystyvyyttd. NAma opetusalueet ovat
siind mielessd onnistuneesti valittuja, ettd ne mainitaan myos peruskoulun
opetussuunnitelman perusteissa.

Musiikkiin erikoistuneista viisi oli ollut jossakin vaiheessa tekemassi
koulunsa musiikin opetussuunnitelmaa. Kaikki erikoistuneet olivat tie-
toisia opetussuunnitelmasta ja ottivat sen ainakin viljasti opetuksessaan
huomioon. Heiddn opetuksensa sisdltdo koostui samoista alueista kuin
erikoistumattomien, mutta painotus niytti olevan jonkin verran erilaista,
myds erikoistuneita keskenédén verrattaessa.

Kaikki erikoistuneet korostivat musisoinin tarkeytta eli tuntien lau-
lu- ja soittopainotteisuutta. Oppisisiltdjen painotuksissa taas nakyivit
omat vahvuudet ja mielenkiinnon kohteet; tietenkin myos luokka-aste
ja oppilasaines. Laulamisen merkitystd pohti Kalle niin:

Téarkein alue on laulu, ja sitten se on térkeetd, ettd on eri tyyppisid lauluja.
Hirveestihdn ne tykkad semmosista, mitkd on paivan iskelmia, mut ettd
sais ne klassista musiikkia niin, ettei se ois pakkopullaa — ett sais sitd
ympaéttyd sinne pikku hiljaa enemmaén — ettd ne oppis kuunteleen sita.
Ja kansanmusiikkia — sekin on hirveen tiarkeeti, ja sit virret — se kuuluu
tdhan meidan kulttuuriperimdin, mika on tosi hieno ldhde. Ta4 laulu
ja sen kautta tdn kansan kulttuuri — eri tyyppistd kansan kulttuuria,
sen valittiminen...
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Erikoistuneista yksi ei halunnut nokkahuilua koulusoittimeksi lainkaan,
mutta muut viisi olivat pitidneet sitd jatkuvasti ohjelmassa. Rytmi- ja
laattasoitinten kiyton maara vaihteli jonkin verran koulun soitinvalikoi-
man, luokka-asteen ja oppilasaineksenkin mukaan, mutta soittamisen
tarkeydesti kaikki erikoistuneet olivat samaa mieltd. Aiemmin onkin jo
todettu se huomiota herattava yksityiskohta, ettid erikoistumattomien
pystyvyysarviot koulusoitinten opettamisessa olivat erikoistuneiden
arvioita korkeampia. Erikoistuneet kdyttiviat koulusoittimia enemman,
mutta jostain syystd, ehkdpa suuremman kriittisyyden vuoksi, arvioivat
pystyvyytensi niiden opettamisessa matalammalle.

Bindisoitinten opettamista olivat harrastaneet ne nelja opettajaa,
jotka olivat niihin perehtyneet. Olosuhteet eri kouluissa ovat kuitenkin
vaihdelleet ja soitinvalikoima ollut bandisoiton kannalta vélilla huono.
Viisikielistd kanteletta ei kukaan haastateltavista maininnut kayttavansa
luokkasoittimena.

Erikoistuneista Kalle toi ainoana esille musiikinopetuksen puitteissa
tapahtuvien vierailujen merkityksen. Hin on vienyt luokkaansa orkes-
teri- ja oopperaharjoituksiin seka ottamaan osaa lapsille suunnattuihin
poikkitaiteellisiin produktioihin. Kalle ihmetteli, miksi opettajat kaytta-
vit tallaisia mahdollisuuksia vain vihan hyvikseen, vaikka se olisi mita
parasta musiikkikasvatusta.

Musiikin oppimateriaalin kiyttod kartoitettaessa kavi ilmi musiikin
oppikirjojen vaihteleva merkitys. Erikoistumattomien opettajien tapa
kayttda oppikirjaa saattoi olla Tapion tavoin vain kirjan sisdltimin
lauluston hyodyntdmista tai sitten opettajan oppaan valmiiden tunti-
suunnitelmien toteuttamista. Kirjan merkitys koko musiikinopetuksen
suunnittelun ldhtdkohtana tuotiin myos esiin.

Kaisa kertoo oppimateriaalin kéytostdédn:

Mai oon kokenu ihan hyviksi — olen kayttanyt kaikkee mahollista mita
nauhaa 16ytyy — siellihén on kuuntelut ja sdestykset ja kaikki — ett sieltd
— parjais vaikka ilman pianoo, siis teoriassa — ja siellahdn on valmiit
tuntisuunnitelmat open oppaassa. Kylla taimmosille ihmisille kuin mie
se kirjan merkitys on keskeinen.

Myos musiikkiin erikoistuneet opettajat kayttivat oppikirjoja vaihtelevasti.
Heista kolme totesi, ettei oppikirjan osuus ole milldén lailla keskeinen,
mutta saattaa helpottaa opetusta. Juuso pitda oppikirjaa hyodyllisena
tietyissd tilanteissa:
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Pidan oppikirjoja tirkedna sellaisille henkildille, jotka eivit ole vaivau-
tuneet avaamaan musiikin OPSia. Oppikirjat tind paiviné ovat huolel-
lisesti laadittuja ja niissd on kullekin luokka-asteelle juuri olennainen
teoria-aines. Eli siis ne kahlaamalla tulee automaattisesti opettaneeksi
myos olennaisen teorian.

Musiikin oppikirjoihin liittyvien opettajan oppaiden tuntisuunnitelmat
saivat myos kritiikkid osakseen:

Mie en ainakaan jaksa — ett jos on joka tunnille niin paljon tavaraa, ett
jos sie rupeet toteuttamaan niitd, niin sulla menee kymmenen tuntia...
Toisaalta jos tulee joku dkkindinen sijainen, niin onhan se hyvi, ettd on
semmonen tuki olemassa. Ei ihan pieleen voi sillon menné, onhan niissa
oppaissa joku idea kuitenkin. En mi kylld pystyis semmosia tunteja
pitiméan. (Lotta)

Tyytyvéisimpid musiikin oppikirjojen kayttijid olivat Laura ja Kalle.
Laura tunsi eri oppikirjasarjojen hyvit ja huonot puolet ja piti tasokasta
oppikirjaa suorastaan aarteena. Opettajan oppaista han oli saanut paljon
ideoita ja kayttokelpoisia soittotehtivid. Hin kiytti myds oppikirjoi-
hin kuuluvia séestysddnitteitd. Kalle painotti oppikirjojen inspiroivaa
vaikutusta: oppikirjoja ja opettajan oppaita selaillessa keksii omaan
musiikinopetukseen hyvié ideoita.

Maija harmitteli musiikin oppikirjojen puutetta ja kuvaili oppikirjojen
kayttod erityiskoulussa:

Musta ois tiarkeetd, ettd lapsilla olis oma oppikirja — varsinkin jos on
nokkahuilu ja aiotaan sitd jotenkin arvioida ja pitéis jotain tietdakin.
Taalla oli aivan kaaosmainen se kirjatilanne — ne kirjat oli jostain
seitkytluvulta. Sain sit tilattua uusia ala-asteen kirjoja ja ens vuodeks
on tulossa seiskojen kirjoja, nii ett ma pikku hiljaa saan kasvaan kirja-
varastoo. Mulla on kaikki kirjat luokassa, ett ne otetaan vaan tunnille.
Mink&in kirjan sisdltdjd en noudata missdén jarjestyksessd, vaan otan
sieltd lasten vireystason mukaan. Jos ne on visyneempid niin viihteen-
omaisempaa — vaikka elokuvat — ja jos ne on hyvissd kunnossa niin
vaikka kansanmusiikkijakso.

Haastatteluissa nousi esiin my0s eriyttamisen merkitys. Kaikki opettajat
pitivat eriyttdmistd musiikin tunneilla tarkedni, mutta olivat kokeneet
tiettyjen asioiden rajoittavan sitd. Useimmat erikoistumattomat totesi-
vat omien musiikillisten taitojen asettavan rajat eriyttamiselle. Puutteet
aineenhallinnassa johtavat siihen, ettd tunneilla on pysyttiaydyttava
turvallisissa ratkaisuissa; ei voi “vaihtaa systeemid”, vaikka nakisi sen
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tarpeelliseksi. Improvisointi ja tilanteiden mukaan eldminen on mahdo-
tonta, jos musiikilliset taidot eivit ole tarpeeksi vahvat.
Helena pohdiskeli eriyttimisen taitoa kaikessa opetusty0ssi:

Se on ihan kautta linjan miun mielestd — olettaa ett tid on helppo juttu —
mut sit kun lapset ldhtee tekeméén sitéd nii sepd ei sujukaan. Paahtaako
sitten vaan eteenpdin, ja sit sieltd on jo puolet luokasta pudonnu kir-
ryiltd. Se on hirveen tirkee pointti, ett pystys nikemaén sen kehittelyn
ihan sieltd ensimmaisesta askeleesta alkaen, ett saa sen vankaks ja sitten
etenee vasta. Mut miten sitten missékin aineessa pystyy eriyttdméaén, niin
ettd kaikki tuntee saavansa jotakin sieltd tunnilta...

Kaisa oli kuitenkin yrittdnyt toteuttaa eriyttimista:

Pakkohan siind on musiikissa niinku kaikissa muissakin — siind voidaan
sitten ottaa kaks eri versioo, helppo ja vaikee. Siihen joutuu vidhin
niinkun pakosti...

Tapion ratkaisu on seuraavanlainen:

On pakko pystya eriyttimaan. Muuten seurauksena on turhautumista
puolin ja toisin. Erds esimerkki voisi olla laulunteon opettaminen. Valitaan
teksti, tehddén sithen sanarytmit, kirjoitetaan rytmi, valitaan sévelten
madrd joita voi kéyttda ja keksitddn sivelkulku. On jokaiselle oppilaalle
yhtd outoa ja jinnittavaa.

Musiikkiin erikoistuneet olivat harrastaneet eriyttimista erityisesti
soittotehtévissd; tosin se oli koettu vaikeaksikin. Pentti kuvaili ongelmia
5.—6. luokkansa kanssa néin:

Just tdd harrastuneisuus ja asennoituminen, se vaihtelee hirveesti, ja tasot
ja keskittyminen ja kaikki, ettd hankalaa... Sen aikaa kun harjotellaan
nokkista soittamaan, niin siind kulkee se laulu mukana, etté toiset saa
laulaa. Se ei yleensd kovin kauaa kestd, ett ne joutuu kuuntelemaan
pelkéstadn. Niitd ei voi kuvitellakaan panevansa johonkin toiseen ti-
laan jotakin muuta tekeméin — pitdd vaan antaa vililld oottaa, ettd saa
opetettua tietylle ryhmaélle — muuten meno yltyy sithen malliin, etti ei
kestd omat korvat sitd.

Kallen mietteet eriyttimisesta olivat tillaisia:

Eriyttiminen on helppo laulussa, koska jokainen tuottaa sitd, mitd
pystyy tuottamaan, ja laulujen vaikeustaso ei 0o sindnsd ongelma niille
heikoillekaan — ett jos melodia on selkee, niin kylla se siitd lahtee. Mutta
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sitten justiin néé soittamiset — ja voittaa vield timmonen esiintymispelko
— ett joku saattaa olla kauheen musikaalinen, mut tdysin neuroottinen,
suorastaan arka — etté hirveen vaikee saattaa jollekin tytdlle olla... Ai-
nitetddn vaikka ja koko luokka laulaa ja opettaja soittaa pianoo, niin se
siindkin kokee suurta jannitysta.

Maija kertoi erityiskoulun tilanteesta:

Mai vedin tiettyd linjaa ja oppilaat tulee mukana omalla tyylilladn. Mulla
on yks oppilas esimerkiks tossa mukautetussa, joka sédveltid. Hanen
ensimmaiinen kysymyksensa syksylld oli, ettd tuleeko musiikinopetus
olemaan teoreettista vai kdytdnnonldheistd ja mitd ma painotan. Ma
olin ihan ett apua — en mie vield tiid, en mie tunne yhtdén, ketd mulla
taalla on. Meilld on hdnen kanssaan eriytetysti omat keskustelut ja muut
on sillon ihan pihalla.

Musiikinopetuksen sisilldistd keskusteltaessa sivuttiin myos arviointia,
jotaolijonkin verran kisitelty jo pystyvyysarvioita tehtiessd. Ainoastaan
kaksi erikoistumatonta opettajaa ei ollut joutunut tekemain musiikin-
opetuksessa numeroarviointia. Toinen heistd epdili, etteivit oppilaat
alkuopetuksessa hyody edes sanallisesta arvioinnista. Yksi erikoistumaton
haastateltava totesi pystyvinsi arvioimaan vain laulua, mutta kaksi oli
laulukokeiden lisdksi pitidnyt erilaisia musiikin teoriaan ja historiaan
sekd sivel- ja rytmitajuun liittyvid kokeita tai testejd. Toinen heisté otti
huomioon myds oppilaan soitto-opinnot esimerkiksi musiikkiopistossa
sekd mahdolliset taidot musiikkiteknologiassa.
Kaisa ei ollut pitdnyt numeroarvioinnista:

Arvosanoja ei pitdis antaa taitoaineissa ollenkaan. Musiikki vois olla
semmonen terapeuttinen aine. Vaikka lapsella ei oiskaan musiikillisia
lahjoja — vaikka se ei laula kauniisti eikéd osaa soittaa tai silld tavalla —
mutta ettd se kuitenkin sais siitd mielihyvéa ja oppis hakemaan sita.

Kaikki erikoistuneet olivat tehneet numeroarviointeja, vaikka puolet heista
eisiitd pitinytkaan. Mielipiteet arvioinnin merkityksesta vaihtelivat: joku
ei olisi halunnut arvioida oppilaita musiikissa tai yleensa taitoaineissa
lainkaan, kun taas jonkun mielestd numerot kertoivat nimenomaan
oppilaan musikaalisuudesta. Laulu-, teoria- ja nokkahuilu- tai muut
soittokokeet olivat olleet useimpien ohjelmassa, niidenkin, jotka kokivat
arvioinnin ikéviksi. Jonkinlaisen pohjan katsottiin kuitenkin olevan
arvioinnille valttimaton. Sen sijaan alkuopetuksessa olivat aktiivisuus
ja innostus olleet arvioinnin perustana.
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Kalle kertoi tavastaan pitdad laulukokeita:

No oon pitdny kylld, vaikka ymmarran hyvin jannittévia oppilaita, ja
oon sen tehny mahollisimman intiimisti ja silleen lunkisti. Haluan tietda,
kuinka ne laulaa ja mika niitten sdvelpuhtaus on — kun kuitenkin luokassa
on kakskytviis oppilasta, niin si et todellakaan pysty tietimééan ihan sen
perusteella, ettd mika niiden henkilékohtanen taso loppujen lopuksi on.
Kylld ma haluan ittelleni selvittdi, ett mika niitten timmaonen rytmillinen
kyky ja melodinen puhtaus on. Oon pitdny vahén silleen — ett yhtdén ei
pida jannittdd ja vihdn kotona mietitte mité laulatte — ja sitten tilanne
silleen, ett voi tulla kaverin kanssa. Tosiaan muutama tytto saattaa olla
hirveen arka, muutamille se laulu on ithan mahottoman vaikee. Sehin
ois terroria laittaa luokan eteen.

Laura oli keksinyt nimittaé laulukokeita vapaaehtoisiksi laulunéytteiksi,
jolloin kaikki olivat halunneet tulla laulamaan.

7.5.3 Vahvimmat ja vaikeimmat alueet musiikinopetuksessa

Opettajien vahvimmiksi kokemista osa-alueista keskusteltaessa nousivat
esiin laulutaito ja laulujen opettamiseen seké sdestdmiseen liittyvat taidot,
joita kasiteltiin myos ammatillisen kompetenssin yhteydessid. Yhdeksian
haastateltavaa totesi laulun ja laulunopetuksen olevan vahvin alueensa;
myds pystyvyysarviot olivat laulunopetuksessa korkeimpia.

Kaikki erikoistumattomat opettajat pitivéit laulua vahvimpana aluee-
naan. Kaisalla oli nokkahuilustakin positiivisia kokemuksia:

Kaikkein parhaiten mie osaan laululeikit — jos nyt semmosta osa-aluetta
voi... Kylla se nokkahuilu on ollu kans semmonen, etti se tykkddminen
on tarttunu niihin. M4 oon ite ollu siitd innostunu, vaikka se kuulostaa
hullulta monen mielestd varmaan nykymaailmassa.

Musiikkimies Tapio luonnehti asiaa néin:

Vahvin alueeni on kokonaisuuden hallinta. Kaikki soittimet soivat jotenkin
jabandisoittimien hallinta on titd nykya jopa hyvi. Ainiin, ne railakkaat
lapsikuorojutskut on myos vahva ala. Térkeintd on omakohtainen suhde
musiikkiin. Juhani Tammisen, Kédrppa koutsin, sanoja lainaten: “Tata
lajia tiytyy rakastaa, ei vihata.”

Musiikkilitkunta oli Elisan ja Helenan, litkunnan harrastajien, vahva laji.
Elisa toi esiin my0s kuuntelukasvatuksen, jota hin oli systemaattisesti
pitianyt luokkansa ohjelmassa. Laulun liséksi Jussi mainitsi rytmikasva-
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tuksen; vanhana rumpalina han oli kokenut rytmiin liittyvien asioiden
opettamisen olevan syddntdin lahella.

Musiikkiin erikoistuneista Pentin, Lotan ja Kallen vahvin alue oli
laulu. Sdestystaidon mainitsivat Maija, Laura, Penttija Juuso, joista kaksi
viimeksi mainittua korosti erityisesti vapaan sdestyksen hallintaansa.
Namai nelja erikoistujaa olivat kokeneet pystyvyytensd sdestdmisessi
korkeaksi. Pentti kuvaili sdestystaitoaan:

Ehka se laulu on vahvin, sitten varmaan tulee tdéd sdestyspuoli, ettd
semmosella perusrutiinilla pystyy hoitamaan melkeen kappaleen kun
kappaleen tissd koulumaailmassa. Vapaa sdestys — jos ei oo kauheen
vaikee rytmisesti se kappale — nii melkein voi sanoa, ett kaikki mitd
tuolla tulee vastaan, nii suurimman osan ihan ex tempore tai prima
vista pystyy heittdméén jollakin tapaa. Virsissd se harmittaa, kun ei oo
sointumerkkeja —no joitakin on tullu heitettyé tassa —ett tdidhdn menikin
vissiin Es-duurissa — etta kylla sieltd joku on 16ytyny niitd perussointuja—
jotenkin tiparisti parjaa —ne virret joissa on sointumerkit menee kaikki
ihan — ei mitddn ongelmaa etenkin jos voi vihén tutustua etukéteen.

Kallella oli kasvattava nikokulma laulunopetukseen:

Kylld ma katsosin vahvimmaks sen, ettd pystyn aika rohkeasti itse
kayttimaan laulun kautta, ett omalla esimerkilla. Yleensd tytot laulaa
paljon rohkeemmin kun pojat. Kun miesopettaja laulaa itse, niin kylld
se pojille on selkeesti — kun ne nikee... Justiin se, ettd pojat kokee, etti
se el 00 naismaista — mé tiedostan, ettd niin se on ja ite laulan siin ja
omalla esimerkilldni...

Musiikinopetuksen vaikeimmiksi asioiksi haastateltavat mainisivat joko
opetuksen eri osa-alueita, heikoiksi koettuja musiikillisia taitoja tai
yleensd musiikinopetusta hankaloittavia tekijoita. Sdestimisessa koetut
ongelmat osoittautuivat keskeisiksi. Nelji erikoistumatonta, Helena,
Piia, Tapio ja Jussi, asettivat sdestimisen ykkostilalle. Helena kuvaili
pianonsoiton vaikeuksia:

Hankalimmaks mé oon kokenu just tdn, ett miten mina soitan, laulan
ja tarkkailen niitd oppilaita, oppilaiden suorituksia vield yhta aikaa.
Miun pitds varmaan padsta yli tastd soiton kynnyksesta, ett ma saisin
sen sujumaan, ettei miun tarvi jinnittdd — en mind nyt sano, ett mi
oman luokan kesken jannitidn, mut kuitenkin siind on joku semmonen
momentti — ettd sithen tarvii hirveesti keskittyd ja panostaa just sithen
omaan soittamiseen.
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Elisa totesi musiikinopetuksessa olevan hankalinta epdvarmuuden tunteen
siitd, vetdako tuntia oikein. Kaisa taas on epidvarma sen suhteen, saavatko
lapset sdveltajun koulutukseen liittyvissd asioissa tarpeeksi tasokasta
opetusta. Hian pelkda olevansa jarruna jonkun lapsen kehitykselle, kun
el huomaa mahdollisia musiikillisia lahjakkuuksia.

Piia ja Elisa toivat esiin vaikeudet monidénisten laulujen opettamisessa
sekd kuoron harjoittamisessa ja esitysten johtamisessa. Kaanoneittenkin
opettaminen oli tuntunut niin tyolaalta, ettd he arvelivat varsinaisen kuo-
ron harjoittamisen olevan lihes mahdotonta. Pianonsoiton lisdksi Tapio
piti yleensa klassisen musiikin opettamista vaikeimpana alueena.

Erikoistuneista opettajista Kalle ja Juuso eivdt halunneet nimetéd
mitddn osa-aluetta vaikeimmaksi. He pohdiskelivat musiikinopetusta
hankaloittavia asioita ndin:

Vaikeinta on timmonen yleinen musiikkikulttuurin véhyys téssi suo-
malaisessa kulttuurissa — vaikka tda on kuorolaulun luvattu maa, nii
se on kuitenkin se tietty porukka, joka sitd tekee ja se ei koske yleistd
véestoo. Etta kun laps tulee kouluun, niin yleensa se ei oo laulanu. Ne ei
harrasta kotona musiikkia muuta kuin satunnaisesti — joku kéy jossain
urkutunneilla, mutta ettd taa, ettd lasten valmiudet laulamiseen — siind
on yllattévan suuri kynnys sit kuitenkin. Ennen musisointi kotonakin oli
yleisempad. Sitten kun musiikkia on yks tunti viikossa, niin siind timmoset
hienot visiot tormaé arkirealismiin. Miten s sitten sen sisallollisesti otat,
ett se olis jarkevaa. (Kalle)

Vaikeinta on heterogeenisen oppilasaineksen huomioiminen. Se on niin
heterogeenista, ettd on vaikea mukauttaa tavoitteita oppilasainesta vas-
taavaksi. Tarvitaanko sitd — jos kahdestakymmenestd oppilaasta vain
kaksi omaa jonkinlaisen laulutaidon, ja muilla on oppimisvaikeuksia
ja motivaatio opiskeluun puuttuu — mité teet? Ehké ei ole tarpeellista
opetella C-duuriasteikkoa, jos ei osaa lukea tai laskea. (Juuso)

Muut erikoistuneet pitivat musiikinopetuksen vaikeimpina osa-alueina
musiikkilitkuntaa, kuoronjohtoa, binditoimintaa tai soitinsovitusten
tekemistd. Laura totesi laulamisen olleen musiikkiluokan opetuksessa
vaikein alue.

Opettajien pohdinnoista voi havaita, ettd musiikinopetuksen vaikeim-
pia asioita kartoitettaessa haastateltavat lahtiviat omista kokemuksistaan.
Sellaisia alueita, joissa pystyvyysarviot olivat hyvin matalia tai joita ei
oltu omassa opetuksessa kokeiltu, ei tuotu esiin. Esimerkiksi musiikki-
teknologiaa tai orkesterin johtamista ei mainittu, koska monellakaan
ei ollut niistd omakohtaista kokemusta. Erikoistumattomien vaikeiksi
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nimedmat asiat liittyivét paljolti omiin musiikillisiin taitoihin, kun taas
erikoistuneet pohtivat musiikinopetuksen tilannetta laajemmin. Musiik-
kiliikkunnan, binditoiminnan tai kuoronjohdon vaikeimmiksi méaaritel-
leet olivat yrittineet pitda nditd alueita opetusohjelmassa ja todenneet
ne omalta kohdaltaan vaikeimmiksi. Soitinsovitusten ongelmallisuutta
harmitellut opettaja oli niin ikddn torménnyt tyossidin tilanteisiin, joissa
oli kokenut sovitustaitonsa riittimattdmaksi.

Musiikkituntien vihyys nousi joidenkin haastateltavien kanssa kes-
kustelun aiheeksi. Opettajien puheissa saattoi vilahtaa sen kaltainen
maininta, ettd “ei sitd nyt yhden viikkotunnin puitteissa pysty”. Erikois-
tuneista opettajista vain Maija perusteli matalahkoa arviotaan itsestadn
musiikkikasvattajana silld, ettd musiikintunteja on erityiskoulussa liian
vihan. Kahta tuntia viikossa pidettiin ilmeisesti sopivana madrana.
Yhden viikkotunnin puitteissa musiikinopetustyoté tekevét voivat jopa
olla tyytyviisid, ettei heidén tarvitse paneutua sithen enempid, tai sitten
he ovat tottuneet ja tyytyneet tilanteeseen.

7.5.4 Opettajakokemuksen yhteys musiikin opettajana
kehittymiseen

Useimmat haastateltavista olivat tydskennelleet opettajina yli 10 vuotta,
heistd yhdeksin jo 12—13 vuotta. Keskusteltaessa heidan kehittymises-
tadn musiikin opettajana nousi samalla esiin yleensa luokanopettajako-
kemus, jonka merkitystd musiikinopetuksen toteuttamisessa opettajat
korostivat riippumatta siitd, oliko musiikki heiddn mielestddn vaikea
aine opettaa vai el.

Monet haastateltavat totesivat 10ytdneensd vuosien mittaan omaan
persoonaansa sopivan tavan toimia opettajina. Kokemuksen myotd
suunnittelu on helpottunut, rohkeus tehda paiatoksii ja kyseenalaistaa
asioita on kasvanut ja varmuus koko opetustyossi lisddntynyt. Kokenee-
na opettajana voi sanoa tietavinsa, misti koulutydssa on kyse. Vuodet
ovat opettaneet myos sen, ettei opettajan tarvitse olla ”showmestari”.
Omiin pedagogisiin ratkaisuihin voi luottaa, jolloin myds yhteistyd
vanhempien kanssa on tullut sujuvaksi. Moni kertoi hyviaksyvinsa nyt
sekd itsensd ettd oppilaansa helpommin kuin uran alkuvuosina; myos
omien epdonnistumisten sietiminen oli helpottunut.

Maija kuvaili muutosta niin:

Ainahan sité on seistiva sanojensa takana, oli missa vaiheessa vaan uraa
menossa, mutta kai se liittyy ihan ikdén eikd virkavuosiin, ssmmonen
tietynlainen kypsyminen, ett antaa itselleen armoo ja antaa myds oppi-
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laille armoo ja kaikille — ei tarvi pinnistelld liikkaa — ja jos sitd armoo ei
osaa itelleen antaa, nii polttaa kylla ittensd loppuun.

Opettajat totesivat uskaltavansa nyt myontda jonkun toisen osaavan
opettaa jotakin ainetta syvemmin ja antoisammin kuin heille itselleen
olisi mahdollista. My0s oppilaiden vélisten ristiriitatilanteiden selvit-
telyihin oli tullut kokemuksen tuomaa joustavuutta ja rauhallisuutta.
Turhat paineet olivat karsiutuneet.

Liahes kaikki musiikkiin erikoistumattomat opettajat arvelivat aina-
kin jossain méérin kehittyneensd musiikinopetuksessaan. Ainoastaan
Jussi piti neljan vuoden kokemustaan musiikinopetuksessa niin lyhyena,
ettei uskonut siné aikana erityisesti kehittyneensid. Muilla kehittymista
oli tapahtunut esimerkiksi oman mieluisan harrastuksen ansiosta tai
kaytannon opetustyota tekemalla.

Kilpatanssi, sdvellystyo ja musiikkiteknologia olivat sellaisia erikois-
tumattomien opettajien mainitsemia harrastuksia, joissa myds opetta-
misessa tarvittavat taidot olivat kehittyneet ikddn kuin sivutuotteena.
Kilpatanssiharrastus oli tutustuttanut Elisan moniin eri musiikinlajeihin,
jamyods rytmiikkaan liittyvét asiat olivat tulleet tanssin myotd helpommiksi
opettaa. Tapio totesi nuotinluvun ja musiikkiteknologisen osaamisen
kehittyneen lastenmusikaaleja sdveltiessa.

Musiikin opetustydssé olivat muutamien erikoistumattomien opettajien
sdestystaito ja vapaa sdestys kohentuneet jonkin verran. Kaisa kuvailee
tapahtunutta kehitysta niin:

No sdestys parani tietysti sillon kun pidin monta tuntia viikossa — totta kai
— ja pakkohan sitd oli valmistautua, kun ottaa jonkun uuden kappaleen
— tottahan siind harjoittelee, mutta sehin romahtaa rajihdysmaiisesti,
kun sitd lopettaa opettamasta. Kyllahén sitd nyt kaikessa kehittyy, koska
ne musiikkitunnit on meikildiselle semmosia, etté niitd pitdd suunnitella
ja valmistella huomattavasti enemmain kun jotain muuta.

Kehittymishaaveille on ollut myos esteiti:

Jossain vaiheessa mé ajattelin, etté olis kiva kehittyé itsekin niin, ettd vois
isommillekin opettaa musiikkia, mut ett jostain syysté tdssa eldméssa ja
tdssd tyossa on niin mahottomasti miké ois ihanaa tehdé, ett tuntuu, ettei
oikeen repee joka paikkaan milladn. M4 oon ajatellu sitten, ettd en ma
itteeni nyt saa semmoseks, ettd ma istusin ja harjottelisin sitd pianonsoittoo
tai jotain niin paljon, ettd tuntisin olevani vahvoilla. (Helena)
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Musiikkiin erikoistuneet opettajat totesivat musiikinopetuksen yleensi
helpottuneen kokemuksen myota. Opetuksen suunnittelu ja didaktinen
osaaminen olivat sellaisia alueita, joilla opettajat arvelivat vuosien mit-
taan edistyneensd. Lauran ajatukset olivat téllaisia:

Kéytantd on opettanut tosi paljon, nimenomaan musiikin suunnittelua,
niin etta tietdd tunnin rakennetta miettiessd, miké toimii, ja osaa suun-
nitella sellaisen musiikkitunnin, milld on edellytyksid onnistua. Ei pida
rimaa liian korkealla. Monet pienet kdytdnnon asiat ovat helpottuneet.

Lotta muotoili varmuuden lisddntymisen seuraavasti:

Ei mua hirvitd yhtddn — jos nyt sanottaisiin, ett mee pitddn kutosen
musiikkituntia, niin kyl ma menisin tosta vaan — ett ei se endé hirvitd
yhtddn. On semmosta varmuutta ja tuntuu siltéd, ett se padidea sieltd
on I0ytyny.

Suunnittelu voi helpottua niinkin:

Kokemus auttaa oppiaineksen karsimisessa. On helpompi mukauttaa
asioita opetettavan ryhmén tason mukaan. Opettajakokemus on karis-
tanut turhat musiikilliset ambitiot. (Juuso)

Erikoistuneet opettajat katsoivat kehittyneensa eniten pianonsoittoon
liittyvilla alueilla: vapaa siestys ja yleensd sdestiminen, pianonsoittotek-
niikka seké prima vista -soitto tulivat mainituiksi. Lotan séestystaidot
ovat kehittyneet opettajankoulutuksen jalkeen:

Sdestdmisessd oon kehittyny. Méhdn olin ihan surkee sdestija. Ma muistan
vielakin OKL:n pianotentin, kun siiné vedettiin arvalla niitd kappaleita
ja mulle tuli Savolaisen laulu — ai kauheeta — ja tentaattori sano soiton
jalkeen, ett et taida olla savolaisia, ja mé sanoin, ett en tosiaankaan...

Varmuuden lisddntyminen musiikinopetuksessa voisi Kallen mielesta
nékya esimerkiksi néin:

Musiikkihan on ainut semmonen aine, missd opettaja kokee hapein
tunteita — ettd kehtaako ja nolottaa — se justiin, ettd opettajan pitda
ymmaértia tda pointti, miten sen pitdékin olla. Tatdhén se just on — sun
pitdd uskaltaa ja olla vihidn valmis hdpaisemadn itseds. Kynnys on just
siin, ett monet opettajat ei todellakaan 1dhe menettdén auktoriteettiaan —
ett ne ottaa lilan vakavasti. Musiikkiin pitéds pystyd vahén heittdytyméén
ja opettajan vahan olla pellekin vililld, ja omalla esimerkilld — koska
esimerkkihin se on ala-asteella kuitenkin se mitd pitda tehda.
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7.5.5 Téaydennyskoulutuksen tarve

Varsinaiseen luokanopettajille suunnattuun musiikin tdydennyskoulu-
tukseen ei erikoistumattomista opettajista ollut osallistunut yksikédan,
vaikka kaikki olivat kouluttautuneet uransa aikana joissakin aineissa tai
opiskelleet esimerkiksi erityisluokanopettajaksi. Muutama haastateltava
muisteli ottaneensa osaa parin tunnin mittaiseen musiikkikoulutukseen
luokanopettajien koulutuspaivien yhteydessi. Mielenkiinnosta musiikki-
teknologiaan ja musiikin teoriaan oli Tapio opiskellut niitd omatoimisesti
useita vuosia.

Syité siihen, ettei musiikin tdydennyskoulutukseen oltu hakeuduttu,
olivat esimerkiksi ajan ja mielenkiinnon puute. Jos musiikin opetta-
misesta oli kulunut useita vuosia, ei tidydennyskoulutus tuntunut enda
ajankohtaiselta. Koulutus muissa aineissa saattoi tuntua tirkeammalta
tai sitten koulutukseen menemisen kynnys liian korkealta. Eris erikois-
tumaton opettaja ilmaisi asian niin: kurssilla ei 1ahdeta sopivalta tasolta,
eikd omiin ongelmiin uskalleta kysya vastauksia. Koulutuksen pitéisi
olla tismikoulutusta, jotta musiikkitaidoiltaan heikompi hyGtyisi siité.
Koska opettajien musiikilliset taidot ovat hyvin eritasoisia, oli opetta-
jien koulutuspdivilld saattanut joskus tuntua silté, ettei koulutusta oltu
suunnattu kenellekadn. Lisdksi kouluttajan tulisi olla ”karismaattinen
tyyppi, joka vetda kaikki mukaansa”.

Muutamat opettajat kertoivat kaivanneensa musiikin tdydennys-
koulutusta oltuaan pari vuotta tyoeldmassa. Heistd olisi ollut mukava
palata toiselta puolen Suomea tuttuun opettajankoulutuslaitokseen
opiskelemaan musiikkia vanhojen opiskelutovereiden kanssa. Edel-
leenkin he pitivit kdyttokelpoisena ideana jarjestda tidydennyskoulutus
entiseen opinahjoon. Musiikinopetuksessa herdnneitid kysymyksia voisi
koota yhteen, jolloin koulutus olisi kohdistettu siita todella hy6tyville
ryhmalle.

Elisa kritisoi paikkakuntansa niukkaa tarjontaa musiikin tiyden-
nyskoulutuksessa:

Liikunnanopettajia koulutetaan ihan lyttdmasti. Eilen olin tenniskou-
lutuksessa, vahidn aikaa sitte tanssikoulutuksessa, mutta en oo kylla
kuullu musiikista. Joku vaan ldhtee liikunnassa jarjestiin — kun on
nditd luokanopettajia, jotka on ihan saanu SM-mitaleita tenniksessa —
niitd on helppo jirjestdd, tonne tennishallille koulutus téllon ja tdllon
— ei tarvi tilata sitd kouluttajaa — se on nii vaivatonta jarjestad. Jos ois
musiikkikasvatusta nii menisin.
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Puolet musiikkiin erikoistumattomista opettajista arveli tarvitsevansa
tdydennyskoulutusta musiikissa. Sopivia alueita heiddn mielestdan oli-
sivat vapaa séestys ja didaktiikkaan liittyvét asiat. Lisdksi muutamat
opettajat olivat kokeneet epdoikeudenmukaiseksi sellaisen koulussaan
vallitsevan tavan, etta etusija musiikin tdydennyskoulutukseen annetaan
aina musiikkiin erikoistuneille

Myos musiikkiin erikoistuneet olivat opiskelleet runsaasti opetta-
javuosiensa aikana. Luokanopettajille suunnattuun musiikin tdyden-
nyskoulutukseen oli heisti kuitenkin ottanut osaa vain yksi, hin tosin
kaksi kertaa. Kaikki olivat silti jatkuvasti harrastaneet musiikkia jossain
muodossa, ja osa oli kouluttanut itseidn madratietoisesti. Haastattelun
ajankohtana nelja opettajaa harrasti aktiivisesti musisointia musiikki-
teatterissa, laulu- tai soitinyhtyeessi, bandissi tai tanssiorkesterissa, ja
kolme oli omatoimisesti perehtynyt musiikkiteknologiaan.

Bindisoittimien opiskelu kiinnostaisi kolmea erikoistunutta; tarvetta
taydennyskoulutukseen olisi myos tietokoneavusteisessa musiikinopetuk-
sessa ja yleensd “uusien ideoiden saamiseksi”. Lotta kuvailee tilannetta,
missd bandisoitinten tuntemus olisi ollut valttAimatonta:

Mulla oli innokkaita muusikoita siind luokassa — joku soitti kitaraa ja
toinen bassoo — ja ne ois hirveesti halunnu perustaa biandin. Nai ois
osannu vaikka kuinka paljon — ne olis halunnu sen bandin, mut se ei oi
kein niitten kesken onnistunu. Ett ne ois tarvinnu sithen jonkun ohjaajan —
mulla ei ollu sithen mitdédn rahkeita. Ois ollu kiva jos ois semmosta saanu
niille vihdn kdynnistettyd. Mut se ei sitten pelannu ollenkaan. Sellasta
olis kylld erinomasta kun sais — vahdn bandiopetusta jonkinnékosta. Ite
kun on véhén noin puhallinorkesteripohjalta, nii ei ihan ldhteny kylla.

Hyvén vetdjan ansiosta musiikkikursseista on ollut Lauralle todellista
hyotya:

Heinolan kursseista pidin kovasti, kun opettajana oli todellinen asian-
tuntija. Omaan opetukseen sai niista valtavasti, kun koko ajan tehtiin
itse paljon. Jonkun hyvén kurssin voimalla opettaa vaikka kokonaisen
vuoden.

7.6 Koulun musiikkikasvatuksen merkitys

Seuraavissa luvuissa vastataan kolmanteen tutkimusongelmaan eli tar-
kastellaan haastateltavien ndkemyksid musiikkikasvatuksen merkityk-
sestd. Opettajat pohtivat musiikin asemaa oppiaineena muiden aineiden



213

joukossa, kertovat tavoitteistaan ja toiminnastaan musiikkikasvattajina
sekd musiikin kaytostd yleensa koulutyossa. Lisdksi he tuovat esiin ko-
kemuksiaan musiikin opettamisesta.

7.6.1 Musiikki aineena muiden joukossa

Musiikkikasvatuksen merkitystd lahdettiin kartoittamaan keskustele-
malla musiikista koulun oppiaineena. Juusoa lukuunottamatta kaikki
haastateltavat mainitsivat tissi yhteydessid musiikkituntien positiivisia
puolia ja vertailivat musiikin luonnetta tietopuolisiin aineisiin. Juuso
halusi sen sijaan ottaa esille musiikin aseman koulussa ja katsoi asiaa
taltd kannalta:

Musiikki on heittopussi muiden yhteiskunnallisesti tdrkeiden aineiden
joukossa peruskoulussa. Toki tima on subjektiivinen aspekti, on kuntia,
joista toistuvasti tulee tenavatahtid. Taman paivan peruskoulussa koros-
tuvat suoritteet, joiden yhteiskunnallista painoarvoa on helppo mitata.
Ne alat ovat matemaattis-tietoteknisia.

Pentti ja Maija eivit halunneet nostaa musiikkia muiden aineiden yla-
puolelle. Kumpikin oli jo aiemmin todennut pitdvinsi itseddn erityisesti
yleiskasvattajana. Tahdn nikemyksen pohjalta he pitivat musiikkia sa-
manarvoisena muiden aineiden kanssa. Lisdksi Maija korosti musiikin
olevan erityiskoulussa terapeuttinen aine, jossa oppilaille ei saa syntyi
paineita.

Riippumatta siitd, miten kauan haastateltavat olivat opettaneet mu-
siikkia tai millaisia heidan musiikilliset taitonsa olivat, he ndkivit musii-
killa olevan oppiaineena sellaisia arvoja, joiden vuoksi sité tuli opettaa
koulussa. Useimpien opettajien luonnehdinnat musiikin merkityksesta
liittyivat sosiaalisten taitojen, itsetunnon ja tunne-eldmin kehittymi-
seen, musiikin elamyksellisyyteen, itsensd toteuttamiseen tai musiikin
integrointimahdollisuuksiin.

Elisa pohdiskeli musiikkitunteja sosiaalisten taitojen ja itsetunnon
kehittymisen ndkdkulmasta:

Musiikissa siun pittdd ottaa toinen huomioon kun sie soitat tai laulat
kuorossa —sosiaaliset taidot... Sielld opitaan erilaisuuden hyvaksymista.
Sitten vield itsetunto — just jos sie soitat jotain soitinta tai muuta ja joudut
meneen esiintymédn ja vaikket esiintyis — soitat vaikka itelles — onhan se
itsetunnon kehittamistd positiiviseen suuntaa. Se on kannustava aine.

Musiikin elamyksellistd luonnetta kuvailtiin ndin
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Musiikki tuottaa elimyksid ihan eri tasolla ja eri tyyppisesti kuin
timmonen tietoaine. Aina kun saa oppilaan jollakin tavalla tekeméén
musiikkia, se joutuu tekeméén sitd kokonaisvaltaisesti — ettd musiikki
on yks parhaimpia tapoja taidekasvatukseen ja oppilaan sielulliseen
jalostamiseen ilman sanoja. Musiikki toimii tdysin puhtaana ihan kuun-
telutasolla. (Kalle)

Musiikki on eldmyksid tuottava aine silld tavalla, ettd ollakseen tasapai-
nonen ihminen tarvii niitd elamyksié. Se on vahva affektiiviselle puolelle
vaikuttava aine. [lIman musiikkia moni asia ois kdyhempi—siis ihminenhan
parjaa, jos ei tiedd jostakin siveltdjastd — ett elamén kannalta se nyt ei
aina oo niin merkityksellistd — mutta koulu ois valtavan paljon kdyhempi
— se ois valtava miinus koko koululle, jos ei ois musiikkia. Kyllé se on yks
iso viipale ihmisten hyvinvointia. (Jussi)

Myo0s toiminta ja itseilmaisu musiikin tunneilla ndhtiin tarkeina:

Musiikki on yleensd tykétty oppiaine. Se antaa mahdollisuuden toimi-
miseen ja itsensd toteuttamiseen. Jos koululla olisi bandisoittimia, olisi
mahdollisuus my6s syrjaytyvien oppilaiden motivointiin. (Tapio)

Musiikki on aine, mistd useimmat oppilaat pitavat, koska kaikki padsevit
osallistumaan ja tekemadn. Se on virkistdvi aine, kun padsee laulamaan
ja tekeméin, vihin erilaista lukuaineisiin verrattuna. Kaikki taide- ja
taitoaineet ovat useimmille mieluisia. (Laura)

Erityisesti alkuopetuksessa musiikkia pidettiin hyvéna integrointiaineena.
Useita vuosia alkukasvattajina toimineet opettajat painottivat alkuope-
tuksen kokonaisvaltaisuutta — musiikkia saatetaan kiyttdd paivittdin
eri oppitunneilla. Maijan lisiksi muutkin opettajat korostivat musiikin
merkitystd vapauttavana ja terapeuttisena aineena; toisaalta todettiin,
ettd musiikkitunneilla on opettajan osattava pitdd ohjat kisissddn.

7.6.2 Omat tavoitteet ja toiminta musiikkikasvattajana

Musiikkikasvatuksen tavoitteista keskusteltaessa osoittautui, ettd opet-
tajat yhdistivdt omat tavoitteensa kiintedsti sithen, millaisena aineena
he musiikin ndkivat. Tavoitteet liittyivit musiikin tekemisen ilon, mieli-
hyvin, mieluisten kokemusten ja onnistumisen elimysten tuottamiseen
sekd itsetunnon, itseilmaisun, esteettisen herkkyyden, keskittymiskyvyn
ja yhteistyotaitojen kehittymiseen — kaikki asioita, joihin viitattiin jo
pohdittaessa musiikin merkitystd oppiaineena. Musiikkiharrastuksen
herattiminen niahtiin myos tiarkedna tavoitteena.
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Naiden tavoitteiden suhteen ei erikoistumattomien ja erikoistuneiden
opettajien valilld juurikaan ollut eroja; kaikki toivat esiin hiukan eri sa-
noin, niukemmin tai laveammin, saman tyyppisid nikemyksia. Opettajat
eivit tavoitteita madritellessddn viitanneet musiikillisiin taitoihinsa. Olipa
aineenhallinta vahva tai heikko, tavoitteiksi mainittiin usein elimysten
tuottaminen ja itsetunnon vahvistuminen.

Léahes jokainen haastateltava aloitti tavoitteiden pohdinnan muista
kuin varsinaisesti musiikin oppisisaltoihin liittyvistd asioista. Useimmiten
nostettiin ensin esiin eldmadnarvoihin ja kasvatukseen liittyvid ndkdkoh-
tia ja todettiin lopuksi musiikin yleissivistivd merkitys. Perustietojen
ja -taitojen antamista pidettiin toki tdrkednd; muutamat mainitsivat
tavoitteeksi myds kulttuuriperinnon vilittimisen .

Moni opettaja korosti musisoinnin ilon ja hauskuuden merkitysta:

Ilosuus ja rentous on aika tarkeitd tossa musiikin tekemisessd, ett jos se
on vaan semmonen mekaaninen suoritus, joka tulee piiskaamalla niin
kun joku neuvostovoimistelija parhaimmillaan, niin siitd ei tuu sillon
elimdnmakusta. Kylldhdn musiikissa pystytdin piiskaamaan ddrimmaéisen
mahtavia viulusektioita viistoistavuotiaista, mut se, etti ne itse nauttii ja
kasvaa sithen musiikkiin... (Kalle)

Keskeiseni tavoitteena tuotiin useissa haastatteluissa esiin laulamiseen
rohkaiseminen:

Ykkoskakkosella mulla oli hyvin paljon just sité leikkimisti ja hausko-
jahan ne tunnit oli. Miusta alkuopetuksessa pitda olla hauskaa, ettei sit
kiy niin, kun kdy monelle meistéd — ettei sen jélkeen oo laulanu, kun on
saanu ittensd estoseks. Kylla semmonen irrotteleminen tietylla tavalla...
(Kaisa)

Musiikin tekemisen ilo on semmonen, ett jos saa herétettyd sen — ettd
kun yhdessd musisoidaan — semmosen kipindn, ett hei tdd on kivaa ja
ma voisin vaikka harrastaa, nii se on semmonen yks hyvé tavoite. Ettd ne
tulevaisuudessa jossain uskaltais aukaista suunsa — etti sais iskostettua
niiden padhin, ettd jokainen laulaa tyylilladn ja Adnelladn — padasia ettd
laulaa. Se on ehka se tarkein, ettd niistd tunneista jiis semmonen olo,
ettd mindkin sielld parjadn muitten mukana. (Maija)

Esteettisen herkkyyden kehittdmistd pohdiskeltiin niin:

Musiikissa on loistava mahdollisuus menna sille affektille alueelle oppi-
laassa ja kehittaa sitd ja herkkyyttd, ett tulis nyanssitajua ja esteettisyys-
tajua. Kun hén itse tekee, onnistuu, kuulee sen oman suusta tai kidesta
lahtevén tuotoksen... Ja sit, ett se ei ollenkaan sulje sulta pois musiikin
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maailmaa, vaikka sd laulat Hima-hdmahakki miten sattuu — ett se on
vaan tia alue kehittyméton — musiikki on niin laaja alue, ettd se voi antaa
kaikille ihmisille... (Kalle)

Oppilaiden musiikkimakuun ja -tottumuksiin vaikuttaminen mainittiin
eradksi tavoitteeksi. Musiikkiharrastuksiin innostaminen nahtiin myds
tarkedna:

Miné pyrin siihen, ettd lapset oppisivat perusasiat myohempia soitto-
harrastusta silméllapitden. Siis perustaidot rytmiikasta, sdvellajeista ja
sointujen rakenteista. Olen aina sanonut, etti olin itse koulussa huono
musiikissa. Jos mini olen pystynyt eldttdma&n itseni muusikkona ja biisini
on padssyt levylle, on se kaikille mahdollista. (Tapio)

Téssd yhteydessd nousi vield kritiikkid opetussuunnitelmaakin koh-
taan:

Térkein tavoite on kiinnostuksen herédttdminen musiikkia ja sen harrasta-
mista kohtaan. Pyrin antamaan kivoja kokemuksia musiikin parissa siten,
ettd lapsessa herdisi halu omaehtoisesti kuunnella ja harrastaa musiikkia.
Olisiko kuitenkin noin valtakunnallisesti ajatellen musiikinopetuksen
tavoitteiden tarkistamisen paikka? Halutaanko me niistd natiaisista
pienid Mozarteja? Mukavaahan se olisi, mutta onko se peruskoulun
musaopetuksen tarkoitus. (Juuso)

Tavoitteita maariteltdessd keskusteltiin myos musiikkikasvatuksen kan-
nalta hyvista toimintatavoista. Esitin kysymyksen useimmiten muodossa
”miten hyva musiikkikasvattaja toimii musiikkitunneilla?” Tadman teeman
kohdalla erikoistumattomien ja erikoistuneiden opettajien vastausten
valilla oli eroja, vaikka edelld ilmaistut tavoitteet olivatkin hyvin sa-
mansuuntaisia.

