TAMPEREEN YLIOPISTO

”...se ndhddan oppiaineena, eikd juhlamateriaalin

tuottamisena.”
Neljan musiikinopettajan nadkemyksia oppiaineensa merkityksesta

Kasvatustieteiden tiedekunta
Opettajankoulutuslaitos, Himeenlinna
Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma
NOORA GRONROOS

TEEMU TOIKKA

Kesd 2011



Tampereen yliopisto

Kasvatustieteiden tiedekunta

Opettajankoulutuslaitos, Himeenlinna

”...se ndhddin oppiaineena, eikd juhlamateriaalin tuottamisena.”: Neljdn musiikinopettajan
nidkemyksid oppiaineensa merkityksestd

Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma, 68 sivua

Heindkuu 2011

Tamin tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten musiikin aineenopettajat perustelevat oman
tyonsd merkityksellisyyden itselleen ja muille suhteessa kokemaansa oppiaineen arvostukseen ja
asemaan. Lisdksi halusimme ottaa selvdd, milld tavoin musiikinopettajat madrittelevit
musiikkikasvatuksen osana taidekasvatusta sekd mitkd ovat heididn keinonsa pitdd motivaatiota ylla
paivittdisessd tyOssdan.

Tutkimuksen kohteena olivat musiikin aineenopettajat, joita tdhin tutkielmaan valikoitui nelja
kappaletta. Kolme tutkimukseen haastatelluista tyoskenteli Tampereen seudulla ja yksi
padkaupunkiseudulla. Kaikki haastateltavat olivat urillaan eri vaiheissa, mutta tydskentelivit
parhaillaan yldkouluikéisten nuorten kanssa. Aineiston keruu suoritettiin opettajien tyOpaikoilla
heiddn valitsemanaan ajankohtana puolistrukturoituna teemahaastatteluna. Jokainen haastattelu oli
noin tunnin mittainen.

Aineisto  analysoitiin  litteroimalla  haastattelut ja  kayttdmdlld  kvalitatiivisia
tutkimusmenetelmid teemoiteltiin  ymmarrettdvddn ja tiiviiseen muotoon. Tutkimusote on
luonteeltaan fenomenologis-hermeneuttinen.

Tutkimuksen keskeisind tuloksina voidaan pitdd sitd, ettd opettajat pitdvét tyotddn hyvin
merkityksellisend erityisesti oppilaiden henkisen kasvun kannalta. He olivat erittdin sitoutuneita ja
motivoituneita tyohonsd eivitkd kokeneet ulkoisia paineita ylitsepddsemittoméan raskaiksi.
Opettajan kuitenkin my0nsivit tyohon liittyvén haasteita, erityisesti vahéisiin tuntiméériin ja suuriin
ryhmédkokoihin liittyen. Osa opettajista koki jonkin verran turhautumista ja viasymistd. Kaikki
kuitenkin mainitsivat erityisesti nauttivansa nuorten kanssa tydskentelysta.

Kaikki tdhdn tutkimukseen haastatellut opettajat kertoivat kdyttdvansd vdhdiset opetustunnit
mieluummin musiikin tuottamiseen ja eheyttivddn toimintaan tiedollisen osaamisen sijaan. He
kokivat musiikin tuottamisen ja sitd kautta saatavan eldmyksellisyyden keskeisimpand oppiaineen
tarkoituksena.

Tutkimuksen tulosten perusteella tulimme johtopddtokseen, ettd vaikka musiikinopettajat ovat
suhteellisen tyytyvdisid nykytilanteeseen ja 16ytdvdt motivaatiota ja tarkoitusta tydhonsd ammatti-
identiteetistddn ja musiikista itsestddn, on riskind, ettd musiikin asema ja rooli oppiaineena ei tule
juuri tastd syystd tulevaisuudessa paranemaan. Tuloksista on tulkittavissa, ettd musiikinopettajat itse
kokevat heilld olevan vain vdhdn vaikutusmahdollisuuksia siihen, miten musiikkia arvostetaan
valtakunnallisella tasolla, eivdtkd siksi koe tarpeellisena kéyttdd energiaa aiheen puolesta
taistelemiseen.

Avainsanat: musiikkikasvatus, tyOtyytyviisyys, motivaatio, ammatti-identiteetti
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1 JOHDANTO

Tadmain tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten musiikin aineenopettajat perustelevat oman
tyonsd merkityksellisyyden itselleen ja muille suhteessa kokemaansa oppiaineen arvostukseen ja
asemaan. Lisdksi halusimme ottaa selvdd, milld tavoin musiikinopettajat maéérittelevét
musiikkikasvatuksen osana taidekasvatusta sekd mitkd ovat heidén keinonsa pitdd motivaatiota ylla
paivittiisessd tydssddn. Aihe oli mielestimme kiinnostava kohtaamiemme oppiaineeseen liittyvien
ristiriitaisten ndkemysten sekd omien kokemuksemme vuoksi. Tutkimuksen aiheen valintaan
vaikuttivat myos omat kouluaikaiset kokemuksemme. Oli mielestimme mielenkiintoista selvittia,
milld tavoin motivaatio sdilyy tilanteissa kun ollaan tekemisissd nuorten kanssa ja kun oppilaiden

motivaatio on kateissa. Aiheella on myds koulutuspoliittisia ulottuvuuksia.

Aihe kiinnosti myds siksi, ettd molemmilla on vahva musiikkitausta ja olemme molemmat
luokanopettajakoulutuksessa erikoistuneet musiikkiin. Tulemme itsekin hyvin suurella
todenndkoisyydelld opettamaan musiikkia tulevissa tydpaikoissamme. Toivoimme 1dytdvamme
tutkimuksen kautta ammattitaitoamme syventdvid ajatuksia ja mahdollisia ratkaisutapoja
ongelmatilanteisiin. Ennen kaikkea aihe kiinnosti siksi, ettdi olemme huolestuneita

taidekasvatuksen asemasta ja tulevaisuudesta suomalaisessa koulussa.

Tutkimuksen aineisto kerittiin haastattelemalla neljdd musiikin aineenopettajaa, jotka olivat olleet
tyOssddn eripituisia aikoja. Haastateltaviksi valikoitui tissé tutkimuksessa ainoastaan naisopettajia,
mutta korostamme, ettei timé ollut tietoinen valinta. Halusimme rajata haastateltavat koulutuksen
mukaan siten, ettd haastattelimme ainoastaan musiikin aineenopettajia. Tdma johtui siitd, ettd
aineenopettajat ovat saaneet koulutuksensa musiikillisessa korkeakoulussa ja he opettavat
ainoastaan musiikkia. Esimerkiksi musiikkia opettavat luokanopettajat eroavat tdssd suhteessa
aineenopettajista siten, ettd heilld useimmiten on opetettavanaan myods muita oppiaineita ja heidin

padaineenaan on ollut kasvatustiede musiikin sijaan.



Emme osanneet etukéteen odottaa, etti aihe tulisi olemaan niin vaikeasti ldhestyttdvd kuin se
tutkimuksen edetessd osoittautui olevan. Toisaalta emme mydskddn osanneet odottaa
musiikinopettajien olevan niin tyytyviisid tyohonsd kuin he tdméd tutkimuksen valossa nayttivét
olevan. Ajattelimme ennakkoon musiikinopettajien kamppailevan jatkuvasti pienentyneiden
tuntiméérien ja mittavien tavoitteiden kanssa. Ndin ei tdmén tutkimuksen tulosten perusteella ole,

tai ainakaan musiikinopettajat itse eivét koe tilannetta yhtd raskaasti.



2 TUTKIMUKSEN LAHTOKOHDAT

2.1 Tutkimuskysymykset

Varsinaisia tutkimuskysymyksid on kolme kappaletta. Haastattelussa tarkoituksena oli keskustelua

ohjaavien teemojen avulla saada haastatelluilta sellaista informaatiota, joka monipuolisella ja

merkityksellisell tavalla toisi vastauksia ndihin ongelmiin.

Millainen rooli musiikkikasvatuksella on ihmisyyden kehittymisessd musiikinopettajien
mielesta?
Mill4 tavalla musiikin asema oppiaineena niakyy peruskoulun musiikinopettajan tyossa?

Mista tekijoistd musiikinopettajien tyotyytyvaisyys ja motivaatio koostuu?

Niiden kysymysten pohjalta toteutettiin puolistrukturoitu teemahaastattelu, jota ohjasivat seuraavat

teemat:

1.

A o

Musiikinopettajuuskasitys ja musiikin merkitys itselle

Omia ajatuksia taidekasvatuksesta

Musiikin asema peruskoulussa yleensd ja sen asema omassa koulussa

Misté tdma asema johtuu?

Mité keinoja opettajalla on vaikuttaa omaan ty6hdn ja oppiaineen sisdltdihin?
Mita keinoja opettajalla on vaikuttaa kasvatukseen ja luovuuden kehittimiseen?

Millad opettaja perustelee oman tydnsd merkityksellisyyden?

2.2 Tieteen filosofiset lahtokohdat

Hermeneutiikkaa voi Turusen (1995) mukaan kutsua ymmdrtdviksi tutkimusotteeksi (Turunen

1995, 102). Pelkistettynd hermeneutiikan ydinajatus on kokonaisuuden koostumista yksittdisesta ja

yksittdisen koostumista kokonaisuudesta. Hermeneuttisen kehén ideassa tieto tdydentdd itse itseddn

sitd mukaa, kun tulee lisdd ymmairrystd ja sitd mukaa lisdd tietoa. Tieto ja sen tulkinta vievit



prosessia eteenpdin jatkuvasti, kehdmadisesti. (Gadamer 2005, 29.) Hermeneuttisessa ajattelussa

pyritdén siis jatkuvaan tiedon parempaan ymmaérrykseen.

Turunen (1995) puhuu hermeneutiikka 1:std ja hermeneutiikka 2:sta, jotka ovat hermeneutiikan eri
syvyystasoja. Hermeneutiikka 1 pyrkii asian ymmértimiseen sen omista ldhtokohdista kasin,
jolloin tavoitteena on ymmaértdd asia nimenomaan kohteen kannalta. Hermeneutiikka 2 taas pyrkii
ymmartdméin asian “paremmin’ ja syvemmin, laajemmasta ndkdkulmasta kasin. (Turunen 1995,
94.) Usein hermeneutiikka 2 on seurausta hermeneutiikka 1:std (Turunen 1995, 94).
Hermeneutiikka tarkastelee wusein sellaisia kohteita, jotka voidaan késittdd jonkin
merkkijarjestelmdn kautta (Turunen 1995, 101). Téstd syystd hermeneutiikka on vahvasti
sidoksissa kieleen, joka on inhimillisen kulttuurin tirkeimpid maailmaa kuvaavia
merkkijirjestelmid. FErilaiset kulttuuriset ilmiot ja merkkijérjestelmat kuuluvatkin vahvasti

hermeneuttisen tutkimuksen piiriin.

Tiedon syvéllisempi ymmartiminen vaatii tuekseen jonkin teorian; yleisemmain, korkeamman
ndkemyksen asiasta, jolloin hermeneutiikka muuttuu fenomenologiaksi (Turunen 1995, 95).
Fenomenologia késitteend viittaa ilmioon, eli fenomenologian voi médritelld yksinkertaistaen
ilmididen tutkimiseksi. Syvillisemmin tarkasteluna fenomenologia pyrkii nikemddn késitteitd ja
perusteita ilmididen takaa”, 10ytdmddn jotain sellaista, joka ei pintapuolisesti tarkasteluna ole
ilmeistd (Turunen 1995, 113). Fenomenologia liittyy tavallaan kaikkeen tieteentekemiseen, silld
sen pyrkimyksend on ilmididen ja kokemusten syvillinen tulkitseminen sekd tieteellisten
peruskésitteiden luominen (Turunen 1995, 124). Oma paradigmamme onkin fenomenologis-
hermeneuttinen. Tdma tarkoittaa kdytdnndssa siis sitd, ettd tutkimuksessa pyritddn ymmartdmiseen,

tieto on sidoksissa kontekstiin ja ettd tutkimusmetodit valitaan kohteen ja aineiston mukaan.

2.3 Kuvalitatiivinen tutkimus

Kvalitatiivisen tutkimuksen piiriin kuuluvat mm. havainnointitutkimukset, vapaamuotoiset
haastattelut, dokumentit ja monet erilaiset kulttuurin tuotokset. Tamén tyyppisid aineistoja olisi
hyvin hankalaa tai jopa mahdotonta pukea numeeriseen muotoon (Uusitalo 1999, 82). Eskola ja
Suoranta médrittelevit kvalitatiivisen tutkimuksen siten, ettd se on yksikertaisimmillaan aineiston
muodon kuvausta, jossa aineistoa ei kuvata numeerisesti. He tdydentdvat tdtd mdidrittelyddn

esittelemdlld laadullisen tutkimuksen tyypillisid piirteitd: Tutkimuksen aineisto kerdtddn



useimmiten kirjallisessa muodossa, esimerkiksi haastattelujen, havainnoinnin ja péivikirjojen
avulla. Analysoitava aineisto on siten yleenséd tekstid.
Varsinaisessa aineistonkeruutilanteessa tutkijan tulisi pyrkid valttdmdan aineistoon itse
vaikuttamista ja esimerkiksi haastateltavan henkilon toiminnan rajoittamista. Talla
tavalla toimittaessa koko tutkimussuunnitelma muokkautuu jatkuvasti hankittavan aineiston

mukaan ja tulkintoja tehddan koko aineistonkeruun ajan (Eskola & Suoranta 1996, 9 & 11).

Laadullisen tutkimuksen piirissd tieteellisyyden kriteerind pidetdin useimmiten miédrdn sijaan
laatua. Tutkija keskittyy melko pienikokoisen aineiston perusteelliseen analysointiin.
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa on yleensd tarkoituksenmukaisempaa valita tutkittava joukko
harkiten satunnaisen sijaan, jotta tutkimus kohdistuisi juuri haluttuun asiaan. Jotta tutkijan olisi
mahdollista valita sopiva ja tutkittavan asian kannalta tarkoituksenmukainen aineisto tutkimustaan
varten, tulee hénelld olla vankka teoriapohja tutkittavasta asiasta (Eskola ym., 1996, 13). Laaja
tutkimuskohteiden joukko ei ole laadullisessa tutkimuksessa tarpeellinen eikd jarkevéd, silld
tarkoituksena ei ole luoda yleistettdvéd tietoa vaan keskittyd jonkin tietyn tapauksen kuvailuun ja

tutkimiseen (Alasuutari 1994, 29-30).

Laadulliselle tutkimukselle on ominaista hypoteesittomuus ja tutkijalla mahdollisesti olevat
ennakko-olettamukset tutkimuskohteista tai tutkimuksen tuloksista eivdt rajoita tai ohjaile
tutkimustoimintaa, vaan tutkija pyrkii rakentamaan ymméirryksen asiasta vasta aineiston
keradamisen jilkeen (Eskola ym., 1996, 14). Pikemminkin on tavoitteena, ettd tutkija oppisi uutta ja
yllattyisi tutkimuksen kuluessa. Kvalitatiivisen tutkimuksen tarkoituksena on perehtyé tutkittavaan
1lmioon kokonaisvaltaisesti ja luoda asiasta uutta tieto jo olemassa olevien ennakkokésitysten

vahvistamisen sijaan (Tuomi & Sarajérvi, 2004).

Laadullisessa tutkimuksessa tutkijalla on vapaus kiyttdd mielikuvitustaan tutkimusmenetelmien
suhteen ja mahdollisuus toimia joustavasti tutkimuksen suunnittelussa ja toteutuksessa. Tutkijalla
on tarvittaessa valta luoda tdysin uusi tutkimusmenetelma, tilldin uusi menetelmi tulee esitelld

riittdvan perusteellisesti lukijalle seké perustella sen kéytto. (Eskola ym., 1996, 14—15)

Vaikkei laadullisessa tutkimuksessa pyritdkaan tilastollisiin yleistyksiin, on aineistonkeruulle ja sen
analyysille 16ydettdvd perusteluja, joilla esimerkiksi voidaan maédritelld tai pdattdd, kuinka iso
aineisto on tarpeeksi”. Tillaiselle mairittdmiselle ei ole olemassa mekaanisia sdéntdjd, vaan

kysymys on aina tapauskohtainen (Eskola ja Suoranta 2005, 62). Se, kuinka paljon aineistoa



tarvitaan, riippuu siitd, millaista ilmi6td tutkitaan ja mitd tutkimisen avulla halutaan saada selville.
Aineiston madralld ei siis ole merkitystd, vaan silld, miten se parhaiten tukee tutkimuskysymysta,
olipa sitten kyse ilmion tarkastelusta, kuvaamisesta, ymmaértdmisestd tai teoreettisen tulkinnan

muodostamisesta (Eskola, ym. 2005, 61).

Joitakin sddnt6ja on kuitenkin kiytdnnossd muotoutunut siithen, miten aineiston kokoa voi
madrittdd. Eskola ja Suoranta puhuvat ns. saturaatiopisteen saavuttamisesta aineistonkeruussa.
Toinen sana tdlle on kyllddntyminen. Tdmé tarkoittaa sitéd, ettd esimerkiksi haastatteluja tehdessi
jotkin tietyt teemat ja aiheet alkavat jossain vaiheessa toistua. Tdméi kertoo siitd, ettid aineistoa on
tarpeeksi analyysien ja teemojen muodostamiseen (Eskola, ym. 2005, 62). Koska laadullisessa
tutkimuksessa ei ole tarkoitus kerdtd isoa otantaa, on loogista, ettei haastateltaviakaan tarvitse olla
kymmenid, jotta lopputulos voisi olla "luotettava”. Téllaiseen tilastolliseen laskentaan perustuvaan
luotettavuuteen ei laadullisessa tutkimuksessa ole tarkoituskaan pyrkid. Térkeintd on, ettd tietoa on

tarpeeksi luokittelujen ja teemoittelun tekoa varten, tima taas on taysin tutkimuskohtaista.

Tapaustutkimuksessa voi aineistona olla vain yksi ilmid tai tapaus, jolloin tutkittu tapaus toimii
esimerkkind yleisestd. Télloin taustalla tulee olla vahva teoreettinen viitekehys, joka ohjaa
aineistonkeruuta (Eskola, y. 2005, 65). Kuten Eskola ja Suoranta (2005) sanovat, oikeastaan kaikki
laadulliset tutkimukset ovat tapaustutkimuksia. Yleistettdvyys riippuu siitd, kuinka onnistuneesti
aineisto on kaésitteellistetty tai kuvattu. Tarkoitus ei siis ole muodostaa empiirisesti yleistdvid
padtelmid vaan on tirkedd, ettd analysoitava aineisto muodostaa jonkin selkedn kokonaisuuden.

(Eskola, ym. 2005, 65)

Tutkimuksen tekoon liittyy myos eettisid kysymyksid. Eettiset kysymykset voivat késitelld
tutkimuslupaa, tutkimusaineiston keruuta, tutkimuskohteen hyviksikdyttod, osallistumista tai
tutkimuksesta tiedottamista (Eskola, ym. 2005, 52). Tutkimuksen eettisiin ongelmiin sen tarkemmin
tdssd paneutumatta toteamme, ettd tidrkeintd on tutkijan/tutkijoiden perehtyminen tutkimuksen
eettisiin kysymyksiin ja niiden pohtiminen ja itselle selvéksi tekeminen. Tutkijan pitdé olla tietoinen
mahdollisista ongelma- tai rajakohdista, joissa tutkimuksen eettisyys voi olla koetuksella.
Tutkittavat tulee huomioida ja tutkijalla pitdd olla myds herkkyyttd havainnoidessaan tai
haastatellessaan. Téarkedd on, ettei tutkijan ja tutkittavan vélilla vallitse sellaista riippuvuussuhdetta,
joka voisi vaikuttaa tutkittavan vapaaehtoisuuteen (Eskola, ym. 2005, 55). Siksi esimerkiksi

laheinen opettaja-oppilas —suhde voi olla ongelmallinen.



