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Tutkimuksen tavoitteena oli tuoda esiin luokanopettajien kokemuksia omien valmiuksien 
riittävyydestä alakoulun musiikinopettajina ja luokanopettajien näkemyksiä 
luokanopettajakoulutuksen musiikinopetuksen kehittämisen suhteen. Tutkimuksen toteuttamista 
ohjasivat tulkinnallinen paradigma ja konstruktivistiset uskomusjärjestelmät. Tutkimuksessa 
yhdistyivät fenomenologinen tutkimusote sekä tulkinnan tarpeen myötä hermeneuttinen 
ulottuvuus. Aineisto kerättiin haastattelemalla kuutta luokanopettajaa puolistrukturoidun 
teemahaastattelun keinoin syksyllä 2023. Koska tutkimuskohteena oli tutkittavien kokemukset, 
luokanopettajien haastattelut analysoitiin fenomenologis-hermeneuttiseen tutkimukseen 
soveltuvalla fenomenologisella analyysimenetelmällä. 
 
Analyysi osoitti, että luokanopettajien kokemuksiin omien valmiuksien riittävyydestä alakoulun 
musiikinopettajana vaikuttivat monet yhteen nivoutuneet kokemukset ja merkitykset. 
Luokanopettajien näkemykset luokanopettajakoulutuksesta ideaalitilanteessa muodostuvat 
suhteessa luokanopettajien kokemuksiin koulutuksen musiikinopetuksesta, opettajan 
kokemuksiin omasta musiikinopettajuudesta ja opettajan näkemyksiin musiikinopettajana 
tarvittavista taidoista. Myös opettajan kokemus omista musiikillisista taidoista ja musiikillinen 
tausta näyttivät olevan yhteydessä luokanopettajakoulutuksen musiikinopetukseen liittyvien 
näkemysten muodostumisessa. 
 
Opettajien kokemuksissa korostuivat luokanopettajan heittäytymiskyvyn merkitys alakoulun 
musiikinopettajana opettajan musiikillisista taidoista riippumatta. Luokanopettajat arvioivat 
olevansa heittäytymiskykyisiä ja monipuolisia musiikinopettajia riippumatta siitä, kokivatko he 
omat musiikilliset valmiutensa riittäviksi vai puutteellisiksi. Samat opettajat kokivat, että opettajan 
pedagogiset taidot ja ryhmänhallintataidot olivat tärkeä osa musiikinopettajan yleisiä valmiuksia. 
Opettajat arvioivat taitojaan riittäviksi pedagogisten taitojen osalta, vaikka näiden taitojen arvioitiin 
olevan myös eräs yksi musiikinopetuksen haastavimmista osista. Myös musiikillinen osaaminen 
nähtiin keskeisenä ja hyödyllisenä osana musiikinopettajan valmiuksia. Kokemukset omien 
musiikillisten valmiuksien riittävyydestä olivat moninaiset. 
 
Luokanopettajien näkemysten mukaan luokanopettajakoulutuksen musiikinopetusta tulisi 
kehittää opiskelijalähtöisempään suuntaan. Ideaalitilanteessa koulutus antaisi työkaluja 
musiikinopetuksen suunnitteluun ja toteutukseen tunti-, jakso- ja vuositasolla, sekä välittäisi 
opiskelijoille tällä tavoin kokonaiskuvan musiikinopetuksesta. Koulutuksen musiikinopetuksen 
kehitysehdotuksena esiin nousi myös opetuksen rakenteellinen muutos tavoite- tai taitotasojen 
mukaiseen opetukseen, minkä myötä jokainen opiskelija voisi kokea osaavansa opettaa 
musiikkia. 
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ABSTRACT 
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The aim of the study was to bring out the classroom teachers' experiences of the adequacy of 
their own skills as elementary school music teachers and the classroom teachers' views 
regarding the development of music education in classroom teacher education. The 
implementation of the research was guided by the interpretative paradigm and constructivist 
belief systems. The research combined a phenomenological approach and a hermeneutic 
dimension. The material was collected by interviewing six class teachers using a semi-
structured focused interview in the fall of 2023. Since the interest of the research was in the 
experiences of the subjects, the class teachers' interviews were analyzed using a 
phenomenological analysis method that is suitable for phenomenological-hermeneutic research. 
 
The analysis showed that the class teachers' experience of their abilities as music teachers 
were influenced by many intertwined experiences and meanings. Class teachers' views about 
class teacher education in ideal situation were formed in relation to their experiences of the 
music education in class teacher education, their experiences as music teachers and their 
views of the skills needed as a music teacher. The teachers’ experiences of their own musical 
skills and musical backgrounds also seemed to be connected in the formation of views related 
to music instruction in classroom teacher education programs. 
 
In the teachers' experiences, the importance of the class teacher's ability to manage the group 
as a primary school music teacher was emphasized, regardless of the teacher's musical skills. 
The classroom teachers assessed themselves as capable and brave enough to go outside their 
own comfort zone as music teachers, regardless of whether they felt their own musical skills 
were sufficient or deficient. Teachers also felt that the teacher's pedagogical skills and group 
management skills were an important part of the music teacher's general skills. The teachers 
considered their skills as sufficient in terms of pedagogical skills, although these skills were also 
appraised to be one of the most challenging parts of music teaching. Musical competence was 
also seen as a central and useful part of a music teacher's skills. Experiences about the 
adequacy of one's own musical capabilities were diverse. 
 
According to the classroom teachers' views, music teaching in classroom teacher education 
should be developed in a more student-centered direction. In an ideal situation, the education 
would provide tools for the planning and implementation of music education at the individual 
music lesson, semester, and annual level, and in this way convey a comprehensive 
understanding of music education. As a suggestion for the development of music education in 
teacher training the informants brought up a structural change of teaching, so that the teaching 
would be structured to be based on students targets or skill levels. This would enable every 
teacher education student to feel being competent in teaching music. 
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1 JOHDANTO 

Viime vuosikymmeninä musiikinopetuksen arvostus suomalaisessa 

peruskoulussa on vähentynyt. Tämä ilmenee muun muassa tuntuvina 

leikkauksina musiikin opetusresursseista (Suomi & Ruismäki, 2021). Sama trendi 

on nähtävissä myös kansainvälisesti: monissa maissa musiikin arvo oppiaineena 

on laskenut, minkä vuoksi musiikkiin erikoistuneita opettajia palkataan kouluihin 

entistä vähemmän. Erikoistumattomien luokanopettajien odotetaan opettavan 

kaikkia koulun oppiaineita, mukaan lukien myös musiikkia. (Russell-Bowie, 2009, 

s. 24.) Kuitenkin, niin Suomessa kuin myös kansainvälisellä tasolla, monet 

luokanopettajat kieltäytyvät tai välttelevät musiikin opettamista, koska oma 

osaaminen musiikin oppiaineessa koetaan heikoksi (Tereska 2003; Russell-

Bowie, 2009). 

Musiikin opettaminen vaatii opettajalta paljon erikoisosaamista. 

Opetukseen vaadittu osaaminen edellyttää monenlaisia musiikillisia tietoja ja 

taitoja, kuten esimerkiksi instrumentti- ja laulutaitoja, musiikin teorian perusteiden 

osaamista sekä pedagogisia taitoja. Jos opettajan musiikillinen historia ja 

harrastuneisuus musiikin parissa rajoittuu vain laulamiseen, eikä koulutus vastaa 

näiden taitojen kehittämiseen, opettajan osaaminen ja musiikillinen kompetenssi 

voi olla samalla tasolla oppilaan kanssa. (Saarelainen & Juvonen, 2017.) 

Opetussuunnitelmat sekä peruskoulu- että yliopistotasolla määrittävät, 

millaisia taitoja luokanopettajan edellytetään osaavan musiikinopettajana 

peruskoulussa (Vesioja, 2006, s. 59). Se, miten luokanopettajakoulutuksen 

musiikin opetussuunnitelman tavoitteet ja sisällöt ovat muotoiltu, toteutettu ja 

saavutettu, vaikuttaa olennaisesti tulevien luokanopettajien tietojen ja taitojen 

kehittymiseen ja kokemukseen omasta minäpystyvyydestä musiikinopettajana. 

Saarelaisen ja Juvosen (2017) luokanopettajien musiikinopetukseen 

tarvittavaa kompetenssia kartoittavassa tutkimuksessa havaittiin, että musiikin 

opetusmateriaalit ovat monesti ainoa tuki musiikinopetuksen suunnittelussa. 

Tutkimuksen tulokset osoittavat, että opettaja tarvitsee pedagogisia taitoja ja 
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korkean tason osaamista musiikillisten taitojen, kuten erilaisten instrumenttien 

soittamisen osalta, jotta opetuksen tavoitteet, kuten oppilaan itsetunnon 

kehittäminen ja oppimisen ilo, voisivat toteutua. Saarelainen ja Juvonen (2017) 

tulkitsevat tulosten osoittavan myös, että heikoilla musiikillisilla taidoilla varustetut 

opettajat jatkavat harvemmin omien musiikillisten taitojen kehittämistä 

luokanopettajakoulutuksesta valmistumisen jälkeen. Sen sijaan opettajat, joiden 

musiikillinen osaaminen on ollut alun perin vahvempaa, jatkavat taitojensa 

kehittämistä valmistumisen jälkeen (Saarelainen & Juvonen, 2017). Tulokset 

saavat pohtimaan luokanopettajakoulutuksen roolia luokanopettajien 

musiikinopettajuuden kehittymisessä: Voisiko koulutus innostaa heikommilla 

musiikillisilla taidoilla varustettuja luokanopettajaopiskelijoita kehittämään omia 

musiikillisia taitojaan jatkossa? Millaiset valmiudet luokanopettajakoulutus antaa 

musiikinopetuksen toteuttamiseen ja oman musiikinopettajuuden kehittämiseen? 

Tässä tutkimuksessa olen kiinnostunut siitä, miten valmistuneet 

luokanopettajat ovat kokeneet omien taitojensa riittävyyden musiikinopettajana 

peruskoulussa. Tutkimuksen tavoitteena on saada selville tekijöitä, jotka 

vaikuttaisivat positiivisesti luokanopettajien minäpystyvyyden kehittymiseen 

musiikinopettajana luokanopettajakoulutuksessa.  
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2 LUOKANOPETTAJAN 

MINÄPYSTYVYYS 

2.1 Minäpystyvyys 

 

Tarkastelen tutkimuksessani luokanopettajien kokemuksia omista 

musiikinopetusvalmiuksistaan Banduran (1995) minäpystyvyysteorian 

näkökulmasta. Minäpystyvyysteoria pyrkii selittämään yksilön minäpystyvyyteen 

vaikuttavia tekijöitä ja tarjoamaan välineitä minäpystyvyyden ja sitä kautta myös 

yksilön tehokkuuden kehittämiseksi. Teorian mukaan yksilön ajatukset omasta 

minäpystyvyydestään vaikuttavat laajalti siihen, miten he motivoituvat erilaisten 

tehtävien äärellä ja kuinka paljon he ponnistelevat suoriutuakseen 

menestyksekkäästi kyseisissä tehtävissä. (Bandura, 1995.) Banduran (1995) 

mukaan nämä uskomukset omasta pystyvyydestä ohjaavat usein ihmisen 

toimintaa ja tuntemuksia ja vaikuttavat näin myös tehtävistä suoriutumiseen, 

objektiivisen todellisuuden ollessa mitä tahansa.  

Uskomukset omasta pystyvyydestä ohjaavat ihmisen toimintaa kognitio-, 

tunne-, motivaatio- ja valintaprosessien kautta. Nämä prosessit ilmenevät 

ihmisen toiminnassa esimerkiksi tavoitteiden asettamisena, oman suorituksen 

visualisointina, motivaation säätelynä, ennakointina ja elämässä tehtävien 

valintojen kautta, ja siten ovat usein samanaikaisia. (Bandura, 1995, s. 6–10; 

Bandura, 2012, s. 13) Banduran mukaan suuri osa ihmisen toiminnasta 

rakentuukin itselle määritettyjen tavoitteiden kautta, mihin vaikuttavat hänen 

kokemuksensa omasta pystyvyydestä. Etenkin ihmisen uskomusten 

optimistisuus tai pessimistisyys vaikuttavat hänen toimintaansa joko 

vahvistavasti tai heikentävästi (Bandura, 2012, s.13) 

Yksilön minäpystyvyyden kokemukseen vaikuttaa minäpystyvyysteorian 

mukaan neljä eri tekijää. Voimakkaimmin minäpystyvyyttä muovaavat 

onnistumisen kokemukset (mastery experiences), joita saadakseen yksilö on 
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joutunut ponnistelemaan. Onnistumisen kokemukset vahvistavat ihmisen uskoa 

omaan onnistumiseen myös jatkossa, kun taas epäonnistumiset heikentävät sitä. 

Vastaavasti liian helposti saavutetut onnistumisen kokemukset voivat heikentää 

yksilön resilienssiä epäonnistumisia kohtaan, jolloin yksilö saattaa alkaa 

odottamaan hyviä tuloksia liian helposti ja kaihtamaan haastavampia tehtäviä 

epäonnistumisen pelossa. Voimakkain ja siten minäpystyvyyttä kehittävin 

onnistumisen kokemus vaatii siis sopivan haastavasta tehtävästä suoriutumista 

yksilön ponnistelujen ja sinnikkyyden avulla. (Bandura, 1995, s. 3.) 

Minäpystyvyyttä voidaan vahvistaa myös sijaiskokemusten (vicarious 

experiences) kautta, eli sosiaalisten mallien avulla. Tällöin ihminen peilaa omaa 

onnistumisen mahdollisuuttaan samankaltaisen yksilön onnistumiseen 

vastaavassa tehtävässä. Banduran (1995) mukaan sijaiskokemuksen 

vaikuttavuus perustuu yksilöiden samankaltaisuuteen ja samaistuttavuuteen niin 

hyvässä kuin pahassa: mitä enemmän ihminen samaistuu toiseen ihmiseen, sitä 

enemmän hän uskoo heidän suoritustensa samankaltaisuuteen. 

Kolmas minäpystyvyyteen vaikuttava tekijä on sosiaalinen vakuuttelu 

(social persuasion), jolla Bandura (1995) tarkoittaa muilta ihmisiltä saatua 

verbaalista vakuuttelua ja vahvistusta. Yksilö ponnistelee sinnikkäämmin 

onnistuakseen tehtävässä, jos muut ihmiset kannustavat ja valavat uskoa tämän 

taitoihin ja onnistumiseen. Bandura (1995) kuitenkin huomauttaa, että yksilön 

minäpystyvyyttä on haastavaa rakentaa pelkästään tämän tekijän varassa: sen 

sijaan yksilön minäpystyvyyttä on helppoa heikentää vähättelemällä hänen 

kykyjään, eli negatiivisella vakuuttelulla. 

Banduran (1995) mukaan myös ihmisten fyysiset ja emotionaaliset tilat, 

kuten kehon stressireaktiot, vaikuttavat ihmisten kokemuksiin omasta 

pystyvyydestään. Yksilö voi tulkita erilaiset keholliset reaktiot, kuten esimerkiksi 

väsymyksen, merkkinä heikkoudesta, mikä vaikuttaa uskomuksiin omasta 

suoriutumisesta. Samaan tapaan negatiiviset tunnetilat alentavat 

minäpystyvyyttä. Bandura (1995) väittääkin, että yksilö voi kehittää omaa 

minäpystyvyyttään parantamalla fyysistä ja psyykkistä hyvinvointiaan, kuten 

esimerkiksi vähentämällä stressiä ja negatiivisia tunnetiloja. 

Bandura (2012) huomauttaa, että minäpystyvyysuskomuksien ja toiminnan 

välillä voi kuitenkin olla ristiriitoja. Yksilö voi arvioida omaa pystyvyyttään ”väärin”, 

mikä vaikuttaa hänen minäpystyvyysuskomuksiinsa. Kun yksilö ei arvioi taitojaan 
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objektiivisesti, hänen toimintansa, tehtävästä suoriutumisen ja uskomusten välille 

syntyy ristiriita (Bandura, 2012). Minäpystyvyysuskomukset vaihtelevat Banduran 

(2012) mukaan myös tilannekohtaisten olosuhteiden mukaisesti, eikä täten pysy 

samanlaisena tehtävistä ja olosuhteista riippumatta. 

 

2.1.1 Opettajan minäpystyvyys 

Opettajan minäpystyvyys vaikuttaa tutkitusti opetuksen laatuun ja täten myös 

oppilaiden oppimiseen (Garvis, 2013), minkä vuoksi aiheen tutkiminen on 

ensiarvoisen tärkeää myös yhteiskunnallisesta näkökulmasta. Kansainväliset 

tutkimukset osoittavat, että opettajan minäpystyvyysuskomukset ovat 

yhteydessä oppilaiden motivaation ja minäpystyvyyden kehittymiseen, 

oppimiseen, onnistumiseen sekä koulua ja opettajia kohtaan syntyvien 

asenteiden muodostumiseen (Ashton & Webb, 1986; Bandura, 1997; McPherson 

& McCormick, 2006; Armor ym., 1976; Moore & Esselman, 1992; Ross, 1992; 

Midgley, 1989; Woolfolk ym., 1990; Anderson ym., 1988, siteerannut Garvis, 

2013, 86). Garvisin (2013) mukaan minäpystyvyysuskomusten on huomattu 

vaikuttavan myös opettajan työhyvinvointiin, työhön sitoutumiseen, opetuksen 

suunnitteluun ja siihen, kuinka sinnikkäästi opettaja pyrkii saamaan oppilaansa 

oppimaan.  

Opettajan minäpystyvyys jatkaa muodostumistaan opettajankoulutuksen 

jälkeen opetusuran alkutaipaleella (Garvis, 2013, s. 87). Kuitenkin Banduran 

(1995) teorian mukaan tarpeeksi vahvaksi muodostuttuaan minäpystyvyys voi 

tulla resistentiksi muuttuville olosuhteille ja pysyä tällä tavoin vahvana 

epäonnistumisista huolimatta. Tämän väitteen valossa 

luokanopettajakoulutuksen ja sen opetussuunnitelmien merkitys opettajien 

minäpystyvyyden muodostumisessa korostuvat. 

Eri oppiaineiden poiketessa toisistaan vaaditun osaamisen osalta, voidaan 

olettaa, että myös opettajan minäpystyvyys ei ole oppiaineista riippumaton. Tätä 

oletusta tukee vuonna 2008 Australiassa toteutettu tutkimus, jonka tavoitteena oli 

tutkia uransa alussa olevien opettajien minäpystyvyyden muodostumista 

matematiikan, englannin ja musiikin oppiaineissa kolmen ensimmäisen 

opetusvuoden aikana. Tutkimus osoitti, että luokanopettajien uskomukset 



 

10 

omasta pystyvyydestä laskivat musiikin oppiaineessa, samalla kun kokemus 

omasta pystyvyydestä nousi matematiikan ja englannin oppiaineissa. (Garvis, 

2013, s. 85.) Tulokset ovat kiinnostavia ja herättävät kysymyksiä 

musiikinopetuksen luonteesta suhteessa muiden oppiaineiden opetukseen ja 

luokanopettajien minäpystyvyyden kokemuksiin. Miksi minäpystyvyyden 

kokemus ei kasvanut musiikin oppiaineessa? 

Tähän kysymykseen voidaan etsiä vastausta Banduran (1995) 

minäpystyvyysteorian avulla. On mahdollista, että opettajien uskomukset 

musiikin, matematiikan ja englannin oppiaineiden opettamista olivat seurausta 

siitä, että opettajat olivat kokeneet enemmän onnistumisen kokemuksia 

matematiikan ja englannin opettamisessa. Tämä taas saattaa johtua siitä, että 

kyseisiä oppiaineita opetetaan alakoulussa paljon enemmän, kuin musiikkia. 

Samainen tutkimus osoitti kuitenkin myös, että luokanopettajat kokivat 

tarvitsevansa lisää tukea musiikinopettamiseen uran alkuvaiheilla, jotta 

minäpystyvyyden kokemus musiikinopettajana säilyisi ja kehittyisi entisestään. 

(Garvis, 2013, s. 92.) Tutkimuksen tulokset saavat pohtimaan, millaista tukea 

luokanopettajat tarvitsisivat oman minäpystyvyytensä kehittämiseen musiikin 

oppiaineessa luokanopettajakoulutuksen aikana ja sen jälkeen uran 

alkuvaiheilla?  