Useimmat erikoistumattomat mainitsivat lyhyesti, ettd opettajan olisi
oltava innostunut musiikista oppiaineena ja ettd hinen toimintansa
tulisi tuottaa lapsille onnistumisen elamyksid. Muutama toi esiin mu-
sitkin tekemisen merkityksen. Joku ei ymmartanyt, mitd kysymyksella
tarkoitettiin, vaan totesi opettajan tarkeimmaéksi tehtdviksi opettaa
opetussuunnitelman maéarittelemat asiat. Naytti siltd, ettd lahes kaik-
kien erikoistumattomien oli helpompi pohtia musiikin merkitystd op-
piaineena ja ilmaista musiikkikasvatuksen tavoitteita kuin kuvata sita
toiminnan luonnetta, jolla tavoitteisiin pyritddn. Monen opettajan oli
vaikea selittdd, miten heiddn mainitsemiaan elimyksia tuotetaan tai
miten itsetuntoa kehitetddn. Puutteet aineenhallinnassa tai vdhdiset
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kokemukset musiikinopetuksesta saattoivat saada aitkaan hAmmennysta
titd teemaa kisiteltdessa.

Erikoistuneissa tima aihe kirvoitti huomattavasti enemman ajatuksia;
olihan heilld musiikinopetuskokemuksiakin runsaammin. Heilld néytti
olevan my6s enemmain ndkemyksié hyvista toimintatavoista tavoitteiden
saavuttamiseksi.

Kaikki erikoistuneet pitivit musisoinnin aikaansaamista opettajan
tarkeimpana toimintatapana musiikkitunneilla; ”luokasta taytyy kuu-
lua, ettd on menossa musiikin tunti”. He totesivat, ettd musisoimalla,
tekemdlld itse musiikkia, laulamalla, soittamalla ja liikkumalla lapset
voivat saada mielihyvad, positiivisia kokemuksia ja ahaa-elamyksid, joiden
avulla itsetunto kehittyy. Opettajan pitda pystyd toimimaan joustavasti
ikdluokan tason mukaisesti ja valitsemaan sopivan helppoja tai vaikeita
tehtdvid. Hanelld tulee olla kyky innostaa ja rohkaista oppilaita, koska
kannustava opettaja saa lapsiin innon tuoda esille jotain itsestddan. Hyva
musiikkikasvattaja ei ole itse “kukkona tunkiolla”, vaan saa musisoin-
nin ldhtemidn oppilaista. Opettaja on myos reilulla ja rennolla tavalla
kriittinen, jolloin oppilaat oppivat, ettd musiikillista tuottamista voi
kehittad. Erikoistuneista moni korosti tilannetajun ja sellaisen impro-
visointikyvyn merkitysti, ettd voi reagoida musiikkitunnin tilanteisiin
joustavasti. Kaikista haastateltavista seitseman nosti tdssid yhteydessi
esille myos opettajan hyvit luokanhallintataidot, koska he pitivit niitd
edellytyksend musisoinnin onnistumiselle.

Musisoinnin merkitysti luonnehdittiin niin:

Mabhdollisimman paljon tekemisté lapsille. Soittotehtévat tarpeeksi yksin-
kertaisia, joskus jopa kasittimattomén yksinkertaisia, jotta onnistuisivat.
Liian vaikeisiin kaikki tuskastuvat. (Laura)

Hyva musiikkikasvattaja toimii niin, ettd se ryhma tuottaa jotain korvin
kuultavaa, on se sitten mitd vaan musiikkia, ei kakofoniaa, ja ett siini on
jonkinlainen esteettinen taju —sekin on vadranlaista suvaitsevaisuutta, etti
hyviksytdan kaikki. Jos jokin homma ei toimi, niin yritetdan parantaa
ja oppilaskin oppii sithen, ettd voidaan kehittda sitd omaa musiikillista
tuottamista. (Kalle)

Hyvian musiikkikasvattajan toiminnasta keskusteltaessa tuli jokaisen
haastateltavan kanssa puheeksi myos opettajalle sopivat luonteenpiirteet
ja ominaisuudet. Useimmat totesivat kokemuksen osoittaneen tiettyjen
ominaisuuksien olevan hyvii ja auttavan sekd luokan- ettd musiikin
opettajan tyossd. Tutkittavien mainitsemista ominaisuuksista syntyikin
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vaikuttava luettelo, silli ndméa kaksitoista henkilda toivat esiin ldhes
viisikymment sellaista adjektiivia, joilla heiddn mielestdén voi kuvata
hyvaa opettajaa. Useimmin mainittujen adjektiivien pohjalta voisi hyvaa
opettajaa luonnehtia seuraavasti: hin on empaattinen, innostava ja mu-
kaansatempaava, huumorintajuinen, positiivinen, kannustava, jamakka,
reipasja energinen, avoin ja ulospidinsuuntautunut, luova, uudistumis- ja
yhteistyokykyinen seké luja ja vahva persoona. Yhden maininnan saivat
esimerkiksi sellaiset adjektiivit kuin verbaalisesti lahjakas, rempsea,
suurpiirteinen, rento, lapsenmielinen, irrottelu- ja heittaytymiskykyinen;
toisaalta hyvaa opettajaa kuvattiin lempedksi, karsivélliseksi, aidoksi,
suvaitsevaiseksi ja mutkattomaksi.

Useat haastateltavat halusivat painottaa, ettd opettajan tyon 1dhto-
kohtana on lapsen kunnioittaminen ja halu toimia lasten kanssa. Tata
pidettiin niin itsestddn selvén4, ettei ollut tarvetta sijoittaa sitd mihink&én
luetteloihin. Yhta itsestddn selvind opettajat pitivit sitd, ettd opettaja
on oman identiteettinsd 10ytdnyt ja itsensd sekd muut hyviaksyva ja
muita arvostava kypsé aikuinen. Hyvét vuorovaikutustaidot todettiin
ammattitaitoon kuuluvaksi asiaksi: moni haastateltava kaytti ilmaisua
“luontainen auktoriteetti” kuvaillessaan vuorovaikutusta lasten kanssa.
Kukaan ei vaittanyt tayttavansa kaikkia mainitsemiaan kriteerejd, mutta
kaikille oli opettajakokemuksen myota syntynyt kasitys siitd, millaiset
luonteenpiirteet ja ominaisuudet ovat tai olisivat opettajan tyossa eduksi.
Osa haastateltavista halusi kuvailla omaa luonnettaan hyvinkin rehellisesti
jaavoimesti pohdiskellen sen piirteiti opettajan tyon kannalta. Suoranai-
sesti musiikin opettamiseen liittyi vain yksi kommentti: erds opettajista
pitiitseddn lilan rauhallisena musiikin opetukseen ja toivoi "ravakampaa
luonnetta”, jotta saisi tempaistua luokan paremmin mukaansa.

7.6.3 Motivoituminen musiikkikasvatukseen

Musiikillis-didaktisissa valmiuksissa kokemaansa pystyvyyttd pohtiessaan
opettajat arvioivat pystyvyyttddn mm. motivoinnissa ja innostamisessa.
Musiikkikasvatuksen merkitystd madritellessdan he viittasivat usein
sithen, miten tarkedd opettajalle on ndhdé lasten innostuvan musiikista.
Liahes kaikki korostivat tavoitteiden yhteydessd musiikista nauttimista,
onnistumisen elimysten saamista ja iloista musiikin tekemistd. Koska
opettajan oman innostuksen merkitys itsensd musiikkikasvattajaksi
kokemisessa tuotiin esiin jo ensimmaéisissd haastatteluissa, késiteltiin
titd teemaa muidenkin haastateltavien kanssa.
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Opettajan innostumisen todettiin liittyvén toisaalta aineenhallintaan,
mutta toisaalta taas lasten innostuneisuus saattoi motivoida sellaistakin
opettajaa, joka oli kokenut musiikillis-didaktiset valmiutensa heikohkoik-
si. Erityisesti niille opettajille, jotka eivdt halunneet opettaa musiikkia
ylemmilld kuin 1. ja 2. luokilla, oli pienten oppilaiden innostuminen
ollut ilahduttava kokemus.

Kymmenen haastateltavaa piti lasten innostumista tirkeimpana asiana
omalle motivoitumiselleen musiikinopettajana:

No se laps — kun sen nikee, ettd nyt se tekee innoissaan, se on aivan
selvio. (Kaisa)

Semmonen innostus — kun huomaa yhtikkid, ett lapset on innoissaan
ja ett niilld jytda — ne on parhaita hetkid. (Maija)

Semmonen tunti, ett todella nékee, ett oppilaat on nauttinu ja kotona
kertoo, ettd oli tehty sitd ja tatd ja lauleskelee kotimatkalla tai tekee jotain,
mitéd on tehty, nii se on semmonen elamys opettajalle. (Kalle)

Kylla miulle riittda oppilaitten innostuminen. Se kylld palkitsee, jos on
semmonen herkka luokka ldhtemadin mukaan ja innostumaan. Vaikkei
se lopputulos olis aina niin — se prosessi kumminkin, ett se lahtee mu-
kavasti liikkeelle... (Pentti)

Erdiden opettajien mielestd kaikkein motivoivinta on huomata oppilaiden
oppivan musiikin tunneilla:

Minun motivaatiota nostaa se, ettd huomaan oppilaissa palasten lok-
sahtaneen paikoilleen. Eritoten viime viikolla, kun huomasin lukion
oppilaiden oppineen edelliselld viikolla opettamani teoria-aineksen. Se
antoi potkua suunnitella ja ideoida tulevaa kurssia. (Juuso)

Kylla se oppilaiden oppiminen on kuitenkin, kun ma néén, etta silli ta-
voitteellisella toiminnalla saadaan aikaan sellasia hyvid tuloksia ja hyvéssa
ilmapiirissd, niin kylla mun mielesti se on aika antosaa. (Jussi)

Varsinkin erikoistuneet opettajat tunnustivat palautteen lammittdneen
saatuaan kollegoilta kiitosta esimerkiksi juhlissa toteutettujen esitysten
jalkeen. Kollegoiden antaman palautteen merkitysta ei yksikddn opettaja
pitdnyt kuitenkaan ensisijaisen tirkedna:

En mie ldhe tdtd hommaa sen takia tekeen, ettd kaveri kehuu — ei meilla
oo sellasta kulttuuriakaan esimerkiks — ei johtajakaan koskaan kehu —
mut kyllahdn lahimmét tydkaverit — kun ne vilpittomasti sanoo, ett hieno
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homma — lammittadhén se, totta kai, mutta ei se oo mikéin tavoite tai
kynnyskysymys. (Kaisa)

Palaute oli silti saattanut satuttaakin, kun koulun musiikkiin erikoistu-
neiden kollegojen kritiikki oli kohdistunut erikoistumattoman opettajan
tapaan pitdd musiikkitunteja.

Oppilaiden vanhemmatkin kiittelevét joskus, mutta heidéin antamansa
palaute ei osoittautunut kovin tiarkedksi. Joku arveli vanhemmilta saa-
dun niukan palautteen johtuvan siité, ettd musiikinopetuksesta nikyy
kotona niin vihén.

Musiikin kokeminen ainutlaatuiseksi oppiaineeksi voi sekin motivoida
opettajaa:

Téarkein motiivi on alkuun se, etti kokee tekevidnsi jotakin tarkeda, jo-
takin sellaista, jota lapset eivit mistidn muualta voi saada. Motivaatio
vahvistuu, kun huomaa, etti lapset todellakin oppivat. Parasta palautetta
ovat innostuneet lapset. (Tapio)

7.6.4 Musiikin kiytto yleensa koulutyossi

Useimmat opettajat totesivat musiikin olevan koulutyossé lasna muillakin
kuin musiikin tunneilla: uskonto, litkkunta, didinkieli ja kuvaamataito
mainittiin téllaisiksi aineiksi. Musiikkia oli integroitu muihin aineisiin
erityisesti silloin, kun omalla luokalla oli vain yksi musiikkitunti viikossa.
Ainoastaan kaksi opettajaa ei ollut harrastanut musiikin integrointia.
Alkuopetuksessa musiikkia oli kdytetty monipuolisesti useissa eri
tilanteissa, esimerkiksi matematiikan tunnilla tai aapisen uutta kirjain-
ta opeteltaessa. Muutamat opettajat olivat valmistaneet lasten kanssa
musiikkiesityksid juhliin, vaikka heilld ei ollut itselladn luokkansa musii-
kinopetusta. Musiikin aineenopettajiin kohdistettiin toivomus, etti luo-
kanopettaja pidettaisiin ajan tasalla luokalle opetettujen laulujen suhteen,
jotta niita voisi hyodyntda muuallakin kuin musiikin tunneilla.
Musiikki oli toiminut myds taustamusiikkina, rentoutuskeinona,
tunnelman luojana, ”pikkuvalituntien” virkistdjana sekd rauhoitusme-
netelména. Liikuntatunteihin oli sisdltynyt musiikkiliikuntaa ja tanssien
opettelua. Erdilld opettajalla oli tapana arvioida oppilaiden kanssa
piaivinavausten musiikkia, ja toinen kuuntelutti klassista musiikkia
saannollisesti koulupdivan aluksi. Erikseen mainittiin taustamusiikin
kuuntelu suggestopedisten menetelmien yhteydessd. Maija oli kaytta-
nyt erityiskoulussa rauhallista taustamusiikkia ryhmétyoskentelyissa ja
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kuvaamataidon tunneilla, minka seurauksena oppilaat nykyisin kysyvét
”oisko musiikkia”.
Tapion tapa integroida musiikkia on téllainen:

Kaéytan musiikkia uskonnon tunneilla ja didinkielen tunneilla. Usein
ndytidn laulunteon helppouden, kun vastaan tulee sopivaa lyriikkaa.
Ovat sitten ihan dimadnkékena.

Jussi ei haastattelun ajankohtana opettanut luokalleen musiikkia, mutta
kaytti sitd esimerkiksi ndin:

Uskonnon opetuksessa kaytdn paljon. Me kylld lauletaan virsid ja
hengellisid lauluja. Ne on hirmu kivoja, timmasié uusia lauluja — niitd
me lauletaan ja niistd on hirmu hyvid CD-levyji, joissa on sanat, niin
ettd kalvolla voi niitd ottaa. On tullu tosi hyvid néitd Loyttya ja Jukka
Salmista ja nditd. Kuunnellaan ensin ja lauletaan sitten. Ja sitten tim-
mostd pdivinavausasiaa — mé kdytdn musiikkia — kuunnellaan sanoja
ja melodioita arvioidaan, ja oppilaat perustelee, miks pidin tastd — eri
asioiden valossa. Ja sitten tuommosia luokkajuhlia meillda kun on, niin
niissd on musiikkia.

Virsien laulattamisesta ei haastatteluissa erikseen Kysytty, mutta kuusi
opettajaa kertoi opettavansa niitd. Kalle kuvaili virsien merkitystd
seuraavasti:

Virsissd on mahtavan hyvii, oppilaat yleensa tykkéa laulaa virsid. Siella
on hienoja virsii, ja sitten oon ottanut paljon Tuomasmessu -kirjoja,
missd on esimerkiks tdn Petri Laaksosen hienoja sdvellyksid. Mut
paljon muitakin tAimmdsid uusia — uutta materiaalia on tullu paljon.
Melodisesti loistavia — ja sitten siind on vield se hyva puoli, jos puhutaan
kasvatuksesta, niin sanojen kautta... Totta kai ne nykyihmisesta ndyttaa
joskus naiivilta, kun puhutaan Jeesuksesta, mutta silld on monta kertaa
hyvinkin syvillinen, filosofinen ja eldménarvollinen pohja. Aamunavaus
kun yleensi aina pidetdén, niin se on hyva ottaa jonkun virren kautta.
Semmosia filosofisia, arvopohjasia elaméin kysymyksid. Oppilailla on
virsikirjat ja ne on tottunu siihen, etté vililld otetaan virsi.

7.6.5 Vaikeita tilanteita ja kohokohtia

Pyysin opettajia kertomaan myos parhaista kokemuksistaan musiikki-
kasvattajina. Samassa yhteydessid haastateltavat halusivat nostaa esiin
vastakkaisiakin kokemuksia, joista muutamat olivat jidneet heidin
mieliinsd suorastaan painajaismaisina. Musiikkiin erikoistumattomien
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opettajien ikdvimmat kokemukset liittyivit useimmiten aineenhallin-
nassa koettuihin puutteisiin. Kaksi haastateltavaa kéytti jopa sanaa
”traumaattinen” kertoessaan musiikinopetuksesta kuudennella luokalla.
Stressaavuutta lisdsi vield se seikka, etteivit he olisi halunneet ryhtyi
opettamaan musiikkia kuudennella. Kaisan kokemus oli tallainen:

Mie en ois halunnu missddn tapauksessa, koska se vaatis niin paljon
semmosta ekstratietoutta, ettd niistd sais mielekkddn ja motivoivan
niistd hommista. Kylld ne oli aika tylsid ne miun tunnit. Mie treenasin
vempeleet ja laitteet ja systeemit — mut ei se ollu oikeen. Kuka sité tyk-
kaa tunteesta, etti ei ole riittdvin pétevd — eihdn semmonen tunne 0o
miellyttava. Mitd ylemmaiks menee sitd epamiellyttivimpaé se on, koska
et voi improvisoida — et voi sanoa, ettd sanokaapa nyt mika laulu vaan,
niin sitten lauletaan se. Kuudennelle mie en enéé koskaan menekddn —
el mua voi ennédé pakottaa niinkun joskus pakotettiin — se on vdirin.

Piia totesi kuudennen luokan musiikinopetuksen olleen masentava
kokemus. Riittdméttdman aineenhallinnan vuoksi ei pystynyt itse in-
nostumaan musiikinopetuksesta. Musiikillisten keinojen puuttuessa ei
kyennyt innostamaan oppilaita, jotka turhautuivat, kun eivit saaneet
haluamaansa toimintaa, laulua ja soittoa.

Jussi oli opettanut musiikkia 3., 4. ja 5.—6.-yhdysluokalle ja luonnehti
opetustaan niin:

Kyllda mé olin aika lailla taitojeni yldrajoilla siind, ett mulle ei tullu
semmosia hirveitd ahaa-eldmyksid tai onnistumisen eldmyksid. Mitddn
katastrofeja ei tullu eikd pettymyksidkdan kylla, ettd ne sai menemain
ihan ldpi, mutta en kokenu semmosia huippuhetkii ainakaan niin jil-
keenpdin ajateltuna.

Elisa ja Helena olivat opettaneet musiikkia vain alkuopetuksessa, eikéd
heille ollut jadnyt mieleen ikdvia kokemuksia. Tosin Elisan 4dniongelmat
vaikeuttivat haastattelun aikoihin muutakin opetusty6td, mutta hian
odotti toiveikkaana paasya ddnikuntoutukseen.

Puutteet aineenhallinnassa eivat olleet syynd Tapion ikéviin koke-
muksiin musiikin opettajana. Turhauttavinta ovat olleet haluttomat
oppilaat, joita ei saa kiinnostumaan mistdan. Jos koululla ei ole ollut
béandisoittimia, ei kaava ”“musiikinteoria-ddnenavaus-uusilaulu-vanha
laulu-tititointi” ole saanut “ei-mua-oikein-huvita-porukkaa” innostu-
maan. Siksi ei opettaja itsekddn ole ollut aina motivoitunut. Toisaalta
bindisoittoa harjoiteltaessa ovat tunnelman saattaneet tehokkaasti
tappaa ”ope-onks-mun-pakko-soittaa”-musiikkiopistolaiset.
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Musiikkiin erikoistuneiden ikdvimmat kokemukset liittyivat luokan
passiivisuuteen, heterogeeniseen oppilasainekseen tai sellaisiin vaikeasti
hallittaviin yldluokkiin, joille opettaja toimi vain musiikin opettajana
ja joiden musiikinopetus oli edellisind vuosina ollut lahes olematonta.
”Ohjelmatoimistona” oleminen oli koettu raskaaksi, jos koulussa oli
odotettu musiikkiin erikoistuneen “suoltavan jatkuvasti esityksia”. Erdét
opettajat totesivat tuntiresurssien niukkuuden, soittimien puuttumisen
tai musiikin vdhiisen arvostuksen turhauttaneen eniten.

Luokanhallinta oli tuottanut ongelmia esimerkiksi téllaisessa tilan-
teessa:

Ei ollu kauheen positiivisia kokemuksia, kun mulle laitettiin edellisessa
koulussa vaikeesti hallittavia ylaluokan ryhmié, jotka ei ollu kiyny mitdaén
esimerkiks nokkahuilusta tai mistddn tietoudesta lapi — ett ne oli vaan
karaokee laulanu sithen asti — nii aika vaikee ottaa hallintaan. (Maija)

Onnistumiset alkuopetuksen musiikinopetuksessa olivat olleet monelle
erikoistumattomalle opettajalle niin rohkaisevia kokemuksia, ettd ne
olivat innostaneet jatkossakin opettamaan 1. ja 2. luokkien musiikin.
Parhaita kokemuksia oli ollut esimerkiksi tunne alkuopetuksen laulujen
sdestysten sujumisesta. Elisan kohokohtia on ollut viidennen luokan
innostuminen klassisen musiikin kuuntelusta. Koska hén ei itse opetta-
nut luokalleen musiikkia, hdn oli saanut oppilaiden innostuksen aikaan
aamuisten kuuntelutuokioiden myo6ta.

Jussi muisteli paattoharjoittelun musiikkitunteja hyvini kokemuksina,
vaikka tyota oli riittdnyt:

Mullehan tuli se Italian musiikki ja kuudes luokka — silloinhan mie jou-
duin hirveesti tekeméén t6itd sen jakson eteen. Mie soitin aika paljon sitd
Venetsiaa ja kaikkee muuta rimputin menemééan. Sain ihan sointujakin
lyotya sinne alle. Kyll4 siind sitten huomas, etti niisté selvis — aika lailla
semmonen ndytén makuhan siini oli silloin.

Tapion parhaat kokemukset ovat syntyneet luovassa ty0ssi:

Parasta ovat olleet pitemmaét projektit eli koululaismusikaalit. Ne ovat
olleet voimakkaasti poikkitaiteellisia musiikin, draaman ja lavastuksen,
kadentyon ja kuvataiteiden yhdistelmié. Lapsille ikimuistoisia kokemuk-
sia. Olen saanut niista palautetta lapsilta vuosienkin takaa. Osa on jopa
suuntautunut alalle.
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Musiikkiin erikoistuneet olivat kokeneet parhaita hetkid aktiivisen
luokan, onnistuneiden esiintymisten, banditoiminnan ja oppilaiden
musiikkiharrastuksen viridmisen parissa. Kuten aiemmin kévi ilmi,
opettajat olivat kokeneet lasten innostumisen oman motivoitumisensa
kannalta tarkeimmaksi asiaksi. Parhaat kokemukset musiikinopetuksessa
liittyivétkin useimmiten innostumisen aikaansaamiseen. Myods luokan
oppiminen néhtiin tyydytysta tuottavana:

Omaa luokkaa on ollu aina kiva opettaa, ja oon saanu mielesténi tuloksia
— el mitdén, ett ois mitaleja kaulassa ollu, mut ihan oon hyviin tuloksiin
paassy aina oman luokkani kanssa. (Maija)

Maijalla on ollut erityiskoulussa seuraavanlaisia ilon aiheita:

Nyt ei oo kauheen hyvid laulajia, muutama on hyva ja suuri osa on aika
hiljasia ja vaikeesti mukana. Kaiken kaikkiaan se on semmosta hissutte-
lua, mut yldasteen pojat joskus oikeen innostuu laulaan — ne laulaa ihan
pdin méntyd, mut ne nikee, miten miekin oon onnellinen, kun saan ne
laulamaan, ja sitten ne innostuu — yldasteen pojat, jotka on olevinaan
niin isoja — nii sit ne saattaa innostua Janojussin méenlaskusta — ne on
ihan onnessaan, vaikka menis vierestakin — ne laulaa ja kovaa.

Lotasta on ollut hienointa valmistaa esityksid lasten kanssa:

Tad laulunédytelma Kolme iloista rosvoa on ollut yks hauskimpia. Siind
oli ykskakkoset ja pdivikoti mukana, nuorimmat kolmevuotiaita, viiti-
senkymmenta lasta. Siitd tuli tunnin produktio — se oli iso homma pienille
lapsille. Otettiin se my6s videolle ja katottiin koulussa seuraavana paivina
— se oli hirveen hyvi, koska lapset tajuu itse hyvin missd menndan, kun
niille annetaan se arvioinnin mahdollisuus.

Laura on viihtynyt binditoiminnan parissa:

Biandikerhot ovat olleet mukavia, koska niissd ovat kdyneet sellaiset pojat,
jotka eivit ole vilttiméttd muuten parjanneet koulussa. Soittohomma
olinéille tosi tarkeetd, ja tulivat aina ajallaan harjoituksiin. Liséksi juuri
se, ettd kaikki oppilaat tulivat sinne vapaaehtoisesti.

Kalle on kokenut musiikinopetuksen kaiken kaikkiaan positiivisesti, mutta

erityisesti han on ollut tyytyviinen siihen, ettd on saanut omalla esimer-

killadn innostettua poikia laulamaan, soittamaan ja tanssimaan.
Oppilaiden innostuminen musiikista on lammittanyt Juusoa niin:
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Jos nyt jotakin on erityisesti jadnyt mieleeni, niin erds oppilaani innostui
minun kannustuksestani musiikista niin paljon, etta valitsi soittimekseen
pianon ja on tdlla hetkelld todella lupaava klassinen pianisti. Toinen
tapaus: neljasluokkalainen tytto osti omilla rahoillaan lipun tanssilavalle
ndhdékseen opettajansa livenéd. Olenkohan ollut innostava esimerkki?

7.7 Musiikkikasvattajien muotokuvat

Jotta tutkittavieni toiminnasta musiikin opettajina muodostuisi koko-
naiskisitys, laadin heistd musiikkikasvattajan muotokuvia, erdénlaisia
kertomuksia, jotka valottavat sitd, miten eri tavoin musiikkikasvatusta
voi toteuttaa ja miten monilla seikoilla on merkitysta siind, miten opettaja
tyonsa kokee (liite 6). [lmaisun “muotokuva” saattaa ajatella viittaavan
hyvinkin staattiseen tilanteeseen. Ehka niitd luonnehdintoja opettajista
voikin mieluummin pitdé erdénlaisina tuokiokuvina, vilahdyksinid mu-
sitkkikasvattajista tiettynd hetkeni ja tietyssi eliméantilanteessa, joka
ehka kohta on toinen. Tutkijalle on annettu tilaisuus paastd hetkeksi
kurkistamaan tutkittavien eldmaén.

Haastateltavat ovat valottaneet elimikerrallista ja musiikillista taus-
taansa, arvioineet itseddn musiikin opettajina ja musiikkikasvattajina,
selostaneet musiikinopetuskaytant6jadn ja kertoneet musiikinopettamis-
kokemuksistaan. He ovat haastattelun eri vaiheissa nostaneet esille tiettyja
kokemuksia joko positiivisessa tai negatiivisessa valossa ja painottaneet
niiden merkitysta pystyvyyttdan arvioidessaan.

Pystyvyyden tunteen muodostumisen kannalta ovat onnistumis- ja
epaonnistumiskokemukset, verbaalinen vakuuttelu, sijaiskokemukset
seké fysiologiset ja emotionaaliset tilat keskeisié informaatioldhteita.
Mindpystyvyyttd pidetddn ihmisen tulevaisuusorientoituneena késityk-
send kyvystdédn suoriutua erilaisista tehtévistid. (Bandura 1997.) Erdit
tutkijat ovat tulevaisuutta tdhdentivan ndkokulman vuoksi sitd mieltd,
ettei opettamispystyvyys voi olla nykyisen tilanteen arviointia eikd men-
neiden saavutusten kuvailua. Tschannen-Moran ym. (1998, 231-232)
toteavat kuitenkin, ettd opettamispystyvyys on monissa testeissi yhdis-
tetty nykyisyyden ja tulevaisuuden sekoittaviin osioihin. Siten nykyisen
toiminnan arviointi vaikuttaa arvioihin pystyvyydesti tulevaisuudessa.
Opettajan pystyvyyskasitysten kannalta on merkityksellist4 se, arveleeko
hin kykyjensi olevan muuttumattomia vai uskooko hin niiden tulevan
paremmiksi harjoittelemalla.

Valotettuani tutkittavien eldimékerrallista taustaa luonnehdin heitd
musiikkikasvattajina. Tadmin jalkeen tarkastelen haastateltavieni koke-
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muksia mindpystyvyysnikokulmasta. Ajattelen heilld olleen erilaisista
kokemuksista muodostuneita késityksia pystyvyydestdan musiikin opet-
tajina. Kymmenen vuotta aikaisemmin tai myohemmin heidin arvionsa
olisivat varmaankin toisenlaisia. Menneisyys, nykyisyys ja tulevaisuus
ovat arvioissa lasna siten, ettd opettajakokemuksen mukanaan tuomat
kasitykset musiikillisten taitojen riittdvyydesta tulevat ilmi haastattelu-
ajankohdan pystyvyysarvioissa, jotka puolestaan heijastuvat kasityksiin
suoriutumisesta musiikin opettajana tulevaisuudessa.

Banduran (1997) ja Tschannen-Moranin ym. (1998) teorioiden pohjalta
olen tulkinnut tutkittavieni musiikinopetuksessa kokeman pystyvyyden
kannalta merkittavid kokemuksia jakaen ne onnistumis- ja epdonnistu-
miskokemuksiin (tai kokemusten luonnetta useinkin paremmin kuvaaviin
positiivisiin ja negatiivisiin kokemuksiin), verbaalisen vakuuttelun eli
palautteen piiriin luettaviin kokemuksiin seké fysiologisia ja emotio-
naalisia tiloja — erilaisia tuntemuksia — aiheuttaneisiin kokemuksiin
(Bandura kayttda nimitysta “affective states” ja Tschannen-Moran ym.
”emotional states”). Sijaiskokemuksiin luettavia kokemuksia tutkittavat
eivat juurikaan tuoneet esille.

Olen nostanut tulkinnoissani esiin kokemuksia haastateltavieni lapsuu-
desta asti, koska esimerkiksi laulukokeiden aiheuttamalla ahdistuksella
tailaulukilpailuissa menestymisen tuomalla ilolla ndyttaa tulosten valossa
olevan merkitysté pitkélle aikuisikddn. Alaluokkien laulukokeista saadun
huonon arvosanan vuoksi tutkittava on saattanut pitaa itsedan “surkeana
laulajana” viela opettajankoulutuksessakin. Tulkintoja tehdessdni olen
ottanut vapauden tarkastella tutkittavieni eliméa silld tavoin kokonais-
valtaisesti, ettd jos haastateltava on korostanut painokkaasti esimerkiksi
onnellisen avioliiton tuomaa iloa ja harmoniaa eldméssdén, olen tul-
kinnut timén olevan sellainen “emotionaalinen tila”, jonka merkitystd
opettajan pystyvyyden tunteelle kaiken kaikkiaan ei voi olla ottamatta
huomioon. Onnellisen avioliiton kaltaisen tekijin esiin nostaminen yhden
haastateltavan kohdalla ei tietenkddn tarkoita sitd, ettd muut eldisivéit
onnettomissa liitoissa. Kyseessi oleva henkil6 on kuitenkin ehki ainoana
korostanut juuri tatd seikkaa opettajan jaksamisesta ja pystyvyydestd
puhuessaan. Erdét haastateltavat toivat positiivisten kokemusten yhtey-
dessi esiin tyytyviisyytensi sen johdosta, ettd olivat saaneet luokkansa
kanssa aikaan musiikkiesityksid koulun juhliin. Tamékéan ei tarkoita,
etteiviatko muutkin haastateltavat olisi tissd suhteessa onnistuneet. Eréét
tutkittavat vain totesivat juuri musiikkiesitysten aikaansaamisen olleen
erityisen ilahduttava yllitys heille itselleenkin.
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Vaikka Banduran ja Tschannen-Moranin pystyvyysteoriat ovat ol-
leet 1ahtokohtana pystyvyystulkinnoilleni, olen kuitenkin tulkinnut
tutkittavieni kokemuksia omasta nékokulmastani tarkastellen niitd
laajemminkin kuin tilannekohtaisesti tai pelkdstdédn musiikinopetustyos-
s saatujen kokemusten valossa. Luotettavuuden kannalta katsottuna
voisi joitakin tulkintojani luonnehtia ilmaisulla “niilla kokemuksilla
on saattanut olla merkitysta siind, millaista pystyvyytta tutkittava nyt
musiikin opettajana tuntee”.

Tulkinnoissa tulee esiin myds joitakin sellaisia kokemuksia, joista
haastateltavat kertoivat haastattelutilanteessa, mutta joita ei valttamatta
muotokuvien yhteydessd mainita. Tulkinnanvaraisia ovat myds jaotte-
lut esimerkiksi positiivisiin kokemuksiin, positiiviseen palautteeseen
ja positiivisesti vaikuttaneisiin fysiologisiin ja emotionaalisiin tiloihin.
Positiivisen palautteen saaminen on tietysti samalla positiivinen kokemus.
Olen yrittdnyt sijoittaa kokemukset niitd parhaiten kuvaavaan osioon,
mutta jotkut niisté voisi tulkita toisinkin tai sijoittaa useamman otsak-
keen alle. Yhteenvetoa opettajien mindpystyvyyden ldhteistd esitetdan
liitteissa 7, 8, 9 ja 10.

7.8 Eksperttinikokulma musiikkikasvattajuuteen

Neljdnnessé tutkimusongelmassa kysyttiin, millaisia eksperttiopettajan
piirteitd haastateltavista on musiikin opettajina erotettavissa. Luvussa 4.1
tarkastelin erilaisia 1dhestymistapoja opettajaecksperttiyteen. Sternberg
ja Horvath (1995) sekd Smith (2004) ovat esitelleet ns. prototyyppind-
koékulman, jossa ei — pdinvastoin kuin yleensd eksperttitutkimuksissa —
vertailla noviisi- ja eksperttiopettajien toiminnan eroja vaan suuntau-
dutaan eksperttiopettajien samankaltaisuuden tutkimiseen. Valitsin
tutkimushenkildistd Kallen, Pentin ja Lotan tarkasteltaviksi musiikin
opettajina edelld mainitusta nidkokulmasta. Ndiden opettajien valinta
johtui siitd, ettd he olivat kaikkein voimakkaimmin kokeneet itsensd
musiikkikasvattajiksi, ja oli kiinnostavaa ndhdi, millaisia eksperttiyden
piirteitd juuri heiddn toiminnassaan olisi erotettavissa. Musiikillis-di-
daktiset valmiutensa korkealle arvioineet Laura ja Juuso suhtautuivat
musiikkikasvattajuutensa jonkin verran varauksellisesti. Jitin tédsta
tarkastelusta pois my0s Piian, vaikka hén arvioi itsensd musiikkikasvat-
tajana korkealle. Han kuitenkin suostui arvioimaan itsedéin ainoastaan
1.-2.-luokkien opettajana siitd huolimatta, ettd oli opettanut musiikkia
kaikille luokka-asteille. Seuraavassa luvussa paneudun tarkemmin viela
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yhteen tutkittavaan eli Tapioon musiikkikasvattajana. Samassa yhteydessi
tarkastelen hidnenkin toimintaansa eksperttindkokulmasta.

Eksperttiopettajia tutkittuaan Smith (2004) muodosti kuusi niille
opettajille ja heidan opetukselleen yhteistd tendenssii. Erittelen seuraa-
vaksi Kallen, Pentin ja Lotan toiminnasta musiikin opettajina sellaisia
piirteitd, joiden voi tulkita kuuluvan ndiden tendenssien joukkoon.
Namai opettajat ovat ilmaisseet tendensseihin liittyvid nikokohtia hieman
eri sanoin ja haastattelun eri vaiheissa, joten olen tehnyt heidin esiin
tuomistaan ajatuksista, toimintatavoista ja mielipiteistd yhteenvedon
pyrkien nostamaan ydinkohdat esille. Tendenssien yksityiskohtaisempi
selostus on luvussa 4.1.2.

1.

tendenssi (mm. opettajat luottavat itseensi ja ammattitaitoonsa,
heilld on voimakas pystyvyyden tunne sekd vahva tunne kutsu-
mustehtavisti)

kaikilla kolmella vahva musiikkitausta, lapsuudessa alkaneet mu-
siikkiharrastukset ja musiikkia harrastava perhe, joka on tukenut
musiikkiharrastuksissa

ovat kokeneet pystyvansd opettamaan musiikkia hyvin ja toimi-
maan musiikkikasvattajina

jokaisella on jokin erityisen vahva alue musiikissa; kaikki kokevat
olevansa etenkin vahvoja laulajia

uskovat omiin pedagogisiin ratkaisuihinsa — korostavat koke-
muksen mukanaan tuomaa varmuutta ja persoonallista otetta
opetuksessa

kaikki ovat verbaalisesti lahjakkaita, mika tuli ilmi mm. haastat-
telutilanteissa

vithtyvét opettajina (vaikkei kenenkdén ensisijaisena toiveena
ollut opettajan ammatti) ja kokevat olevansa kasvattajia kaiken
kaikkiaan

eivit kayttaneet sanoja "kutsumustehtdva” tai “kutsumusopetta-
ja”, mutta toivat monin eri tavoin ilmi vahvan sitoutuneisuutensa
kasvattajan tyohon

korostavat opettajan tyon vastuullisuutta ja haasteellisuutta
tendenssi (mm. tapa puhua luokasta: luokka on oppimisyhteiso,
oppilaat osallistuvat paatoksentekoon, opettajan selkedt menet-
telytavat)

tavoitteena toiminnallisuus musiikkitunneilla — lapset oppivat
parhaiten itse musisoimalla

yhdessd tekeminen tarkedd (juhlat, projektit, esiintymiset, osal-
listuminen erilaisiin musiikki- ja taidetapahtumiin ym.)

vahvat luokanhallintataidot
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tavoitteena myonteinen ja vapautunut ilmapiiri mm. musiikki-
tunneilla

Pentilla pitkd, myonteinen kokemus yhdysluokkaopetuksesta:
yhdysluokka on eri-ikdisten lasten oppimisyhteiso

tendenssi (mm. suhteet oppilaisiin tirkeitd, halu tietda oppilaista
mahdollisimman paljon)

haluavat ymmaértdd, kannustaa, rohkaista ja innostaa oppilaita
musiikissa

opettaja on kypsd, ymmartava aikuinen, jonka kanssa oppilaat
pystyvit puhumaan kaikista asioista

korostavat opettajan ja oppilaiden vilistd 1ampoa, aitoa vilitta-
mistd ja rakkautta

tarkedd on kiinnostuminen siitd, mita lapsella on sanottavaa sekd
uskallus tulla 1dhelle oppilasta

tendenssi (mm. oppilaskeskeisyys opettamisessa: opettaja ottaa
vastuun oppimisesta ja pyrkii ymmartimaan oppilaita yksiloina;
tarkedd saada oppilaat nikemaén yhteyksia eri asioiden vililld)
pyrkivit eriyttimiseen musiikkitunneilla tavalla tai toisella, eri-
tyisesti soittotehtivissa

integroivat musiikkia muihin aineisiin

arviointitapa oppilasta ymmartéva ja hdnen vahvuuksiaan ko-
rostava

antavat runsaasti esiintymistilaisuuksia oppilaille ja pyrkivit
hilventdméan esiintymispelkoa

Pentti toteaa erityisesti yhdysluokan 3—6 opettamisen vaativan
oppilaskeskeistd opetustapaa

tendenssi (mm. vahva mukanaolo koulua koskevassa kehittamis-
tyOssa)

kaksi (Pentti ja Kalle) toiminut tai toimii rehtorina tai varareh-
torina

yhdella (Pentti) aktiivista osallistumista kunnallispolitiikkaan ja
jarjestotyohon

kaikki kolme ovat olleet suunnittelemassa koulunsa musiikin
opetussuunnitelmaa

tendenssi (mm. opetettavien sisdltéjen vahva hallinta, ammatti-
taidon jatkuva kehittdminen)

ovat erikoistuneet opettajankoulutuksessa musiikkiin

vahvat musiikillis-didaktiset valmiudet

kaksi opettanut musiikkia koko opettajan uran ajan ja kaikilla
luokka-asteilla

kaikilla kolmella tdlldkin hetkelld vahvat musiikkiharrastukset
kehittévit tai ovat vuosien mittaan kehittineet musiikillista osaa-
mistaan lauluharrastuksen, uuden soittimen, bandin, musiikki-
teatterin, soitinyhtyeen tai musiikkiteknologian parissa
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Smithin (2004) miéarittelemistd tendensseistd nousevat Pentin, Lotan
ja Kallen musiikinopetusta analysoidessa voimakkaimmin esiin ensim-
maiinen, kolmas, viides ja kuudes tendenssi, joihin liittyvid nakokohtia
oli mahdollista saada selville haastatteluissa. Toisen (”luokka on oppi-
misyhteisd”) ja neljinnen (”oppilaskeskeisyys opetuksessa”) tendenssin
tutkimista varten tutkijan olisi pitinyt myos havainnoida opettajia
tyossddn, vaikka toki haastatteluissakin tuli esiin ndihin tendensseihin
liittyvid piirteitd. Kiteytetysti voi Penttid, Lottaa ja Kallea luonnehtia
sitoutuneiksi musiikkikasvattajiksi, joilla on vankka musiikillinen am-
mattitaito ja voimakas tunne pystyvyydestd. He ovat kiinnostuneita
kasvatuksesta kaiken kaikkiaan, pitdvit suhteita oppilaisiin erittdin
tiarkeind, pyrkivit oppilaskeskeisyyteen opetuksessaan ja ovat mukana
koulun kehittdmistyossd myos musiikin osalta. Lisdksi he kehittévit
jatkuvasti musiikillista ammattitaitoaan. Nailtd osin Pentilld, Lotalla
ja Kallella on musiikkikasvattajina yhteisié piirteitd Smithin tutkimien
eksperttiopettajien kanssa. Kiintoisana yksityiskohtana voi vield mainita
sen haastatteluissa esiin tulleen seikan, ettd kaikista tutkittavista niméa
kolme opettajaa olivat kokeneet positiivisimmin saamansa opettajan-
koulutuksen.

Elliottin (1995) mukaan taitava musiikkikasvattaja on ekspertti sekd
muusikkoudessa ettd kasvattajuudessa. Naiden kolmen opettajan vahvaa
sitoutumista sekd kasvatukseen yleensi ettd musiikkikasvatukseen voi
pitda Elliottin tarkoittamana kasvattajacksperttiytend. Mik4 sitten on
Elliottin mielesta riittdvad maard muusikkoutta — onko opettajan oltava
lahes konserttitasoinen pianisti ja laulaja vai riittavatko luotettavat
musiikilliset valmiudet? Ainakin Pentin, Lotan ja Kallen tapauksessa
viimeksi mainittu vaihtoehto on riittinyt saamaan heidit tuntemaan
itsensd vahvasti musiikkikasvattajiksi.

Mitd enemmain eksperttiyttd tutkitaan prototyyppipohjalta, sitd
enemmin ymméarryksemme eksperttiydestd lisddntyy (Smith 2004).
Musiikinopetuksen suhteen ajatusta voisijatkaa: mitd enemmaén taitavia
musiikkikasvattajia tutkitaan, sitd enemmén lisidntyy ymmarryksemme
siitd, mikd musiikkikasvattajana toimimisessa on todella keskeistd ja
tarkedd — mik4 on sen ydin.

7.9 Musiikkikasvattaja ldhikuvassa

Haastattelin Tapiota uudelleen talvella 2005 tarkoituksenani syventéé hi-
nestd vuonna 2000 saamaani musiikkikasvattajan kuvaa. Haastateltavan
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valintaan vaikuttivat Tapion monipuolinen toiminta musiikinopettajana
ja muusikkona, hanen halunsa ja taitonsa kirjoittaa sekd verbaalinen
kyvykkyytensd. Vaikka hin ei arvioinut itsedan musiikkikasvattajana niin
korkealle kuin edellisessé luvussa esilld olevat opettajat, hain on kuitenkin
toiminut erdinlaisena dynamona seki koulujensa musiikinopetuksessa
ettd asuinpaikkakuntansa musiikkieliméassa yleensi. Tapio totesi vuonna
2000: ’Niité oppilaita, joilla on jo halu oppia, opetan mielelldni. Heitd
kohtaan olen varmasti oikein hyviakin musiikkikasvattaja.” Myos Tapion
monivaiheinen elaménhistoria herétti kiinnostukseni perehtyd uudelleen
hidnen kasvatukseen ja musiikkikasvatukseen liittyviin kasityksiinsa.

Haastattelu (jota voi luonnehtia haastattelunomaiseksi kyselyksi)
tapahtui sihkopostitse muutaman kuukauden aikana. Se alkoi siten,
ettd pyysin Tapiota kirjoittamaan aiheesta ”Miten minusta tuli mina eli
milla seikoilla on eldméni varrella ollut merkitysta sille, millainen opet-
taja ja kasvattaja nyt olen”. Pyynnon tuloksena sain kymmensivuisen
omaeldmakerran, jossa Tapio oli nostanut esiin edelld mainittuja seik-
koja. Tamain jilkeen esitin hdnelle tarkentavia kysymyksia kirjoituksen
pohjalta. Kysymykset koskivat mm. opettajana ja kasvattajana toimi-
mista, kasvatusperiaatteita, taidekasvatuksen ja musiikkikasvatuksen
merkitystd, musiikin opettajan ja musiikkikasvattajan toiminnan eroja,
musiikkikasvattajana kehittymistd ja pystyvyyden tunteen muodos-
tumista. Haastattelu muistutti osittain tutkijan ja tutkittavan vilista
keskustelua, vaikka se tapahtuikin sahkopostitse. Mainittuja aihepiireja
kisiteltiin useissa eri viesteissa.

Tapion musiikkikasvattajan muotokuva esitellddn lyhyempana ver-
siona liitteessd 6. Tdmd muotokuva oli muodostettu vuoden 2000
haastattelun perusteella. Vaikka seuraavassa kertomuksessa tulee esiin
osittain samoja seikkoja kuin edelld mainitussa muotokuvassa, olen
antanut sen jaddd muiden muotokuvien joukkoon. Vertaamalla sitd
tdmén luvun omaeldmékertaan voi todeta, onko musiikkikasvattajan
kuvan syventdminen onnistunut. Triangulaatiota, jolla tarkoitetaan
mm. erilaisten menetelmien — tissd yhteydessd teemahaastattelun ja
omaeldmikerran kirjoittamisen — yhdistdmisté tutkimuksessa voidaan
pitdd myos erdénd validiteettikriteerind (Hirsjarvi & Hurme 2000, 189;
Tuomi & Sarajirvi 2002, 140—-141). Tavoitteenani oli myos tarkastella,
millaisia eksperttiopettajan piirteitd Tapiossa olisi kasvattajana ja mu-
sitkkikasvattajana erotettavissa. Olen tiivistinyt Tapion kirjoittaman
omaeldmikerran lyhyemmaiksi kertomukseksi pyrkien tuomaan esiin
alkuperiisen kirjoituksen keskeiset elementit. Olen my0s tehnyt koos-
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teet Tapion kasvatusta ja musiikkikasvatusta koskeviin kysymyksiini
antamista vastauksista.

Elamékerrallinen tausta

Tapio syntyi perheen neljinteni lapsena. Vanhemmat erosivat Tapion ollessa
kolmevuotias. Isdd hin ei tavannutkaan sen jilkeen 20 vuoteen. Aiti toimi
yksinhuoltajana ja perhe oli kdyha. Erityisesti Tapion mieleen on jadnyt, ettd
hén sai ensimmaiset omat, uudet vaatteet ollessaan kolmannella luokalla. Perhe
asui maatiloilla, joissa &iti oli tdissd. Tapiolle kasvoi niukoissa ja vililld hyvinkin
raskaissa oloissa vahva selvidmisen mentaliteetti. Lapsuuden kesit Tapio vietti
mummolassa. Hin sai mummolta kristillistd kasvatusta, ja mummo olikin kuo-
lemaansa asti Tapiolle hyvin tirkea henkilo, joka todella vilitti ja arvosti Tapion
“omalaatuisuutta”. Ensimmaéinen soitin oli mummon antama huuliharppu.
Jokaisesta oppimastaan kappaleesta Tapio sai mummolta markan.

Tapio oppi lukemaan nelivuotiaana ja oppi asioita helposti. Hin osasi kuusi-
vuotiaana myos kirjoittaa ja suorittaa peruslaskutoimitukset. Tapio toteaa, ettei
joutunut ponnistelemaan oppiakseen tydnteon merkityksen osana oppimista.
Han olikin koulussa hyvin vilkas oppilas, lahes hiirikkd; alisuoriutuja, josta tuli
auktoriteettien vastustaja. Tahan olivat syynd myos hankaluudet kotipiirissa.
Kotona ei erityisesti kannustettu opiskeluun, mutta siitd huolimatta Tapio
paatti pyrkid oppikouluun. Hén piaidsi vapaaoppilaspaikalle ja oli koulussa
toisaalta koyhyyden vuoksi kiusattu, mutta toisaalta luokan parhaimmistoa
etenkin suullista ilmaisua vaativissa tehtivissd. Hin ajoi joka péiva pyoralla 12
kilometrid kouluun.

Kun amerikkalainen The Ramones julkaisi ensimmaéisen levynsa, Tapio tiesi,
ettd punkrock on “hinen juttunsa”. Han opetteli korvakuulolta soittamaan
naapurin kitaralla ja teki laulujen teksteja. Tapio hankki tyyliin sopivat vaat-
teet ja perusti biandin, joka saavutti vahitellen uuden aallon myota suhteellisen
merkittdvin aseman: bandi sai jopa levytyssopimuksen ja ohjelmatoimiston.
Luovuutta ja periksiantamattomuutta tarvittiin; toisaalta Tapio nautti esiin-
tymisestd eikd jannittdnyt koskaan. Tarkeda oli my0s se, ettd “punkin myota
koyhikin oli muodikas™.