Koemme, ettei edelld mainittua ongelmaa ole vaarana muodostua omassa tutkimuksessamme, mutta
tutkimuskysymyksid tehdessimme tulemme pohtimaan, milld tavoin niithin vastaaminen ja
tutkimukseen osallistuminen voi tutkittaviin vaikuttaa. Tdrkedd on tutkimuslupaa haettaessa ja
tutkimuksesta tiedottaessa pitdd tutkittavat selvilld tutkimuksen luonteesta ja tarkoituksesta, jotta

haastateltavien ja tutkittavien vililld voi vallita luottamus.

2.4 Teemahaastattelu

Haastattelua voidaan kuvailla keskusteluksi, jolla on ennalta miératty tarkoitus (Hirsjarvi &
Hurme 1985, 25). Sekd haastatteluun, ettd keskusteluun sisdltyy yhtilailla kielellinen ja ei-
kielellinen kommunikaatio. Molemmissa vélittyvét puhujan ajatukset, asenteet, mielipiteet, tiedot
ja tunteet (Hirsjarvi & Hurme 1985, 25). Molemmissa osapuolet vaikuttavat toisiinsa, ovat samassa
tilassa kasvotusten. Haastattalu eroaa yhdeltd merkittdvéltd osalta keskustelusta. Haastattelun
tarkoitus on, kuten edelld jo mainittiin, kerdtd tietoa. Haastattelu on siis ennalta suunniteltua
tarkoitushakuista toimintaa, jota keskustelu usein ei ole. Haastattelussa haastattelija ei mydskaan
usein osallistu keskusteluun vaan kanssakdynti on yksipuolisempaa. Haastattelu tapahtuu suurelta
osin haastattelijan ehdoilla tai véhintddn hinen johdollaan, toisin kuin keskustelu, jossa molemmat

osapuolet johdattavat tapahtumaa yhtéaikaisesti. (Hirsjarvi & Hurme 1985, 25)

Tutkimushaastattelulle on luonteenomaista seuraavat piirteet:

1. Haastattelu on ennalta suunniteltu

2. Haastattelu on haastattelijan alullepanema ja ohjaama

3. Haastattelija joutuu motivoimaan haastateltavaa ja pitdmddn motivaatiota ylla haastattelun
aikana

4. Haastattelijalle roolit ovat alusta asti selvdt mutta haastateltava oppii ne haastattelun aikana
5. Haastateltavan on voitava luottaa esille nousevien asioiden luottamuksellisuuteen

Edelld mainitut asiat siis toteutuvat ihannetapauksessa (Hirsjarvi & Hurme 1985, 27).
Strukturoidussa haastattelussa kysymysten jirjestyksen ja muodon samanlaisuus perustuu siihen,
ettd kysymyksilld olisi sama merkitys kaikille (Eskola & Vastamiki 2007, 27). Myos
vastausvaihtoehdot ovat strukturoidussa haastattelussa annettu valmiiksi. Puolistrukturoitu
haastattelu eroaa strukturoidusta siten, ettd vaikka kysymykset ovat kaikille samat, ei
haastateltavalle tarjota valmiita vastausvaihtoehtoja vaan hén saa vastata omin sanoin (Eskola &

Vastamiki 2007, 27). Hirsjarvi ja Hurme maidrittelevat teemahaastattelun puolistrukturoiduksi
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haastattelumenetelmiksi, jossa aihepiirit eli teema-alueet ovat tiedossa mutta siitd puuttuu
strukturoidulle haastattelulle luonteenomainen tarkka kysymysten muoto ja jérjestys (Hirsjarvi &
Hurme 1985, 36). Teemahaastattelussa haastattelijalla ei ole valmiita kysymyksid, vaan ainoastaan

tukilista késiteltivistd asioista (Eskola & Vastamiki 2007, 27).

Haastattelijalla on haastattelutilanteessa kaksi paédtehtdvdd. Hénen tulee samanaikaisesti sekd
helpottaa informaation kulkua, ettd motivoida haastateltavaa. Olennaista on 10ytdd tasapaino
kysymysten kysymisen ja vastausten saamisen vélille. Vaikka teemahaastattelu on rakenteeltaan
suhteellisen vapaa, on teema-alueet ja kysymysmuodot hyddyllistd hahmotella melko pitkélle
vastausten saamisen turvaamiseksi (Hirsjarvi & Hurme 1985, 84). Haastattelijan on kuitenkin
muistettava olla teemojen ja kysymysten suhteen melko joustava mutta kuitenkin voitava
varmistaa, etti oleellinen tieto tutkittavan asian kannalta saadaan tuotua julki. Joustavuutta
vaaditaan erityisesti kielellisen ilmaisun konkreettisen ja abstraktin valinnassa. Haastattelijan tulisi
tunnistaa haastateltavan kielellisen ilmaisun taso ja kysyd kysymykset sen mukaan niin, etti
molemmat osapuolet ymmartévét asiat samalla tavalla. Kysymysten sanamuotoa voidaan muuttaa
merkityksen muuttumatta (Hirsjdrvi & Hurme 1985, 85). On my0s tirkedd huomata, ettd kysyjén
ddnenpainot ja erilaiset korostukset saattavat muuttaa kysymyksen koko siséllon vaikka sanamuoto

pysyisi samana. (Hirsjarvi & Hurme 1985, 84-85)

Haastattelupaikan valinta on tidrkedd. Haastateltavan kotikentélld suoritetulla haastattelulla on
suurempi todenndkdisyys onnistua, silld tila on haastateltavalle tuttu ja hdn kokee olonsa
turvalliseksi (Eskola & Vastamiki 2007, 29). Haastattelija on puolestaan néissd tilanteissa ikddn
kuin vieraalla maalla ja joutuu seuraamaan haastateltavan merkkeja kuinka tilassa tulee kayttaytya.
Haastattelun suorittaminen haastateltavalle tutussa tilassa, kuten hénen kotonaan, antaa tutkijalle
my0s mahdollisuuden lisdhavainnointiin esimerkiksi haastateltavan elinympéristostd. Toisaalta
esimerkiksi kotona suoritettavaa haastattelua saattaa hdiritd moni tekijd: muut perheenjisenet,
puhelin, televisio ym. (Eskola & Vastaméki 2007, 29). Haastateltavan ty6tilassa oleva vélineist on
yleensd tdynnd merkityksié ja tila on usein jarjestelty siten, ettd roolit tulevat hyvin selkeésti esille.
Vierailjjoille tarkoitetut tuolit ovat usein erilaisia ja matalampia kuin tyontekijan. TyOpOytd jakaa
tilan kahtia tyontekijan ja vierailijan tilaan. Esimerkiksi nidistd tekijoistd syntyvad valta-asemaa

voidaan pienentdd tai muuttaa sijoittamalla huonekalut eri tavalla haastattelun ajaksi.

Teemahaastattelussa eri teemat késitelliin mahdollisimman luonnollisessa jérjestyksessd. Kun

joku haastattelun teemoista nousee esille, on se loogista kasitelld kokonaan ja siirtyd vasta sen
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jalkeen seuraavaan. Haastattelijan on siis oltava joustava myds kysymysjérjestyksen mukaan ja
osattava eldd tilanteen mukaan. Hanen on osattava johdatella keskustelua luonnollisen oloisesti
kohti késiteltdvid teemoja. Tdmé& saattaa aiheuttaa haastattelijalle ongelmia, silld joissain
tapauksissa olisi mielenkiintoista késitelld joku teema kunnolla loppuun haastateltavan ehdoilla ja
toisaalta pyrkid etenemiin nimenomaan haastattelijan johtamana. Haastatteluun kéytettdvissi
oleva aika on joka tapauksessa aina rajallinen, joten haastattelija saattaa joutua vaihtamaan aihetta,
vaikka edellisestidkin oltaisiin mahdollisesti saatu vield jotain hedelmallistd irti. (Hirsjdrvi &

Hurme 1985, 87)

Teemahaastattelun kaltainen avoimempi menetelmé sopii tissd tapauksessa kiytettdviksi siitd
syystd, ettd eri opettajien kokemukset musiikin tunneista saattavat vaihdella keskenddn melko
paljon. Avoimempi rakenne mahdollistaa tarkemman perehtymisen kunkin haastateltavan mielesti
keskeisiin asioihin. Osa késiteltdvistd teemoista on myos heikosti tiedostettuja, joten vapaampi
rakenne ja keskustelevampi ote mahdollistaa tarkentavien kysymysten esittdimisen ja ndin
haluttuun tietoon kiinni padsemisen. Tietty ennalta madrdtty rakenne kuitenkin takaa sen, ettd

aineistojen analysointi on helpompaa, kun kaikki haastateltavat puhuvat samoista teemoista.

2.5 Narratiiviset menetelmét opettajan tyén tutkimisessa

Iivor Goodson (2008) pitdé narratiivisten menetelmien kayttod keskeisind, kun tutkitaan opettajien
tyouria ja eldmdd. Eldaménkerrat ovat hdnen mukaansa merkittivd osa opettajien tyotd koskevaa
tutkimusta. Goodson jatkaa toteamalla, ettei opettajan tyo6td, hénen eldminkokemustaan tai
identiteettidén voida tiysin erottaa toisistaan (Goodson 2008, 10-11). Ndma kaikki siis rakentuvat
kokonaisuudeksi, jossa opettajan koko eldminkerta saa merkittdvan roolin. Tastd syystd opettajia
tutkittacssa se, mitd he kertovat omasta eldmistddn pitdd ottaa vakavasti ja osaksi analyysia.
Elamankokemukset ja henkilokohtaiset taustat ovat avaintekijoitd siind, keitd olemme ténddn ja
mitkd ovat késityksemme itsestimme (Goodson 2008, 11). Ne ovat siis merkittdvé osa identiteetin
muodostumista. Koska opettajat tekevit tyoté itsendén eli koko persoonallaan on se, miten ja miksi
heidédn identiteettinsd on muokkautunut sellaiseksi kuin on, merkittivd osa heiddn opettajuuttaan

(Goodson 2008, 11).

Erddand esimerkkind opettajien ammatti-identiteetin tutkimuksen havainnoista on se, miten

valtaosalla opettajista on ammatinvalinnan taustalla jokin vahva kokemus jostakin omasta
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opettajasta omilta kouluvuosilta. Oma opettajuus rakentuu siis usein niin sanotun roolimallin
kautta (Goodson 2008, 11). Toinen yleinen piirre opettaja-identiteetin muodostumisessa on
elamankertatutkimusten mukaan se, millaista opettajan eldméd on koulun ulkopuolella (Goodson
2008, 11). Hinen vapaa-ajallaan toteutetulla eliméntyylilld on siis vaikutusta siihen, millaisia

arvoja hén edustaa ty0ssédan.
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3 KATSAUS KASVATUSAJATTELUN
MUUTOKSIIN

3.1 Kasvatusajattelun historia Suomessa

Launosen mukaan voidaksemme arvioida kasvatusajattelun nykyistd tilaa, meidén tulee tuntea
myOs sen historia ja kehitysvaiheet. On selvdd, ettd opettajan rooli, kasvatusympéristd ja
kasvatusajattelu ovat muuttuneet, mutta tietddkseen miten suhtautua nykyhetkeen ja voidakseen
jasentdd omaa pedagogista ajatteluaan, tulee opettajan tuntea muutoksen vaiheita. (Launonen 2003,

35)

1800-luvun kasvatusihanteen perustana olivat valistuksen kasvatusihanne, hegelildinen
kasvatusfilosofia ja luterilainen uskonto. Yhteisté niille kaikille oli jarjen korostaminen. Keskeisté
oli jarjen voitto luonnosta; lapsi tuli kasvattaa toimimaan korkeamman luontonsa mukaisesti eli
jattdmadn alemmat mielihalut taka-alalle. Jarjen avulla uskottiin 10ytyvin myos “oikeanlaisen”
moraalin (Launonen 2003, 35-36). Launosen mukaan 1800-luvun lopun kasvatusajattelua
voidaankin kutsua kasvatukseksi universaaliin Jirkeen” (Launonen 2003, 36). Opettaja oli tuona
aikana auktoriteetti, joka edusti oikeaa moraalista totuutta ja jonka tehtdvénd oli siirtdd oikeaa
tietoa ja arvopohjaa eteenpdin. Myo0s kuri ja tiettyjen kéyttdytymismallien oppiminen néhtiin
tarkedna siksi, ettd ulkoisten sddntéjen omaksumisen uskottiin aikaansaavan myos sisdinen kuri ja

ryhti. (Launonen 2003, 36.)

1900-luvun alussa kasvatusajattelu sai hieman erilaisen sédvyn. Siveellisyys ja sddnndt néhtiin yhi
tiarkeiksi, mutta samalla alettiin puhua myds lapsen itsetunnon ja tunne-eldmin kehittimisesti
(Launonen 2003, 37). Kasvatus sai muunkin kuin sosiaalistavan merkityksen. Tarkednd sdilyi
edelleen pyrkimys luonteen hyveiden kehittdmisestd, joiden keskeisid piirteitd olivat itsekuri ja

hyvéntahtoisuus (Launonen 2003, 37).
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1900-luvun puolivélissd opettaja muuttui yhd enemmin sosiaaliseen toimintaan kasvattavaksi.
Sosiaalinen eldmai ja yhteiskuntaetiikka saivat jalansijaa oppilaan luonteen ja hyveiden opetukselta.
Koko yhteiskunnan muuttuminen demokraattisemmaksi vaikutti myos kasvatusajatteluun siten,
ettd yksilonvapaus, tasa-arvo ja moniarvoisuus alkoivat korostua. Sosiaalisen vuorovaikutuksen
pelisddntdjen oppimisesta tuli uusi tapa hahmottaa moraalisia kysymyksid (Launonen 2003, 38).
Opettajan tehtdvani oli valmistaa ja harjaannuttaa oppilasta selvidmain sosiaalisessa ympéristossa.
Oppilaan nidhtiin oppivan moraalista eniten omien sosiaalisten kokemusten kautta. Oppilaan
itsendistd ajattelua tuettiin ja samalla luovuttiin opettajan ehdottomasta auktoriteetista. (Launonen

2003, 39)

1970-luvulta eteenpdin kasvatusajattelu  on muuttunut yhd enemmén yksillliseen ja
yhteiskuntaeettiseen suuntaan. Tasa-arvo ja yksilollinen koskemattomuus ovat asettaneet myds
moraalikysymykset uuteen valoon, subjektiivisiksi ndkokulmiksi objektiivisten totuuksien sijaan.
Koulutuspolitiikassa on haluttu pois kansallisesta kontrollista sekd vastuusta ja siirretty vastuuta
yhd enemmaén kunnille, kouluille, opettajille ja vanhemmille. Kuten Launonen toteaa, moraali
muodostuu vapaiden yksildiden keskendéin neuvottelemien sopimusten kautta (Launonen 2003,
39). Kasvatusajattelun aatteellinen kehitys on muuttanut opettajan roolia merkittavasti. Oikean ja
vadrdn rajaa ei voi yksiselitteisesti todeta eikd olettaa, ettd kodin ja koulun arvomaailmat
kohtaisivat. Suomalaisen opettajan rooliin kuuluukin nykyédén se, ettd hidn on arvokeskustelun
kdynnistdja ja aktivoija. Opettajan tehtdvdnd on tutustuttaa oppilaita erilaisiin arvoihin ja opettaa
heitd pohtimaan ja perustelemaan omia valintojaan (Launonen 2003, 40). Launonen sanoo
arvokysymyksid pohdittavan etenkin integroitujen aihekokonaisuuksien sekd taide- ja

ilmaisukasvatuksen yhteydessa (Launonen 2003, 40).

Vaikka muutoksissa on paljon hyvdd (esimerkiksi suvaitsevaisuus, yksilollisten tarpeiden
huomioon ottaminen, koulutuksellinen tasa-arvo) on siind my0s omat ongelmansa. Suurin ristiriita
syntyy Launosen mukaan yhteiskunnan ja koulujen arvomaailmojen erilaisuudesta ja niiden
yhteensovittamisesta (Launonen 2003, 42). Kun ei ole mitidén objektiivista, yhteistd arvoperustaa
johon tukeutua, on vaarana, ettd koko eettinen kulttuuri rapautuu. Nuoret ja lapset ovat alttiita
kaikille ulkoisille vaikutteille, jolloin he saattava omaksua hyvin pinnallisia arvoja tai jopa
sivuuttaa arvoajattelun kokonaan, heittdytyen I&dhinnd tilanteiden ja tunnelmien vietdvéksi
(Launonen 2003, 42). Opetussuunnitelmissa korostetaan lapsen ihmisend kasvua ja

vuorovaikutustaitoja, jotka kytkeytyvdt hyve-etiikkaan ja sivistykseen (Launonen 2003, 42).
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Samalla yhteiskunnassa vallalla ovat kuitenkin markkinatalouden arvot, joilla ei ole mitdén

tekemistd hyveiden kanssa. Kuinka koulu ja opettaja tasapainoilee ndiden arvojen vélissa?

Launonen nidkee, ettd opettajalla on mahdollisuus toimia eettisend vaikuttajana myds
nykykoulussa. Opettaja voi kehittdd koulua ja sen toimintakulttuuria suuntaan, jossa oppilas
kohdataan aidosti ja héntd kuunnellaan. Opettaja voi kehittdd lapsen pitkdjannitteisyyttd, auttaa
hintd asettamaan omia tavoitteitaan ja jasentdmadn omia arvojaan ja ajatuksiaan. Kuten Launonen
toteaa, kasvatuksessa on lopulta kysymys hyvyyden kohtaamisesta. Hyvdksytyksi tuleminen ja

vilittiminen ovat edelleen ihmisen tirkein moraalisen kasvun perusta. (Launonen 2003, 43)

3.2 Uusliberalismille pohjautuva koulutuspolitiikka

Uusliberalismi korvaa liberalistiselle ajattelutavalle ominaisen oikeudenmukaisuuden markkinoilla.
Markkinoiden tuottamaan tilanteeseen tiytyy siis tyytyd, tuntui se oikeudenmukaiselta tai ei. Toisin
kuin liberalismissa, yksilolld sindnsd ei ole arvoa, vaan sen arvo madrdytyy tdysin markkinoiden
mukaan. Yhteisolle hyoddyllinen yksilo palkitaan arvostuksella ja rahalla. Thmiset tulevat
markkinoille pyyteineen ja intohimoineen, heilld on omat tavoitteensa sille, mitd he markkinoilta
haluavat, eli miten he voivat markkinoista hyotyd. Niitd tavoitteita ldhdetddn saavuttamaan
erilaisten “vilineiden” avulla. Téastd syystd uusliberalismi ei, toisin kuin liberalismi, usko jarkeen
vaan pikemminkin julkilausuu epdluottamuksen sitd kohtaan. Jérjelld, kuten monilla muillakin
ominaisuuksilla, on toisin sanoen vain vélineellistd arvoa. Uusliberalistista yksildiden vélistad
kilpailua voidaan Kkirjoittajien mukaan verrata jopa darwinistiseen olemassaolon taisteluun.
Uusliberalismi ei kunnioita ihmisten erilaisuutta ja moninaisuutta vaan se antaa selvin eldmisen
mallin josta ei voi poiketa ilman rangaistusta. On oltava kilpailunhaluinen, markkinahenkinen,
sopivasti itsekis, uuttera ja suorituskeskeinen. Uusliberalismi ei juuri osoita uskoa ihmiseen. Heita
on jatkuvasti patistettava, arvioitava ja valvottava tai he eivét anna parastaan. (Jauhiainen ym. 2001,

146)

Onkin mielestimme paradoksaalista, ettd samalla kun arkipolitiikassa puhutaan yksildllisyyden ja
vapauden eetoksella, taustalla on kuitenkin ajatus tietystd ihmistyypistd, joka on juuri “oikealla”

tavalla yksil6llinen, eli itsekés ja jatkuvasti eteenpdin pyrkiva.
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4 MUSIIKKIKASVATUS

4.1 Aiempia tutkimuksia

Musiikkikasvatus on kisitteend kompleksinen, silld se sisdltdd kaksi toisistaan tdysin erillistd asiaa,
musiikin ja kasvatuksen. Musiikkikasvatuksesta yhtend késitteend on pédsty jonkinlaiseen
yhteisymmarrykseen.  Meiddn  tutkimuksemme  kannalta  oleelliset  teemat, kuten
musiikinopettajuus, tydmotivaatio ja musiikkikasvatus taidekasvatuksen osa-alueena ovat aiheita,
joita on tutkittu aiemminkin. Térmisimme muun muassa seuraaviin omaa aihettamme sivuaviin
tutkielmiin. Piia Laasosen (2009) pro gradu -tutkielmassa tutkittiin neljan musiikinopettajan
musiikinopettajuuskadsityksid. Tutkielman keskeisid tuloksia olivat se, ettd musiikinopettajan ty6 on
taiteen puolesta puhumista ja ettd musiikinopettajuus tiivistyy opettajan henkilokohtaiseen
suhteeseen musiikin kanssa. Lauri Vikevad Oulun Yliopistosta on myos tutkinut musiikkikasvatusta
erityisesti filosofiselta kannalta. Oma tutkielmamme keskittyy pohtimaan musiikin aseman ja

tyOtyytyvéisyyden vilistd yhteytta.