 

2.1.2 Musiikinopettajan minäpystyvyys 

Musiikinopettajan minäpystyvyyttä ja kokemuksia omasta musiikinopettajuudesta 

on tutkittu aiemmin Suomessa. Vesiojan (2006) väitöskirjatutkimus osoittaa, että 

riittävät aineenhallintataidot ovat avainasemassa, kun tarkastellaan opettajien 

kokemusta omasta musiikinopettajuudesta. Luokanopettajien kokemus omasta 

musiikinopettajuudesta rakentui tutkimuksen tulosten perusteella omien 

musiikinopetukseen liittyvien uskomusten, kokemusten ja odotuksien 

perusteella. Heikot aineenhallintataidot musiikin oppiaineessa johtivat 

epävarmuuteen ja haasteisiin niin opetuksen suunnittelussa, kuin myös sen 

toteutuksessa ja arvioinnissa (Vesioja, 2006). Minäpystyvyysteorian mukaan 

opettajan minäpystyvyys on rakentunut sen perusteella, millaisia taitoja opettaja 

uskoo tarvitsevansa tavoitteen saavuttamiseksi ja millaisia taitoja hän uskoo 
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osaavansa (Bandura, 1986, siteerannut Garvis, 2013). Toisin sanoen, 

luokanopettajan kokemuksen omasta musiikinopettajuudesta voidaan nähdä 

olevan yhteydessä myös hänen minäpystyvyytensä kokemukseen 

musiikinopettajana. 

Myös opettajan ajatukset ja odotukset musiikinopetusta kohtaan vaikuttavat 

tämän ajatuksiin omasta pystyvyydestä suoriutua musiikinopetuksesta (Russel-

Bowie, 2009). Tämän vuoksi luokanopettajien pystyvyyden kokemuksia 

musiikinopetuksessa tutkittaessa on tärkeää tarkastella myös, millaista 

osaamista musiikkia opettavalta luokanopettajalta edellytetään. Saarelaisen ja 

Juvosen (2017) mukaan luokanopettaja tarvitsee musiikinopetukseen musiikkiin 

liittyvää teoreettista tietoa, nuotinlukutaitoa ja tarpeeksi hyvää soittotaitoa. 

Voidaan olettaa, että Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita (2014) 

tarkastelemalla saataisiin tarkempi käsitys musiikinopettajalta vaadittavasta 

osaamisesta. Kuitenkin viimeisimmät opetussuunnitelmat ovat rakennettu 

yleisien tavoitteiden varaan, eikä opetukseen ole annettu tarkempia suuntaviivoja 

(Saarelainen & Juvonen, 2017). Tämä on johtanut siihen, että luokanopettajille 

on annettu enemmän vapautta toteuttaa opetussuunnitelmaa paikallisella tasolla 

(Vesioja, 2006, s. 35). Tämä kuitenkin vastuuttaa opettajaa tarkastelemaan ja 

kehittämään omaa musiikinopettajuuttaan entistä enemmän (Saarelainen & 

Juvonen, 2017). Voisi kuvitella, että laveat suuntaviivat eivät ole suureksi avuksi 

luokanopettajan minäpystyydessä musiikin osalta, varsinkin, kun uran 

alkuvaiheilla toivottaisiin lisää tukirakenteita (Garvis, 2013, s. 92). 
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3 MUSIIKINOPETUS JA 

LUOKANOPETTAJAKOULUTUS 

Luokanopettajakoulutuksen musiikin opetussuunnitelman tavoitteet ja sisällöt 

perustuvat Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin (2014), jonka 

tarkoitus on varmistaa opetuksellinen yhdenvertaisuus musiikin oppiaineessa 

(Vitikka ym., 2012). Tämän lisäksi opetussuunnitelmiin vaikuttavat olennaisesti 

vallitseva yhteiskunnallinen tilanne ja yhteiskunnan silloiset arvot. Nämä 

olosuhteet vaikuttavat opetussuunnitelmien laatimiseen esimerkiksi eri 

oppiaineille annettujen resurssien ja tätä myöten oppiaineiden arvottamisen 

kautta (Juvonen & Anttila, 2003, s.17). Yhteiskunnallinen tilanne ja vallitsevat 

arvot näkyvät väitetysti esimerkiksi matemaattisten aineiden ja muiden 

”hyödyllisten” tieteiden arvostuksena ja priorisoimisena humanististen tieteiden 

kustannuksella korkeakoulutasolla. Tällöin voidaan puhua kaupallisten trendien 

ilmenemisestä korkeakoulutuksessa. (Blackmore & Kandiko, 2012, s. 6.) 

 ”Hyödyllisten”, eli talouden ja sen kasvun näkökulmasta olennaisten 

oppiaineiden, arvostuksen nousu voidaan nähdä myös peruskoulutasolla 

musiikinopetukselle annettujen aikaresurssien vähentymisenä. Samaten 

luokanopettajakoulutuksen musiikkiin käytetyistä resursseista on leikattu viime 

vuosisadan aikana huomattavasti (Saarelainen & Juvonen, 2017). Vesiojan 

(2006) mukaan musiikinopetuksen tuntimäärät olivat jo 2000-luvun alussa 

vähäiset sekä peruskoulussa että luokanopettajakoulutuksessa suhteessa 

siihen, millaista osaamista niiden opetussuunnitelmissa peräänkuulutetaan. 

Tämän lisäksi opetussuunnitelmassa laveat suuntaviivat jättävät luokanopettajille 

runsaasti vapautta tulkita opetussuunnitelmaa. Tulkintojen moninaisuus johtaa 

pahimmillaan kansallisen musiikinopetuksen yhdenvertaisuuden 

vaarantumiseen (Saarelainen & Juvonen, 2017). 

 Kontrasti nykypäivän luokanopettajakoulutuksen ja sadan vuoden takaisen 

opettajakoulutuksen välillä on valtava musiikinopetuksen näkökulmasta. Vuonna 
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1863 säädetyn seminaariasetuksen mukaan opiskelijakokelaalta edellytettiin 

laulutaitoa tai musikaalisuutta, jotta hän voisi päästä 

luokanopettajakoulutukseen. Musiikin arvostus näkyi koulutuksessa myös 

musiikinopetukselle varattuina mittavina tuntimäärinä: laulamiselle ja 

soittamiselle varatut tuntimäärät olivat opetusmääriltään oppiaineiden 

kärkijoukossa. Tämä tuntimääräinen panostus musiikkiin oppiaineena johtui siitä, 

että esimerkiksi soittotaidon oppiminen ja kehittäminen vaati aikaa ja sinnikkyyttä. 

Luokanopettajan musiikillista osaamista pidettiin itsestäänselvyytenä ja 

merkityksellisenä osana opettajuutta, koska opettaja nähtiin kasvattajan lisäksi 

myös kulttuurisena vaikuttajana. (Hyry & Hyvönen, 2002, s. 74–75) 

 Peruskoulu-uudistuksen myötä musiikinopetuksen tuntimäärät vähenivät 

peruskoulussa ja samalla taideaineiden asema luokanopettajakoulutuksessa 

romahti. Tämä johti musiikinopetuksen tavoitteiden ja sille varattujen tuntimäärien 

väliseen ristiriistaan. (Vesioja, 2006.) Ristiriidat vaaditun osaamisen ja sille 

varattujen resurssien välillä aiheuttaa herkästi negatiivisia tunteita musiikin 

oppimista ja sen opetusta kohtaan niin luokanopettajaopiskelijoissa kuin myös 

valmistuneissa luokanopettajissa (Saarelainen & Juvonen, 2017). Voidaan 

olettaa, että tämä ei ole omiaan vahvistamaan opettajien minäpystyvyyttä 

musiikinopetuksen saralla, negatiivisten tunteiden vaikuttaessa minäpystyvyyden 

muodostumiseen (Bandura, 1995). 

 Tutkin kandidaatintutkielmassani (2023) miten Tampereen yliopiston 

luokanopettajaopiskelijat ovat kokeneet musiikin monialaisen KAS.VARLO.100 

(5 op) -kurssin, joka on ainoa musiikin pakollinen opintojakso Tampereen 

yliopistossa. Tutkimuksessani selvisi, että kyseinen opintojakso herätti 

opiskelijoissa negatiivisia tuntemuksia. Opintojakso oli koettu pääosin liian 

haastavana, minkä myötä kokemus omasta musiikinopettajuudesta ja 

musiikillisesta osaamisesta koettiin heikoksi. Tämä havainto tukee Banduran 

(1995) teoriaan minäpystyvyyden muodostumisesta: kenties liian haastavat 

tehtävät johtivat opiskelijoiden epäonnistumiseen suhteessa heidän omiin 

tavoitteisiinsa, mikä heikensi opiskelijoiden minäpystyvyyttä. Tutkimukseni antoi 

vain pintaraapaisun nykypäivän luokanopettajakoulutuksen musiikinopetuksesta, 

mutta tulokset olivat silti huolestuttavia. Minäpystyvyyden jatkaessa 

muodostumistaan uran alkuvaiheilla (Garvis, 2013, s. 87), on mielestäni tärkeää 
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tutkia työelämässä olevien luokanopettajien kokemuksia omasta 

minäpystyvyydestä musiikin oppiaineessa. 

 

3.1 Musiikkikasvatusfilosofia opetussuunnitelmassa 

Suomalaisissa musiikin opetussuunnitelmissa musiikkikasvatuksen lähtökohtana 

nähdään monipuolinen musiikillinen toiminta, jonka keskiössä on musiikin 

oppiminen toiminnan kautta. Tämän lähestymistavan juuret ovat Elliottin (1995) 

praksiaalisessa musiikkikasvatusfilosofiassa, jonka ohjaamana viimeiset 

musiikin opetussuunnitelmien reformit (1994, 2004, 2016) ovat toteutettu. Näiden 

uudistusten myötä opettajan rooli musiikinopetuksessa on muuttunut enemmän 

oppilaan oppimista ohjaavaksi ja motivoivaksi tahoksi, samalla siirtäen enemmän 

vastuuta oppilaalle tämän omasta oppimisesta. (Saarelainen & Juvonen, 2017.) 

Praksiaalisen musiikkikasvatusfilosofian keskiössä on oppilaiden 

kasvattaminen muusikkouteen ja musiikista kiinnostumiseen musiikin tekemisen, 

oman toimimisen ja luomisen kautta. Filosofiassa painotetaan musiikin 

monimuotoista oppimista sen sijaan, että musiikinopetuksessa keskityttäisiin vain 

oppilaiden musiikillisten taitojen ja tekniikoiden kehittämiseen. Oppilaan 

kokonaisvaltaisen muusikkouden kehittämisen kautta pyritään kehittämään 

tämän kykyä kokea erilaisia tunteita musiikin avulla, oppilaan itsetuntoa ja 

luovuutta. (Elliott & Silverman, 1995.) Onnistuakseen nämä tavoitteet edellyttävät 

kunkin oppilaan ja hänen muusikkoutensa tasoon sopivaksi räätälöityjä 

musiikillisia haasteita, joiden parissa hän pääsee kokemaan onnistumisen 

kokemuksia ja nautintoa, sekä turvallista oppimisympäristöä (Elliott & Silverman, 

1995, s. 356–375). Onnistumisen kokemukset ja yksilölle sopivaksi räätälöidyt 

haasteet ovat merkityksellisiä myös yksilön minäpystyvyyden kehittymisessä 

(Bandura, 1995), minkä perusteella praksiaalisen musiikkikasvatuksen voidaan 

nähdä myös tähtäävän oppilaan musiikillisen minäpystyvyyden kehittymiseen. 

 Praksiaalisen musiikkikasvatusfilosofian paikka suomalaisessa 

musiikkikasvatuksessa vakiintui 1990-luvulla (Saarelainen & Juvonen, 2017). 

Tätä ennen musiikkikasvatus nähtiin osana esteettistä kasvatusta, minkä 

näkökulmasta musiikkikasvatuksen tärkein tavoite oli saattaa oppilaat 

esteettisten kokemusten piiriin ja kehittää heidän taitojaan ymmärtää näitä 
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esteettisiä kokemuksia syvällisemmin ja paremmin (Elliott & Silverman, 1995). 

Esteettinen musiikkikasvatusfilosofiaa on kritisoitu sittemmin puutteelliseksi ja 

kapea-alaiseksi musiikkikasvatukseksi (Elliott & Silverman, 1995, 400). 

Vastauksena tätä esteettistä musiikkikasvatusta noussutta kritiikkiä kohtaan 

syntyikin praksiaalinen musiikkikasvatusfilosofia (mm. Elliott & Silverman, 1995), 

jossa korostetaan oppilaan omaa aktiivista toimijuutta musiikin tekijänä ja 

kokijana. 

3.2 Opetussuunnitelma 

Perusopetuksen opetussuunnitelma luo opetukselle kansallisesti yhtenevät 

tavoitteelliset, sisällölliset ja pedagogiset kehykset. Opetushallituksen laatimien 

opetussuunnitelman perusteiden (2014) tehtävä on tällä tavoin taata 

opetuksellinen yhdenvertaisuus ja ohjata opettajan opetusta. Paikallisella tasolla 

opetussuunnitelmalla on myös tärkeä rooli opettajan työvälineenä. (Vitikka, 

Salminen & Annevirta, 2012.) 

Opetussuunnitelmia tarkastellessa voidaan erottaa kaksi eri perinnettä, 

pohjoiseurooppalainen Bildung/Didaktik- ja angloamerikkalainen Curriculum-

perinne, jotka vaikuttavat opetussuunnitelmien luonteeseen (Autio, Hakala & 

Kujala, 2019). Curriculum-perinteessä opetussuunnitelman keskiössä on lapsen 

kokonaiskehityksen ja kasvun kuvaaminen sekä toiminnan kuvaus 

opetussuunnitelmassa. Didaktiikka-traditiossa sen sijaan suunnataan katse 

opetuksen sisältöihin, jolloin opetuksella pyritään edistämään oppilaan 

oppimisprosessia ja opetussuunnitelmassa mainittujen sisältöjen oppimista 

(Malinen, 1985) Korkeakoulutasolla Curriculum-ajattelu voidaan nähdä hyvin 

suunniteltuna, koko tutkinnon halkovana oppimisprosessina, kun taas 

Didaktiikka-ajattelu korostaa opetussuunnitelman arvoja ja siinä piileviä 

ideologioita (Autio, 2006). 

Suomessa opetussuunnitelmaa ei ole haluttu luokitella tai erotella edellä 

mainittujen koulukuntien mukaan pelkästään toiseen perinteeseen 

pohjautuvaksi. Sen sijaan suomalaista opetussuunnitelmaa on pidetty näiden 

kahden perinteen yhdistelmänä (Autio ym., 2019, s. 10), jonka pyrkimyksenä on 

ollut yhdistää sekä pedagoginen että sisällöllinen suunnittelu (Atjonen, 1993).  
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Vitikan (2012) mukaan opettajan pedagoginen ajattelu pohjautuu erityisesti 

opetussuunnitelman tavoitteisiin. Tämä tarkoittaa sitä, että opettaja pyrkii 

opetuksellaan täyttämään opetussuunnitelmassa asetetut kriteerit opetukselle. 

Koska opetussuunnitelma on vahvasti opettajaa ja näin ollen myös opetusta 

ohjaava elementti, on myös tärkeää, että siinä yhdistyvät luontevasti opettajan 

käytännöllinen ja teoreettinen osaaminen. (Vitikka ym., 2012, s. 28.) 

Edelleen siihen, miten opettajat toteuttavat opetussuunnitelmaa, vaikuttaa 

olennaisesti opettajankoulutus. Opettajankoulutuksessa opitut tiedot, teoriat ja 

uskomukset vaikuttavat siihen, miten opetussuunnitelman merkitys omassa 

työssä ymmärretään sekä miten sitä käytetään ja sovelletaan (Kosunen, 1994, 

siteerannut Vitikka ym., 2012). Korkeakoulujen opetussuunnitelmat eivät ole 

kuitenkaan perusopetuksen opetussuunnitelman (2014) tapaan kansallisesti 

yhteneviä, vaan niissä on havaittavissa eroja. Korkeakoulujen 

opetussuunnitelmien muodostumiseen ja sisältöön vaikuttaa olennaisesti muun 

muassa kyseiseen laitokseen kertynyt erityisosaaminen ja asiantuntemus. 

(Vitikka ym., 2012.) Opettajankoulutuksen opetussuunnitelma ollessa keskeinen 

osa opettajan ammatillista kasvua, sen tarkastelun merkitys korostuu 

entisestään. 

3.3 Opetussuunnitelmatyypit  

Barretin ja Coaten (2005) mukaan opetussuunnitelmaa voidaan kuvata joukoksi 

enemmän tai vähemmän tarkoituksellisia oppimiskokemuksia, jotka. 2000-luvulla 

korkeakoulujen opetussuunnitelmiin on kiinnitetty enemmän huomiota 

pedagogisten syiden lisäksi myös koulutuspoliittisista ja hallinnollisista syistä 

(Annala ym., 2019, s. 411–412). Korkeakoulujen opetussuunnitelmien 

vaikuttaessa merkittävästi siihen, mitä opiskelijoiden on tarkoitus oppia ja mitä he 

siitä huolimatta todellisuudessa oppivat, on kyseessä myös yhteiskunnallisesti 

erittäin merkityksellinen tutkimuskohde. Tämä korostuu, kun tarkastellaan asiaa 

opettajakoulutuksen kontekstissa: opettajankoulutuksen opetussuunnitelma on 

keskeinen osa opettajan ammatillista kasvua ja vaikuttaa täten merkittävästi 

hänen omaan opettajuuteensa (Vitikka ym., 2012). Voidaan myös olettaa, että 

tämä vaikutus kertautuu, kun opettaja tulkitsee kansallista opetussuunnitelmaa 

opettaessaan omia oppilaitaan. 
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 Opetussuunnitelmatutkimuksessa on perinteisesti keskitytty siihen, mitä 

opiskelijoiden tulisi oppia (Maton, 2009). Kuitenkin Wellerin (2012) mukaan 

tärkeä osa korkeakoulujen opetussuunnitelmatyön kehittämistä on tutkimus siitä, 

miten opetus on koettu sekä lehtorien että opiskelijoiden toimesta. 

Onnistuakseen tämä vaatii opettajien ja opiskelijoiden välistä keskinäistä, 

vastavuoroista vuorovaikutusta ja vallitsevien käsitysten kyseenalaistamista 

(Fraser & Bosanquet, 2006). 

 Opetussuunnitelmatutkimuksen myötä tutkijat ovat koonneet erilaisia tapoja 

tulkita opetussuunnitelmaa ja näin ollen tunnistaneet erilaisia 

opetussuunnitelmatyyppejä. Bernsteinin (1975;2000) mukaan 

opetussuunnitelmaa voidaan tulkita neljästä eri näkökulmasta: 

opetussuunnitelma voidaan jakaa suunniteltuun, toimitettuun ja ymmärrettyyn 

opetussuunnitelmaan sekä piilo-opetussuunnitelmaan.  

Suunniteltu opetussuunnitelma voidaan käsittää Bernsteinin (1975;2000) 

mukaan kurssiesitteenä tai muuna kirjoitettuna dokumentaationa. Toimitetulla 

opetussuunnitelmalla sen sijaan viitataan suunniteltuun opetussuunnitelmaan, 

joka on opettajan tulkinnan myötä muuntunut konkretiaksi ja toiminnaksi. 

Ymmärretty opetussuunnitelma tarkoittaa edelleen sitä, miten opiskelijat ovat 

todellisuudessa ymmärtäneet suunnitellun opetussuunnitelman, eli miten 

suunniteltu opetussuunnitelma on tavoittanut opiskelijat. Neljäntenä 

näkökulmana piilo-opetussuunnitelma käsittää kaiken sen, mikä ei ole 

muodollisesti osa suunniteltua opetussuunnitelmaa, mutta mikä välittyy silti 

osana koulun kulttuuria. Useimmiten opetussuunnitelmatutkimuksessa on 

kiinnitetty huomiota suunniteltuun toimitettuun opetussuunnitelmaan, kun taas 

ymmärretty opetussuunnitelma ja piilo-opetussuunnitelma ovat jääneet 

tarkastelun ulkopuolelle. (Bernstein, 1975;2000, siteerannut Blackmore & 

Kandiko, 2012, s. 7.) 