Isén puuttuessa enosta tuli Tapiolle miesmalli. TAma oli musikaalinen elé-
méntaiteilija, joka painotti omaperdisyyden merkitysta ja tuki Tapiota muusikon
uran alussa enemmain kuin kukaan auttaen saamaan kontakteja keikkajarjestajiin
ja soitinkauppiaisiin.

Aloittelevan kapinallisen rocktdhden eliméan vaikutti kaksi opettajaa, ma-
tematiikan opettajan sijainen ja koulun rehtori. Ndiden ansiosta keskikoulun
paastotodistus oli hyvd. Matematiikan opettaja oli vahva persoona, jonka kyky
nahd4 Tapion tekojen ja sanojen taakse esti jarjestelmallisen hairikdinnin ja opet-
tajien kiusaamisen. Jostain syystd koulun rehtori otti esille opettajan uran eraana
mahdollisuutena Tapion ollessa vasta 15-vuotias. Tuolloin Tapio oli itse vield
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rocktahteyden kannalla. Myohemmin hin sai tietdd, ettd paikallispolitiikassakin
mukana ollut rehtori oli "kulissien takana” tukenut hintd monin eri tavoin.

Lukion aikana “rockhommat kaviviat kuumina”. Yhtyeen jasenistd muo-
dostui Tapiolle perhe. Léhes jokapiiviistd yhteistoimintaa kesti viisi vuotta.
Vaikeudet kotona saivat Tapion lahtemaan katusoittajaksi Eurooppaan. Sieltd
palatessa ei kotiin endé ollutkaan menemistd. Luokkatoverin luota I9ytyi onneksi
asuinpaikka. Opiskelumenestys lukiossa ei ollut erityisen hyvi, mutta ylioppi-
laskirjoituksissa Tapio yllatti opettajansa. Hén kirjoitti aineen aiheesta ”Miné
— olenko se miltd ndytdn” ja sai siitd maksimipisteet. Aineessaan Tapio ”padsti
irti kaiken sen herkkyyden ja romanttisuuden, mitd punkmuusikkoon ei kukaan
olisi voinut koskaan liittda”. Lukion padstotodistus ja ylioppilastodistus olivat
lopulta sellaiset, ettd jatko-opiskelut mahdollistuivat.

Lukion jalkeen Tapio oli kouluavustajana ja paési opettamaan ensin musiik-
kia ja sitten muitakin aineita. Opettajan tyo tuntui helpolta ja yksinkertaiselta
lasten kanssa puuhastelulta, josta maksettiin vield hyvad palkkaakin. Armeijan
jalkeen Tapio pyrki opettajankoulutuslaitokseen, jonne péisi sisddn pojista
toiseksi parhailla pisteilla.

”Opettajankoulutukseen on helppo padsta sisddn, mutta vaikea paastd ulos”
totesi Tapio yhdeksén vuoden kirjoilla olon jidlkeen. Opiskelumotivaatio hiiriintyi
paikallisen rockelamén alettua viehattda. Toisaalta padttoharjoittelu meni erittdin
hyvin, ja Tapio sai opetustaidossa kiitettdvin (ja pojista parhaan) arvosanan.
Pééttoharjoittelun jalkeen tydeldmi houkutteli, ja niinpé erikoistumisopinnot
ja gradu jaivat odottamaan. Tapio toteaa, ettei juurikaan saanut opettajankou-
lutuksessa eviita kasvatustyohon, korkeintaan “atomistisia irrallisia ideoita ja
muutamia oivallisia lauseita”. Hén kritisoi erityisesti opetusharjoittelua, jossa
opiskelijoita hinen mielestéén yritettiin ohjata "keskiluokkaisiksi, pikkutarkoiksi
klooneiksi”. Henkilokohtaisissa vahvuuksissa ei riittdvésti kannustettu.

Tapio oli opiskeluaikanaan seitseminé kesidné kesésiirtolan ohjaajana. Kesa-
siirtolassa tyoskennelleestd tarkkailuluokan opettajasta tuli Tapiolle erds esikuva.
Tyovuorot sallivat myos katusoittajana toimimisen, ja titi tointa hin harjoittikin
kahtenatoista kesdnd. Syksylla tyd opettajana alkoi pienelld kyldkoululla ja jatkui
koulukodissa. Tapio koki sopeutuvansa hyvin “erityisopetuksen vérikkaddseen
maailmaan”. Yksi vuosi kului yldasteen ja lukion musiikinlehtorina. TAma tyo
tuntui vaikealta, koska musiikin teoriaan liittyvét asiat olivat vield silloin vieraita.
Tapio siirtyi kahdeksi vuodeksi saman koulun tarkkailuluokan opettajaksi. Ku-
riositeettina voi mainita, ettd han opetti tarkkailuluokan oppilasryhmille myos
kotitaloutta kuusi tuntia viikossa. Niina vuosina Tapio oli perustanut perheen,
joten valmistuminenkin alkoi taas kiinnostaa. Viimeisena opiskeluvuonna hin
”pusersi gradun, opetti tarkkista, kévi keikalla kolmena iltana viikossa ja hoiti
pienti esikoispoikaa”. Muodollisen patevyyden lisdksi hdnelld oli tydkokemusta
kesésiirtolasta, kyldkoululta, koulukodista, yldasteelta, lukiosta ja tarkkailuluo-
kalta — opettajana toimimista yhteensi viisi vuotta.

Vuorossa oli opiskelukaupungin jattdiminen, koska seka Tapio ettd hanen vai-
monsa olivat saaneet tyopaikat samalta uudelta paikkakunnalta. Uuden koulun
taiteita arvostava johtaja osasi hyddyntad jokaisen opettajan erikoistaidot niin
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hyvin, ettd koulussa valmistettiin muutaman vuoden aikana kolme lastenmusikaa-
lia. Tapio ”sai toteuttaa mité villeimpid opetuskokeiluja syddmensé kyllyydesta”.
Niind vuosina Tapio innostui myos kestdvyysurheilusta, oli mukana kunnal-
lispolitiikassa ja toimi kolumnistina. Henkilokohtaisen eldmin koettelemusten
jélkeen suhde uskoon avautui uudella tavalla. Tyoeldmassé seurasi toimiminen
narkomaanien kotikoulun opettajana suuren huumekuntoutuskeskuksen yksi-
kossa. Tapio opetti kaikkia yldasteen oppiaineita. Nelja hinen viidestd oppilaas-
taan sai vuoden kuluttua yldasteen padstotodistuksen, ja Tapio palasi entiseen
virkaansa, jatkoi kunnallispolitiikassa ja pdasi kirkkovaltuustoonkin.

Opettajan tyotd Tapio tekee nyt 18. vuotta ja viihtyy aina vain paremmin;
“rankka eldimi ei ole sammuttanut ihanteellisuuden liekkid”. Tapio toteaa:
”Vaikka vimma ja virta alkavat kenties pikkuhiljaa hiipua, korvaa sen eldmin-
kokemus, jota timén ikéiselle on kertynyt harvinaisen paljon. Vieldkin jokainen
oma luokka on se paras luokka ja jokainen lapsen huoli ja murhe on sen hetken
tiarkein hoidettava.”

Tapion ajatuksia kasvatuksesta

Tapiolla on opettajan tyon taustalla vahva aatemaailma, jossa korostuvat tasa-
arvoisuus, oikeudenmukaisuus, rakkaus, huolenpito, “vapaus erilaisuuteen ja
oikeus erilaisuuden hyviaksymiseen”. Kasvattajuus on opettajuutta vahvempaa.
Tapio painottaa tyossdédn jokaisen yksilon mahdollisuuksia ja vahvuuksia ja
tuntee olevansa vahvasti vastuussa siitd, millaisia kansalaisia hinen oppilaistaan
tulee. Kasvatusperiaatteena niin omien kuin muiden lasten kohdalla on rajojen
asettaminen, todellinen valittiminen ja rakkauden ilmapiiri. Tapio toteaa
arvomaailmansa olevan yhdistelméa poliittista kollektiivisuutta ja Jeesuksen
vuorisaarnaa loputtomasta hyvyydesta ja anteeksiannosta ldhimmaisid kohtaan.
Han haluaa kasvattajana asettaa vahvat rajat, joiden sisdlla on hyva ja turvalli-
nen olo. Anteeksipyynndn ja -annon on tultava todeksi tekoina. Térkeitd ovat
my0s oppilaiden vanhempien ja koulun kehittdmistydryhmén kanssa laaditut
yhteiset kasvatustavoitteet.

Tapion kasvatuskésityksiin on vaikuttanut paljon se, ettd hin on koko elamén-
sd ollut taloudellisesti ajateltuna heikoilla. Siitd huolimatta hdn on saavuttanut
useita itselleen asettamia tavoitteita. Hén tietda, ettei heikointa ja surkeintakaan
oppilasta voi ylenkatsoa. Pienen puolelle asettuminen ja hdnen tukemisensa on
Tapiolle tirkedd. Vaikeudet omassa elaméssé ovat aikaansaaneet sen, ettei Ta-
pio salli mink&énlaista syrjintdé oppilaiden keskuudessa. Elaméssé sattuneista
traagisista tapahtumista johtuu rakkauden korostuminen. Elamankokemuksen
myo6ta on “vimmainen ja vauhdikas” opetustyyli muuttunut pehmeadmmaiksi ja
asioiden lahestymistapa filosofisemmaksi. Myds hengellisten asioiden kirkastu-
misella on osuutensa tdhédn, samoin kuin silld, ettd henkilokohtaisessa elaméssa
vallitsee monien koettelemusten jalkeen nyt onnellisuus ja tasapaino.

Parasta kasvatustydssda on Tapion mielestd lasten kanssa toimiminen. Héan
arvelee, ettd opettajan on tulevaisuudessa otettava yhid suurempi vastuu kas-
vattamisesta, koska “on vanhempia, joilla ei ole alkeellistakaan késitystd
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vanhemmuudesta ja kasvattamisesta”. Tydssd viithtymisen kannalta on hyvi ja
toimiva tyOyhteisd mittaamattoman arvokas. Opettajana on myos mahdollista
toteuttaa itseddn: suunnitella opetusta itsendisesti ja painottaa itselle tarkeitd
asioita, tilld hetkelld esimerkiksi internetpohjaista oppimisympéristod, ja tehda
yhteistyota kollegojen kanssa, mm. rakentaa juhliin “spektaakkeleita” teatterin
ja musiikin keinoin.

Ajatuksia musiikkikasvatuksesta

Musiikkikasvattaja kdyttdd musiikkia kasvatuskeinona — musiikin opettaja taas
opettaa musiikkia: musiikin teoriaa, laulua ja soittamista. Arvokasta musiik-
kikasvatustyotd voi Tapion mielestd tehdé esimerkiksi syrjdytyneiden parissa.
Han on itse kdyttdnyt musiikkia mm. luottamuksen rakentamiseen hairikoi-
den kanssa. Tdssd on vahvuutena hinen rockmusiikin tuntemuksensa, koska
”rock-kitaristia kuunnellaan ihan eri tavoin kuin opettajaa”. Asennekasvatus
on Tapiosta musiikissa tirkedd, koska valitettavan monesta oppilaasta musiikki
tuntuu vikindiselta oppiaineelta. Talla hetkelld hdn opettaa musiikkia koulunsa
kaikille luokille, ja mottona on, ettd kaikki osaavat, jos tahtovat. Tapio on va-
kuuttunut, ettd jokaisella lapsella ja nuorella on luomisen tarve, jota on helpointa
tyydyttaa taideaineissa. Musiikkikasvatuksen onnistuminen on pitkalti kiinni
opettajan omasta vireystilasta sekd oppilasryhmén luonteesta — oppilaiden
motivaatio onkin kaiken a ja o. Lisdksi opettajalla on oltava musiikkitunneilla
aikaa henkilokohtaiselle ohjaukselle enemmén kuin muissa aineissa. Tilaa on
annettava myos oppilaiden omille ratkaisuille ja toisaalta epadonnistumisillekin.
Tapio on opiskellut itsendisesti mm. musiikin teoriaa, jonka my6td musiikki-
tunneilla on siirrytty yha enemmén klassiseen musiikkiin ja kansanmusiikkiin.
Toisaalta tdhdn vaikuttaa myos se, ettd lihes puolet koulun oppilaista tulee
lestadiolaisista kodeista.

Musiikin avulla lapsia kasvatetaan mm. tydntekoon, ahkeruuteen, luovuuteen,
sosiaalisuuteen ja kurinalaisuuteen. Taitojen lisdéntyessd, esiintymistilanteissa
jamusiikkia luodessa voi kokea monenlaisia onnistumisen eldmyksié, jotka ovat
musiikin oppimisessa tirkeAmpid kuin monessa muussa aineessa, koska into ja
asenne ovat aivan ensisijaisia.

Pystyvyys kasvattajana

Liitteessd 6 olen tulkinnut Tapion pystyvyyttd musiikkikasvattajana
vuoden 2000 haastattelun perusteella. T#lld kertaa hdn itse madrittelee,
miten pystyvyyden tunne yleensa kasvattajana on muodostunut. Tapio
kiteyttdd asian néin:

Pystyvyyden tunne opettajana ja kasvattajana on syntynyt ensinnikin
pitkéastd kokemuksesta opettajana. Vaikka valilla on tullut epdaonnistu-
misia, olen aina tehnyt tyotd niin, ettd se on “itseni nékoistd”. Neljan
lapsen isdni saatu kokemus on myds keskeista. Ty erityisnuorten kanssa
on antanut nikemysta ja kokemusta, jota ilman en olisi sellainen kasvat-
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taja kuin nyt olen. Pidan itsedni kokeneena, kouluttautuneena ja aikaani
seuraavana opettajana, jolle myos monet luottamustoimet antavat laajan
perspektiivin.

Eksperttinikiokulma Tapion toimintaan musiikkikasvattajana

Luvussa 7.8 analysoin kolmen itsensd vahvimmin musiikkikasvattajaksi
kokeneen opettajan ajatuksia ja toimintaa Smithin (2004) esittelemésta
prototyyppindkokulmasta eksperttiyteen. Seuraavassa tarkastelen Tapiota
musiikkikasvattajana samasta nakokulmasta.

1.

tendenssi (mm. opettajat luottavat itseensi ja ammattitaitoonsa,
heilld on voimakas pystyvyyden tunne sekd vahva tunne kutsu-
mustehtavisti)

halusi opiskella nimenomaan luokanopettajaksi

opettajan tyon taustalla vahva aatemaailma, jossa korostuvat
tasa-arvoisuus, oikeudenmukaisuus, rakkaus, huolenpito, vapaus
erilaisuuteen ja oikeus erilaisuuden hyviksymiseen

voimakas tunne pystyvyydestd musiikin opettajana ja kasvatta-
jana

vahvin osaamisalue musiikissa kokonaisuuksien hallinta:”kaikki
soittimet soivat jotenkin”

erityisalueina bandisoitinten vahva hallinta ja laulun tekeminen
saveltinyt koululaismusikaaleja, harjoituttanut ne ja johtanut
esitykset

verbaalisesti kyvykas

viihtyy opettajana ja kasvattajana kaiken kaikkiaan

kokee olevansa ensisijaisesti aina kasvattaja; aikuinen ja aikuisen
malli, myos asennekasvattaja

tendenssi (mm. tapa puhua luokasta: luokka on oppimisyhteiso,
oppilaat osallistuvat paatoksentekoon, opettajan selkedt menet-
telytavat)

toiminnallisuus keskeistd musiikkitunneilla

haluaa kasvattaa yhteisollisyyteen: vapauden ja vastuun koros-
taminen kaikessa kasvattamisessa keskeisti

lestadiolaisten oppilaiden huomioiminen osana yhteiséni: mu-
siikinopetuksen sisillon sovelluttava myds heille
luokanhallintataidot térkeitd

tendenssi (mm. suhteet oppilaisiin tarkeitd, halu tietda oppilaista
mahdollisimman paljon)

erilaisuuden kohtaaminen koko opettajantyén ydin

korostaa kykyd ymmartai ja asettua toisen asemaan
vanhempien kanssa sovittu yhteisistd kasvatustavoitteista



237

4. tendenssi (mm. oppilaskeskeisyys opettamisessa: opettaja ottaa
vastuun oppimisesta ja pyrkii ymmartamain oppilaita yksiloina;
tarkedd saada oppilaat nikemdén yhteyksii eri asioiden vélilld)

— painottaa tyossdan jokaisen yksilon mahdollisuuksia ja vahvuuksia
ja tuntee olevansa vahvasti vastuussa siitd, millaisia kansalaisia
oppilaista tulee

— harrastanut integrointia musiikissa koko opettajan uran ajan mm.
uskontoon ja didinkieleen

— eriyttiminen musiikissa tirkedd turhautumisen valttdmiseksi

— arvioinnissa painottaa oppilaan vahvoja alueita

5. tendenssi (mm. vahva mukanaolo koulua koskevassa kehittimis-
tyOssd)

— toiminut johtajaopettajana

— toimii aktiivisesti kotiseudullaan mm. kunnallispolitiikassa ja
kolumnistina

— vapaachtoistyossa: Keltainen Partio, paihdehuoltotyoryhma,
fillaripaja

6. tendenssi (mm. opetettavien sisdltojen vahva hallinta, ammatti-
taidon jatkuva kehittdminen)

— eierikoistunut musiikkiin opettajankoulutuksessa, mutta taustalla
vahvat musiikkiharrastukset ja ammattitaidon jatkuva kehitta-
minen (mm. musiikin teoria ja musiikkiteknologia)

— vankat musiikillis-didaktiset valmiudet

—  hyodyntdad mm. musiikkiteknologiaa opetustydssdan

— béandiharrastus jatkuu edelleen: laulajana, laulujen tekijanai,
kitaristina, basistina

— opettanut musiikkia koko opettajan uran ajan, ennen valmistu-
mistaan myos yldasteella ja lukiossa

Niin Pentin, Lotan ja Kallen kuin Tapionkin toiminnassa musiikkikas-
vattajana on samankaltaisia eksperttiopettajan piirteitd kuin Smithin
(2004) tutkimissa opettajissa. Kuten Penttid, Lottaa ja Kallea myds Ta-
piota voiluonnehtia sitoutuneeksi musiikkikasvattajaksi, jolla on vankka
musiikillinen ammattitaito ja voimakas tunne pystyvyydestid. Vaikka
Tapiokaan ei kiyta sanaa “kutsumustehtdva” tai “kutsumusopettaja”,
saa sen kuvan, ettd hianelld on tietty missio opettajana ja kasvattajana.
Téhan on vaikuttanut voimakkaasti hinen eliméinhistoriansa. Myos
Tapio on erityisen kiinnostunut kasvatuksesta ja korostaa opettajan ja
oppilaiden vilisid suhteita sekd oppilaskeskeisyyttd. Hin on mukana
sekd koulua yleensi ettd musiikinopetusta koskevassa kehittdmistyossa
jakehittdd jatkuvasti my0os ammattitaitoaan. Verrattuna Pentin, Lotan ja
Kallen taustaan voi Tapion lahtokohtia pitda huomattavasti hankalam-
pina. Haneltd on esimerkiksi puuttunut sellainen perheen antama tuki ja
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mahdollisuus systemaattisiin musiikinopintoihin, mika muilla on ollut.
Héan on muusikkona ldhes itseoppinut, mutta on kuitenkin saavuttanut
merkittdvid tuloksia monella musiikillisella saralla sekd koulussa ettd
muussa musiikkieliméssa.

Kaikilla neljélld opettajalla on myds erittidin hyvd huumorintaju (ks.
my6s esim. Ruismiaki 1991, 269; Skinnari 2004, 129—-130), ja he ovat
verbaalisesti kyvykkditd, minké saattoi todeta sekd haastattelutilan-
teissa ettd Tapion kirjoittamassa elimikerrassa. Nidmé ovat piirteita,
jotka on useissa tutkimuksissa yhdistetty eksperttiopettajiin. Kingin
(1998) taitavan ja arvostetun musiikkikasvattajan toimintaa koskevassa
tutkimuksessa nousi nelja teemaa merkittiviksi: 1) korkea taso seké ver-
baalissa ettd ei-verbaalissa ilmaisussa, 2) hyvit organisointitaidot, jotka
antavat luovuuden tulla esiin, 3) huumorintaju seké 4) oppimisilmapiiri
ja oppimisyhteisossa vallitsevat ihmissuhteet. Sellaiset arvot kuin luot-
tamus, rehellisyys, vastuuntunto, johdonmukaisuus ja sitoutuneisuus
osoittautuivat tirkeiksi. Kingin tutkimalla musiikkikasvattajalla oli kyky
saada oppilaat innostumaan ja onnistumaan, hin painotti positiivisia
seikkoja, koki opettajan roolin auttajana ja ndytti vaalivan jokaisen op-
pilaan yksilollistd kasvua. Hén ei vain opettanut musiikkia vaan kéytti
musiikkia vilineeni opettaakseen elaméi. Pentin, Lotan, Kallen ja Ta-
pion toiminnassa sekd kasvattajana yleensi ettd musiikkikasvattajana
on havaittavissa samankaltaisia piirteita.

7.10 Luokanopettajakoulutuksen ja sen musiikin
opintojen anti

Téssd luvussa vastataan viidenteen tutkimusongelmaan. Tutkittavat
olivat haastattelun ajankohtana vuonna 2000 tyoskennelleet koulussa
9-13 vuotta, joten heilld oli kokeneina opettajina jo sellaista perspektiivid
saamaansa opettajankoulutukseen, etti he saattoivat eritella koulutuksen
vahvuuksia ja heikkouksia. Musiikkia haastateltavat olivat opettaneet
3—-13vuotta, monet kaikilla luokka-asteilla. Luokanopettajakoulutuksen
jamusiikin opintojen arvioinnin liséksi vertailen tdssé luvussa haastatel-
tavien vuonna 1986 tai —87 kertomia, koulutusta koskeneita ajatuksiaan
heidén tdssd tutkimuksessa esiin tuomiin kasityksiinsa.
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7.10.1 Luokanopettajakoulutuksen arviointia

Arvioidessaan 1980-luvun luokanopettajakoulutusta haastateltavat
antoivat positiivistakin palautetta, mutta paallimmaiisiksi nousivat
kriittiset kannanotot. Kéirkevin arvostelu kohdistui siihen, ettei kou-
lutuksessa perehdytetty tarpeeksi varsinaiseen koulunpitoon, koulun
kaytantoihin ja sen arkipdivddn. Tatd palautetta antavat valmistumassa
olevat opettajat yhi edelleen. Liian vidhille huomiolle jaivit haastatel-
tavien mielestdi mm. tydrauhakysymykset sekd oppimisvaikeuksista ja
psyykkisistd ongelmista kérsivien lasten ja myds oppilaiden vanhempien
kohtaamiseen liittyvit asiat. Heti ensimmaisind tyovuosina oli eteen tullut
esimerkiksi vanhempien aggressiivisuudesta, mielenterveysongelmista ja
alkoholismista johtuvia kriisitilanteita, joiden selvittelyyn ei ollut val-
miuksia. Haasteltavista kymmenen totesi tunteneensa itsensi nuorena
opettajana neuvottomaksi joutuessaan selvittelemiidn edelld kuvatun
kaltaisia tapauksia tai tilanteita.

Useimmat haastateltavat pitiviat opettajankoulutuksen opintoja kaiken
kaikkiaan liian teoreettisina. Erityisesti alkuopetuksen erikoistumisopin-
toihin kaivattiin kdytinnonlaheisyyttd. Muutamat opettajat totesivat,
etteivit tieda vielakdan, kuinka lapset opetetaan lukemaan. Ehdotettiin
myo6s kaikkien opintojen tiukempaa sitomista luokkatyoskentelyyn —
esimerkiksi ohjaamalla opiskelija nimikkoluokkaan heti opintojen alussa
—jatoisaalta pysidhtymistd suorittamisen sijasta pohtimaan, kyseenalais-
tamaan, kokeilemaan, harjoittamaan ryhmaityotaitoja ja reflektoimaan.
Erityisesti reflektoivan otteen puuttumisen toivat monet haastateltavat
esiin. Muutamat tutkittavat pitivit ehdottoman vilttiméttoméani ennen
opettajankoulutusta hankittavaa opettajakokemusta.

Yleensa opinnoissa keskityttiin lilan vihan sithen, miten asioita tulisi
opettaa; niissi oli liikaa ulkoa opettelua, lukion kurssien kertaamista seké
turhaa ja pirstaleista tietoa. Myos koulun hallinnoimista késittelevi tietoa
olisi kaivattu. Juuso kiteytti koulutuksen heikkoudet seuraavasti:

Yleisenéd puutteena nékisin liiallisen teoriapainotteisuuden. Joku tietty
teoriataso on toki turvattava, mutta kaikkihan me olimme lukutaitoisia
ja tieto muuttuu koko ajan. Olisin kuitenkin niin jalkikdteen ajatellen
kaivannut enemmain koulun tydkéytdntoihin paneutumista. Jouduin
heti koulun penkiltd koulunjohtajaksi, eikd koulun hallinnoimisesta
tai pyorittdmisestd ollut juurikaan saanut oppia. Kouluhallinnon alin
arvosana ei sithen riittanyt!



240

Opetusharjoittelukin sai kritiikkid osakseen. Useimmat toivat esiin,
miten erilaisen todellisuuden opettaja kohtaa “tavallisessa” koulussa.
Harjoittelukoulussa tunteja pidettiin oppilaiden sijasta didaktikoille ja
luokanlehtoreille ja panostettiin litkkaa yksittdisten tuntien tavoitteisiin
ja suunnitteluun seka “motivointitemppuihin”. Haastateltavat totesivat
koulueldmin olevan jotakin aivan muuta kuin tuntisuunnitelmien minuu-
tintarkkaa tekemista. Erds opettaja kertoi joutuneensa téihin mentyain
karsimaan tosissaan harjoittelusta tarttunutta “minuuttiaikataulumallia”
pois itsestddn. Kaikki eivit myoskaédn olleet pitdneet paattoharjoittelun
numeroarvostelusta:

Paattoharjoittelussa luokanopettaja kehotti kokeilemaan kaikkea, mut-
ta arvostelun pilvi oli raskaana péélld, ja niin sitd pelasi vain varman
paélle. (Laura)

Kaksi haastateltavaa totesi kuitenkin, ettei mikdén yliopisto pysty anta-
maan sellaista koulutusta, jolla ”parjiisi koko loppuelaman”. Taytyisi
luottaa siihen, ettd elama ja tyo opettavat. Kalle muotoilee asian niin:

Missddn ei pysty niin yks yhteen aina vastaamaan koulutuksella —
enemman kaikki l1dhtee harrastuneisuudesta, omasta mietiskelysta, pro-
sessoimalla asioita itse ja sitten tukeutumalla sithen olemassa olevaan
faktaan — ei ndita asioita pysty silld tavalla opettaan — esimerkiks teke-
maéén susta ihmissuhdemestaria, kun semmoisia guruja ei ole olemassa.
Eivoi vaan passiivisesti jidda tankattavaks johonkin koulutuspisteeseen,
vaan pitdd ymmartda talla alalla se, ett kylla se ajatustyo, se filosofia,
lahestyminen vanhempiin — sd voit menna kurssille, mika inspiroi sua,
mut kaiken lopullisen ratkaisun ja toimintamallin si teet itse — kukaan
ei voi sitd sulle antaa.

Ainoastaan kaksi tutkittavaa ei 10ytdnyt koulutuksesta mitddn hyvid
puolia. Kun negatiivista palautetta aiheuttivat lahinna puutteet koulun ar-
kipdivadn ja kaytantoihin perehdyttdmisessi, opiskelun teoreettisuus sekéd
paéttdharjoittelu, oli myonteisten kommenttien hajonta suurempi:

— kaiken kaikkiaan hyva koulutus: sai peruseviait, joilla paési vauh-
tiin

— tietty laaja-alaisuus; perusopinnot olivat tarpeen joka aineessa

— koulumaisuus toisaalta hyvi asia, toisaalta OKL tuntui lukion
jatkeelta

— koulutuksen teoreettinen viitekehys oli hyva, koska kdytantoa tulee
mydhemmin tarpeeksi ja kouluyhteis6 auttaa arkirutiineissa

— tieteellisyyden ja kdytdnnon balanssi oli hyva
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— kasvatustieteen periaatteet ja lahestymistapa ovat vaikuttaneet
ajatteluun ja avartaneet nakemyksia

— kuvaamataidon ja musiikin erikoistumisopinnoista sai suurta
kaytannon hyotya

— ylipdénsa eniten sai koulutuksessa irti taitoaineista

— koulutuksessa sai positiivisen kuvan siitd, mihin oli ryhtynyt;
opettamaan lahti positiivisella mielelld

— harjoittelua oli tarpeeksi

— ystavyyssuhteet olivat paras puoli

Nekin haastateltavat, jotka suhtautuivat positiivisimmin saamaansa
koulutukseen, toivat esiin sen puutteet nimenomaan koulun arkipéivian
jans. koulunpitoon liittyvissd opinnoissa. Koulussa eteen tulevia kriisiti-
lanteita olisi pitdnyt késitelld jossain koulutuksen vaiheessa keskustellen
ja vaikkapa sosiodraaman avulla. Pentin ehdotus oli seuraava:

Se kaytanto, se koulunpito, se puuttu — ett sinne pitdis ihan raahata
sieltd taalta naita hyvid konkareita — niin kun taa rakas kollegani taalla
on — niin vihdn ennen elikkeelle jadmistdan vield kertomaan selkeesti
tietyistd asioista, mitd siind koulunpidon arkipiiviassd kuitenkin on
olennaisia asioita.

Osa haastateltavista totesi kasvatustieteen opintojen madran tuntuneen
opiskeluaikana kovin suurelta. Kiinnostus kasvatustieteeseen on kuiten-
kin herdnnyt véhitellen opettajan uran aikana. Erds opettaja arvelikin,
ettd kasvatustieteen opintojen arvon ymméartidminen vaatii tyossdoloa,
ja harmitteli, kun niin suuri osa niiden annista meni opiskeluaikana ohi
korvien. Merkille pantavaa oli, ettei kukaan haastateltavista maininnut
pro gradu -tutkielman tekemista negatiivisena seikkana, vaikka opintoja
liilan teoreettisiksi moitittiinkin.

7.10.2 Musiikin opintojen ja valmistumisvaiheen
haastatteluvastausten arviointia

Pro gradu -tutkielmaani varten olin haastatellut opettajia (N = 40) hei-
din koulutuskokemuksistaan ja kysynyt myos heiddn arvioitaan omista
musiikinopettamisedellytyksistaan (ks. luku 6.1). Olin sdilyttinyt vuosina
1986 ja —87 tehdyt haastattelut, joissa teemoina olivat esimerkiksi mu-
siikin perus- ja erikoistumisopintojen sisiltd, juuri padttynyt musiikin
paéttoharjoittelu, musiikin opettajalle sopivat ominaisuudet sekd musii-
kinopettamiskokemukset syksylld —86. Tamén tutkimuksen haastatteluja
tehdessdni pyysin opettajia kommentoimaan silloisia lausuntojaan.



242

Téssd yhteydessd he arvioivat lahinna perus- ja erikoistumisopintojen
sisdltod ja riittdvyyttd, 5. ja 6. luokkien musiikinopetusta ja musiikillisen
lahtotason merkitysta késitelleitd haastatteluvastauksiaan.

Esittelen ensin lyhyesti pro gradu -tutkielmani keskeiset tulokset
edelld mainittujen teemojen osalta. Kohderyhméssa oli 22 musiikkiin
erikoistumatonta ja 18 siithen erikoistunutta opiskelijaa.

Musiikin perusopintojen riittivyys

— vdhinalle puolet erikoistumattomista arveli selviytyvinsa ainakin
tyydyttavasti musiikin opetuksesta, mikili tekee toitd sen eteen

— vahin yli puolet erikoistumattomista piti 5. ja 6. luokkien musii-
kinopetusta ldhes ylivoimaisen vaikeana; erikoistuneista kaikki
arvelivat pystyvinsi opettamaan kaikkia luokka-asteita

— puolet erikoistumattomista piti laulujen sdestysta paattoharjoit-
telun musiikkituntien vaikeimpana asiana

Musiikin perus- ja erikoistumisopintojen sisilto
molempiin opintokokonaisuuksiin olisi pitdnyt sisdltyd enemmain
didaktiikkaa, kiytinnon opetustilanteita, opetustuokioiden pitoa
ja opetuksen suunnittelua; poistettavaksi toivottiin osia musiikin
teoriasta ja erikoistumisopinnoissa kenraalibassoa seké osia mu-
siikin historiasta

Piano-opinnot

— suurin osa erikoistuneista arveli pystyvinsi sdestaméain kaikki
koululaulut

— erikoistumattomista 15 oli aloittanut pianonsoiton vasta opetta-
jankoulutuksessa; heistd 9 arveli pystyvansa sdestiméin 1. ja 2.
luokkien lauluja, 2 kaikki laulut ja 4 ei yhtdédn

Musiikillisen lihtotason merkitys musiikinopinnoissa ja musiikin opet-

tamisessa

— puolet kaikista haastatelluista piti ainakin “jonkinlaista” mu-
siikillista ldhtotasoa tarpeellisena; toinen puoli korosti oman
aktiivisuuden, innostuksen ja ahkeruuden merkitysta

Nyt késilla olevassa tutkimuksessa musiikkiin erikoistumattomat opettajat
arvioivat musiikin perusopintojen puutteita ja ansioita sen kokemuksen
perusteella, mika heille oli kertynyt musiikin opettamisesta. Puutteista
keskusteltaessa useimmat mainitsivat soittamiseen liittyvid asioita. Sdes-
tdminen oli opettajan tydssi koettu vaikeaksi. Monta vuotta musiikkia
opettaneista olivat etenkin pianonsoiton vasta opettajankoulutukses-
sa aloittaneet valmiit myontdmadn piano-opintojen tarpeellisuuden.
Muutamat pitivat valttimattomana tiukentaa pianonsoiton opiskelun
vaatimuksia. Ryhmitunneilla olisi voitu harjoitella enemmain séestysta.
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Saestdmiseen liittyvat ongelmat tulivat ilmi jo pro gradu -tutkielmas-
sani.

Didaktiikkaa eri muodoissa seké opetusharjoittelua olisi haastatelta-
vien opettajakokemuksen valossa lisdtty nytkin perusopintoihin. Sointu-
analyysin tyyppiset teoria-asiat ndyttdytyivit monille erikoistumattomille
edelleen tarpeettomina. Helena muistelee teoriaopetusta:

Siellahan tehtiin semmosia utopioita kun sointukdanndksid muun muassa.
Perusnuottijutut on ihan okei, mutta sillon, kun en itse ollu harrastanu
musiikkia, nii ne sointukddnndkset tuntu —ett ne on ihan fiuu. .. kylldhén
ne ymmarsi kun oikein vainsi, mutta en oo kylld tarvinnu. Tieddn, ettd
niitd vois jossain transponoinneissa kayttid, mutta en ole semmoseen
uskaltautunut —elikki ne on jadneet sinne mappiin O. Toisaalta siinihéin
oli periaatteenakin noissa perusopinnoissa, ettd pikkusen enemmaén pitaa
tietdd kun mité lapsille opettaa...

Ne neljd erikoistumatonta opettajaa, jotka olivat soittaneet vahin tai eivat
lainkaan kitaraa, olisivat nyt siséllyttdneet perusopintoihin kitaransoiton
opetusta joko koko opiskelun ajaksi tai vaihtoehtoiseksi pianonsoiton
kanssa. Tarpeellisia olisivat olleet myos vapaavalintaiset tehokurssit
koulusoittimien soitossa. Erds opettaja ehdotti “epamusikaalisille” vain
jonkinlaista yleissivistivda musiikkikasvatusta opettajankoulutukseen.
Tapio muisteli opiskeluaikojensa banditoimintaa ja olisi toivonut “enem-
man arvostusta kevyen musiikin harrastajille”.

Niiden kokeneiden opettajien kanssa pohdiskeltiin nyt myos sité,
tulisiko uusien opiskelijoiden saada valita, mihin musiikin opintoihin
he osallistuvat. Yleensa opettajat tulivat sithen tulokseen, etti ainakin
vahin musiikkia harrastaneen on lihes mahdotonta arvioida, miti hian
musiikin opintojen sisallGisté tarvitsee.

Kaiken kaikkiaan opettajien ajatukset olivat muuttuneet varsin vahéan
1980-luvun lopun haastatteluissa esitetyistd nikemyksista. Joissakin
asioissa oltiin kuitenkin eri mieltd. Esimerkiksi Laura totesi valmistu-
misvaiheessaan, ettd kaikkien taito- ja taideaineiden olisi pitdnyt olla
koulutuksessa valinnaisia. Y1i kymmenen vuoden opettajakokemuksella
hén suositteli niitd nyt ehdottomasti pakollisiksi, koska “niihin tormaa
koulussa joka tapauksessa”. Kalle arveli vuonna 1987, ettd musiikin
opinnoissa kaikki on kiinni omasta itsestd ja innostuneisuudesta — nyt
hénesta on selvia, ettd musiikillista lahtotasoa ja perustaitoa tiytyy olla,
muuten musiikinopetus ei onnistu.

Tasoryhmien tarpeellisuus musiikinopetuksessa nousee luokanopetta-
jakoulutuksessa sddnnollisesti keskustelun aiheeksi. Tahédn asiaan ottivat
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haastateltavanikin kantaa. Musiikkiin erikoistumattomat opettajat pitivit
musiikillisesti eritasoisten opiskelijoiden samassa ryhmaissa tapahtunutta
opiskelua positiivisena asiana. Paljon musiikkia harrastaneita opiskelu-
tovereita ei koettu lannistavina vaan pikemminkin kannustavina. Omaa
lauludantd uskallettiin vahitellen kdyttda, kun vahvemmat laulajat innos-
tivat vieressi. Perusopintojen pianonsoiton opiskelu, runsas laulaminen,
musiikkiliitkunta, nokkahuilun soitto ja yleensd kaikki didaktiikkaan
liittyvét asiat todettiin hyodyllisiksi.

Musiikkiin erikoistuneet opettajat arvioivat nyt musiikin erikoistu-
misopintoja. Kaytdnnon koulutyd oli saanut niiden, jotka eivit olleet
opiskelleet kitaraa ennen luokanopettajaopintoja, kaipaamaan sen
soittotaitoa. Valinnaisena aineena kitaransoittoa opiskelleet eivit olleet
kouluty6ti ajatellen hyotyneet klassispainotteisesta opetuksesta. Toisaalta
todettiin, ettei kitara yksindén riitd opettajan sdestyssoittimeksi koulussa
ja korostettiin jilleen pianonsoittotaidon merkitysta.

Béindisoittimien opetusta ei 1980-luvun koulutukseen juurikaan si-
saltynyt; se on kuitenkin alue, jossa monen erikoistuneen mielesta olisi
opetus jo silloin ollut paikallaan. Kidytdnnon koulutyd oli osoittanut,
ettd myos koulusoitinsovituksiin olisi tarvittu lisioppia, samoin toivot-
tiin enemmén “kaytdnnén musiikkitunnin ohjelmistoa”. Monenlaisten
didaktiikkaan liittyvien aihealueiden tarpeellisuus tuli esiin jo pro gradu
-tutkielmassani.

Suurin osa erikoistuneista ndki 1980-luvun musiikin opinnot nyt
kuitenkin “asiallisena oman aikansa koulutukseksena”. Juuso halusi
erityisesti painottaa erikoistumisopintojen merkitystd ammattitaidolleen
tanssimuusikkona. Laura oli opettajana toimiessaan joutunut myonta-
méaidn kenraalibassonkin tarkeyden, kun oli todennut sen hyodylliseksi
sovitusten teossa.

Solististen aineiden suuri mdara sai aikaan jonkin verran arvostelua,
koska kaikkea ei ehtinyt harjoitella. Maija kuvaili ajan puutetta niin:

Kolmantena opiskeluvuonna kun oli piano, urut, huilu, kitara, yksinlaulu,
kuoro — kuus juttua mité periaatteessa kaikkia ois pitdny harjotella — se
oli ihan painajaismaista. Siis painajaismainen olo siité, ettd ei koskaan
mitddn kerenny tarpeeks — esimerkiks kitaransoitossa kivin sen talven
enkd osaa yhtddn sointua tdlld hetkelld. Ehka pités keskittyd olennai-
simpaan, etté jos piano on vahva, niin pianoo vahvistaa entisestdin, eli
sitd vapaata sdestysti ja muuta — ettei se 0o aina sama hajautettu sointu
—monipuolisuutta —ei réveltdd joka instrumenttia, koska se tunti kerran
viikossa ilman harjoittelua ei vie asioita eteenpdin. Mun mielestd pitas
panostaa siihen, ettd vahdn mutta hyvaa.
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Useimmat musiikkiin erikoistuneet opettajat muistelivat myos ryhménséa
hyvéé henked ja sen merkitysti opinnoille sekd innolle opettaa musiikkia.
Lotta kuvailee tuntemuksiaan:

Meilla oli hirveen hauskaa — mulle jdi sieltd OK L:std tosiaan semmonen
tunne, ett meilld on kauhean mukavaa porukkaa siind kurssilla, myds
perusopinnoissa — ett meilld oli aina jotenkin hulvattoman hauskaa
niilla tunneilla — millon mitdkin sattu ja oli hyva tunnelma tehd — ett
ehké taitoa vdhin, mut fiilistd hirveesti. Se oli hirveen kannustavaa —
ett kaikki kannusti toisiaan. Silleen jai just ssmmonen olo, ett sen takia
olis halunnu heti opettaakin sitd musiikkia.

7.11 Yhteenvetoa ja tulosten tarkastelua

Tédmén tutkimuksen pédatavoitteena oli selvittdd, miten luokanopettaja
arvioi itseddn musiikkikasvattajana. Tutkimusmenetelméana oli teema-
haastattelu, ja vastauksia pyrittiin saamaan viiteen pddongelmaan ja
seitsemadn alaongelmaan, jotka késitteliviat peruskoulun 1.—6. luokkien
musiikinopetuksen edellyttimaa ammatillista kompetenssia, musiikillis-
didaktisissa valmiuksissa koettua mindpystyvyyttd, musiikkikasvatta-
juutta, musiikinopetuksen toteuttamista, ammatillista kehittymisté,
tdydennyskoulutuksen tarvetta, musiikkikasvatuksen merkitysti, opet-
tajacksperttiytta sekd 1980-luvun opettajankoulutusta ja sen musiikin
opintoja.

Téassé luvussa tarkastelen tutkimukseni keskeisid tuloksia seki teo-
reettisessa viitekehyksessi esitteleméni ettd myos muun musiikkikasva-
tuskirjallisuuden ja -tutkimuksen valossa.

7.11.1 Tutkittavien arviot itsestiiin musiikin opettajina ja
musiikkikasvattajina

Ensimmadiselld tutkimusongelmalla ”Miten luokanopettaja arvioi itsedan
musiikkikasvattajana?” haettiin vastausta mm. siihen, millaista amma-
tillista kompetenssia 1.—6. luokkien musiikinopetus tutkittavien mielesti
edellyttii (ongelma 1.1). Keskeisin tulos (luku 7.2) oli opettajien esiin
tuoma laulu- ja soittotaidon valttdméattomyys. Haastateltavien mukaan
opettajan on vaikea saada musisointia aikaan luokassa, mikéli aineenhal-
linta on heikko. Merkille pantavaa on, ettei kukaan opettajista maininnut
tiassa yhteydessa sellaisia ammatillisia valmiuksia kuin luokanhallinta-,
organisointi-, kommunikointi- ja yhteistyotaidot tai muita opettajan
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ammattitaitoon yleensi liitettyji ominaisuuksia. Kokeneet opettajat
pitivdt niitd todennidkoisesti niin itsestddn selvini taitoina, etteivit kat-
soneet tarpeelliseksi ryhtyd madrittelemaan niité tissd, vaan ldhestyivit
kysymystd musiikillisten valmiuksien ndkokulmasta.

Musiikinopetus vaatii Elliottin (1995) mukaan sekd muusikkoutta etti
kasvattajuutta. Luokanopettajat tayttavit jo koulutuksensakin puolesta
jalkimmaisen vaatimuksen. Kun tutkimukseni kohderyhmaé korosti pai-
nokkaasti aineenhallinnan, erityisesti laulu- ja soittotaidon, merkitysta,
voi sen todeta olevan samoilla linjoilla esimerkiksi Elliottin kanssa (ks.
my6s Juvonen 2004¢; Tereska 2003, 188). Ruisméki (1999, 21) puhuu
pedagogisesta aineenhallitsijasta, Vikevi (1999a) yleisestd musiikkipe-
dagogisesta kompetenssista ja Laitinen (1989, 56) aineenhallinnasta ja
yleisistd opetuksen taidoista. Musiikinopetuksen onnistumiseksi tarvitaan
Laitisen mukaan tietty perustaso sekid aineenhallinnassa ettd yleisissi
opetuksen taidoissa. Vaikka teoriataustassa esitteleméssani musiikki-
kasvatuskirjallisuudessa luonnehditaan musiikin opettajan ammatillista
kompetenssia hieman eri termein, tarkoitetaan kuitenkin samaa asiaa:
musiikkia opettavalla tulee olla sekd musiikillisia ettd pedagogisia taitoja
— muusikkoutta ja kasvattajuutta. (Aineenhallinnan ja pedagogiikan
merkityksestd ks. myos Ruisméki 1991, 210-211, 231, 240.)

Kaikki tutkittavani ja erityisesti vasta opettajankoulutuksessa pia-
nonsoiton opiskelun aloittaneet korostivat voimakkaasti sdestystaidon
merkitystd ammatillisessa kompetenssissa. Jokainen haastateltava ar-
vioi laulutaitonsa ainakin kohtalaiseksi. Epavarmimmin laulamiseensa
suhtautunut opettaja viittasi traumaattisiin kokemuksiin kansakoulun
laulukokeissa. Ikévilld muistoilla oli ollut kauaskantoisia seurauksia
pitkélle aikuisikddn asti. (Ks. myos Jokinen1998, 480-481; Lindeberg
2004, 142; 2005, 115; Numminen 2005, 259.) Koska yhdenkdin haas-
tateltavan laulutaito ei ollut heikko, siirtyi painopiste ammatillisesta
kompetenssista puhuttaessa varsinkin vihan soittaneiden kohdalla laulu-
taidosta sdestystaitoon. Myos Ruisméen (1991) sekd Ruisméen, Viakevian
ja Ojalan (1996) tutkimuksissa musiikin aineenopettajiksi opiskelevat
madrittelivit sidestystaidon musiikinopettajan keskeisimméksi musii-
killiseksi taidoksi. Toisaalta Ruismden (1991, 271) haastatteluaineisto
osoitti musiikin opettamisen kannalta olennaiseksi sen, miten opettaja
kokee osaavansa soittaa. Tdma tulos on mielenkiintoinen tutkimukseeni
liittyvan minépystyvyysteorian valossa, koska sen mukaan pitevyyden
varsinaista tasoa oleellisempaa on ihmisen usko omaan pitevyyteensi
jossakin tehtavissi.
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Vastauksia kysymykseen ”Millaiseksi tutkittavat arvioivat minéipysty-
vyytensi erilaisissa musiikillis-didaktisissa valmiuksissa?” (ongelma 1.2)
on kisitelty luvussa 7.3. Kootusti voi todeta, ettd musiikkiin erikoistuneet
opettajat kokivat erikoistumattomiin verrattuna korkeampaa pystyvyytta
lahes kaikissa musiikillis-didaktisissa valmiuksissa. Molemmat ryhmét
arvioivat pystyvyytensi korkeimmalle laulun opetuksessa ja matalim-
malle bandisoitinten opettamisessa, musiikkiteknologian kiytossa ja
orkesterin johtamisessa. Sdestystaidossa arviot pystyvyydestd erosivat
ryhmien vililld suuresti (ks. myds esim. Ruismiki 1991, 267). Joidenkin
pystyvyysarvioiden kohdalla néyttivit vihén ja paljon musiikkia har-
rastaneet opettajat kdyttdneen erilaista mittaria. Tutkimuksessaan siitd,
miten luokanopettajat ja musiikin aineenopettajat kadyttavit musiikin
kansallista opetussuunnitelmaa, Byo (1999) havaitsi samanlaisen ilmion.
Myos musiikin aineenopettajiksi opiskelevien voi arvella kéyttdneen
erilaista mittaria kuin luokanopettajat, kun heista vain vihan yli puolet
arvioiitsensd Juvosen ja Anttilan (2003, 290-291) tutkimuksessa hyvaksi
soittajaksi tai laulajaksi.

Haastateltavia pyydettiin pohtimaan, miten heidén pystyvyysarvionsa
olivat muodostuneet (luku 7.3.2). He totesivat arvioiden liittyvén erityi-
sestimusiikilliseen taustaansa. Musiikin monivuotinen harrastaminen ja
kouluttautuminen siiné olivat saaneet aikaan vahvat musiikilliset taidot,
jotka opettajakokemuksen mydté olivat tuoneet opetukseen varmuutta.
Vahan musiikkia harrastaneet viittasivat matalien pystyvyysarvioiden
yhteydessd musiikillisten taitojensa puutteisiin. Edes monivuotinen
kokemus musiikin opettajana ei tdssid tapauksessa nostanut arvioita;
pikemminkin néytti silti, ettd opettajakokemus aiheutti riittdmétto-
myyden tunteita musiikinopetuksessa. Opettajat olivat vuosien mittaan
tulleet “kantapddn kautta” huomaamaan, miten paljon valmiuksia
musiikinopetus vaatii.

Musiikinopetuksessa koettua pystyvyyttd olen tulkinnut minapys-
tyvyysteorian valossa luvussa 7.4.4. Tutkimukseni tulokset nayttavit
mindpystyvyyden osalta samansuuntaisilta kuin Banduran (1997) ja
Tschannen-Moranin ym. (1998) opettajan pystyvyytta koskevat tutki-
mustulokset. Pystyvyysodotukset osoittautuivat tehtévasidonnaisiksi
ja onnistumis- ja epdonnistumiskokemukset voimakkaimmiksi pysty-
vyysinformaation ldhteiksi. Onnistumiskokemukset (tai osaamiskoke-
mukset) musiikinopetuksessa olivat yhteydessi aineenhallinnan tasoon.
Muihinkin minépystyvyyden ldhteisiin — verbaaliseen vakuutteluun seka
fysiologisiin ja tunnetiloihin — viitattiin. Tutkimustulokset antoivat viit-
teitd myos siitd, ettd Banduran ja Tschannen-Moranin ym. esittelemalla



248

kollektiivisella pystyvyydelld on kouluyhteisossd merkitystd opettajan
pystyvyysodotuksille.