4.2 Musiikillisen ajattelun kehittyminen

Syntymittoméan lapsen tietoisuus rakentuu paljolti ddnen kautta (Lilja-Viherlampi 2007, 71).
”Khora” tarkoittaa esikielellistd kokemustasoa, joka perustuu kineettisille ilmaisuille, rytmeille,
merkeilld ja ddnensdvyille ja sen sanotaan olevan ihmisen symbolimaailman ydin. Lapsi ei ole
kohdussa vain passiivinen sikid, vaan jo varhain aistiva, tunteva ja kokeva olento. Tutkimusten
mukaan syntymitonkin lapsi pystyy reagoimaan vatsapeitteen lipi tuleviin déniaaltoihin. Aéni ja
kuuleminen ovat siis ihmisen ensimmaisid eldmyksid ja rytmi on ensimmaéinen jirjestystd antava

elementti. (Lilja-Viherlampi 2007, 71)

Aidin ##nen voidaan sanoa olevan lapsen ensimmdisti “musiikkia”, koska se sisiltii
adnenkorkeuden, rytmid ja erilaisia ddnensdvyjd (sointivéri). Vastasyntyneen elimysmaailma on
ikddn kuin jatkuvaa musiikkieldmysti. Puheen ja musiikin havainnointi ldhtevét lapsella samalta

perustalta.
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Musiikilla ja musiikillisella kokemisella on syvét juuret jokaisen ihmisen yksilollisessa
kehityspsykologiassa.  Lilja-Viherlampi (2007) toteaa vdiitoskirjassaan lapsen musiikillisessa
kehityksessd tapahtuvan kaksijakoinen rakentuminen. Yhtddltd musiikillisen kokemisen tavat ja
mahdollisuudet rakentuvat sisdsyntyisen kasvun ja vuorovaikutuksen myoOtd, toisaalta lapsi

omaksuu my0s oman kulttuuriymparistonsi musiikillisia siséltdja. (Lilja-Viherlampi 2007.)

Piaget’n mukaan (1988) lapsen kehitys on tulos jatkuvasta vuorovaikutuksesta ympériston kanssa.
Yksilossd tapahtuvat muutokset ovat enimmédkseen sisdsyntyisid, mutta ympéristd tarjoaa
jatkuvasti erilaisia drsykkeitd, jotka edistdvét kehitystd ja joihin jokainen voi kypsyystasonsa
mukaan vastata. Koska musiikin ymmaértdminen muutenkin kuin emotionaalisesti edellyttdd
alyllistd kehittymistd, kohdistuu mielenkiinto erityisesti Piaget’n maédrittelemédén konkreettisten
operaatioiden kauteen (Piaget 1988, 104). Konkreettisilla operaatioilla tarkoitetaan toimintoja,
joilla kisitelldén késin kosketeltavia asioita. Vastakohtana ndille toimii olettamuksille ja pelkdstdin
verbaalisille operaatioille perustuva propositiologiikka (Piaget 1988, 104-105). Lapsen ollessa noin
7-12-vuotias, hinen ajattelunsa perustuu késitteisiin jotka ovat sidoksissa konkreettiseen.
Ongelmat on kuitenkin mahdollista ratkaista ajattelemalla ilman ettd olisi kuljettava yrityksen ja
erchdyksen tietd (Piaget 1988, 105). Lapsi oppii esimerkiksi luokittelemaan késitteitd ja tekeméédn
johtopddtoksid sen perusteella, mutta kisitteet liittyvdt aina konkreettiseen ja aistein havaittavaan.
Oppiminen ei seuraa kuitenkaan niistd kohteista itsestdéin, vaan siitd mitd kohteille tehdéin.
Strukturoimaton &drsyke antaa mahdollisuuden jisentdmiseen ja siten myos oppimiseen. (Piaget

1988.)

4.3 Taidekasvatus

Musiikinopetuksessa on otettava huomioon, ettd musiikki on taidelaji. Taiteeseen liittyy aina
tunteita. Kysymyksessd ei ole koskaan pelkkd loogisen ajattelun kehittyminen vaan taiteen
kokeminen affektiivisesti oppimisen ohella (Linnankivi, Tenkku & Urho 1988, 23). Nama
kokemukset ovat kiinteésti sidoksissa oppilaan positiivisiin ja negatiivisiin tunteisiin ja asenteisiin,
jotka puolestaan midrddvit oppilaan motivoitumisen opetukseen. Téstd syystd kaikille oppilaille
suoritustasosta riippumatta olisi kyettidvéa tarjoamaan oman tasoisia tehtdvia onnistumiskokemusten
aikaansaamiseksi ja ndin positiivisen asenteen edistimiseksi. Vaikka affektiivinen alue on aina

lasnd musiikin opetuksessa ja musiikin kanssa toimimisessa, on vélilld hyvi nostaa se keskeiseksi
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opetustilanteessa. Ndin annetaan oppilaille tilaisuus kehittda itsendistd suhtautumistaan musiikkiin

ja kokea omaa itseddn. (Linnankivi ym. 1988, 23.)

Tédnd pdivind useimmin kédytetty musiikinopetusmenetelmi alakoulussa pohjaa 1900-luvun
alkupuolella kehitettyihin menetelmiin, kuten esimerkiksi Jaques-Dalcroze —metodi, Kodaly-
metodi ja Carl Orffin Schulwerk-prosessi. Yleensd opetus ei pohjaudu kokonaan millekkdin
tietylle menetelmélle vaan siind on poimittu ikdin kuin parhaat palat kaikista menetelmistd ja

yhdistelty niitd vapaasti.

Bamford muistuttaa, ettd kisitteet taidekasvatus ja taiteet opetuksessa” ovat kaksi eri asiaa ja usein
jalkimmadinen viittaa taiteisiin yleisemmin ja on 16ydettdvissé ldhes kaikista kulttuureista ja maista,
kun taas taidekasvatus on suuresti riippuvainen muun muassa maan taloudellisesta kehityksesté.
Lisdksi taidekasvatus merkitsee eri kulttuureissa eri asioita (Bamford 2006, 48). Bamfordin mukaan
on olemassa muutamia yhteisid mielipiteitd siitd, mitd taidekasvatuksen tulisi siséltdd. Bamfordin
mukaan taideopetukseen sisdltyy maailmanlaajuisesti yleensé tietyt oppiaineet, joista paddroolissa
ovat kuvallinen ilmaisu ja musiikki. Sen liséksi taideaineiksi suurimmassa osissa maista luetaan
erilaiset kidentaidot, draama ja kehollinen ilmaisu (kuten tanssi). Taidekasvatuksen tavoitteet voivat

olla hyvin maa- ja aluekohtaisia (Bamford 2006, 86).

Taidekasvatus ei automaattisesti aiheuta positiivista kehitystd oppilaan oppimiseen tai henkiseen
hyvinvointiin, vaan sen merkitys rakentuu sen mukaan, kuinka laadukasta taidekasvatus on
(Bamford 2006, 86). Laatua voidaan mitata erilaisten piirteiden avulla. Taidekasvatuksella voi olla
erilaisia tavoitteita riippuen siitd, kenen ndkokulmasta tavoitteita tarkastellaan. Laadukkaan
taidekasvatuksen merkitys sekd yksilo- ettd yhteisotasolla on kuitenkin kiistaton (Bamford 2006,
86). Bamford mainitsee, ettd muun muassa Senegalissa taidekasvatuksella ndhtiin voivan olla myds
terapeuttisia tavoitteita fyysisten ja henkisten tavoitteiden lisiksi. Bamfordin tutkimuksessa kévi
ilmi, ettd koulun sisdlld tapahtuva taidekasvatus keskittyy yleensd enemmén sosiaalisiin ja
kulttuurisiin tavoitteisiin, kun taas koulun ulkopuolisissa instituutioissa kasvatus saattaa olla

enemman taiteellisiin ja esteettisiin tavoitteisiin keskittynyttd. (Bamford 2006, 103.)

4.4 Enkulturaatio

Enkulturaatiolla tarkoitetaan spontaania musiikillisten taitojen omaksumista, joka alkaa heti

syntymaéstd lahtien. Merriamin (1964, 146) mukaan enkulturaatio tarkoittaa prosessia, jossa yksilo
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oppii oman kulttuurinsa. Enkulturaatio ei vaadi tietoista ponnistelua tai toimintaa vaan se tapahtuu
ikddn kuin automaattisesti yksilon ollessa tekemisissd kulttuurin kanssa. Enkulturaatio antaa
esimerkiksi perustan harjoitella ja omaksua varsinaisia musiikin erityistaitoja, kuten laulaminen ja

soittaminen.

Pyysidinen esittdé artikkelissaan ettd enkulturaatiota pidetédn usein virheellisesti ldhes maagisena
prosessina, jossa kulttuurinen tieto siirtyy ihmiseen pelkéstddn siksi, ettd henkild on sen ldhelld
(Pyysidinen, 2000). Kulttuuri siis luo kulttuuria ihmisten ollessa vain passiivisia vastaanottajia,
eikd mielen rakenne vaikuta mitenkddn kulttuurisiin sisdltéihin. Thmismieli on vain tyhjd astia
johon kulttuurinen tieto valuu ilman, ettd ihmismieli itse loisi mitddn kulttuurista jarjestyst.

Jarjestys on olemassa kulttuurissa itsessdén jo valmiiksi. (Pyysidinen, 2000)

Kuitenkaan esimerkiksi kotieldimet eivdt omaksu kulttuurista tietoa samalla tavoin kuin ithmiset,
vaikka ovatkin usein sen kanssa tekemisissd ldhes yhtd paljon. Pyysidisen mukaan tdmi osoittaa,
ettd ihmismieli on luonnostaan taipuvainen tietynlaiseen ajatteluun, joka johtaa siihen, ettd
todellisuudessa mieli jasentdd kulttuurista tietoa eikd toisinpdin. IThmiselld on tiettyjd biologiaan
perustuvia taipumuksia, jotka ohjaavat oppimista tiettyyn suuntaan saaden aikaan sen, ettéd
kulttuuri omaksutaan ldhes samalla tavoin yksilostd riippumatta, vaikka kukin rakentaa
kasityksensd itse kulttuuristen syodtteiden pohjalta padttelyprosessien kautta (Pyysidinen, 2000).
Myds Sloboda (1985) esittdd, ettd vaikka musiikillinen taito saavutetaan vuorovaikutuksessa

ympariston kanssa, se rakentuu sisdisten taipumusten ympdrille.

4.5 Luovuus

Luovuus on niin laaja ja moniselitteinen kisite, ettei sitd voi mitenkddn selittdd niin, ettd se
tayttdisi kaikki sen médrittelemiseksi vaadittavat piirteet tdydellisesti. Kuten Kari Uusikyli toteaa,
luovuus onkin yksi vaikeimmin méidriteltdvistd psykologisista késitteistd (Uusikyld 1999, 12).
Vaikka luovuutta on tutkittu paljon, sille 16ytyy ldhes rajaton méérd selityksid ja tulkintoja.
Olemme téstid syystd valinneet luovuuden maéérittelemiseksi vain yhden monista nikdkulmista.
Kaytimme omassa tarkastelussamme pohjana Kari Uusikyldn (1999) méairitelméé luovuuden eri
elementeistd ja sekd Jane Piirron (1999) ndkemystd siitd, kuinka opettaja voi edistdd lasten

luovuutta.
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Luovuutta voi ldhestyd neljdstd eri ndkokulmasta. Ndma nédkokulmat ovat a) yksilon, b) prosessin,
¢) produktin sekd d) ympiriston ndkokulmasta (Uusikyld 1999, 56). Yksilon luovuus on sekd
kasvatuksen, ympdriston sekd synnynndisten piirteiden méératynlaisen kehityksen tulos. Uusikyla
(1999) esittelee 10 tyypillisesti luovan ihmisen persoonaan kuuluvaa piirrettd. Vaikka niité piirteitd
on loydettivissd jokaisessa meissd, on erona luovan ja ei-luovan ihmisen vililld se, ettd luovat
ihmiset kayttdvdt varauksetta persoonallisuutensa ddripditd tuntematta siitd syyllisyyttd. Nama
adripadt ovat: 1) energinen — laiska, 2) dlykds — lapsellinen, 3) leikkivd — kurinalainen, 4)
fantasioiva — realistinen, 5) ekstrovertti — introvertti, 6) ndyrd — ylped, 7) maskuliininen —
feminiininen, 8) traditionaalinen — kapinallinen, 9) intohimoinen — objektiivinen, 10) kérsivd —
nauttiva  (Uusikyld, 1999. 57-59). Namé Aaéripiirteet vaihtelevat luovan ihmisen
persoonallisuudessa tilanteen ja eldiménvaiheen mukaan. Tama johtuu siitd, ettd luovan ihmisen on
vaikea tehdd asioita vain puolittain. Hinelld voi olla ehdottomia mielipiteitd ja olotiloja, joiden
vastineeksi hédn toisaalta kokee tdydellisid keskittymishetkid jonkin tdrkedksi kokemansa asian

parissa.

Tatd tdydellistd keskittymistd johonkin tiettyyn asiaan voi kutsua myods nimelld flow, virtaus.
Flown kokeminen on Iuovuuden kannalta vélttamétonta. Flow tarkoittaa sananmukaisesti
ajatuksenvirtaa, jolloin kaikki tarkkaavaisuus on kohdentunut johonkin tiettyyn, itselle tirkeddn
toimintaan (Uusikyld 1999, 65). Flow ei synny hetkessd eikd ole mahdollista saavuttaa ulkoisten
paineiden alla, vaan sen kokemiselle on tietyt edellytykset. Néitd ovat muun muassa toiminnan
suorittaminen alusta loppuun asti, tdydellinen keskittyminen toimintaan, toiminnan tavoitteellisuus,
toiminnasta saadun palautteen laatu ja madrd sekd haasteiden sopiva vaativuus. (Viimeinen
tarkoittaa siis sitd, ettd toiminta on tarpeeksi haasteellista, ei liian vaikeaa tai liian helppoa.) Flown
kokiessaan yksild tuntee kaiken sujuvan kuin itsestddn, kokee hallitsevansa omaa toimintaansa

sekd kadottaa ajan tajun ja tietoisuuden itsestdédn. (Uusikyld 1999, 66)

Luovuus synnyttdd ldhes poikkeuksetta jonkin produktin, tuotoksen. Produktin ei tarvitse olla
vilttdamattd mikdin suuri spektaakkeli, vaan tdssd tarkoitetaan mitd tahansa kokonaisuutta, joka
luovan prosessin tulos (Uusikyld 1999, 68). Produtkin syntymiseen ei riitd pelkistddn lahjakkuus,
vaan sen eteen on tehtiva toitd. Téstd syystd luovuus ei olekaan édlykkyydestd tai geneettisisti
valmiuksista kiinni, vaan se on saavutettavissa kovalla harjoittelulla. Harjoittelu ja sinnikkyys
vaativat kuitenkin sisdistd motivaatiota, joka onkin luoville ihmisille yhteinen piirre (Uusikylad
1999, 74). Sisdinen motivaatio ohjaa ja asettaa yksilolle omat, ulkoisista odotuksista

riippumattomat odotukset sekd kunnianhimon ja halun tehdd toitd tavoitteen eteen. Ulkoisella
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motivoinnilla siis ei voi saavuttaa luovaa toimintaa (Uusikyld 1999, 74). Lisdksi luovuus
edellyttdd vapautta. Toiminnan ulkoinen rajoittaminen tiukoilla aikakehyksilld tai
tulosvastuullisuudella syé luovuutta huomattavasti. Toinen nidkdkulma vapauden kisitteeseen on
yksilollisyyden ja omaperdisyyden salliminen, jotka tukahduttamalla tukahdutetaan myds luovuus.

(Uusikyld 1999, 70)

Kuinka sitten luovuuden kehittymistd voi tukea? Piirto (1999) esittelee keinoja, joiden avulla
opettajat ja vanhemmat voivat saada lasten luovuuden esiin ja edistdd lasten luovuuden
kehittymistd. Néitd tapoja ovat muun muassa rauhallisten tilojen luominen, leikit, materiaalit ja
vilineet sekd tuotosten néytteille asettaminen. Lasta tulisi rohkaista luovaan ty6hon ja oman
persoonallisuutensa esiin tuomiseen ja antaa télle kehitykselle tarpeeksi aikaa. Lisédksi ilmapiirid
voi pyrkid tekemiin luovaksi (taiteen ja kulttuurin ndkyminen ja esille tuominen) (Piirto 1999,
82—87, 90). Myods opettaja saa ndyttdd omaa luovaa osaamistaan lasten edessd, jolloin lapset
nikevit luovaa prosessia jokapdivdisessd eldmissdan. Luovuutta kehittdvissd ymparistossa tulisi
valttdd sukupuolisuuden korostamista sekd korostaa harjoittelun ja itsekurin merkitystd, kuitenkin

samalla huumoria ruokkien ja yksil6llisié piirteitd arvostaen (Piirto 1999, 96, 102).

4.6 Musiikin opetussuunnitelma perusopetuksessa

Ruokosen ja Gronholmin mukaan vuoden 2004 opetussuunnitelmassa musiikkikasvatus jakaantuu
kahteen jaksoon, jotka pohjautuvat neljinnen ja yhdeksédnnen luokan jilkeen tehtdviin
arviointeihin. Kuitenkin koulukohtaiset opsit hyvinkin yksil6llisid riippuen koulun ja oppilaiden

tarpeista (Gronholm ja Ruokonen 2005, 86—87).