Edellä kuvatusta teoriasta voinee tehdä tämän tutkimuksen kannalta 

olennaisen tiivistyksen Vitikan ym. (2012) mukaisesti. Tämän näkemyksen 

mukaan opetussuunnitelman voi jakaa kolmeen eri tasoon sen käyttötarkoituksen 

mukaan: kirjoitettuun, toteutettuun ja opittuun opetussuunnitelmaan. Kirjoitetulla 

opetussuunnitelmalla tarkoitetaan ikään kuin etukäteen tehtyä suunnitelmaa siitä, 

mitä yliopistossa tulisi opettaa. Tämän suunnitelman toteutumiseen vaikuttaa 

luonnollisesti yliopiston opettajat, joilla on vapaus tulkita opetussuunnitelmaa. 
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Opettajien tulkinnan ja toiminnan myötä syntyy toteutettu opetussuunnitelma. 

(Vitikka ym., 2012, s. 25.) Opittu opetussuunnitelma kuvaa sitä, mitä opiskelijat 

ovat todellisuudessa oppineet toteutetun ja kirjoitetun opetussuunnitelman myötä 

(Luoto & Lappalainen, 2006, siteerannut Vitikka ym., 2012). Vitikan ym. (2012) 

mukaan tavoitteena on, että kaikki opetussuunnitelman kolme tasoa toteutuisivat 

samansuuntaisesti. Todellisuudessa tasot saattavat kuitenkin poiketa toisistaan 

huomattavasti riippuen opettajien tulkinnoista, opetussuunnitelmatekstistä sekä 

opiskelijoista (Vitikka ym., 2012). 

Tässä tutkimuksessa olen kiinnostunut siitä, miten luokanopettajat kokevat 

omien valmiuksiensa riittävyyden musiikin oppiaineessa. 

Luokanopettajakoulutuksen voisi olettaa vaikuttavan olennaisesti 

luokanopettajien ammatillisiin valmiuksiin ja kokemuksiin omasta pystyvyydestä 

opettajana, minkä vuoksi on kiinnostavaa tutkia opettajien kokemuksia 

yliopistossaan saamastaan musiikin opetuksesta. Tarkastelen näitä kokemuksia 

Vitikan ym. (2012) ja Bernsteinin (1975/2000) ymmärretyn/opitun 

opetussuunnitelman näkökulmasta. 
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS 

4.1 Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymykset 

 

Saarelaisen ja Juvosen (2017) alakoulun musiikinopettajalta vaadittavaa 

kompetenssia kartoittavassa tutkimuksessa havaittiin, että opettajalla täytyy olla 

sekä kasvatuksellisia taitoja että hyvät musiikilliset taidot, jotta opetus voisi 

saavuttaa praksiaalisen musiikkikasvatusfilosofian tavoitteet (ks. 2.3 

Musiikkikasvatusfilosofia opetussuunnitelmassa). Musiikkikasvatuksen 

työtapoihin liittyviin tavoitteisiin lukeutuvat vuosiluokilla 3.–6. ”oppimisen ilo” ja 

”myönteiset musiikkikokemukset ja -elämykset” (Perusopetuksen 

opetussuunnitelman perusteet, 2014, s. 264) vaativat onnistuakseen opettajalta 

korkeatasoista musiikillista osaamista (Saarelainen & Juvonen, 2017). 

Voisi olettaa, että opettajan myönteiset kokemukset musiikin parissa ja 

minäpystyvyys musiikinopettajana ovat edellytyksiä sille, että hän onnistuisi 

luomaan myös oppilailleen mahdollisuuden edellä mainittujen elämysten 

kokemiseen. Tästä näkökulmasta opettajien kokemuksia omien valmiuksien 

riittävyydestä on tärkeää tutkia niin oppilaiden, musiikinopetuksen 

yhdenvertaisuuden kuin myös opettajien työhyvinvoinnin näkökulmasta. 

Luokanopettajien koettujen musiikinopetusvalmiuksien näkökulmasta on myös 

merkityksellistä suunnata katse kohti luokanopettajakoulutusta ja sen 

musiikinopetusta. 

Tämän tutkimuksen tavoitteena on tutkia ja tuoda esiin luokanopettajien 

kokemuksia omista valmiuksistaan, joita he tarvitsevat työssään 

luokanopettajana ja alakoulun musiikinopettajana. Tutkimuksen avulla pyritään 

tuottamaan tietoa siitä, millä tavoin luokanopettajat kehittäisivät 

luokanopettajakoulutuksen musiikinopetusta, jotta se tukisi luokanopettajien 

musiikinopetusvalmiuksien ja minäpystyvyyden kehittymistä. Tutkimus on jatkoa 

kandidaatintutkielmalleni (2023), jonka tavoitteena oli tuoda ilmi Tampereen 
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yliopiston luokanopettajaopiskelijoiden kokemuksia musiikin monialaisesta 

KAS.VARLO.100 (5 op) -opintojaksosta. Saadut tutkimustulokset korostivat 

aiheen ja sen lisätutkimuksen merkitystä. Perehdyn opettajien kokemusten 

tutkimiseen seuraavien tutkimuskysymysten avulla: 

 

1. Miten luokanopettajat ovat kokeneet omien valmiuksien riittävyyden 

alakoulun musiikinopettajana? 

2. Miten luokanopettajat kehittäisivät luokanopettajakoulutuksen 

opetussuunnitelmaa musiikin opetuksen osalta? 

 

4.2 Metodologia ja tieteenfilosofiset lähtökohdat 

Tutkimustani ohjaavat konstruktivistiset uskomusjärjestelmät, jonka myötä 

tutkimuksen lähtökohtana on etsiä ja sen myötä myös luoda ja tuoda esiin tietoa 

todellisuudesta. Lähtökohta tälle todellisuuden etsimiselle on se, että yksilöiden 

todellisuus on ajasta, paikasta, kielestä, kulttuurista sekä aiemmista käsityksistä 

ja elämänkokemuksista riippuvaista ja muodostuu niiden kautta jatkuvasti. 

Ajattelen tutkijana tämän todellisuuden rakentuvan ihmisten välisessä 

vuorovaikutuksessa, mille myös tutkimukseni metodologiset valinnat perustuvat. 

(Heikkinen, Huttunen, Niglas & Tynjälä, 2005, s. 342.) Käsitän tämän 

vuorovaikutuksen näkyvän tutkimuksessani tutkijan ja tutkittavien välisinä 

vaikutteina. Tutkimukseni tavoite on tulkita tutkittavaan ilmiöön liittyviä 

kokemuksia ja merkityksiä, eli tutkimukseni lähtökohdat ovat tulkinnallisessa 

paradigmassa. (Puusa & Juuti, 2020, s. 38). 

Koska tutkimuksessani olen kiinnostunut tajunnallisesta ilmiöstä, eli tässä 

tapauksessa ihmisen kokemuksessa olevasta tiedosta ja sen tutkimisesta, 

valitsin tutkimusmenetelmäkseni kvalitatiivisen eli laadullisen tutkimuksen 

(Perttula 1995). Pyrin tutkimuksessani ymmärtämään tutkittavien näkökulmia ja 

kokemuksia, mikä edellyttää tutkimuksen kohteen ja tutkijan välistä 

vuorovaikutusta (Hirsjärvi & Hurme, 2022; Puusa & Juuti, 2020). Nämä 

konstruktivistiset lähtökohdat ohjasivat minua niin tutkimusmenetelmän kuin 

myös muiden metodologisten valintojen suhteen, mitä esittelen tarkemmin 

seuraavaksi. 
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4.2.1 Kokemusten tutkiminen 

Laineen (2018) mukaan ihminen tulee ymmärtää osana omaa maailmaansa, eikä 

siitä irrallisena. Tutkimukseni lähtökohtana on ajatus siitä, että yksilön elämä ja 

kokemukset ovat olemassa nimenomaan hänen ajattelunsa kautta: olen 

kiinnostunut tutkittavien luokanopettajien kokemuksista ja siitä, mikä on 

vaikuttanut näiden kokemusten muodostumiseen, eli opettajien kokemuksissa 

olevasta tiedosta, joka ilmenee heidän ajattelussaan.  Koska tavoitteeni on 

selvittää, miten luokanopettajat kokevat omien musiikillisten valmiuksiensa 

riittävyyden työelämässä, myös tutkittavien elämänhistoria ja aiemmat 

kokemukset vaikuttavat luonnollisesti ilmiöön, josta tässä tutkimuksessa ollaan 

kiinnostuneita. Tutkimuksessani korostuu tällöin tutkittavien luokanopettajien 

yksilölliset näkökulmat, perspektiivi ja maailmasuhde, mikä johdattaa 

tutkimukseni fenomenologisen tutkimusperinteen piiriin. (Laine, 2018, s. 26.) 

 Fenomenologisessa perinteessä ihminen tutkii ihmistä, eli ihminen on sekä 

tutkimuksen tekijä, että sen kohde. Perttulan (2008) mukaan tämä ilmenee myös 

tutkittavan ja tutkijan samankaltaisuutena: sekä tutkija, että tutkimuksen kohde 

ovat ihmisiä, joiden ymmärryksen ja kokemuksien rakentuminen pohjautuvat 

samaan ontologiseen rakenteeseen. Tällöin sekä tutkija että tutkittava ovat 

kokevia subjekteja suhteessa omaan elämismaailmaansa. Fenomenologiassa 

tällainen maailmasuhde tulkitaan intentionaaliseksi, eli tarkoitukselliseksi, jonka 

mukaan kaikki kokemamme ilmiöt nähdään merkityksellisinä yksilöiden 

kokemuksien muodostumisessa. (Laine 2018; Tuomi ja Sarajärvi, 2009; Perttula, 

2008). Tästä syystä tutkimuksen aineistonkeruussa on tärkeää ottaa huomioon 

myös kokemuksien muodostumiseen vaikuttaneet taustat ja ilmiöt. 

 Perttula (2008) ymmärtää fenomenologian erityistieteenä, jonka avulla 

kokemusta tarkastellaan subjektin ja tämän toiminnan välisenä tarkoituksellisena 

suhteena, jota voidaan kutsua myös merkityssuhteeksi. Nämä merkityssuhteet 

ovat muodostuneet tutkittavien aiemmissa elämäntilanteissa heidän omiin 

tajuntoihinsa. Tutkijan tavoitteena on luoda omaan tajuntaansa tutkimuksellista 

ymmärrystä kohteesta, jotta tämä elävä kokemus saataisi tuotua esille (Perttula, 

2008, s. 135). Olennainen osa edellä mainitun ymmärryksen saavuttamisessa on 

elävien kokemusten tulkinta. 
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4.2.2 Kokemusten tulkinta 

Ihmisten kokemuksien tutkimisessa olennaista on ymmärtää, ettei ihmisen 

kokemusta saada koskaan tulkittua täydellisenä ja aitona: kun tutkimuskohde on 

toisen ihmisen kokemus, tutkijalle näyttäytyy aina vain tutkittavien kuvaus tästä 

kokemuksesta. Tutkija muodostaa tästä kuvauksesta oman käsityksensä ja 

ymmärryksensä, jolloin tutkijan ymmärrys on myös osa kokemusta. (Perttula, 

2008.) Jotta tutkimuksen aineistoa, eli yksilöiden ajatuksia, näkemyksiä ja 

kokemuksia voitaisiin ymmärtää, tarvitaan tutkijan omaa tulkintaa. Pyrin tutkijana 

ymmärtämään tutkittavia samalla tunnustellen ja pyrkien ”oikeampiin” tulkintoihin 

lähtökohtanani se, että kokemuksen empiirinen tutkimus edellyttää tällaista 

tulkinnallista toimintaa. Tämä tuo tutkimukseeni hermeneuttisen ulottuvuuden. 

(Tuomi & Sarajärvi, 2009; Perttula, 2008.) 

 Hermeneutiikka, ja siihen olennaisena osana kuuluva hermeneuttisen 

kehän käsite, kuvaavat Varton (1992) mukaan tutkijan pyrkimystä ymmärtää 

tutkittavaa ilmiötä. Fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimuksessa 

avainasemassa on tutkijan itsekriittisyys ja reflektiivisyys: ymmärtääkseen ja 

voidakseen tulkita tutkittavien kokemuksia, tutkijan tulee kyseenalaistaa omat 

subjektiiviset näkemyksensä. Tutkimusaineiston tulkinnasta ja näiden tulkintojen 

jatkuvasta kyseenalaistuksesta seuraa ”kehämäinen” liike, jonka tavoitteena 

tutkijan ymmärryksen syventyminen ja oman perspektiivin hälveneminen. 

Onnistuessaan edellä kuvatun hermeneuttisen kehän myötä tutkija ymmärtää 

paremmin tutkittavien kokemuksia heidän omasta näkökulmastaan. (Laine, 2018, 

s. 30–33.)  

 Perttulan (2008) mukaan tulkinnallisuus on luonteva lähtökohta kokemusten 

tutkimiselle, koska kaikki ihmisten kokemukset rakentuvat tulkinnan kautta. 

Samaan tapaan tämän tutkimus perustuu ajatukselle, että ihminen tulkitsee 

kokemuksiaan jatkuvasti uudelleen, niin tutkimuksen kohde kuin myös tutkija.  

Jotta tutkija voisi ymmärtää tutkittavien kokemuksia, tutkija pyrkii 

fenomenologiseen reduktioon, joka tarkoittaa sulkeistamista ja mielikuvatason 

muuntelua.  

Reduktion sulkeistamisessa on kyse siitä, että tutkija pyrkii tunnistamaan 

omia tutkittavaan ilmiöön liittyviä ennakko-oletuksiaan ja siihen liittämiään 

merkityksiä ja lopulta sivuuttamaan ne tutkimuksessa. Omien merkityssuhteiden 
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häivyttäminen ja sulkeistaminen auttaa tutkijaa keskittymään tutkittaviin 

kokemuksiin. Tavoitteena on se, että tutkijan omat kokemukset eivät ohjaisi 

tutkittavien kokemusten tulkitsemista omien kokemuksien kautta. (Perttula, 

2008). Sulkeistamisen mahdollistama tutkittavien kokemuksien ymmärrys johtaa 

reduktion toiseen vaiheeseen, mielikuvatason muunteluun, jolla tarkoitetaan 

systemaattista toisten kokemusten ja niiden ilmenemistapojen tarkastelua.  

Reduktion onnistuessa päästään lähemmäs objektiivista toisten 

kokemusten tutkimista, mitä fenomenologiassa tavoitellaan. (Perttula, 2008.) 

Tässä tutkimuksessa ymmärrän itseni tutkijana ja subjektina, jonka tajunnalle 

ymmärrys tutkittavien kokemuksista muodostuu, minkä vuoksi täydellistä 

objektiivisuutta ei voida saavuttaa. Tutkimukseni tavoitteena ei ole myöskään 

pyrkiä täydelliseen reduktioon, vaan ymmärtämään tutkittavaa ilmiötä 

kokonaisuutena myös teoreettista viitekehystä ja aiempaa tutkimusta 

hyödyntäen. Tutkimuksessa pyritään objektiivisuuteen, mutta tiedostan tutkijana 

omien ennakkokäsitysteni, subjektiivisten tulkintojeni ja aiempien tutkimusten 

vaikutuksen tutkimukseen. Tämän esiymmärryksen tiedostaminen ja 

esiintuominen ovat tärkeitä fenomenologishermeneuttisen tutkimuksen 

onnistumisen kannalta (Laine, 2001, siteerannut Vilkka, 2015). 

 

4.2.3 Esiymmärrys tutkittavasta ilmiöstä 

Perttulan (2008) mukaan fenomenologisessa lähestymistavassa tutkija 

ymmärretään samankaltaisena kokevana subjektina, kuin tutkittava. Tutkijan 

ollessa myös kokeva osapuoli tutkimuksessa, hänen on tärkeää tunnistaa ja 

tiedostaa omien näkemyksiensä ja oletuksiensa mahdollinen vaikutus 

tutkimuksessa ja hänen tulkitessaan tutkittavien kokemuksia ja ilmauksia. Tutkija 

käyttää siis tulkinnan ja tutkimuksen lähtökohtana omia käsityksiään tutkittavasta 

ilmiöstä ja ihmisestä ylipäänsä, jolloin ilmiön ymmärtäminen ei synny tyhjästä 

(Laine, 2001, siteerannut Vilkka, 2015). 

Fenomenologinen tutkimukseen ja tutkittavien ilmiöiden tulkintaan vaikuttaa 

aina tutkijan antamat merkitykset tutkittavalle ilmiölle sekä koko hänen 

elämismaailmansa. Jotta tutkija voisi tulkita toisten kokemuksia, hänen on 

tarkasteltava näitä ennakko-oletuksia ja tuotava esiin tutkittavaa asiaa koskeva 
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esiymmärryksensä, eli omat lähtökohdat ja ennakkokäsityksensä aiheesta. 

(Varto, 1992). 

Tähän tutkimukseen vaikuttaa omiin kokemuksiini ja aiempiin tutkimuksiin 

(luku 2) pohjautuva esiymmärrykseni. Omien kokemusteni kautta muodostunut 

esiymmärrys sisältää omien musiikin oppimis- ja opetuskokemuksieni, 

luokanopettajaopintojeni ja koko musiikillisen historiani myötä tajuntaani 

rakentunutta tietoa. Näiden kokemusten perusteella olen muodostanut kuvan 

musiikista opittavana ilmiönä ja esimerkiksi siitä, millaisia tietoja ja taitoja musiikin 

tekeminen ja sen opettaminen vaatii kokonaisuudessaan. Aiempana musiikin 

korkeakouluopiskelijana ymmärrän, että musiikillisten tietojen ja taitojen 

kehittäminen vaatii monesti pitkäjänteistä harjoittelua. Tämän lisäksi tutkimuksen 

lähtökohtana ja näin ollen myös osana esiymmärrystäni vaikuttaa myös 

kandidaatintutkielmani tulokset, jotka toivat ilmi luokanopettajaopiskelijoiden 

kokemuksia musiikin opiskelusta korkeakoulussa (luku 2.2). 

Omien kokemusteni ja elämänhistoriani pohjalta muodostettua 

esiymmärrystä täydentävät aiempi tutkimus aiheesta, jota esittelen tarkemmin 

tutkimuksen teoreettisessa viitekehyksessä. Aiemmat tutkimukset ovat luoneet 

pohjaa ymmärrykselleni aiheesta ja laajentaneet käsityksiäni 

luokanopettajuuteen ja musiikinopettajuuteen liittyvistä teemoista. Edellä mainitut 

kokemukset ja niiden pohjalta rakennettu ymmärrys luovat merkityshorisontin, 

joka on samalla lähtökohtani tälle tutkimukselle. 

 

4.3 Teemahaastattelu 

Ihmisten kokemuksia on mahdotonta tutkia, ellei tutkittava kuvaa tai tuo näitä 

kokemuksia ilmi jollakin tavalla (Perttula, 2008). Tutkimuksen aineistonkeruun 

toteutustapa on tutkimuksen tavoitteista ja sitä myöten myös valituista 

metodologisista lähtökohdista riippuvainen (Ruusuvuori & Tiittula, 2005). Tämän 

tutkimuksen aineistonhankintamenetelmän valintaa ohjasi 

fenomenologishermeneuttiset ja konstruktivistiset lähtökohdat, minkä myötä 

tutkimuksen aineisto kerättiin teemahaastattelun keinoin vuorovaikutuksessa 

tutkittavien kanssa.  
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Haastattelumenetelmä mahdollistaa tutkittavan subjektiivisten kokemusten, 

näkemysten ja näiden rakentamien merkitysten esiin tuomisen sekä tutkittavan 

oman aktiivisen osallistumisen, mitä pidin tärkeänä lähtökohtana tässä 

tutkimuksessa (Hirsjärvi & Hurme, 2022, s. 32). Tavoitteenani oli kerätä aineisto 

tavalla, jonka myötä tutkittavat voisivat tuoda ajatuksiaan ilmi mahdollisimman 

avoimesti sillä tavalla, että aineisto vastaisi asetettuihin tutkimuskysymyksiin ja 

olisi mahdollisimman laadukas. Tämän vuoksi valitsin teemahaastattelun 

tutkimukseni aineistonkeruumenetelmäksi. 