Ensimmiisen pddongelman yhteydessid kysyttiin myos, millainen
merkitys musiikillis-didaktisissa valmiuksissa koetulla pystyvyydelld on
siini, millaiseksi musiikkik asvattajaksi tutkittava itsensi kokee (ongelma
1.4). Tahdn vastattiin luvussa 7.4.1. Matalat pystyvyysarviot musiikillis-
didaktisissa arvioissa eli heikko aineenhallinta osoittautui sellaiseksi
tekijiksi, joka esti opettajaa kokemasta itseddn musiikkikasvattajaksi.
Aineenhallinnalliset puutteet aiheuttivat epAvarmuutta, minkd vuoksi
oli vaikeaa itse innostua opettamisesta tai innostaa oppilaita musiikin
harrastamiseen. Niissd aineissa, joissa aineenhallinta oli vahva, oli
mahdollista kokea olevansa kasvattaja.

Myos Ruismien (1991, 255, 277) tutkimuksessa musiikin aineenopet-
tajiksi opiskelevat korostavat omiin kykyihin luottamista: opettajan pitaa
olla varma asiasta ja asian tarkeydestd. Hénella taytyy olla tunne, etti
osaa opettaa oman asiansa. Jaakkolan (1998, 129-130) ala-asteiden musii-
kinopetusta koskevassa tutkimuksessa luokanopettajat pitivit musiikkia
yhtena vaikeimmista opetettavista aineista, koska se vaatii musiikillisia ja
didaktisia valmiuksia, ja lisdksi oppilaiden taitoerot ovat huimat. Suurin
osa opettajista kaipasi parempaa sdestystaitoa. Soittotaidon riittimat-
tomyyden aiheuttamia ongelmia tuodaan esiin myds Tereskan (2003)
luokanopettajiksi opiskelevien mindkasitystd késittelevdssd tutkimuk-
sessa. Toisaalta Jaakkolan (1998, 139) olettamus, ettd opettajan ennak-
koluulottumuus ja vilittdmyys korvaisi taidollisia puutteita esimerkiksi
sdestamisessd, ei saanut tukea omassa tutkimuksessani. Laitinen (1989,
51)viittaa raportissaan tutkimuksiin, joissa erityisesti vapaan siestdmisen
taitojen, hyvén lauludédnen ja improvisoinnin perusvalmiuksien todetaan
painottuvan alaluokkien musiikinopetuksessa.

Musiikillisilta taidoiltaan vahvat opettajat eivit viitanneet matalien
musiikkikasvattajuusarvioiden yhteydessé aineenhallinnallisiin puuttei-
siin vaan erilaisiin eliméntilanteesta johtuviin seikkoihin kuten stressiin,
viasymykseen ja kiireeseen, toisen ammatin harjoittamisen aiheuttamaan
kyllastymiseen koulutydssa (ks. myds Riisdnen 1996, 121, 158, 163), op-
pilasaineksen heterogeenisuudesta johtuvaan innostumattomuuteen tai
oppituntien ja vilineiston, esimerkiksi soittimiston, riittimattdmyyteen.
Pitkalla opettajakokemuksella sindnsa ei ndyttinyt olevan merkitystd
sille, kokiko tutkittava itsensd musiikkikasvattajaksi. Sen sijaan opettajan
ammatissa viithtyminen, aito kiinnostus lasten kehityksen seuraamiseen
ja kasvattamiseen, opettajan tyon kokeminen arvokkaaksi ja haasteel-
liseksi sekd suhteellisen hyvit musiikilliset taidot muodostivat sellaisen
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yhdistelmin, joka sai opettajan kokemaan itsensd musiikkikasvattajaksi.
Tanssimuusikon tyota toisena ammattinaan harjoittava opettaja totesi
mieltdvansa itsensi ensisijaisesti muusikoksi, kun taas muut paljon mu-
sitkkia harrastaneet kokivat olevansa kasvattajia. Mielenkiintoista on,
ettd myos Juvosen ja Anttilan (2003, 283-284) tutkimuksessa musiikin
aineenopettajiksi opiskelevat kokivat itsensd enemméin opettajiksi ja
kasvattajiksi kuin muusikoiksi, vaikka osa opiskelijoista aikoikin ha-
keutua koulutuksen jilkeen johonkin muuhun kuin koulutyohon. (Ks.
myds Ruisméiki 1991, 276.)

Tapion omaeldmékerrassa ja uusintahaastattelussa esiin tuomat seikat
(luku 7.9) vahvistivat aiempien haastattelujen tuloksia. Sekd hanta etta
muita itsensd voimakkaasti musiikkikasvattajiksi kokeneita opettajia voi
luonnehtia sekd kasvatukseen ettd musiikkikasvatukseen sitoutuneiksi
opettajiksi, joilla on vankka musiikillinen ammattitaito ja vahva tunne
pystyvyydesti. Niilld opettajilla on runsaasti myos esimerkiksi Smithin
(2004) prototyyppindakokulman mukaisia eksperttiopettajan piirteitd,
kuten tarkastelu luvussa 7.8 osoitti.

Eldmaéntilanteen ja tyoyhteison merkitys nousi ldhes jokaisen haastel-
tavan kanssa puheenaiheeksi (luku 7.4.2). Edella todettiin, ettd joidenkin
opettajien elaiméntilanne esti heitd kokemasta itsedn sellaisiksi musiikki-
kasvattajiksi, jollaisia he musiikillis-didaktisten valmiuksiensa perusteella
olisivat voineet ja myos halunneet olla. Taysipainoinen tydskentely vaatii
tasapainoista elamaé, koska opettaja tekee tyota omalla persoonallaan
(ks. my0s esim. Laine 2004, 149, 244). Kaikkien haastateltavien mielestd
esimerkiksi suuret henkilokohtaiset kriisit ndkyvét opetustydssa. Ruis-
mien (1991, 197) tutkimuksessa musiikin aineenopettajiksi opiskelevat
totesivat elaméntilanteen vaikuttavan tyohon ja tyon kokemisen ja tyossa
viihtymisen elimantilanteeseen. (Ks. myos Raisdnen 1996, 78.)

Myos opetusympéristolld ja koulussa vallitsevilla olosuhteilla todettiin
olevan merkitystd opettajien arvioissa. Oppilasaines, koulutyyppi, tunti-
resurssit, tydyhteiso, opettajan taustalla oleva tukirakenne ja erityisesti
koulun rehtorin toiminta osoittautuivat opettajan tyoviihtyvyyteen ja
sitd kautta myos musiikkikasvattajuuteen yhteydessa oleviksi tekijoiksi.
Raisdsen (1996, 96—102) tutkimuksessa luokanopettajan tyon kokemisesta
jatyborientaatiosta ristiriitoja todetaan aiheutuvan opettajien erilaisista
tavoitteista, koulun johtamisesta sekd vaikuttajan asemassa olevista
persoonista. Varsinkin koulun rehtorin rooli osoittautui merkittavaksi
opettajien vithtymisen ja opettajanhuoneen ilmaston kannalta.

Eloranta ja Virta (2002, 136—141) toteavat opettajien vélisen yhteis-
tyon puutteen olevan erds koulun pahimmista heikkouksista. Koska
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tulevaisuuden opettajuuden piirteitd kuvattaessa korostetaan nykyain
erityisesti yhteistyotaitoja, tulisi koulukulttuuria uudistaa niin, ettd
opettajuus merkitsisi myos kykya tyoskennelld yhteisossd ja yhdessd
kehittad opetusta. (Ks. myos Bandura 1997, 243-244; Enkenberg 1996,
77-78; Hammerness ym. 2005, 358-365; Isohookana-Asunmaa 1993,
140; Luukkainen 2005, 148, 162—163; Suonio 1993, 148.) Opettajankou-
lutuksen kehittimisohjelmassa (2001) ndhdaén yhteisollinen opettajuus
niin ikd4n tarkedna. Tata perustellaan sillé, ettd kehittyva oppilaitos on
vahva nimenomaan yhteisoné. Yksin tekemisen kulttuuri on kuitenkin
yha tavallista sekd koulun toiminnassa etti opettajankoulutuksessa, joten
jo koulutuksen aikana tulisi voimakkaasti panostaa yhteistyotaitojen
kehittamiseen (ks. esim. Laine 2004, 249-250).

Luvussa 4.2 esittelemissdni tutkimuksissa tuotiin usein ilmi luokan-
opettajien tarve saada tehdd yhteistyotd musiikkiin erikoistuneiden
tai musiikin aineenopettajien kanssa (ks. esim. Byo 1999; Heino 1998;
Jaakkola 1998; Korkeakoski 1998a; Russell-Bowie 1993; Whitaker
1998). Luokanopettajien avuksi suositeltiin aineenopettajien lisdksi
my0s koordinaattoreita, jotka voisivat olla tukena musiikinopetuksen
suunnittelussa ja toteutuksessa ja toimia erddnlaisina konsultteina
eri opettajaryhmien vélilld (ks. Swanwick 1994; Ward 1994). Elliott
(1995, 264) toteaa noviisiopettajan tarvitsevan mallikseen ekspertteja, ja
Roulstonin ym. (2005) tutkimuksessa tuodaan esiin ensimmaisté vuotta
musiikinopettajina toimivien tarve koulussa tapahtuvaan ohjaukseen
(ks. myo6s Laine 2004, 245, 251).

Tassa tutkimuksessa ei edelld mainitun kaltaisia yhteistyotoiveita juuri-
kaanilmaistu, vaikka tyoyhteison merkitysté korostettiinkin. Musiikilliset
taitonsa heikoiksi kokeneet eivit tuoneet esiin sellaista mahdollisuutta,
ettd he olisivat halunneet opettaa musiikkia esimerkiksi 5. tai 6. luokalla
musiikkiin erikoistuneen opettajan avustuksella. Tavallisempi ratkaisu
oli opettaa ainoastaan alkuopetusluokkien musiikki ja antaa ylempien
luokkien musiikkitunnit muiden hoidettaviksi. Ainoastaan yksi opettaja
oli kokeillut luokkansa musiikinopetuksen jakamista toisen opettajan
kanssa. Han oli ollut yhteistyohon tyytyviinen, koska molemmat opettajat
olivat saaneet opettaa omia vahvuusalueitaan. TAman tyyppinen yhteistyo
el ilmeisesti ole kovin tavallista suomalaisessa koulukulttuurissa.

7.11.2 Musiikinopetuksen toteutus

Vastauksia toiseen paddongelmaan “Miten musiikillisilta taustoiltaan
erilaiset opettajat toteuttavat musiikinopetustaan?” annettiin luvussa 7.5.
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Luvussa 7.5.1 toin esiin haastateltavien nikemyksid musiikin opetus-
suunnitelman merkityksestd ja heiddan kuvauksiaan musiikinopetuksensa
suunnittelusta. Tassd yhteydessa kavi ilmi musiikkiin erikoistumattomien
ja erikoistuneiden opettajien erilainen suhtautuminen opetussuunnitel-
maan. Musiikkiin erikoistumattomat opettajat eivit juurikaan tunteneet
musiikin opetussuunnitelman valtakunnallisia perusteita, eivitka usein
edes oman koulunsa opetussuunnitelmaa. Joko sitd ei arvostettu tai
se koettiin liian korkealentoiseksi, koska se sisdlsi opettajien mukaan
lahinna suoria lainauksia valtakunnallisista perusteista.

Mielenkiintoinen tulos on, ettd erikoistumattomien pystyvyysarviot
suunnittelussa olivat kohtalaisen korkeita (keskiarvo 3,5). Suunnittelu
ndyttda tapahtuvan oman aineenhallinnan ehdoilla: sisdlloksi valitaan
sellaisia musiikinopetuksen osa-alueita, joista uskotaan selviydyttivén,
elimusiikilliset valmiudet ohjaavat suunnittelua. Erds opettaja kertoi yha
edelleen valitsevansa laulettavaksi vain sellaisia lauluja, joiden nuottiku-
vassa on opettajankoulutuksen pianotunneilla tehtyja apumerkintgja,
koska ndmai laulut hdn pystyy sdestiméén. Musiikin oppikirjoista on
joillekin opettajille muodostunut opetussuunnitelma, josta valitaan
sopivan tasoisia asioita opetettavaksi. Korkeakoski (1998a, 284; 2001,
159-162), Byo (1999), Jaakkola (1998, 127), Raisdnen (1996, 72), Kelly
(1998) ja Russell-Bowie (1993) ovat saaneet opetussuunnitelman kdyton
osalta samanlaisia tutkimustuloksia. Esimerkiksi Laine (2004, 249-250)
kritisoi voimakkaasti vuosien 1985 ja 1994 opetussuunnitelmien perusteita
arvellen niiden olleen epdonnistuneita kokeiluja ja resurssien hukkaan
heittdmista, koska pedagogiset uudistukset eivit ole levinneet eivatka
nidkyneet koulun arjessa.

Elliott (1995, 252-253) toteaa musiikkituntien sisiltdvan helposti
vadranlaisia, vain vithdyttdmiseen tahtdavia aktiviteettejd, mikéali opetta-
jalla ei ole riittivaa aineenhallintaa. Toisaalta hén ei hyviksy myoskédéin
epapatevad musiikkikasvattajaa tukemaan tehtya opetussuunnitelmaa,
koska sellainen yllyttdé jatkamaan ei-musiikillista opetusta.

Jaakkolan (1998, 119) tutkimuksen paljon musiikkia opettavien opet-
tajien tavoin timankin tutkimuksen musiikkiin erikoistuneet opettajat
olivat perillda koulunsa musiikin opetussuunnitelmasta. Viisi heistd oli
ollut jossain vaiheessa myos tekemissd sitd. Kuitenkaan kukaan heista
el kertonut noudattavansa opetussuunnitelmaa tarkasti, korkeintaan
siitd katsottiin joitakin perusasioita ja sisdltoalueita. Vahvat musiikil-
liset taidot houkuttelivat ideoimaan musiikinopetusta oman nakoisek-
seen (ks. myos Juvonen & Anttila 2003, 283). Elliott (1995, 309, 254)
toteaakin erinomaisen opetussuunnitelman olevan padasiassa taitavan
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musiikinopettajan varassa. Hin suosittelee joustavaa, praktista opetus-
suunnitelmaa, jossa opettajan ratkaisut perustuvat tilannekohtaiseen
harkintaan. Téssd yhteydessa on kysyttava, mika merkitys koulun ope-
tussuunnitelmalla loppujen lopuksi on, jos se ei palvele musiikillisilta
taidoiltaan epdvarmaa opettajaa ja jos sitd tekemissi olleet opettajatkin
painottavat oman ideoinnin, improvisoinnin ja persoonallisen suunnit-
telun merkitysta.

Musiikinopetuksen sisilloista (luku 7.5.2) keskeisimméksi osoittautui
laulaminen. Muina opetusalueina mainittiin nokkahuilun seka rytmi- ja
laattasoitinten soitto, sdvel- ja rytmitajun koulutus, musiikkiliikunta,
kuuntelu ja 5.—-6. luokilla musiikin historia. Erityisesti vihdn musiikkia
harrastaneet olivat néilld alueilla kokeneet myds korkeinta pystyvyyt-
td. Nama sisallot mainittiin riippumatta siitd, millainen musiikillinen
tausta opettajalla oli tai miten hdn opetustaan suunnitteli. Ne esitetddn
sisdltdalueina myos Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1994,
98). Sen sijjaan mainintoja eivit juurikaan saaneet musiikillinen keksintd
tai luova toiminta (ks. myos Juvonen & Anttila 2003, 269-270; Kor-
keakoski 1998, 284), jotka sisdltyvit opetussuunnitelman perusteisiin
ja joita esimerkiksi sekd Reimer (1989) ja Swanwick (1996) etta Elliott
(1995) korostavat. Syysta tai toisesta ndma alueet ovat saattaneet jaada
koulujemme musiikinopetuksessa vihille huomiolle. Ehki niité ei ole
painotettu tarpeeksi myoskddn opettajankoulutuksessa tai koulujen
opetussuunnitelmissa.

Oppimispsykologiassa on luoviin toimintoihin perustuvasta oppimi-
sesta kéytetty nimitystad keksivd oppiminen. Ahonen (2004a, 169—170)
toteaa keksivddn oppimiseen tdhtddvien tyotapojen kuuluneen olen-
naisena osana viime vuosisadan merkittdvimpien musiikkipedagogien,
Emile Jaques-Dalcrozen, Carl Orffin ja Zoltan Kodalyn, pedagogisiin
periaatteisiin. Improvisointi on alun perin ollut ndiden pedagogien ke-
hittdmien musiikinopetusmenetelmien keskeisimpid piirteitd. Rikkaat
opetusmenetelmit on Ahosen mukaan kuitenkin typistetty suomalaisissa
musiikin oppikirjoissa esimerkinomaisiksi sovituksiksi. Ndin on menetetty
sellainen luova ulottuvuus, joka ndihin menetelmiin on kuulunut. Myo6s-
kadn haastateltavani eivét viitanneet edelld mainittuihin pedagogeihin;
joku tosin ohimennen mainitsi unkarilaisen séveltapailumenetelmin tai
orffsoittimet kertoessaan musiikkiluokalla tapahtuneesta opiskelustaan.
Kukaan ei kertonut kayttavinsa opetuksessaan nimenomaan Orff- tai
Kodaly-menetelmid, vaikka koulusoitinten soittamisesta ja siveltapai-
lusta puhuttiinkin.
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Musiikkiin erikoistuneet opettajat korostivat oppilaiden musisoinnin
tarkeyttd. Bandisoittimien opetus kuului neljin opettajan musiikki-
tuntien sisidltoon. Viisikielista kanteletta ei kiytetty luokkasoittimena.
Musiikillisesti taitavien opettajien sisdltopainotuksissa nikyivit omat
vahvuudet ja mielenkiinnon kohteet. Esimerkiksi klassisesta musiikista,
oopperasta ja musiikkiteatterista kiinnostuneella opettajalla oli tapana
vieda luokkansa orkesteri- ja oopperaharjoituksiin seké erilaisiin poik-
kitaiteellisiin produktioihin. Musiikinopetuksen sisdltd ja luonne ovat
yhteydessd myos koulun sijaintiin: suurissa kaupungeissa on mahdollista
rikastuttaa opetusta mm. vierailuilla. Kolmiopettajaisen maalaiskoulun
musiikinopetukselle taas on tyypillistd jopa neljan luokka-asteen yh-
dysluokkaopetus, jollaista erds timankin tutkimuksen opettajista oli
toteuttanut yli kymmenen vuotta.

Heinon (1998, 80) ala-asteiden musiikinopetusta koskevassa tutki-
muksessa luettelivat kyselyyn vastanneet 211 koulun opettajat samoja
musiikinopetuksen sisdlt6ja kuin tdmin tutkimuksen kohderyhma.
Laulaminen osoittautui Heinon sekd myos Jaakkolan (1998, 141) ja
Tulamon (1993, 272) tutkimuksissa keskeisimméksi musiikkituntien
toimintatavaksi. Lisdksi sekd Jaakkolan ettd omasta aineistostani kivi
ilmi, ettd erityisesti nokkahuilunsoitolla oli opettajien musiikkitunneilla
merkittiva rooli. Ilmeisesti nokkahuilu on kuulunut useissa opettajan-
koulutuslaitoksissa musiikinopetuksen ohjelmaan.

Musiikin oppimateriaalia tutkittavani kéyttiviat vaihtelevasti op-
pikirjojen lauluston hyodyntdmisestd opettajan oppaiden valmiiden
tuntisuunnitelmien toteuttamiseen. Oppikirja saattoi olla myds koko
musiikinopetuksen suunnittelun 1ahtdkohta (ks. myos Jaakkola, 1998,
127, 134). Oppaiden tuntisuunnitelmat saivat osakseen seki kiitosta
ettd kritiikkid: toiset olivat I0ytdneet niistd runsaasti ideoita ja erityisesti
kayttokelpoisia soittotehtévid, toisten mielestd niihin oli mahdutettu
liian paljon asiaa. Oppikirjoihin liittyvid laulu-, séestys-, kuuntelu- ym.
ddnitteitd opettajat olivat kdyttdneet jonkin verran.

Musiikkituntien sisdltdjen yhteydessd nousi esiin eriyttimisen mer-
kitys. Eriyttamista pidettiin tarkedni erityisesti soittotehtivissd, mutta
opettajan heikkojen musiikillisten taitojen oli koettu vaikeuttavan sita.
Aineenhallinnallisten puutteiden vuoksi opettajan oli pitdydyttava tur-
vallisissa ratkaisuissa eikd minkdanlaista improvisointimahdollisuutta
ollut.

Jaakkolan (1998, 136) tutkimuksen tavoin myds tdssa tutkimuksessa
osoittautuivat menettelytavat oppilasarvioinnissa kirjaviksi Arviointia
ndytti vaikeuttavan tietdimattomyys opetussuunnitelmassa ilmaistuista
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musiikinopetuksen tavoitteista. Mielipiteet arvioinnin merkityksesta
vaihtelivat: osa opettajista ei olisi halunnut arvioida oppilaita taitoai-
neissa lainkaan, osa taas katsoi numeron kertovan nimenomaan oppilaan
musikaalisuudesta. Nekin opettajat, jotka kokivat numeroarvioinnin
ikaviksi, olivat kuitenkin pitineet laulu- ja muita musiikkikokeita, koska
arvioinnille tarvittiin jonkinlainen pohja. Eri soitinten soittokokeita oli
ollut varsinkin musiikkiin erikoistuneiden ohjelmassa.

Luvussa 7.5.3 késiteltiin tutkittavien vahvimpia ja vaikeimpia alueita
musiikinopetuksessa. Kaikki musiikkiin erikoistumattomat opettajat ja
puolet erikoistuneista pitivat laulua vahvimpana alueenaan. Laulutai-
donhan opettajat olivat musiikin opettajan ammatillista kompetenssia
maédritellessddn todenneet sdestystaidon ohella keskeiseksi valmiudeksi,
jalaulujen opettamisessa he olivat myds kokeneet korkeinta pystyvyytta.
Osa musiikkiin erikoistuneista nimesi sdestystaidon ja erityisesti vapaan
sdestyksen vahvimmaksi alueekseen.

Vihin musiikkia harrastaneiden mielesté vaikein osa-alue musiikin-
opetuksessa on pianosdestys (ks. myos Jaakkola 1998, 141). Hankalalta
oli tuntunut myods epavarmuus yleensi koko musiikinopetuksessa. Pia-
noséestyksen mainitsivat erikoistumattomat musiikin paéttéharjoittelijat
vaikeimmaksi alueeksi myos pro gradu -tutkielmassani. Sen sijaan uuden
laulun opettamista, sen esittimista oppilaille tai koulusoitinten opetuksen
organisointia ei tilla kertaa nimetty vaikeiksi alueiksi, vaikka ne tulivat
voimakkaasti esiin padttoharjoitteluvaiheessa. Nama taidot ovat ilmeisesti
ainakin jossain maarin harjaantuneet opetustyossia. Taidon oppimisen
tutkimus on Ahosen (2004b, 157) mukaan osoittanut, ettd ammatillinen
taitotaso on saavutettavissa vain pitkdaikaisen harjoittelun tuloksena.
Musiikin perusopinnot eivit sellaisenaan ole riittdneet takaamaan esi-
merkiksi pianonsoitossa tillaista taitotasoa, jos aiempia piano-opintoja
ei ole ollut. Soittotaito on jadnyt heikoksi, jos harjoitteluun ei syysté tai
toisesta ole ollut mahdollisuuksia myohemminkaén.

Musiikkiin erikoistuneet pitivit vaikeina alueina nyt mm. kuoronjoh-
toa, biandisoittoa ja soitinsovitusten tekemistd, joiden taitamisen kay-
tanto oli osoittanut tarpeelliseksi. Pro gradu -tutkielmassani ei mikdin
alue noussut vaikeutensa takia kovin voimakkaasti erikoistuneiden koh-
dalla esiin. Omat kokemukset musiikinopetuksessa tulivat nyt nikyviin
siten, ettei sellaisia alueita tai valmiuksia kuten musiikkiteknologia tai
orkesterin johto, joissa pystyvyysarviot olivat hyvin matalia tai joita ei
oltu kokeiltu opetuksessa, mainittu tissa yhteydessa. (Ks. myos Ruis-
maki 1991, 225.)
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Mielenkiintoisen vertailun voi tissd yhteydessa tehdd musiikin aineen-
opettajista ja sellaisiksi opiskelevista tehtyihin tutkimuksiin. Juvosen ja
Anttilan (2003, 236, 294) tutkimuksessa kartoitetaan aineenopettajiksi
opiskelevien ajatuksia mm. musiikinopetuksen ongelmista. Usein esiin
tuotu ongelma oli ahdistus oppilaiden mahdollisesta motivoitumattomuu-
desta ja hairikoinnista tunneilla. Vaikeaksindhtiin se, ettd musiikinopetus
vaati opettajalta paljon muitakin kuin pelkkid aineenhallinnallisia taitoja.
Aineenhallinnan puute koettiin ongelmaksi omassa tutkimuksessani,
mutta sen sijaan hairikdinti ei noussut kertaakaan keskustelun aiheeksi.
Luokanopettajakoulutuksen antamat kasvatukselliset ja pedagogiset
valmiudet tulivat esiin esimerkiksi siten, ettei kukaan haastateltavis-
tani kokenut luokanhallintataitojaan heikoiksi. Juvosen ja Anttilan
tutkimuksessa todettiin ongelmaksi myos musiikin alhainen arvostus
kouluaineena. Tétd ei omassa tutkimuksessani kokenut ongelmaksi
kuin yksi haastateltava, joka tutkittavistani ainoana opetti musiikkia
myds lukiossa.

Teachout (1997) vertaili kokeneiden musiikinopettajien ja musiik-
kikasvatusta opiskelevien kasityksid musiikinopetuksessa tarvittavista
taidoista. Molemmat ryhmit asettivat neljikymmenta erilaista taitoa,
toimintatapaa ja ominaisuutta siséltineessa listassa musiikilliset taidot
merkittavisti alemmalle sijalle kuin persoonalliset tai opettamisen taidot.
Tutkimuksen tekija ehdottaakin musiikkikasvatuksen koulutusohjelmiin
mm. motivointikykyjen ja itseluottamuksen kehittimiseen liittyvid pai-
notuksia (ks. myds Lautzenheiser 2001).

Ruisméen (1991, 244) tutkimuksessa musiikin aineenopettajiksi opis-
kelevat totesivat aiemmin suoritetun luokanopettajatutkinnon merkityk-
selliseksi oppilaan oppimisprosessin kannalta. Esimerkiksi luokanhallin-
tataidot, kokonaistilanteen hahmottaminen ja didaktinen ajattelu koettiin
vahvoiksi. Luokanopettajatutkinnon suorittaneet olivat tyytyvaisempia
tyorauhaan seka oppilaiden kiinnostuneisuuteen ja harrastuneisuuteen
kuin yhden tutkinnon suorittaneet, muodollisesti patevit musiikinopet-
tajat, jotka puolestaan kokivat valmiutensa solistisissa ja taidollisissa
aineissa luokanopettajia riittivimmiksi. Myos Laitisen (1989, 199) tut-
kimuksessa kavi ilmi luokanopettajatutkinnon suorittaneiden parempi
menestys musiikinopettajaopinnoissa.

Mills (1997a) vertaili yli 700 ala- ja yldasteen koulun musiikinopetus-
ta Englannissa. Huolimatta luokanopettajien musiikillisissa taidoissa
tuntemasta epavarmuudesta oli musiikinopetuksen taso korkeampi
ala-asteilla. Tutkija perusteli tulosta silld, ettd luokanopettajat olivat
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opetuksessaan joustavampia ja panivat enemman painoa oppilaan kuin
musiikin opettamiselle.

Luvuissa 7.5.4ja 7.5.5 kisiteltiin opettajakokemuksen yhteytti musiikin
opettajana kehittymiseen seki tiydennyskoulutuksen tarvetta. Opettajat
korostivat luokanopettajakokemuksen tuoneen positiivisia elementteji
myds musiikinopetukseen. Kokemus oli helpottanut erityisesti opetustyon
suunnittelua ja paatoksentekoa sekd tuonut tydhdn varmuutta, rohkeutta
jajoustavuutta. Lahes kaikki tutkittavat, myos musiikillisilta taidoiltaan
heikohkot opettajat, arvelivat kehittyneensda musiikin opettajina ainakin
jossain madrin, esimerkiksi sellaisten musiikkiharrastusten kuin kilpa-
tanssin, bandisoiton, sdveltimisen ja musiikkiteknologian parissa, tai
kaytannon musiikinopetustydté tekemélld. Musiikkia opettamalla olivat
kehittyneet mm. siestystaito, suunnittelu ja didaktinen osaaminen. (Ks.
myos esim. Cutietta & Thompson 2000, 40—45.) Vaikka musiikkiin eri-
koistumattomat ovat esimerkiksi Elliottin (1995) ja Hamaldisen (1997)
esittdman noviisi—ekspertti-jatkumon nidkokulmasta saattaneet kokemuk-
sen karttuessa siirtyd musiikin opettajina noviisitasolta seuraaville tasoille,
ndyttdd taidollisilla puutteilla olevan suuri merkitys heidin matalissa
musiikkikasvattajuusarvioissaan. Elliott asettaa musiikkikasvattajalle
korkeita vaatimuksia. Sekd muusikkoudessa ettd kasvattajuudessa on
hinen mukaansa mahdollista kehittyé noviisista ekspertiksi, ja musiik-
kikasvattajan tulisikin olla ekspertti sekd muusikkoudessa ettd kasvat-
tajuudessa. Vikevd (1999) toteaa musiikkikasvattajuuden sitoutuvan
praksiaalisessa musiikkikasvatusfilosofiassa opettajan muusikkouteen,
koska opettajan tulisi olla oppilailleen muusikkouden malli (ks. myds
Olsson 1997, 296-298). Vakeva lisda, ettei noviisimuusikko voi télloin
olla eksperttimusiikkikasvattaja. Myos monissa opettajacksperttiytti
kisittelevissd tutkimuksissa korostetaan opetettavien sisdltdjen vahvaa
hallintaa (ks. esim. Smith 2004).

Pro gradu -tutkielmassani kévi ilmi juuri opettajantyonsé aloitta-
neiden erikoistumattomien haastateltavien innostus ensimmaisten mu-
siikinopettamiskokemusten johdosta. Itsekritiikki on todennékdisesti
lisddntynyt koko ajan, silla opettajakokemuksestaan ja jonkin asteisesta
kehittymisestdéin huolimatta vihdn musiikkia harrastaneet katsoivat
pystyvansa opettamaan musiikkia nyt 1ahinni vain alkuopetusluokilla.
Myo6s Yrjonsuuren (1987) tutkimustulokset osoittivat opettajien arvioivan
taitojensa riittdvyyden monissa suhteissa huonommaksi kahdeksan vuotta
koulutuksen jilkeen kuin valmistumisvaiheessaan. Erikoistumattomat
haastateltavani totesivat taitojensa riittdvan korkeintaan kolmannen
luokan musiikinopetukseen. Osa opettajista antaa musiikkituntinsa
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alkuopetusluokillakin taitavampien kollegoiden hoidettavaksi. Tassa
suhteessa he ndyttiavit yhtyvan Elliottin nakemykseen musiikkikasvat-
tajuuden sitoutumisesta opettajan muusikkouteen. Ei luokanopettaja-
koulutus, ei pitkd kokemus musiikin opettajana eiké edes viihtyminen
opettajan tyossd saa heiddn arvioissaan vaakaa kallistumaan siind
mielessd kasvattajuuden puolelle, ettd he kokisivat itsensd nimenomaan
musiikkikasvattajiksi. Kriittinen itsedédn kohtaan on my6s se musiikkiin
erikoistumaton tutkittavani, joka on saanut luokkansa kiinnostumaan
erityisesti klassisesta musiikista pitimalla jatkuvasti kuuntelutuokioita.
Hankadn ei tunne olevansa musiikkikasvattaja, vaan toteaa klassisen
musiikin auttavan rauhoittumisessa ja keskittymisessa.

Taydennyskoulutusteeman yhteydessa kévi ilmi, ettd useita pdivid
kestdvaan, erityisesti luokanopettajille suunnattuun musiikinopetuksen
taydennyskoulutukseen oli tutkittavista osallistunut vain yksi opettaja.
Musiikilliset taitonsa heikoiksi kokeneet mainitsivat osallistumattomuu-
den syiksi ajan ja mielenkiinnon puutteen seké pelon siitd, ettd koulutus
on liian "korkeatasoista”. He toivoivat sellaista “tdsmikoulutusta” eri-
tyisesti vapaaseen sdestykseen ja didaktiikkaan, josta vihan musiikkia
harrastanut opettajakin hyotyisi (ks. myds Heino 1998, 85; Jaakkola
1998, 116). Erdét tutkittavani toivat esiin idean tdydennyskoulutuksen
jarjestamisestd heiddn entisessd opinahjossaan eli opettajankoulutuslai-
toksessa. Myos Jaakkolan (1998) tutkimuksen haastateltavat kaipasivat
oman koulun keskiniisid koulutusiltapiivia, joissa opetusmenetelmit ja
-materiaalit saataisiin kierrdtykseen. He toivoivat koulutusta erityisesti
soittamiseen, yhtyesoittoon ja soitindidaktiikkaan.

Vaikka tutkimukseni musiikkiin erikoistuneet opettajat eivit juurikaan
olleet ottaneet osaa varsinaiseen musiikinopetuksen tiydennyskoulutuk-
seen, he olivat opettajankoulutuksen jalkeen harrastaneet ja opiskelleet
musiikkia monin eri tavoin. Tarvetta tdydennyskoulutukseen olisi mm.
musiikkiteknologiassa ja biandisoitossa.

Merildisen (1999) tutkimus osoitti tyokokemuksen ja tydyhteison
tuen olevan opettajan ammatillisen kehittymisen kannalta tdyden-
nyskoulutusta tdrkedmpad. Kirjoittaja painottaakin, ettd tdydennys-
koulutuksen suunnittelussa olisi otettava huomioon eri uravaiheissa
olevien luokanopettajien yksilolliset koulutustarpeet ja -mahdollisuudet.
Koulutuspaivakritiikkid esitetddn myos esimerkiksi Riisdsen (1996, 65)
tutkimuksessa, jossa opettajat toteavat, ettei heilta yleensa kysyta, mil-
laista sisdltod he koulutuspdiviin toivoisivat. Haastateltavieni ajatukset
musiikinopetuksen tdydennyskoulutuksesta olivat samansuuntaisia. (Ks.
my6s Laine 2004, 250.)
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7.11.3 Koulun musiikkikasvatuksen merkitys

Kolmas tutkimusongelma koski opettajien nikemyksii musiikkikasva-
tuksen merkityksestd. Luvussa 7.6 raportoin tutkittavieni kasityksia
musiikista oppiaineena, ja kuvasin heidén tavoitteitaan ja toimintaansa
musiikkikasvattajina sekd musiikin kayttédan yleensi koulutydssa.

Kaikki haastateltavat katsoivat musiikilla olevan oppiaineena (luku
7.6.1) sellaisia arvoja, ettd sitd tuli opettaa koulussa (ks. myds esim.
Juvonen 2004c; Juvonen & Anttila 2003, 273, 278). Musiikin todettiin
kehittavin tunne-elimié, sosiaalisia taitoja ja itsetuntoa sekd antavan
mahdollisuuksia itsensi toteuttamiseen ja elimysten saamiseen. Erityi-
sesti alkuopetuksessa oli musiikin integrointimahdollisuuksia kaytetty
runsaasti hyvéksi. Tietopuolisiin aineisiin verrattuna musiikkia pidettiin
vapauttavana ja terapeuttisena aineena.

Opettajien ilmaisemat musiikkikasvatuksen tavoitteet (luku 7.6.2)
liittyivat heiddn ndkemyksiinsd musiikista oppiaineena. Vaikka perus-
tietojen ja -taitojen sekd kulttuuriperinndn vilittiminen mainittiin,
tuotiin musiikillisesta taustasta riippumatta ensin esiin elamadnarvoihin
ja yleensd kasvatukseen liittyvid tavoitteita. Musiikin avulla pyrittiin
ilon, mielihyvan, mieluisten kokemusten ja onnistumisen elimysten
tuottamiseen, itsetunnon vahvistumiseen sekd keskittymiskyvyn ja
yhteistyotaitojen kehittymiseen. Myos laulamaan rohkaiseminen ja
musiikkiharrastuksiin innostaminen néhtiin tarkedni. Sekd Tulamon
(1993, 271), Jaakkolan (1998, 137) ja Heinon (1998, 85) tutkimusten luo-
kanopettajat ettd musiikin aineenopettajiksi opiskelevat (Janhonen 1997,
119; Juvonen & Anttila 2003, 233) luonnehtivat musiikkia oppiaineena
hyvin samansuuntaisestija asettivat musiikinopetukselle vastaavanlaisia
tavoitteita kuin tdssi tutkimuksessa (ks. myos Austin & Reinhardt 1999;
Ruisméki 1991, 215-217).

Musiikkiin erikoistuneet opettajat pystyivdt tuomaan tavoitteiden
saavuttamisen kannalta hyviksi kokemiaan toimintatapoja esiin enem-
min kuin useimmat erikoistumattomat. Kaikki erikoistuneet totesivat
musisoinnin aikaansaamisen opettajan tdrkeimmaéksi tehtaviksi mu-
siikkitunneilla (ks. myos esim. Elliott 1995; Ruismiki 1991, 217, 270;
Schmidt 1998). Opettajan tuli osata toimia joustavasti sekd musiikki-
tunnin vaihtuvien tilanteiden ettd ikdluokan kehitystason mukaan ja
kyetd valitsemaan sopivia tehtavid. Tassd yhteydessd korostettiin vield
opettajan taitoa innostaa ja rohkaista seké olla reilulla tavalla kriittinen.
Puolet kaikista haastateltavista painotti hyvien luokanhallintataitojen
merkitystd musisoinnin onnistumiselle.
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Opettajan pedagogista ajattelua ja toimintaa koskevissa pohdinnois-
sa tuodaan nykydan usein esiin nikemys, ettei kasvattajana voi toimia
ilman omaa ihmis-, tiedon- ja oppimiskisitystd. Timén tutkimuksen
tavoitteena ei ollut lahestyd musiikkikasvattajuutta nimenomaan tasti
nakokulmasta, mutta haastattelujen eri vaiheissa ovat opettajien ajatukset
ja kokemukset heijastaneet heiddn ihmis-, tiedon- ja oppimiskasityksi-
aan. Ihmiskasitys ilmenee musiikinopetuksessa esimerkiksi siind, miten
opettaja suhtautuu oppilaisiin musiikkitunneilla, tiedonkésitys siin,
mitd opettaja pitda tarkoituksenmukaisena opettaa musiikista ja oppi-
miskasitys siind, miten opettaja toteuttaa musiikinopetusta. (Ks. esim.
Patrikainen 1999, 80.) Selvimmin on tissd tutkimuksessa ollut havait-
tavissa musiikkiin erikoistuneiden opettajien toiminnallinen tiedon- ja
oppimiskasitys musiikinopetuksessa. Kaikki korostivat musisoinnin ja
omakohtaisen tekemisen merkitysta. (Ks. myos Juvonen & Anttila 2003,
273; Ruismaki 1991, 270.) Musiikilliset valmiutensa heikoiksi kokeneet
opettajatkin toivat esiin toiminnallisuuteen liittyvid pyrkimyksid, mutta
totesivat myoOs aineenhallinnallisten puutteiden olleen usein esteend
tdmin tyyppiselle musiikinopetukselle.

Musiikkikasvattajan toimintatavoista keskusteltaessa nousi puheenai-
heeksi myos opettajalle yleensa sopivat ominaisuudet ja luonteenpiirteet.
Haastateltavien mukaan opettajakokemus oli tuonut mukanaan késityk-
sen siitd, millaisista ominaisuuksista opettajan tydssi on etua. Heidan
mainitsemistaan ldhes viidestdkymmenesti adjektiivista muodostui varsin
mittava luettelo, jonka kriteereja ei kukaan opettajista vaittanyt taydelli-
sesti tayttavansi. Kaikki totesivat samojen ominaisuuksien sopivan seka
luokan- ettd musiikin opettajalle. Kuten Ruisméen, Vikevén ja Ojalan
(1996, 59) mm. hyvdn muusikon ja musiikinopettajan ominaisuuksia
kartoittavassa kyselytutkimuksessa, miellettiin tissidkin tutkimuksessa
hyvén opettajan ominaisuuksiksilaajemminkin hyvéin ihmisen piirteita.
My6s Ruisméen (1991, 205, 211, 269-270) ja Laineen (2004, 148—150)
tutkimuksessa tuli esiin samantapaisia luonnehdintoja. Vilpan (1993, 150)
mukaan téllaiset opettajilta vaadittavien ominaisuuksien luettelot ovat
kasvaneet sitd mukaa, kun opettajan rooli on muuttunut tiedonjakajasta
ohjaajaksi, auttajaksi ja tukijaksi.

Vaikka vihdn musiikkia harrastaneet opettajat totesivat heikon aineen-
hallinnan estdvin omaa innostumista musiikinopetuksessa, saattoi lasten
innostuneisuus kuitenkin motivoida heitiakin, erityisesti alkuopetuksessa
(luku 7.6.3). Suurin osa haastateltavista piti lasten innostumista oman
motivoitumisensa kannalta tirkeimpana tekijani (ks. myos Jaakkola
1998, 117). Kollegoilta saatu positiivinen palaute oli koettu limmittévana,



260

mutta toisaalta musiikkiin erikoistumaton opettaja oli loukkaantunut
koulunsa musiikkiin erikoistuneiden opettajien arvostelusta.

Liahes kaikki opettajat olivat kiyttineet musiikkia koulutyossi (luku
7.6.4) muissakin yhteyksissd kuin musiikkitunneilla (ks. myos Jaakkola
1998, 134). Sitd oli integroitu erityisesti uskontoon, litkkuntaan, didinkie-
leen, kuvaamataitoon ja alkuopetuksen matematiikkaan. Musiikki oli
toiminut myos taustamusiikkina, rentoutuskeinona, tunnelman luojana
sekd virkistys- ja rauhoitusmenetelmdnd. Moni opettaja viittasi mm.
Lehtosen (1995) tiarkedna pitimaan, musiikin terapeuttista merkitystd
korostavaan ulottuvuuteen (ks. myds Juvonen & Anttila 2003, 267).
Kun ottaa huomioon sen, miten paljon musiikissa yleensa harrastetaan
integrointia, on Elliottin (1996, 17) ndkemys integroinnista mielenkiin-
toinen. Hén ei suosittele musiikin integroimista muihin aineisiin eikd
sen sisdllyttimistd monitaiteiseen opetukseen, koska niin toimimalla
estetidn muusikkouden kehittyminen. Toisaalta taas amerikkalaisten
luokanopettajien musiikinopetusta koskevassa tutkimuksessa (Saunders
& Baker 1991) opettajat pitivat hyodyllisimpéna taitona osata kayttaa
musiikkia nimenomaan muiden aineiden tukena. Niinpa kirjoittajat
paityvitehdottamaan integraatioon liittyvien asioiden opettamista opet-
tajankoulutuksen musiikinopinnoissa. Myds musiikin aineenopettajiksi
opiskelevat pitivit musiikkia monipuolisena oppiaineena esimerkiksi
siitd syysta, ettd sitd voi integroida lahes kaikkiin muihin kouluaineisiin
(Juvonen & Anttila 2003, 243).

Mieleenjaéneitd musiikinopettamiskokemuksia (luku 7.6.5) kuvates-
saan osa haastateltavista toi jilleen esiin aineenhallinnalliset puutteensa.
Stressaavia tilanteita oli syntynyt esimerkiksi 5. ja 6. luokkien opetta-
misessa. Musiikillisilta taidoiltaan vahvat opettajat liittivat ikavimmaét
kokemuksensa luokan passiivisuuteen, heterogeeniseen oppilasainekseen,
vaikeasti hallittaviin ylaluokkiin, koulun kohtuuttomiin odotuksiin juh-
laohjelmien valmistamisessa, tuntiresurssien niukkuuteen, soittimiston
puuttumiseen tai musiikin vihaiseen arvostukseen. Parhaita kokemuksia
olivat useimmat musiikkiin erikoistumattomat opettajat saaneet alku-
opetuksen musiikinopetuksessa. Muiden kohokohdat liittyivat aktiivi-
siin luokkiin, onnistuneisiin esityksiin, binditoimintaan tai oppilaiden
musiikkiharrastusten viriimiseen.

Musiikkikasvatuksen merkityksesti ja tavoitteista keskusteltaessa
musiikillisilta taidoiltaan vahvat opettajat painottivat opetuksen toimin-
nallista luonnetta. Oppilaiden oma musisointi, laulaminen ja soittami-
nen, nahtiin tirkedna keinona musiikillisten eldmysten saamiseen, ilon
kokemiseen ja itsetunnon vahvistumiseen. Tésséd suhteessa tutkittavien
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ajatukset olivat samansuuntaisia praksiaalisen musiikkikasvatusnike-
myksen kanssa. Toiminnallisuuden virittdminen seki eldmysten saaminen
mainitaan tavoitteina myos Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa
(1994, 97). Haastateltavat korostivat Elliottin (1995) tavoin opettajan
kykya valita oppilaille sopivan tasoisia tehtdvid ja toimia joustavasti
musiikkitunnilla syntyvien tilanteiden mukaan. Niukka musiikillinen
tausta taas naytti kaventavan toimintatapojen valikoimaa, vaikka tut-
kimuksen kohderyhmén ilmaisemissa musiikkikasvatuksen tavoitteissa
ei juurikaan ollut eroja.

Siitd huolimatta, ettd osa opettajista oli tietimaton sekd valtakun-
nallisista ettd koulukohtaisista musiikinopetuksen tavoitteista, tuotiin
esiin sellaisia opetussuunnitelman perusteissa mainittuja tavoitteita kuin
sosiaalisen kasvatuksen tukeminen, musiikin harrastamiseen ohjaaminen
sekd tunne-eldméan kehittyminen. Musiikkia luonnehditaan vuoden 1994
opetussuunnitelmassa esteettisen kasvatuksen alueeksi ja tunne-eliman
kehittdjiksi. Kuuntelua pidetdan musiikkikasvatuksen lahtokohtana.
Nailld ndkemyksilld on katsottu olevan yhteytté esteettiseen musiikki-
kasvatusfilosofiaan, jonka mukaan musiikkikasvatuksen tirkein tehtéva
on kehittdd oppilaan luonnollista herkkyytta ja vastaanottokykya mu-
sitkkia kohtaan (ks. esim. Reimer 1989). Tunne-elimén kehittymisen
ja kuuntelukasvatuksen merkityksen osalta voi tutkittavieni ajatusten
todeta liittyvan my0s esteettiseen musiikkikasvatusnikemykseen. Tosin
luonnehdintaa “esteettinen herkkyys” kéytti vain yksi haastateltava.

Jos tarkastelee musiikkikasvatuksen merkitystd Pughin ja Pughin
(1998) tapaan vilinearvojen ja sisdisten arvojen nikokulmasta, voi havaita
opettajien tuoneen esiin kumpiakin. Vilinearvoihin Pugh ja Pugh katsovat
kuuluvan mm. kulttuurin siirtimisen, sosiaalisen kasvatuksen, dlyllisen,
fyysisen ja kielellisen kehityksen seké eettisen kasvatuksen. Sisdisiksi
arvoiksi kirjoittajat méaéarittelevit ihmisyyden kehittymisen, musiikin
ymmartimisen kielend sekd musiikin ja tunteiden vilisen suhteen.

Kukaan haastateltavista ei maininnut tutustuneensa esimerkiksi
praksiaaliseen tai esteettiseen musiikkikasvatusfilosofiaan. Huolimatta
siitd, etteivat kaikki musiikkia vahdn harrastaneet olleet perehtyneet
edes koulunsa opetussuunnitelmaan, he toivat esiin mm. edelld mainit-
tuihin filosofioihin liittyvid tavoitteita. Opettajat ndyttivit muotoilevan
tavoitteitaan opettajakokemukseensa nojautuen sekd sen perusteella,
millaiseksi oppiaineeksi he ovat musiikin tietopuolisten aineiden jou-
kossa kokeneet.

Vaikka haastateltavat painottivat my6s musiikin perustietojen ja -tai-
tojen seké kulttuuriperinndn vélittimisen ja yleissivistyksen antamisen
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merkitystd, ei kukaan maininnut ensisijaisiksi musiikkikasvatuksen
tavoitteiksi suoraan itse musiikista nousevia tavoitteita. Ruisméaen (1999,
20) mukaan musiikin oppiminen on muutakin kuin eldmysten ilotuli-
tusta, vaikka elamykset, mielihyva ja nautinto ovatkin usein musiikin-
opetuksen perustana. Ahonen (1996, 1997, 2000) kritisoikin nykyisen
kaltaista opetussuunnitelmaa ja esittaa tavoitekuvauksen 1ahtokohdaksi
musiikin ilmidt eikd niiden oppimisprosessista mahdollisesti seuraavia
sivuvaikutuksia. Ahosen kytkisi tavoitteet entistd johdonmukaisemmin
musiikin tonaalisten suhteiden oppimiseen sekd musiikillisiin tapahtumiin
liittyvien odotusten tunnistamiseen. Myos Linnankivi ym. (1994) esittavit
musiikinopetuksen rungoksi musiikillisen ajattelukyvyn kehittimisen.
Kirjoittajat pitdviat musiikkikasvatuksen keskeisend toimintatapana
oivaltamista ja ongelmanratkaisua, mikd puolestaan tarkoittaa luo-
vaan prosessiin ja toimintoihin osallistumista. Talt4 osin Linnankiven
ym. nidkemys liittyy praksiaaliseen musiikkikasvatufilosofiaan, jonka
mukaan musiikkikasvatuksen ensisijainen tehtéva on kehittda oppilaan
muusikkoutta progressiivisen musiikillisen ongelmanratkaisun avulla.
Toisaalta kirjoittajat edustavat esteettistdi musiikkikasvatusfilosofiaa
todetessaan taide- ja musiikkikasvatuksen olevan pohjimmiltaan tun-
teiden kasvatusta.