Kaikki musiikin opetussuunnitelman yleisessd osiossa mainitut tavoitteet ovat luonteeltaan
oppilaan kasvua tukevia ja identiteetin kehittimisti edistdvid. Tama tarkoittaa kokemuksellisuuden
ja kokonaisvaltaisen kasvun tukemista musiikkikasvatuksen avulla. Opetussuunnitelmassa
mainitaan my0s musiikin sisédltihin liittyvid yleisid tavoitteita, joita ovat muun muassa musiikin
aika-, kulttuuri- ja tilannesidonnaisuuden ymmértdminen, erilaisten musiikillisten kulttuurien ja
lajien ymmartdminen, musiikillisten taitojen kehittyminen harjoittelemalla sekd musiikillisen
ilmaisun tukeminen. Vuosiluokkien 5-9 opetussuunnitelman tavoitteissa kokemuksellisuuden ja
ilmaisutaidon lisdksi ndkyvét musiikillisen késitteiston ja tiedon lisddminen opetukseen. Tdma

tarkoittaa kadytdnndssd musiikin eri lajien laajempaa tarkastelua ja tuntemusta sekd keskeisten
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musiikillisten késitteiden syvillisempdd ymmarrystd ja soveltamista. Lisdksi mainitaan musiikin

liittdminen muihin oppiaineisiin seki teknologian ja median hyddyntdminen opetuksessa.

Keskeisistd sisdlloistd mainittakoon ddnenkdyttdd ja &édni-ilmaisua kehittdvit harjoitukset, eri
tyylejd ja lajeja edustavien yksi- ja monidénisten ohjelmistojen késittely, bandisoittoa ja erilaisiin
soittimiin  tutustumista, monipuolista soitto-ohjelmistoa, improvisoinnin, sdveltimisen ja
sovittamisen harjoittelua sekd monipuolista kuunteluohjelmistoa (Musiikin perusopetuksen
opetussuunnitelma 2004, Opetushallitus.). Edelld mainittujen tavoitteiden perusteella yhtyesoitto ja
béandisoittimiin tutustuminen nousevat ylempien luokkien opetuksessa selvdsti enemmaén esille.
Improvisointi, sovittaminen ja sidveltiminen viittaavat oman musiikillisen ilmaisun kehittdmiseen
soittamalla ja musisoimalla yhdessd. (Musiikin perusopetuksen opetussuunnitelma 2004,

Opetushallitus.)

Yhteisen musisoinnin tavoitteina on tukea oppilaan sosiaalista kasvua, kehittdéd kriittistd ajattelua
ja samalla kasvattaa hyvidksymddn erilaisuutta sekd eri tapoja kokea ja tuntea asioita. Omien
tunteiden kisittely ja ilmaisun kehittyminen ovat keskeisessd asemassa musiikin opetuksessa.
Ruokonen ja Gronholm (2005, 87) mainitsevat vield opetussuunnitelman praksiaalisuuden, jolla he
viittaavat David Elliotin ajatuksiin siitd, ettd aktiivisen musisoinnin ja musiikin kuuntelun
yhteydessd ~ saadut  merkitykselliset =~ kokemukset toimivat musiikin  ymmartimisen
kisitteellistimisen  perustana.  Vuosiluokkien ~ 5-9  opetussuunnitelman  tavoitteissa
kokemuksellisuuden ja ilmaisutaidon lisdksi nidkyvit musiikillisen késitteiston ja tiedon lisdédminen
opetukseen. Tadma tarkoittaa kdytdnndssd musiikin eri lajien laajempaa tarkastelua ja tuntemusta

sekd keskeisten musiikillisten késitteiden syvéllisempdd ymmaérrysté ja soveltamista.

Koulun musiikinopetus poikkeaa harrastustoiminnasta niin ldhtékohdiltaan kuin tavoitteiltaankin.
Kuten monissa muissakin taito- ja taideaineissa, sen tulisi voida tarjota kaikille oppilaille
onnistumisen ja yhteenkuuluvuuden tunteita ja parhaassa tapauksessa herittdd kipind harrastaa
atheen parissa myoOs koulun ulkopuolella. Gronholmin ja Ruokosen (2005, 86) mukaan
perusopetuksen musiikkikasvatuksellinen ldhtokohta on tai tulisi olla tarjota musiikkikasvatusta
kaikille ja tukea kotitaustoista aiheutuvia eroja lapsen musiikillisessa kasvussa. Heiddn mielestdan
koululla on mahdollisuus ja jopa velvoitekin tasoittaa kotitaustoista johtuvia musiikillisia eroja

oppilaiden vililld (Gronholm ja Ruokonen 2005, 91).
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Ruokonen ja Gronholm (2005, 89-90) korostavat myos kiireettdméin ja mydnteisen ilmapiirin
merkitystd oppilaiden musiikillisten tietojen, taitojen ja asenteiden kypsymisen kannalta. Kaiken
opetuksen tulisi tukea kunkin oppilaan musiikillisen persoonallisuuden kehittymista.
Eldmyksellisyys nousee keskeiseen asemaan kaikessa oppimisessa, oli kyse sitten yksildllisten
taitojen oppimisesta tai musiikin kautta saaduista tunne-eldmyksistd. Onnistumisen eldmyksid
saadaan sekd tunneilla ettd juhlissa ja ne toimivat parhaimmillaan sekd yksildllisten taitojen,
musiikillisen maailmankuvan sekd musiikillisen kulttuuri-identiteetin vahvistajina (Gréonholm ja

Ruokonen 2005, 89-90).

Oppilaille tulee tarjota yksilollisia haasteita juuri kunkin yksilon ldhikehityksen vydhykkeelld
(Gronholm ja Ruokonen 2005, 91). Myds arviointi ja palaute ovat ensiarvoisen tirkeitd. Opettajan
rooli on ymmértda ja tukea oppilaan musiikillista kehitystd ja mindkuvan muodostumista yhdessi
tekemisen ja rakentavan palautteen avulla, joista jdlkimméisessd tirkedd on sekd palautteen

rehellisyys ettd positiivinen kannustus (Grénholm ja Ruokonen, 2005, 91).

Maxine Greenen mukaan opetussuunnitelma on kaksitahoinen kisite (Goodson 2001, 16). Sen
mukaan opetussuunnitelma on ensinnikin sosiaalisesti esitetty tiedon rakenne, joka on kiyttdjalleen
ulkokohtainen. Toiseksi se on mahdollisuus, joka tarjotaan olemassaolevalle henkildlle joka on
padasiassa kiinnostunut ottamaan selvdd omasta eldmismaailmastaan. Young (1977) on jalostanut
titd ajatusta pidemmélle. Hidnen mukaansa opetussuunnitelmaa tarkastellaan yleisesti ottaen
seuraavasta kahdesta eri ndkokulmasta: opetussuunnitelma faktana ja opetussuunitelma kayténtdina
(Goodson 2001, 16). Kummatkin voivat ohjata ajattelua vaardin suuntaan. Ensimmaéisen kisityksen
mukaan opetussuunnitelmaa pidetddn haavekuvana” opettajien ja oppilaiden vilisestd sosiaalisesta
toiminnasta, joka eldd omaa eldméénsd. Ndin ndhtynd se on historiallisesti rakentunut ilmid, joka
vain “on olemassa” ja ohjaa nykyhetken toimintaa. Jos opetussuunnitelmaa taas ajatellaan
kaytantoind, se pelkistyy vain kdytdnnon tyon toteutustavoiksi, jotka eivét toteuttajan mielessd ole
millddn tavalla sidoksissa historiaan tai ylempiin yhteiskunnallisiin arvoihin. Niin ajateltuna
koulutuksen tdménhetkisid ongelmia on hankala sijoittaa historialliseen perspektiiviin. Se
puolestaan kaventaa mahdollisuuksia ymmaértdd ja kontrolloida opetussuunnitelmaa. (Goodson

2001, 17)

Vulliamy (1976) on tutkinut késityksid siitd, mitd on koulun musiikki. Hinen mukaansa koulun
musiikissa keskitytdan ldhinnd vakavaan musiikkiin. Musiikilla oppiaineena on tarkasti méaéritellyt

poliittiset ja sosiaaliset tavoitteet, jotka viistdimittd vaikuttavat oppiaineen pedagogiseen
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suuntautumiseen ja mahdolliseen toteutumiseen koululuokassa. Opetussuunnitelmassa vallitsee
jaykkd erottelu vakavan musiikin (eli oppiaineeseen perustuvan tiedon) ja pop-musiikin (eli
arkipdivdn tiedon) vélilld. Tamé& pitdd pitkidlti paikkansa myds nykypéivani. Musiikinopettajien
koulutuksessa musiikin opetussuunnitelman teoria on usein vahvistanut titd kahtiajakoa.
Musiikkikasvatuksen koulutusinstituutiot ovat perinteisesti ajaneet taidemusiikin asiaa ja jopa
pyrkineet luomaan sellaista ajatusmaailmaa, jonka mukaan nuoret tiytyy ikddn kuin “pelastaa”
kaupalliselta pop-musiikilta. Vaikka ndakemykset perustuvat 1960-luvun koulutustilanteeseen, on
samankaltaisista suuntauksista ndhtévissd merkkejd my6s nykypédivdn musiikkikasvatuksessa. Tama
nidkyy myos opetussuunnitelmassa, jossa taidekasvatus on voittanut kevyen musiikin. (Goodson

2001, 25)

Goodson kysyykin, kannattaako opetuskdytintdjd analysoida siten, ettd edelld mainittu konflikti
taidemusiikin ja kevyen musiikin (eli arvostetun ja vihemmain arvostetun musiikin) vililld jatetdan
huomioimatta? Mikéli tarkastellaan ainoastaan oppiaineen tiedon vilitontd toteutumista, jatetdin
huomiotta oppilaiden omat kokemusmaailmat. Koska se, kenelle musiikkia opetetaan, on
olennainen osa oppimisen toteutumista, téllainen tarkastelutapa jaa vaistaméttd vajaaksi. (Goodson

2001, 26)

Goodsonin (2001, 11) mukaan kirjoitettu, kdytdnndssd vield toteutumaton opetussuunnitelma on
ensinndkin tirked osa vakiinnutettua koulutusjirjestelméd. Toiseksi, se asettaa niin sanotut
standardit ja tarkentaa kouluopetuksen tarkoitusta kuvaavia lausumia ja tavoitteita. Ndiden lisdksi
se tuottaa selkedt pelisddnnot koulussa toimiville kasvattajille. Opetussuunnitelma asettaa siis

ennalta tiettyjd rajauksia, jotka eivit kuitenkaan ole maardyksia.

4.7 Taito- ja taideaineet henkisen kasvun tukena

Taito- ja taideaineet voivat toimia myds pedagogisesti kuntouttavan opetuksen ja kasvatuksen
tukena. Haukkalan sairaalakoulussa Jyvéskyldssd on tutkittu opetussuunnitelman kdyttdd oppilaan
kasvun ja oppimisen tukena. Pekka Ukkola keskittyy erityisesti taito- ja taideaineiden rooliin tdssi
tehtdvéssd. Léhtokohtana on terapeuttisten opetusmenetelmien kdyttd oppilaan henkistd kasvua
eheyttdvind toimintamalleina. Keskeisend ajatuksena on, ettd jos oppilas oppii ja onnistuu jossakin
oppiaineessa, hdn haluaa oppia myds jotain muuta. Mielestimme ei ole mitdén estettd sille, miksei
tdmé ajatus olisi tdysin relevantti 1dhtokohta myds perusopetuksen musiikinopetuksen piirissa.

(Pekka Ukkola 2005, 159)
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Terapeuttiset menetelmét korostuvat Ukkolan mukaan erityisesti taito- ja taideaineissa, silld niissé
on mahdollista kohdata oppilas aidosti (Ukkola 2005, 159). Luova toiminta on Ukkolan mukaan
otollinen ympdéristd oppilaan positiivisen mindkuvan ja itsetunnon kehittdmiselle, silld “luovassa
toiminnassa oppilas ilmaisee itsedén kdyttden hyvéksi tunteitaan, mielikuvitustaan, kehoaan,
dlydén ja aistejaan saadakseen aikaan jotain uutta” (Ukkola 2005, 160). Téllainen toiminta vaatii

turvallisen ympariston ja ilmapiirin, jossa jokainen oppilas saa olla oma itsensa.

Terapeuttisen musiikinopetuksen ldahtokohdat eroavat Ukkolan mukaan perusopetuksen
musiikinopetuksesta esimerkiksi siten, ettd ryhmét ovat erittdin pienié ja keskiossid on kokeminen,
el tekninen osaaminen. My0s ryhmiddynamiikka ja sosiaalisten taitojen oppiminen nousevat
keskeiseen asemaan (Ukkola 2005, 161). Ukkola muistuttaa myds, ettd musiikintunnit ovat
opettajalle oivallinen tapa pddstd tutustumaan jokaisen oppilaan yksilolliseen sielunmaisemaan
siitd syystd, ettd musiikin tunneilla liikutaan niin vahvasti tunnetasolla. Jopa perinteinen levyraati
voi Ukkolan mukaan saada uusia ulottuvuuksia, jos se ndhdddn tapana tutustua kunkin yksilon
henkilokohtaiseen eldmysmaailmaan; se, millaisesta musiikista pitdd, kertoo ihmisen tunne-
eldmadstd paljon. Oikein toteutettuna timé voidaan kdyttdd hyddyksi ryhmatilanteessa, kun erilaiset
mieltymykset ja mielipiteet kohtaavat. Erilaiset mieltymykset ja tunnemaailmat antavat
monipuolisen pohjan keskustelulle ja lisddvdt parhaimmillaan suvaitsevaisuutta. (Ukkola 2005,

161.)

Musiikkiterapeuttisessa opetuksessa korostuu myos improvisaatio. Ukkolan mukaan musiikin
kaaoottisuus pyrkii aina kohti jdrjestyneisyyttd. Etenkin bandisoitto ja erilaisisiin instrumentteihin
tutustuminen on tissd kohtaa ensiarvoisen tarkedd. Ukkola toteaa, ettd timéntyyppinen soittaminen
tarjoaa mahdollisuuden tarkastella musiikin kautta assosiaatioiden, mielikuvien ja symbolien
maailmaa; kaikki piirteitd jotka jddvat helposti perinteisessd musiikinopetuksessa véhélle
huomiolle. Lapsuudesta nuoruuteen siirryttdessd yhteismusisointi saa vield keskeisemmaén roolin,
kun nuori kokee vahvaa yhteenkuuluvuuden ja sosiaalisen hyvidksymisen tarvetta. Télloin musiikki
ja muu luova toiminta toimii viyldnd psyykkiselle kasvulle vélttdméttomien ihanteiden ja
samaistumisen kohteiden 16ytymiselle. Musiikki on ainutlaatuinen taiteen muoto siindkin mielessa,
ettd sen kautta on mahdollista ilmaista suuria tunteita ilman sanoja. Sanaton viestintd saa musiikin

kautta aivan uusia ulottuvuuksia. (Ukkola 2005, 162)
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On mielenkiintoista, ettd Ukkola ndkee luovan musisoinnin ja musiikin terapeuttisuuden ja niin
sanotun “perinteisen” koulumusiikin 1dhes vastakkaisina opetuksen muotoina. Jos kerran
musiikkiterapeuttisten menetelmien on todettu toimivan monipuolisesti erilaisena tunne-eldmén ja
itsetunnon kohentamisen muotona, miksei nditd keinoja voisi aivan hyvin soveltaa myds
perusopetuksen piiriin? Toinen kysymys, joka tdstd vastakkainasettelusta herdd on, ettd mistéd
voimme tietdd, etteivét téllaiset menetelmaét ja oppilaan kokonaisvaltaiseen kohtaamiseen pyrkivi
opetus ole jo osa nykyistd musiikkikasvatusta. Ovatko Ukkolan tekemét yleistykset edes
mahdollisia, jos ajattelemme sitd, mitd esimerkiksi nykyinen musiikin opetussuunitelma sanoo

musiikin ’kokonaisvaltaisesta tunne-eldmain kehittdmisestid”?

4.8 Musiikkikasvatuksen filosofiaa

Kuten Saini (2001, 57) toteaa, suomalaista musiikkikasvatusta ei ole pohdittu filosofisesta
nidkokulmasta vield kovinkaan pitkddn. Vaikka taidekasvatuksesta on yleisesti keskusteltu jo
aiemmin, on musiikinopetuksessa pitkddn pitdydytty vain keskustelemaan erilaisten metodien
tehokkuudesta sekd niiden soveltuvuudesta suomalaiseen koulujédrjestelméén. Vaikka eri metodien
ja pedagogisten suuntauksien takana onkin yleensd olemassa jokin laajempi filosofia, niitd ei siis
suomalaisessa koulutusjirjestelméssd ole pysdahdytty miettimdén kuin vasta verrattain myohdan.

(Saini 2001, 57.)

Kuitenkin jo ensimmadisen musiikin didaktiikan oppikirjan, jo edelld mainitun Musiikin didaktiikka
-teoksen kantavana teemana on lapsilédhtoisyys ja kisitys taidekasvatuksesta tunteiden kasvattajana
ja vilittdjdnd (Saini 2001, 57). Jo tuossa teoksessa ldhtokohtaa perustellaan peruskoulun muutoin
niin tietopainottesella sisdllolld. Toinen perustelu niin sanotulle “tunnekasvatukselle” loytyy
nidkemyksestd, jossa taiteen ja tunteiden ndhddén muistuttavan dynaamisesti toisiaan, aivan eri

tavoin kuin esimerkiksi puhumisen ja taiteen. (Saini 2001, 58).

Saini jatkaa huomauttamalla, ettd jotta voidaan edes ldhted syvillisesti pohtimaan
musiikkikasvatuksen luonnetta ja merkitystd, on ensin mairiteltdvé se, mitd kyseinen késite pitda
sisdllddn. Puhummehan musiikkikasvatuksessa sekd musiikista ettd kasvatuksesta. (Saini 2001,
58.) Saini esittdd véitteidensd tueksi Anselm Hollon (1959) ndkemyksen taidekasvatuksen

ulottuvuuksista. Tiivistetysti se voidaan esittdd ndin:
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1. Kasvatus taiteen avulla
1. taiteen hyvéksikdytto taiteen ulkopuoliseen tarkoitukseen
2. koulun taideopetus
2. Kasvatus taidetta varten
1. taiteen vastaanottokyvyn kasvatus
2. taideyleison kasvatus
3. taidekritiikki
3. Kasvatus taiteeseen
1. taiteilijoiden koulutus
4. Kasvatuksen taide
1. kasvattajien koulutus

2. kasvatus kasvatustaiteeksi

Vaikka tdmi jaottelu sisdltdd myoOs ristiriitaisuuksia, se toimii hyvin osoittamaan sitd
moniulotteisuutta, jolla taide ja kasvatus toisiinsa kietoutuvat. Mielestimme tirkein Sainion
esittdmd kysymys liittyy sithen, millaisessa roolissa musiikkikasvattaja musiikin ndkee. Sainion
mielestd musiikin asiantuntijoiden on ensin pdistdva jonkinlaiseen konsensukseen siitd, mikd on
musiikkikasvatuksen perimmdiinen tavoite. Talloin yksi tarkastelun kohde on se, mikd on
kasvattajan suhde toisaalta musiikkiin ja toisaalta kasvatettavaan. Onko kohteena kasvatettavat vai
onko kohde musiikki? Jos kohteena ovat kasvatettavat tarkoittaa se sitd, ettd musiikki on
tilanteessa vaikuttavana vilineend, jos taas kohde on musiikki, toimii se erddnlaisena viyléni,

jonka kautta kasvattaja ldhestyy kasvatettavia. (Saini 2001, 58—59.)