Teemahaastattelu (engl. focused interview) on niin kutsuttu puolistrukturoitu 

haastattelu, jossa haastattelujen ytimenä nähdään tutkimukselle tärkeät teemat 

ja aihepiirit (Hirsjärvi & Hurme, 2022; Ruusuvuori & Tiittula, 2005). Tällöin 

haastattelun kysymyksiä, niiden järjestystä tai tarkempia vastausvaihtoehtoja ei 

ole ennalta määritetty (Eskola & Vastamäki, 2018). Tarkan struktuurin ja raamien 

puuttuessa tutkijan on mahdollista huomata ja tuoda ilmi kokemuksia ja ajatuksia, 

joita tutkittavat pitävät tärkeinä. Eskolan ja Vastamäen (2018) mukaan 

haastatteluissa avainasemassa ovat tutkijan reagointikyky ja -taito huomata 

tällaiset aiheet sekä myös kunnioittaa sitä, jos tutkittava ei osaa vastata johonkin 

aihepiiriin liittyen. Kuitenkin, koska tämän tutkimuksen tavoitteiden ja 

tutkimuskysymyksiin vastaamisen kannalta tiettyihin musiikinopettamiseen 

liittyvien teemojen sisällytys haastatteluihin oli tärkeää, valitsin puolistrukturoidun 

haastattelun avoimen strukturoimattoman haastattelun sijaan. Muodostin 

teemahaastattelun teemat (Liite 3) ja haastattelun tukikysymykset aiemman 

ymmärrykseni, teoreettisen viitekehyksen ja tutkimuskysymysten ohjaamana. 

Haastattelun erityispiirteenä voidaan pitää sitä, että sen myötä kerätty 

materiaali on toteutunut haastattelijan ja haastateltavan välisessä 

vuorovaikutuksessa. Näiden tilanteiden tiedonkeruulliset päämäärät erottavat 

haastattelutilanteiden vuorovaikutuksen arkikeskusteluista. (Ruusuvuori & 

Tiittula, 2005.) Fenomenologisessa haastattelussa tutkija pyrkii olemaan 

kiinnostunut toisen kokemuksista vaikuttamatta tutkittavien tapoihin kuvata omia 

kokemuksiaan. Tällä tavoin tutkija on läsnä samaan aikaan itsensä sosiaalisesti 

häivyttäen. (Perttula, 2008, s. 141.) Haastattelutilanteiden vuorovaikutus voi 

vaikuttaa oleellisesti myös kerätyn aineiston laatuun ja siinä esiin nousseisiin 

asioihin. Tutkijan onkin tärkeää pohtia omaa vuorovaikutusideologiaansa eli sitä, 

miten hän toimii haastattelutilanteessa. (Ruusuvuori & Tiittula, 2005.)  
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Tutkimukseni tavoitteena on tarkastella luokanopettajien kokemuksia ja 

ajatuksia omaan musiikinopettajuuteensa liittyen. Aineistonkeruumenetelmän 

valinnan jälkeen seuraava askel oli haastateltavien etsiminen ja rekrytoiminen. 

Koska tutkin ihmisten kokemuksia tietyn ilmiön piirissä, haastateltavien valintaa 

piti rajata ihmisiin, joilla on vaadittua kokemuksellista tietoa (Laverty, 2003). 

Tämän vuoksi käytin aineistonkeruussa harkinnanvaraista näytettä, eli valitsin 

tutkittavaksi henkilöitä, joilla oli kokemuksia tutkittavasta ilmiöstä (Puusa, 2020). 

Tärkeimmäksi kriteeriksi tutkimukseen osallistumisen kannalta nousi 

luokanopettajan pätevyys, eli kasvatustieteen maisterin tutkinto, jotta 

tutkimuksessa voitaisi tuoda esille myös tutkittavien ajatuksia kyseisestä 

tutkinnosta ja sen myötä saaduista musiikillisista valmiuksista. Koska tavoitteena 

oli tutkia ”tavallisten” luokanopettajien musiikillisia valmiuksia, tutkimuksen 

ulkopuolelle rajattiin luokanopettajat, joilla oli erityinen musiikillinen tausta, kuten 

esimerkiksi musiikinopettajan tutkinto. Tutkimuskysymysten kannalta ei ollut 

relevanttia määritellä tai poissulkea tutkittavia opetuskokemuksen tai sen 

tarkemman maantieteellisen sijainnin kannalta. Pyrkimykseni oli tällä tavalla 

monipuolistaa ja rikastaa kerättävää aineistoa. 

Rekrytoin tutkimukseni haastateltavat lähipiirini avulla. Kysyin tutuiltani, 

tuntevatko he luokanopettajia, joita kiinnostaisi osallistua tutkimukseeni. 

Löydettyäni aiheesta kiinnostuneita luokanopettajia, lähetin heille saatekirjeen 

(Liite 1) ja lisätietoja tutkimukseen osallistumisesta. Tällä tavalla pyrin löytämään 

itselleni tuntemattomia, eri ikäisiä haastateltavia eri puolilta Suomea. Koska 

haastattelut toteutettiin etäyhteydellä, haastateltavat lukivat 

suostumuslomakkeen (Liite 2) ennen haastattelun alkua ja antoivat kirjallisen 

suostumuksen tutkimukseen osallistumisesta, jonka kirjasin erilliseen 

dokumenttiin. 

Tutkimukseeni osallistui kuusi luokanopettajaa eri puolilta Suomea. 

Haastattelut toteutettiin Zoom-etäyhteyden välityksellä syyskuussa 2023, jotta 

tutkittavien olisi mahdollisimman vaivatonta osallistua tutkimukseen (Eskola & 

Vastamäki, 2018). Tutkittavat olivat valmistuneet vuosina 1995, 2012, 2019 ja 

2022 Tampereen, Jyväskylän ja Helsingin yliopistoista sekä Savonlinnan 

opettajankoulutuslaitoksesta. Haastateltavista viisi oli opettanut musiikkia 

alakoulussa uransa aikana. Kaikki haastateltavat olivat opiskelleet 
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luokanopettajan tutkintoon pakollisena kuuluvan musiikin opintojakson, mutta 

eivät olleet opiskelleet musiikkia sivuaineena yliopistossa. 

Pyrin täyttämään hyvän haastattelijan kriteerit haastatellessani tutkittavia: 

Hirsjärven ja Hurmeen (2022) mukaan hyvä haastattelija tuntee haastattelun 

aihepiirin, osaa keskustella ilmiöstä ja tehdä sopivia kysymyksiä, osaa suunnata 

keskustelua tarvittaessa sekä on selkeä, avoin ja luottamusta herättävä. 

Fenomenologisen tutkimusotteen ohjaamana pyrin ohjaamaan 

haastattelutilanteita mahdollisimman vähän, jotta tutkittavat voisivat kuvata 

kokemuksiaan mahdollisimman hyvin ja toisivat esiin kokemuksia, jotka itse 

kokevat tärkeiksi nostaa esiin (Lehtomaa, 2008). Reflektoin toimintaani 

haastattelijana nämä kriteerit muistaen. Teemahaastattelun teemat ohjasivat 

haastattelutilanteen kulkua. 

 

4.4 Aineiston analyysi 

 

Analysoin kerätyn aineiston Lehtomaan (2008) fenomenologista 

analyysimenetelmää soveltaen. Lehtomaan (2008) käyttämä menetelmä 

pohjautuu edelleen Perttulan (1995,1998, 2000) luomaan fenomenologiseen 

analyysimenetelmään (kuvio 1). Analyysimenetelmä sopii tutkittavien ilmiöiden 

analysoimiseen muokattavuutensa ansiosta hyvin (Lehtomaa, 2008). Menetelmä 

oli selkeärakenteinen, mikä auttoi tekemään edestakaista liikettä analyysin eri 

vaiheissa hermeneuttisen kehän mukaisesti.  

Analyysimenetelmä jakautuu yksilökohtaiseen ja yleiseen osaan (kuvio 1). 

Tämän tutkimuksen analyysissä korostui eksistentiaalinen, eli yksilön kokemusta 

korostava näkökulma. Tästä näkökulmasta kokemukset ovat muodostuneet 

yksilön kokemien tapahtumien kautta, jotka ovat muuntuneet ihmisen tajunnassa 

merkityksiksi. Nämä merkitykset muodostavat kokemuksen, eli ihmisen 

elämäntilanne merkityksellistyy. Tämän vuoksi pyrin säilyttämään yksilön 

kokemuksen ainutlaatuisuuden mielessäni läpi analyysiprosessin. (Lehtomaa, 

2008). 
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KUVIO 1. Fenomenologinen analyysi 

Analyysini lähti liikkeelle haastattelujen toteuttamisesta. Fenomenologista 

tutkimusaineistoa kerättäessä on tärkeää, että aineistoon voidaan palata 

aineistonkeruun jälkeen, minkä vuoksi nauhoitin haastattelut (Perttula, 2008). 

Tämän jälkeen muutin nauhoitetun aineiston kirjoitettuun muotoon, eli litteroin 

nauhoitetut haastattelut (Ruusuvuori & Tiittula, 2005). Tämä edellytti nauhoitetun 

aineiston uudelleen kuuntelemista. Pyrin litteroimaan jokaisen haastattelun 

mahdollisimman pian kunkin haastattelun toteutuksen jälkeen, jotta muistikuvani 

haastatteluista olisivat tuoreempia litteroidessani aineistoa. Tutkimustehtävän 

luonteen vuoksi koin tarpeelliseksi sanasanaisen litteroinnin, mutta jätin 

litteroinnin ja siten myös analyysin ulkopuolelle tutkittavien eleet ja äännähdykset.  

Litteroitua aineistoa kertyi kaikkiaan 52 sivua. Anonymisoin haastateltavat 

heti litterointiprosessin alussa ja merkitsin heidät tunnuksilla H1, H2 ja niin 

edelleen oman muistini tueksi. Litteroinnin jälkeen luin aineistoa läpi haastattelu 

kerrallaan tutustuakseni aineistoon. Tämän jälkeen etsin haastatteluista 

sisältöalueet, jotka muodostin teemahaastattelun (Liite 3) teemoja apuna 

käyttäen. Sisältöalueiksi muodostuivat musiikilliset taidot ja tausta, alakoulun 
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musiikinopettajan tarvitsemat valmiudet, oma musiikinopettajuus, musiikki 

oppiaineena, musiikinopetus luokanopettajakoulutuksessa ja 

luokanopettajakoulutuksen musiikinopetus ideaalitilanteessa. Muodostin edellä 

mainitut sisältöalueet analyysin myöhempiä vaiheita silmällä pitäen. 

Litteroinnin jälkeen etsin haastatteluista merkityssuhteita sisältöalueittain 

yksi haastattelu kerrallaan. Tässä tutkimuksessa merkityssuhteet ymmärretään 

Varton (1992) määritelmän mukaisesti suhteena, jolla tutkijan mieli jäsentää ja 

ymmärtää tutkimuskohteensa, eli tutkijan mielen ja tutkimuskohteen välisenä 

suhteena. Löydettyäni kirjoitetusta aineistosta merkityssuhteita, kommentoin 

haastatteluja minä-muodossa, eli yksikön ensimmäisessä persoonassa. Tein 

tämän kirjoitustyylillisen ratkaisun säilyttääkseni haastateltavan perspektiivin 

mahdollisimman pitkään keskeisenä osana analyysiäni ja muistuttaakseni itseäni 

siitä, että kuvaan yksilön kokemusta ilmiöstä. 

 Kommentoidessani haastatteluja yksilökohtaisesti, palasin jatkuvasti 

kokonaisen alkuperäisen haastatteluaineiston pariin varmistaakseni analyysin 

yhdenmukaisuuden ja etäännyttääkseni omaa subjektiivista perspektiiviäni. 

Haastattelujen kommentoinnin jälkeen kokosin yksilökohtaiset, sisältöalueista 

riippumattomat merkityssuhdeverkostot minä-muodossa 

haastateltavakohtaisesti (kuvio 1). Tässä tutkimuksessa yksilökohtaiset 

merkitysverkostot muistuttivat muodoltaan kertomuksia. 

Yksilökohtaisten merkitysverkostojen kokoamisen jälkeen ryhdyin 

tarkastelemaan aineistoa yleisemmällä tasolla. Kokosin yhteen kaikki kokonaiset, 

aiemmin luodut yksilökohtaiset merkitysverkostot, jonka jälkeen kokosin yhteen 

sisältöalueittaiset yksilökohtaiset merkitysverkostot. Tämän jälkeen kommentoin 

merkitysverkostoja yleisemmällä ja neutraalimmalla kirjoitusasulla, eli käänsin 

merkityssuhteita omalle kielelleni (kuvio 1). Tällä tavalla pyrin 

yhdenmukaistamaan merkityssuhteiden kirjoitustyyliä ja samalla luettavuutta, 

jotta helpottaisin analyysin seuraavaa vaihetta, jossa tavoitteenani oli etsiä 

merkitystihentymiä kommenteista.  

Sisältöalueittaisten merkitystihentymien löydyttyä loin sisältöalueittain uusia, 

yleisiä merkityssuhdeverkostoja. Pyrin säilyttämään yksilökohtaisuuden myös 

tässä analyysin vaiheessa, minkä vuoksi loin vain sellaisia yleisiä 

merkityssuhdeverkostoja, joissa ilmeni yksilökohtaisesti olennainen tieto ilman 

ristiriitoja (Lehtomaa, 2008, s. 186). Tämän seurauksena yleisiä sisältöalueittaisia 
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merkitysverkostoja muodostui vai yhdestä alakoulun musiikinopettajan 

tarvitsemat valmiudet -sisältöalueesta. 

Seuraavassa analyysin vaiheessa pyrin kokoamaan uusia, yleisempiä 

merkitysverkostoja tutkimuskysymyksittäin ja yksilökohtaisesti aiemmin koottuja 

merkitysverkostoja hyödyntäen. Ensimmäisen tutkimuskysymykseen sisältyi 

neljä sisältöaluetta, musiikilliset taidot ja tausta, alakoulun musiikinopettajan 

tarvitsemat valmiudet, oma musiikinopettajuus ja musiikki oppiaineena. Toiseen 

tutkimuskysymykseen sisältyi musiikinopetus luokanopettajakoulutuksessa 

sisältöalue. Kokosin näiden sisältöalueiden mukaisesti yleisellä kirjoitustyylillä 

muodostetut merkitysverkostot haastateltavakohtaisesti yhteen.  

 Merkitysverkostojen kokoamisen jälkeen ryhdyin jälleen etsimään 

merkitystihentymiä kaikista merkitysverkostoista tutkimuskysymys kerrallaan. 

Näiden merkitystihentymien löydyttyä, pelkistin merkitystihentymät yleisemmiksi 

ilmaisuiksi. Tämän jälkeen loin teemoja näiden pelkistettyjen ilmauksien avulla. 

Tämän jälkeen ryhdyin tulkitsemaan analyysini tuloksia, jolloin pyrin 

hahmottamaan aineiston kokonaisuutena ja muodostamaan omaa tulkintaani 

siitä. Onnistuakseen tämä vaatii tutkijalta fenomenologista ymmärtämistä ja sitä 

myöten saatujen tulosten peilaamista tutkijan omaan esiymmärrykseen 

(Lehtomaa, 2008, s. 190). Palasin alkuperäiseen aineistoon ja liikehdin eri 

analyysivaiheiden välillä läpi koko analyysiprosessin syventääkseni tulkintaani ja 

ymmärrystäni hermeneuttisen kehän mukaisesti. Alkuperäiseen aineistoon 

palaaminen on tärkeää, jotta tutkija voisi varmistua tulkinnastaan (Lehtomaa, 

2008). Seuraavassa luvussa esittelen kokoamiani teemoja. 
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5  TULOKSET 

Tutkimuksen tulokset kuvaavat analyysiprosessin kautta muodostamaani 

tulkintaa luokanopettajien kokemuksista heidän omien valmiuksiensa suhteen ja 

luokanopettajien näkemyksistä luokanopettajakoulutuksen musiikinopetuksesta 

ideaalitilanteessa. Molempiin tutkimuskysymyksiin vastaaminen on edellyttänyt 

luokanopettajien kokemusten tutkimista, analysoimista ja tulkintaa. Pyrin 

tuomaan analyysini yksilön kokemusta korostavan näkökulman esiin 

sisällyttämällä raporttiini mahdollisimman paljon lainauksia haastatteluaineiston 

litteraatista. Analyysiprosessin myötä selvisi, että tutkittavien kokemus omista 

valmiuksista ja niiden riittävyydestä muodostui eri kokemuksien ja niiden 

merkitysten myötä.  

Omien valmiuksien riittävyyden kokemukseen näytti olevan yhteydessä 

opettajan kokemus omista musiikillisista taidoistaan, hänen musiikillinen 

taustansa, hänen kokemuksensa musiikista oppiaineena ja kokemus omasta 

musiikinopettajuudesta. Oman pystyvyyden kokemukseen musiikinopettajana 

vaikuttivat siis analyysin tulosten perusteella monet yhteen nivoutuneet 

kokemukset ja merkitykset. Luokanopettajien näkemykset 

luokanopettajakoulutuksesta ideaalitilanteessa sen sijaan vaikuttivat 

muodostuvan suhteessa luokanopettajan kokemuksiin koulutuksen 

musiikinopetuksesta, kokemuksiin omasta musiikinopettajuudesta ja eletyn 

kokemuksen myötä muodostuneisiin näkemyksiin musiikinopettajana 

tarvittavista taidoista. Myös opettajan kokemus omista musiikillisista taidoista ja 

musiikillinen tausta näyttivät olevan yhteydessä luokanopettajakoulutuksen 

musiikinopetukseen liittyvien näkemysten muodostumisessa. Seuraavissa 

alaluvuissa käsittelen analyysin tuloksia tutkimuskysymyksittäin. 

 

 

 

 



 

32 

5.1 Luokanopettajien kokemus omien valmiuksien riittävyydestä 
alakoulun musiikinopettajana 

Analyysin myötä muodostin kolme teemaa, jotka kuvaavat luokanopettajien 

kokemuksia omien valmiuksiensa riittävyydestä musiikinopettajana: vaikuttavat 

kokemukset (luku 5.1.1), kokemus omista valmiuksista (luku 5.1.2) ja kokemus 

valmiuksien kehittymisestä (luku 5.1.3). Olen luonut jokaista teemaa kuvatakseni 

kuviot, jotka ovat käsitekarttojen muodossa. Esittelen näitä kuvioita tarkemmin 

edellä mainituissa alaluvuissa. Teemojen avulla kuvaa luokanopettajien 

kokemuksia heidän valmiuksistaan, näihin kokemuksiin ja opettajien 

minäpystyvyyteen vaikuttavia kokemuksia sekä luokanopettajien kokemusta 

valmiuksiensa ja musiikinopettajuutensa kehittymisestä. 

 

5.1.1 Vaikuttavat kokemukset 

 

Haastatteluaineistosta nousi esiin kokemuksia, jotka muovaavat luokanopettajien 

omien valmiuksien riittävyyden kokemuksia ja siten myös minäpystyvyyden 

kokemusta musiikinopettajina. Analyysin myötä selvisi, että luokanopettajat 

peilasivat omia valmiuksiaan osaamiseen, jota he pitävät tärkeänä osana 

musiikinopettajan valmiuksia (kuvio 2.). Nämä näkemykset luokanopettajat 

perustelivat aiempien opetuskokemuksiensa perusteella. 

Olen pyrkinyt kokoamaan musiikinopettajien valmiuksien kokemuksiin 

vaikuttavia tekijöitä kuviossa 2. Kuvio on koottu käsitekartaksi, jonka keskellä on 

opettajien valmiuksien kokemukseen vaikuttavat kokemukset. Tähän on 

yhdistetty viivojen avulla kolme pääkategoriaa (kuvio 2.). Näitä opettajien 

kokemuksiin omien valmiuksien riittävyydestä vaikuttavia pääkategorioita ovat 

opettajia ympäröivä kouluyhteisö, opettajien kokemukset musiikinopettajan 

tarvittavista valmiuksista, jotka jakautuivat edelleen musiikillisiin ja yleisiin 

valmiuksiin, sekä opettajien kokemukset musiikinopetuksen suunnittelusta ja 

toteutuksesta (kuvio 2.).  
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KUVIO 2. Omien valmiuksien kokemiseen vaikuttavat kokemukset 

Musiikinopettajana tarvittavat valmiudet jakautuivat opettajan 

kokemuksissa kahteen pääkategoriaan: musiikillisiin valmiuksiin ja yleisiin 

valmiuksiin (kuvio 2.). Yleisillä valmiuksilla tarkoitan tässä tutkimuksessa 

luokanopettajan yleisesti tarvittavia taitoja, jotka eivät ole niin vahvasti sidoksissa 

musiikkiin oppiaineena. Luokanopettajien vastauksissa korostui yleisten 

valmiuksien osalta etenkin ryhmänhallintataidot, jotka olivat koettu tärkeänä 

osana musiikinopetuksen onnistunutta toteutusta. 