Viime aikoina Suomessakin yhid enemmén keskustelua heréttinee-
seen kisitteeseen monikulttuurinen musiikkikasvatus, jonka merkitystd
mm. Elliott (1995), Moisala (1995a, 1995b, 1999), Westerlund (1997)
ja Linder (1998) korostavat, ei kukaan tutkittavista viitannut minkain
haastatteluteeman yhteydessi. Peruskoulun opetussuunnitelman perus-
teiden (1994) mukaan musiikkikasvatuksen erddni tehtdvina on saada
oppilas ymmartdmain musiikin merkitys kansainviliselle kulttuurille.
Tama tavoite ei ndyttanyt olevan ainakaan keskeisimpid haastattelemieni
opettajien musiikinopetuksessa. Toisaalta Elliottkin (1995) toteaa, etti
jos aikaa ja resursseja on niukalti, tulee edetd tutusta tuntemattomaan.
Vaikka opettajan tulisi pyrkid avaamaan oppilaan musiikkimaailmaa
ja tarjota mahdollisuuksia vieraiden musiikkikulttuurien oppimiselle,
se ei Elliottin mukaan saa kuitenkaan tapahtua tuttujen musiikillisten
kaytintojen syvéllisen oppimisen kustannuksella.

7.11.4 Luokanopettajakoulutuksen ja sen musiikin
opintojen arviointi

Viidennessd tutkimusongelmassa Kysyttiin, miten tutkittavat arvioivat
1980-luvun opettajankoulutusta ja sen musiikin opintoja (luku 7.10).
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Lukuisissa yliopistollisen luokanpettajakoulutuksen ensimmaistd vuosi-
kymmenti eli 1980-luvun koulutusta koskevissa tutkimuksissa on saatu
samankaltaisia tuloksia kuin tdssd tutkimuksessa. Opettajat ovat koke-
neet saaneensa heikot valmiudet ns. koulunpitoon: koulun arkipidivin
ja vuorovaikutustilanteiden hallintaan, kouluyhteisdssd toimimiseen,
yhteistydhon vanhempien kanssa ja hallinnollisiin tehtaviin. Opiskelun
aikana ei perehdytetty tarpeeksi opettajan koko tydon kohtaamiseen.
Kritiikkid saivat osakseen myds perusopintojen pirstaleisuus seka paatto-
harjoittelun stressaavuus ja numeroarviointi. (Ks. esim. Korpinen 1993;
Niemi 1995; Réisanen 1996; Uusikyld 1990; Yrjonsuuri 1990a; ks. myos
Laine 2004, 251, 253.)

Haastateltavieni esittdmien positiivisten kommenttien hajonta oli
suuri, mutta esimerkiksi sellaiset edelld mainituissa tutkimuksissakin
myonteisind koetut opintojaksot kuten erikoistumisopinnot ja opetushar-
joittelut, erityisesti kenttdharjoittelu, nousivat esiin. Normaalikoulussa
tapahtuvaa opetusharjoittelua arvosteltiin mm. sen teennéisyyden ja
tiukan kontrollin vuoksi (ks. esim. Niemi 1995). Vaikka opintoja moi-
tittiin liian teoreettisiksi, ei kukaan haastateltavistani pitdnyt pro gradu
-tutkielman tekemisti negatiivisena seikkana. Niemen (1995) tutkimuk-
sessa oli aktiivista oppimista tapahtunut eniten opetusharjoittelussa seka
tutkielman teossa (ks. myos Korpinen 1993), kun taas Uusikyldn (1990)
tutkimuksessa tutkielman teko jakoi voimakkaasti mielipiteitd.

Musiikkiin erikoistumattomat opettajat arvioivat musiikin perusopin-
tojen puutteita ja ansioita sen kokemuksen perusteella, mika heille oli
kertynyt musiikin opettamisesta. He kommentoivat myds valmistumis-
vaiheessa antamiaan lausuntoja koulutuskokemuksistaan ja musiikin-
opettamisedellytyksistdén.

Koska sdestiminen oli opettajan tyossd koettu vaikeaksi, pidettiin
tarpeellisena tehostaa pianonsoiton opetusta ja jarjestaa lisda sdestys-
harjoituksia (ks. myos Tereska 2003, 177-178). Kéaytinnon koulutyd
oli osoittanut, ettd didaktiikkaa, tehokursseja koulusoitinten soitossa,
kitaransoiton opetusta ja musiikin opetusharjoittelua olisi perusopin-
noissa saanut olla enemmin. Positiivisina oli koettu pianonsoitto, runsas
laulaminen, musiikkiliikunta, nokkahuilun soitto ja kaikki didaktiikkaan
liittyvit asiat. Hyvédna asiana pidettiin musiikillisesti eritasoisten opis-
kelijoiden samassa ryhmaissa tapahtunutta opiskelua. Téssa suhteessa
Tereskan (2003, 177) saamat tulokset eroavat timén tutkimuksen tulok-
sista, silld luokanopettajiksi opiskelevat kokivat Tereskan tutkimuksessa
tasoryhmien puuttumisen ongelmallisena.
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Musiikkiin erikoistuneet opettajat olisivat lisinneet erikoistumis-
opintoihin erityisesti soittamiseen liittyvid siséltdja: kitaransoittoa,
bandisoittoa, koulusoitinsovitusta ja didaktiikkaa (ks. myos Uusikyld
1990, 91). Solististen aineiden suuri mééri sai joidenkin taholta kritiik-
kid. Musiikkiteknologian opetuksen siséltyminen nykyisiin opintoihin
oli tutkittavista itsestddn selvad. Vaikka kitaransoitto nahtiin tarkean4,
todettiin kuitenkin, ettei kitara yksinddn riiti sdestyssoittimeksi vaan
myo0s piano tdytyy hallita.

Kaiken kaikkiaan opettajien ajatukset eivit olleet muuttuneet ko-
vinkaan paljon heiddn 1980-luvun lopussa esittdmistian nikemyksista.
Vahan musiikkia harrastaneet arvelivat jo valmistumisvaiheessaan,
ettd 5. ja 6. luokkien musiikinopetus tulee tuottamaan ongelmia, kun
taas musiikillisilta taidoiltaan vahvat opettajat uskoivat kykenevidnsi
opettamaan musiikkia kaikilla luokka-asteilla. Laulujen sdestys oli
erikoistumattomien mielestd padttoharjoittelussakin musiikinopetuksen
vaikeimpia alueita. Musiikin perus- ja erikoistumisopintoja kohtaan
esitettiin samansuuntaista kritiikkia sekd 1980-luvun lopulla ettd timéin
tutkimuksen yhteydessa. Toisaalta kukaan haastateltavista ei muuttaisi
luokanopettajakoulutuksen musiikin opintoja vapaavalintaisiksi tai
poistaisi niitd, koska kaikki olivat tarvinneet tydssdén niiden antamia
valmiuksia. (Vrt. Aho 1982; Aho 1984; Uusikyla 1990; Tereska 2003.)

Mielenkiintoisen vertailun voi tehdd Tereskan (2003) ja Juvosen (2004b)
luokanopettajia sekd Juvosen ja Anttilan (2003) musiikin aineenopettajia
koskevien tutkimusten valilla. Tereskan tutkimuksen kohdejoukko opiskeli
1980-luvun lopussa, Juvosen 2000-luvun alussa samoin kuin Juvosen ja
Anttilan tutkimuksen musiikinopettajiksi opiskelevat. Kahdessa ensin
mainitussa tutkimuksessa noin kolmannes opiskelijoista ei luottanut
itseensd tulevana musiikin opettajana ja ilmoitti antavansa mielellddn
musiikin opetuksen toisten hoidettavaksi. Juvosen ja Anttilan tutkimuk-
sessa kolmasosa opiskelijoista ei osannut ottaa kantaa siihen, tulevatko
he menestyméén hyvin musiikinopettajina. Musiikinopetuksen maara
oli 1980-luvulla useimmissa opettajankoulutuslaitoksissa huomattavasti
suurempi kuin 2000-luvulla. Ndiden tutkimusten valossa eivéit nekdan
tuntimdarit ole olleet riittavid vihin tai ei ollenkaan musiikkia harras-
taneille. Samankaltaisia tuloksia on tullut esiin téssikin tutkimuksessa.
(Ks. myds Anttila 2004a.) Juvonen ja Anttila (2003, 292) arvelevat
opiskelijoiden epavarmuuden siité, tulevatko he ylipadtdan tyoskente-
lemééin musiikinopettajina tai pelon tydeldimia kohtaan vaikuttaneen
kolmasosan eparointiin.
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8 Pohdinta

Tiivistelmd tuloksista

Millaisia valmiuksia luokanopettaja edellyttda itseltadn, jotta hian voisi
kokea olevansa oppilailleen musiikkikasvattaja? Milla edellytyksilla mu-
siikin opettajasta tulee musiikkikasvattaja? Naihin kysymyksiin antoivat
musiikilliselta taustaltaan erilaiset opettajat yksiselitteisen vastauksen:
kaikki painottivat aineenhallinnan, erityisesti laulu- ja soittotaidon,
merkitystd. Vaikka haastateltavat katsoivat musiikilla olevan oppi-
aineena tirkeitd arvoja, he totesivat aineenhallinnallisten puutteiden
estdvin opettajaa kokemasta pystyvyyden tunnetta musiikinopetuksessa.
Heikot musiikillis-didaktiset valmiudet saavat aikaan epdvarmuutta ja
innostumattomuutta ja vaikeuttavat musiikinopetuksen suunnittelua,
monipuolisten tydtapojen kdyttod, eriyttdmistd, arviointia ja oppilaiden
innostamista. Monivuotinen kokemus musiikin opettajana ei nayttanyt
nostavan tutkittavan arviota itsestdén musiikkikasvattajana, mikali han
koki aineenhallintansa heikoksi. Musiikkikasvattajalla tulee haastatel-
tavien mielestd olla taito saada oppilaat harrastamaan musiikkia myos
koulun ulkopuolella. Hinen pité4 itse olla niin innostunut musiikista ja
musiikin opettamisesta, ettd haluaa heréttaa musiikinrakkauden myos
oppilaissa.

Tamain tutkimuksen perusteella vahvat musiikilliset taidot eivit saa
opettajaa kokemaan itsedén ainakaan voimakkaasti musiikkikasvatta-
jaksi, mikali hdn on stressaantunut, uupunut, kyllastynyt luokanopet-
tajan tyohon tai turhautunut oppilaiden heterogeenisuuden, innostu-
mattomuuden tai riittiméttdmien resurssien kuten tuntien vahyyden
tai soittimiston puuttumisen vuoksi. Pitkdlld opettajakokemuksella ei
tassiakdan tilanteessa nayttdnyt olevan merkitysti. Sen sijaan toimivan
tyOyhteison ja tasapainoisen elimén tirkeyden toivat kaikki haastateltavat
esiin. Ne opettajat, jotka todella kokivat itsensd musiikkikasvattajiksi,
viihtyivit tydssddn hyvin, olivat kiinnostuneita lapsen kehittymisesti ja
kasvattamisesta ja pitivit opettajan tyota arvokkaana ja haasteellisena.
Téamain lisdksi he olivat musiikillisesti taitavia tai katsoivat valmiuksiensa
riittdvan hyvin ainakin niilla luokka-asteilla, joilla opettivat musiikkia.
Heiti voi luonnehtia sitoutuneiksi musiikkikasvattajiksi, joilla on myos
eksperttiopettajalle tyypillisia piirteitd niin kasvattajana kuin musiikki-
kasvattajana.

Tutkittavat pitivit 1980-luvun opettajankoulutuksen suurimpana
heikkoutena sitd, ettei se antanut tarpeeksi valmiuksia ns. koulunpitoon:
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koulun arkipdivén ja vuorovaikutustilanteiden hallintaan, kouluyhteisossa
toimimiseen, yhteistydhon vanhempien kanssa tai hallinnollisiin tehté-
viin. Kritiikki saivat osakseen myds perusopintojen pirstaleisuus seka
paattoharjoittelun stressaavuus ja numeroarviointi; sen sijaan pro gradu
-tutkielman tekemista ei mainittu negatiivisessa valossa. Myonteisind oli
koettu erikoistumisopinnot ja harjoitteluista erityisesti kenttdharjoittelu.
Kéytannon koulutyo oli osoittanut, ettd musiikin perusopinnot olisivat
saaneet sisdltdd enemmén pianonsoittoa, didaktiikkaa, koulusoitinten
soittoa ja musiikin opetusharjoittelua. Hyodyllisid olivat olleet pianon-
soiton ohella laulaminen, musiikkiliikunta, nokkahuilun soitto ja kaikki
didaktiikkaan liittyneet asiat. Erikoistumisopintoihin olisi kaivattu lisdd
erityisesti soittamiseen liittyvid sisdltoja — kitaransoittoa ja bandisoittoa
— sekd enemmaén koulusoitinsovitusten tekoa ja didaktiikkaa.

Tutkimuksen arviointia

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten luokanopettaja
arvioi itsedan musiikkikasvattajana. Tutkimusintressini kohdistui sii-
hen, millaisia musiikkikasvattajia musiikilliselta taustaltaan erilaisista
opettajista on omasta mielestdan tullut, miten he toteuttavat musiikin-
opetustaan ja millainen nikemys heille on muodostunut koulun musiik-
kikasvatuksen merkityksestd. Koska tutkittavat olivat kohderyhmana
jo pro gradu -tutkielmassani 1980-luvun lopulla, oli tarkeda kartoittaa
heiddn kasityksiddn myos sen aikaisen luokanopettajakoulutuksen
musiikinopinnoista ja sen ohella koko koulutuksesta. Téata kautta oli
mahdollista saada nakokulmia opettajankoulutuksen musiikin opintojen
kehittdmista varten.

Tutkimusongelmiin pystyttiin vastaamaan suhteellisen hyvin. Tavoit-
teena oli saada monipuolinen kuva erilaisista musiikkikasvattajista ja
tehda sitd kautta ilmio, luokanopettaja musiikkikasvattajana, paremmin
ymmarretyksi. Haastateltavien joukko muodostui 1980-luvulla samassa
opettajankoulutuslaitoksessa opiskelleista, musiikilliselta taustaltaan
erilaisista, erikokoisissa maalais- ja kaupunkikouluissa toimivista ja
vahan tai paljon musiikkia opettaneista opettajista. Pyrkimyksena oli
saada haastateltaviksi sellaisiakin opettajia, jotka opettivat musiikkia
huolimatta siitd, ettd olivat paattoharjoitteluvaiheessa todenneet mu-
sitkinopettamisedellytyksensa erityisen heikoiksi. Tama ei kuitenkaan
onnistunut, koska ndma opettajat eivat olleet halukkaita haastatteluun.
Naiitéd pro gradu -tutkielmani neljastikymmenestd tutkimushenkilosta
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valikoitunutta kahtatoista opettajaa yhdistikin se seikka, ettd kaikilla
oli ainakin kohtuullinen laulutaito.

Piadyin haastattelurungon muodostamisessa ratkaisuun, jossa tut-
kittavat ensin pohtivat musiikkia opettavan ammatillista kompetenssia,
arvioivat sitten pystyvyyttdan musiikillis-didaktisissa valmiuksissa, ker-
toivat sen jalkeen musiikinopetuksensa toteuttamisesta ja toivat lopuksi
esiin ajatuksiaan musiikkikasvatuksen merkityksestd ja tavoitteistaan
musiikkikasvattajina. Tutkimuksen teon loppuvaiheessa totesin, etti
haastattelut olisi voinut tehdd myos toisin péin: aloittaa kysymélld mu-
sitkkikasvatuksen merkityksesta ja tavoitteista ja kartoittaa sen jalkeen,
miten musiikillisilta taustoiltaan erilaiset opettajat ndihin tavoitteisiin
pyrkivitja miten he arvioivat valmiuksiensa niihin padsemiseksi riittavén.
Naiiden kahden ldhestymistavan kéytto ja vertailu voisi tuoda mielen-
kiintoisen ndkokulman opettajien arviointeihin. Olisivatko tulokset
samansuuntaisia? Kumpi toteuttamistapa olisi antoisampi?

Tulosten raportoinnista pyrin saamaan erddnlaisen johdonmukaisesti
etenevin kertomuksen. Tdman vuoksi en ole tarkastellut tutkimustuloksia
luvuissa 7.1-7.10 aiempien tutkimusten valossa muiden kuin pystyvyytta
ja eksperttiyttd koskevien teemojen osalta. Katsoin tarkoituksenmu-
kaisemmaksi kirjoittaa tulosluvun loppuun laajahkon yhteenveto- ja
tarkasteluosuuden, jossa tiivistin tuloksia ja suhteutin niitd aikaisempiin
tutkimuksiin (ks. esim. Hirsjarvi ym. 2005, 250).

Seuraavassa arvioin tutkimustani siind kaytettyjen menetelmien ja
luotettavuuden ndkokulmista ja tuon lopuksi esiin tutkimustuloksista
tekemidni johtopéatoksia.

Menetelmii

Tutkimusmenetelmana oli teemahaastattelu, jonka aihepiireja myohem-
min syvensin yhden opettajan uusintahaastattelulla. Teemahaastatteluun
sisdltyi yksi strukturoitu osio, jossa tutkittavien tuli arvioida pystyvyyttdan
erilaisissa musiikillis-didaktisissa valmiuksissa kdyttaen asteikkoa 0-5 ja
aaneen ajatellen. Tarkastelen aluksi timén padasiassa kvantitatiivisissa
tutkimuksissa kaytetyn minapystyvyysnakokulman seki daneenajatte-
lumenetelmin soveltuvuutta tdssi tutkimuksessa.

Kvantitatiivista opettajan pystyvyys -tutkimusta on tehnyt esimerkiksi
Bandura (1997), jonka ”Teacher Self-efficacy Scale” -testissi opettajan
pystyvyyttd mitataan 9-portaisella asteikolla. Vastaus valitaan sen
tyyppisistd vaihtoehdoista kuin ”en yhtdan”, “hyvin vahan”, ”jonkin
verran” ja ”aika paljon”. Omassa tutkimuksessani tutkittavien tuli ar-
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vioida pystyvyyttdan 21 erilaisessa musiikillis-didaktisessa valmiudessa.
Olin pédatynyt kdyttdmaén asteikkoa 0-5, koska arvelin sen ja déneen
ajattelun muodostavan toimivan yhdistelman pystyvyyden maérittelyssa.
Nollan saattoi ajatella tarkoittavan ”en yhtdin” ja arvion viisi ’erittain
hyvin”.

Tutkimustilanteessa ilmeni, ettd asteikkoa 0-5 ei sindnsé ollut vaikea
kayttad. Yksikddn tutkittava ei kokenut numeroarviointia ongelmalliseksi.
Verbin "pystyd” kayttd osoittautui hyviksi ratkaisuksi, koska “osata”
ei olisi antanut arvioinnille tarpeeksi viljyyttd. Ongelmaksi muodostui
l1ahinnai se, ettd joidenkin valmiuksien kohdalla nayttivit vihén ja paljon
musiikkia harrastaneet kiyttavan erilaista mittaria. Musiikillis-didaktisten
valmiuksien méiarda olisi myos voinut harkita tarkemmin. Niitd oli nyt
ehka litkaa; joitakin osioita olisi kannattanut jattaa pois tai yhdistella
keskenddn.

Tutkittavien arvioiden ja ndkemysten tarkastelu musiikkiin erikois-
tumattomien ja erikoistuneiden ryhmina osoittautui tietyiltd osin tar-
koituksenmukaiseksi, mutta joissain kohdin hankalaksi. Vaikka pysty-
vyysarviointien yhteydessi ilmeni ndiden ryhmien vililld suuriakin eroja,
vaikuttijako kahteen ryhmaéin ajoittain keinotekoiselta, koska varsinkaan
erikoistumattomat eivit muodostaneet taidoiltaan yhtendistd ryhméa;
lisdksi yksi heistd suostui arvioimaan itseddn musiikkikasvattajana vain
alkuopetuksen ndkdkulmasta. Erikoistuneidenkin ryhmén keskiarvoihin
vaikutti esimerkiksi se, ettd erityisluokanopettajana toimiva haastateltava
halusi arvioida itseddn nimenomaan erityiskoulun musiikin opettajana.
Mahdollista olisi ollut jattaa erikoistumaton—erikoistunut -ndkokulma
kokonaan poiskin. Toisaalta tdimé jako auttoi jasentimidn aineistoa ja
antoi sithen erdin tarkastelukulman. Pyrin myds ottamaan huomioon
poikkeavuudet niiden ryhmien sisélla.

Kaiken kaikkiaan minapystyvyysnidkokulman soveltaminen laadulli-
seen tutkimukseen sai aikaan pohdiskelua. Laadullista tutkimustahan ei
minédpystyvyydestd ole paljon tehty, vaikka teoriaa sinénsé on sovellettu
useilla eri aloilla. Tietyt kasitteet, esimerkiksi “korkea” tai “matala” pys-
tyvyys, ovat tyypillisid kvantitatiiviselle tutkimukselle ja tuottavat jonkin
verran ongelmia laadullisessa tutkimuksessa. Jos kdytetddn ilmaisuja
”pystyvyyden tunne”, ”pystyvyyskésitys” tai “pystyvyysodotukset” ja
adjektiiveja vahva”ja ”heikko”, tuntuu numeroarviointi talldin yksinker-
taistavan ilmiota litkaa tai olevan suorastaan mahdotonta. Madrittelyja
suomen kielelld vaikeuttaa myds englanninkielisten termien kirjavuus.
Toisaalta pidetdén tdrkednd laadullisen tutkimuksen avulla saatavaa
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syvempad nakemystd mindpystyvyydestd (Pajares 2000). Tulevaisuus
ndyttdd, miten tdssd onnistutaan.

Adneen ajattelu -menetelmi osoittautui onnistuneeksi valinnaksi,
vaikka eroja tutkittavien vililld syntyi pohdiskelun laajuudessa. Joku
heistd saattoi todeta lyhyesti “no kyllihdn ma nyt pystyn...” ryhtymétta
laveampiin erittelyihin, kun taas toinen intoutui perusteellisiin ana-
lyyseihin lihes jokaista valmiutta arvioidessaan. Aéneen ajattelun voi
kuitenkin todeta sopineen erittdin hyvin yhteen numeerisen arvioinnin
kanssa. Se selvensi merkittévasti tutkittavien numeroarvioita ja auttoi
ymmartdméain heidan pdatymistdin tiettyyn lopputulokseen.

Teemahaastattelu tutkimusmenetelmina soveltui tahan tutkimukseen
hyvin. Haastattelut sujuivat suunnitelmien mukaan. Puhelinhaastattelut
ja erityisesti sihkopostitse tehdyt haastattelunomaiset kyselyt erosivat
luonteeltaan jonkin verran henkilokohtaisissa tapaamisissa tehdyista.
Keskustelulle ominainen spontaanius puuttui sihképostihaastatteluista,
mutta toisaalta jotkut vastaukset olivat punnitumpia ja tdsméllisempia
kuin muissa haastatteluissa. Haastatteluissa nousi esiin sellaisiakin mer-
kittaviksi osoittautuneita teemoja, joita en haastattelurunkoa suunnitel-
lessani ollut tullut ottaneeksi huomioon. Nista voisi mainita esimerkiksi
elamintilanteen ja tydyhteison merkityksen.

Pyytéessdni yhtd opettajaa kirjoittamaan aiheesta ”"Miten minusta
tuli mini eli mitkA seikat ovat vaikuttaneet sithen, millainen opettaja
ja kasvattaja nyt olen” annoin tutkittavalle vapaat kiadet kirjoituksen
laajuuden suhteen. Opettaja lahestyi aihetta kirjoittamalla laajahkon
omaeldmikerran ja nostamalla siitd esiin antamani aiheen kannalta
merkityksellisid seikkoja. Tamin jalkeen tein hdnelle omaelimikertaan
pohjautuvia kysymyksid. Menetelméé voisi luonnehtia syvihaastatteluksi
(ks. esim. Anttila 1998, 232), jossa kuitenkin oli haastattelunomaisen
kyselyn piirteité, koska se tapahtui sihkopostitse. Koska tutkittava on
verbaalisesti kyvykéds ja innokas kirjoittaja, koin timidn menetelmin
tarkoituksenmukaiseksi tilanteessa, jossa pitkien etdisyyksien vuoksi ei
ollut mahdollista tavata hintd henkil6kohtaisesti.

Haastattelut antoivat tutkittaville runsaasti ajattelemisen aihetta.
Monet heistd totesivat haastattelun lopussa, etteivit olleet aiemmin
miettineet néin tarkasti omaa tyotddn ja toimintaansa. He kokivat
tdimdnkaltaisen pohdiskelun opettajuutensa kannalta hyodylliseksi ja
ajatusmaailmaa kirkastavaksi. Omaeldmékerran kirjoittaja totesi op-
pineensa kirjoittamis- ja haastatteluprosessin aikana itsestddn ja kas-
vattajuudestaan todella paljon. Taten toteutui ainakin joiltain osin se
tutkimuksen tavoite, ettd tutkittavat saisivat toimintaansa tarkastellessaan
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uutta tietoa tyonsi syvempad ymmartamista ja kehittamisté varten. (Ks.
my6s Syrjala 1996, 61.)

Luotettavuus

Tutkimuksen teossakin voidaan puhua laaduntarkkailusta. Haastattelun
ollessa tutkimusmenetelmdnd tulisi laatua tarkkailla tutkimuksen eri
vaiheissa. Hyva haastattelurunko on lahtokohta laadukkuutta tavoitel-
taessa. Haastattelun laatua parantaa mm. se, etta litterointi tapahtuu
mahdollisimman pian haastattelun jilkeen. Haastatteluaineiston luotet-
tavuus taas riippuu sen laadusta; tutkijan on esimerkiksi noudatettava
litteroinnissa tiettyja sdantoja ja luokittelussa johdonmukaisuutta,
mutta luotettavuutta tarkastellaan muistakin ndkokulmista. (Hirsjarvi
& Hurme 2000, 184-185.)

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnista ei ole olemassa
yksiselitteisid ohjeita. Joidenkin nakemysten mukaan eivét kasitteet reli-
aabelius (luotettavuus) ja validius (patevyys) perinteisesti ymmarrettyind
sovellulaadullisen tutkimuksen luotettavuuden perusteiksi. Monet tutkijat
suosittelevat joko niiden korvaamista tai luopumista niista kokonaan.
(Eskola & Suoranta 2001, 211; Hirsjarvi & Hurme 2000, 185; Tuomi &
Sarajarvi 2002, 134—135.) Reliaabelius ja validius ovat periisin kvanti-
tatiivisesta tutkimuksesta ja perustuvat sille ajatukselle, ettd tutkijan on
mahdollista paasta kasiksi objektiiviseen todellisuuteen ja objektiiviseen
totuuteen. Hirsjarvi ja Hurme (emt.) pohtivatkin, miten laadullisessa
tutkimuksessa voidaan korvata perinteiset reliaabeliuden ja validiuden
madrittimistavat.

Kirjoittajat toteavat, ettd reliaabeliuden ja validiuden totuttujen
muotojen hylkddmisestd huolimatta on tutkimuksen edelleen pyrittava
paljastamaan tutkittavien kasityksia ja heiddn maailmaansa niin hyvin
kuin mahdollista. Tall6in nousevat keskeisiksi kasiteanalyysi ja vali-
diuden eri muodoista — ennuste-, sisdinen, ulkoinen ja rakennevalidius
— nimenomaan rakennevalidius. Talla tarkoitetaan, koskeeko tutkimus
sitd, mitd sen on oletettu koskevan. Kysymys on tulkinnan ongelmasta:
tutkijan tulee osata dokumentoida, mitern han on paatynyt juuri tiettyihin
luokituksiin ja kuvauksiin tutkittavien maailmasta. Laadullisessa tut-
kimuksessa myos reliaabelius koskee enemmaén tutkijan toimintaa kuin
haastateltavien vastauksia. Oleellista on, kuinka luotettavaa aineiston
kasittely ja analyysi on. Tulosten on mahdollisimman pitkélle heijastet-
tava tutkittavien ajatusmaailmaa. (Anttila 1998, 408; Hirsjarvi & Hurme
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2000, 185, 187—189.) Johtopaatdkset ovat valideja, kun ne vastaavat siti
mité tutkittavat tarkoittivat (Syrjala ym. 1996, 129).

Eskolan ja Suorannan (2001, 211) mukaan jotkut tutkijat ovat hy-
lanneet vanhat termit kokonaan ja todenneet laadullisen tutkimuksen
erityisluonteen vaativan uudet termit. Téllaisia termejd ovat mm. uskot-
tavuus, siirrettdvyys, varmuus ja vahvistuvuus.

Uskottavuus luotettavuuden kriteeriné tarkoittaa sitd, ettd tutkijan
tulee tarkistaa, vastaavatko hdnen tekeminsid tulkinnat tutkittavien
kasityksid. Eskola ja Suoranta toteavat, ettei kuitenkaan ole varmaa,
lisadko tdmid menettely tutkimuksen uskottavuutta, koska tutkittavat
saattavat olla sokeita kokemukselleen ja tilanteelleen. Tutkimustulos-
ten siirrettdvyys on mahdollista tietyin ehdoin, vaikka yleistidmiseen ei
pyritédkéin. Jos tehdyt tulkinnat saavat tukea toisista vastaavaa ilmiota
tarkastelleista tutkimuksista, on kyse vahvistuvuudesta. Tutkimukseen
voidaan lisdtd varmuutta ottamalla huomioon tutkijan ennakko-ole-
tukset. (emt., 211-212.)

Myoés triangulaatiota, jolla tarkoitetaan mm. erilaisten metodien yh-
distdmista tutkimuksessa, pidetdin erddna validiteettikriteerind (Tuomi
& Sarajarvi 2002, 140—141). Tassa tutkimuksessa triangulaatio toteutui
pystyvyysarvioiden yhteydessd, kun numeerisiin arvioihin yhdistettiin
ddneen ajattelu -menetelmé. Tutkimusongelmiin haettiin vastauksia myos
seké teemahaastattelulla ettd eliméikerrallisella 1ahestymistavalla.

Jos tarkastelen tutkimukseni luotettavuutta muista edelld esittdmistani
nikokulmista, voin todeta silld olevan esimerkiksi rakennevalidiutta, kos-
ka katson tutkimukseni koskevan sitd, mita sen oli tarkoituskin koskea.
Olen myos dokumentoinut, miten olen paitynyt tiettyihin luokituksiin
ja kuvauksiin. Aineiston késittelyn ja analyysin tarkalla raportoinnilla
olen pyrkinyt lisddméaén tutkimuksen luotettavuutta.

Laadullisesta tutkimuksesta kirjoitettaessa pyritddn valittimadn
aineiston rikkaus. Tahdn voidaan pyrkid mm. suoria haastatteluotteita
kayttamalla (Hirsjarvi & Hurme 2000, 191). Ruisméden (1991) tavoin
on kuitenkin syytd pohtia, miten paljon informaatiota jaa pois, kun
haastatteluvastauksista irrotetaan yksittiisia kommentteja. Lukija ei
valttamatta pysty hahmottamaan kokonaisvaltaista kuvaa haastatelta-
vasta ihmisestd, kun taas tutkijalle valitut suorat sitaatit puhuvat elavaa
kieltd. (emt., 263). Jotta erddnlaisen kokonaiskuvan saaminen olisi tassa
tutkimuksessa mahdollista, muodostin haastateltavistani “musiikki-
kasvattajan muotokuvat”, joissa tuodaan esiin sekd heiddn elaimén- ja
tyohistoriaansa ettd musiikkikasvattajana toimimistaan. Uskottavuuden
suhteen paddyin kaikkia haastateltavia koskevan aineiston osalta Eskolan
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ja Suorannan (2001, 211) nikemykseen, ettei tulkintojen tarkistaminen
tutkittavilta valttamatté lisda tutkimuksen luotettavuutta. Tutkimukseni
kohderyhmé sai luettavakseen ja kommentoitavakseen litteroimani haas-
tattelut, mutta tulkintojani en endi tarkistuttanut heiltd. Kayttaessini
my6hemmin eldmikerrallista lahestymistapaa ja haastateltuani yhta
opettajaa uudelleen koin tulkintojeni tarkistuttamisen luotettavuuden
kannalta kuitenkin tarkeaksi.

Syrjala (1996, 60—61) muistuttaa, ettd elimékerrallinen haastattelu
edellyttad luottamuksellisten suhteiden muodostumista ja keskindista ar-
vostusta ja kunnioitusta. Loppujen lopuksi tutkittava henkild itse valitsee,
mitd hdn haluaa kertoa tai jattda sanomatta ja kirjoittamatta. Syrjala
korostaa my®0s, ettd elamikerrat kirjoitetaan tai kerrotaan aina lukijaa
tai kuulijaa varten ja ettd niiden kertomisen motiivit voivat vaihdella.
Koska tutkijan ja tutkittavien vastuullisuudet, oikeudet ja velvollisuudet
ovat eettisid kysymyksid, tarvitaan rehellistd keskustelua, neuvotteluja
ja sopimuksia, joita myos noudatetaan. Huotelin (1996, 37) méarittelee
elamakertatutkimuksen eettisiksi periaatteiksi luottamuksellisuuden
(tunnistettavien seikkojen muuttaminen), avoimuuden (tutkittavan tie-
dettiavd, mistd tutkimuksessa on kysymys), lojaalisuuden (sopimusten
noudattaminen) ja molemminpuolisuuden (tutkimus perustuu tutkittavan
vapaaehtoisuuteen ja henkilokohtainen suostumukseen — miksi ollaan
kiinnostuneita juuri hénesté). Téssé tutkimuksessa katson edelld mainit-
tujen periaatteiden vallinneen eldmékerran kirjoittajan ja tutkijan valill4.
Molemminpuolinen luottamus mahdollisti hyvinkin henkilokohtaisten
kysymysten esittdmisen. Kuten jo aiemmin kévi ilmi, kirjoittaja on myds
tarkistanut ja hyviaksynyt tekeméni yhteenvedot ja tulkinnat.

Vaikka en pyri yleistimiseen, katson tutkimustulosteni olevan siir-
rettavissa siind mielessd, ettd tutkimuksen havainnot saattavat soveltua
toiseen ymparistoon tai toiseen tapaukseen (Eskola & Suoranta 2001,
68). Myos vahvistuvuus sopii tutkimukseni luotettavuuskriteeriksi, koska
tekemaini tulkinnat saivat tukea muista vastaavaa ilmiotd kartoittaneista
tutkimuksista. Jos tutkijan ennakko-oletusten huomioonottaminen tuo
tutkimukseen varmuutta, voi taustani luokanopettajana, musiikin ai-
neenopettajanaja opettajankouluttajana ajatella saaneen aikaan sellaista
esiymmarrysté, joka ilmenee téssé tarkoitettuna varmuutena.

Taustani tutkittavien entisend opettajana aiheutti todennékdisesti myos
virheldhteiden mahdollisuuksia. Sosiaalista suotavuutta saattoi ilmeta
erityisesti pystyvyysarvioiden yhteydessa, kun tutkittava arvioi pystyvyy-
tensd korkealle sellaisillakin musiikinopetuksen alueilla, jotka eivit olleet
sisdltyneet hdnen opetukseensa lainkaan. Toisaalta mindpystyvyyden
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kannalta onkin merkittavda ihmisen kasitys omasta péatevyydestdin, ei
niinkdédn pitevyyden varsinainen taso. Hiukan ristiriitaiselta vaikutti
myos se, jos tutkittava oli arvioinut pystyvyytensd monissa valmiuksissa
hyvin matalalle, mutta kertoi myohemmin suunnittelevansa opetuksensa
pitkdjanteisesti ja sisallyttavansa sithen useita eri toimintoja.

Sosiaalinen suotavuus niakyi kenties my0s siind, ettei kukaan haasta-
teltavista asettanut kyseenalaiseksi yhtékéén 21 arvioitavasta musiikillis-
didaktisesta valmiudesta, riippumatta siité, pitiko niitd musiikinopetuksen
kannalta tarpeellisina ja asiaankuuluvina vai ei. Vihdn musiikkia har-
rastaneetkaan eivit protestoineet joutuessaan arvioimaan pystyvyyttdan
sellaisissa valmiuksissa kuin orkesterin johtaminen tai bandisoitinten
opettaminen. Kukaan ei myoskdan ihmetellyt, miksi opettajan pitiisi
tuntea itsensd nimenomaan musiikkikasvattajaksi. Tutkittavien entisen
opettajan ollessa haastattelijana ei tillaista kysymystd varmaankaan
rohjettu esittaa.

Johtopdiditoksii

Millaisia haasteita tutkimustulokset antavat luokanopettajakoulutukselle?
Jos yhteiskunnassamme ylipadtadn pidetdan tirkedna sitd, ettd jokainen
oppilas saa asiantuntevaa musiikkikasvatusta, on luokanopettajankou-
lutuksessa mahdollista toimia kahdella tavalla: joko valitaan opiskeli-
joiksi sellaisia henkil6ita, joilla on musiikilliset edellytykset omaksua
opiskeluvuosien aikana musiikinopetuksessa tarvittavat valmiudet —
pyrkijan musiikillinen tausta tulisi siis ottaa opiskelijavalinnassa huo-
mioon — tai tehostetaan todella voimakkaasti musiikin perusopintoja
lisdamalla kontaktiopetusta ja valinnaiskursseja sekd varaamalla tarpeeksi
aikaa esimerkiksi pianonsoiton harjoittelulle. Taitojen kehittyminen
vaatii ehdottomasti aikaa — soittotaitoa ei saavuteta pikakursseilla
eikd lyhyen periodiopetuksen aikana. Erityisesti juuri pianonsoitossa
koetut vaikeudet nousivat tutkimuksessani selvasti esille. Opiskelijoille
pitdisikin jarjestdd mahdollisuus koko koulutuksen ajan kestdvaan soi-
tonopetukseen. Tarkeda olisi myos heiddn motivoitumisensa itsendiseen
harjoitteluun. Toisaalta opettajankoulutuslaitosten musiikin opintojen
vahenevat tuntimiarat eivat voi olla aiheuttamatta epdiilyja opetuksen
tehostamismahdollisuuksien suhteen.

Tutkimustulosteni perusteella voi yha edelleen korostaa, miten tarkeda
opiskelijoiden olisi saada koulutuksen aikana valmiudet toimia seka
tyOyhteisOn jasenena ettd yhteistyossd vanhempien kanssa. Heita tulisi
valmistaa kohtaamaan koulun arkipdiva ja opettajan koko tyokentta
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sisallyttamalld koulutukseen riittévasti vuorovaikutus-, yhteistyo- ja on-
gelmanratkaisutaitoihin, oppimis- ym. vaikeuksista karsiviin oppilaisiin
jakoulun hallintoon liittyvid opintoja. Opettajankoulutus kokonaisuudes-
saan tulisi suunnitella siten, etté se tukisi tulevien opettajien ammatillisen
identiteetin muodostumista. Talloin sitoutuminen sekd kasvattajaksi
yleensi ettd myos musiikkikasvattajaksi mahdollistuisi. Aineenhallinnalla
on suuri merkitys siind, miten pystyviksi ja motivoituneeksi opettaja
itsensd musiikin opettajana kokee. Koulun musiikin opetuksesta tulee
musiikkikasvatusta kuitenkin vasta silloin, kun opettajan vahvaan
aineenhallintaan yhdistyy tietoisuus kasvattajan vastuusta. Taitavan
musiikkikasvattajan on mahdollista kehittya eksperttiopettajaksi, jonka
tavoitteena on tasapainoisten ja elimanhaluisten ihmisten kasvattaminen
ja joka ymmartda musiikin merkityksen tdssd prosessissa.

Téta tutkimusta suunnitellessa ja tehdessa on koululaitoksessa toteu-
tettu suuria uudistuksia. Vuonna 1999 voimaan tulleen uuden koululain-
sadddnnon (Perusopetuslaki 628/1998) myota poistui ala- ja yldasteen
kynnys. Vuoden 2004 alussa yhtenisid peruskouluja oli noin kaksisataa,
ja vuoteen 2006 mennessd pitdisi yhtendisen perusopetuksen toteutua
koko maassa. Opetushallitus vahvisti myos uudet valtakunnalliset ope-
tussuunnitelman perusteet tammikuussa 2004. Perusopetuksesta on tar-
koitus luoda jatkumo ensimmiisesta yhdeksdnteen luokkaan, ja uudessa
opetussuunnitelmassa nivelkohta onkin asetettu 4. ja 5. luokan viliin.
Samalla kun entiset ala- ja yldasteet, nykyiset ala- ja ylakoulut, ovat 14-
hentyneet toisiaan, on yhteiskunnassa ollut havaittavissa suuntaus seki
yhdistaa pienid kuntia ettd keskittda lukioita suuremmiksi yksikoiksi,
erddnlaisiksi seutukuntalukioiksi.

Perusopetuksen uudistamistydoryhmi ehdotti muistiossaan vuonna
2001 koulun tuntijakoihin muutoksia ja valinnaiskursseihin vihennyk-
sid. Taidekasvatuksen puolesta puhujien voimakkaista kannanotoista
huolimatta tyéryhméan ehdotukset hyvaksyttiin vuonna 2002. Tdmén
seurauksena taidekasvatukselle jdi yhd vihemmén tunteja erityisesti
peruskoulun 7. ja 8. luokilla. Taidekasvattajat ovat joutuneet voimat-
tomina toteamaan, miten kaukana yhteiskunnan arvostukset ovat hu-
manistisista arvoista. Sarjala (1998, 9) toteaa teknologian dominanssin
ja sithen perustuvan koulutuksen tuotantotehtévin tyontidneen yhden
koulun paitehtévistd, emotionaalisen valmennuksen, tiyteohjelmaksi,
mukavaksi pikku lisdksi tarpeellisen ja tirkedn lomassa. Taloudellisen
kilpailukyvyn ylikorostuminen heijastuu sekd koulu- ettd kulttuuri-
elaméssd. Kuvaava esimerkki edelld mainitusta on Skinnarin (2004,
34) esittdma sitaatti Helsingin Sanomien péikirjoituksesta 8.3.2002:



275

”Lapsista ja nuorista tiytyy huolehtia nykyistid paremmin, jotta Suomen
kilpailukyky siilyisi tulevaisuudessakin”. Taidekasvatuksen professori
Sirkka Laitisen (2005) tavoin voi kysya, millaisten arvojen pohjalta
koulumme on kehittynyt sellaiseksi, ettei ylaluokilla ole aikaa yhteiseen
taidekasvatukseen. Pisa-tutkimusten valossa suomalaiset koululaiset
osaavat matematiikkaa ja didinkieltd, mutta milloin toteutetaan tai-
teiden oppimista koskeva arviointi? Miten oppilaamme menestyisivit
tdssd arvioinnissa, kun peruskoulun ylimmilla luokilla ei edes opeteta
taideaineita kaikille? Juvonen ja Anttila (2003, 193) toteavatkin erilaisten
opetuksen tuloksellisuusmittausten kohonneen ”arvoon arvaamattomaan
jattden taito- ja taideaineet ihmettelemidn katoavia opetusméiridin ja
olemassaolonsa oikeutusta”.

WHO:n vertailututkimuksessa vuodelta 2004 suomalaiset oppilaat
kokivat koulun Euroopan oppilaista kielteisimpéna. Taidekasvattajat ovat
vakuuttuneita, ettei taideopetuksen vihentyminen ole ainakaan lisénnyt
koulussa viihtymisti. Erityisesti kdytdnnollisesti suuntautuneille oppilaille
taito- ja taideaineet olisivat henkireika tietopuolisten aineiden joukossa.
Peruskoulun uuden oppiaineen, terveystiedon, opetuksen erdiksi tar-
koitukseksi mainitaan oppilaiden hyvinvoinnin edistiminen. Opetuksen
tehtdvana on kehittdd mm. tunteiden sditelyd ohjaavia seké sosiaalisia
ja eettisid valmiuksia. Oppilaiden tulisi oppia tunteiden ilmaisemista ja
vuorovaikutustaitoja. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2004, 130—132.) Onkin késittdméatonta, ettd nimenomaan niiden aineiden
— taideaineiden — tunteja, joilla edelld mainittuja valmiuksia ja taitoja
voitaisiin luontevasti opettaa ja kisitelld, on jatkuvasti vihennetty, ja
siirretty edelld mainittu tehtiva terveystiedolle.

Tutkimusprosessini aikana on opettajankoulutuslaitoksissa kuten
koko yliopistomaailmassa kéyty lavitse suunnittelutyé kaksiportaisen
tutkintorakenteen aikaansaamiseksi. Kandidaatin tutkinto on tulevai-
suudessa tarkoitus suorittaa kolmessa ja maisterin tutkinto viidessi
vuodessa. Syksylla 2005 tilanne oli se, ettd uudet opiskelijat olivat juuri
aloittaneet opiskelunsa uusissa koulutusohjelmissa.

Korkeakoulujen arviointineuvoston julkaisemassa opettajankoulutuk-
sen arviointiraportissa (Jussila & Saari 1999) seka Opettajankoulutuksen
kehittamisohjelmassa (2001) suositellaan luokanopettajakoulutuksen
profiloitumista ja pidetdin asianmukaisena, ettei jokaisen opiskelijan
tarvitsisi valttamatta opiskella kaikkia peruskoulussa opetettavia aineita.
(Ks. myos Anttila 2004a; Juvonen 2004b; 2004c.) Uusien tutkintojen
suunnitteluvaiheessa nousi viimeksi mainittu suositus aika ajoin esiin.
Koulutusohjelmien valmistuttua kévi kuitenkin ilmi, ettd luokanopettaja
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tulee todennékoisesti jatkossakin olemaan erddnlainen ”kymmenottelija”,
jonka tyotehtiviin kuuluu kaikkien kouluaineiden opettaminen.

Mitid ndma uudistukset ja muut toimenpiteet merkitsevit musiikki-
kasvatuksen kannalta? Jos tulevaisuudessa toteutettaisiin edelld mainittu
suositus siitd, ettei luokanopettajaopiskelijan tarvitse suorittaa kaikkia
peruskoulussa opetettavia aineita, herdd kysymys, milla kriteereilla
opettajat tilloin valitaan kouluihin. Jos kaikkien ei tarvitse opiskella
musiikkia tai muita taideaineita, onko esimerkiksi pieniin kouluihin
riittavasti tarjolla taidekasvatuksesta innostuneita opettajia? Vaikka
kunnat ovatkin viime vuosina lopettaneet ikdluokkien pienentymisen
seurauksena liian pieniksi jddneitd kouluja, on Suomen peruskouluista
kuitenkin vield vuoden 2003 tilaston mukaan 32 % alle 50 oppilaan
kouluja (Jadskeldinen 2005). Suurissa kouluissa tilanne on tahankin asti
ollut parempi, silld niissd on ollut helpompi tehda poikkeavia opetus-
jarjestelyja. Musiikillisilta taidoiltaan heikompien opettajien on ollut
mahdollista antaa musiikkituntinsa taitavamman kollegan, esimerkiksi
musiikkiin erikoistuneen opettajan, hoidettaviksi. Toisaalta musiikkiin
erikoistuneita ei riitd jokaisen lapsen opettajiksi (ks. myos Tereska 2003,
205). Opettajankouluttajan nikdkulmasta katsottuna motivoituneiden ja
musiikista kiinnostuneiden opiskelijoiden kouluttaminen olisi tietenkin
positiivinen asia, mutta timé uudistus vaatisi myos luokanopettajien
valintakdytdntojen ja patevyysvaatimusten muuttamista.

Jotta musiikkikasvatuksen tilanne kouluissa kohentuisi, pitéisi yh-
tendisen peruskoulun mahdollistaa tarkoituksenmukaiset ja joustavat
ratkaisut musiikinopetuksen toteuttamisessa. Koulusta ja opettajatilan-
teesta riippuen saattaa musiikin aineenopettajan kaytto etenkin 5. ja 6.
luokkien musiikinopetuksessa olla joskus paras ratkaisu. Luokanopet-
tajalla on kuitenkin aineenopettajaa paremmat mahdollisuudet toimia
sellaisena kokonaisvaltaisena kasvattajana, jota erityisesti alkuopetus
vaatii. Myos musiikin integrointimahdollisuuksien vuoksi olisi suotavaa,
ettd luokanopettaja, mikili suinkin mahdollista, huolehtisi ainakin 1. ja
2. luokkien musiikinopetuksesta. Heinon (1998, 78) raportin mukaan
yleisin viikkotuntimiadra musiikissa on kaikilla vuosiluokilla yksi tunti.
Tama4 on valitettavan vihin, ja aineenopettajan panos saattaakin tassi
tilanteessa jiada kovin irralliseksi, kun taas luokanopettaja voi ottaa
musiikin osaksi jokapdivdistd toimintaa. Siind tapauksessa, ettid luo-
kanopettajan musiikilliset valmiudet ovat todella heikot tai hian ei halua
opettaa luokalleen musiikkia, on erinomainen asia, jos kidytettdvissd on
musiikkiin erikoistunut kollega tai aineenopettaja.
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Kéytéinnon pitéisi tietysti olla joustavaa myos toisin pdin: musiikillisesti
taitavan luokanopettajan tulisi voida tarpeen mukaan opettaa peruskou-
Iun yldluokilla. Kannatettavaa olisi my0s erilaisten yhteistydmuotojen
kokeilu: koulun musiikkiin erikoistuneet tai musiikin aineenopettajat
voisivat voimakkaammin kuin tdhdn asti tehdd yhteistyotda muiden
opettajien kanssa ja toimia musiikinopetuksen tukihenkildind. Tama
olisi tdrkedd senkin vuoksi, ettd peruskoulun yldluokkien vahaisen tun-
timAarin takia musiikinopetuksen painopiste on selvisti 1.—6. luokilla.
Millaisia ratkaisuja opettajien tyonkuvan suhteen tehddinkin, tulisi
tavoitteena olla mahdollisimman tasokas musiikinopetus. Luokan- ja
aineenopettajien erilaista koulutusta olisi pyrittdva hyddyntdmaan mah-
dollisimman tarkoituksenmukaisella tavalla. Tereskan (2003, 205) tavoin
voi todeta, ettd jokaisella koululaisella on oikeus saada patevyydeltdan
asianmukaista musiikinopetusta.