Tdmén tyyppisen pohdinnan tdrkeimpédnd antina ei kuitenkaan ole 10ytdd yhtd oikeaa vastausta
ndihin kysymyksiin vaan pyrkid l0ytdmédn perusteluja ja l&htokohtia sille, miksi musiikkia
opetetaan suomalaisessa koulussa. Miksi musiikki on valikoitunut opetussuunnitelmaan ja miksi
sille on opetussuunnitelmassa maééritetty tietyt tavoitteet? Saini toteaa, ettd samalla kun
opetussuunnitelmassa puhutaan muun muassa esteettisten kokemusten antamisesta tai
arviointikyvyn kehittdmisestd, ei opettajilla vélttdméttd ole mitddn késitystd siitd, miten
“esteettinen kokemus™ maaritelldadan (Saini 2001, 60). Se kertoo siitd, ettd musiikkikasvatuksessa
kilpailevat koko ajan kahden eri alueen, kasvatuksen ja musiikin kisitteistot ja sisdllot, joista
kumpikaan yksin ei voi antaa vastausta sithen, mitd ne ovat yhdessd. Musiikkikasvatus onkin
ilmidnd vahvasti kulttuuriin ja vallitsevaan yhteiskunta- ja koulujdrjestelmadn sidottu. (Saini 2001,

60.)
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Esittdessddn erilaisia ldhtokohtia musiikkikasvatukselle Saini mainitsee David Elliotin esittimén
praksiaalisen musiikkikasvatuksen yhtend tdmén hetken vallitsevista suuntauksista. Sen mukaan
musiikkikasvatus perustuu ajatukseen siitd, ettd tekeminen on musiikillisen toiminnan ydin, jossa
tekemisen prosessin yhteydessd on mahdollisuus tuottaa eldmyksellisid huippukokemuksia. (Saini
2001, 61.) Tahdn ndkemykseen on helppo yhtyd tarkasteltaessa perusopetuksen musiikin

opetussuunnitelman tavoitteita ja musiikkikasvatuksen metodologisia suuntauksia.

Saini esittid myds toisen mielenkiintoisen ldhtokohdan musiikkikasvatukselle. Hén esittdd
saksalaisen Christopher Richterin (1996) nidkemyksié siitd, ettd musiikin opettamiseen olisikin
olemassa erddnlainen hermeneuttinen l&dhestymistapa. Téllaisessa opettamisessa keskiossd eivét
olisi menetelmét, vaan olemisen tapa eli se, miten suhtautuu itseen, muihin ja oman toiminnan
kohteisiin (Saini 2001, 61). Tédmin késityksen mukaan koulu olisi paikka, joka tarjoaisi
monipuoliset mahdollisuudet harjoittelulle ja itsensd 16ytdmiselle. Koulu toimisi paikkana, jossa
opittaisiin haastamaan ja kyseenalaistamaan vallitsevat uskomukset ja normit sen sijaan, ettd
kasvatettaisiin sovinnaisuuteen. Musiikki toimisi erddnd mahdollisena viyldnd kokonaisvaltaisen
thmisyyteen kasvattamisen prosessissa. Sainin mielesté téllaisen aidon ihmisyyden l0ytdminen ja
yksilollisen ymmaérryksen lisdidminen noudattavat myos peruskoululain maédrittelemid koulun

kasvatustavoitteita. (Saini 2001, 62.)

Lopuksi Saini toteaa musiikilla olevan myds sellaisia voimia, joita ilman ithminen ei néyti tulevan
toimeen. Talloin esiin nousevat jélleen musiikista saadut esteettiset kokemukset, jotka ovat
praksaalisuuden ohella térkeitd tavoitteita my6s kouluopetuksessa. Jokainen ihminen on oikeutettu
saamaan musiikista niin sanottuja huippukokemuksia, joissa ajan- ja paikantaju unohtuu ja joista
saattaa jdddd muistoksi vain vahva tunnejilki. Sainin mielestd olisi ensiarvoisen tirkedd, ettd
suomalaiseen musiikkikasvatukseen ja siitd kaytdvddn keskusteluun saataisiin uusia ja
syvillisempid ulottuvuuksia, jotka auttaisivat ennen kaikkea opettajaa paremmin vastaamaan omaa

tyotd ja sen tarkoitusta perddviin kysymyksiin. (Saini 2001, 63.)
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4.9 Musiikkikasvatuksen haasteet

4.9.1 Musiikkikasvatuksen negatiiviset vaikutukset

Anttila (2006) on tutkinut yldkoululaisten ja lukiolaisten suhtautumista musiikinopetukseen.
Tutkimuksen mukaan joka kolmannen oppilaan kohdalla musiikkikasvatuksen tehtdvd ei tule
suoritetuksi ja joka kymmenennelle oppilaalle musiikintunneilla on niin kielteisid vaikutuksia, etti
ne tuhoavat innon harrastaa musikkia myds koulun ulkopuolella (Anttila 2006, 119). Jokaisella
luokalla on siis keskimddrin muutama oppilas, joiden kohdalla koulu muuttaa heidén
musiikkisuhdettaan kielteisempdédn suuntaan ja kasvattaa heitd eroon musiikista ja musisoimisesta.
Anttilan mukaan téllaisten henkildiden musiikkisuhde siis kehittyisi positiivisempaan suuntaan,

mikéli heidét vapautettaisiin kokonaan koulun musiikkitunneista. (Anttila 2006, 119)

Anttilan tutkimuksen mukaan musiikintunneilla viihtyvét parhaiten musiikkia koulun ulkopuolella
harrastavat tytot. Ylidkoulun ja lukion musiikinopetus tuntuu olevan ldhinna heité varten tai ainakin
he sopeutuvan parhaiten sen vaatimuksiin. Anttilan mukaan kuitenkin juuri musiikkia muualla
harrastamattomille myonteiset kokemuksen musiikista olisivat ensiarvoisen térkeitd. Koulussa he
voisivat saada musiikillisen yleissivistyksen, tutustua itseensd musiikin parissa ja halutessaan

jatkaa musiikin opiskelua pidemmélle vaikkapa musiikkiopistossa. (Anttila 2006, 119)

4.9.2 Ongelmat musiikinopetuksessa

Taito- ja taideaineiden sanajdrjestyksen vaihtelussa nédkyy aprikointi siitd, kumpi on
arvojérjestyksessd korkeammalla, prosessissa tarpeellinen taito vai prosessin tulos taide. Molemmat
tietenkin liittyvdt kokonaisuuteen. Kairkkdisen (2001) mukaan olisi aiheellista luopua tistd
arvottamiseen lukittuneesta jaottelusta. Nimikkeiden selventdminen saattaisi vauhdittaa opetusta
eheyttdvdd integrointia. Kéarkkdinen puhuu taidekasvatuksesta, jolla hin tarkoittaa taito- ja

taideaineiden yhteydessi tapahtuvaa kasvatusta. (Kédrkkdinen 2001, 53)

Télle kasvatukselle on ominaista kokonaisvaltaisten ja moniaististen prosessien kautta oppiminen.
Tarkedd néissd prosesseissa on oppijan oma tutkittu, koeteltu ja tiedostaen ilmaistu tekemisen tulos
tai tuote. Prosessissa eteneminen ja kehittyminen on yleensé tyoldsti ja hidasta johtuen moninaisten
ainestomateriaalien ja vuorovaikutussuhteisen koettelun yhteisvaikutuksesta. Oppiminen on

etsimédédn, 10ytdméddn ja ymmairtdvadn pyrkivad. Tiedon hankinta, késittelyn kokeilu, arviointi ja
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liittdminen laajempaan eldménpiiriin vie tietyn ajan, joka on médriteltdvissd vasta jilkikéteen.

(Kérkkainen 2001, 53)

Karkkiisen mukaan ajan ja mahdollisuuksien minimointi rampauttaa prosessin sekd koulussa etté
opettajankoulutuksessa. Taiteen perusopetuksen avulla ollaan vuorovaikutussuhteessa vain niihin
lapsiin, joiden vanhemmat aktiivisesti ohjaavat heitd harrastusten ja tekemisen pariin. Asiat olisivat
Kérkkédisen mukaan paremmin jos kaikille lapsille turvattaisiin taidekasvatuksen avulla
mahdollistuva tekemdlld tutkiminen, vuorovaikutus, itseilmaisu, itsensd ymméirtdminen ja toisen

hyvéksyntd. (Kérkkdinen 2001, 53.)
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5 OPETTAJIEN TYOTYYTYVAISYYS

5.1 Motivaatio

Usein ajatellaan, etti opettajiksi ryhtyvit sellaiset henkilt, joilla on vahva tyoetiikka ja jotka ovat
hyvin palvelualttiita. Opettajan tyossd annetaan usein enemmaén arvoa sisdisille palkkioille. Nailla
tarkoitetaan psyykkisid, aineettomia palkkioita, joita opettaja saa tai kokee kun saavuttaa luokassa
tai luokan kanssa jotain. Ndmé palkkiot kietoutuvat vahvasti myds sithen, miten opettaja tyotdin
tekee. Yee esittdd, ettd opettajan tekemédn tyon laatu riippuu ainoastaan pieneltd osin akateemisesta

patevyydesta. (Yee 1990, 3)

Motivaatio-kdsite on vahvasti sidoksissa intentio-kisitteeseen. IThmisen voidaan sanoa olevan
motivoitunut silloin, kun hénelld on jokin intentio eli hidnen toiminnallaan on jokin tavoite tai
padmaiidrd. Intentioon sisdltyy sekd toive pddstd johonkin pddméidrddn ettd keinot saavuttaa ne.
Intentionaalinen kayttdytyminen voi olla itsemddriteltyd tai kontrolloitua. Itsemddritelty eli
autonominen kéyttdytyminen on vapaasti valittua ja 14htoisin yksilostd itsestddn. Kontrolloitu

kayttdytyminen on puolestaan jollain tapaa ulkoisesti sdddeltyd. (Deci & Ryan 1994.)

5.1.1 Motivaatioteorioita

Seuraavassa esitelldén lyhyesti viisi laajimmin kdytossd olevaa motivaatioteoriaa (Ruohotie 1977,
17). Maslown tarvehierarkiateorian mukaan tyydytimme synnynnéiset ja hankitut tarpeemme aina

tietoisesti. Thmiselld on halu tyydyttdd tietyntyyppiset erikoistarpeet, jotka on jaettu seuraavaan

jarjestykseen:

1. fysiologiset tarpeet

2. turvallissuden tarve

3. kiintymyksen ja liittymisen tarve
4. arvostuksen tarve

5. itsensd toteuttamisen tarve
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Tarvehierarkia rakentuu subjektiivisesti koetuille tarpeille. Tyydyttaméttomat tarpeet lisddvat usein
rauhattomuutta, joka puolestaan saa ithmisen toimimaan sisdisen tasapainon saavuttamiseksi. Kun
tarve on tyydytetty, se menettdd tehonsa motivaattorina kunnes tarve ilmenee uudelleen. (Ruohotie

1977, 18.)

Kun alempi hierarkian taso tulee tyydytettyd, ihminen siirtyy Maslown teorian mukaan seuraavalle
hierarkiatasolle ja pyrkii tyydyttdmdan silld olevat tarpeet. Alemman tason tultua tyydytetyksi
syntyy aina uusia tyydyttyméttdmid tarpeita, jotka hallitsevat ihmisen toimintoja. Hierarkian tasot
eivit kuitenkaan ole jyrkésti porrastettuja vaan ne voidaan ndhdd erdénlaisina kaarina, joissa
jokaisen tarpeen suhteellinen voimakkuus riippuu sen kulloisestakin tyydytystasosta. (Ruohotie

1977, 19.)

Atkinsonin  suoritusmotivaatioteoria pyrkii selittdimédn, miten suoriutumisen tarve ja
epdonnistumisen vélttdmisen motiivi vaikuttavat kiyttdytymiseen. Suoritusmotivaatio maaritelldan
usein pysyviksi taipumukseksi pyrkid menestyméén erilaisissa suorituksissa. Suoritusmotivaatio
on jo varhaislapsuudessa kehittyvd, opittu malli (Ruohotie 1977, 23). Kéyttdytyminen riippuu
kunkin tilanteen tarjoamista mahdollisuuksista, toiminnan lopputuloksen ennakoimisesta,
lopputuloksen yllykearvosta ja sen motiivin voimakkuudesta, jolla kyseessd olevaan toimintaan
ryhdytddn (Ruohotie 1977, 24). Pddméaiarahakuisen kiyttdytymisen voidaan ndin ollen ajatella
olevan kolmen toisistaan riippumattoman muuttujan, eli odotusarvon, yllykearvon ja motiivin,

tulo.

Herzberg on pédtynyt tutkimuksissaan kaksifaktoriteoriaan, jota kutsutaan joskus myds
motivaatio-hygieniateoriaksi (Ruohotie 1977, 28). Teoria esittdd nimensd mukaisesti kaksi eri
faktoria, jotka vaikuttavat tyOmotivaatioon ja -tyytyvédisyyteen. Toimeentulofaktorin (hygiene
factor) tekijit aiheuttavat useammin tyytymattomyyttd kuin tyytyviisyyttd (Ruohotie 1977, 28).
tyytymittomyyttd  aiheuttavat ja  motivaatiota laskevat tekijdt liittyvdt  esimerkiksi
kykeneméttomadn johtoportaaseen tai huonoihin suhteisiin tydtovereiden sekd johtajien kanssa.
Néamai tekijat ovat pddosin luonteeltaan sellaisia, ettd niiden parantamisella voidaan ainoastaan

poistaa tyytymattomyyttd, muttei lisdtd tyytyvaisyyttd. (Ruohotie 1977, 28.)

Toista faktoria kutsutaan kannustefaktoriksi. Sen tekijdt aiheuttavat puolestaan useammin

tyytyvaisyyttd kuin tyytymattomyyttd. Nama tekijat liittyvét yleensd tyohon ja siitd saatavaan
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palkkioon seka itsensd toteuttamisen tarpeeseen. Esimerkkeind mainittakoon ty0ssd menestymisen
tunne, tyOstd saatu tunnustus sekd mahdollisuus kehittdd itsedd. Kaksifaktoriteorian paéhypoteesin
mukaan tyytyvdisyyttd aiheuttavat tekijit lisdvdt motivaatiota ja tyytymattomyyttd aiheuttavat

puolestaan laskevat sitd. (Ruohotie 1977, 29)

Oikeudenmukaisuusteorian mukaan paitekijana tyosuorituksessa on koettu oikeudenmukaisuus tai
epdoikeudenmukaisuus. Oikeudenmukaisuuden asteella tarkoitetaan yksilon panoksen ja tuotoksen
vilistd suhdetta verrattuna jonkun toisen vastaavaan suhteeseen (Ruohotie 1977, 33).
Oikeudenmukaisuusteorian mukaan siis kaikki koettu tyytyvdisyys tai tyytyméttomyys tyOstd
saataviin palkkioihin, tydoloihin ja kaikkiin muihin etuihin, sekd niiden johdosta my&s motivaatio,
liittyy aina muihin ihmisiin. On mahdollista olla tyytyvdinen huonoihinkin oloihin, jos ei tieda
paremmasta. Vastaavasti hyviinkddn tyooloihin tai palkkaan ei olla valttamattd tyytyvdisié, jos

tiedetddn joku toinen, joka saa samasta tyopanoksesta paremman korvauksen. (Ruohotie 1977, 34.)

Odotusarvoteoriaan liittyvdd motivaatiomallia kutsutaan niin sanotuksi odotus/valenssimalliksi
(Ruohotie 1977, 39). Teorian mukaan tydsuoritus on ainakin kolmen muuttujan funktio:
motivaatiotasot, kyvyt sekd luonteenpiirteet ja kolmantena roolihavainnot. Yksilon tiytyy haluta
tehdé annetut tehtivit (ts. olla motivoitunut), muutoin hin saattaa toimia puoliteholla tai kieltdytya
tekemisestd kokonaan. Motivaatio yksin ei kuitenkaan takaa tehtivistd suoritumista vaan yksilolla
on oltava lisdksi tarvittavat taidot tehtavéstd suoritumiseen. Yksilolld on oltava késitys siitd, mitd
vaatimuksia hénelle asetetaan ja miten hidnen odotetaan jakavan energiansa. Virhekésityksen
tehtdvén luonteesta eli tyontekijén roolista voivat johtaa huomattavaan tyopanoksen tuhlaukseen ja

huonoon suoriutumiseen. (Ruohotie 1977, 40)

5.1.2 Sisainen motivaatio

Sisdinen motivaatio on kéyttdytymistd joka tapahtuu kdyttdytymisen itsensd takia, siitd ilosta jonka
toiminta itsessddn tuottaa. Sisdisesti motivoitunut yksild ryhtyy toimintaan, joka kiinnostaa hénta.
Decin (1992) mukaan sisdiseen motivaatioon liittyy vahvasti kiinnostus, mielen kiihtymys ja
nautinto. Sisdisesti motivoitunut ihminen on myds ddrimmaéisen kiinnostunut kyseessd olevasta

asiasta. Mielenkiinto ja kiinnostus ovat sisdiseen motivaatioon liittyva lopputulos tai palkkio.

Sisdinen motivaatio voidaan jakaa seuraaviin tyyppeihin:
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1. Sisdinen motivaatio tietda
- Yksilo kokee riemua opiskellessaan, tutkiessaan tai yrittdessddn ymmaértda jotain uutta
asiaa
2. Sisdinen motivaatio saattaa asiat loppuun
- Tyydytys siitd, ettd saa saatettua jonkin asian loppuun tai luotua jotain uutta
3. Sisdinen motivaatio kokea eldmyksii
- Pyrkimys kokea tiettyihin toimintoihin liittyvid stimuloivia elimyksid kuten esteettiset

kokemukset, huvi ja jannitys

5.1.3 Ulkoinen motivaatio

Ulkoinen motivaatio herdttdd véaistimattd vihemmén myonteisid mielikuvia kuin sisdinen
motivaatio ja néitd késitteitd pidetdankin usein toistensa vastakohtina. Kaikki toiminta ei kuitenkaan
voi (esimerkiksi koulussa tai tyoeldamidssd) perustua pelkéstddn sisdiseen motivaatioon. Decin ja
Ryanin (1985) mukaan nama kaksi kédsitettd muodostavatkin jatkumon. Sisdistdmisen ja integraation
avulla ulkoisestakin motivaatiosta voi tulla autonomista. Ulkoinen motivaatio voi vaihdella hyvin

suuresti riippuen siitd, kuinka autonomista se on.

1. Ulkoisesti sdddelty motivaatio
- Ulkoisten vaatimusten tiyttdminen tai palkkion tavoittelu
- Sisdisen motivaation vastakohtana pidetty motivaatio (behaviorismi)
2. Siséistetty sadtely
- Séitely otettu osittain osaksi minuutta
- Taustalla olevien syiden ajatellaan olevan silti ulkoisia
- Kayttdytymisen tavoitteena valttdd syyllisyyttd, ahdistuneisuutta tai vahvistaa mindi
(esim. ylpeys)
3. Samaistuminen
- Tavoite koetaan arvokkaaksi tai itselle tarkedksi
4. Integroitu sddtely
- Sditely tiysin sulautunut osaksi minuutta

- Sadtelyn arvot sovitettu yhteen omien arvojen ja tarpeiden kanssa

Opettajan tyotd pidetddn yleisesti kutsumusammattina. Useimmat opettajat ovat vahvasti

motivoituneita ty6honsé ja halukkaita tekemédén nimenomaan kasvatustyoti (Yee 1990, 3). Voidaan
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ajatella, ettd opettaja saa tyydytystd oppiessaan koko ajan lisdéd kasvatuksesta ja opettamisesta tyoté
tehdessddn. Opettaja saattaa myos saada tyydytystd siitd, ettd saa vietyd luokan esimerkiksi
lukuvuoden tai alakoulun loppuun. Téllin hdn on saanut jotain ikddn kuin valmiiksi. Eri syitd
motivaatioon on tietysti lukuisia. TyOpaikasta puhuttaessa ei luonnollisestikkaan voida sivuuttaa

ulkoisia motivaatiotekijoitéd, kuten palkkaa ja muita etuja. (Yee 1990, 3.)