 

”…semmosen ison ryhmän hallitseminen ilman että ne on pulpeteissa, niin 
vaatii myös osaamista. Et kun se struktuuri on niin erilainen siellä 
musaluokassa musatunneilla muuhun kouluun verrattuna, ni semmoset 
ryhmänhallintataidot.” H1 

”Erittäin hyvät ryhmänhallintataidot! Se on numero yksi.” H2 
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Ryhmänhallintataitojen lisäksi luokanopettajat kokivat pedagogisten taitojen, 

kuten oppilaiden innostamisen ja motivoimisen olevan keskeinen osa 

onnistunutta musiikinopetusta (kuvio 2.) Pedagogisten taitojen hallintaa 

korostettiin ja taidot nähtiin tärkeänä osana musiikinopettajuutta, vaikka opettajan 

musiikillinen osaaminen ei olisi muuten vahvaa. Opettajien kokemuksissa 

korostui se, että hyvä musiikinopettaja osaa innostaa ja motivoida oppilaitaan 

musiikin parissa sekä opettaa oppiaineen sisällöt niin, että kaikki oppilaat voisivat 

oppia ne. 

 

”Ihan tietysti nyt siis perus kaikki mitä nyt kuka tahansa opettaja tarvitsee 
semmonen ryhmähallintataito ja motivointi ja ja kaikki tämmöset niinku 
opettajan taidot ja siis sit semmoset niinku pedagogiset taidot, että miten nyt, 
miten nyt ylipäänsä niinku opetetaan..” H5 

”…että vaikka ne omat taidot ei ole niinku loisteliaat mutta että sitten sä saa- 
sen sais sen porukan laulamaan ja tekemään ja soittamaan, ja ja sillä tavalla 
niin tota enemmän se semmonen innostamisen taito ja motivoimisen taito.” 
H4 

”myös semmoiset pedagogiset taidot sitten, mitkä itsellä ehkä on kehittynyt 
tässä sitte vuosien varrella että, että niinku oppii just ajottamaan niitä tehtäviä 
ja, ikään kuin opettamaan vaikka kappaleen sillä lailla että sitten kaikki voivat 
sen oppia että niinku, pala kerrallaan jotenkin kokoamaan sen, eli 
pedagogiset taidot” H2 

 

Myös oppiaineen ja opetussuunnitelman tunteminen nähtiin tärkeänä osana 

musiikinopettajan valmiuksia (kuvio 2.) Opettajat kokivat, että opettajalla tuli olla 

pohjatietoa oppiaineesta ja perehtyneisyyttä oppiaineen opetussuunnitelmaan, 

jotta opettaja osaisi suunnitella ja toteuttaa opetustaan. Luokanopettajien 

vastaukset osoittivat, että musiikin ja sen opetuksen koettiin edellyttävän muita 

myös taitoja, kuin opettajan säestystaitoja. 

 

”… semmosta niinku yleistä käsitystä siitä, mitä kaikkea siihen 
musiikinopetukseen kuuluu, et se ei oo pelkkää, että tarvitsisi vain säestää. 
Et se on paljon muuta, ehkä se oppiaineen kuva, et mitä siihen kuuluu, niinku 
sosiaaliset taidot ja nää. Elikä ehkä se opetussuunnitelmantuntemus…” H1 

” … tietoo siit että, et mistä, et et mistä sitä musiikkii lähtee opettamaan, että 
mikä mitkä on niinku ne ihan sellaiset perusteet.” H3 
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Opettajan uskallus heittäytyä musiikinopetuksessa ja kokeilla musiikin parissa 

nousi analyysin myötä osaksi luokanopettajien musiikinopettajilta edellyttämiä 

yleisiä valmiuksia (kuvio 2.). Heittäytymiskyky nähtiin merkityksellisenä opettajan 

musiikillisista tiedoista ja taidoista riippumatta ja sen nähtiin olevan yhteydessä 

myös oppilaiden innostamisen ja motivoimisen onnistumisessa. Opettajan 

itseluottamus nähtiin olevan yhteydessä opettajan kykyyn heittäytyä ja uskaltaa 

soittaa ja laulaa musiikintunneilla. 

 

 

”… epäilemättä on tosi paljon hyötyä jos on niinku semmosta musiikillista 
tietoa ja taitoa, mutta sitten ehkä, ehkä siinä vaiheessa vielä tärkeämpää olis 
se että niinku uskaltaa itse heittäytyä, heittäytyä niin kun siis myös tekemää 
sitä soittamista ja laulamista --- Niinku kysymys on enemmän siitä että onko 
itseluottamusta kokeilla” H2 

”Kyllä mä nyt kokisin että jotta siitä nyt saa semmosta laadukasta ni kyllä se 
nyt itse pitäisi osata soittaa, ja itte pitäs ainaki kehata laulaa niinku siellä, että 
vaikkei sitten osaiskaan niin se ei ehkä haittaa…” H5 

 

Opettajan kyky tehdä useita asioita samaan aikaan ja soveltava osaaminen 

korostuivat myös analyysin myötä luokanopettajien kokemuksissa (kuvio 2.). 

Musiikinopettajan edellytettiin osaavan soittaa, laulaa ja ohjeistaa oppilaita 

samaan aikaan. Oppilaille sopivien harjoitteiden tekeminen ja valmiiden 

materiaalien soveltaminen oppilaiden taitotasojen mukaisesti koettiin myös 

tärkeänä osana opettajan yleisiä valmiuksia. 

 

” kun pitäisi pystyä samalla soittamaan ja välillä laulamaan niinku tällee 
suuntaa antavasti siihe. että miten se melodia nyt menikään että oppilaat saa 
kiinni, plus väliin heittelemään niinku ohjeita heille, niin se semmonen 
multitaskaus” H6 

” sitte lisäks kaikki tommoset, ööö vaikka eri materiaalien teko, et miten mä 
jostain biisistä teenki vaikka helpotetun version et oppilaat pystyy soittaa.” 
H1 
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Yleisten valmiuksien lisäksi opettajat toivat haastatteluissa esiin musiikillisia 

valmiuksia, joita he edellyttivät musiikinopettajalta (kuvio 2.). Musiikillisten 

valmiuksien osalta korostui musiikinopettajan säestystaito, jonka opettajat 

kokivat hyödylliseksi musiikintunneilla. Opettajan säestystaidon koettiin 

helpottavan opetuksen suunnittelua ja olevan osa musiikintuntien soitonopetusta. 

Opettajien vastaukset olivat tulkittavissa siten, että opettajan soittotaidon 

hyödyllisyyttä pidettiin itsestäänselvyytenä. 

 

”sitten musiikintunnilla miun mielestä pitäisi olla sitten joku semmonen 
soittotaito, jonka avulla voidaa laulaa sitten muita kappaleita ja lapset näkee 
että soitetaan ja saadaan jostakin soittimesta ääntä ja, sillä tavalla että siinä 
pitäisi olla silleen niinku, pystyy lapsia ohjaamaan niinku sekä tuottamaan ite 
sitä soittamalla sitä musiikkia” H4 

”Ja sitten mitä taitoja… niin toki soittaminen ja muu…” H1 

”Kyllä siitä soittotaidosta on ollut hyvin paljon hyötyä että, että kyllä mä uskon 
että ainakin sillei omalle luokalle varmaan vähän vähemmälläkin vois vetää 
tai, jollekki yhelle ryhmälle mutta et, sit kerkeis miettiä sitä, mutta nyt kun 
mullakin on niinku sitten 5 tuntia musiikkia viikossa niin, niin niin tota niitten 
suunnitteluun menee aika paljon aikaa ilmanki että mä joutuisin sitten 
opettelemaan niinku, sitte vaikka säestystä ihan hirveästi jokaiseen biisiin tai 
muuta että kyllä, semmoisesta on varmasti hyötyä. ” H2 

 

Soittotaidon lisäksi musiikinopettajan musikaalisuus, kuten rytmitaju ja 

sävelkorva olivat haastattelujen perusteella tulkittavissa taitoina, jotka opettajat 

näkivät hyödyllisenä ja kenties jopa itsestään selvänä osana 

musiikinopettajuutta. Käsitys musiikinopettajan musikaalisuudesta nousi esiin 

läpi haastatteluaineiston, vaikka vain muutamat haastateltavat nostivat 

musikaalisuuden konkreettisena musiikinopetuksen edellytyksenä. Opettajan 

musikaalisuutta pidettiin selvästi hyödyllisenä osana musiikinopettajuutta, mutta 

vaikutti siltä, että musikaalisuutta ei haluttu alleviivata varsinaisena 

musiikinopettajana toimimisen vaatimuksena.  

 

”… ylipäänsä semmonen perusrytmitaju pitää olla, että koen että se perustuu 
aika paljon semmoseen niin kun rytmiikan vahvistamiseen, kehorytmi- rytmit 
niinku siellä pohjalla ja siitä tietysti soittimiin, ja tuota, no ois se tietysti hyvä 
olla jotain semmosta sävelkorvaa ja ja sillä tavalla” H6 
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Musiikillisten valmiuksien viimeisenä osana haastatteluaineistosta nousi esiin 

musiikinteorian osaaminen (kuvio 2.). Musiikinteorian osaaminen nähtiin 

edellytyksenä onnistuneelle opetukselle niin musiikinteorian osa-alueiden 

suhteen, kuin myös esimerkiksi oman soittamisen suhteen nuotinlukutaidon 

kautta. 

 

"Sitten on tietysti niinku teoria, on tätä teoriaakin sen verran tullut opiskeltua 
ja opittua että kyllä siitäkin nyt on ja, eihän niitä pysty ehkä oikein muuten 
opettamaan jos ei itellä oo mitään tietoa mistään teoriasta…” H2 

”…sitten ku ollaa iha perusluokalla niin ku ei siellä nyt lähetä samalla lailla 
harjottelemaa sitä teoriaa, mutta sit kuitenki tuntuu et jonkun verran sitä olis 
hyvä että, että mitkä on tavallaan niit ihan pohjajuttuja --- Olis ehkä hyvä et 
sillä opettajalla olis jonkun näkönen niinku, ehkä käsitys ees niist nuoteista.” 
H3 

” … ja tietysti perus niinku nuotinlukutaito, nuottien kestot ja tämmöset.” H6 

 

Analyysi osoitti, että luokanopettajat kokivat opetuksen toteutukseen liittyvät 

seikat, kuten opetusmateriaalit ja opetuksen valmisteluajan ja sen riittävyyden 

omien valmiuksien kokemukseen vaikuttavana osa-alueena. Opetuskokemuksen 

vähyys nähtiin vaikuttavan opetuksen suunnitteluun, sen työläyteen ja sitä 

myöten myös opetuksen toteutukseen ja kokemukseen omista valmiuksista 

(kuvio 2.). Myös opetuksen valmisteluun käytetty vähäinen aika oli analyysin 

perusteella yhteydessä kokemuksiin omista valmiuksista. 

 

”Vaikka on niitä semmosia perustaitoja niin ei oo se niin kun sitä pitkän linjan 
kokemusta että olisin vaikka 10 vuotta opettanut tietylle luokkatasolle jolloin 
mä muistaisin että, mitkä ne oli ne perusasiat jotka niille piti opettaa vaan, 
vaan aina joutuu uudestaan kaivamaan ne opetussuunnitelmasta tai, tai näin 
että tuota siinä mielessä ehkä koen että olen vielä sellainen op- oppimassa 
oleva…” H6 

”Sitä käsitystä itsestäni opettajana niinkun muovaa että kun omalle luokalleki 
sitä on vaan yksi tunti viikossa, mulla on kyllä muille luokille myös niin kun 
myös niinku pari tuntia sitten tälläkin hetkellä mutta, ääm mutta, se ei 
välttämättä oo niin paljon koko ajan läsnä tai ne musiikkiin liittyvät tiedot ja 
taidot vaan sitte se pitäis pusertaa siihen yhteen tuntiin ja sitten yhtä tuntia 
kohtaan ei välttämättä valmisteluaikaa oo kovin paljon niin aina, aina tuntuu 
että olis voinu enemmänkin panostaa.” H6 
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Opettajien kokemuksiin omista valmiuksista vaikuttivat myös ympäröivä 

kouluyhteisö: opettajien mukaan oppilasmateriaali ja esimerkiksi oppilaiden 

ikätaso, harrastuneisuus ja sen myötä kokemukset oppilaiden 

kyseenalaistavuudesta musiikinopetuksen laatua kohtaan muovasivat opettajien 

kokemusta omista valmiuksista opettaa musiikkia (kuvio 2.). Aineistossa korostui, 

että eri ikäluokkien musiikinopetukseen suhtauduttiin eri tavalla: vanhempien 

ikäluokkien musiikinopetusta kaihdettiin, kun taas nuorempien ikäluokkien 

musiikinopetusta otettiin helpommin vastaan. Myös muun henkilöstön osaaminen 

nousi eräässä haastattelussa omien valmiuksien kokemusta muovaavana 

tekijänä (H6). 

 

”On tietysti vähän eri asia opettaa vaikkapa ykköskakkosia ja vitoskutosia…” 
H2 

”:.. no pienempien oppilaiden kanssa se on ihan semmonen, itsevarma olo 
ja se, ehkä just niinkun että kun siinä voi olla leikillisyyttä ja ne lähtee niinku 
kivasti mukaan vielä semmoseen mielikuvitusjuttuun, niin siihen on helppo 
tavallaan rakentaa semmonen joku idea pohjalle, ääm mutta sitte oon 
yrittänyt vältellä nyt näitä isompien musiikkitunteja että niitä on välillä aina 
vähän niinku tarjottu mutta sitte, sitte kun tietää myös sen tason mikä on 
täällä joka nyt yli- ylempi- ylemmille luokille opettaa musiikkia se, 
supervirtuoosi-opettaja, niin sitten voisinhan mä tietenkin opettaa ja opetus 
olis sitä mitä on on sitten mutta, tuota se jännittää niinku enemmän mennä 
sitten isompia opettamaan, kriittisempiä…” H6 

 

5.1.2 Kokemus omista valmiuksista  

 

Aineistosta nousi analyysin myötä esiin viisi kategoriaa (kuvio 3.) jotka kuvaavat 

luokanopettajien kokemuksia omista musiikinopetusvalmiuksista. Kuvioon 3. on 

kerätty analyysin myötä esiin nousseita kokemuksia teemoittain. Kuvio ei kuvaa 

yksittäisen luokanopettajan kokemuksia, vaan kuvioon on kerätty kaikki 

kokemukset, jotka nousivat esiin merkityksellisimpinä. Sen vuoksi kuviossa on 

esimerkiksi teemat ”Musiikilliset taidot riittävät” ja ”Musiikilliset taidot 

puutteelliset”, vaikka nämä teemat voisi nähdä yksilön näkökulmasta 
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ristiriitaisina. Kuvio edustaa siis koko haastatteluaineiston luokanopettajien 

kokemuksia omista valmiuksista ja niiden riittävyydestä alakoulun 

musiikinopettajina. Molemmat edellä mainituista teemoista olivat edustettuna 

aineistossa, minkä vuoksi koin tärkeäksi tuoda molemmat teemat esiin tulosten 

raportoinnissa. 

 

 

KUVIO 3. Kokemus omista valmiuksista 

Luokanopettajat, jotka olivat kokeneet musiikilliset taitonsa puutteellisiksi, 

korostivat opettajan heittäytymiskyvyn merkitystä musiikinopetuksen 

onnistumisen osalta opettajan musiikillisista taidoista riippumatta (kuvio 3.). 

Puutteellisten musiikillisten taitojen nähtiin myös muovaavan kokemusta omasta 

musiikinopettajuudesta ja omista valmiuksista: puutteellisten taitojen koettiin 
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vaikuttavan opetustyylillisiin ratkaisuihin, joiden vuoksi opettajat näkivät itsensä 

osallistavina opettajina. Oppilaiden osallistaminen arveltiin olevan ”olosuhteiden 

pakon” aiheuttamana osa omaa opettajuutta. 

 

”Mä oon nyt sitte joko halua tai haluamattani enemmän semmonen oppilaita 
osallistava, että me mietitään yhessä mitä me tehään ja otan heiän ääntä 
enemmän kuuluviin, koska ei oo semmosta materiaalipankkia, että tästä nyt 
niinku lähetään, vaan yritän ohjata heitä miettimään, että mitä sisältöjä, ja 
osallistan. Ja millanen, hyvin hyvin epävarma musiikinopettaja, mutta tota, 
nii.” H1 

”… että jos olisin kauhean virtuoosi niinku, jotenkin ite säestäjänä tai 
muusikkona jotenkin ni, sitte, voi olla että sitä sitte helpommin turvautuisi 
siihen että no, minäpä nyt tästä teen mutta, sitten ku ei ite pysty ni sitte on 
pakko niinku lähteä siitä että nyt tehään yhessä, että mites tää niinku 
onnistuis silleen, että tehkääpäs te nyt sitte näin ja, tässä tämä ryhmä tekee 
tota ja nyt tää ryhmä voisi ottaa tän osan ja sit se lähtee sit niinku semmosta, 
ehkä yhteis-, koen itseni niinku semmosena ikäänku yhteisöllisyyttä 
vaalivana musiikinopettajana tai semmosena, että ei niinku silleen että, 
Pekka soittaa aina rumpuja koska pekka osaa, vaan niinku kaikki voi kokeilla, 
tiiäkkö..” H2 

”Että semmosta niinku rohkeutta ja semmosta niinku heittäytymisjuttua sitte, 
tavallaan, että mitä sitten, mie soitan tällä tavalla kun soitan ja sillä sipuli, että 
tiedän et se ei ole ollenkaa niin niin loisteliasta ja mutta että, tuossa 
tilanteessa se riittää.” H4 

 

Musiikilliset taidot oli toisaalta koettu riittävinä alakoulun musiikinopettajana 

toimimiseen (kuvio 3.). Riittäviksi musiikillisiksi taidoiksi opettajat kuvailivat 

säestystaitoa, erilaisten soittimien perusosaamista, musikaalisuutta ja 

musiikinteorian osaamista. Musiikillisten taitojen riittävä osaaminen näytti 

kokonaisen haastatteluaineiston perusteella vaikuttavan opettajan kokemukseen 

omasta pystyvyydestään ja itsevarmuuteen musiikinopettajana. Riittävillä 

musiikillisilla taidoilla varustetut opettajat kertoivat pitävänsä 

musiikinopettamisesta enenevissä määrin eivätkä kokeneet musiikinopetusta 

niin työläänä, kuin muut opettajat, koska opetuksen valmisteluaika oli vähäisempi 

musiikillisen osaamisen vuoksi. 

 

”Helppo säestää ja ja sitte on sellai teoriapohja kuitenki siellä.” H3 
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”… koska pystyn nyt sitten säestää säestää semmosia siis helppoja lauluja 
ja voin laulaa ja tota sitten ehkä muuten lisäisin tuohon äskeiseen vielä että 
sitten semmoset niinku, jo-jonkunlainen semmonen rytmitaju tai ymmärrys 
niinku rytmeistä tai rytmistä pitää myös olla, ja kyl mä nyt koen että sit 
semmosenkin, semmosenkin niinku handlaisin..” H5 

”… ne niinku riittää tässä ammatissa toimimiseen sikäli että, ainoo tavallaan 
että osaan soittaa nyt kaikkia soittimia mitä täällä eteen tulee, ja opettaa niitä 
muille.” H6 

 

Musiikillisten taitojen puutteellisuudesta tai riittävyydestä huolimatta, 

haastatteluaineistossa korostui opettajien ajatukset omien soittotaidollisten 

valmiuksien kehittämisestä (kuvio 3.). Opettajat kokivat, että omassa 

soittotaidossa oli vielä kehittämisen varaa niin säestyksen suhteen, kuin myös 

muiden opetuksessa käytettävien soittimien, kuten yhtyesoittimien, opetuksen 

suhteen. Kokemukseen omista valmiuksista soittotaidon suhteen vaikutti 

oppilaiden ikätaso ja opetussuunnitelman edellyttämät sisällöt.  