Myo6s Opettajankoulutuksen arviointiraportissa (Jussila & Saari 1999)
ja Opettajankoulutuksen kehittimisohjelmassa (2001) kannatetaan laaja-
alaisten opettajien kouluttamista sekd opettajien joustavaa liikkumista
eri koulumuotojen ja -asteiden vélilli. Edelld mainittujen asiakirjojen
mukaan yliopistojen tulee parantaa luokanopettajiksi opiskelevien
mahdollisuuksia opiskella aineopintokokonaisuuksia ja aineenopet-
tajakoulutuksessa olevien mahdollisuuksia ns. monialaisten opintojen
suorittamiseen. Oulun ja Jyviskyldn yliopistoissa onkin jo avattu ra-
joitetulle madralle luokanopettajaopiskelijoita mahdollisuus suorittaa
musiikin aineenopettajilta vaadittava opintokokonaisuus musiikissa ja
niin saavuttaa patevyys opettaa musiikkia koko peruskoulussa. Kaytanto
toimii edelld mainituissa yliopistoissa my0s toisin pdin: musiikin aineen-
opettajiksi opiskelevat voivat patevoitya luokanopettajiksi suorittamalla
luokanopettajakoulutuksen monialaiset opinnot. Alustavia neuvotteluja
laaja-alaisten opettajien kouluttamisesta on kayty myos Sibelius-Aka-
temian sekéd Turun, Tampereen ja Joensuun yliopistojen vililld. Vaikka
Suomessa vallitsee pula musiikinopettajista, on musiikinopettajan virkoja
vain vdhin avoinna. Erityisesti pienissd kunnissa ja kouluissa jaavit
musiikin tuntikertymit niukoiksi aineenopettajan virkaan nahden.
Korkeakosken (1998a) raportin mukaan yldasteen musiikinopettajien
kelpoisuustilanne Suomessa oli vuonna 1997 erittdin huono. Musiikin
lehtoreista ja padtoimisista tuntiopettajista noin 33 % oli ei-kelpoisia.
Lisdksi kelpoisuuksissa oli suuria alueellisia eroja — maaseutumaisten
kuntien musiikinopettajista noin 58 % oli ei-kelpoisia. Tilanne ei toden-
ndkdisesti ole parantunut kuluneen kahdeksan vuoden aikana. Kaksois-
kelpoisuuden my6ta virkoihin kiinnittyminen helpottuisi, ja sen avulla
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olisi mahdollista saada musiikillisesti taitavia opettajia véahitellen koko
maahan sekéd peruskoulun ala- ettd ylaluokille. Musiikkikasvatuksen
opintoja jatkamalla on kaksoiskelpoisuuden saaneen luokanopettajan
mahdollista patevoityd myos lukion musiikinopettajaksi.

Koska monet luokanopettajat pitaviat musiikkia yhtena vaikeimmista
opetettavista aineista, tulisi opettajille suunnatun musiikinopetuksen
tdydennyskoulutuksen laatuun kiinnittda huomiota. Koulutuksen koh-
deryhmi olisi méériteltivd nykyistd tarkemmin. Lisdksi koulutuksen
suunnittelijoiden tulisi kuunnella kentélld toimivien opettajien toiveita.
Muutamien koulujen yhteiset koulutuspiivit ja tydpajat saattaisivat olla
tehokkaampia kuin suurille ryhmille suunnatut koulutustapahtumat.
Koulukulttuurin soisi muuttuvan silld tavoin avoimeksi ja luovaksi, etti
tdydennyskoulutuksessa rohjettaisiin ennakkoluulottomasti kokeilla
erilaisia yhteistydbmuotoja ja soveltaa uusia toimintatapoja. Opetta-
jankoulutuslaitosten jarjestimi tdydennyskoulutus voisi myds toimia
sellaisena “tdsmakoulutuksena”, jota tdménkin tutkimuksen haasta-
teltavat kaipasivat.

Opettajankoulutuksen musiikin opintojen kannalta tutkimukseni
antol runsaasti ajattelemisen aihetta. Erityisesti se avasi ndkoaloja
koulutuksen kehittdmiseen sen painopistealueiden suhteen. Musiikin
opintojen vihetessd on paneuduttava esimerkiksi sithen kysymykseen,
mitk sisillot ovat keskeisimpid. Anttila (2004b, 330) sallisikin opiske-
lijoille musiikin opinnoissa suhteellisen laajat valinnanmahdollisuudet
eritasoisista ja -sisdltoisistd kursseista niin, ettd kukin voisi kehittyd
omista lihtokohdistaan niin pitkélle kuin mahdollista. Hinen mielestdan
kaikilta opiskelijoilta ei voi vaatia samaa, koska he yliopistoon tulles-
saan ovat musiikillisilta taidoiltaan erilaisia. On helppo olla Anttilan
kanssa samaa mieltd siitd, ettd tima olisi inhimillisesti ja pedagogises-
tikin mielekkddmpéa. Laineen (2004, 247) mukaan opiskelijat saadaan
sitoutumaan opintoihinsa nimenomaan suuremman valinnaisuuden
kautta. Ei voi kuitenkaan olla esittimatta kysymystd, voisiko vihin
tai ei ollenkaan musiikkia harrastanut opiskelija saavuttaa esimerkiksi
vain helppotasoisimpia kursseja valitsemalla sellaisen aineenhallinnan,
jota tdiménkin tutkimuksen haastateltavat pitiviat musiikinopetuksessa
valttdmattoméana.

Toisaalta taas Nummisen (2005) tutkimustulokset osoittavat, ettei
laulutaidottomuus — kyvyttomyys laulaa nuotilleen — valttamatta ole
yksilon pysyvd ominaisuus. Laulutaitoa voi kehittdd aikuisidlldkin
lahtotasosta riippumatta. Nummisen toteuttama Lauletaan-projekti
kesti puolitoista vuotta, jonka aikana projektiin osallistuneet kymme-



279

nen laulutaidottomiksi leimattua ja laulamista jinnittdnytta aikuista
saivat sekd ryhmai- ettd yksityisopetusta. Kaikkien osallistujien kyky
havainnoida, tuottaa ja erotella sidvelkorkeuksia kehittyi. Myos ddnialat
laajenivat erityisesti ylospéin. Projektilla oli myonteisid vaikutuksia myds
itseilmaisuun, esiintymisvarmuuteen ja itseluottamukseen. Laulamisen
opiskelussa olisikin tarkeda korostaa laulajan myonteista kasitysta it-
sestddn (ks. esim. Lindeberg 2005, 150). Tamén luvun alussa todettiin,
ettd taitojen kehittyminen vaatii aikaa. Nummisen tutkimustulokset ovat
rohkaisevia — kun vain olisi mahdollista toteuttaa opettajankoulutuk-
sessakin timantyyppisti yksilollista ohjausta. Musiikin perusopintojen
ryhmétunneilla harjoitettu laulaminen on kehittdnyt ainakin jonkin
verran ns. laulutaidottomien opiskelijoiden lauludinti ja kykya laulaa
nuotilleen. Olisi mielenkiintoista selvittdd, millaisia tuloksia opiskeli-
joiden parissa saataisiin, jos resurssit riittdisivit Nummisen projektin
tapaiseen koulutukseen.

Opettajankoulutuksen musiikinopettajat ovat usein voineet todeta,
miten merkittivdd opiskelijan innostus on erityisesti pianonsoitossa
etenemiselle. Jos 1aht6taso on hyvin matala, saattavat sdestysvalmiudet
ponnisteluista ja hyvista yrityksestd huolimatta jadda suhteellisenvaati-
mattomiksi. Toisaalta opettaja voi joidenkin tutkittavieni tavoin kokea
suurta tyydytysta pystyessddn sdestimadn edes alkuopetuksen lauluja.
Anttilan (2000) tutkimuksen mukaan soiton opiskelumotivaatio on
kiintedssa yhteydessa soittotuntien tunneilmapiirin laatuun. Opettajan ja
opiskelijan laheinen ja mydnteinen vuorovaikutussuhde, opettajan kan-
nustava ja myonteinen, silti realistinen palaute seké sopiva vaatimustaso
osoittautuivat opiskelumotivaation kannalta merkityksellisiksi tekijoiksi
(ks. myos Laine 2004, 244). Aikuinen luokanopettajaopiskelija saattaa
aloitella pianonsoittoa pelonsekaisin tuntein. Ei ole vaikea uskoa myon-
teisen, vilittdmin ja kunnioittavan ilmapiirin olevan talléin oppimisen
kannalta keskeisessd asemassa. Soitonopettajille on kuitenkin valitettavan
tuttu myos tilanne, jossa syysta tai toisesta tdysin motivoitumattomal-
le opiskelijalle on yritettivd opettaa pianonsoittoa vuodesta toiseen.
Soittotunnit ovat talloin ahdistavia sekd opettajalle ettd oppilaalle, ja
silti tallainen opiskelija saattaa myohemmin todeta olevansa opettajana
koulussa, jossa hanelta edellytetddn sdestystaitoa.

Haastattelemani opettajat valottivat seikkaperiisesti opettajan arkea ja
musiikkikasvatuksen asemaa ja merkitysta jokapaiviisessa koulutyossa.
He myo6s auttoivat ymméartdméan, millaisia mahdollisuuksia musiikil-
lisilta taustoiltaan erilaisilla opettajilla on toimia musiikkikasvattajina
ja millaisia vaikeuksia heikko aineenhallinta voi tuottaa. Tutkittavien
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kertoessa koulutyon vaativuudesta ja heihin kohdistuvista monenlaisista
odotuksista ja paineista ei voinut olla pohtimatta sitd, miten opettaja
yleensa tyonteon ohella ehtisi opiskella ja oppia uutta, esimerkiksi ko-
hentaa soittotaitoaan. Motivaation tulisi selvéstikin olla todella voima-
kas. Koska opettaja tekee tyotdan koko persoonallaan, eivit myoskadn
erilaiset eldméntilanteet voi olla heijastumatta koulutyohon. Opettajat
itse toivat esiin sen, miten ongelmallinen on kdsite ammatillinen kompe-
tenssi. Musiikilliset taitonsa riittiméattomiksi kokeneet totesivat olevansa
virallisten vaatimusten mukaan patevid musiikin opettajia. Kaytanto oli
kuitenkin saanut heidit tuntemaan itsensd epapateviksi.

Tutkimusta tehdessé herési monia ajatuksia jatkotutkimuksen suhteen.
Koska tdméan tutkimuksen ndkékulma oli suunnattu opettajien omiin
arvioihin ja kuvauksiin musiikinopetuksestaan, olisi johdonmukaista
tutkia seuraavaksi, miten haastateltujen opettajien musiikinopetus kay-
tinndssa toteutuu. Mindpystyvyyden kannalta olisi mielenkiintoista
selvittda, osoittautuuko opettajan késitys patevyydestddn jossakin tehti-
vissa, tassa tapauksessa musiikinopetuksessa, todella merkittavammaksi
kuin pétevyyden varsinainen taso esimerkiksi oppilaiden oppimistulok-
sia tarkasteltaessa. Bandura (1997) pitda tatd tarkednd ndkokohtana
mindpystyvyyttd méadriteltdessd, koska ihmisilla on hdnen mukaansa
taipumusta yli- tai aliarvioida kykynsi. Tschannen-Moranin ym. (1998)
mukaan on olemassa vain niukasti tutkimuksia siitd, muuttuvatko vai
jahmettyvitko opettajan pystyvyyskasitykset uran eri vaiheissa. Téstd
syystd olisi kiintoisaa ottaa tutkimuksen kohteeksi haastateltavieni
pystyvyyskisitykset musiikinopetuksessa vaikkapa kymmenen vuoden
kuluttua. Miten he arvioisivat itseddn musiikkikasvattajina toimiessaan
opettajina kolmatta vuosikymmenta?

Lisdksi olisi saatava kuuluviin sellaistenkin opettajien dani, jotka
hyvin heikoista musiikillisista valmiuksista huolimatta joutuvat, kenties
vastentahtoisesti, opettamaan musiikkia. Millaisia sisdltdja he valitsevat
musiikinopetukseensa ja milld perusteella? Mitd haluttomuus opettaa
musiikkia merkitsee oppilaiden oppimisen kannalta? Tutkittavani toivat
voimakkaasti esiin myds tyoyhteison merkityksen. Tétikin teemaa olisi
tarkedd tarkastella lahemmin sekd musiikkikasvatuksen ettd yleensd
koko opettajan tyon kannalta.

Téassa tutkimuksessa kaksitoista luokanopettajaa kuvailee ja arvioi
musiikkikasvatustaan ja itseddn musiikkikasvattajina. Tutkimus muodos-
tuu niin ollen kahdestatoista tapauksesta. Tapaustutkimuksessa ei pyritd
yleistimiseen, mutta sen yhteydessi voidaan kuitenkin puhua siirretta-
vyydesti, jolla tarkoitetaan tutkimuksen havaintojen soveltumista toiseen
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toimintaympéristoon tai toiseen tapaukseen. Yleistettivyys syntyy talloin
lukijan toimesta. (Eskola & Suoranta 2001, 68). Vaikka tutkimuksessa
kuvataan vain yhdessa opettajankoulutuslaitoksessa tiettyné ajanjaksona
opiskelleiden opettajien toimintaa musiikkikasvattajina, saattavat tulok-
set olla antoisia sekd luokanopettajakoulutuksen musiikinopettajille ja
opiskelijoille ettd kentilld musiikkikasvatusta toteuttaville.
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LIITE 2. Pystyvyysarvioiden keskiarvot korkeimmasta

matalimpaan

Erikoistumattomat

Erikoistuneet

pystyn
opettamaan laulua
opettamaan nokkahuilua

kédyttdmaan vaihtelevia tydtapoja

antamaan kuuntelukasvatusta
motivoimaan ja innostamaan
suunnittelemaan opetusta
johdonmukaisesti

opettamaan musiikin historiaa
opettamaan musiikkilitkuntaa
antamaan sével- ja rytmitajun
koulutusta

arvioimaan musiikkisuorituksia
opettamaan koulusoittimia
opettamaan musiikin teoriaa
harjoittamaan kuoroa ja
johtamaan esityksia
opettamaan eri musiikin lajeja
harjoittamaan yhteissoittoa

ja johtamaan esityksid
sdestdmadn lauluja

antamaan ddnenkayton opetusta

opettamaan monidénisia lauluja
opettamaan bandisoittimia

2,6
2.4
2,2
1,8
1,5

kayttimaan musiikkiteknologiaa 0,8

johtamaan orkesteria

0.7

ka.2,7

opettamaan laulua
opettamaan musiikin teoriaa
sdestdmadn lauluja
opettamaan nokkahuilua
antamaan kuuntelukasvatusta
antamaan sével- ja rytmitajun
koulutusta

opettamaan musiikin historiaa
suunnittelemaan opetusta
johdonmukaisesti

arvioimaan musiikkisuorituksia
opettamaan eri musiikin lajeja
motivoimaan ja innostamaan
harjoittamaan kuoroa ja
johtamaan esityksia
harjoittamaan yhteissoittoa ja
johtamaan esityksid
opettamaan musiikkiliikuntaa

antamaan ddnenkayton opetusta
kayttimadn vaihtelevia tyotapoja

opettamaan monidénisid lauluja
opettamaan koulusoittimia

kayttdmaan musiikkiteknologiaa

opettamaan béandisoittimia
johtamaan orkesteria

ka.
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LIITE 3. Pystyvyysarvioiden keskiarvot, kun valmiudet on
ryhmitelty kahdeksaan ryhméién

Erikois- Erikoistu- Kaikki

tumatto- neet
mat

1. Laulamiseen liittyviit valmiudet 2,6 3,7 3,1
laulutaito ja laulujen opettaminen 39 4,8 4,3
danenkdyton opetus 2,2 34 2,8
moniddnisten laulujen opettaminen 1,8 3,2 2,5
kuoron harjoittaminen ja esitysten
johtaminen 2,8 3,5 3,1
2. Soittamiseen liittyvit valmiudet 2,3 3,2 2,7
laulujen sdestiminen 2,4 43 3,3
nokkahuilun soiton opetus 3,8 4,0 3,9
koulusoittimien opetus 3,0 2,8 2,9
bindisoittimien opetus 1,5 2,5 2,0
yhteissoiton harjoittaminen ja
esitysten johtaminen 2,6 3,5 3,0
orkesterin johtaminen 0,7 2,1 1,4
3. Musiikkiliikunnan opettaminen 33 3.4 3,3
4. Kuuntelukasvatuksen antaminen 3,6 4,0 3,8
5. Sével- ja rytmitajun koulutukseen
liittyviit valmiudet 3,0 4,2 3,6
sdvel- ja rytmitajun koulutus 3,2 4,0 3,6
musiikin teorian opettaminen 29 4.5 3,7
6. Musiikin historian opettamiseen
liittyvit valmiudet 3,0 3,9 3,4
musiikin historian opettaminen 3,4 4,0 3,7
eri musiikinlajien opettaminen 2.7 3,8 32
7. Musiikkiteknologian kiytto 0,8 2,6 1,7
8. Musiikinopetuksen toteuttamiseen
liittyvia valmiuksia 3.4 3,7 3,5
suunnittelu 3,5 4,0 3,7
arviointi 3,1 4,0 3,5
vaihtelevien tyotapojen kaytto 3,7 33 3.5
motivointi ja innostaminen 3,5 3,7 3,6




LIITE 4. Pystyvyysarvioiden keskiarvot korkeimmasta
matalimpaan, kun valmiudet on ryhmitelty kahdeksaan
ryhméin

Erikoistumattomat

Kuuntelukasvatuksen antaminen 3,6
Muita musiikinopetuksen toteuttamiseen liittyvid valmiuksia 3.4
(suunnittelu, arviointi, vaihtelevien tyotapojen kaytto,

motivointi ja innostaminen)

Musiikkiliikunnan opettaminen 3,3
Séavel- ja rytmitajun koulutukseen liittyvat valmiudet 3,0
Musiikin historian opettamiseen liittyvét valmiudet 3,0
Laulamiseen liittyvit valmiudet 2,6
Soittamiseen liittyvit valmiudet 2,3
Musiikkiteknologian kayttd 0,8
Erikoistuneet

Savel- ja rytmitajun koulutukseen liittyvit valmiudet 4,2
Kuuntelukasvatuksen antaminen 4,0
Musiikin historian opettamiseen liittyvét valmiudet 3.9
Muita musiikinopetuksen toteuttamiseen liittyvid valmiuksia 3,7

(suunnittelu, arviointi, vaihtelevien tyotapojen kaytto,

motivointi ja innostaminen)

Laulamiseen liittyvat valmiudet 3
Musiikkilitkunnan opettaminen 3
Soittamiseen liittyvit valmiudet 3
Musiikkiteknologian kéytto 2

Kaikki

Kuuntelukasvatuksen antaminen 3.8
Savel- ja rytmitajun koulutukseen liittyvit valmiudet 3,6
Muita musiikinopetuksen toteuttamiseen liittyvia valmiuksia 35
(suunnittelu, arviointi, vaihtelevien tyotapojen kaytto,
motivointi ja innostaminen)

Musiikin historian opettamiseen liittyvét valmiudet 34
Musiikkilitkunnan opettaminen 3,3
Laulamiseen liittyvit valmiudet 3.1
Soittamiseen liittyvit valmiudet 2,7
Musiikkiteknologian kaytto 1,7



LIITE 5. Esimerkki dfneen ajattelusta musiikillis-
didaktisten valmiuksien arvioinnissa (asteikko 0—5)

Laulutaito ja laulujen opettaminen (arvio 5)

Oon sitd mielté ettd ala-asteella pystyn ja kykenen vitosen arvosta seké
laulamaan ettd sdestimaén.

Pianonsoittotaito ja siestiminen (5)

Kasitys laulu- ja sdestystaidosta on tullut kokemuksen kautta — oon
parjanny kaikilla tasoilla —ja just kun oon hoitanu muittenkin luokkien
musiikkia kuin omieni, niin en oo koskaan térmanny siihen, ettd mulla
loppuis sdestystaito tai laulutaito — vaikee tietysti sanoo laulutaidosta,
kun eihdn ihminen koskaan kuule miten se laulaa oikeestaan. Kaikkihan
luulee laulavansa oikeen periaatteessa. En oo torménny semmoseen ti-
lanteeseen ett kukaan ois tullu sanoon, ett soittas pain méntya tai laulais
pdin minty4, ett kylld enemmaén on tullu kiitoksia, ettd kyllipa ndyttaa
helpolta ja hyva etté tuit laulua.

Adnenkiyton opetus (2)

Se on jadny aika huonolle — mi laitan kakkosen sen takia, ettd ma teen
sitd syksylld ehkd enemménkin, kun tulee uus ryhmé — niin mietitdan
lauluasentoo ja sitd ettd miten se 4dni tulee, mutta sit se unohtuu.
Moniiéinisten laulujen opetus (1)

Moniéénisid lauluja hyvin vahdn — ma paan ykkdsen, koska pitda olla
tosi hyva ryhma — yleensa se on ollu oma luokka, jos me ollaan otettu
moniddnisid, tai sitten jonkun kanssa kaanoneina jotain, mut ettd kun
on semmonen valikoimaton iso ryhmé — mullakin on ollu kahen- ja
kolmenkymmenen vililld jatkuvasti luokat — nii se ei onnistu ollenkaan.
Nyt kun on erityislapsia nii sitd suurimmalla syylla se ei onnistu. Kaa-
nonkin tekee tiukkaa.

Kuoron harjoittaminen ja esitysten johtaminen (3)

Meilla oli yks koulun ulkopuolinen, joka veti kuoroo, mé olin siind
semmosena apuna — mut oon mé johtanu esityksii ja kuoroja varmaan
kolmosen arvosta, ettd kyllA ma oon joutunu millon minkékinlaisen
tilaustyon johonkin kevitjuhlaan tai muuhun, mutta mulla ei oo ollu
semmosta kuoroo mika ois sddnnollisesti ollu kuoro — se on aina ollu
joku semmonen vihemmén tavoitteellinen niinku musiikkipaja, missi
on enemman ollu laulamisen riemua kuin puhtautta.
Nokkahuilunsoiton opetus (4)

M3 laitan nelosen sen takia, ettd nyt tini vuonna sitd ei oo ollu. Osa
pystyis mutta keskittymiskykykin on sitd luokkaa, etti vaatii kylla sit
kuitenkin — se on aika vaikee ottaa perusopetuksen mukaan, mut meilla
on esimerkiks paja, niin se vois olla paja. Paja kuuluu perusopetukseen,
mut se on valinnaista. Se on kaks tuntia viikossa valinnaista ja meilla
on viisjaksojirjestelma.



Muut koulusoittimet (2)

Ma laitan vaan kakkosen, kylldi md varmaan pystysin parempaan.
Edellisessd koulussa oli rummut, basso, laattoja, akustisia kitaroita,
siella oli vaikka mitd. Etta sielld oli tosi hyvat vilineet, ett kyse oli vaan
siitd opettajan viitsimisestd. Ta&ll4 nyt el oo niitd soittimia kauheesti,
mut ettd en mé luota omaan opetustaitooni kovin hirveesti jos mennédén
oikeen vaikeisiin. Rummuissa ne on ihan ne perusjutut. Laattoja pystyn
mutten hirveesti halua.

Yhteissoiton ja esitysten johtaminen (3)

En hirveesti halua, mutta ehké kolmosen arvosta pystysin. En mé niitd
nyt niin kauheesti rakasta. Jos on sdestyksia tailld, niin ne tulee auto-
maattisesti mulle — talld korrektisti kysytadn ettd haluatko. Tavallisen
koulun puolella on pari musiikin erikoistujaa — meilld on aika vihin
yhteistyoté. Jos on joku yhteinen juhla niin sit vaan sovitaan kuka meista
sdestdd. Adventtijuhlassa olin mina, ja edellinen joku juhla miké oli niin
se oli sit taas sieltd yleispuolelta.

Béndisoittimien opetus (22)

No en hirveen hyvin — en mé nyt ihan nollakaan oo — no mé laitan
tohon kakspuoleen.

Orkesterin johtaminen (1)

En kylld varmaan pystyis johtaan kuin kauheella tyoll4 ja tuskalla yk-
kosen arvosta, ett mulla ei 0o mitddan kasitystd jousisoittimista, tai jos
pitéis tehdé jotain sovituksia, nii ne ois kylla tosi hankalia.
Kuuntelukasvatus (4)

Pystyn nelosen puitteissa, ja sitd oon tehny paljonkin eri muodoissa,
ja aina pitdd ottaa huomioon, mikd on se vastaanottava ryhmia. Yha
enemman ja enemmaén torméaa siihen, ettd jos kuunteluttaa jotain, niin
semmonen musiikillinen yleissivistys on kauheen kapee, ett se on sem-
monen smurffilinja tdéll4 erityiskoulussa talla hetkelld. Keskittymiskyky
riippuu luokasta ja siitd mihin ne kasvattaa. Téll4 hetkelld mun materi-
aali on sellasta, ettd kaks-kolme-nelja minuuttia on maksimi. Ja sitten
vield pitda tarkkaan miettid, mitd kuunteluttaa ja minkélaisen tehtavan
kuuntelun my6ta antaa. Kuuntelutin edellisessi koulussa klassista, mutta
taalla vaihemmaén - se pitdé olla sit tilannesidonnaista niin ku padsidinen,
joulu — se pitda olla hyvin tiiviisti kii sithen opetukseen, ettd mikd on
se klassinen kappale. Mut jotenkin talla hetkelld tossa kuuntelukasva-
tuksessa enemmén painotan sitd, ettd ne kuulee soittimia than jostain
semmosesta kappaleesta, miti ne kuulee Radio Novasta péivittdin, ja
ne pystyy analysoimaan — esimerkiks kolme-nelonen on aika mestari jo
tdssa muotorakenteiden analysoinnissa. Ett ne kuulee mika on kertosa-
keisto, ja ne kuulee onks tdssi Bomfunkissa kéaytetty oikeita rumpuja
vai rumpukonetta ja miten sitd sahataan ja miksataan ja tehddn — ett mie
yritdn aukaista hyvin téllasilla kdytdnnon jutuilla, mitd ne kuuntelee,
nii silld kéyttdmusiikilla niitten korvia. Mulla on Bomfunkin levytkin



jopa, ma kuuntelen sitd Bomfunkiakin just korvalappustereoilla kouluun
tullessa tai mennessd, ja ma kuuntelen sitd, ett miten ne saa semmoset
jannit efektit, ja sit ma pysaytian oppilaat, ett kuunnelkaa hei miten tda
vaikka Waldon yhella levylla, kun siind lahtee syntikka nousemaan —
ihan kun ldhtis lentokoneella. — Piddtko térkednd sitd ettd opettaja on
Jyvdlld siitd, mitd lapset kuuntelee? Ilman muuta, ja onneks omien lasten
kautta mé ehka vield voin sen viis vuotta pysyé kaikkien Bomfunkien
mukana. Ite sit soitattaa Tom Jonesia niille...

Musiikkiliikunta (1)

Kylld ma varmaan osaisin, mut oon opettanu hyvin vihén — siis se on
tilakysymys ja viitsimiskysymys. Pienten kans jotain piirileikkid tosiaan,
mut nyt jos ma esimerkiks alottasin musiikkilitkunnan tissi nykyisessa
ryhméssd omassa luokassa niin huh huh.

Sivel- ja rytmitajun koulutus (3)

No sitd mé oon tehny ihan kohtalaisen kolmosen eesti, koska me tapu-
tetaan paljon ja ndé taa titit. Oon tehny koko ajan.

Musiikin teoria (4)

Pystyn jotain jos paneutuisin.

Musiikin historia (4)

Hyvin pystyy nelosen eesté sitakin.

Eri musiikinlajien opettaminen (4)

Kyllda me koko ajan semmosta musavisatyyppistikin tehhidén, ettd ma
voin soittaa ihan ulkopuolella mink&dén tuntisuunnitelman — mulla sattuu
joku levy kéteen kotoo tai kirjastosta, ja mi soitan ja kKysyn ihan sitdkin,
ettd mikd musiikinlaji ja mistdpdin, joku reggae ja muuta.
Musiikkiteknologian kiytto (1)

No en pysty, sitd mé en kylla — ehka tarvittaessa voisin pystya mutta etta
— Mulla oli haave tossa muutamia vuosia sitten, ettd osaisin yhdistella
syntetisaattoria ja tietokoneita yhteen ja muuta, ja ostettiin kotiin sem-
monen Technicsin keyboard mika on yhdistettévissd, mutta mi en 0o
oikeestaan sitd tehny, mutta sillon kun mulla oli ssmmonen yks kurssi
— koko lukuvuoden jatkunu valinnaiskurssi edellisessd koulussa — nii
sillon meill4 oli kdytossd semmonen diskettipohjanen syntikka. Eli siind
nyt katoin miten se opettaja sitd ndpeloi, mut kun ei tarvinnu kantaa
vastuuta nii en ma sitd ite opetellu.

Opetuksen johdonmukainen suunnittelu (5)

Kylld pystyn aivan varmasti jos haluan.

Vaihtelevien tyotapojen kiytto (3)

Kolmosen eesti, ja pyrin kylla vaihtelemaan just sen takia, etta erilaisilla
alotuksilla ja erilaisilla rakenteilla saa pidettyé sen... Mut sit jos on niinku
mulla télld hatkelld yldasteen luokka hirmu vaikeesti hallittavissa, etta
mai joudun aivan hirveesti tekeen toité siihen, ettd ma saan yleensé sen
porukan hallintaan. Niitd on kolme-neljitoista, ja olipa se menetelma
mikd tahansa, niin vililldA menee than pdin méntya ja on semmonen



tosi kypsyny olo, mutta joskus se on niin levoton se tilanne, ettd vaikka
olis suunnitellu mité, niin pitdé tiukasti opettajajohtoisesti — melkeen
lukuaineen tuntia — niin ettd kirjotetaan taululta, ett saa sen tilanteen
rauhottumaan.

Motivointi ja innostaminen (3)

No en hirveen hyvin jos en haluu — kylla méd varmaan saisin, mut se on
monesti siitd suunnittelusta kiinni, ett jos ei jaksa kauheesti suunnitella,
niin se menee semmoseks lauleluks.

Musiikkisuoritusten arviointi (4)

Aika hyvin mie nelosen eestd pystyn arvioimaan, mut mie en halua aina
arvioida, elikd mie oon aika paljon luopunu kaikenlaisista testeisti ja
kokeista. Tanddn viimeks oon miettiny kolme-nelosen arvosanoja plus
sanallista osioo, mutta ettd ma en pidd koko arvioinnista, ja musiikin
kohalla varsinkaan en haluis antaa mitdan arvioita — haluaisin vaan, etti
sitd vois nauttia ja harrastaa koulussa. Se ettd kun on vuosien aikana
pitiny nokkahuilukoetta ja laulukoetta ja teoriakoetta ja kaikkee, nii
mai en haluais pitdd, mut yldasteellakin talla hetkelld — jos sd annat ihan
numeron - pitdi sulla jokin pohja olla — ja se oppituntien rakenne on
kuitenkin sellanen, etta ne ei yksilollisesti sieltd padse esiintyyn, eikd ne
ees halua mitenkdédn tuoda taitojaan julki — se on 1dhinna opetuskeskus-
telussa se aktiivisuus yks osa-alue, ja sit se, ettd laulaako ne mielelladn
vai onko se tervanjuontia — kolme kertaa tunnin aikana taytyy sanoo,
ettd ota nyt ees oikee sivu ja yritd sieltd ettid ne sanat. Kaikki ei osaa
hyvin lukeakaan, sekin on yks...

Musiikkikasvattajaksi itsensi kokeminen (2)

No en nyt niin kauheesti — kasvattaja kylla — mut en musiikkikasvattaja
niinkd&n. Tunteja on vihan — jos ma tunnin viikossa opetan, nii en ma
nyt koe olevani kauhee kasvattaja. Edellisessa koulussa oli kahta tuntia
ja sit vield valinnoilla sai enemman mutta...yleiskasvattaja tassi talossa
ehdottomasti. M4 oon ehké enemmén kuitenkin ssmmonen asennekas-
vattaja — ma en koe olevani mihinkdan oppiaineeseen — mutta kai se
jotenkin asennetta muuttaa, kun just harrastaa niitd kamppailulajeja
ja ajaa mopolla toihin ja on tekniseen tyohon erikoistunut, ja ehka ne
enemman on timmaosia — roolimallikasvatusta — mutta taé ettd jos sanon
musiikkikasvattaja nii pikkasen liiottelua.



LIITE 6: Musiikkikasvattajien muotokuvat

Musiikkiin erikoistumattomat

Jussi: ”Kyllda mi olin aika lailla taitojeni yldrajoilla siind...”

Jussi suunnitteli joko sotilaslentdjdn tai luokanopettajan ammattia. Karsiu-
duttuaan sotilaslentdjakurssin viimeisessd vaiheessa hdn pyrki opettajankou-
lutukseen ja péasi sisdan kertomansa mukaan 9. varasijalta. Jussi tyoskentelee
keskisuuren kaupungin suurehkossa koulussa viidennen luokan opettajana ja
on télla hetkelld myds koulunsa vararehtori. Hén viihtynyt opettajana kaiken
kaikkiaan “erinomaisen hyvin”. Jussin harrastuksia ovat kuntoilu ja juniori-
toiminta jadkiekossa.

Jussin kouluaikaisiin musiikkiharrastuksiin kuului bandin rumpalina ja
laulusolistina toimiminen. Pianonsoiton opiskelun hén aloitti vasta opettajan-
koulutuksessa. Jussi oli hyvd laulaja jo lapsena ja otti osaa laulukilpailuihin.
Nykyadn hian kdy mielelldan laulamassa karaokea kavereitten kanssa. Musiikin
kuunteleminen on tirkedé: musiikinlajeista laheisin on kotimainen ja ulkomainen
rockmusiikki. Jussi on opettanut musiikkia neljan vuoden ajan luokka-asteille 3,
4 ja 5-6. Han on ottanut osaa fysiikan ja matematiikan tdydennyskoulutuksiin,
mutta ei musiikkikoulutuksiin.

Jussin mielestd musiikkia opettavan opettajan ammatilliseen kompetenssiin
kuuluu, ettd hian pystyy sdestamadn laulut “edes yhdelld kadella”. Lisdaksi hdnelld
tulee olla riittdva rytmi- ja melodiataju sekd niin paljon teoriataustaa, ettd ”osaa
opettaa asiat oikein”. Aineenhallinnan tulisi olla sellaisella tasolla, ettd pystyy
kayttimadn vaihtelevia tyotapojaja innostamaan lapsia harrastamaan musiikkia
koulun ulkopuolellakin. Jussi arvioi musiikillis-didaktiset valmiutensa 2,6:n
tasolle. Vahvimpina alueinaan hén pitdé laulua ja “rytmipuolta”. Vaikeimmaksi
taidoksi hdan on kokenut laulujen sidestimisen. Arviointia Jussi ei ole pitdnyt
kovin vaikeana, koska ”siini voi laatia erilaisia testimenetelmia”.

Jussi toteaa olleensa musiikkia opettaessaan tietoinen koulun opetussuun-
nitelmasta. Han yritti pyrkid niihin tavoitteisiin, joita opetussuunnitelmassa
mainittiin, vaikka kokikin olevansa musiikinopetuksessa taitojensa ylarajoilla.
Hén otti suunnittelussaan koko lukuvuoden huomioon hahmottamalla kunkin
vuoden keskeiset tavoitteet.

Musiikkituntien sisdltona oli laulua, nokkahuilunsoittoa, rytmiharjoituksia ja
musiikintuntemusta. Jussi koki omien taitojensa asettavan rajat erityisesti vaihte-
levien tyStapojen kéytolle: oli pitdydyttava turvallisissa ja varmoissa ratkaisuissa.
Hén ei kokenut erityisid onnistumisen elamyksid, joskaan ei katastrofejakaan.

Musiikkikasvattajana Jussi arvioi itsensé tasolle 1. Hén ei koe olleensa oppi-
lailleen musiikkikasvattaja vaan ainoastaan opettaja. Aineenhallinnan merkitysta
Jussi pitda niin ratkaisevana, ettei pysty antamaan itselleen musiikkikasvattajana
korkeampaa arvosanaa. Han kokee olevansa erityisesti liikkuntakasvattaja, koska
saa oppilaat innostumaan liikkunnasta ja harrastamaan sitd vapaa-aikanakin.



Jussi arvelee musiikkiin erikoistumattomankin opettajan pystyvin opettamaan
musiikkia 5. ja 6. luokille, mikali on valmis tekem&dan sen eteen paljon tyota.
Jussi toteaa selvinneensi 3. ja 4. luokkien musiikinopetuksesta laulutaitonsa ja
nokkahuilunsoittotaitonsa ansiosta, mutta 5. ja 6. luokkien musiikinopetuksessa
oli toteutettava tyonjako toisen opettajan kanssa.

Musiikinopetuksensa tavoitteena Jussi piti sitd, ettd oppilaat saavuttavat
musiikilliset perustaidot ja kokevat elamyksid musiikkitunneilla. Musiikki on
vahvasti affektiiviselle puolelle vaikuttava aine, jolla on suuri merkitys ihmi-
sen hyvinvoinnille. Jussi motivoitui musiikkia opettaessaan eniten siitd, kun
huomasi oppilaiden oppineen. ”Antoisaa on, kun saadaan tavoitteellisella
toiminnalla aikaan hyvid tuloksia hyvdssd ilmapiirissd.” Vaikka hin ei télld
hetkelld opeta musiikkia, hdn kayttda siti mm. uskontotunneilla laulattamalla
virsid ja varsinkin uusia hengellisid lauluja CD-levyja apuna kayttiaen. Jussi on
iloinen koulunsa taitavasta musiikin aineenopettajasta, jonka huomaan hén on
mielellddn antanut luokkansa musiikinopetuksen. Vahvuuksinaan opettajana
hén pitdd vuorovaikutustaitoja, neuvottelukykyid, uudistushalua ja erilaisista
kehitystoiminnoista innostumista.

Minédpystyvyysnakokulmasta voisi Jussin esiin tuomia arvioita ja koke-
muksia tulkita néin:

—  onnistumiskokemuksia/positiivisia kokemuksia: kouluaikainen béanditoi-
minta, lapsuuden laulukilpailut, paattoharjoittelun musiikinopetus 6.
luokalle, laulutaito riittinyt hyvin musiikinopetuksessa, saanut oppilaat
innostumaan rumpujen soitosta, pystynyt opettamaan nokkahuilunsoit-
toa, pystynyt soittamaan 3. ja 4. luokkien laulujen melodiat, sai yhteistyon
toimimaan toisen opettajan kanssa 5. ja 6. luokkien musiikin opetuksessa,
osannut kayttdd musiikkia koulutyossd musiikkituntien ulkopuolella

—  epionnistumiskokemuksia/negatiivisia kokemuksia: omat taidot asettaneet
rajat musiikinopetuksessa, musiikkiliikunta ollut vaikeata opettaa

—  positiivinen verbaalinen vakuuttelu/palaute: paittoharjoittelun palaute
musiikkitunneista kannustavaa, oppilaiden oppiminen parasta palautetta,
oppilaiden innostuminen esimerkiksi rumpujen soitosta, oppilaat olleet
myoOnteisid musiikille

— fysiologiset ja emotionaaliset tilat, positiivisesti vaikuttaneet: nauttinut
lasten kanssa olemisesta, vithtynyt opettajana “erinomaisen hyvin”, hel-
pottuneisuus siitd, “ettei tarvitse endd esittdd mitdén roolia” ja siité, ettd
”on joissakin muissa aineissa parempi kuin musiikissa”, tyytyvaisyys siit4,
ettd luokka saa nauttia taitavan aineenopettajan musiikinopetuksesta

— negatiiviset: musiikinopetuksessa tunne taitojen yldrajoilla olemisesta

Jussi arvioi itsensd musiikillis-didaktisissa valmiuksissa 2,6:n tasolle.
Hén arvioi valmiutensa korkeimmalle laulun, biandisoittimien sekd mu-
siikin historian ja eri musiikinlajien opettamisessa (4—5). Valmiudet ovat
heikoimpia yhteissoiton ja monidénisten laulujen harjoittamisessa seki



musiikkiteknologiassa (0—1). Musiikkikasvattajana Jussi arvioi itsensi
tasolle 1, koska ei koe olleensa musiikkia opettaessaan musiikkikasvat-
taja vaan lasten opettaja. Lisdksi hdn pitdd termid musiikkikasvattaja
kovin juhlallisena. Jussi toteaa aineenhallintansa olevan liian vaatimaton
voidakseen kutsua itsedén musiikkikasvattajaksi. Sen sijaan hin kokee
olevansa litkuntakasvattaja, koska aineenhallinta on siind vahva, han
on itse lilkunnasta innostunut ja saa myos oppilaat innostumaan. Jus-
silla on monenlaisia positiivisia kokemuksia musiikinopetuksessa; myos
paéttoharjoittelussa saatu palaute oli kannustavaa. Tastd huolimatta
musiikkikasvattajuusarviossa painottuu hidnen heikoksi kokemansa
aineenhallinta.

Piia: "Mut kylld mi jotenkin koen, ett musiikinopettaja pitas olla ihan erikseen
ala-asteellakin...”

Piialla ei ollut tdhtdimessd opettajan vaan ndyttelijin ammatti, ja teatterikouluun
hin pyrkikin useita kertoja. Viliajat hin teki opettajan sijaisuuksia ja oli kesa-
toissd ohjaajana lasten leikkipuistossa. Opettajan sijaisuudet innostivat hantd
lopulta pyrkimédan opettajankoulutukseen. Han péési sisddn ensi yrittdmalla
parhailla pisteilld, mutta “varmaan heikoimmalla Iukion keskiarvolla kautta
aikojen”. Piia palasi valmistumisensa jilkeen opettajaksi syntyméseudulleen
suureen kaupunkiin, jossa on tyoskennellyt kahdessa suurehkossa koulussa. Hian
on ollut opettajana kaikilla luokka-asteilla ja ennen opettajankoulutusta myos
ylaasteella. Oltuaan kuusi vuotta opettajana han harkitsiammatin vaihtoa, koska
ei endd kokenut innostuvansa tyostadan. Aitiysloman ja hoitovapaan aikana hin
opiskeli erityisluokanopettajaksija sai tydpaikan erityiskoulusta dysfasialuokan
opettajana. Tdma ratkaisu sai hdnet kiinnostumaan uudella tavalla opettamisesta.
Piian harrastuksiin kuuluvat teatteri ja kaikki kddentaitoihin liittyva. Piia oli
opettanut jo sijaisuuksiensa aikana musiikkia kaikilla luokka-asteilla. Luo-
kanopettajana ollessaan han opetti musiikkia jokaisena vuonna. Pianonsoiton
hén aloitti vasta opettajankoulutuksessa, mutta oli kouluaikanaan harrastanut
laulua, ollut kuorossa ja lauluoppilaana. Lisédksi hdn osasi hiukan kitaransoiton
alkeita. Pianonsoittoa Piia ei ole harjoitellut valmistumisensa jilkeen, koska
kokee sen monin tavoin vaikeaksi. Musiikki on hdnen elaméssddn kuitenkin
vahvasti mukana omien lasten kanssa tapahtuvan laulamisen ja kuuntelemisen
muodossa. Musiikin tdydennyskoulutukseen hin ei ole osallistunut.
Ammatilliseen kompetenssin kannalta Piia pitdd laulutaitoa ehdottoman
tarkednd. Vaikka musiikkia voi hidnestd ldhestyd monella tavalla, jia musii-
kinopetuksesta puuttumaan elamyksellisyys, mikédli opettaja ei osaa laulaa
ja soittaa. Piia arvioi pystyvyytensid musiikillis-didaktisissa valmiuksissa 2,4:
n tasolle. Vahvimpana alueenaan hin pitdd laulua, heikoimpina sidestimistd,
kuoron johtamista ja esitysten johtamista. Musiikinopetus oli erityisen hankalaa
5.ja 6. luokilla, ”kun piti joka laulun kohdalla sanoa, ettei osaa sdestdd”. Naitd



tunteja varten hin joutui tekeméén t6itd enemmén kuin mihinkdan muuhun,
mutta koki siitd huolimatta tdydellistd ammattitaidottomuutta”. Omia musii-
killisia taitojaan tarkastellessaan Piia vertaa niit4 sithen, mita eri ikdisten pitéisi
koulun musiikinopetuksessa saada. Han arvelee ”oman rajansa kulkevan tuossa
3.ja 4. luokan vélissd”. Oppilaiden musiikkisuorituksia hén pystyy arvioimaan
ainoastaan laulun osalta.

Koulunsa musiikin opetussuunnitelmaa Piia ei juurikaan tuntenut. Hinen
suunnittelunsa pohjana olivat omat taidot ja niiden riittdvyys. Suunnittelua ra-
joitti ylaluokilla erityisesti sdestystaidon puute. Alkuopetuksessa, jota Piia pitdd
vahvana alueenaan, ovat sisdltona olleet laulu, leikki ja rytmisoittimet. Ylemmilla
luokilla on ollut ohjelmassa my6s litkuntaa, kuuntelua, nokkahuilunsoittoa, jonkin
verran laattasoittimia, sdvel- ja rytmitajun koulutusta seki teoriaa ja historiaa.
Piia on kdyttanyt musiikkia paljon my6s musiikkituntien ulkopuolella: laulattanut,
kuunteluttanut, rentouttanut ja hyddyntanyt liikkunnassa. Alkuopetuksessa hian
on myds valmistanut lasten kanssa musiikkiesityksié juhliin.

Musiikkikasvattajana Piia halusi arvioida itseddn ainoastaan alkuopetuksen
nakodkulmasta. Siind hidn arvioi itsensi 4,5:n tasolle, koska katsoo olevansa luova
persoona, joka osaa alkuopetuksessa opettaa musiikkia kokonaisvaltaisesti ja
elamyksellisesti.

Musiikin merkitys on Piian mielesta elamysten saamisessa, joka erityisesti
alkuopetuksessa on ehdottoman tarkedd. Vaikka han on alkuopetuksessa opet-
tanut musiikkia mielellddn ja kokenut lasten innostumisen motivoivaksi, hin
antaa musiikkituntinsa “mielihyvin” musiikillisesti taitavammalle. Musiikki onkin
Piiasta vaikein taitoaine opettaa. Opettajakokemus on auttanut ymméartaméaén,
mitkd ovat omat vahvat puolet. Uupumukseen asti ei pida yrittaa kaikkea. Opet-
tajapersoonana hin pitda itseddn luovana, vahvana ja yhteistyokykyisena.

Minédpystyvyysnakokulma:

—  onnistumiskokemuksia/positiivisia kokemuksia: antoisat laulu- ja kuorohar-
rastukset, pystynyt opettamaan musiikkia kaikille luokka-asteille, kokenut
olevansa vahva laulaja, kokenut alkuopetuksen omaksi alueekseen, jossa
voi toteuttaa kokonaisvaltaista musiikinopetusta, pystynyt valmistamaan
alkuopetuksessa musiikkiesityksid juhliin, osannut kayttdd musiikkia
runsaasti musiikkituntien ulkopuolella

—  epdonnistumiskokemuksia/negatiivisia kokemuksia: ei oppinut opetta-
jankoulutuksessa kunnolla soittamaan pianoa, ei pystynyt sdestimain
musiikkitunneilla mitdédn, traumaattiset kokemukset 6. luokan musiikin-
opetuksessa, sidestystaidon puute rajoittanut suunnittelua

—  positiivinen verbaalinen vakuuttelu/palaute: lasten innostuneisuus alku-
opetuksen musiikinopetuksessa

— negatiivinen palaute: kokee saaneensa negatiivista palautetta oppilailta
kuudennella luokalla, kun ei pystynyt opettamaan lauluja eika séesta-
méin



— fysiologiset ja emotionaaliset tilat, positiivisesti vaikuttaneet: innostuneisuus
erityisopettajan tyossi, tyytyvaisyys sen johdosta, ettd nykyddn hyviksyy
itsensd omine vahvoine ja heikkoine puolineen

— negatiiviset: perheen pienten lasten hoidosta johtuva kiire vaikuttaa
moneen asiaan koulutyossi

Piia arvioi pystyvyytensd musiikillis-didaktisissa valmiuksissa 2,4:n
tasolle. Arviot olivat korkeimpia laulussa, danenkédyton opetuksessa,
nokkahuilunsoiton ja musiikkiliikunnan opetuksessa, suunnittelussa ja
vaihtelevien tyotapojen kaytossd, matalimpia sdestimisessd, yhteissoi-
tossa ja esitysten johtamisessa, bandisoitinten opettamisessa, orkesterin
johtamisessa ja musiikkiteknologiassa. Piian positiiviset kokemukset
liittyvat alkuopetuksen musiikinopetukseen; sen sijaan yldluokkien
opetuksesta on jadnyt ikdvid muistoja. Piia on vahva laulaja, joka on
kiinnostunut ilmaisutaidosta ja kokonaisvaltaisesta otteesta musiikin-
opetuksessa. Alkuopetuksen musiikkikasvattajana hén arvioi itsensa
4,5:n tasolle, mutta ei koe musiikillisten taitojensa riittdvian ylempien
luokkien musiikinopetukseen.

Kaisa: "Mini koen sen sdestystaitoni just kaikkein suurimmaks ongelmaks...”