5.2 Tyotyytyvéisyys

Ruisméki (1991) kuvaa tyotyytyvdisyyttd hyvin monimutkaiseksi kasitteeksi. Eri tutkijat ovatkin
painottaneet erilaisia osa-alueita viihtyvyydestd puhuttaessa. Usein ei ole otettu ldhtokohdaksi
kokonaisvaltaista teoriaa ihmisen olemuksesta, vaan on tyydytty tarkastelemaan esimerkiksi
tyOtyytyviisyyden ja erilaisten persoonallisuuspiirteiden tai kykyjen vélistd yhteyttd. Nykysuomen
sanakirja madrittelee viihtyvyyden seuraavasti: Tuntea olonsa jossakin (ympiristoon yms. ndhden)
miellyttivéiksi, mukavaksi, tuntea olevansa jossakin kuin kotonaan mielellddn, tyytyvéisena,
kaipaamatta pois. Usein tyOmotivaatio samaistetaan tyotyytyvéisyyteen. Ruismékikin (1991)
mainitsee teorioita, jotka erottavat ne eri asioiksi, vaikka ne liittyvitkin ldheisesti yhteen.
Esimerkiksi Chung (1977) esittdd, ettd tyotyytyvdisyys on seurausta tyOsuorituksen palkitsemisesta
ja tydmotivaatio puolestaan palkitsemiseen liittyvistd odotuksista. Téstd johtuen tyOtyytyvaisyys ja

tyOmotivaatio my0s korreloivat voimakkaasti. (Ruisméki 1991, 37.)

Koskenniemen (1964) ndkemys viihtyvyydestdi on seuraavanlainen: opettajan ammatissa
viithtyminen riippuu paljolti siitd, millainen opettajan oma kehitystausta on, millainen hén itse on,
millaisia hidnen odotuksensa ja vaatimustasonsa ovat. Ulkoisilla tekijoilld eli esimerkiksi
tyoympdristolld ei ole hidnen mukaansa merkitystd opettajan tyoviihtyvyydessd. (Koskenniemi

1964, 18.)

TyOstd saatu palaute vaikuttaa vahvasti myos tydmotivaatioon ja tyokayttdytymiseen. Yksilo arvioi
tyOoyhteisOssddn, millaisena muut héintd pitdvdat. Palaute on suoraan yhteydessd hénen
mindkuvaansa. Thmisten vuorovaikutuksessa ympéristdon ja yhteisdon on tavoitteena hallinnan
kokemus ja kompetenssin tunne. TyOstd saatavan palautteen vastaanottaminen ei aina ole helppoa ja
heikosti suoriutuvien onkin todettu valttivin palautetta enemmén kuin hyvin suoriutuvien.

(Ruismaéki 1991, 37.)
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Chungin mallin mukaan opettajan tyossd tyOtyytyviisyyttd saattaisivat aiheuttaa mm. oppilaiden
kasvun ndkeminen, kollegoiden ja oppilaiden vanhempien kommentit, oman kehittymisen tunne ja
odotukset voidaan jakaa esimerkiksi Decin ja Ryanin (1985) mallin mukaan sisdistd ja ulkoista
motivaatiota aiheuttaviin tekijoihin. Esimerkiksi tyostd saatava palkka on puhtaasti ulkopuolista

motivaatiota aiheuttava tekija.

TyoGtyytyvéisyyskasitteen méérittelyssé ei ole saavutettu yksimielisyyttd. Kuitenkin perusajatuksena
useimmilla ndyttdd olevan ihmisen ja ympériston vilinen suhde eli vuorovaikutus. Ihminen on
yleensd tyytyvédinen kun hédn saavuttaa jotain haluamaansa. Mitd enemmaédn ihminen jotain asiaa
haluaa, sitd tyytyvdisemmaiksi hidn tulee saavutettuaan sen. Sama pétee my0Os pdinvastoin: mitd
enemmadn jotain haluaa, sen tyytymdttdomdammmaéksi ihminen tulee mikéli ei sitd saavuta. On
mahdollista siis olla tyytyvéinen tyohonsé vaikkei saavuttaisi mitédén, kunhan omat odotukset ovat

riittdvan alhaiset. (Ruismiki 1991 37.)

Tyo6tyytyviisyyteen vaikuttavat tekijit voidaan ryhmitelld kolmeen ryhméén:

1. Kulttuuritekijét (makrotaso)
2. Tydpaikkakohtaiset tekijat (tydorganisaatiotaso)
3. yksilokohtaiset tekijit (mikrotaso)

Naita tekijoitd ovat mm.

- ammatin arvostus

- tyOn sisélto (vaihtelevuus, kiinnostavuus, vaikeus jne.)
- johtamisilmapiiri

- ylenemismahdollisuudet

- tunnustus

- ty0olosuhteet (tyodaika, lomat, vilineet ym.)

- ty6toverit ja ihmissuhteet

- henkilokohtaiset tekijdt kuten ikd ja koulutustaso

Kaikki ndistd mainituista tekijoistd voivat aiheuttaa tyOtyytyvdisyyttd tai -tyytyméttomyytta.
(Ruismiki 1991, 38).
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Yeen mukaan opettajat, jotka saavat tai ainakin kokevat saavansa tydssdén paljon aikaan ajattelevat,
ettd heidén teoillaan ja opetuksellaan on suora vaikutus oppilaiden suoriutumiseen. Yee jatkaa, ettd
juuri tdma oppilaiden silmin ndhtdvad kehittyminen on opettajan tdrkeimpid sisdisen palkkion ja
tyotyytyviisyyden ldhteitd. Koetulla tehokkuudella, luokan kehitykselld ja tyotyytyvéisyydelld
ndyttdisi siis olevan hyvin vahva yhteys. (Yee 1990, 4.)

Voutilaisen (1982) mukaan “tyOtyytyvéisyydelld tarkoitetaan opettajan positiivisia affektiivisia
reaktioita tyotdén kohtaan”. TyGtyytyvéisyydessd on kyse ulkoisten ja subjektiivisten kokemusten
vilisestd suhteesta. Tyotyytyviisyys ei kuitenkaan ole kiinted, paikallaan pysyva suure. Voutilainen
puhuu jatkuvasti muuttuvasta tavoitetasoa ja inhimillisten saavutusten suhdetta ilmaisevasta
tasapainotilasta. Usein tyytyvaisyydesti ja tyytyméttomyydestd ollaan itse tietoisia, ja nditd tunteita
kyetddn ilmaisemaan. Ndmi tunnetilat saattavat kuitenkin olla jatkuvasti vaihtuvia. Voimakas
tyytyvédisyyden tai tyytyméttomyyden tila ei ole koskaan kovin pitkdkestoinen. IThminen ei viithdy
aarimmaisyyksissd, vaan tavoitetasoa sdddellddn jatkuvasti saavutettujen tavoitteiden mukaan.

(Voutilainen 1982, 31.)
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6 LAADULLISEN AINEISTON
ANALYSOINTI

Seuraavaksi esittelemme valitsemamme analyysimetodit ja perustelemme, miksi olemme valinneet

juuri ndmi menetelmat.

6.1 Analysointi

Aineiston analysointi on usein kvalitatiivisen tutkimuksen ty6ldin vaihe. Kerdttyd materiaalia on
yleensd paljon ja sen tiivistimisessd ja selkeyttimisessd on usein se vaara, ettd olennaista tietoa
hdviad. Siitd syystd analyysivaiheessa on oltava tarkkana, jotta kaikki tdrked saadaan mukaan.
(Eskola ym. 1996, 104.) Kvalitatiivisessa tutkimuksessa analysointi tapahtuu usein ainakin osittain
aineiston kerdédmisen kanssa yhtdaikaisesti. Analysoinnin erottaminen tiysin omaksi vaiheekseen ei
ole vélttiméttd perusteltua. (Hirsjarvi ym. 1997, 218.) Ensimmdiisend materiaali on joka
tapauksessa muokattava analysoitavaan muotoon. Tadmi tapahtuu useimmiten litteroimalla
haastattelut tai muistiinpanot. Tdrkedd on tdssd vaiheessa tiedostaa omat ennakko-oletuksensa,
etteiviat ne vadristiisi lopullisen analyysin tuloksia (Metsdmuuronen 2003, 19 -196). Aineiston
analysointi on hyvd pyrkid aloittamaan mahdollisimman pian kun aineisto on kertty, silld tuore
aineisto inspiroi tutkijaa. My0ds mahdolliset tietojen tdydentdminen ja selventdminen on helpointa
tehdd heti haastattelujen suorittamisen jdlkeen. Tatdkddn ohjetta ei kuitenkaan tule noudattaa
sokeasti, silld joidenkin asioiden ymmartiminen vaatii aikaa ja etdisyyden ottamista aineistosta.

(Hirsjarvi & Hurme 1985, 108.)

Hirsjdrvi ym. antavat yleispdteviksi ohjeeksi tutkimustavan valintaan yksinkertaisesti sen, ettd
menetelmi kannattaa valita tutkittavan aineiston mukaan sopivaksi. Analyysia voidaan ldhted
touteuttamaan joko selittdmddn pyrkivélld tavalla, jolloin kaytetddn tilastollista analyysia ja
paitelmien tekoa tai ymmairtdmiseen pyrkivélla tavalla, joka on tavallisesti kvalitatiivista analyysid
ja péitelmien tekoa. Usein nditd kahta tapaa kdytetdén samanaikaisesti. (Hirsjarvi ym. 1997, 219

-220.)
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Tulkintaa tapahtuu viistdmattd koko tutkimusprosessin ajan. Aluksi pohdinta on laaja-alaisempaa ja
muuttuu  myohemmin  yksityiskohtien tarkastelun kautta lopulliseen kokonaisvaltaiseen
yhteenvetoon. Tutkijan on pyrittdvé esittdméén tulkintansa siten, ettd lukija voi ymmaértda tulkinnat
niin, kuin tutkija on tarkoittanut, vaikka hdnen ldhtokohtansa olisivatkin erilaiset. Kvalitatiivisen
tutkimuksen tulkinta voidaan nihda kolmitasoisena: ensimmaéiselld tasolla ovat tutkittavan tulkinnat
asiasta, toisella tasolla tutkijan tulkinnat tutkittavan tulkinnoista ja kolmannella tasolla lukija

tulkitsee tutkijan tulkintoja aiheesta. (Hirsjdrvi & Hurme 2001, 151-152)

Alasuutarin mukaan laadullisessa tutkimuksessa pyritddn etsimidin johtolankoja, jotka vievit
samaan ratkaisuun. Tutkija etsii useita mahdollisia vaihtoehtoja ja johtolankoja ja pyrkii liittdmaan
niitd toisiinsa, tavoitteenaan saada aikaan looginen lopputulos. Mitd enemmén samaan ratkaisuun
sopivia johtolankoja 16ytyy, sitd todennidkdisemmin voidaan todeta ratkaisun olevan oikea.
Alasuutari toteaa, ettei tieteellinen tutkimus voi kuitenkaan koskaan saavuttaa taydellistd varmuutta.

(Alasuutari 1994, 38-39)

Haastattelujen muuttaminen kirjalliseen muotoon eli niiden litterointintia varten laadimme véljat
sdannot joiden mukaan puhe siirretdén paperille. Kahden eri henkilon litteroidessa haastatteluja on
vaarana se, ettd aineistosta tulee hyvin erityyppinen eri kirjoittajien osuuksien vilill4. Téastd syystd
oli hyvé sopia ennen litteroinnin aloittamista kuinka tarkasti haastattelut kirjataan ja ilmaistaanko
esimerkiksi puheen eripituisia taukoja milld tavoin. Selvien pelisddntojen avulla kirjoitetusta
aineistosta saadaan yhteindinen. Koska haastattelujen maird oli melko pieni, oli sanatarkka
puhtaaksikirjoitus mahdollinen. Suurempien haastatteluméérien kanssa toimittaessa ndin ei aina ole.
Naissd tapauksissa on tyydyttdvd jonkinlaiseen osittaiseen toistoon. Osittaisten litterointitapoja
kiytettdessd pyritddn valitsemaan aineistosta ainoastaan olennaisilta vaikuttavat kohdat ja ja
purkamaan ne paperille. Talloin tutkijan on usein luotettava, ettd tarvittaessa nauhoilta 16ytyy lisda
tekstid. Ongelmallista on kuitenkin tietdd etukdteen, mikd on olennaista ja mikd ei (Eskola &

Vastamaiki 2007, 42).

Koska tutkimuksen tekemisestdi ei kummallakaan ole vield paljoa kokemusta, pyrimme
noudattamaan kirjallisuudesta 16ytdmidmme analyysin ohjeita mahdollisimman tarkasti.
Haastateltujen henkildiden mééra on tisséd tutkimuksessa verrattain pieni, joten aineisto késittelyyn
ei tule kulumaan aikaa niin paljon kuin kvalitatiivisessa tutkimuksessa yleensd. Analysoitavaa

aineistoa saamme ainoastaan haastatteluista, ja vaikka, kuten aiemmin mainittiin, aineistoa tulee
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viistdmattd analysoitua jonkin verran jo kerddmisen yhteydessd, tehddan lopullinen analysointi

vasta kaikkien haastattelujen jilkeen.

6.2 Teemoittelu

Kvalitatiivisen aineiston analysointitapoja on useita. Teemahaastatteluaineistoa on yleensd
analysoitu teemoittelemalla tai tyypittelemilld. Teemoittelulla tarkoitetaan aineiston jasentdmista
erilaisten teemojen mukaisesti ja sitten sen pelkistdmistd, kun taas tyypittely tarkoittaa erilaisten
tyyppikuvausten konstruoimista haastatteluista (Eskola & Vastamiki 2007, 42). Teemahaastattelun
erds vahvuus on se, ettd kynnys aineistosta analyysiin ei ole yhtd korkea kuin laadullisen aineiston
kanssa yleensd. Toinen tapa ldhestyd aineistoa on pdinvastainen. Aineistoa voidaan myods lukea

tapaus kerrallaan. (Eskola & Vastamiki 2007, 29.)

Teemoittelussa aineistosta etsitddn tutkimusongelman kannalta olennaisia teemoja, joita voidaan
vertailla keskenddn (Eskola ym. 1996, 135 -141). Aineistosta Idydettyjd havaintoja pyritdin
yhdistelemddn siten, ettd havaintojen kokonaismééra pienenisi. Tdmi helpottaa jatkoanalysointia,
silld esille nousevien asioiden kokonaismiérd pienenee hallittavalle tasolle. Teemoittelu tapahtuu
siten, ettd havainnoille pyritddn 16ytdméddn jokin yhteinen piirre tai nimittdjd, joka 10ytyy
poikkeuksetta koko aineistosta. Kun yhteinen piirre tai nimittdja 16ytyy, aineistoa voidaan ldhted
analysoimaan tdmin ndkokulman kannalta. Teemoittelun tarkoituksena ei ole kuitenkaan mééritella
keskivertotapauksia tai milldén tavalla tasapdistdd tuloksia, vaan aineistosta véistimittd 10ytyvat

poikkeamat ovat merkki siité, ettd asia vaatii lisda tarkastelua. (Alasuutari 1994, 30-33.)

Tematisointia kaytettdessd tulisi vélttdd irrallisten sitaattien liiallista kdyttod. Pelkkien sitaattien
kiyttd ilman tutkijan omaa tulkintaa ei tuo tutkimukseen tarvittavaa sisdltod tai luo mitdén
varsinaista uutta tietoa. (Eskola ym. 1996, 135 -141.) Teemoittelu vaatii onnistuakseen teorian ja
empirian vuorovaikutusta, joka tutkimustekstissd nakyy niiden lomittumisessa toisiinsa (Eskola &
Suoranta 1998, 176). Usein kvalitatiivisen aineiston analyysi jdd kuitenkin teemoittelun nimissé
tapahtuneeksi sitaattikokoelmaksi. Eskola ja Suoranta (1998) mainitsevat neljad pelkistaimisen tapaa,
joiden kanssa sitaattien kéyttd on perusteltua. Tekstikatkelmaa voidaan esimerkiksi kayttaa
perustelemaan tutkijan tekemid tulkintaa. Toisena vaihtoehtona sitaatti voi toimia aineistoa
kuvaavana esimerkkind. Kolmantena lainaus voi eldvoittdd tekstid ja neljantend aineistosta voidaan

tiivistdd kertomuksia. (Eskola & Suoranta 1998, 176.)
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Teemoittelu on suositeltava aineiston analysointitapa jonkin kédytdnndllisen ongelman ratkaisussa
(Eskola & Suoranta 1998, 176). Talloin tutkija voi poimia tarinoiden joukosta tutkimusongelman
kannalta olennaista tietoa. Vaikka aineisto olisi jdsennetty miten tahansa, riittdé siitd kirjoittamista
usein loputtomiin. Hankalaa on tietdd, mikéd on kirjoittamisen arvoista ja mika ei. Tarkeda on esittda
analyysi riittdvén tiiviisti, jottei se ole lukijalle liian tylsd, raskas ja ikdva. Kuitenkin analyysin olisi
oltava riittdvan tarkka ja yksityiskohtainen, jotta tutkimuksen tulos olisi sieltd 10ydettivissd ja

ymmiarrettidvissd. (Eskola & Suoranta 1998, 176.)

Aineiston suhteellisen vidhdisestd maérdstd johtuen koemme, ettd teemoittelu on soveltuva
menetelmd timéntyyppiseen tutkimukseen. Teemoittelun avulla aineistosta voidaan 16ytid kaikille
haastateltaville yhteisid asioita, jotka vaikuttavast tutkimuksemme aiheeseen, eli siithen, miten
musiikinopettajat kokevat tyonsd nykypdivdnd kun opetustunteja on vidhdn ryhmédd kohden ja
ryhmédt ovat usein suuria. Koska aineistona on neljd erillistd haastattelua eri ihmisisté, jotka
tyoskentelevét eri kouluissa ja ovat pddtyneet alalle erilaisista l1dhtokohdista, on yhdistidvien

asioiden 16ytdminen tutkimustulosten kannalta térkeda.

6.3 Tyypittely

Usein laadullinen aineisto esitetddn aluksi teemoittain. Analyysia voi kuitenkin jatkaa pidemmalle
esimerkiksi aineisto tyypittelyn avulla. Tilld tarkoitetaan aineiston ryhmittelyd tyypeiksi etsiméalla
samankaltaisuuksia, jolloin aineisto esitetddn yleensd erilaisten mallien eli yhdisteltyjen tyyppien
avulla (Eskola & Suoranta 1998, 182). Yksittdisistd vastauksista siis rakennetaan yleisempid
tyyppeja. Tyypittely edellyttdd kuitenkian aina tarinoiden jonkinlaista jisentdmisté eli teemoittelua.
Tyypittelyssd aineisto ryhmitellddn selviksi ryhmiksi samankaltaisia tarinoita. Tyyppien tarkoitus on
tiivistdd ja tyypillistdd. Niihin liitetddn paljon sellaista, mitd yksittdisessd vastauksessa ei ole.
Parhaassa tapauksessa tyypit kuvaavat aineistoa laajasti ja mielenkiintoisesti mutta silti

taloudellisesti eli tiiviisti. (Eskola & Suoranta 1998, 182.)