 

”Koen et mul on paljon opeteltavaa siinä ite käytännön soittamisen taidoissa.” 
H1 

”… sitte siel kutosella pitäis olla oikeesti aika paljon ihan perusluokallaki sitä 
sisältöä mikä vaatii opettajalta sitte taitoa, nii ni musta tuntuu että ku mä 
soitan vaa pianoa, niin ni se että, et jos pitäis just vaikka sitä musaluokkaa 
niin olis pakko, tai mä en tiedä olisko vaikka mut, tuntuu että et mä haluisin 
osata soittaa, haluaisin edes osata vähän soittaa sitä kitaraa ja osata silleen, 
ää, niinku jotenki laajemmin sitä musiikkia, et sit se tuntuu että että, et et sitte 
täytys olla niinku enemmän sitä taitoa nii, kun tuntuu että ihan perusluokallaki 
niin sen sisällön pitäis olla jo aika haastavaaki.” H3 

 

Opettajat kokivat vähäisen opetuskokemuksen aiheuttavan epävarmuuden 

tunteita omien valmiuksien suhteen (kuvio 3.). Vähäisen opetuskokemuksen 

vuoksi opettajat kokivat musiikinopetuksen suunnittelun ja valmistelun olevan 

aikaa vievää ja työlästä. Opetuksen valmisteluaikaan vaikutti se, kuinka paljon 

opettajan tarvitsi harjoitella soittamista etukäteen ja etsiä sopivia materiaaleja. Se 

että opetuksen suunnittelu ja valmistelu tuntuu työläältä ja aikaa vievältä, näytti 

analyysin perusteella vaikuttavan negatiivisesti opettajien kokemuksiin omista 

valmiuksista ja pystyvyydestä musiikinopettajana. 
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”Tuntuu että kun suunnittelee opetusta niin mun pitää, aina kun mä katon 
sen sisällön ja tavotteet et mitä tehdään niin mun pitää opetella se asia eka 
ite nii sitte mulla ei oo semmosta, vaikka niinku mun on tosi vaikee tässä 
vaiheessa miettiä koko lukuvuotta, et semmonen niinku ehkä 
suunnitelmallisuus siinä tuo sitä epävarmuutta haastetta et, ei kykene 
semmoseen vielä.” H1 

”Sen eteen joutuu tekemään töitä ja sitte aina kun tuntuu että tää aikapula 
on, niin se että ei että, mhm, vähän silleen niinku huolissani että olenko 
riittävän hyvä siinä, koska en oo niin taitava, niin että saako lapset tarpeeks 
niinku hyvää opetusta sitte, koska se ei oo semmonen oma vahvin laji.” H4 

”… siis en oo kokenut mitenkään, että mulla olis mitään, supermusiikkitaitoja, 
mutta tota niin --- vaikka piano, piano on niinku ehkä mun, tai on mun 
semmoinen pääinstrumentti, niin kyl mää sillei pystyn säestää, mut mun pitää 
harjoitella aika paljon etukäteen niitä että en pysty silleen että no niin otetaan 
tämmöinen biisi tästä näin, että esimerkiks juhlia varten kun säestän juhlissa 
koulussa niin harjoittelen aika paljon sitte, niitä etukäteen.” H2 

 

Luokanopettajien kokemukset omista valmiuksista ryhmänhallintataitojen ja 

pedagogisten taitojen suhteen olivat kiinnostavia. Samalla kun opettajat olivat 

kokeneet omat valmiudet edellä mainituissa teemoissa riittäviksi, he kokivat 

ryhmänhallinnan ja esimerkiksi oppilaiden innostamisen haastavana (kuvio 3.). 

Kokonaisen aineiston analyysin perusteella tulkitsin, että opettajat kokevat 

ryhmänhallinnan ja pedagogiset taidot tärkeänä osana musiikinopettajat 

valmiuksia juuri siksi, että kyseiset osa-alueet koetaan haastaviksi 

musiikinopetuksessa. Siitä huolimatta omat valmiudet on koettu riittäviksi 

musiikinopettajan toimimiseen, vaikka kyseiset osa-alueet tuntuvatkin haastavilta 

musiikinopetuksessa. Haasteet ryhmänhallinnan ja pedagogisten taitojen 

suhteen muovasivat opettajien kokemuksia musiikista opetettavana aineena ja 

sitä myöten myös kokemuksia omasta musiikinopettajuudesta. 

 

”Mä koen et niinku se nimenomaan se ryhmänhallinta ja muut ni ne on 
hanskassa, mut et sitte, ja se opetussuunnitelmakin, niinku ehkä teorian, 
niinku näkökulmasta…” H1 

”Ihan joka suunnalta se tuntuu haastavalt se musiikin opettaminen sekä, 
sekä sitten ihan oppiaineen että sitten se ryhmänhallinta että sit se 
innostaminen ja joo, on varmaan vaikeeta.” H3 

”Oon saanut niinku oppilaita mukaan siihen sillä lailla uskaltamaan ja niinku 
kokeilemaan ja, ja tota, pystynyt antamaan sitten niinku jokaiselle 
mahdollisuuksia niinku sillä omalla tasollaan, päästä mukaan.” H2 
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5.1.3 Kokemus valmiuksien kehittymisestä 

 

Aineiston analyysin myötä selvisi, että opettajat kokivat omien valmiuksiensa 

kehittyvän kokemuksen myötä. Haastatteluaineistossa korostui valmiuksien 

kehittyminen positiiviseen suuntaan opetuskokemuksen myötä, mikä ilmeni 

opettajien itsevarmuuden lisääntymisen myötä (kuvio 4.). Itsevarmuutta lisäsivät 

esimerkiksi onnistumisen kokemukset ja opetuskokemuksen lisääntyminen. 

 

 

 

 

KUVIO 4. Kokemus valmiuksien kehittymisestä 

 

”On se epävarmuus ollut sillo niinku aikasemmin niinku vielä 
voimakkaampana, ehkä, että tietenki sitä mukaa kun aina ku on tullu niinku 
kokemusta lisää ja, niinku sillä tavalla totta kai se helpottuu, vuosi vuodelta.” 
H4 

”… vaikka ennen ku oon noi musakurssit käyny tai joutunu sijaistuksissa 
niinku musiikkia opettaa ja nyt tietysti tässä, tässä työsuhteessa, ni en ois 
ikinä uskonu, että tähän kykenen, että kyllä sillee niinku, tästäki on selvitty, 
laatu ollu mitä on, mut et on sillee itsevarmempi, vaikkei vieläkää itsevarma 
oo, mut tietää että pystyy siihen, niin niin, on on se kyllä muuttunut 
kokemuksen myötä positiivisempaan suuntaan.” H1 
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Opetuskokemuksen myötä opettajat kokivat myös omien soittoon ja musiikillisiin 

taitoihin liittyvien valmiuksiensa kehittyneen positiiviseen suuntaan (kuvio 4.). 

Soittotaidon kehittyminen lisäsi opettajien itseluottamusta ja samalla 

minäpystyvyyden kokemusta musiikinopettajana. Vaikka opettajat eivät kokeneet 

osaavansa soittaa erityisen hyvin, itsevarmuus musiikinopettajana on vahvistunut 

opetuskokemuksen myötä. 

”Siis en oo kokenut mitenkään, että mulla olis mitään, supermusiikkitaitoja, 
mutta tota niin, mutta miten mä nyt sanosin, hankala kyllä kuvailla, no siis mä 
en oo ollu mitenkää semmonen esiintyjätyyppi enkä oo vieläkään sillä lailla 
että, että niinku sitä on tässä opettajatyön mukana ehkä oppinu ja, ja sitten 
on ehkä vahvistunu semmonen niinku että, että kyllähän mä itseasiassa nyt 
kuulen että, miten tän pitäisi mennä ja niinku silleen että ei, ei oo niinku alun-
alunperin on ehkä ollu aika epävarma ja miettiny just että, että onkohan mulla 
nyt sitä sävelkorvaa ja kuulenko mää nyt että miten tää pitäs mennä ja niinku 
sillä lailla mutta, tässä käytännön työssä se on sitten vahvistunu, vahvistunu 
niinku jotenkin se, itseluottamus H2 

Opetuskokemuksen myötä myös opetuksen suunnittelun on koettu helpottuvan. 

(kuvio 4.). Analyysi osoitti, että tutkittavat kokivat opetuskokemuksen myötä myös 

opetusmateriaalien tuntemuksen lisääntyvän, mikä koettiin opetuksen 

suunnittelua ja toteutusta helpottavana tekijänä. Opetuksen suunnittelun ja 

toteutuksen helpottuessa, opetuksen valmistelu ei ollut niin työlästä, mikä 

muovasi opettajien kokemuksia omista valmiuksistaan ja niiden riittävyydestä 

musiikinopettajana. 

”Nykyään tietysti on helppoa, niinku, vetää jo joku semmonen perus, tai 
muodostaa joku semmonen perustuntirunko, että nyt, nyt tota niin niin 
otetaan ensin tää ja sitten tää että nyt nykyään, sekään ei ollut kyllä alussa 
ollenkaan helppoa…” H2 

”Must tuntuu että, et vaik mä nyt en opeta musiikkia, niin jotenki on tullu tosi 
paljon käsitystä kaikista eri tavoista, niinku opettaa ja tehä asioita niin must 
tuntuu et et ne kyllä varmaan jotenki siirtyy siihen musiikin tunneillekin 
sellaset erilaiset, must tuntuu että jotenki on itestä tullu niin paljon 
monipuolisempi opettaja tässä parin vuoden aikana, että et varmaan ne 
musiikkitunnitki on, olis niinku monipuolisempii ja ois helpompi, suunnitella 
niitä.” H3 

”… siis se nuottivihko oli just hyödyllinen silleen että, että sitte kun eihän 
mulla ollut ensin mitään materiaalia tai, eikä tuntenu vielä mitään musiikin 
kirjoja tai, tai sillä lailla että nythän sitä niinku tietysti osaa varmaan 
unissaankin ne.” H2 
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5.2 Luokanopettajakoulutuksen musiikinopetus ideaalitilanteessa 

 

Tutkittavien luokanopettajien näkemykset luokanopettajakoulutuksesta 

ideaalitilanteessa jakautuivat analyysin myötä neljään eri kategoriaan: 

Musiikinopetuksen luonteen muutos, Työkaluja musiikinopetukseen tunti-, jakso- 

ja vuositasolla, Opetuksen määrän lisääminen ja Opiskelijan minäpystyvyys 

(kuvio 5.). Opettajien näkemykset muodostuivat analyysin perusteella 

luokanopettajien omista kokemuksista koulutuksen musiikinopetuksesta, muiden 

musiikinopetukseen liittyvien elettyjen kokemuksien perusteella sekä oman 

musiikinopettajuus -kokemuksen perusteella.  

 

 

KUVIO 5. Luokanopettajakoulutuksen musiikinopetus ideaalitilanteessa 
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Luokanopettajat näkivät luokanopettajakoulutuksen musiikinopetuksen 

luonteenmuutoksen eräänä tärkeimpänä musiikinopetusta kehittävänä tekijänä 

(kuvio 5.). Opettajat näkivät tärkeänä aitojen opetuskokemusten sisällyttämisen 

koulutukseen, jotta luokanopettajaopiskelijat saisivat todellisemman kuvan 

musiikinopetuksesta alakoulussa ryhmänhallinnan näkökulmasta. Ylipäänsä 

luokanopettajat kokivat harjoittelukokemusten sisällyttämisen koulutukseen 

musiikinopetukseen tärkeänä. Opettajat kokivat merkitykselliseksi myös 

opiskelijajohtoisuuden lisäämisen opetuksessa: luokanopettajaopiskelijoiden 

olisi tärkeää päästä harjoittelemaan työelämässä tarvittavia taitoja, kuten 

materiaalien etsintää ja niiden soveltamista jo koulutusvaiheessa.   

 

”Jos ois mahollista kurssii ympätä joku et jonku musatunnin pitää oppilaille 
koulussa ni ehottomasti eri, koska se on tosi eri niille opisto-opiskelijoille, 
jotka istuu hiljaa, kuuntelee ohjeet ja tekee oikein ja luultavasti osaa soittaa 
jotenki, kuin sit se et sä oot täällä luokassa, seitsemän juoksee seinille ja yks 
on vessassa ja muuta.” H1 

”Osallistaisin jo siellä kurssilla enempi, et mun pitäs ikäänku tehä se työ, et 
mun pitäs päättä se biisi ja selvittää miten siinä soitetaa, ehkä mun pitäs 
opettaa sille opiskeluryhmälle, et hei basso ja näin se menee.” H1 

”… harjottelu on hirmu tärkeetä…” H4 

 

Kiinnostavaa oli myös se, että luokanopettajat näkivät musiikin didaktiikan ja 

pedagogiikan opiskelun olevan koulutuksessa tärkeämpää, kuin 

pianosäestyksen harjoittelemisen, johon luokanopettajat kertoivat omien 

musiikinopintojensa keskittyneen (kuvio 5.). Opettajat arvelivat, että musiikkia 

harrastamattomat opiskelijat eivät todennäköisesti ehtisi oppia säestämään 

pianolla koulutukseen kuuluvan musiikin kurssin/kurssien aikana, minkä vuoksi 

opettajat pohtivat pianosäestyksen opetukseen panostamisen hyödyllisyyttä. 

Opettajat kokivat, että tärkeämpää olisi panostaa musiikin opetuksen 

didaktiikkaan ja pedagogiikkaan, jotta kaikki opiskelijat kokisivat voivansa opettaa 

musiikkia jollain tavalla. 
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”Olennaista ois se että ei, käytetä niin paljon aikaa siihen pianossäestyksen 
opettamiseen vaan, vaan siihen niinku didaktiikkaan ja pedagogiikkaan mikä 
liittyy siihen musiikkiin.” H2 

 

Samaten luokanopettajat kokivat tärkeäksi luokanopettajaopiskelijoiden 

itsevarmuuden ja minäpystyvyyden kehittämisen (kuvio 5.). Opettajat ajattelivat, 

että opiskelijoiden pystyvyyden kokemuksen ja itsevarmuuden kehittymisen 

kannalta musiikinopinnoissa tulisi olla kannustava ilmapiiri. Minäpystyvyyden 

kokemusta kehittäisivät opettajien näkemyksien mukaan myös opinnot, joiden 

avulla kaikki opiskelijat tuntisivat voivansa opettaa musiikkia.  

 

”… semmonen ilmapiiri ehkä, jos sitä pystyy lisätä, mut ainaki pitää että 
vahvistaa sitä opiskelijan itsevarmuutta sillä, et jos, et kun on tehnyt sen 
asian siellä kurssilla ni varmasti pystyy tekee koulussaki.” H1 

”… se ehkä niissä opinnoissa olis voinut tuoda semmosen hyvän 
minimiperuspaketin jolla, sä voit pärjätä, ja vaikka ne nauhat, että miten sä 
hyvin niinku näitten taustanauhojen kanssa voit kuitenkin saada oppilaat 
oppimaan jotain.” H6 

 

Eräs opettaja (H6) tarjosi edellä mainittuun ratkaisuehdotuksena 

musiikinopintojen jakamista tavoite- tai taitotasoihin, joiden myötä opiskelijoilla 

olisi mahdollisuus syventyä musiikinopintoihin myös enemmän, sekä 

nykyteknologisten apuvälineiden hyödyntämisen koulutuksessa. 

Nykyteknologisten apuvälineiden kehittäminen olisi tärkeää opettajan mielestä 

myös musiikinopettamisen helpottamisen näkökulmasta: samaan tapaan kuin 

matematiikassa on käytössä monia erilaisia sähköisiä opetusmateriaaleja, 

musiikin oppiaineesta puuttuu vastaavat sähköiset työkalut, jotka helpottaisivat 

opetuksen suunnittelua ja toteutusta. Koin kyseisten ratkaisuehdotusten 

esiintuomisen tärkeänä osana tutkimuksen tuloksia, koska ehdotukset tarjosivat 

konkreettisia ratkaisu-/toteutusvaihtoehtoja myös muiden opettajien esiintuomiin 

näkemyksiin. 

 

”Ehkä sen voisi jakaa vielä semmosiin taitotasoihin, tai tämmösiin, niin kun 
tavoitetasoihin että jos haluat pystyä opettamaan peruspaketin vaikka, niin 
siihen ois joku peruskurssi ja sitten voisi olla niin kun jatko ja jatko, että että 



 

48 

ois tavallaan myös mahollista sitten vähän niin kun enemmän syventyä 
siihen, et ylipäänsä niinku pitäs olla runsaampaa” H6 

 

”… mä en ymmärrä miksei ketään kiinnosta kehittää tommosta 
(nykyteknologiset apuvälineet) ja sitten sitä hyödynnettäis siellä 
koulutuksessa, että vahvistettais sitä että kaikki osaa niin kun jotain kuitenkin 
opettaa.” H6 

 

Musiikinopetuksen määrän lisääminen nähtiin merkityksellisenä osana 

koulutuksen musiikinopetuksen ideaalitilannetta (kuvio 5.). Opettajat osoittivat 

kuitenkin tiedostavan resurssien rajallisuuden, minkä vuoksi he korostivat 

aiemmin esitettyä musiikinopetuksen luonteenmuutosta tärkeämpänä. Opettajat 

kokivat kuitenkin, että musiikinopettajalta edellytettävien taitojen ja niiden 

oppimisen takaamiseksi musiikinopetuksen määrää tulisi lisätä. 

 

”Ehottomasti siis lisää jos vaan resursseja on, mutta toki jos sä käyt 
luokanopeopinnot kuuteenkymmeneen opintopisteeseen ni ei siellä nyt paljo 
tuota enempää voi sitä musaa olla. Et, et sinänsä siinä ajassa tehään se mitä 
pystytää, mutta jos on resurssia ni ehdottomasti lisää, ja nimenomaan sitä 
että itse pitää tehdä ja toimia.” H1 

” … jos aattelee sitä niinku vaikeustasoo tai niitä taitoja mitä se opettaja tarttis 
että se voisi opettaa musiikkia niin sitä olis ehkä pitäny olla vähän enemmän 
kuitenki, uskontoo riittää vaikka yks ihan hyvin, mut sitte matematiikka ja 
musiikki esimerkiksi, niin paljon enemmän olisi tarvittu.” H6 

” … mut et toki se vaatis sitten vähän enemmän kuin sen yhen kurssin että 
eihän siinä nyt tokikaan kerkeä.” H5 

 

Tutkittavien luokanopettajien näkemyksissä korostui selkeästi toive siitä, että 

koulutuksen musiikinopetuksessa keskityttäisiin välittämään musiikinopetuksen 

suunnittelun suhteen hyödyllisiä työkaluja tunti-, jakso- ja vuositasolla (kuvio 5.). 

Opettajat toivoisivat, että koulutuksen myötä opiskelijoille hahmottuisi kuva 

musiikinopetuksesta kokonaisuudessa eri vuosiluokilla. Opettajat ajattelivat, että 

opetusuran alussa olevaa musiikinopettajaa helpottaisi tietää, millaisia sisältöjä 

eri vuosiluokille opetetaan ja millä aikataululla. Myös musiikintunnin perusrungon 

opettaminen ja hyödynnettävien opetusmateriaalien kerääminen helpottaisi 

musiikinopetukseen ryhtymistä ja musiikin opettamisen aloittamista uran alussa. 
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Materiaalien lisäksi opettajat toivoisivat kuitenkin konkreettisia apuvälineitä 

materiaalien soveltamiseen.  