Kaisan haaveena oli toimittajan ammatti, mutta erinfisten sattumien johdosta
hin opiskeli ylioppilaaksi tulon jalkeen vajaamielishoitajaksi. Todettuaan vuoro-
tyon liian raskaaksi hdn pyrki opettajankoulutukseen, koska ei ollut onnistunut
padsemidn tiedotusopin opintoihin. Nyt Kaisa tydskentelee opettajana koti-
seudullaan pikkukaupungin suurehkossa koulussa opettaen kolmatta luokkaa.
Taméa on hianen kolmas koulunsa, ja siind hdn on opettanut 1dhes 10 vuotta.
Ennen opettajankoulutusta Kaisa toimi CP- ja MBD-luokkien opettajana.
Han on opettanut kaikkia luokka-asteita ja opettaa tilld hetkella myos saksan
kielta telemaattisesti viiden koulun oppilaille. Kaisa teki toimittajan toita koko
opiskeluajan ja on ollut 12 vuotta mukana toiminnassa, jonka tarkoituksena
on kouluttaa opettajia kdyttimaan sanomalehted opetustydssd. Hanen harras-
tuksiaan ovat saksan kielen opiskelu ja ratsastus. Tyoviihtyvyyteen vaikuttaa
Kaisan mielestd suuresti tyoyhteiso ja erityisesti koulun rehtori. Opettajan tyo
on hdnestd mm. koulun huonon ilmapiirin vuoksi tdlla hetkella raskasta, ja han
onkin ollut uupumuksen vuoksi pitkalla sairaslomalla.

Kaisa ei ole erikoistunut musiikkiin, mutta on silti opettanut sita kaikilla
luokka-asteilla yhteensd kymmenen vuoden ajan. Musiikkiperheessd han koki
olevansa "musta lammas”, koska ei ryhtynyt harrastamaan musiikkia erityisen
aktiivisesti. Musiikkiopistossa hdn opiskeli pianonsoittoa muutaman vuoden.
Musiikin kuuntelu on Kaisalle tarkeda, ja hdn pyrkii nykyddn kuuntelemaan
terapeuttiseksi kokemaansa musiikkia. Han ei kuitenkaan jaksa kuunnella
musiikkia kotona ollenkaan silloin, kun tuntee olevansa oikein stressaantunut.
Nuoruusaikojen popmusiikki on hinelle tilld hetkelld mieluisaa. Musiikin téy-



dennyskoulutukseen Kaisa ei ole ottanut osaa. Monien muiden haastateltujen
tavoin hin toivoisi osaavansa soittaa kitaraa, jota ei ole tullut itsekseen harjoi-
telleeksi. My0Os vapaaseen siestykseen hén tarvitsisi koulutusta.

Ammatillinen kompetenssi musiikissa kuten kaikissa muissakin taitoaineis-
sa edellyttdd Kaisan mielestd aineenhallintaa erityisesti ylaluokilla. Varsinkin
sdestystaitoa han pitda ehdottoman tdrkednd ja pianoa luokkaopetuksessa
vélttiméttoméana. Hanen oma séestystaitonsa on kehittynyt aina silloin, kun
musiikinopetusta on ollut paljon, mutta “romahtanut rdjihdysmaiisesti”, jos
opetuksessa on ollut pitkid taukoja. Musiikillis-didaktiset valmiutensa Kaisa
arvioi 3,1:n tasolle. Hin pitda vahvimpina alueinaan laululeikkien ja nokkahui-
lunsoiton opetusta. Vaikeimpia taas ovat siaveltajun koulutukseen liittyvét asiat,
koska Kaisaa huolestuttaa, saavatko oppilaat tarpeeksi tasokasta koulutusta.
Han ei haluaisi olla jarruna kenenkéén lahjakkaan lapsen kehitykselle.

Kaisa on ollut musiikkiin erikoistuneen kollegansa kanssa tekeméissi ker-
ran koulunsa musiikin opetussuunnitelmaa. Hénen tehtévdnsd oli "tuoda
esiin riviopettajan vinkkelid”, jottei opetussuunnitelmasta olisi tullut liian
korkealentoinen. Musiikinopetusta suunnitellessaan hdn on katsonut koulun
opetussuunnitelmasta, mita asioita pitdisi késitelld, koska on kokenut musiikin
vaikeimmaksi ja eniten tyotd vaativaksi aineeksi. Kaisan musiikkitunneilla
lauletaan, leikitddn laululeikkeji ja soitetaan nokkahuilua ja rytmisoittimia.
Jonkin verran soitetaan laattasoittimia, kuunnellaan musiikkia ja harjoite-
taan saveltajun koulutusta. Nokkahuilunsoitosta Kaisa on saanut oppilaansa
innostumaan erityisen paljon, koska on osoittanut lapsille pitévinsi siitd itse.
Eriyttdmistdkin hdn on yrittdnyt toteuttaa antamalla oppilaille soittotehtdvissa
helpon ja vaikean vaihtoehdon. Musiikin oppikirjat Kaisa on kokenut hyviksi.
Opettajan oppaitten valmiit tuntisuunnitelmat seké sdestys- ja kuunteludanitteet
ovat osoittautuneet hyodyllisiksi. Kaisa pitdd oppikirjan merkitysta keskeisena
”tdmmoisille ihmisille kuin mie”.

Huolimattasiitd, ettd Kaisan pystyvyysarviot musiikillis-didaktisissa valmiuk-
sissa olivat melko korkeita, hin arvioi musiikkikasvattajana itsensi vain tasolle
1. Kaisa kokee olevansa suullisen ilmaisun ja esiintymisen erityiskasvattaja,
koska on niistd alueista itse erityisen innostunut. Matalaa musiikkikasvatta-
juusarviotaan hin perustelee silld, ettei voi kokea olevansa kasvattaja aineessa,
jossa kokee epdvarmuutta ja josta ei ole niin innostunut kuin pitéisi. Toisaalta
Kaisa on mielestdéin onnistunut alkuopetuksen musiikinopettajana. Parasta
motivointia on ollut lasten innokas tekeminen. Ylaluokilla opetus on ollut epi-
miellyttivdi, kun aineenhallintaa ei ole tarpeeksi. Kaisa on kokenut hankalaksi
sen, ettei pysty tunneilla improvisoimaan mitdén, esimerkiksi antamaan lasten
valita laulettavaksi haluamiaan lauluja. Ylaluokkien tunnit ovat olleet hdnestd
tylsid, vaikka hian on yrittidnyt kéyttdd monenlaista materiaalia ja harjoitella
sdestyksid. Lisdksi luokkien suuri oppilasmiairé ja ajoittain vaikea oppilasaines
aiheuttavat ongelmia.

Musiikin pitdisi Kaisan mielestd olla hauska, terapeuttinen ja vapauttava
aine, jossa lapsi saa mielihyvad riippumatta siitd, osaako hén laulaa tai soittaa.
Arvosanoja ei musiikissa pitdisi antaa ollenkaan. Opettajan taas tulisi osata



heittdytyd; “mitd vihemman opettaja on danessd, sitd parempi”. Vahvuuksi-
naan Kaisa pitdd huumorintajua, ulospdinsuuntautuneisuutta, jamakkyytta,
irrottelukykya ja taitoa nauraa itselleen.

Mindpystyvyysnakokulma:

—  onnistumiskokemuksia/positiivisia kokemuksia: pystynyt opettamaan
musiikkia (vaikkakin vaihtelevasti onnistuen) kaikilla luokka-asteilla,
kokenut kehittyneensd musiikkia opettaessaan erityisesti sdestimises-
sd, alkuopetuksessa pddssyt opetussuunnitelman tavoitteisiin, saanut
alkuopetuksen musiikkitunneista hauskoja ja rentouttavia, pystynyt
kolmiopettajaisessa koulussa sdestimidn kevit- ja joulujuhlien laulut ja
esitykset, kokenut luokanhallintataitonsa hyviksi kaikilla luokka-asteilla,
pystynyt tekemain musiikin opetussuunnitelman kollegan kanssa, saanut
oman innostuksensa nokkahuilunsoitossa tarttumaan lapsiin

—  epéonnistumiskokemuksia/negatiivisia kokemuksia: yldluokkien musii-
kinopetus aineenhallinnallisten puutteiden takia

—  positiivinen verbaalinen vakuuttelu/palaute: lasten innostuminen alkuope-
tuksessa, tyotoverien antama palaute

— negatiivinen palaute: yliluokkien oppilaiden innostumattomuus musiikissa,
koulun rehtori ei anna positiivista palautetta mistdan

— fysiologiset ja emotionaaliset tilat, positiivisesti vaikuttaneet: kokenut
itsensd huumorintajuiseksi, jamakaksi ja irrottelukykyiseksi

—  negatiiviset: uupumus, kokee opettajan tyon rankaksi koulun huonon
ilmapiirin, liian suurten luokkien ja vaikean oppilasaineksen vuoksi,
turhautuminen jatkuvasti lisddntyneen tyoméaaran vuoksi

Kaisan pystyvyysarviot musiikillis-didaktisissa valmiuksissa ovat suhteel-
lisen korkeita (3,1). Han arvioi pystyvyytensd yhdekséssa valmiudessa
tasolle 4 tai 5. Siitd huolimatta hén ei koe itseddn musiikkikasvattajaksi,
koska pitda aineenhallinnallisia puutteitaan erityisesti 5. ja 6. luokkien
musiikinopetuksessa lilan suurina. My0s innostusta ja halua opettaa
nimenomaan musiikkia tulisi hinen mielestdén olla enemmin. Kaisalla
on monenlaisia onnistumiskokemuksia erityisesti alkuopetusluokkien
musiikinopetuksessa. Siitd huolimatta negatiiviset kokemukset eli ai-
neenhallinnassa koetut puutteet painottuvat. Myds uupumuksella ja
koulun huonolla ilmapiirilla lienee merkitystd matalaan musiikkikas-
vattajuusarvioon.

Helena: ”No minulle kylld jdi ihan mydnteiset kokemukset, ett en mé pienten
musiikkia ollenkaan arastele...”

Helena paisi samana vuonna seké lastentarhanopettaja- ettd luokanopetta-
jakoulutukseen. Hén valitsi jalkimmaéisen ja toimii nyt opettajana viidennessi



koulussaan, joka on pikkukaupungin keskisuuri koulu. Hin on opettanut
kaikkia luokka-asteita ja on tilla hetkelld toisen luokan opettajana. Helena on
ollut tyytyvdinen ammatinvalintaansa. Huonoin puoli on tyon yksindisyys. Hin
pitdd opettajan tyotd ddrettdmin vaativana, koska niin monessa aineessa pitdisi
yrittdd parhaansa. Helenan harrastuksia ovat lukeminen, kavely, pyoriily, hiihto,
uinti, remontointi ja oopperamusiikki.

Helena ei ollut paljonkaan harrastanut musiikkia tullessaan opettajankoulu-
tukseen. Hin osasi hiukan kitaransoiton alkeita, mutta pianonsoiton opinnot
alkoivat vasta opettajankoulutuksessa. Helena pitda intohimoisesti oopperasta
ja on oppinut arvostamaan musiikkia enemmén juuri oopperaharrastuksen
my6td. Omat lapset harrastavat musiikkia monipuolisesti, ja kotona on piano
sekd harmoni. Helena kuuntelee seki kevytta ettd klassista musiikkia ja kayttaa
sitd usein rentoutumiskeinona. Musiikkia hdn opettanut alkuopetusluokilla noin
kolmen vuoden ajan. Musiikin tdydennyskoulutukseen hén ei ole osallistunut.

Ammatilliseen kompetenssiin kuuluu ensisijaisesti laulutaito. Helenaa itseddn
harmittaa, ettei ole jaksanut harjoitella pianonsoittoa valmistumisensa jilkeen.
Nyt soittotaito riittdd alkuopetuksen musiikkiin. Han olisi mielellddn jatkanut
opettajankoulutuksessa kitaransoiton opiskelua, mutta toteaa pianon kuitenkin
olevan kuuluvuuden kannalta parempi sdestyssoitin. Musiikkia opettavalla
opettajalla tulisi olla sével- ja rytmitajua sekd tuntuma koulusoittimiin. Hinen
pitdisi tuntea musiikin mestariteoksia ja osata tuoda niitd innostuneesti lapsille.
Koululauluston suhteen opettajan olisi pysyttavd “ajan hermolla”. Musiikin
tekeminen laulamalla ja soittamalla on tirkeinti, koska lapset nauttivat musisoi-
misesta. Helena arvioi pystyvyytensd musiikillis-didaktisissa valmiuksissa 2,3:n
tasolle. Han pitda vahvimpina alueinaan laulua ja musiikkilitkuntaa. Vaikeinta
on yhdistda laulaminen ja sdestiminen oppilaiden suoritusten tarkkailuun.

Koulun musiikin opetussuunnitelman tavoitteet eivit juurikaan ole olleet
Helenalle tuttuja. Aloittaessaan musiikinopetusta hdn koki hyviksi opetta-
jankoulutuksen musiikinopintojen aikana saadun ”peruspaketin”, mistd hian
katsoi alkuopetuksen musiikin materiaalia. Musiikkituntien sisdltoné oli laulua,
sdvel- ja rytmitajun koulutusta, kuuntelua, musiikkiliikuntaa sekd nokkahuilun,
rytmisoitinten ja laattasoitinten soittoa. Painopistealueina olivat laulaminen ja
soittaminen. Helena toteaa opettajakokemuksen saavan aikaan sen, ettd havaitsee
eriyttdmistarpeet musiikkitunneilla. Aineenhallinnalliset puutteet kuitenkin estavit
eriyttdmisen toteuttamista. Luokanopettajakoulutuksen musiikin perusopintojen
hin katsoo riittdneen alkuopetusluokkien musiikinopetukseen. Musiikkitunneilla
hintd on eniten motivoinut lasten innostuksen ja nauttimisen ndkeminen. Helena
kayttdd musiikkia myds muilla tunneilla: uskontotunneilla ja pikkuvélitunneilla
lauletaan aina. Klassinen musiikki toimii rauhoituskeinona.

Musiikkikasvattajana Helena arvioi itsensé tasolle 2. Musiikkia opettaessaan
hin ei "todellakaan ajatellut toteuttavansa kauhean suurta kasvatustehtivaa”,
koska piti keskittyd laulun tai jonkin rytmiasian opettamiseen. Helena kokee
itsensi erityisesti lilkuntakasvattajaksi, koska tietdd olevansa siind vahvoilla ja
pystyvinsd innostamaan ja rohkaisemaan oppilaita. Musiikissa hin ei usko tdhén
pystyvédnsd. Oma osaaminen on taitoaineissa todella tirkedd. Helena asettaakin



itselleen korkeita vaatimuksia musiikin opettamisessa ja pitdd opetussuunnitelman
tavoitteita esimerkiksi 5. ja 6. luokan osalta itselleen mahdottomina saavuttaa.
Hén antaa ylempien luokkien musiikkitunnit mielelldén taitavammalle kolle-
galle, koska pitda sitd lasten edun mukaisena. Télloin yhteistyon tulisi toimia:
luokan oman opettajan téytyisi voida hyddyntdd opittua laulustoa muussakin
koulutyossa.

Helenan mielestd musiikin avulla voidaan yrittdd saavuttaa esimerkiksi sel-
laisia yleisid kasvatustavoitteita kuin sosiaalisuus ja yhteistyokyky. Eri aineet
tukevat toisiaan kasvatusmielessikin, ja esimerkiksi rytmitajun kehittyminen
tulee ilmi liikkunnassa ja kirjoittamisessa. Mydskddn musiikin yleissivistavad
merkitysté ei pidd unohtaa.

Mindpystyvyysniakokulma:

—  onnistumiskokemuksia/positiivisia kokemuksia: kokemukset alkuopetuksen
musiikinopetuksessa, pystynyt sdestiméén juhlissa kaksi kertaa, koke-
nut laulutaitonsa ja liikkunnalliset taitonsa vahvoiksi, osannut kayttaa
musiikkia koulutydssda musiikkituntien ulkopuolella

—  epéonnistumiskokemukset/negatiiviset kokemukset: kouluaikaiset laulu-
kokeet (sai kuutosen), ei ole pystynyt aineenhallinnallisten puutteiden
takia innostamaan ja rohkaisemaan oppilaita musiikissa tarpeeksi

—  positiivinen verbaalinen vakuuttelu/palaute: alkuopetusluokkien oppilaiden
innostuminen musiikista, oppilaiden nauttiminen musisoimisesta

—  negatiivinen palaute: kouluaikaisten laulukokeiden kuutonen vaikutti
kauan késitykseen itsestd laulajana

— fysiologiset ja emotionaaliset tilat, positiivisesti vaikuttaneet: opettajako-
kemuksen mukanaan tuoma tasapainoisuus: voi reilusti myontaa, etta
joku toinen opettaa musiikkia syvemmin ja antoisammin kuin hén itse

—  negatiiviset: opetussuunnitelman tavoitteiden aiheuttama epavarmuuden
tunne omista musiikillisista taidoista, sdestdmisen jannittiminen, tur-
hautumisen tunne, kun ei aineenhallinnallisten puutteiden vuoksi pysty
eriyttdmaan musiikinopetusta

Helena arvioi pystyvyytensd musiikillis-didaktisissa valmiuksissa 2,3:n
tasolle. Pystyvyysarviot ovat korkeimpia kuuntelukasvatuksessa, mu-
siikkilitkunnassa sekd motivoinnissa ja innostamisessa (4) ja matalimpia
ddnenkdyton, moniddnisten laulujen ja bindisoittimien opetuksessa,
orkesterin johtamisessa sekd musiikkiteknologiassa (0—1). Vaikka He-
lenallakin on positiivisia kokemuksia alkuopetusluokkien musiikinope-
tuksessa, hin painottaa aineenhallinnallisia puutteitaan niin paljon, etta
arvioi itsensd musiikkikasvattajana vain tasolle 2.



Elisa: ”Se on nytten muotoutunut téllanen késitys tdstd musiikista, ettd sitd
hallitsee vain harvat ja valitut...”

Elisa on toiminut valmistumisensa jalkeen koko ajan samassa koulussa. Koulu
on kooltaan keskisuuri oppilaitos pikkukaupungissa, josta han on kotoisin.
Luokanopettajan ammatti ei ollut Elisalle ykkosvaihtoehto eikd ihanneammatti,
vaan hinen haaveenaan oli eldinladkarin tai muu eldimiin liittyvd ammatti. Elisa
on erityisen innostunut liikunnasta ja opettaa sitd 10 tuntia viikossa. Hanelld
itselladn on talla hetkelld viides luokka. Elisa on viihtynyt opettajana, varsinkin
sen jalkeen, kun on kypsynyt ja vihitellen 10ytdnyt itsensi opettajapersoonana.
Jonkin verran viihtyvyyttd heikentavit tyoyhteis6on ja koulun ilmapiiriin liitty vét
ongelmat. Elisalla on jonkin aikaa ollut vaikeuksia danenkéytdssd. Néihin hén
on ldhiaikoina saamassa apua foniatrilta. Elisa on kouluaikana harrastanut
aktiivisesti yleisurheilua ja ratsastusta. Hanen nykyiset harrastuksensa ovat
hiihto ja kilpatanssi.

Elisa on opettanut musiikkia mielelladn aina alkuopettajana toimiessaan eli
noin kuuden vuoden ajan. Hén toteaakin luokanopettajakoulutuksen musii-
kinopintojen riittineen alkuopetuksen musiikinopetukseen. Elisa opiskeli koulu-
aikana joitakin vuosia pianonsoittoa musiikkiopistossa ja piti piano-opinnoista
kovasti my0s opettajankoulutuksessa. Nyt pianonsoitto on jdanyt, koska pianoa
ei ole kotona eikd omassa luokassa. Kilpatanssiharrastuksen myota ovat monet
erilaiset rytmit ja musiikinlajit tulleet tutuiksi. Musiikin harrastus on nykyéén
lahinné klassisen musiikin kuuntelua. Musiikin tdydennyskoulutusta Elisa on
saanut muutamia tunteja luokanopettajien koulutuspaivilla. Nédinkin lyhyesta
koulutuksesta hén koki saaneensa puhtia ja ideoita omaan opetukseensa. Hin
harmittelee, ettei ole tullut opetelleeksi kitaransoittoa, josta olisi paljon iloa
musiikinopetuksessa.

Musiikkia opettavan ammatilliseen kompetenssiin Elisa katsoo kuuluvan sel-
laisen aineenhallinnan, ettd pystyy sdestimadn pianolla tai kitaralla, ohjaamaan
lasten ddnenkdyttod, soittamaan nokkahuilua sekéd opettamaan teoria-asioita
ja eri musiikkityylejé. Elisa toteaa didaktisten taitojen ja persoonallisen otteen
auttavan aika pitkille musiikillisilta taidoiltaan heikohkoakin opettajaa, mutta
korostaa aineenhallinnallisten puutteiden paljastuvan esimerkiksi lasten esityksid
valmisteltaessa. Hén arvioi pystyvyytensa musiikillis-didaktisissa valmiuksissa
2,3:n tasolle. Vahvimpina alueinaan Elisa pitdd laulun ja musiikkiliikunnan
opettamista sekd kuuntelukasvatusta, mutta arvioi pystyvyytensd kuuden val-
miuden alueella 0:n tai 1:n tasolle. Vaikeimpana asiana musiikinopetuksessa hin
pitdd epavarmuutta siitd, “vetddko tuntia oikein”. Vahvuudekseen hin arvelee
my0s sen, ettd saa lapset innostumaan musiikista, vaikka kokeekin liikkuvansa
musiikinopetuksessa “heikoilla jdilld”. Elisa uskoo kehittyneensd opettajan
uransa aikana kilpatanssiharrastuksen myota erityisesti rytmiikassa. Kaiken
kaikkiaan musiikki on teettdnyt paljon tyotd, koska jokaista tuntia varten on
pitdnyt harjoitella erikseen. Toisaalta Elisa on ollut tyytyvéinen siihen, ettd on
pystynyt sdestimadn alkuopetuksen lauluja.



Koulunsa musiikin opetussuunnitelmaan Elisa ei ole erityisemmin perehty-
nyt, vaan tekee tyotd “vuosien kokemuksen my6td”. Han pitad koulun opetus-
suunnitelmaa hienona paperina, josta ei ole kdytannon hyotya. Elisa kayttaa
suunnittelussa apuna musiikin oppikirjaa, jonka mukaan yrittdd “kuuliaisesti
ottaa opetukseen kaikkia osa-alueita”. Musiikkituntien sisdltond on laulua,
solmisointia, tititointia, musiikkiliikuntaa, nokkahuilunsoittoa, kuuntelua seka
jonkin verran laattasoitinten soittoa. Elisa yrittaa kayttaa vaihtelevia tyotapoja.
Hén ei opeta musiikkia nykyiselle viidennelle luokalleen, mutta kuunteluttaa silld
klassista musiikkia kahtena aamuna viikossa. Tdman hian on kokenut erittdin
hyviksi ideaksi mm. rauhoittumisen ja keskittymisen kannalta.

Musiikkikasvattajana Elisa arvioi itsensi tasolle 2. Han ei katso voivansa
arvioida itseddn korkeammalle, koska kokee itselladn olevan puutteita aineenhal-
linnassa. Elisa pitda itsedén liikunta- ja alkukasvattajana, koska tietda taitonsa
niilla alueilla vahvoiksi.

Elisa pitdd musiikkia kannustavana kouluaineena, jossa lasten on mahdollista
saada onnistumisen eldmyksid ja nautintoa. Musiikin avulla oppilaiden itsetunto
vahvistuu, sosiaaliset taidot kehittyvit ja erilaisuuden hyviaksyminen helpottuu.
Elisa kokee onnistuneensa erityisesti kuuntelukasvatuksessa, koska luokka
odottaa innolla klassisen musiikin kuuntelutuokioita. Eniten Elisaa motivoikin
lasten innostuminen ja musiikista nauttiminen; toisaalta musiikkiin erikoistunei-
den kollegojen arvostelu on satuttanut ja tehnyt epavarmaksi. Vahvuuksinaan
hin pitdd innostavuuttaan, reflektointikykydéin, taitoaan eldd lapsen rinnalla
ja lapsiryhmidn mukaan sekd haluaan tehdad hyvin sen, minké tekee. Elisa on
opettajana “rauhoittunut ja kypsynyt”; han on oivaltanut, ettei kaikkia tarvitse
miellyttda ja ettd tydssd vithtyminen 16ytyy omasta itsesti.

Mindpystyvyysniakokulma:

—  onnistumiskokemuksia/positiivisia kokemuksia: pianonsoiton opinnot
lapsuudessa ja opettajankoulutuksessa, kilpatanssiharrastus ja sen anti
musiikinopetukselle ja musiikkiliitkunnalle, kokenut onnistuneensa al-
kuopetuksen musiikinopetuksessa, pystynyt sdestimaén alkuopetuksen
musiikin laulut, pystynyt innostamaan lapsia musiikissa, erityisesti
musiikkiliikunnassa, kuuntelussa ja nokkahuilunsoitossa

—  epéonnistumiskokemuksia/negatiivisia kokemuksia: puutteet aineenhal-
linnassa, 44ni ei tilld hetkelld kestd laulamista eikd korottamista pu-
huessakaan, kokenut vaikeaksi muodostaa korkeita 44nid laulaessa,
pianonsoittotaito rapistunut

—  positiivinen verbaalinen vakuuttelu/palaute: oppilaiden innostuminen
musiikista, viidennen luokan innostuminen klassisen musiikin kuunte-
lusta

—  negatiivinen palaute: koulun musiikkin erikoistuneiden véhéttelevd asenne
erikoistumattomia kohtaan

— fysiologiset ja emotionaaliset tilat, positiivisesti vaikuttaneet: tasapainoi-
suus, tyossd vithtyminen



—  negatiiviset: epdvarmuuden tunne siitd, ”vetdako musiikkituntia oikein”,
loukkaantuminen koulun musiikin erikoistujien suhtautumisen vuoksi,
kriittisyys itseddn kohtaan

Elisa arvioi pystyvyytensi musiikillis-didaktisissa valmiuksissa 2,3:n ta-
solle. Hinen vahvimpia alueitaan ovat laulunopetus (vaikka daniongelmat
vaivaavatkin talla hetkelld), kuuntelukasvatus ja musiikkiliikunta. Elisa
kokee itselldan olevan esimerkiksi kuoron ja yhteissoiton harjoittamisessa,
koulu-ja bandisoitinten opettamisessa ja musiikkiteknologiassa sellaisia
aineenhallinnallisia puutteita, ettei voi arvioida itseddn musiikkikasvat-
tajana korkeammalle kuin tasolle 2. Téastd huolimatta hdn on pitdnyt
musiikin opettamisesta alkuopetuksessa ja saanut lapset innostumaan
siitd. Kriittisyys itsed kohtaan ja koulun musiikkiin erikoistuneiden
opettajien vihattelevd asenne ovat saaneet aikaan epdvarmuutta, joka
todennikdisesti heijastuu matalaan musiikkikasvattajuusarvioon. Elisa
pitadkin itseddn erityisesti litkunta- ja alkukasvattajana.

Tapio: “Térkein taito on kuitenkin rakastaa musiikkia ja vélittdd sen avulla
lapsille positiivisia fiiliksid...”

Tapio koki omana kouluaikanaan opettajien ammattitaidon heikoksi. Hin to-
tesi, ettd asialle on tehtdvi jotakin ja paatti pyrkid opettajankoulutukseen. Hin
on ehtinyt toimia opettajana useilla ala-asteilla, musiikinopettajana yldasteella
ja lukiossa, erityisopettajana vastaanottokodissa ja yldasteella seka ala-asteen
johtajana. Talla hetkelld han opettaa maaseutukaupungin neliopettajaisella
kyldkoululla 3.-4. luokkaa Tapio on viithtynyt opettajan tydssd enimmékseen
hyvin. Todella paljon hén piti erityisopettajan tyostd. Viithtymattomyyttd ovat
aiheuttaneet 1ahinné opettajayhteisot. Tapion harrastuksiin kuuluvat musiikki,
kirjallisuus, kirjoittaminen, kestdvyysurheilu, matematiikka, ATK, kunnallispo-
litiikka ja vapaaehtoistyd mm. paihdehuoltotyoryhmaéssa.

Tapio on harrastanut musiikkia 14-vuotiaasta. Hén on ollut béndien laulu-
solistina, kitaristina ja basistina, esiintynyt trubaduurina ja tehnyt omia lauluja
sekd useita levytyksid. ”Muodolliset” musiikinopinnot ovat opettajankoulutuksen
musiikin perusopinnot. Tapio on omatoimisesti opiskellut musiikin teoriaa seké
musiikkiteknologiaa. Musiikki on ollut elaméssé aina tirkedd. Tapio on edelleen
kahden rockyhtyeen jasen. Han on siveltidnyt, sovittanut ja harjoituttanut kolme
koululaismusikaalia seki tehnyt poikkitaiteellisia produktioita. Musiikkia hin
on opettanut jokaisessa koulussaan ja isommissa kouluissa useille luokille. Tapio
on kouluttautunut opettajan tyon ohessa monella eri alueella, mm. matematii-
kassa, kemiassa ja ATK:ssa. Varsinaiseen musiikin tdydennyskoulutukseen hin
ei ole osallistunut.

Ammatillista kompetenssia pohtiessaan Tapio toteaa musiikillisilta taidoiltaan
heikon opettajan pystyvan opettamaan musiikin oppisisilloistd tietopuoliset asiat.
Hanesta musiikin teoria jda kuitenkin irralliseksi, jos opettaja ei osaa laulaen



tai soittaen tuottaa teoriaan liittyvia esimerkkejd. Tapio arvioi pystyvyytensi
musiikillis-didaktisissa valmiuksissa 4:n tasolle. Han pitdd vahvimpina alueinaan
useiden eri soitinten, erityisesti bandisoitinten, soittotaitoa seké lapsikuorosa-
vellysten tekemistd. Vaikein alue on klassinen musiikki, ja ongelmia tuottavat
my0s jotkut pianosdestykset.

Musiikin opetussuunnitelmiin Tapio ei ole erityisemmin perehtynyt. Hanella
on yleensd “hdmaira kokonaiskuva” siitd, mitd musiikkitunneilla lukukauden
mittaan tulee tapahtumaan. Paras suunnitelma on hénestd joustava, tilanteen
mukaan eldva ja alati muuttuva. Lapset oppivat parhaiten toiminnan ja itsensi
toteuttamisen kautta. Musiikkituntien sisdltoon kuuluu laulua ja laulujen
tekemistéd, musiikin teoriaa (erityisesti rytmiikkaan, sdvellajeihin ja sointujen
rakenteisiin liittyvédd), musiikkiliikuntaa sekd béndisoittimien opetusta silloin,
kun niita koulussa on. Bandisoitinten avulla voi Tapion mielestd motivoida erityi-
sesti syrjaytyvia oppilaita. Musiikin oppikirjat ovat kdytossa vain laulukirjoina.
Eriyttdmistd Tapio pyrkii toteuttamaan esimerkiksi laulunteon yhteydessi. Hin
kayttdd musiikkia myds uskonnon ja didinkielen tunneilla ja hyddyntdi opetuk-
sessaan musiikin tietokoneohjelmia. Musiikin arvioinnissa hén ottaa huomioon
oppilaan laulutaidon, rytmitajun, musiikin tuottamis- ja kirjoittamistaidot,
kuuntelukyvyn, instrumenttiopinnot seké taidot tietokonemusiikissa.

Musiikkikasvattajana Tapio arvioi itsensi tasolle 3. Han arvelee olevansa
hyvé musiikkikasvattaja niille oppilaille, joilla on halu oppia. Han ei kuitenkaan
halua "myyd4 tai markkinoida” musiikkia haluttomille oppilaille, eiké aina koe
jarkevidksi opettaa kaikille musiikkia. Mieluiten hén opettaisi musiikkia kurssi-
muotoisesti, vapaaehtoisuuteen perustuvana aineena. Tapio kokee olevansa aina
ensisijaisesti kasvattaja ja pitda asennekasvatusta myos musiikkikasvatuksen
perustana.

Musiikinopetuksessa Tapio pitdd tarkednd elamyksellisyytta ja yhteisollisyytta,
joita oppilaat ovat saaneet kokea erityisesti musikaaliprojekteissa. Han pyrkii
sithen, etté lapset hyotyisiviat musiikkitunneista myds myohempéé soittoharras-
tusta silmalla pitden. Keskeistd on opettajan omakohtainen suhde musiikkiin: on
tarkedd rakastaa musiikkia ja vilittdd sen avulla lapsille ”positiivisia fiiliksid”.
Vahvuutenaan Tapio pitda yhteiskunnallista ja ekologista omaatuntoa. Tapiota
motivoi musiikinopetuksessa se, ettd kokee tekevinsi jotakin tirkedd, jotakin
sellaista, mitd lapset eivét voi mistddn muualta saada. Motivaatio vahvistuu,
kun huomaa lasten todellakin oppivan. Parasta palautetta ovat innostuneet
lapset. Musikaaliprojekteista Tapio on saanut oppilailtaan positiivista palautetta
vuosienkin takaa. Osa oppilaista on jopa suuntautunut alalle.

Mindpystyvyysnakokulma:

—  onnistumiskokemuksia/positiivisia kokemuksia: kouluaikainen béandi-
toiminta, onnistui erittdin hyvin musiikin pédattdharjoittelussa, pitda
itseddn monipuolisena ja useita musiikinopetuksen osa-alueita hallitse-
vana opettajana, saveltinyt kolme koululaismusikaalia ja harjoittanut
niithin kuoron ja orkesterin, levytykset, nykyiset musiikkiharrastukset,



pystynyt opettamaan musiikkia useille luokille, kehittynyt musiikin teo-
riassa, didaktisessa osaamisessa ja vapaassa pianosiestyksessi, oppinut
itsendisesti musiikkiteknologiaa, saanut musiikinopetuksen toimimaan
koulussa, jossa paljon lestadiolaisia oppilaita

—  epdonnistumiskokemuksia/negatiivisia kokemuksia: kevyen musiikin harras-
tajia ei arvostettu opettajan koulutuksessa, vaikeudet klassisen musiikin
ja pianoséestyksien hallinnassa

—  positiivinen verbaalinen vakuuttelu/palaute: on saanut oppilailta vuosien-
kin takaa positiivista palautetta musikaaliprojekteista, osa oppilaista
suuntautunut musiikkiteatterialalle, lasten innostuneisuus ja oppiminen,
positiivinen palaute erityisopettajana toimiessa

—  negatiivinen palaute: osa oppilaista haluttomia musiikkitunneilla

— fysiologiset ja emotionaaliset tilat, positiivisesti vaikuttaneet: innostuneisuus
musikaaliproduktioita valmistettaessa, urheilullisen eliméntavan tuoma
mielihyvi, kokenut tyon aina itselleen terapeuttiseksi

—  negatiiviset: turhautuneisuus opettajayhteisoissa ajoittain vallinneiden
ongelmien ja haluttomien oppilaiden johdosta

Tapio arvioi pystyvyytensd musiikillis-didaktisissa valmiuksissa suh-
teellisen korkealle (4). Kolmessatoista valmiudessa arvio oli 4:sti S:een
ja yhdekséssa valmiudessa 5. Matalimmat arviot olivat Aanenkayton
ja eri musiikinlajien opettamisessa (2). Musiikkikasvattajana Tapio ei
kuitenkaan arvioi itseddn korkeammalle kuin tasolle 3, koska ei aina
jaksa paneutua haluttomien oppilaiden innostamiseen. Tapiolla on
monenlaisia musiikillisia taitoja, hdnen tuotteliaisuutensa saveltdjaina
on ollut merkittavaa ja hidn on saanut oppilaat innostumaan erityisesti
musikaaliproduktioiden valmistamisesta. Hin on myos vithtynyt hyvin
erilaisissa opettajan toissd. Tastd huolimatta hin on kriittinen itseddn
kohtaan ja painottaa musiikkikasvattajuusarviossaan sitd, ettd jaksaa
olla hyva musiikkikasvattaja vain oppimishaluisille oppilaille.

Musiikkiin erikoistuneet

Kalle: "Iloisuus ja rentous on musta aika tdrkeitd tossa musiikin tekemises-
sd...

Kalle suunnitteli ladkarin ammattia, mutta ei paassyt opiskelemaan sitd ensim-
maiselld yritykselld. Koska hin oli kiinnostunut myos kasvatustieteestd ja psy-
kologiasta, hdn péétti pyrkid opettajankoulutukseen. Kalle on ollut opettajaksi
valmistuttuaan vuoden verran maaseudulla yldasteen ja lukion opettajana ja sen
jalkeen 11 vuotta 500 oppilaan kaupunkikoulussa. Hén on opettanut kaikkia
luokka-asteita ja toimii nyt viidennen luokan opettajana. Hin kokee opettajan
ammatin sopivan itselleen hyvin ja toteaa lahteneensa seké opiskelemaan etti



opettamaan “realistisella mielelld, niin ettei suurempia yllatyksia ole tullut”. Kalle
harrastaa musiikkia laaja-alaisesti ja pelaa squashia kilpatasolla omassa ikéluo-
kassaan. Hdn on kiinnostunut filosofiasta, uskontotieteista ja yleishumanismista
ja on suorittanut yliopistossa sanskritin ja klassisen kreikan opintoja.

Kalle oli koulussa musiikkiluokalla ja musiikkiopistossa huiluoppilaana.
Musiikkiopistoon kuoroon ja orkesteriin hédn osallistui useiden vuosien ajan.
Pianonsoitto-opinnot alkoivat vasta opettajankoulutuksessa. Musiikilla on hyvin
keskeinen merkitys Kallen elimissé. Laulu on vuosien mittaan alkanut kiinnostaa
hintd yhd enemmén. Hén on toiminut kuoroissa ja kdynyt laulutunneilla ja osal-
listuu nykyadn aktiivisesti musiikkiteatteritoimintaan. Oopperan liséksiliheinen
harrastus on intialainen musiikki, josta Kalle innostui pitkalld Intian matkallaan.
Héan on opettanut musiikkia koko opettajan uransa ajan, vililld usealle luokalle.
Hén ei ole osallistunut erikseen jarjestettyyn musiikin tdydennyskoulutukseen,
mutta katsoo kehittineensa itseddn musiikillisesti jatkuvasti.

Ammatillisen kompetenssin kannalta on Kallen mielestd vihimmaisvaatimuk-
sena, ettd luokasta kuuluu musiikintekoa luokan ulkopuolellekin. Opettajan tulisi
saada oppilaat tekemdan musiikkia, ja tima voi olla vaikeaa, mikali opettaja
ei itse pysty tuottamaan musiikkia. Jos opettaja ei osaa laulaa eiki soittaa, ei
musiikinopetusta ole helppo saada tavoitteelliseksi. Kalle arvioi pystyvyyten-
sd musiikillis-didaktisissa valmiuksissa 3,5:n tasolle. Han pitdd vahvimpana
osaamisalueenaan laulua. Hén toteaa miesopettajan laulamisen olevan tirkeaa
etenkin poikaoppilaiden kannalta. Han kokee olevansa esimerkkind pojille myds
musiikkilitkunnassa. Ongelmallisin alue musiikinopetuksessa ei Kallen arvioissa
liity hdnen omiin taitoihinsa, vaan yleiseen musiikkikulttuurin vihyyteen suoma-
laisessa yhteiskunnassa. Kotien musiikkiharrastus on satunnaista, ja ”opettajan
hienot visiot voivat kaatua arkirealismiin”.

Koulunsa musiikin opetussuunnitelmasta Kalle on tietoinen, koska on ollut
sitd tekemédssd. Hén pitdd opetussuunnitelmaa kuitenkin “hienona paperina”,
joka ei vélttdmaétta palvele opettajia. Omassa opetustyossaan han haluaisi ehtid
suunnittelemaan musiikin jaksot paremmin. Nyt hdnen suunnitteluaan ohjaa
tavoite, ettd oppilaat osaisivat koulusta lahtiessddn laulaa ja soittaa nokkahuilua,
tuntisivat nuotit ja olisivat kuunnelleet paljon erilaista musiikkia. Musiikkitun-
neilla Kalle on yrittdnyt pitdd mukana kaikkia keskeisid osa-alueita. Han ottaa
oppilaiden kanssa osaa myos erilaisiin kaupungin tarjoamiin musiikkitilaisuuk-
siin ja -projekteihin. Téarkeimpani alueena Kalle pitdd laulua. Hén laulattaa
oppilailla lauluohjelmistoa popista klassiseen ja kansanlauluista virsiin. Laulun
kautta Kalle kokee vilittavansa kulttuuriperimda. Musiikin oppikirjoihin kuu-
luvia opettajien oppaita han pitdd hyvind. Luokassa on jonkin verran kiytossi
my0s oppikirjoihin liittyvid dénitteitd. Eriyttiminen ei Kallesta ole laulamisessa
vaikeaa, sen sijaan soittotehtdvissd kylla. Han pitdd myos laulukokeita, mutta
yrittda tietoisesti halventaa oppilaiden esiintymispelkoa ja jannittamistd. Kallen
mielestd musiikki on myds erinomainen integraatioaine. Hin kayttaa sitd mm.
uskontotunneilla ja pdivdnavauksissa.

Musiikkikasvattajana Kalle arvioi itsensd tasolle 4. Hian toteaa olevansa
yleiskasvattaja, joka tuntee oppilaistaan kokonaisvastuuta. Kalle kokee kuitenkin



juuri musiikin vahvaksi alueekseen, jonka kanssa hdn on aina ollut tekemisissa.
Vaikka aineenhallinta musiikissakin on tarkeaa, pitaa Kalle olennaisimpana asiana
sen perustan 10ytamistd, jolle koko opettajan tyd pohjaa: arvomaailmaa, tapaa
lahesty4 ihmisid, positiivisuutta, tervetta itseluottamusta, filosofista elaméntaitoa.
Omana vahvuutenaan hin pitda my0s iloista ja rentoa eliménasennetta.
Kallen mielestd musiikki on paras tapa jalostaa oppilasta sielullisesti, ilman
sanoja. Musiikki on hénestd koskettavuudessaan ainoa kouluaine, jossa péds-
taan affektiiviselle ja intuitiiviselle alueelle kehittimadn oppilaan herkkyytta.
Jos opettaja kokee musiikin kasvattavaksi ja saa yhdistettya sithen musiikillisen
tietdmyksensd, hidn saa paljon mahdollisuuksia kasvatustyohon.

Minédpystyvyysnakokulma:

—  onnistumiskokemuksia/positiivisia kokemuksia: musiikkiluokat, musiikki-
opisto, orkesteritoiminta, kuorotoiminta, musiikin erikoistumisopinnot
opettajankoulutuksessa, nykyiset monipuoliset musiikkiharrastukset,
kitaransoiton itsendinen opiskelu, opettanut musiikkia kaikilla luokka-
asteilla, pystynyt innostamaan poikia laulamaan ja tanssimaan, ottanut
luokkansa kanssa osaa onnistuneisiin projekteihin

—  epdonnistumiskokemukset/negatiiviset kokemukset: koki pianonsoiton
opiskelun opettajankoulutuksessa “aika kovaksi palaksi”, kokenut pia-
nonsoittotaitonsa sen verran vaatimattomaksi, ettei voi opettaa musiik-
kiluokkaa

—  positiivinen verbaalinen vakuuttelu/palaute: musiikkiperheen tuki, hyva
palaute musiikkiteatterirooleista, luokan poikien innostuminen laulami-
sesta ja tanssimisesta, parasta palautetta ollut oppilaiden innostuminen
ja nauttiminen musiikkitunneilla

—  fysiologiset ja emotionaaliset tilat, positiivisesti vaikuttaneet: tyytyvaisyys,
tasapainoisuus, rentous ja iloisuus opettajan tyossi, harmonia omassa
eldmassa

Kalle arvioi pystyvyytensd musiikillis-didaktisissa valmiuksissa 3,5:n
tasolle ja kahdeksassa valmiudessa tasolle 4 tai 5. Laulujen sdestamises-
sa, bandisoittimien opettamisessa ja musiikkiteknologiassa arviot jaivat
tasolle 1 tai 2. Kalle pitda itseddn vahvana laulajana ja ddnenkayton
opettajana, joka omalla esimerkillddn saa myos luokan pojat laulamaan.
Musiikkikasvattajana Kalle arvioiitsensa tasolle 4. Hanella on runsaasti
positiivisia kokemuksia musiikinopetuksesta. Kokemuksen myotd han on
l6ytanyt persoonallisen tavan toimia seka yleis- ettd musiikkikasvattaja-
na. Kallen mielestd kokemus tekee hyvdn ammattilaisen”, joka uskoo
omiin pedagogisiin ratkaisuihinsa. Hanelld on vankkaa musiikillista
tietimyst4, jota osaa kasvattajana kayttaa hyviakseen.



i)

Maija: ”...yleiskasvattaja tdssi talossa ehdottomasti ja asennekasvattaja ja
roolimallikasvattaja...”

Maija on kotoisin pikkukaupungista, jonne hin palasi heti valmistumisensa
jilkeen. Héan oli opettajana keskisuuressa kaupunkikoulussa 13 vuoden ajan,
mutta toimii nyt ensimmaisti vuotta erityisluokanopettajana 100 oppilaan eri-
tyiskoulussa. Maija opiskeli erityisluokanopettajaksi tyon ohessa ja opettaa talla
hetkelld 10 oppilaan 5. - 6. luokkaa. Han péasi opiskelemaan luokanopettajaksi
heti ylioppilaaksi tulon jilkeen. Toinen kiinnostava ala olisi ollut sosiaalipoli-
tiikkka. Maija on aina viihtynyt koulutydssa, ja nyt erityiskoulussa hin toteaa
viihtyvansi erinomaisesti. Tahén vaikuttaa toimiva tyoyhteiso. Maija harrastaa
kamppailulajeja kuten jiujitsua ja karatea, potku- ja kuntonyrkkeilyd, juoksua,
pyoriilya, kuntosalilla kayntid, tekstiilitoitd seka teknisid toitd. Han opettaa
teknistd tyotd lahes kaikille koulun oppilaille.

Maijan musiikkiharrastuksiin kuului ennen opettajankoulutusta pianonsoitto
jakuorolaulu. Han sai kouluaikoinaan musiikkikoulun paéstotodistuksen piano
padaineenaan. Maija on opettanut musiikkia kaikkina opettajavuosinaan ja
kaikilla luokka-asteilla ja vetdnyt koulun musiikkikerhoja. Erityiskoulussa han
opettaa musiikkia kolmelle luokalle, joista yksi on yldasteen ryhmi. Musiikin
harrastaminen koulutyon ulkopuolella on tita nykya 1ahinna musiikin kuuntelua.
Musiikki taytti elamén voimakkaasti erityisesti silloin, kun lapset kavivit pienind
musiikkiopiston Suzuki-opetuksessa. Varsinaiseen musiikin tiydennyskoulutuk-
seen Maija ei ole ottanut osaa.

Musiikki vaatii Maijan mielestd opettajalta ehdottomasti hyvaa aineenhal-
lintaa. Yhtd tasokasta aineenhallintaa vaativat myds tekninen tyo, tekstiilityd
sekd litkkunta. Sdestystaitoa Maija pitdaé keskeisend, koska sen avulla saa lapset
innostettua laulamiseen. Han arvioi pystyvyytensd musiikillis-didaktisissa
valmiuksissa tasolle 3. Vahvimpana alueenaan hin pitia siestystaitoa, jota on
saanut usein kdyttaa mm. juhlien sdestyksissd. Vaikeuksia tuottavat kuoronjohto,
béndisoittimet ja vaativat juhlaesitykset. Soittotekniikka on vuosien mittaan
kehittynyt hyviksi, ja kokemuksen my6ta on tullut rohkeutta tehda ratkaisuja
esimerkiksi liian vaikeiden musiikinopetustavoitteiden suhteen.

Musiikin opetussuunnitelmat ovat olleet Maijalle edellisessd koulussa tuttuja,
koska niiden noudattaminen oli siella tarkeda. Han on tehnyt jakso-, lukukausi-
jalukuvuosisuunnitelmia, vaikka pitikin koulunsa musiikin opetussuunnitelmaa
lilan "korkealentoisena”. Nykyisessd koulussa opetussuunnitelma on niin valja,
ettd se antaa mahdollisuuksia monenlaisiin ratkaisuihin. Musiikkituntien sisdltoon
kuului edellisessd koulussa laulua, nokkahuilunsoittoa, rytmi- ja laattasoitin-
ten soittoa, bandisoittoa, savel- ja rytmitajun koulutusta, musiikkiliitkuntaa ja
kuuntelua. Eriyttadmistd Maija piti tirkedna etenkin soittotehtivissi. Oppilaiden
musiikkisuoritusten arviointi on hénestd aina ollut ikdvia, mutta hian on kui-
tenkin yleisopetuksessa pitdnyt laulu-, nokkahuilu- ja teoriakokeita saadakseen
numeroarvioinnille jonkinlaisen pohjan. Erityiskoulun musiikkitunneilla laule-
taan ja kuunnellaan musiikkia. Kuuntelukasvatuksessa Maija painottaa mm.
soitintuntemusta ja muotorakenteiden tunnistamista. Yldasteen ryhma tyollistaa



hintd eniten. Ryhmin kanssa on kdyty 14pi esimerkiksi kevyen musiikin historiaa
ja eri maiden musiikkia. Koulun soitinvalikoima on talla hetkelld huono, eikéd
soitinten kdyttiminen muutenkaan ole kovin helppoa. Musiikin oppikirjan Maija
haluaisi antaa jokaiselle oppilaalleen. Kirjojen viihteellisid painotuksia hin pitaa
hyvéna, koska erityiskoulun musiikinopetuksen tulee olla kdytinnonldheista.
Maija kayttaa musiikkia muillakin tunneilla etenkin taustamusiikkina.