Tyypittelyd tehdessd ei ole valttimatontd etsid yleistd vaan on mahdollista myds keskittyd
poikkeavien tapausten etsintddn (Eskola & Suoranta 1998, 182). Télld tarkoitetaan sitéd, ettd
esioletuksesta poikkeava vastaus ndhdddn voimavarana ja kiinnostavana asiana, eikd uhkana
analyysin onnistumiselle. Poikkeavien tapausten késittely pakottaa tutkijan muuttamaan tai
kehittimédn olettamuksiaan sekd hypoteesejddn. Erilaisuuksien etsinndn jidlkeen samanlaisuuskin

on rikkaammin jasentynyttd. (Eskola & Suoranta 1998, 182.)
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Eskola ja Suoranata (1998) mainitsevat kolme erilaista tapaa muodostaa tyyppejd. Ensimmaisti
kutsutaan autenttiseksi tavaksi. Télld tarkoitetaan yhden vastauksen siséltid tyyppid esimerkkind
laajemmasta aineiston osasta. Toista kutsutaan yleiseksi tavaksi. Yleisessd tyypissd mukaan on
otettu ainoastaan sellaisia asioita, jotka esiintyvét suuressa osassa tai kaikissa vastauksissa. Kolmas
on mahdollisimman laaja tyyppi. Télloin tyyppiin otetaan mukaan sellaisiakin asioita, jotka ovat
esiintyneet ehkd vain yhdesséd vastauksessa. Tarkedd on se, ettd tyyppi on mahdollinen ja sisdisesti

looginen vaikkei se sellaisenaan olisikaan todenndkdinen. (Eskola & Suoranta 1998, 183.)
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7 AINEISTON ANALYYSI JA TULKINTA

7.1 Aineiston esittely

Ainesto kerdttiin haastattelemalla neljid musiikin aineenopettajaa vuoden 2010 aikana. Yksi
haastatteluista suoritettiin helmikuussa 2011. Haastattelut suoritettiin Pirkanmaalla yldkouluissa
lukuunottamatta yhtd Helsingissd haastateltua opettajaa. Haastateltaville oli ennen varsinaista
haastattelutilannetta ldhetetty lista asioista tai teemoista, joita olisi hyvd hiemna miettid ennen
haastattelua. Kaikki haastateltavat kuitenkin mydnsivét, etteivit olleet ehtineet tai muistaneet

paneutua asioihin etukéiteen.

Haastateltavien saaminen oli aluksi hyvin hankalaa. Lihetimme haastattelupyyntdjé ldhes kaikkien
Tampereen yldkoulujen rehtoreille musiikinopettajille eteenpdin valitettdvdksi, mutta saimme
ainoastaan yhden vastauksen. Loput haastateltavista jouduimme hankkimaan enemméin tai
vihemmaén suhteiden kautta. Kumpikaan meistd ei silti henkilokohtaisesti tuntenut yhtidkéén
haastatelluista. Pédéttelimme, ettd tutkimuksen aihe saattoi kuulostaa alustavasti niin poliittiselta,

ettei sellaiseen haluttu ottaa kantaa.

Haastattelut suoritettiin puolistrukturoituina teemahaastatteluina, joka tarkoittaa sitd, ettd olimme
etukiteen ainoastaan laatineet hyvin viljdn noin kymmenen kohdan listan, joka sisélsi kaikki asiat,
joita halusimme kisitelld. Mikéli haastattelun aikana puhe ajautui johonkin hieman eri aiheeseen,
emme estdneet sitd millddn tavalla. Kaikki esille nousevat asiat saattavat olla tutkimuksen kannalta
tirkeitd. Lisdksi tdlld tavoin varmistutaan, ettd puhutaan kunkin haastateltavan kanssa juuri hinelle

tarkeistd asioista ja saadaan selville, mitd juuri hén haluaa sanoa.

Haastattelut suoritettiin kunkin opettajan omalla koululla tyopédivédn jélkeen. Haastattelupaikan
valinnan teki haastateltava. Ainoastaan yksi haastatteluista suoritettiin musiikkiluokassa. Pyrimme
vélttdimdin juuri opettajan oman luokan kayttdd haastattelutilanteessa, jottei luokkatila vaikuttaisi
haastattelutilanteeseen luomalla haastateltavan ja haastateltavien vilille samantyyppistd

valtasuhdetta kuin opettajan ja oppilaiden vilille. Pyrimme olemaan joustavia haastattelujen
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ajankohtien suhteen, jotta niithin osallistuminen olisi mahdollisimman helppoa haastateltaville.
Talld pyrimme varmistamaan haastateltavan osallistumisen ja myonteisyyden haastattelutilannetta
kohtaan. Haastattelut kestivdt 45 minuutista reiluun tuntiin. Pyrimme haastattelutilanteessa
kiireettdmyyteen ja annoimme haastateltavan puhua suunniteltua pitempédénkin, mikali hinelld oli
vield kerrottavaa jostain aiheesta. Haastattelut nauhoitettiin ja litteroitiin niiden suorittamisen

jélkeen.

Tutkimusaineistoksi péétyi lopulta neljd kappaletta sanatarkasti litteroituja haastatteluja, joiden
pohjalta suoritamme analyysimme. Aineistoomme ei ollut ajan sdédstimiseksi kirjattu
haastateltavien eri mittaisia taukoja, elleivdt ne tuntuneet erityisen merkityksellisilti. Koemme
tdmén olleen tdmin tutkimuksen piirissd riittdva tarkkuus, silld emme ole tekeméssd esimerkiksi
diskurssianalyysid. Tutkimuksestamme nousevat tulkinnat esitimme kerronnallisessa muodossa
vélttden liiallista sitaattien kayttdd. Tutkimuksen ymmairtdmisen kannalta tarpeellisiksi
nidkemiimme kohtiin olemme liittdneet lainauksia haastatteluista. Emme kéyta tutkimuksessamme
mitédén tilastollisia kuvaustapoja, silld koemme, etti niiden kdytto pienen haastattelumaarin kanssa

el ole mielekésta.

7.2 Musiikin asema peruskoulussa

Téssd osiossa on tarkoitus kuvailla ja analysoida sitd, miten musiikin asema haastateltavien
mukaan peruskoulussa néyttiytyy. Aloitamme kappaleen kuvaamalla ensin lyhyesti kunkin
haastateltavan nidkemyksid kyseisestd teemasta ja sekd kokoamalla sitten kaikkien haastateltavien
nikemykset yhteenvedoksi kappaleen loppuun. Haastateltavien nimet ovat keksittyja
henkil6llisyyden salaamiseksi. Kaksi haastateltavista oli selkeésti uransa alkupuoliskolla olevia

opettajia, kun taas kaksi haastateltavaa oli tehnyt ty6td jo pitkdén.

Pirjo

Pirjo kertoi olevansa urallaan jo pitkdlld ja oli ehtinyt kokea monia erilaisia vaiheita ja olla
erilaisissa tyotehtdvissd musiikinopettajana. Musiikin opettamisessa hdn néki erityisesti ohjelmien
harjoittamisen hieman turhauttavana ja koki, ettd siithen kdytetyn ajan voisi kdyttdd myds
varsinaisten opetettavien asioiden opiskeluun. Hin myonsi kuitenkin, ettd musiikkiesityksilld ja
taito- ja taideaineilla yleensd on suuri rooli koulun yhteishengen luojina. Samalla hdn mainitsi, ettd
vastuu yhteishengen luomisessa on usein nimenomaan taito- ja taideaineiden opettajilla. Se

puolestaan voi aiheuttaa suuriakin paineita.
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”Sit kun taas peruskoulussa silld on joku ihmeellinen viihdearvo, ja se ei kylld
nykyisessd muodossaan oo kellekkdidn antoisaa mun mielestd.”
Pirjo koki, ettd oppiaineen arvostuksen puute (jota hdnen mielestdin selvidsti esiintyy) “ylemmilld
tahoilla” johtuu siit, ettd sitd ei tunneta ja ettd pééttdjien ndkemykset koulun musiikinopetuksesta
voivat perustua paljolti omiin kouluaikaisiin kokemuksiin. Hinen mielestdén oppiaineen suurena
haasteena onkin se, kuinka sen profiilia saisi nostettua niin sanottuna “oikeana” oppiaineena

kuitenkaan luopumatta sen pedagogisista ja henkisisté tavoitteista.

Kerttu

Kerttu oli ollut tydssd suhteellisen vdhan aikaa. Toisin kuin Pirjo, hdn koki saavansa paljon itsekin
ohjelmiston harjoittamisesta ja erilaisten esitysten valmistelemisesta ja muista projekteista. Hénen
mukaansa nimenomaan projektit ja niiden valmistelu ovat niitd asioita, joita musiikinopetuksesta
jaa oppilaille mieleen. Yksikddn tavallinen oppitunti ei hdnen mielestddn jid kenenkdidn mieleen
pitemmaéksi aikaa. Haastateltava koki, ettd ndhdessdén oppilaiden kehittyvin esitystd harjoitellessa
tai ymmartévin jonkin pienenkin asian sai hén suurta mielihyvad. Juuri nima pienet hetket olivat
hinen mukaansa niité asioita, jonka takia kyseistd tyotd tehdédédn. Erilaisia esityksid odotettiin myds
oppilaiden ja opettajakollegoiden suunnalta. Haastateltava koki, ettd joskus olisi myds mukava
ainoastaan opettaa tavallisia musiikintunteja edes yksi kokonainen viikko. Antoisuudestaan
huolimatta hén koki projektit ja esitysten valmistelun ajoittain melko raskaaksi ja kertoi, ettd niithin
joutuu kayttimdidn melko paljon omaa aikaa. Aikaisempien esitysten pohjalta oli olemassa
kuitenkin tietty taso, jota muut esityksiltd odottavat ja se puolestaan aiheutti paineita, silld aina ei
olisi jaksanut panostaa samalla tavalla. Kertun mielestd oppilaat ja mydskin muut opettajat
odottivat joka kerralla spektaakkelia. Oppiaineen arvostuksesta koulussaan haastateltavalla ei ollut
negatiivista sanottavaa. Hén kertoi rehtorin olevan suuressa osassa arvostuksen luomisessa.

Opettajalle itselleen arvostus nidkyi esimerkiksi kiitoksina ja ajoittaisina laitehankintoina.

Merja

Merja néki musiikin kaikkein ndkyvimpédnd aineena koulusta ulospédin. Hén koki nykyisessd
tyOpaikassaan oppiaineen saavan riittdvasti arvostusta, joka ndkyl muun muassa suopeudessa
laitehankintoja kohtaan. Esitysten valmistelua hédn ei pitdnyt ongelmana itselleen ja kertoi, ettd
mikali esitykset saadaan kaikkiin juhliin, ollaan koulussa tyytyvéisid. Hdn suhtautui esitysten

valmisteluun my6skin melko mydnteisesti:
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”...ehkd siind ndkyykin semmonen juttu, ettd kun meilld esittdd kaikki, meil ei oo
vaan ne hyvdt, jotka esiintyy vaan kaikki esiintyy. Md luulen et siind ehkd ndkyy
se semmonen... Ettd se ndhdddn oppiaineena, eikd juhlamateriaalin
tuottamisena.”
Hénkdin ei kokenut esitysten laadusta paineita vaan ndki harjoittelun tirkedmpind oppilaiden
sosiaalisten taitojen ja yhteishengen kohottajana. Lopputuotoksen laatu ei ollut kovinkaan tirkea
vaan sitd edeltdnyt prosessi. Hén koki, ettd omassa koulussaan musiikki on ottanut oman paikkansa
kuvataiteen rinnalla, vaikka kuvataide onkin hdnen mielestdin aina perustellusti arvostetumpaa
koska se sisdltdd nyky-yhteiskunnassa parjddmiseen tarvittavia taitoja, kuten medialukutaitoa. Han
kertoi koulun opettajakunnassa olevan henkilGité, jotka ovat sitd mieltd, ettd musiikkikasvatuksen
tulisi olla huomattavasti nykyistd teoreettisempaa ja sen tulisi siséltdd enemmin kirjallista
tekemistd. Haastateltava kertoi, ettei ollut tdhdnkd4dn asti muuttanut menetelmiddn muiden
mielipiteiden takia eikd aikonut sitd tehdd edelleenkddn ellei esimies erityisesti tulisi niin

vaatimaan.

Tuula

Tuula kertoi olevansa suhteellisen alussa urallaan. Hinen mielestdén musiikin arvostus voisi olla
korkeampikin ja lisési, ettd rehtorilla on suuri merkitys siind, kuinka musiikin ja muiden taito- ja
taideaineiden annetaan kehittyd ja ndkyé koulussa. Tuulan mielestd musiikin yleisen arvostuksen
heikkous nidkyy muun muassa mediassa ja koulutuskeskustelussa siten, ettd painotetaan uusien
huippuinsinddrien ja muiden teknisten tai kaupallisten “huippujen” koulutusta sen sijaan, etté

puhuttaisiin taito- ja taideaineista.

Tuula myonsi, ettei ole vield aivan selvilld, miten uusi kuvataiteen ja musiikin tuntijako tulee
toimimaan kéytdnnossd, eli parantuuko taito- ja taideaineiden asema vai ei. Hianen mielestdin
musiikin opetussuunnitelma on jopa lilan ympéripyored, jolloin tuloksena on epitasa-arvo eri
koulujen vélilld. Lisédksi yksi viikkotunti ei riitd kaikkien opetussuunitelmassa mainittujen asioiden
kunnolliseen opettamiseen. Tuula koki, ettd hidnen nykyisessd koulussaan oppiainetta arvostetaan
riittdvasti, mutta hanelld oli kokemuksia koulusta, jossa musiikin roolin eteen joutui tekemédn

huomattavasti enemmaén t6itd johtuen koulun johdon orientaatiosta oppiainetta kohtaan.

Yhteenveto

Kaikki haasteltavat kertoivat, etteivit nykyisessé tydpaikassaan koe, ettd oppiaineen arvostus olisi

milldén tavalla huonoa. Lahes jokainen osasi kuitenkin kertoa esimerkkejd aiemmista kouluista,
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joissa oli tyOskennellyt ja asiat olivat paljon huonommin. Néissd kouluissa rehtorit eivit olleet
pitdneet musiikkia millddn tavalla tarkednd ja esimerkiksi laitehankintoja varten tehdyt anomukset
sivuutettiin  kokonaan. Yksi haastateltavista tiesi kertoa esimerkin erddstd itdsuomalaisesta
koulusta, jossa yldkoulun musiikinopetus on sellaista, ettd jokainen luokan oppilas kdy kerran
vuodessa opettajan luona yksityispianotunnilla ja muut tekevit silld aikaa kirjallisia t6itd luokassa.
Ainoastaan yksi haastateltavista oli tyoskennellyt koko siihenastisen uransa samassa koulussa.
Hénkin kertoi olevansa hyvin tyytyvdinen oppiaineensa asemaan koulussaan vaikka aiemmat
huonot kokemukset puuttuivatkin. Lisdksi kaikki haastateltavat ilmaisivat joko kiertoilmauksin tai
suoraan, ettd asenteissa olisi parannettavaa ja ettd opettajalla tdytyy itsellddn olla hyvin vahva
nidkemys oppiaineestaan sekd rohkeus vaatia asioita, jotta sen eteen suostutaan satsaamaan.
Arviointi néhtiin ongelmallisena, silld hyvit numerot taideaineissa tulkitaan helposti kollegoiden ja
ylempien tahojen silmissd merkiksi oppiaineesta, jossa ei ole “oikeaa” siséltod. Kaikki
haastateltavat olivat sitd mieltd, ettd sellainen ajattelu on ristiriidassa oppiaineen luonteen ja

todellisen tehtdvin sekd sithen kohdistuvien odotusten kanssa.

Haastateltavat myonsivit kaikki, ettd yksi viikkotunti on vdhén, mutta lisdsivit, ettd silld on vain
parjattavd. Yhden lisdtunnin he kayttdisivdt kaikki lisdharjoitteluun eli pyrkisivit nostamaan
oppilaiden taitotasoa sekd musiikillista tietimystd. Krititkkid saivat tuntiméérien lisdksi myds
ylisuuret ryhmékoot etenkin alakoulun puolella. Kuten aiemmin on todettu, ajan ja
mahdollisuuksien minimointi saattaa rampauttaa taidekasvatuksen ja sen yhteydessd tapahtuvan
kokonaisvaltaisten ja moniaististen prosessien kautta oppimisen. Kirkkdisen (2001) mukaan
kaikille lapsille tulisi turvata taidekasvatuksen avulla tekemélld tutkiminen, vuorovaikutus,
itseilmaisu, itsen ymmairtiminen ja toisen hyvédksyntd. (Karkkdinen 2001, 53.) Kaérkkdisen

nidkemykset tukevat haastateltavien kokemuksia.

Suhtautuminen musiikinopetukseen haastateltavien vélilld vaihteli jonkin verran. Yhteistd kaikille
oli se, ettd ulkopuolisten ts. koulun muun henkilokunnan ja oppilaiden silmissd musiikki
oppiaineena nidkyi ainoastaan juhlien esityksissd. Kaikki olivat sitd mieltd, ettd jos juhliin saadaan
esitykset aikaiseksi ollaan koulussa tyytyvéisid. Jokainen opettaja oli sitd mieltd, ettd
musiikinopetus on todellisuudessa paljon muutakin, mutta vaihtelua oli siind, kuinka he
hyvéksyivit sen, ettd muut saattoivat ndhda musiikin pinnallisempana aineena. Vaihtelua oli myds
opettajien suhtautumisessa omaan rooliinsa niin sanottuna ohjelmamestarina. Téllaiset vaihtelevat

reaktiot viittaavat siithen, ettd musiikin tavoitteista ja roolista koulun oppiaineena on olemassa
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hyvin ristiriitaisia késityksid. Tdssd asiassa kenties kaivattaisiinkin Sainin (2001, 63)

perdankuuluttamaa keskustelua musiikkikasvatuksen syvillisemmisti ulottuvuuksista.

7.3 Musiikki oppiaineena

Seuraavaksi kuvailemme haastateltavien nakemyksid siitd, mitkd piirteet ovat musiikissa koulun
oppiaineena keskeisid. Haastateltavien ndkemykset asiasta olivat niin yhtenevdisid, ettemme koe

tassd mielekkddksi jakaa kappaletta osiin.

Opetussuunnitelma, kuten aiemmin on mainittu, listaa haastateltavien mielestd paljon tiedollisia
asioita (joita ei ehditd kaikkia kisittelemddn) ja toisaalta késittelee kasvatuksellisia tavoitteita
kuten sosiaalisten taitojen kehittymistd hyvin ylimalkaisesti. Haastateltavat eivdt kokeneet, etti
heiddn edes pitdisi késitelld seitsemdnnelld luokalla kaikkia opetussuunnitelmassa mainittuja
asioita. Tarkedmpad oli keskittyd musiikin tuottamiseen. Kaksi haastateltavista oli sitd mieltd, ettd
mikdli seitsemédnnen luokan musiikinopetuksen midrd kaksinkertaistettaisiin, ei yliméardiselld

ajallakaan késiteltdisi teoria-asioita vaan sekin aika kdytettéisiin soittamiseen.

"Ei sielld mun mielestd oo selkeitd sellasia punasia lauseita mitkd sielld nyt
paistais, ettd ndd on pakko tehdd tai vaatimuksia tai odotuksia. Ettd musta
niinkun kaikki musiikinopettajat tekee omalla tavallaan aina. Tulkitsee, ja joskus
vaan kylmdn rauhallisesti ohittaa jotain juttuja.”