 

”Olis ehkä kaivannut enemmän sitä just että miten siihen kappaleen ympärille 
rakennetaan jotain ja miten sitä kappaletta lähetään opettamaan ja, ja niinku, 
ja ääm, ja ennen kaikkee mulla, en tiedä oonks mä niinku normaalia jotenkin 
hitaampi tämä yksilö mutta, mulla meni ainakin niinku ensimmäiset vuodet 
siihen että mä kehittelin sitä että mikä on järkevä musiikkitunnin runko, niin 
kuin tämmöinen rakenne, sitä ei kerrottu missään. Ei missään opettajan 
oppaassa, ei missään niinku, että pitää siinä olla niinku sitte jotenkin hyvä 
semmonen oma, hahmotuskyky että keksii sen sitte niinku, että tämmöisiä ei 
ole esimerkiksi opetettu missään minkä niinku taas jossain matematiikan 
pedagogisissa tai muissa niinku opetettiin tietenkin, että aloitetaan tunti tällä 
lailla sitten voidaan siirtyä tähän asiaan ja ja myöskin ne kaikki 
opettajaoppaat on rakennettu sillä lailla että niistä pystyy hahmottaan sen 
tunnin, mikä olisi järkevä tunnin rakenne ja sitä voi sitten tietenki soveltaa 
niin, mutta ei ei ollut mitään tämmöistä että kyllä tässä on menty niin 
sanotusti perse edellä puuhun.” H2 

”se olisi enemmän sitä että, että käytäisiin läpi just niitä sellasii oikeesti että, 
et mitä kaikkee täst tarttis opettaa ja minkälaisella aikataulutuksella ja ja siis 
et jotenki enemmän ihan sellasta, mikä auttais siinä niinku ihan oikeesti siinä 
tuntien suunnittelussa” H3 

”… siinä pysty sitten niinku ajattelemaan että no niin otan tästä tämmösen 
kappaleen ja voi tutustua siihen etukäteen ja rakentaa siihen jotain sitte 
siihen ympärille ehkä niin, sillä lailla siitä oli hyötyä siitä nuottivihosta, mutta 
siihenkin olis ehkä kaivannut enemmän sitä just että miten siihen kappaleen 
ympärille rakennetaan jotain ja miten sitä kappaletta lähetään opettamaan” 
H2 

 

Yhteenvetona voinee todeta, että luokanopettajien kokemuksiin omista 

valmiuksista musiikinopettajana ja näkemyksiin luokanopettajakoulutuksesta 

ideaalitilanteessa vaikuttaa fenomenologisen ajattelun mukaisesti opettajien muu 

eletty elämä ja kokemukset. Analyysin myötä huomasin monien teemojen, 

kokemusten ja sitä myöten myös esiteltyjen kuvioiden (kuviot 2., 3., 4. ja 5.) 

olevan yhteydessä toisiinsa eri tavoin. Tässä luvussa olen pyrkinyt avaamaan 

analyysin myötä tärkeimmiksi osoittautuneita yhteyksiä opettajien kokemusten 

välillä, tuomaan esille tutkimustehtävän kannalta merkityksellisimmät tulkinnat ja 

pyrkinyt säilyttämään yksilön kokemusta korostavan näkökulman.  
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6 POHDINTA 

6.1 Johtopäätökset 

Tutkimuksen tavoitteena oli tuoda esiin luokanopettajien kokemuksia omien 

valmiuksien riittävyydestä alakoulun musiikinopettajana sekä heidän 

näkemyksiään luokanopettajakoulutuksen musiikinopetuksen kehittämisestä. 

Näiden tavoitteiden ohjaamana muodostettujen tutkimuskysymysten avulla pyrin 

tuomaan esille luokanopettajien kokemuksia edellä mainituista teemoista ja 

tuottamaan tällä tavalla uutta tietoa luokanopettajakoulutuksen 

musiikinopetuksen kehittämistä varten. Esittelen tässä luvussa tutkimukseni 

keskeisimpiä tuloksia peilaten niitä teoreettisessa viitekehyksessä esitettyihin 

aiempiin tutkimustuloksiin ja teorioihin aiheeseen liittyen. 

Ensimmäisen tutkimuskysymyksen avulla pyrin selvittämään, millaisia 

kokemuksia luokanopettajilla oli omista valmiuksistaan alakoulun 

musiikinopettajina. Tulosten valossa luokanopettajien valmiuksien voidaan 

nähdä muodostuvan muiden musiikinopetukseen ja omaan opettajuuteen 

liittyvien kokemusten kautta ja olevan jatkuvassa muutoksessa: luokanopettajien 

kuvailemat kokemukset osoittivat, etteivät he kokeneet omien valmiuksiensa 

olevan pysyviä ja staattisia, vaan pikemminkin muutoksessa olevia. Tämä 

muutos voidaan nähdä positiivisena, eli luokanopettajien valmiuksien 

kehityksenä.  

Luokanopettajien yleisten opetuskokemusten, musiikinopetuskokemusten 

ja sitä myöten myös soittokokemuksen lisääntyminen voidaan nähdä 

tutkimustulosten valossa keskeisimpinä opettajien musiikinopetusvalmiuksien 

kehityksen tekijöinä. Opetuskokemusten myötä luokanopettajat kokivat 

musiikinopetuksen suunnittelun helpottuvan materiaalien kertymisen ja oman 

osaamisen kehittymisen kautta niin soittotaidon kuin muidenkin sisällöllisten 

taitojen osalta. Opetuskokemuksissa muodostuneet onnistumisen kokemukset 
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lisäsivät opettajien itsevarmuutta toimia musiikinopettajina ja kokemusta omien 

valmiuksien riittävyydestä musiikinopettajana. 

Tulosten perusteella voidaan tulkita, että luokanopettajien 

musiikinopetusvalmiuksien kokemukseen ja niiden arvioimiseen vaikutti 

luokanopettajien kokemukset musiikista opetettavana oppiaineena ja 

kokemuksien kautta muodostetut näkemykset musiikinopettajana tarvittavista 

valmiuksista. Opettajan kokemukset musiikinopetuksesta vaikuttavat hänen 

ajatuksiinsa omasta pystyvyydestä suoriutua oppiaineen opetuksesta (Russel-

Bowie, 2009). Samankaltainen tulos nousi esiin myös Vesiojan (2006) 

tutkimuksessa, jonka tulokset osoittivat luokanopettajien kokemuksen omasta 

musiikinopettajuudestaan rakentuvan omien musiikinopetukseen liittyvien 

uskomusten, kokemusten ja odotusten kautta. Opettajat peilasivat omia 

valmiuksiaan näihin näkemyksiin ja siihen, miten he olivat kokeneet 

musiikinopetuksen suunnittelun ja toteutuksen onnistuvan omien 

opetuskokemustensa perusteella.  

Luokanopettajien kokemus omista valmiuksista näytti tulosten perusteella 

olevan sidoksissa myös opetettavaan oppilasmateriaaliin. Opettajien 

vastauksissa korostui, että he kokivat nuorempien oppilaiden (1.–3.lk) 

opettamisen helpompana ja mukavampana kuin vanhempien oppilaiden 

opettamisen. Vanhempien oppilaiden opettamista sen sijaan jopa välteltiin. 

Opettajien kokemusten perusteella voidaan tulkita, että etenkin oppilaiden 

innostaminen musiikinoppiaineessa koettiin haastavammaksi vanhempien 

oppilaiden opetuksessa. Vanhempien oppilaiden opettamisen nähtiin myös 

nostavan opetuksessa tarvittavaa taitotasoa: opettajat kokivat, että vanhempien 

oppilaiden opetuksessa tulisi osata säestää vaikeampia kappaleita ja opettaa 

sisällöllisesti vaikeampia asioita, kuten esimerkiksi yhtyesoitinten soittamista.  

Keskeisenä tutkimustuloksena voidaan nähdä, että luokanopettajien 

musiikinopettajana tarvittavia valmiuksia koskevissa näkemyksissä korostuivat 

musiikinopettajana tarvittavat yleiset valmiudet: opettajan ryhmänhallintataito ja 

pedagogisiin taitoihin lukeutuva innostamisen taito korostuivat opettajien 

kokemuksissa tärkeänä osana musiikinopettajan valmiuksia. Luokanopettajan 

kokemukset omista valmiuksistaan olivat edellä mainittujen osalta ristiriitaiset. 

Tutkittavat kokivat samalla edellä mainitut yleiset valmiutensa riittävinä, vaikka 
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samalla kokivat niiden olevan tärkeimpiä ja haastavimpia osa-alueita 

musiikinopetuksen suhteen.  

Aineiston analyysin tulosten perusteella voidaan tulkita, että 

luokanopettajien näkemykset musiikinopettajana tarvittavista musiikillisista 

valmiuksista olivat ristiriitaiset. Osa haastateltavista pohti musiikillisten taitojen 

merkityksellisyyttä ja sitä, voisiko musiikkia opettaa ilman musiikillista osaamista. 

Vastauksena tähän he toivat ilmi, että opettajan musiikillinen osaaminen on 

musiikinopetusta helpottava tekijä ja hyödyllinen osa musiikinopettajan 

valmiuksia. He eivät kuitenkaan kokeneet musiikillisen osaamisen puuttumisen 

olevan este musiikinopetukselle. Kuitenkin samaan aikaan opettajien pohtiessa 

omia musiikinopetusvalmiuksiaan, opettajien vastauksissa korostuivat omien 

musiikillisten valmiuksien, kuten soittotaidon arviointi. Tästä syystä tulkitsen 

musiikillisten valmiuksien olevan luokanopettajien kokemuksissa 

merkityksellinen osa toimivaa musiikinopettajuutta. Tutkittavat nostivat 

musiikinopettajana tarvittaviksi musiikillisiksi valmiuksiksi musiikinteorian 

osaamisen, nuotinlukutaidon ja riittävän soittotaidon, mikä tukee Saarelaisen ja 

Juvosen (2017) tutkimustuloksia alakoulun musiikinopettajana tarvittavista 

musiikillisista valmiuksista. 

Luokanopettajien kokemukset omien musiikillisten valmiuksien suhteen 

jakautuivat kahteen ryhmään: riittäviksi ja puutteellisiksi arvioidut musiikilliset 

valmiudet. Kiinnostavana ja keskeisenä tutkimustuloksena voidaan nähdä, että 

puutteellisiksi arvioitujen musiikillisten valmiuksien nähtiin muokkaavan opetusta 

oppilaita osallistavaan suuntaan. Havainto tukee Garvisin (2013) tutkimuksen 

tuloksia, joiden mukaan opettajan kokemus omista valmiuksistaan, eli hänen 

minäpystyvyyden kokemuksensa vaikuttavat opetuksen laatuun. Puutteellisiksi 

arvioidut valmiudet saivat opettajat korostamaan myös musiikinopettajan 

heittäytymiskyvyn merkitystä musiikinopetuksessa. Samaten myös opettajat, 

jotka kokivat omat musiikilliset taitonsa riittäviksi ammatissa toimimiseen, 

korostivat musiikinopettajan heittäytymiskyvyn merkitystä opettajan musiikillisista 

taidoista riippumatta. Heittäytymiskyvyllä tarkoitettiin siis rohkeutta soittaa ja 

laulaa musiikintunneilla, vaikka opettaja kokisikin omat musiikilliset taitonsa 

heikoiksi.  

Opettajan heittäytymiskyvyn merkityksen korostuminen opettajien 

kokemuksissa on mielestäni keskeinen ja tärkeä tutkimustulos. Opettajien 
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vastausten perusteella voidaan tulkita, että opettajan itsevarmuus on merkittävä 

askelkivi opettajan heittäytymiseen musiikintunneilla etenkin silloin, jos opettajan 

musiikilliset taidot ovat heikot. Tällöin onnistuneen musiikinopetuksen tekijänä 

korostuu musiikinopettajien minäpystyvyyden kokemukset ja itsevarmuus. Mitkä 

seikat luokanopettajat näkivät tärkeinä musiikinopettajien minäpystyvyyden 

kokemusta ja tällä tavalla heittäytymiskykyä kehittävinä tekijöinä? Tähän voidaan 

vastausta toisen tutkimuskysymyksen kannalta keskeisimmistä 

tutkimustuloksista. 

Toisen tutkimuskysymyksen avulla pyrin selvittämään, miten 

luokanopettajat kehittäisivät luokanopettajakoulutuksen musiikinopetusta, jotta 

koulutuksen sisältö ja tavoitteet vastaisivat paremmin työelämässä tarvittavia 

taitoja. Keskeisenä tutkimustuloksena voidaan pitää opettajan minäpystyvyyden 

kehittämistä. Luokanopettajien näkemyksissä korostui ajatus koulutuksen 

musiikinopetuksesta, jonka avulla kuka tahansa voisi opettaa musiikkia omalla 

tavallaan ja uskoa pystyvänsä musiikinopetukseen. Luokanopettajat osoittivat 

tiedostavansa, että monet luokanopettajat välttelevät musiikinopetusta. Tulosten 

perusteella voidaan tulkita, että tutkittavat näkivät koulutuksen roolin 

merkittävänä opiskelijan minäpystyvyyden kehittymisen kannalta.  

Luokanopettajien mielestä koulutuksen musiikinopetuksen tulisi olla 

kannustavaa, jotta opiskelijat huomaisivat omat onnistumisen kokemuksensa ja 

kokisivat, että pystyvät musiikinopetukseen työelämässä. Tämä havainto tukee 

Banduran (1995) minäpystyvyysteorian onnistumisen kokemusten merkitystä 

minäpystyvyyden kehittymisessä. Keskeisenä kehitysehdotuksena nousi esiin 

myös musiikinopetuksen jakaminen taito- tai tavoitetasoihin, jonka myötä 

opiskelijat saisivat oman taitotasonsa mukaan valita, kuinka syventyen he 

haluaisivat ja pystyisivät opiskella musiikkia. Tärkeintä olisi opettajien mielestä 

kuitenkin se, että jokainen opiskelija kokisi koulutuksen jälkeen pystyvänsä 

musiikinopetukseen omalla tavallaan. 

Opettajan minäpystyvyys jatkaa muodostumistaan opettajankoulutuksen 

jälkeen opetusuran alkutaipaleella (Garvis, 2013, s. 87). Tarpeeksi vahvaksi 

muodostuttuaan minäpystyvyys voi kuitenkin muuttua stabiilimmaksi ja tällä 

tavoin pysyä samanlaisena muuttuvista olosuhteista ja uusista kokemuksista 

huolimatta. Tutkimustulokset osoittivat, että tutkittujen luokanopettajien kokemus 

omista valmiuksista ja siten myös heidän minäpystyvyytensä oli jatkanut 
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muodostumistaan opetusuran alussa. Banduran (1995; 2012) teorian perusteella 

voisi siis olettaa, että opettajien minäpystyvyys oman musiikinopettajuuden 

suhteen ei ollut muodostunut tarpeeksi vahvaksi koulutuksen aikana. 

Minäpystyvyyden kehittymisen uran alkuvaiheilla voi nähdä lohdullisena 

seikkana: koulutuksen aikana muodostettu käsitys itsestä opettajana ja omasta 

pystyvyydestä ei määritä yksinään omaa opettajuuden kokemusta. Voidaan 

kuitenkin olettaa, että musiikinopetukseen ryhtyminen vaatii paljon rohkeutta 

opettajilta, joiden minäpystyvyysuskomukset oman musiikinopettajuuden 

suhteen eivät ole vahvoja koulutuksen jälkeen. Tämä voi johtaa tilanteeseen, 

jossa moni luokanopettajista välttää musiikinopetusta, jolloin 

minäpystyvyysuskomukset musiikinopettajana eivät pääse kehittymään 

musiikinopetuskokemusten kautta. 

Luokanopettajat olivat kokeneet musiikinopetuksen suunnittelun ja 

toteutuksen työläänä uransa alussa. Tämä johtui heidän kokemuksiensa mukaan 

siitä, että luokanopettajakoulutuksen musiikinopetuksesta puuttuivat 

konkreettisten musiikinopetuksen suunnittelua ja toteutusta helpottavien 

teemojen opiskelu. Opettajat kokevat, että musiikinopetukseen ryhtymisen 

kynnystä pienentäisi se, että koulutus välittäisi opiskelijoille konkreettisia välineitä 

musiikinopetuksen suunnitteluun tunti-, jakso- ja vuositasolla 

musiikinopetussuunnitelman näkökulmasta. Myös musiikinopetusmateriaalien 

kerääminen nähtiin tärkeänä musiikinopetuksen aloittamista helpottavana 

tekijänä: musiikinopetukseen olisi helpompi ryhtyä, jos opettajat kokisivat 

tietävänsä, mistä aloittavat opetuksen suunnittelun ja millaisia materiaaleja 

opetuksessa voisi hyödyntää. Tutkittavat kokivat musiikinopetuksen 

alkutaipaleen olleen vaikeaa ja työlästä myös siksi, että musiikinopetuksen 

kokonaisuus oli vaikeaa hahmottaa. 

Eräänä keskeisenä tutkimustuloksena voidaan pitää musiikinopettajien 

näkemystä musiikinopetuksen kehittämisestä opetusmäärien kannalta. Suurin 

osa tutkittavista koki, että musiikinopetuksen määrää voisi lisätä resurssien 

puitteissa. Vielä tärkeämpänä tekijänä luokanopettajat kuitenkin nostivat esiin 

musiikinopetuksen luonteenmuutoksen kohti osallistavampaa ja 

opiskelijajohtoisempaa opetusta. Opettajat kokivat, että opiskelijoiden olisi 

tärkeää päästä harjoittelemaan musiikinopettajan työelämätaitoja jo 

koulutuksessa. Tällaisia työelämätaitoja olivat esimerkiksi opetusmateriaalien 
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etsiminen, niiden ymmärtäminen, soiton harjoitteleminen, materiaalien 

soveltaminen ja muokkaaminen opetukseen sopivaksi sekä aitojen 

opetuskokemuksien saaminen. Aidot opetuskokemukset nähtiin tärkeinä etenkin 

ryhmänhallinnan näkökulmasta: opiskelijoiden olisi tärkeää saada jo 

koulutuksessa tuntumaa musiikintuntien ryhmänhallinnasta ja päästä 

harjoittelemaan sitä.  

Musiikinopetuksen luonteenmuutoksen osalta keskeisenä tekijänä korostui 

myös painopisteen siirtäminen pianosäestyksen harjoittelemisesta musiikin 

didaktisiin ja pedagogisiin harjoitteisiin ja näkökulmiin. Opettajat kokivat 

pianosäestyksen harjoitteluun panostamisen resurssien viemisenä pois 

tärkeämmistä musiikinopetuksen osa-alueista, kuten pedagogiikasta ja 

didaktiikasta. Vähäisten tuntimäärien vuoksi olisi tärkeää keskittyä enemmän 

didaktiikkaan ja pedagogiikkaan. Opettajat perustelivat näkemyksiään 

soittotaitojen oppimisen luonteen vuoksi: tutkittavat kokivat, että musiikkia 

harrastamattomat opiskelijat ehtivät harvoin oppia tarvittavan soittotaidon 

koulutuksen musiikinopetuksessa. Didaktiikka ja pedagogiikka nähtiin sen sijaan 

merkityksellisiksi teemoiksi jokaisen opiskelijan näkökulmasta riippumatta 

opiskelijoiden musiikillisesta taustasta. 

Tutkimustulosten peilaaminen aiempiin tutkimuksiin vahvistaa monia 

musiikinopettajuuteen liittyviä tuloksia. Kuten Saarelaisen ja Juvosen (2017) 

tutkimuksessa, myös tässä tutkimuksessa nousi esiin opetusmateriaalien 

merkitys musiikinopetuksen suunnittelussa. Saarelaisen ja Juvosen (2017) 

mukaan opetusmateriaalit ovat ainoa tuki musiikinopetuksen suunnittelussa 

opetussuunnitelmassa mainittujen sisältöjen ja tavoitteiden ollessa hyvin vähän 

opetusta konkreettisesti ohjaavia. Myös tässä tutkimuksessa tutkittavat nostivat 

esiin hyvien opetusmateriaalien merkityksen musiikinopetuksen suunnittelussa. 

Luokanopettajat toivoivat, että musiikin opetusmateriaaleja julkaistaisiin lisää ja 

kehitettäisiin opettajien tarpeisiin sopiviksi. Esiin nousi myös toive musiikin 

sähköisten opetusmateriaalien kehittämisestä. 
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6.2 Eettisyyden arviointia 

 

Eettinen ajattelu tarkoittaa kykyä pohtia sitä, mikä on oikein ja väärin. Kuulan 

(2000) mukaan tutkimusetiikassa luontevin lähtökohta on useimmiten tarkastella 

tutkimuksen tekemistä normatiivisen etiikan näkökulmista. Normatiivinen etiikka 

on jaettavissa teologisiin, deontologisiin ja konsekventialistisiin teorioihin. Näistä 

kolmesta deontologinen, eli velvollisuusetiikka, ja konsekventialistinen, eli 

seurausetiikka, ohjaavat yleensä tutkimuksen tekemisen vaiheita. 

Velvollisuusetiikka ilmenee tutkimuksessa ihmisarvon ja ihmisen autonomian 

kunnioittamisena esimerkiksi tutkimukseen osallistumisen vapaaehtoisuutena. 

Seurausetiikka sen sijaan ilmenee tutkimuksen seurausten moraalisena 

arviointina. (Kuula, 2000, s. 17–18.)  

Pyrin noudattamaan velvollisuusetiikan ja seurausetiikan näkökulmia läpi 

koko tutkimukseni. Painotin tutkimukseni tutkittaville lähetettävässä 

saatekirjeessä (Liite 1) ja tutkittavien kanssa yhdessä käsitellystä 

suostumuslomakkeessa (Liite 2) tutkimukseen osallistumisen vapaaehtoisuutta. 

Lehtomaan (2008) mukaan tutkittavien vapaaehtoisen osallistumisen merkitys 

korostuu, kun tutkitaan ihmisten kokemuksia fenomenologisella tutkimusotteella. 

Olen pyrkinyt arvioimaan tutkimukseni mahdollisia seurauksia koko 

tutkimusprosessin ajan ja varmistanut, että tutkimuksestani ei ole haittaa 

tutkittaville. 