Musiikkikasvattajana Maija arvioi itsensd tasolle 2. Han kokee itsensd
yleiskasvattajaksi sekd asenne- ja roolimallikasvattajaksi — opettaa teknistd
tyota koko koululle, harrastaa kamppailulajeja ja ajaa mopolla — mutta pitaa
talla hetkelld mahdollisuuksiaan toimia yhden viikkotunnin puitteissa musiik-
kikasvattajana niin vdhdisind, ettei halua antaa itselleen korkeampaa arviota.
Yleisopetuksessa Maija koki itsensd voimakkaammin musiikkikasvattajaksi,
koska tunsi onnistuvansa musiikissa lahjakkaan ja innostuneen luokkansa
kanssa. Erityisopetuksessa hédn yrittda olla innostaja ja “korvien aukaisija”.
Musiikinopetuksen tulisi yleensd olla toiminnallista; nykyisessd koulussaan
Maija pyrkii myos kéytdnnonldheisyyteen ja terapeuttisuuteen.

Musiikinopetuksessa tdrkedd on musiikin tekemisen ilo ja harrastuksen
herattiminen. Maija korostaa erityisesti laulamisen iloa ja toivoo, ettei ketddn
lannistettaisi musiikkitunneilla laulamisessa tai muussakaan musisoinnissa. Hin
ei ylipdatadn halua antaa musiikissa negatiivista palautetta, vaan pyrkii etsimain
kunkin oppilaan vahvoja puolia. Musiikkitunneista tulisi oppilaille jaada sel-
lainen olo, ettd “minékin sielld parjadn muiden mukana”. Musiikinopetus on
Maijan mielestd myos suvaitsevaisuuskasvatusta. Lasten innostuminen innostaa
opettajaakin; mieluista palautetta ovat olleet my0ds kollegoitten kiitokset mm.
onnistuneiden koulujuhlien jalkeen.

Minédpystyvyysnakokulma:

—  onnistumiskokemuksia/positiivisia kokemuksia: piano-opinnot musiik-
kikoulussa, kuoroharrastus, pystynyt opettamaan musiikkia kaikilla
luokka-asteilla ja pitimaan musiikkikerhoja, juhlien sdestykset, onnistu-
miset oman luokan musiikinopetuksessa, erittdin positiiviset kokemukset
ensimmaisesta vuodesta erityisluokanopettajana

—  epdonnistumiskokemuksia/negatiiviset kokemuksia: musiikin erikoistu-
misopintojen tiukat vaatimukset: muistelee vielikin kauhulla mm. kuo-
ronjohtotenttid, edellisen koulun liian tiukat opetussuunnitelmat mm.
musiikissa ja niiden aiheuttamat paineet, yleisopetuksen musiikinopetus
vaikeasti hallittavilla 5. ja 6. luokilla

—  positiivinen verbaalinen vakuuttelu/palaute: kollegojen kiitokset juhlaesi-
tysten ja sdestysten jilkeen, lasten innostus ja innokas oppiminen

— fysiologiset ja emotionaaliset tilat, positiivisesti vaikuttaneet: nauttiminen
erityisluokanopettajan tyostd, ilo koulun toimivasta tyoyhteisosta ja
yhteisvastuullisuudesta, rauhoittuneisuus, tasapainoisuus ja tyytyviisyys
oman persoonan ja opettajaidentiteetin 16ytymisen johdosta, helpottava
kokemus “armon antamisesta” itselle ja oppilaille



— negatiiviset: paineita aiheuttaneet vaatimukset edellisessi koulussa

Maija arvioi pystyvyytensa musiikillis-didaktisissa valmiuksissa tasolle
3. Hén arvioi korkealle pystyvyytensd mm. laulunopetuksessa ja sies-
tdmisessd (5), mutta matalalle monidénisten laulujen opettamisessa,
orkesterin johtamisessa, musiikkiliikunnassa ja musiikkiteknologiassa
(1). Maijan arvioihin liittyy ristiriitaisuutta siind mielessi, ettd hinen
olosuhteensa yleisopetuksen musiikin opettajana ovat olleet erilaiset
kuin nyt erityisopetuksessa. Maijalle on kertynyt paljon musiikkiin ja
musiikinopetukseen liittyvid positiivisia kokemuksia. Musiikkikasvatta-
juusarviossaan (2) hdn painottaa kuitenkin timanhetkista tilannettaan
ja resurssejaan erityisluokanopettajana.

Laura: ”Voihan sitd yrittdd olla musiikkikasvattaja, mutta kun se kdytdnnon
eldmi on aina semmosta, ettd saako sitd mitddn aikaan...”

Laura sanoo opettajan ammatin valintaa sattumaksi, koska se ei ollut hénelle
ykkosvaihtoehto. Han on ollut opettajana viidelld paikkakunnalla ja toiminut
myos Ruotsissa suomalaislasten opettajana. Laura on opettanut kaikkia luok-
ka-asteita ja muutaman vuoden myds musiikkiluokkaa. Edellisessd koulussaan
hin oli englantipainotteisen luokan opettaja ja opetti osan aineista englanniksi.
Nykyinen asuinpaikka on pienehko perinteinen teollisuuskaupunki, missid Laura
opettaa keskisuuressa koulussa ensimmaisté luokkaa. Hén kertoo viihtyneensd
opettajana hyvin, joskin viime aikoina on alkanut suunnitella tekevéinsa valilld
jotakin muuta. Huonoimmin hén on viihtynyt pikkukouluissa varsinkin silloin,
kun on joutunut kierteleméin eri kouluilla. Laura harrastaa musiikkia, ratsas-
tusta ja englannin kielta.

Laura on opettanut musiikkia kaikilla luokka-asteilla. Se on ollut mieluisaa,
samoin kuoron ja bandikerhon vetiminen. Laura on soittanut pianoa lapsuudesta
saakka. Perheen ja suvun kesken laulettiin paljon. Laura soittaa myds huilua,
kitaraa ja sihkobassoa ja harrastaa yhteismusisointia miehensi ja ystéviensd
kanssa. Han on ollut kaksi kertaa musiikkikursseilla Heinolan kurssikeskuk-
sessa. Musiikkiteknologian kurssilla hdn oppi mm. tekemian kuorosovituksia
tietokoneella.

Lauran mielestd ammatilliseen kompetenssiin kuuluu, ettd opettajalla on
”jonkinlainen soitto- ja laulutaito”. Héin toteaa, ettd melkein miti tahansa
muuta paitsi musiikkia pystyy jotenkin opettamaan ilman omia taitojakin.
Musiikinopetus on kuitenkin hankalaa ja teettdd kovasti toitd, jos opettajan
taidot ovat kovin vihiiset. Laura arvio pystyvyytensd musiikillis-didaktisissa
valmiuksissa tasolle 4. Vahvimmaksi taidokseen hin ilmoittaa pianonsoiton.
Vaikeinta taas on laulaminen silloin, kun se asettaa ddnenkdytolle korkeita
vaatimuksia. Kaytantd on musiikinopetuksessa opettanut paljon; suunnitellessa
jo tietdd, mika toimii ja mika ei.



Musiikin opetussuunnitelmasta Laura on ollut tietoinen jokaisessa koulus-
saan. Vaikka opetussuunnitelmien taso on ollut kirjava, hdn on aina katsonut
niistd opetettavat perusasiat. Laura suunnittelee ja ideoi opetustaan mielellddn
lukukaudeksi kerrallaan, varsinkin silloin, kun opettaa 5. tai 6. luokkaa. Mu-
siikkituntien sisdltona on ollut laulua, koulu- ja bandisoitinten soittoa, musiikin
teoriaa ja jonkin verran musiikkiliikuntaa, kuuntelua ja musiikin historiaa.
Musiikin teoriaa on opetettu soittamisen yhteydessi. Joka tunnilla on pyritty
laulamaan paljon; toiseksi tdrkeimpdna osa-alueena Laura pitdd soittamista.
Eriyttdmistd on tarvittu eniten juuri soittotehtévissd. Laura kdyttda musiikkia
my6s mm. uskonnonopetuksessa laulattamalla hengellisid lauluja ja virsid, mutta
taustamusiikin kayttéa hén ei harrasta lainkaan. Alkuopetuksessa hin pitaa
musiikkia hyvdna integraatioaineena. Musiikkisuoritusten arviointi ei ole ollut
Lauralle mieluisaa, mutta silloin, kun numeroarviointi on ollut pakko tehdé, han
on pitidnyt vapaaehtoisia laulukokeita seki kirjallisia kokeita ja arvioinut myos
soittamista ja yleista aktiivisuutta. Musiikin oppikirjoilla on Lauran mielesta
suuri merkitys. Hyvda oppikirjaa hin pitda aarteena ja on 10ytanyt opettajan
oppaista paljon kidyttokelpoisia ideoita ja soittotehtavia.

Musiikkikasvattajana Laura arvioiitsensi tasolle 3. Musiikkikasvattaja-sana
on hinestd kovin juhlallinen, ja hdn arvelee musiikinopetuksen onnistumisen
riippuvan paljon siitd, miten aktiivinen ja innostunut luokka sattuu olemaan.
Mieluiten hin luonnehtii itseddn opettaja-kasvattajaksi. Musiikinopetuksen
tavoitteena Laura pitda musiikillisten perustaitojen antamista. Koulussa pitéisi
oppia sellaiset taidot, ettd voisi ottaa osaa esimerkiksi yhteislauluun. Laura
osaa mielestdén suhtautua oppilaisiin positiivisesti ja kannustavasti. Hin on
tyytyvainen musiikillisiin taitoihinsa. Hén kuitenkin toivoisi itselleen lisda ré-
vikkyyttd ja innostavuutta, jotta saisi oppilaat paremmin mukaan. Hén toteaa
jokaisen joutuvan tekemiin tyotd omalla persoonallaan, jota ei vékisin pysty
muuttamaan.

Musiikki on Lauran kokemuksen mukaan aine, josta oppilaat yleensa pitavit,
koska kaikki padsevit osallistumaan; soittamaan, tekeméén ja laulamaan. Musiik-
ki on virkistéva aine, koska se on niin erilainen tietopuolisiin aineisiin verrattuna.
Parasta palautetta opettajalle on Lauran mielesti lasten innostuminen.

Minédpystyvyysnakokulma:

—  onnistumiskokemuksia/positiivisia kokemuksia: kouluaikaiset piano-opin-
not, laulaminen lapsena perheen kanssa, musiikin erikoistumisopinnot
opettajankoulutuksessa, huilun, kitaran ja sihkdbasson opiskelu, pystynyt
opettamaan musiikkia kaikille luokka-asteilla, sdestykset koulujuhlissa,
kuoron, bandikerhon ja soitinyhtyeen harjoittaminen, oppinut tekemééan
kuorosovituksia tietokoneella, musiikkikurssit Heinolan kurssikeskuk-
sessa, musisointi perheen ja ystavien kanssa

—  epionnistumiskokemuksia/negatiivisia kokemuksia: laulutaidon rajallisuus
musiikkiluokkaa opettaessa, sével- ja rytmitajun koulutukseen liittyvit
ongelmat musiikkiluokalla



—  positiivinen verbaalinen vakuuttelu/palaute: bindikerhon pojilta saatu
palaute, oppilailta saatu palaute opettajan rummunsoittotaidoista, lasten
innostuminen musisoimaan, kollegojen palaute esimerkiksi koulujuhlien
jalkeen

— negatiivinen: jos luokka ei innostu musiikkitunnilla mistdan

— fysiologiset ja emotionaaliset tilat, positiivisesti vaikuttaneet: positiivisuus,
varmuus ja nauttiminen opettajan tyossa

—  negatiiviset: huolet ja murheet elimissd yleensd vaikuttavat jaksami-
seen

Lauralla on musiikinopetuksessa runsaasti vahvoja alueita, silla hin arvioi
pystyvyytensd 16 valmiudessa tasolle 4 tai 5. Han on toinen kahdesta
tutkittavasta, jotka arvioivat pystyvyytensa kaikissa musiikillis-didak-
tisissa valmiuksissa vdhintddn tasolle 3. Vaikka Lauran musiikilliset
taidot ovat vahvat, hédn arvioi itsensd musiikkikasvattajana vain tasolle
3, koska kokee saavansa jotakin aikaan vain aktiivisen luokan kanssa.
Han on myo6s pystynyt toteuttamaan monipuolista musiikinopetusta ja
harjoituttamaan bandid, kuoroa ja klassista soitinyhtyettda. Hanen arvi-
ossaan painottuu kuitenkin kokemus mm. siitd, ettd ravikan persoonan
olisi helpompi saada oppilaat mukaan opetukseen.

Juuso: ”...ehkd muusikko ei olekaan kaikkein paras musiikkikasvattaja perus-
koulussa...”
Juuso on kotoisin maaseudulta, jonne hidn palasi opettajaksi joitakin vuosia
valmistumisensa jalkeen. Opettajan ammatin valintaan vaikuttivat voimakkaasti
suvun opettajat. Juuso on toiminut kolmessa koulussa, joista yhdessé johtaja-
na. Nyt hdn opettaa keskisuurella kirkonkylan ala-asteella neljattd luokkaa.
Opettajankoulutuksen jalkeen Juuso suoritti vield kouluhallinnon tutkinnon,
sosiaali- ja terveydenhuoltoalan tydnohjaajakoulutuksen sekd opinto-ohjaajan
tutkinnon. Hénen tdrkein harrastuksensa on musiikki. T&ll4 hetkelld Juuso ei
viihdy luokanopettajan tydsséd. Vithtyméttomyys liittyy voimakkaasti sithen ar-
vostuksen puutteeseen, jota hinen mielestdén opettajaa kohtaan osoittavat sekéd
yhteiskunta etti oppilaiden vanhemmat. Mydskéén teoria ja kdytdnto eivit ole
kohdanneet esimerkiksi musiikinopetuksessa siind maarin kuin han odotti.
Juusolla on taustallaan monivuotiset piano-opinnot musiikkiopistossa.
Nykyéddn hdn harrastaa musiikkia soittamalla tanssimusiikkia eri bandeissi,
joiden kanssa héin kiy keikoilla pari kertaa viikossa. Hén on ollut vélilla pitkdan
virkavapaana keikkailun vuoksi. Juuso on opettanut musiikkia luokille 3-6 ja
yleensd vain omalle luokalleen, vaikka tarjolla olisivat olleet koulun kaikki mu-
siikkitunnit. Hén on ollut perustamassa paikkakunnan lukioon bandilinjaa, jolla
myds itse opettaa. Juuso on perehtynyt musiikkiteknologiaan, ja hdn kayttda sita
esimerkiksi nuotinkirjoituksessa ja sovittamisessa. Musiikin merkitys elaméssé
on suuri — se on tyo ja harrastus. Asuinpaikkakunnalla on suhtauduttu my6n-



teisesti Juuson musiikkiharrastuksiin, koska hin on tuonut laulajia ja bandeja
”omalle kylélle” esiintymidn ja jarjestinyt konsertteja kouluissa ja kirkossa.
Tédydennyskoulutuksen tarvetta Juusolla olisi tietokoneavusteisessa musiikin
opettamisessa. Hin kaipaa myds muita uusia ideoita musiikinopetukseen. Juuso
suree sitd, ettd musiikki ndyttaa olevan heittopussi yhteiskunnallisesti tirkedm-
piné pidettyjen aineiden joukossa.

Musiikkia opettavan opettajan tulee Juuson mielestd osata laulaa ja soittaa
sekd kyetd vilittimaadn opetettava aines ymmarrettavisti oppilaille. Juuso
arvioi pystyvyytensd musiikillis-didaktisissa valmiuksissa 3,9:n tasolle. Han
pitda vahvimpana taitonaan vapaata sdestysta ja prima vista -soittoa, koska on
joutunut sdestiméan erilaisia artisteja hyvinkin lyhyelld varoitusajalla. Juuso
sdestdd myos kaikki koulunsa juhlat seké yhteiset pdivinavaukset. Han toteaa
klassisen musiikin soittotaidon hieman rapistuneen, mutta arvelee saaneen-
sa paljon muuta ja arvokkaampaa tilalle. Vaikeinta musiikinopetuksessa on
heterogeenisen oppilasaineksen huomioiminen. Juuso on kokenut hankalaksi
mukauttaa tavoitteita oppilasainesta vastaavaksi, vaikka kokemus auttaakin
oppiaineksen karsimisessa.

Musiikin opetussuunnitelma on Juusolle tuttu, koska hén on sen itse koti-
kuntansa kouluihin laatinut. Hén pitdd opetussuunnitelmaa tarkednd, mutta
ei itse noudata sitd “orjallisesti”. Lahinn hén tarkistaa opetussuunnitelmasta
kunkin vuosiluokan sisiltdalueet ja toteaa musiikinopetuksensa olevan pitkalti
“improvisaatiota ja ahaa-eldmyksid”. Juuson musiikkitunnit ovat laulu- ja soit-
topainotteisia. Han pitda musiikin tekemista kaikkein tdrkeimpana toimintana
ala-asteella. Musiikin oppikirjat ovat Juuson mielesta valttdméattomia sellaisille
opettajille, jotka eivit ole vaivautuneet avaamaan musiikin opetussuunnitelmaa.
Eriyttdmistd hin pitdé tarkednd, mutta toteaa sen nyt mahdottomaksi puutteel-
listen resurssien vuoksi.

Musiikkikasvattajana Juuso arvioi itsensd tasolle 3. Han pitdd musiikillisia
taitojaan hyvind, mutta korostaa, ettei musiikkikasvatus ole pelkkdé osaamista.
Muusikko ei Juuson mielestd ehki sittenkdén ole paras musiikkikasvattaja pe-
ruskoulussa, koska muusikon tyon harjoittaminen vie niin paljon energiaa, ettei
”lahjattomia” aina jaksa huomioida. Hinen mielestdan saattaisi jopa olla hyva,
ettei opettajalla ole "liilkaa osaamista, mutta sitdkin enemmin tahtoa ja omaa
persoonaa”. Musiikinopetuksen tavoitteena Juuso pitdd mukavien kokemusten
antamista, jotta lapsessa herdisi halu omaehtoisesti kuunnella ja harrastaa mu-
sitkkia. Hian korostaa myds musiikin terapeuttisen elementin tarkeytta.

Musiikin merkitys koulussa on suuri, koska musiikista jo ala-asteella kiin-
nostuva lapsi on mydohemminkin valmis vastaanottamaan musiikin tiedollisia ja
taidollisia elementtejd. Juusoa motivoi musiikinopetuksessa eniten oppilaiden
oppiminen; kun huomaa ”palasten loksahtaneen kohdalleen”.

Minédpystyvyysnakokulma:

—  onnistumiskokemuksia/positiivisia kokemuksia: kouluaikaiset pianonsoit-
to-opinnot, sdestystaito ja prima vista -soittotaito, musiikin erikoistu-



misopinnot opettajankoulutuksessa, tanssimuusikon tyon tuoma hyoty
musiikinopetuksessa, musiikkiteknologiassa hankitut taidot, pystynyt
laatimaan itsendisesti musiikin opetussuunnitelmia, kokenut pystyvinsa
toteuttamaan musiikinopetusta joustavasti ja improvisoiden

—  epdonnistumiskokemuksia/negatiivisia kokemuksia: jos luokassa on ollut
useita oppimishiirioistd karsivid, on ollut ongelmia mukauttaa tavoitteita
oppilasaineksen mukaan

—  positiivinen verbaalinen vakuuttelu/palaute: on saanut hyvia palautetta
oltuaan perustamassa lukion bandilinjaa, jirjestettyddn konsertteja ja
tuotuaan artisteja esiintymadn paikkakunnalle, on kokenut pystyneensa
innostamaan ja kannustamaan oppilaita musiikissa, kokee saaneensa
positiivista palautetta lukion bandilinjalla

— negatiivinen: kokee ikdvdand sen arvostuksen puutteen, mika vallitsee
yhteiskunnassa ja vanhempien keskuudessa opettajan tyotd kohtaan,
on turhautunut motivoitumattomien oppilaiden takia

— fysiologiset ja emotionaaliset tilat, positiivisesti vaikuttaneet: innostunei-
suus oppilaiden oppimisen johdosta, mielihyva lukion kolmen musiikkia
opettavan opettajan luovan jaidearikkaan ryhmén johdosta, tasapainoinen
ja onnellinen avioliitto, virkistyminen tanssimuusikon ty0ssa

—  negatiiviset: vithtymattomyys luokanopettajan ty0ssd, tyytyméattomyys
aika- ja resurssipulaan musiikinopetuksessa, idn my6td suhtautuminen
(musiikki)liitkuntaan muuttunut negatiivisemmaksi

Juuso katsoo itsellddn olevan hyvit musiikilliset tiedot ja taidot. Hanella
on tanssimuusikon tyosta johtuva monipuolinen kosketuspinta musiikkiin,
jamuusikon taustaansa hin pitddkin erittdin merkittivind musiikinope-
tuksessa. Pystyvyytensa musiikillis-didaktisissa valmiuksissa Juuso arvioi
3,9:n tasolle. Neljassatoista valmiudessa pystyvyys on tasolla 4 tai 5 ja
vain kahdessa tasolla 1 tai 2. Juuson musiikkikasvattajuusarvio on 3;
antaakseen itselleen korkeamman arvion hanen tulisi mielestdin jaksaa
aina huomioida myos “lahjattomat” oppilaat. Juuson viihtymattomyys
luokanopettajana sekd muusikontyon vaatima energia heijastunevat
myo6s musiikkikasvattajuusarvioissa.

Pentti: ”...ettd semmosella perusrutiinilla pystyn hoitamaan melkeen kappaleen
kun kappaleen tdssd koulumaailmassa...”

Pentti palasi opintojen jilkeen kotiseudulleen maaseututaajamaan, jossa hian
toimii ensimmaistd vuotta kolmiopettajaisen koulun johtajana ja yhdysluokan
5-6 opettajana. Tatd ennen hin opetti 11 vuotta yhdysluokalla luokka-asteita
3-6. Pentti pyrki aikoinaan opiskelemaan luokanopettajaksi kaverinsa innos-
tamana opiskeltuaan ensin jonkin aikaa luonnontieteitd. Hin toteaa, ettei ole
“vannoutunut ja tunnustava uskova opettaja”, mutta on kaiken kaikkiaan viih-
tynyt hyvin, “parempaakaan en oo keksiny”. Talla hetkelld Pentilld on jonkin



verran sopeutumisongelmia uudessa tyossddn koulun johtajana, koska hian
kokee olevansa hyvin erilainen johtajatyyppi kuin edeltdjansa. Pentin harras-
tuksia ovat musiikki ja politiikka, aiemmin my0s metsdstys ja nuorisotoiminta
sekd yleensa jarjestotyd. Pentin lapsuudenkodissa kaikki harrastivat musiikkia.
Héanen musiikinopiskelunsa alkoi 7-vuotiaana poljettavalla urkuharmonilla.
Opettajankoulutukseen tullessaan Pentti osasi soittaa puolet koraalikirjan
virsistd. Saatuaan pianon 19-vuotiaana hén opetteli itsekseen soittamaan soin-
tumerkeistd. Laulu on aina ollut Pentille ldheinen harrastus, ja han lauloi koko
kouluajan kuorossa. Klassiseen musiikkiin ja erityisesti oopperaan Pentti péaési
sisille musiikin erikoistumisopinnoissa, joiden aikana hin opiskeli myds huilun
soittoa. Musiikkiteknologiasta hén kiinnostui 1990-luvun alussa ja hallitsee
sitd talla hetkelld mielestddn aika hyvin. Musiikin harrastaminen on sdilynyt
vahvana ldpi eldimén, vaikka se perhetilanteen vuoksi rajoittuukin nyt 1ahinnd
musiikin kuunteluun autolla ajaessa. Pentti on opettanut musiikkia valmistu-
misestaan lahtien ja kaikilla muilla luokka-asteilla paitsi luokilla 1-2. Han on
ollut tietokoneisiin liittyvissa tdydennyskoulutuksessa, mutta ei varsinaisesti
musiikkikoulutuksessa, vaikka haluaisikin oppia soittamaan kitaraa ja tutustua
paremmin bandisoittimiin.

Musiikkia opettavan ammatillisen kompetenssin kannalta Pentti pitdd aineen-
hallintaa keskeisend. Hinen mielestdin opettajan tdytyy osata laulaa ja soittaa
voidakseen toteuttaa toiminnallista musiikinopetusta: oppilaiden tulee saada
laulaa, soittaa ja liikkua. Pentti arvioi pystyvyytensd musiikillis-didaktisissa
valmiuksissa suhteellisen korkealle eli 4,2:n tasolle. Hin pitda vahvuusaluei-
naan laulua ja vapaata siestystd, jossa hin musiikkiteknologian ohella katsoo
opettajan uransa aikana kehittyneensd; ”vetava siestys tempaa lapset mukaan”.
Musiikkiliikunnan opettaminen tuottaa eniten vaikeuksia, mutta siitd huolimatta
hén on pitdnyt sitd koko ajan ohjelmassa.

Pentti on opettajan tydssddn aina tiennyt, mitd koulun musiikin opetussuun-
nitelma siséltdd, mutta ei ole sitd tarkkaan noudattanut. Koska hén opetti useita
vuosia yhdysluokkia 3—6, virallista opetussuunnitelmaa oli vaikea noudattaa;
“taytyi tehdd omat systeemit”. TAatd nykyd hdn suunnittelee musiikinopetustaan
jonkin verran ennen tunteja; “menee vuosien rutiinin perusteella”. Keskeiset
alueet Pentin musiikkitunneilla ovat laulu ja nokkahuilun soitto. Ohjelmassa
on jonkin verran myos musiikin teoriaan liittyvid asioita, rytmisoitinten soittoa
ja musiikkilitkuntaa. Musiikin oppikirjoja Pentti ei pidd keskeisessd asemassa,
vaikka toteaakin niiden helpottavan opetusta. Kiire, ajan puute, tuntien vihyys
sekd nykyinen passiivinen ja hyvin heterogeeninen luokka rajoittavat useampien
sisdltdalueiden mukaanottoa. Myds eriyttdminen on timéan vuoksi vaikeaa.
Yhdysluokan 3—6 opettamista hén ei kokenut hankalaksi, koska opetti kauan
samoja lapsia ja tunsi heidat hyvin.

Musiikkikasvattajana Pentti arvioi itsensi 4:n tasolle. Hin ei mielestdédn ehdi
nyt paneutua musiikinopetukseen tarpeeksi; pitiisi tuntea tehneensa kaikken-
sa”. Pentti haluaisi vaikuttaa lasten musiikkimakuun ja kuuntelutottumuksiin,
mutta eliméntilanne vaikeuttaa tita talla hetkelld. Uusi tyd koulunjohtajana,
pienet lapset ja rakennusprojekti uuvuttavat. Hin kokee pystyvinsi panostamaan



puolet omasta tydtehostaan koulutyohén. Huono omatunto vaivaa, koska aikaa
on liian vdhén sekd koulutyohon etté pienille lapsille.

Musiikin merkitys ei ole Pentin mielestd kouluaineena suurempi kuin muiden
kouluaineiden. Hian kokee olevansa erityisesti yleiskasvattaja, ”yleismies Jan-
tunen”, joka painottaa kasvattamista koko koulutyossd. Parhaat kokemukset
musiikinopetuksessa liittyvit aktiivisiin luokkiin. Innostunut luokka motivoi
héntd eniten. Musiikkitunneilla tdytyy vallita tietynlainen vapaaehtoisuus ja
paineettomuus. Omista ominaisuuksistaan Pentti pitid huumorintajua keskeisen.
Lisdaksi han kokee olevansa jaimakka, sitked, rempsed ja ymmartéviinen opettaja,
joka tulee lahelle oppilasta eikd halua loukata ketdén. Kokemus on kuitenkin
osoittanut, ettei opettajan pida yrittda olla lasten kaveri. ”Luja ja lemped ote”
on kannustavan ja rohkaisevan asenteen ohella tirkeda.

Mindpystyvyysnakokulma:

—  onnistumiskokemuksia/positiivisia kokemuksia: virsien soittamaan op-
piminen lapsena poljettavalla urkuharmonilla, itsendinen sointumer-
keistd soittamaan oppiminen, kokemukset yksin- ja kuorolaulajana,
musiikkiteknologian itsendinen opiskelu, kokemukset yhdysluokan 3—6
monivuotisesta musiikinopetuksesta, vapaan sidestyksen toimiminen
luokkatilanteessa, onnistumiskokemukset vaikeimmalla alueella eli mu-
siikkilitkunnassa, musiikinopetuksen toimivuus kokonaisuutena

—  epédonnistumiskokemuksia/negatiivisia kokemuksia: epdonnistumiset
yrityksissd innostaa nykyistd luokkaa musiikinopetuksessa, kiireen ja
ajanpuutteen aikaansaama musiikinopetuksen “kaavamaisuus”

—  positiivinen verbaalinen vakuuttelu/palaute: musiikkiperheen kannustus
lapsuudessa ja nuoruudessa, pianonsoitonopettajan kannustus opetta-
jankoulutuksessa, musiikin paéttoharjoittelusta saatu palaute, lapsilta
tullut palaute yhdysluokilla 3—6, lasten innostunut laulaminen

— negatiivinen palaute: se pdattoharjoittelun palaute, ettei sovi luokkien
1-2 opettajaksi, nykyisen luokan haluttomuus musiikkitunneilla

— fysiologiset ja emotionaaliset tilat, positiivisesti vaikuttaneet: kokenut
olevansa huumorintajuinen, jaimakka, sitked, rempsed ja ymmaértaviinen
opettaja

—  negatiiviset: visymys, kiire ja stressi uuden tyon ja elimantilanteen vuoksi,
turhautuneisuus musiikinopetuksessa aika- ja resurssipulan vuoksi

Pentti arvioi pystyvyytensd musiikillis-didaktisissa valmiuksissa korkealle
(4,2). Hanen arvionsa olivat 17 valmiudessa 4:std 5:een. Musiikkikas-
vattajana han arvioi itsensi tasolle 4, mutta musiikkiin erikoistuneen
opettajan tulisi hinen mielestdan voida arvioida itsensé tasolle 5. Vaikka
Pentti toteaa visymyksen, kiireen ja stressin alentavan arviotaan, néyt-
tavit hanen arviossaan kuitenkin painottuvan positiiviset kokemukset
musiikin harrastamisessa, vahva aineenhallinta, erityisesti yhdysluokkien



musiikinopetuksessa koettu onnistuminen, musiikkiperheen tuki seké eri
tahoilta saatu positiivinen palaute. Pentin tilannetta voisi tulkita myos
siten, ettd han uskoo eldméntilanteen helpottuessa pystyvéinsa toimimaan
sellaisena musiikkikasvattajana, ”joka tuntee tehneensi kaikkensa”.

Lotta: ”Kylla ma koen olevani musiikkikasvattaja mitd suurimmassa méai-
M 2
rin...

Lotan suuri haave oli tulla ndyttelijaksi, mutta rohkeus ei riittdnyt padsykokei-
siin asti. Vanhempiensa ehdotuksesta hdn pyrki opettajankoulutukseen, jonne
paisiensimmaiselld yritykselld. Lotta on toiminut opettajana kahdessa suuressa
kaupungissa. Han on opettanut kaikkia luokka-asteita ja opettaa télla hetkelld
1.-2.luokkaa. Lotta on viihtynyt opettajana erittdin hyvin “muuten paitsi palk-
kapaivind”. Han harrastaa lenkkeilyd ja lukemista ja vetdd alle kouluikiisille
suunnattua lasten likkuntaleikkikoulua. Han on juurilopettanut kymmenvuotisen
toimintansa vauvauinnin ohjaajana.

Lotta oli oppilaana musiikkiluokilla 7 vuoden ajan ja lauloi kuorossa koko
kouluajan. Hénen instrumenttinsa on klarinetti, jota hdn soitti monta vuotta
musiikkiopistossa ja nuoriso-orkesterissa. Pianonsoiton hén aloitti vasta opet-
tajankoulutuksessa. Musiikin merkitys Lotan elaméssd on suuri, koska hianen
lapsensa harrastavat aktiivisesti musiikkia. Lotta itse soittaa klarinettia opetta-
jien bandissa ja kuuntelee kaikenlaista musiikkia. Hén olisi halunnut opettaa
musiikkia heti valmistumisensa jilkeen, mutta musiikkitunnit olikin annettava
aineenopettajalle. Lotta pdési opettamaan musiikkia oltuaan 7 vuotta opetta-
jana. Hén kuitenkin lauloi ja teki luokkiensa kanssa musiikkiesityksid juhliin
niindkin vuosina, kun ei voinut pitdd varsinaisia musiikkitunteja. Lotta on
opettanut musiikkia 4. ja 5. luokille yhteensi noin 4 vuoden ajan ja opettaa sitd
nyt ryhmaélle, jossa on hinen oma alkuopetusluokkansa 1-2 seké esikoululaisia.
Musiikin tdydennyskoulutukseen hin ei ole osallistunut, mutta haluaisi saada
koulutusta bandisoiton opetuksessa.

Musiikkia opettavan ammatilliseen kompetenssiin kuuluu Lotan mielestd
ehdottomasti laulutaito. Sdestystaitoakin oppilaat osaavat vaatia ja innostuvat,
kun laulun taustalla on rytmikais séestys. Jos opettajalla ei ole musiikillisia taitoja,
hinen on vaikea saada positiivista tunnetta musiikin opettamisesta. Tunnetta
olisi tdlléin mahdotonta valittda oppilaillekaan. Lotta arvioi pystyvyytensd
musiikillis-didaktisissa valmiuksissa 3,2:n tasolle. Vahvimpana alueenaan hin
pitdd laulua. Vaikeinta on soitinsovitusten tekeminen. Opettajavuosinaan Lotta
toteaa kehittyneensi erityisesti sdestamisessi.

Musiikin opetussuunnitelma on Lotan mielestéd tirked. Hén on ollut teke-
massé koulujensa musiikin opetussuunnitelmia ja toteaa suunnittelutyon olleen
erittdin hyddyllista. Silloin tuli mietittyd, mikd musiikinopetuksessa on keskeista.
Vaikka suunnitelmaa voi kiyttaa joustavasti, perustan olemassaolo on kuitenkin
tarkedd. Lotan suunnittelua ohjaavat vahvasti erilaiset juhlat ja muut tapahtu-
mat. Musiikkituntien sisdltéon kuuluu laulamisen liséksi sdvel- ja rytmitajun



koulutusta, kuuntelua, musiikkiliikuntaa ja koulusoitinten soittoa. Laulamista
Lotta pitdéd kaikkein térkeimpdnd. Musiikin oppikirjojen merkitys ei hénen
opetuksessaan ole kovin keskeinen, koska hin mielellddn ideoi itse ja “ottaa
aika impulsiivisesti juttuja”. Uusimpia musiikin oppikirjoja hén ei edes tunne
kovin tarkasti. Opettajan oppaissa on Lotan mielesta ehdotettu ”joka aineessa
tunnille niin paljon tavaraa, ettei se ole endd toteutettavissa”. Talld hetkelld
hin opettaa musiikkia 6—8-vuotiaiden lasten ryhmille ja toteaa eriyttdmisen
tapahtuvan itsestdén. Arvioinnin Lotta kokee vaikeaksi kaikissa taitoaineissa.
Musiikki on ollut mukana koulutydssa silloinkin, kun hén ei varsinaisesti ole
opettanut sitd. Suggestopedisen opetuksen kurssin jilkeen hén alkoi kayttaa
klassista musiikkia opiskelun taustalla.

Musiikkikasvattajana Lotta arvioi itsenséd haastatelluista ainoana tasolle 5.
Hén pitdd itseddn yleiskasvattajana, mutta silti “ehdottomasti myds musiikkikas-
vattajana”. Hén haluaa tuottaa lapsille musiikkitunneilla mieluisia kokemuksia,
mielihyvéa ja positiivista energiaa. Lotta kokee olevansa hyvi tarinankertoja ja
saavansa lapset siten helposti mukaan. Hén haluaa antaa lapsille esiintymistilai-
suuksia ja kasvattaa heitd innokkaiksi tuomaan itsestdan jotakin esiin. Lasten
tulisi kokea, ettd musiikin avulla voi purkaa itseddn ja ettd musiikki auttaa heitd
keskittymiddn ja rentoutumaan.

Motivoivinta opettajan ty0ssa on lapsilta saatu palaute (“tuuthan si Lotta
varmasti téihin hiihtoloman jélkeen) ja esimerkiksi sellaiset onnistumisen
elimykset, kun lukihdiridinen lapsi oppii lukemaan. Palautetta Lotta ottaa
mielelldan vastaan: kodeiltakin tulee palautetta, jos yhteys niihin on kunnossa.
Vahvuuksinaan hén pitdd huumorintajua ja positiivisuutta, jotka etenkin mu-
siikinopetuksessa ovat tirkeitd ominaisuuksia. Lotta on erityisen kiinnostunut
lasten kehittymisestd ja oppimisesta. Hanesta opettajan tulisi ylipdatddn olla
kiinnostunut siitd, mitd ihmisilld on sanottavaa. Tietynlainen vilittiminen on
valttdméatonta, koska opettaja joutuu niin monien ihmisten kanssa tekemisiin.

Mindpystyvyysnakokulma:

—  onnistumiskokemuksia/positiivisia kokemuksia: opiskelu musiikkiluokilla
ja musiikkiopistossa, orkesteri- ja kuorokokemukset, showtanssiharras-
tus kouluaikana, musiikin erikoistumisopinnot opettajankoulutuksessa,
positiiviset sdestyskokemukset 1.—4. luokilla, musiikkiesitysten valmis-
taminen lasten kanssa, kokenut olevansa hyvé tarinankertoja, saanut
musiikinopetuksen toimimaan 6—8-vuotiaiden ryhméssi

—  epédonnistumiskokemuksia/negatiivisia kokemuksia: kokemukset opet-
tajankoulutuksen erikoistumisopintojen urkutunneista, omat puutteet
bandisoiton opetuksessa ja koulusoitinsovitusten teossa

—  positiivinen verbaalinen vakuuttelu/palaute: musiikin paattoharjoittelusta
saatu palaute, on saanut oppilaat innostumaan musiikista, palaute kodeilta
ja kollegoilta

— negatiivinen: palaute opettajankoulutuksen urkutunneilta



— fysiologiset ja emotionaaliset tilat, positiivisesti vaikuttaneet: nauttiminen
opettajan tyostd, varmuus ja tasapaino opettajana, huumorintajuisuus
ja positiivisuus, virkistyminen opettajien bandissa seki lasten liikunta-
leikkikoulun vetajana

—  negatiiviset: tyon raskaus edellisen koulun rehtorin aiheuttamien vaike-
uksien vuoksi, menetykset 1ahipiirissa

Lotta on kokenut laulutaitonsa riittédvin erinomaisesti kaikilla luokka-
asteilla. Hinen muita vahvoja alueitaan ovat musiikkiliikunta, kuuntelu-
kasvatus, musiikin teorian, musiikin historian ja eri musiikinlajien opetus,
suunnittelu sekd motivointi ja innostaminen. Néissd kaikissa hdn arvioi
pystyvyytensa tasolle 4 tai 5. Vaikka han arvioi pystyvyytensa joissakin
valmiuksissa tasolle 0 tai 1, painottuvat hinen musiikkikasvattajuusar-
viossaan (5) innostuneisuus opettaa, vahva sitoutuminen kasvattajan
tyohon seké halu tuottaa lapsille positiivisia kokemuksia musiikissa.



LIITE 7. Minépystyvyytti vahvistaneita kokemuksia

-suoritukset, yksityiset piano-
opinnot

Erikoistumattomat | Erikoistuneet
Musiikkiluokilla opiskelu Kalle, Lotta
Musiikkiopisto-opinnot ja Elisa Pentti, Maija,

Lotta, Kalle,
Laura, Juuso

Harmoninsoiton itsendinen
oppiminen

Pentti

Laulu- ja kuoroharrastus
kouluaikana

Piia, Jussi, Tapio

Pentti, Maija,
Lotta, Kalle, Laura

Orkesteriharrastus kouluaikana

Lotta, Kalle

Bénditoiminta kouluaikana

Tapio, Jussi

Menestyminen opettajan-
koulutuksen musiikinopinnoissa

Elisa

Juuso, Lotta

Musiikin paattoharjoittelussa
menestyminen

Tapio, Jussi

Pentti, Lotta,
Laura, Juuso

Kehittyminen jollakin
musiikinopetuksen alueella

Elisa, Tapio, Kaisa

Pentti, Lotta,
Laura, Juuso,
Maija, Kalle

itsendinen opiskelu

Nykyiset musiikkiharrastukset Tapio Lotta, Kalle,
Laura, Juuso
Musiikkiteknologian ja musiikin | Tapio Pentti, Laura,
teorian itsendinen opiskelu Juuso
Kitaran- tai bassonsoiton Tapio Kalle, Laura

Pystynyt opettamaan musiikkia
kaikilla luokka-asteilla

Kaisa, Piia, Tapio

Pentti, Maija,
Laura, Kalle

Pystynyt opettamaan musiikkia
yhdysluokilla

Tapio

Pentti, Lotta

Pystynyt opettamaan musiikkia
ainakin alkuopetuksessa

Elisa, Helena,
Kaisa, Piia

Pystynyt ohjaamaan béandikerhoa,
kuoroa tai soitinyhtyetti

Tapio, Jussi

Juuso, Maija,
Laura

Onnistunut erityisesti laulun
opettamisessa

Elisa, Helena,
Kaisa, Piia, Tapio,
Jussi

Pentti, Lotta,
Laura, Juuso,
Maija, Kalle

Onnistunut erityisesti vapaassa
sdestyksessd

Pentti, Juuso

Onnistunut erityisesti
musiikkiliikunnan opettamisessa

Elisa, Helena

Pentti, Lotta, Kalle

Onnistunut erityisesti nokkahuilun
soiton opetuksessa

Elisa, Kaisa




Onnistunut erityisesti
kuuntelukasvatuksessa

Elisa

Pystynyt saveltimaan
ja harjoittamaan
koululaismusikaaleja

Tapio

Pystynyt valmistamaan
musiikkiesityksid juhliin

Tapio, Kaisa

Lotta, Laura

Pystynyt tekemadn musiikin
opetussuunnitelman

Kaisa

Pentti, Lotta,
Juuso, Maija, Kalle

Pystynyt tekeméan lukion
musiikin opetussuunnitelman

Juuso

Kokenut luokanhallintataitonsa
vahvoiksi

Kaisa, Tapio

Pentti, Kalle

Osannut kayttdd musiikkia
kouluty6ssa musiikkituntien
ulkopuolella

Piia, Jussi, Helena,
Elisa, Tapio

Kokenut mus. did. valmiuksien Tapio Pentti, Lotta,

riittdneen kaikilla luokka-asteilla Laura, Juuso,
Maija, Kalle

Kokenut musiikinopetuksen Tapio Pentti, Lotta,

kaiken kaikkiaan toimivan

Laura, Juuso,
Maija, Kalle




LIITE 8. Minépystyvyytti heikentiineiti kokemuksia

pianonsoittoa valmistumisen jalkeen

Tapio, Jussi

Erikoistumattomat | Erikoistuneet
Laulukokeet koulussa Helena
Opiskeluajan kokemukset Pentti, Maija,

Lotta
Ongelmat d4anen kanssa Helena
Vieraantuminen 11-12-vuotiaiden Pentti
musiikkimausta
Sopivaa lahestymistapaa ei 10ydy Pentti
passiivisen luokan kanssa
Vaikeudet bandisoitinten opettamisessa Pentti, Maija,
Lotta

Vaikeudet musiikkilitkunnan Jussi Maija
opettamisessa
Vaikeudet koulusoitinsovitusten Lotta
tekemisessi
Laulu- ym. taitojen rajallisuus Laura
musiikkiluokkaa opettaessa
Vaikeudet klassisen musiikin Tapio
opetuksessa
Ajanpuute koulusoitinten kaytossa Pentti
Soittotaito rapistunut Elisa
Ei oppinut soittamaan pianoa Piia
opettajankoulutuksessa
Ei ole ehtinyt/jaksanut harjoitella Helena, Piia, Kalle

musiikinopetuksessa vastaan

Séaestystaito ei riitd edes 1.-2.-luokkien |Piia
laulujen sdestimiseen

Sdestystaidon puute rajoittanut monia | Piia, Jussi
asioita, suunnittelua ym.

Traumaattiset kokemukset 5.—6.- Piia, Kaisa
luokkien musiikinopetuksesta

Taitojen ylarajat tulivat Jussi

Ei ole pystynyt aineenhallinnallisten
puutteiden vuoksi rohkaisemaan ja
innostamaan lapsia tarpeeksi

Helena, Elisa,
Jussi, Piia, Kaisa




LIITE 9. Minépystyvyytti a) vahvistanut b) heikentéinyt

verbaalinen vakuuttelu/palaute

a)

Erikoistumattomat

Erikoistuneet

Kouluaikana musiikkiperheen
kannustus ja tuki

Pentti, Kalle,
Laura

Piano-opettajalta tullut palaute
opettajankoulutuksessa

Pentti

Musiikin padttoharjoittelusta saatu
positiivinen palaute

Jussi

Pentti, Lotta

Lasten innostuminen musisoimaan

Jussi, Helena,
Elisa, Piia, Kaisa,
Tapio

Pentti, Kalle,
Laura, Maija,
Lotta, Juuso

erityisopettajana toimiessa

Lasten hyvit oppimistulokset Tapio, Jussi. Juuso

Pojat innostuneet laulamisesta Kalle

5. luokka innostunut klassisen Elisa

musiikin kuuntelusta

Kollegoiden palaute erityisesti juhlien Maija, Laura
sdestyksista

Kollegoiden positiivinen palaute Kaisa Lotta
Kodeilta tullut positiivinen palaute Lotta, Juuso
Lapsilta tullut palaute Tapio

musikaaliprojekteista

Oppilailta tullut palaute Tapio

Musiikkiteatteriesiintymisistéd tullut
palaute

Kalle




b)

Erikoistumattomat

Erikoistuneet

Kouluajan kuutonen laulussa

Helena

Opettajankoulutuksen urkutunneilta
saatu palaute

Lotta

Piaattoharjoittelun palaute, ettei sovi
alkuopetusluokkien opettajaksi

Pentti

Haluton 5.—6. luokka

Kaisa

Pentti

Yleensd haluttomat oppilaat

Tapio

Laura, Juuso

Ei ole saanut oppimisvaikeuksista
kérsivid innostumaan musiikista

Juuso

Koulun musiikin erikoistujien
vihittelevd suhtautuminen

Elisa

Rehtori ei anna mistdan positiivista
palautetta

Kaisa

6. luokka turhautui opettajan huonon
sdestystaidon vuoksi

Piia

Vanhempien ja yleensé yhteiskunnan
vihitteleva suhtautuminen opettajan
tyohon

Juuso




LIITE 10. Minépystyvyytti a) vahvistaneita
b) heikentiineiti fysiologisia/emotionaalisia tiloja
¢) mindpystyvyytti heikenténeiti sijaiskokemuksia

opettajana

a) Erikoistumattomat | Erikoistuneet
Hyva fyysinen kunto ja Tapio

urheiluharrastukset auttavat

jaksamiseen

Tyytyvaisyys erityiskoulun Piia Maija

Viihtyminen opettajana

Jussi, Piia, Helena,
Elisa, Tapio

Kalle, Maija, Laura,
Pentti, Lotta

Nauttiminen opettajan ty0std

Tapio, Jussi

Lotta, Kalle, Laura

Vahva kiinnostus lasten
kehittymista ja oppimista
kohtaan

Lotta, Kalle

Iloinen ja rento eliménasenne

Kalle

Filosofinen ote kasvattajan
tyohon

Kalle

musiikkiharrastuksissa

Varmuus siitd, mita Tapio Juuso, Lotta, Kalle,
musiikkikasvattajana tekee Pentti, Laura, Maija
Palava innostus isoissa Tapio

musiikkiprojekteissa

Onnellisuus avioliitossa, Juuso, Lotta, Kalle

harmonia omassa eldméssi

Virkistyminen omissa Tapio Juuso, Lotta, Kalle,

Laura

Kokenut itsellddn olevan sopivia
ominaisuuksia opettajana

Jussi, Helena, Elisa,
Tapio, Kaisa, Piia

Lotta, Pentti, Kalle,
Laura, Maija

Kokee kypsyytta ja
tasapainoisuutta opettajana

Jussi, Helena, Elisa

Kalle, Lotta, Maija,
Laura

tyOssd johtajana

b) Erikoistumattomat | Erikoistuneet
Visymys pienten lasten Piia Pentti
perheessi

Viasymys oman talon Pentti
rakennusprojektin johdosta

Stressi uuden aseman johdosta Pentti
Sopeutumisongelmat uudessa Pentti




Stressi tyon rankkuuden ja
raskauden johdosta

Kaisa

Stressi, joka johtuu ristiriidoista | Kaisa

koulun rehtorin kanssa

Turhautuminen koulun rehtorin Maija, Lotta
toimintatapojen vuoksi

Koettu burn out-tila Kaisa

Koettu kylldstyminen ja Piia

leipddntyminen opettajan tydssi

Viihtyméttdmyys opettajana Kaisa Juuso

Koetut surut, masennukset ja
huolet

Kaisa, Tapio

Lotta, Laura

Kova itsekritiikki

Helena, Elisa

Epavarmuuden tunne OPS:in
korkeiden tavoitteiden takia

Helena

Epavarmuus koulun musiikin
erikoistujien vahéattelyn vuoksi

Elisa

Sdestdmisen jinnittdminen

Helena

Huolestuneisuus oman
musiikinopetuksen tasosta

Kaisa

Epépitevyyden tunne
eriyttdmistd vaativissa musiikin
opetustilanteissa

Helena

Harmistuminen haluttomien
oppilaiden vuoksi

Tapio

Turhautuminen ylikouluttautu-
misen tunteen vuoksi

Juuso

Turhautuminen jatkuvasti
lisddntyvin tydméarian vuoksi

Kaisa

Tyytyméattomyys aika- ja
resurssipulan vuoksi

Juuso, Pentti

Riittdmattomyyden tunne
musiikinopetuksessa

Jussi

©)

Erikoistumattomat

Erikoistuneet

Oman itsen vertailu koulun
entiseen johtajaan ja timéan
tyyliin johtaa

Pentti

Oman itsen vertailu koulun
musiikin erikoistujiin

Elisa
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