Kiinnitin huomiota tutkimuksen toteuttamiseen liittyviin eettisiin kysymyksiin 

mahdollisimman monipuolisesti ja noudatin tutkimuksessani tutkimuseettisen 

neuvottelukunnan (TENK, 2023) hyviä tieteellisiä käytäntöjä. Noudatin 

tutkimuksessani hyvän tieteellisen käytännön perusperiaatteita, joita ovat 

tutkimuksen luotettavuus, rehellisyys, arvostus ja vastuunkanto. Pyrin näiden 

periaatteiden ohjaamana varmistamaan tutkimukseni luotettavuuden arvioimalla 

tutkimukseni laatua, raportoimalla tutkimusprosessistani mahdollisimman 

avoimesti ja läpinäkyvästi, osoittamalla arvostukseni muita tieteellisen toiminnan 

osapuolia kohtaan kiinnittämällä huomiota oikeaoppisiin lähdeviitteisiin ja 

pohtimalla tutkimukseni vaikutuksia. (TENK, 2023.) Edellä mainittujen 

periaatteiden noudattaminen vaatii minulta tutkijana oman toimintani jatkuvaa 

reflektoimista, mitä avaan seuraavaksi tässä luvussa. 
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Tutkimuseettiset kysymykset ovat nousseet esille jo pohtiessani aiheen 

valintaa. Tutkijana koin tärkeäksi pohtia, mitkä intressit ohjasivat ja vaikuttivat 

tutkimukseni aiheenvalintaa. Aihetta valitessa pohdin myös, kenen agendoja 

tutkimukseni palvelisi ja kuka tutkimuksestani hyötyisi. (Cohen, Manion & 

Morrison, 2018, s. 120–121).  

Ajattelen, että tutkimukseni aiheenvalintaa ohjasi pitkälti kiinnostukseni 

aihetta kohtaan. Olen kiinnostunut siitä, miten musiikkia ja musiikinopetusta 

opetetaan opettajankoulutuslaitoksissa tuleville opettajalle, koska koen 

aiempana musiikin korkeakouluopiskelijana musiikin sisältötaitojen 

omaksumisen edellyttävän monesti jopa vuosia kestävää harjoittelua ja 

perehtymistä. Monesti musiikkiharrastus ja soitinten harjoittelu aloitetaan 

lapsuudessa ja taitoa kartutetaan vuosia, ennen kuin taito opitaan ja sisäistetään. 

Alakoulun tulevien luokanopettajien odotetaan hallitsevan sellaisia taitoja, joiden 

opiskeluun olettaisi tarvitsevan enemmän aikaa ja harjoitustunteja, kuin mitä 

yliopistossa opiskeltavat kurssit todellisuudessa kattavat. Tämän vuoksi koin 

tärkeäksi tuoda esiin valmistuneiden luokanopettajien kokemuksia omista 

musiikillisista valmiuksista ja näkemyksiä luokanopettajakoulutuksen 

kehittämisen suhteen. 

Tutkimusprosessin edetessä pohdin, miten ja missä tutkimuksen aineisto 

kerätään, koska aineiston keruun konteksti vaikuttaa kerättyihin vastauksiin ja 

sitä myöten koko tutkimusprosessiin (Cohen ym., 2018, s. 121). Päädyin 

keräämään aineiston haastattelemalla tutkittavia luokanopettajia tavoitteenani 

kerätä mahdollisimman laadukas ja fenomenologista tutkimusotetta tukeva 

aineisto. Haastattelut toteutettiin etänä Zoom-yhteyden välityksellä, minkä vuoksi 

haastattelut oli mahdollista toteuttaa siten, että tutkittavien oli mahdollisimman 

helppoa osallistua haastatteluihin. 

Aineiston hankinnassa noudatin eettisiä periaatteita kunnioittamalla 

tutkittavien itsemääräämisoikeutta, välttämällä vahingon tuottamista tutkittaville 

sekä huolehtien tutkittavien yksityisyydestä sekä yleisestä tietosuojasta. 

Itsemääräämisoikeuden kunnioittamisen toteutumiseksi varmistin, että tutkittavat 

tiesivät, millaiseen tutkimukseen ovat osallistumassa, ja mitä tutkimukseen 

osallistuminen tarkoittaa. Tämän periaatteen ohjaamana lähetin tutkittaville 

saatekirjeen (Liite 1), johon olin kerännyt kaikki tarvittavat tiedot tutkimukseen 

osallistumiseen liittyen. Tämä on edellytys tutkittavan vapaaehtoiselle 
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osallistumiselle tutkimukseen, mikä on itsessään merkittävä eettinen periaate. 

(Kuula, 2000, s. 45.) 

Haastattelujen alussa varmistin vielä, että haastateltavat tiesivät kaikki 

tarvittavat tiedot tutkimuksesta. Kävimme haastateltavien kanssa läpi 

suostumuslomakkeen (Liite 2), minkä jälkeen tutkittavat antoivat 

suostumuksensa tutkimukseen osallistumiseen suullisesti. Kirjasin samalla 

suostumuslomakkeeseen sähköisesti haastateltavien suostumukset. 

Haastattelujen jälkeen poistin aineistosta kaikki tiedot, joilla haastateltavat 

voitaisiin tunnistaa anonymiteetin turvaamiseksi (Cohen ym., 2018, s. 129). 

Tämän jälkeen litteroin haastattelut, jonka jälkeen poistin haastattelujen myötä 

nauhoitetut äänitiedostot ja nimesin tutkittavat litteraattiin tunnuksilla (H1, H2 

jne.). 

Huolehdin, ettei tutkittaville koitunut tutkimukseen osallistumisesta mitään 

haittaa: haastateltavat eivät ole tunnistettavissa, haastatteluihin osallistuminen ei 

edellyttänyt esimerkiksi matkustamista ja siten taloudellista menetystä, eikä 

haastatteluissa kysytty mitään niin henkilökohtaista, että siitä olisi koitunut 

tutkittaville henkistä haittaa. Pyrin huolehtimaan myös hyvästä tietosuojasta, 

minkä myötä sitouduin tutkijana noudattamaan ihmisten yksityisyyden 

kunnioittamisen ja suojelemisen oikeudellisia säännöksiä, periaatteita ja 

toimintakäytäntöjä. (Kuula, 2000, s. 46.) 

 

6.3 Tutkimuksen luotettavuudesta 

 

Tutkimuksen luotettavuutta arvioidessa tarkastelun kohteena on se, kuinka hyvin 

tutkimuksen tulokset toteutuisivat satunnaisista tekijöistä huolimatta ja kuinka 

läpinäkyvästi tutkimuksen perusteet ovat esitetty tutkimusraportissa (Aaltio & 

Puusa, 2011, s. 153). Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta arvioidessa ei 

käytetä määrällisiä mittareita, vaan luotettavuutta arvioidaan muilla keinoilla. 

Tärkeimpinä luotettavuuden periaatteina voidaan pitää Aaltion ja Puusan (2011) 

mukaan tutkimusraportissa esitettyjä perusteluja tutkimuksessa tehdyille 

valinnoille ja ratkaisuille sekä tutkijan subjektiivisuuden ja reflektiivisyyden esiin 

tuomista tutkimusraportissa. 
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Olen pyrkinyt perustelemaan tekemiäni valintoja ja tulkintojani läpi 

tutkimusprosessin, koska ymmärrän niiden vaikuttavan tutkimukseen sen eri 

vaiheissa. Tiedostan myös tekemieni tulkintojen olevan myös tutkittavasta 

ilmiöstä muodostamani esiymmärrykseni kautta rakennettuja, minkä vuoksi 

saadut tulokset eivät ole täysin objektiivisesti muodostettuja. (Aaltio & Puusa, 

2011, s. 153–157). Tavoittelin kuitenkin oman subjektiivisen perspektiivini 

etäännyttämistä läpi tutkimusprosessin, etenkin aineistonkeruuprosessissa, 

aineiston analyysissä ja lopulta myös tulosten tulkinnassa.  

Olen tutustunut hyviin tieteellisiin käytäntöihin (TENK, 2023) ja pyrkinyt 

tutkimusaiheeni ja -kysymysteni ohjaamina tekemään tutkimusmenetelmien 

osalta ratkaisuja, jotka vastaisivat parhaiten tutkimaani ilmiötä. Tätä pyrkimystä 

voidaan pitää ihmistieteellisen tutkimuksen luotettavuuden tarkastelun 

lähtökohtana (Perttula, 1995, s. 40). Perttulan (1995) mukaan laadullisen 

tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu ja sen kriteerit riippuvat ilmiön 

perusrakenteesta. Tutkimani ilmiö on perusrakenteeltaan tajunnallinen ilmiö, 

koska tutkimukseni keskiössä olivat tutkittavien kokemukset, jotka ilmenevät 

tutkittavien tajunnassa olevina merkityksinä (Perttula, 1995). Arvioin seuraavaksi 

tutkimukseni luotettavuutta Perttulan (1995) tajunnallisiin ilmiöihin ja 

fenomenologiseen tutkimukseen soveltuvalla kriteeristöllä. 

Perttulan (1995) mukaan tutkimusprosessin johdonmukaisuutta ja 

tutkimuksessa tehtyjen valintojen välistä loogisuutta arvioimalla voidaan arvioida 

tutkimuksen luotettavuutta. Olen pyrkinyt läpi koko tutkimusprosessini tekemään 

mahdollisimman johdonmukaisia ja loogisia valintoja. Koen kuitenkin, että olisin 

voinut tuoda aineiston analyysin yksilön kokemusta korostavan näkökulman 

paremmin esiin tutkimuksen tulosten raportoinnissa. Pyrin tuomaan tätä 

näkökulmaa esiin tulosluvussa nostamalla litteraatistani mahdollisimman paljon 

haastateltavien kokemuksia. 

Toinen arviointikriteeri on tutkimusprosessin reflektointi ja sen kuvaaminen 

tutkimusraportissa (Perttula, 1995, s. 42). Pyrin kuvaamaan tutkimusprosessini 

eri vaiheet ja tekemäni valinnat kuvaamalla prosessin konkreettista etenemistä, 

etenkin tutkimuksen toteutuksen suhteen. Koen tutkimukseni antavan siihen 

tutustuvalle kokonaiskuvan tutkimusprosessin etenemisestä, minkä ajattelen 

lisäävän tutkimukseni luotettavuutta. 
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Perttulan (1995) mukaan luotettava tutkimusprosessi täyttää myös 

aineistolähtöisyyden kriteerin. Tällä tarkoitetaan, että tutkimuksen aineisto on 

koko tutkimusprosessin keskiössä. Tässä tutkimuksessa aineisto ohjasi pitkälti 

tutkimuksessa tehtyjä valintoja etenkin aineistonkeruuprosessissa, aineiston 

analyysissä ja tulosten tulkinnassa, minkä vuoksi koen tutkimukseni olleen 

aineistolähtöinen. Myös tutkimukseni teoreettinen viitekehys on muodostettu 

tulevaa aineistoa silmällä pitäen ja olen arvioinut teoreettisen viitekehyksen 

kattavuutta aineistonkeruun jälkeen. 

Arvioin tutkimuksen kontekstisidonnaisuutta suhteessa ihmisen koettuun 

maailmaan, koska tutkin opettajien kokemuksia. Kontekstisidonnaisuuden voi 

Perttulan (1995) mukaan tulkita yksilökohtaisuuden vaalimisena mahdollisimman 

pitkään osana tutkimusprosessia. Kuten jo aiemmin mainitsin, pyrin säilyttämään 

kokemusten yksilökohtaisuuden mahdollisimman pitkään osana aineiston 

analyysiprosessia. Koen kuitenkin, että tulosten tarkastelun osalta 

yksilökohtaisuuden tuominen esiin tuntui haastavalta ja tulosten raportoinnissa 

esiin tuotavien kokemusten rajaaminen tuntui ajoittain haastavalta. Tämä on 

kenties yksi tutkimukseni luotettavuutta vähentävä tekijä. 

Perttula (1995) nostaa luotettavuuden kriteeriksi myös tavoiteltavan tiedon 

laadun. Tällä Perttula viittaa kielellisesti esiin tuotuun tietoon ja sen 

perusrakenteeseen. Tässä tutkimuksessa olen pyrkinyt kuvaamaan 

aineistonanalyysin myötä löytämiäni merkityssuhteita niin yksilön kuin 

useamman tutkittavan kokemuksiin pohjautuen. Koen onnistuneeni tässä 

tavoitteessa ainakin joltain osin, vaikka ajattelen kaikkien aineistosta nousseiden 

merkityssuhteiden esiin tuomisen mahdottomaksi Pro gradu -tutkielman 

viitekehyksessä. Jouduin tämän vuoksi rajaamaan osan haastatteluissa 

kerrotuista kokemuksista analyysini ulkopuolelle esimerkiksi siksi, että 

kokemukset eivät vastanneet tutkimuskysymyksiin. Koin tämän kuitenkin olevan 

hyvä peruste kokemusten rajaamiselle. 

Perttulan (1995) mukaan erilaisten metodien yhdistäminen ja 

tutkijayhteistyö lisäävät tutkimuksen luotettavuutta. Tässä tutkimuksessa 

keskityin ilmiön tutkimiseen fenomenologishermeneuttisella tutkimusotteella. 

Koen näiden kahden ulottuvuuden yhdistämisen tehneen tutkimusprosessini 

analyysistä ja sen tulosten tulkinnasta luotettavampaa. Tein tutkimukseni yksin, 

eikä tutkijayhteistyö-kriteeri täten toteutunut tutkimuksessani. Perttulan (1995) 
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kriteeristöön viitaten totean kuitenkin, että metodologinen triangulaatio ja 

tutkijatriangulaatio olisivat epäilemättä voineet lisänneet tutkimukseni 

luotettavuutta. Usean ihmisen käsitys tutkittavasta ilmiöstä ei kuitenkaan 

automaattisesti tarkoita luotettavampia tulkintoja ja valintoja tutkimusprosessin 

aikana. Tutkijatriangulaatio olisi kuitenkin voinut lisätä tutkimuksen 

systemaattisuutta ja siten vaikuttaa tutkimuksen luotettavuuteen. 

Eräänä luotettavuuden kriteerinä Perttula (1995) mainitsee tutkimustyön 

subjektisuuden, jota arvioin jo aiemmin tässä luvussa. Koen reflektoineeni omaa 

subjektiivisuuttani ja tajunnallisuuttani läpi tutkimusprosessin ja suhtautuneeni 

näihin reflektointeihin kriittisesti. Tässä luvussa pyrin edelleen raportoimaan ja 

tuomaan näkyväksi näitä pohdintoja, minkä koen lisäävän tutkimuksen 

luotettavuutta. Koen kuitenkin, että tutkimusprosessini olisi voinut olla 

läpinäkyvämpi ja sisältää enemmän analyyttistä pohdintaa omasta 

subjektiivisuudestani, eli en koe suoriutuneeni tältä osin täydellisesti tutkijana. 

Pyrin suorittamaan kaikki tutkimuksen vaiheet vastuullisesti ja 

systemaattisesti, mitä Perttula (1995) pitää myös tärkeänä osana tutkimuksen 

luotettavuuden arviointia. Tiedostan, että tutkimukseeni tutustuva ei kykene 

luomaan kokonaiskuvaa tutkimuksen kulusta, koska kaikkia tutkimuksen 

yksityiskohtia ei ole raportoitu täydellisesti (Perttula, 1995, s. 43). Tällöin korostuu 

Perttulan (1995) mukaan tutkijan vastuullisuus ja hänen oman vastuullisuutensa 

arviointi. Olen pyrkinyt toimimaan vastuullisesti läpi tutkimusprosessini ja olen 

reflektoinut toimintaani vastuullisuuden näkökulmasta läpi tutkimusprosessin. 

Koen myös tämän pyrkimyksen lisäävän tutkimukseni luotettavuutta.  

Perttulan (1995) mukaan fenomenologisen tutkimuksen luotettavuuden 

keskiössä on tutkijan pyrkimys tuoda esiin tutkittavien kokemuksia sellaisenaan. 

Epäluotettavaa sen sijaan on se, jo tutkija ei edes pyri kohti tätä tavoitetta. 

Tutkittavien kokemusten esiintuominen sellaisenaan on ollut aito pyrkimykseni 

läpi tutkimusprosessin, mikä lisää tutkimukseni luotettavuutta. Tiedostan 

kuitenkin, että tutkimukseni on toteutettu sangen nopeassa aikataulussa, eli 

syksyn 2023 aikana. Ajattelen, että tutkimuksen toteuttamisen nopea aikataulu 

voinee olla tutkimuksen luotettavuuteen heikentävästi vaikuttava tekijä, vaikka 

olen pyrkinyt toteuttamaan tutkimuksen mahdollisimman huolellisesti ja 

pieteetillä. 
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6.4 Tutkimustulosten hyödyntäminen tulevaisuudessa 

 

Tutkimukseni tuo näkyväksi luokanopettajien kokemuksia musiikinopetuksesta ja 

näkemyksiä luokanopettajakoulutuksen kehittämisestä. Tutkittavat nostivat 

haastatteluissa esiin monia mielestäni mainitsemisen arvoisia kehitysehdotuksia 

ja näkemyksiä luokanopettajakoulutuksen musiikinopetuksen kehityksen sekä 

musiikinopetuksen materiaalien kehittämisen suhteen. Seuraavaksi kuvaan 

musiikinopetuksen tulevaisuuden kannalta mielestäni tärkeimpiä tuloksia, jotka 

eivät tutkimuskysymyksiin vastaamattomuuden vuoksi nousseet esiin 

tutkimustulosten ja johtopäätösten esittelyssä. 

Luokanopettajat kokivat, että musiikinopetuksen suunnittelua ja toteutusta 

haastaa se, että käytettävät musiikinopetusmateriaalit eivät ole heidän 

kokemuksiensa mukaan ajanmukaisia. Opettajat toivoivat, että 

musiikinopetusmateriaaleja luotaisiin lisää, ja että opetusmateriaaleja 

kehitettäisiin sellaisiksi, että ne antaisivat parempia työkaluja musiikinopetuksen 

toteutukseen ja suunnitteluun. Opetusmateriaaleilta toivottiin samankaltaista 

tukea kuin mitä muiden oppiaineiden materiaalit tarjoavat: monipuolisia ideoita 

opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen sekä sitä, että materiaalit noudattaisivat 

perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita (2014). Eräs haastateltavista 

pohti nykyteknologisten apuvälineiden hyödyntämistä 

musiikinopetusmateriaaleissa ja toivoi, että sähköisiä opetusmateriaaleja 

kehitettäisiin jatkossa lisää musiikinopetukseen. 

Eräs haastateltava otti minuun yhteyttä sähköpostitse haastattelun jälkeen 

kertoakseen tärkeäksi kokemansa ajatuksen, joka oli muodostunut hänelle 

haastattelun jälkeen. Haastateltava toivoi, että luokanopettajien olisi jatkossa 

helpompi päästä jatkokouluttautumaan ja opiskelemaan musiikkia. Opettaja koki, 

että vaikka hänellä on ollut intoa ja motivaatiota oppia lisää musiikista 

oppiaineena, jatkokouluttautuminen on ollut hyvin haastavaa, koska opettajien 

täydennyskoulutus on vaatinut opiskelijaksi hakeutumista uudestaan. Tutkittava 

opettaja pohti, miksi opettajien täydennyskoulutukseen pääsyä ei ole helpotettu, 

koska koki opettajien täydennyskoulutuksen ja jatkokouluttautumisen olevan 

myös oppilaiden edun mukaista. Mielestäni tämä on tärkeä nosto opettajien 

osaamisen kehittämisen, jaksamisen ja oppilaiden edun näkökulmasta 
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Tutkimukseni tuloksia voi hyödyntää myös luokanopettajakoulutuksen 

opetussuunnitelmatyön kehittämisessä. Luokanopettajien kokemukset ja 

näkemykset työelämässä tarvittavista taidoista ja toiveista koulutuksen 

kehittämisen suhteen ovat arvokkaita: opettajien kokemukset antavat tietoa siitä 

todellisuudesta, josta yliopistomaailma on kenties jollain tavalla etääntynyt. 

Luokanopettajakoulutuksen opetussuunnitelmatyön kehittämisessä tarvitaan 

mielestäni ajan- ja todenmukaista tietoa siitä, millainen osaaminen on arvokasta 

työelämässä. Tämän vuoksi työelämässä toimivien luokanopettajien 

näkemyksien esiintuominen on merkityksellistä. 
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