Kerttu

Kaikki haastateltavat kokivat seitseménnelld luokalla olevan yhden viikkotunnin musiikissa jollain
tapaa riittiméttoméaksi. Haastateltavien mielestd valtakunnallinen opetussuunnitelma luettelee
paljon tiedollisia asioita ja teoriaosaamisen vaatimuksia. Jokainen haastateltava oli sitd mieltd, ettd
opetussuunnitelmassa olevia asioita on kdytdnndssd mahdotonta ehtid kdyméan ldpi lukuvuoden
aikana. Toisaalta opetussuunnitelmassa sosiaalisten taitojen kehittymisestd ja muista
kasvatustavoitteista hyvin ylimalkaisesti. N&itd taitoja pidettiin kuitenkin haastateltavien
keskuudessa kaikkein tdrkeimpanid musiikin opetuksessa. Kaikki olivat tehneet opetuksessaan
linjauksen, jossa keskityttiin erityisesti musiikin tuottamiseen ja muita asioita késiteltiin hyvin
valikoiden ehtimisen mukaan. Jokainen haastateltava kertoi, ettd jokaisella musiikintunnilla
pddpaino on aina soittamisessa. Tarkedd on, ettd kaikki soittavat. Virheitd ei korosteta vaan
harjoitellaan vain enemman. Musiikki on haastateltavien mielestd niin elamyksellinen laji, ettd siitd

saa kaikkein eniten itse tekemalla.
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"Et kun mulla on se punainen lanka koko ajan, et jokainen saa tehdd. Ja se mitd
tekee, ei sen tarvi olla hirveen suurta juttua, mut jokaisella olisi semmoinen olo,
et musiikkia pystyy tuottamaan.”

Merja

Jokaisen haastateltavan kohdalla nousi esille myds musiikin asema ikddn kuin lepohetkend
lukuainepainotteisen lukujdrjestyksen keskelld. Musiikintunnilla ei tarvitse opiskella sanan
varsinaisessa merkitysessd vaan hetkellisesti voidaan keskittyd luovaan toimintaan. Tdméd oli
kaikkien haastateltavien mielestd oleellista siind, miksi musiikkia pitdd koulussa opettaa. Tdmén
lisdksi musiikin tunnilla voidaan tarvittaecssa kisitelld myods muita oppilaiden keskuudessa
meneillddn olevia asioita. Tdméa on mahdollista juuri siksi, ettd tavoitteet ovat melko véljit. Kerttu
ja Pirjo kokivat lisdksi, ettd musiikkia voi kdyttdd paljon esimerkiksi motoristen taitojen, loogisen

paittelyn ja kriittisen ajattelun kehittdmiseen.

Kaikki haastateltavat kokivat, ettd he ovat omassa koulussaan niitd aikuisia, joita on helppo
lahestyd. Pirjo kuvaili musiikkia erddnlaisena “pehmittdjdnd” oppilaan ja opettajan, aikuisen ja
lapsen vililla. Télla hén tarkoitti sitd, ettd oppilaan on helpompi projisoida tunteensa musiikkiin
eikd opettajaan. Ylipddnsad timé opettajan ldhestyttdvyys tuntui olevan kaikille opettajille tdarked
asia, silld heiddn mukaansa useimpien aineiden opettajat jadvat oppiaineiden luonteesta johtuen
vikisin hieman etdisiksi oppilaille. Jokainen aikuinen, jota on mahdollista 1dhestyé luontevasti, on

ylakoulukdiselle erittdin tirked.

Haastateltavat kokivat, ettd juuri elamykselliset aineet kuten musiikki ovat niitd, joiden oppitunnit
jaavat mieleen aikuisidlle asti. Kahden haastateltavan mielestd edes musiikin oppitunnit eivét
todennékoisesti jad mieleen niin hyvin. Musiikinopetuksen puitteissa tehtdvit esitykset ja yhdessa
soittaminen koettiin kuitenkin tekevdn niin. Sainin (2001, 62) mukaan kaikki ovat oikeutettuja
saamaan musiikista tietynlaisia huippukokemuksia, joista jd4 vahva tunnejélki. Jokaisen
haastateltavan opetuksessa pyritdén tarjoamaan mahdollisuuksia téllaisten kokemusten
syntymiseen. Taidekasvatuksen merkitystd pidettiin my0s olennaisena oman kulttuurin
ymmartdmisen kannalta. Haastateltavien mielestd on tirkedd ymmartid, missd kulttuurissa eletdin
ja mistd omat juuret tulevat. Naitd haastateltavien mielestd yleissivistykseen kuuluvia asioita ei
oppilas nykyisessd mediakulttuurissa opi, ellei satu niistd itse erityisesti kiinnostumaan. Tésti
huolimatta musiikinopetuksessa kannattaa ldhted liikkeelle nimenomaan oppilaiden tuntemasta

nykyhetken musiikista. Oma turhautuminen oppilaiden musiikkituntemuksen kapea-alaisuudesta
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kannattaa yrittdd siirtdd taka-alalle, jotta oppilaita ei vieraannutettaisi heti alkuvaiheessa.
Musiikinopetus ei vélttimittd ole erityisen antoisaa oppilaalle, jos esimerkit eivédt ole hidnen
omasta kokemusmaailmastaan. Tédssd asiassa kaikki haastateltavat mainitsivat, ettei tdllainen
ajattelu ole niin sanotusti “perinteistd”, klassiseen musiikintuntemukseen pohjautuvaa pedagogista

ajattelua.

Haastateltavien ndkemykset ovat selvdsti linjassa aiemmin teoriassa mainittujen musiikin
oppiaineen piirteiden kanssa. Nditd ovat muun muassa eldmyksellisyyden tavoittelu, kriittisen
ajattelun kehittdminen ja yhdessd eldimddn opettelun teemat. Tétd voi pitdd jopa yllattdvana, silld
niin sanottua “perinteistd” musiikinopetusta on pidetty usein jopa vastakkaisena timén tyyppisille
tavoitteille (Ukkola 2005, 162). Pirjo koki, ettd hdnen aikoinaan Sibelius-Akatemialla saamansa
opit eivét vastaa lainkaan sitd, mitd todellisuudessa nykyajan musiikin opetukselta vaaditaan.
Haastateltavien puheissa onkin aistittavissa selvésti se, miten kokemus ja kdytdntd ovat tehneet
heistd parempia pedagogeja ja kuinka taidemusiikin opiskelu ei valttdmatta ole néilld tuntimaarilla
se vdyld, mitd kautta nuoret saadaan mukaan ja kokemaan eldmyksid. Ukkolan (2005, 162)
mukaan lapsuudesta nuoruuteen siirryttdessd yhteismusisointi on erittdin korostuneessa roolissa,
kun nuori kokee vahvaa yhteenkuuluvuuden ja sosiaalisen hyviksymisen tarvetta. On
mielenkiintoista, etti kaikki haastateltavat ovat osittain intuitiivisesti ja osittain kokemuksen kautta

padtyneet toimimaan tavalla, joka tukee nditd kasvatuksellisia tavoitteita.

7.4 Opettajaidentiteetti ja motivaatio

Seuraavaksi kuvailemme lyhyesti jokaisen haastateltavan matkan musiikinopettajaksi sekd heidin
omia perustelujaan sille, mikd saa heiddt pysymddn motivoituneina ty0honsi. Peilaamme néitéd
nidkemyksié teoriassa esitettyihin véittamiin tyOtyytyvéisyydestd ja motivaatiosta.

Tuula

Tuula kertoi olleensa aina musikaalinen ja harrastaneensa musiikkia lapsesta saakka.
Musiikinopettajaksi ryhtyminen ei kuitenkaan ollut lapsesta saakka itsestdén selvdd, vaan valinta
tapahtui vasta aikuisena. Taustalla oli kuitenkin myds hyvid kokemuksia omista musiikintunneista
ja -opettajista. Tuula piti musiikkia tunneilmaisun vilineend ja hengenravintona, joka on lepohetki
muiden aineiden joukossa. Tuula arvosti kollegoiltaan saamaa palautetta seké sité, ettd opettajalla
on tydssddn pedagoginen vapaus. Tuula oli sitd mieltd, ettd motivaatiota hdnella riittdd niin kauan,
kun pientdkin edistysti on havaittavissa. Hinen oma motivaationsa oli siis kiinni oppilaiden kanssa

tehtévistd tyostd, ei siitd, kuinka hin vastaa kollegoiden tai esimiestensé odotuksiin.
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Kerttu

Kerttu oli aina tiennyt, ettd haluisi musiikinopettajaksi. Hin oli myos harrastanut musiikkia
monipuolisesti jo pienestd asti. Toisin kuin muut haastateltavista, Kerttu oli pikemminkin ala- ja
yldkoulussa tuntenut, ettei ollut tyytyvédinen musiikin oppitunteihin ja sielld saamaansa opetukseen.
Hin luonnehti omia kokemuksiaan opettajistaan vaihteleviksi. Musiikinopettajina oli yldasteen
aikana toiminut useita eri sijaisia, jotka eivdt olleet kaikki pétevid ammattiin. Kerttu kertoi
ajatelleensa jo silloin, kuinka asioita voisi tehdd paljon paremmin. Hin koki turhauttavaksi sen,
ettei saanut opettajilta riittdvin haastavia tehtdvid. Yldasteen lopussa musiikinopettajaksi oli tullut
Sibeliusakatemiasta valmistunut opettaja, jonka opetus oli saanut haastateltavan innostumaan
musiikintuneista huomattavasti enemmén. Namé kokemukset olivat haastateltavan mukaan saaneet

aikaan ajatuksen opettajaksi ryhtymisesta.

»»”

a tota, sit md tajusin ettd tdtd ainetta voi opettaa ndinkin, et oikeesti
soitetaan.”

Kerttu piti oppiainetta erittdin tdrkednd nuorten psyyken kannalta ja kehui sen monipuolisuutta.
Kerttu koki my0s opettamisen joskus raskaaksi johtuen siitd, ettd hin itse halusi panostaa siithen
niin monella tapaa. Kerttu oli ainoa haastateltavista, joka kertoi kokevansa vililld vaikeaksi tyo- ja
vapaa-ajan erottamisen. Kerttu koki olevansa ty6honsd &irimmadisen sitoutunut ja koki siksi
tarvetta kehittdd sitd jatkuvasti. Samalla se hinen mukaansa toi kuitenkin myos paineita, silld mité

enemman hén oppiaineeseen on panostanut, sitd enemmain héneltd on myds alettu odottaa.

Merja

Merjalle tyd musiikin parissa oli hdnen omien sanojensa mukaan ollut aina ainoa vaihtoehto.
Hianelld oli  perhetaustan lisdksi erittdin  paljon positiivisia kokemuksia  omista
musiikinopettajistaan. Merjalla oli téstd huolimatta ollut alun perin tarkoitus ryhtyé siveltdjiksi ja
hin oli erityisen kiinnostunut musiikinteoriasta. Ennen sdveltimisen opintoja hén oli eldttinyt
itseddn keikkamuusikkona. Vasta Sibelius-Akatemiassa hian hakeutui musiikkikasvatuslinjalle. Sen
liséksi, ettd Merja koki musiikinopettamisen olevan hyvé keino pitdé ylld omia taitoja, hin kertoi
suurimmaksi motivaattorikseen nuorten kanssa tyoskentelyn, josta hdn sai omien sanojensa
mukaan paljon voimaa. Hinen mielestddn oppiaineen vahvuus on siind, etti musisointi tapahtuu

hetkessd ja pienetkin edistymiset ovat merkittdvid niin oppilaalle kuin opettajalle. Hanelld oli
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vahva usko oman oppiaineensa positiiviseen voimaan ja koki, ettd oppilaat vapautuvat hinen
oppitunneillaan ja heiddn on helppo ldhestyd opettajaa. Vaikka Merja kertoi kokevansa ajoittain
riittiméttomyyden tunnetta, hdnen vahva sisdinen motivaationsa ja selked punainen lanka omassa

opetuksessa, elimyksellisyys ja yhdessd musisointi, ajoivat kaikkien negatiivisten tuntemusten ohi.

Pirjo

Pirjo oli alun perin ajatellut 1ahtevinsi opiskelemaan itsensd puutalousinsindoriksi, mutta paittikin
lahted kokeilemaan Sibelius-Akatemian padsykokeisiin ja péddsi ensimmadiselld yritykselld sisélle.
Pirjon kipind oli syntynyt erittdin vahvan lukioaikaisen musiikinopettajan vuoksi, ja hin puhui
esikuvastaan vuolaasti vieldkin. Hidn kertoi saavansa motivaatiota musiikinopettamiseen
pyrkimalld pitimddn silmét ja korvat avoinna uusille tavoille tehdd asioita. Hénen kisityksensi
musiikinopetuksen tarkoituksesta olivat kuulemma muuttuneet nuoruusvuosista radikaalisti, ja hdn

oli till4 hetkelld kiinnostunut erityisesti musiikkiterapeuttisista menetelmista.

Hin koki musiikinopettajan roolin samalla haastavaksi ja samalla etuoikeutetuksi, silld musiikki on
jo luonteeltaan sellainen oppiaine, jossa oppilaat ja opettaja péddsevét luontevammin ldhemmaés
toisiaan. Han koki, ettd tyotd helpottaa suuresti se, ettd suurin osa oppilaista ldhtdkohtaisesti pitdd
musiikista oppiaineena. Hén ei kokenut vihdisistd tuntimdiristi johtuvaa ajanpuutetta
turhauttavaksi, silléd hin sai tarpeeksi iloa jo siité, ettd joku oppii aina jotain. Pirjo kehui ammatin
autonomisuutta ja kertoi saavansa suurimman osan motivaatiostaan nuorten kanssa tyoskentelysta.
Ulkoiset asiat, kuten mitd muut ajattelevat eivét olleet hinelle oleellisia. Toisaalta Pirjo koki myos,
ettd oppiaineen tunnepitoisuus ja opettajan helppo ldhestyttdvyys tekevit tyOstd henkisesti rankkaa.

Pitkalla tdhtdimelld on tirkedd pystyd suhtautumaan tyohon “’vain tyond”, jottei pala loppuun.

Yhteenveto

Kaikkia haastateltavia yhdisti se, ettd he kertoivat olleensa aina hyvin musikaalisia ja harrastuneita
musiikillisesti. Kaikki olivat soittaneet ainakin pianoa jo alakoulussa ja kolmella haastateltavalla
oli muitakin soittimia. Kolmelle neljdsti oli ollut alusta asti selvdd, ettd ammatinvalinta
suuntautuisi johonkin musiikkiin liittyvddn ja kaksi haastateltavista (Kerttu ja Merja) luonnehti tatd

ainoaksi mahdolliseksi ratkaisuksi.

Kolmella haastateltavalla (Pirjo, Merja, Tuula) suurena vaikuttavana tekijdnd ammatinvalinnassa

oli heiddn itse saamansa musiikinopetus, joka oli jollain tapaa avannut heiddn silménsa sille, mité
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musiikinopetus voi parhaimmillaan olla. He muistivat merkittdvimmén musiikinopettajansa
edelleen nimeltd ja kertoivat hdnen olleen hyvin vaikuttava hahmo heiddn omassa musiikillisen
ajattelun kehityksessddn. Ainoastaan Kertulla kipindn oli tuonut pikemminkin negatiiviset
kokemukset kuin positiiviset, vaikka hénelldkin oli lopulta ollut kokemus myds hyvésti
musiikinopettajasta. Aiemmin puhuimme teoriassa siitd, mitkd ovat yleisimpid taustatekijoitd
opettajan ammatti-identiteettin rakentumisessa. Kuten Goodson (2008) toteaa, on ldhes kaikilla
opettajilla alasta riippumatta taustalla jonkinlainen vahva muistijélki tai kokemus jostakin hantd
itseddn opettaneesta opettajasta, eli hédnelld on niin sanottu roolimalli. (Goodson 2008, 11.)
Tadméantyyppinen ajattelu nékyi my0s kaikkien tdhdn tutkielmaan haastateltujen opettajien

ajatuksissa.

Kaikki haastateltavat kokivat saavansa pddttdd hyvin vapaasti oman opetuksensa siséllgista,
menetelmistd ja kaikesta mahdollisesta muustakin. Kaikki olivat oman koulunsa ainoita
musiikinopettajia, joten he saivat suunnitella tekemisensd hyvin vapaasti. Merja kertoi pitdvansi
silloin télléin palaveria myos alakoulun opettajien kanssa. Tdmakédn ei tosin juuri vaikuttanut
yldkoulun opetukseen. Jokainen haastateltava oli sitd mieltd, ettd he saavat tehdd musiikintunneilla
kiytannossd mitd tahansa haluavat. Opetussuunnitelmasta kysyttdessd haastateltavat perdéntyivit
hieman aikaisemmasta vastauksesta ja kertoivat, ettd luonnollisesti opetussuunnitelma vaikuttaa
heiddn opetukseensa ja kaikki varsinaiset opetussisdllot 10ytyvit sieltd. Nayttdisi siis siltd, ettd
opettajan sisdinen tunne omista vapauksista on tirkeimmaéssi osassa motivaation ylldpidossa kuin
todelliset vapaudet. Ulkoisten rajaavat tekijdt, kuten opetussuunnitelma, tiedostetaan
olemassaoleviksi, mutta niiden ei koeta vaikuttavan arkityohon oleellisesti. Joka tapauksessa
voimme todeta, ettd tyOtyytyviisyyteen selkedsti vaikuttava autonomisuuden tunne toteutui
tutkimukseemme osallistuneiden opettajien kohdalla heiddn oman arvionsa mukaan erittiin hyvin.
Lisdksi sisdinen palo eli kutsumus ammattiin vaikuttivat hyvin vahvasti sithen, miksi tydssé
jaksettiin. Kuten aiemmin on mainittu, sisdinen motivaatio on kéyttdytymistd joka tapahtuu
kayttdytymisen itsensa takia, siitd ilosta jonka toiminta itsessddn tuottaa. Mielenkiinto ja kiinnostus

ovat sisdiseen motivaatioon liittyva lopputulos ja palkkio. (Deci 1992.)

Kaikki haastateltavat kokivat olevansa hyvin motivoituneita tyohonsi ja olevansa juuri oikeassa
ammatissa. Omaa ty6td pidettiin hyvin tirkednd ja hyddyllisend oppilaille nimenomaan henkisen
kasvun kannalta. Musiikki oppiaineena toimii myos lepohetkend rankkojen lukuaineiden vilissa.
Motivaatiota pitivdt ylld pienet ohimenevit hetket, joita oppilaiden kanssa koettiin. Niitd tapahtui

haastateltavien mukaan ldhes pdivittdin ja ne muistuttivat siitd, miksi kyseisté tyotd tehddén. Kovin
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tarkkoja kuvauksia tai esimerkkejd ndistd tilanteista eivdt haastateltavat osanneet antaa. Ne
kuitenkin liittyvdt jonkin oppilaan pieneen ymmirryksen hetkeen, jolloin hdn oppii jonkin
pienenkin asian tai hetkiin ennen esityksid ja konsertteja, kun yhteishenki ja positiivinen jannitys
on aistittavissa ja oppilaat kannustavat toisiaan. Motivaation ylldpidossa oli haastateltavilla
tarkedssd asemassa myOs vankka usko siihen, ettd musiikinopetuksella voidaan vidhdistenkin
tuntien aikana saada paljon kasvua ja kehitystd aikaan. Yee mainitsee, ettd opettajat, jotka kokevat
saavansa tyOssddn paljon aikaan ajattelevat, ettd heiddn teoillaan ja opetuksellaan on suora
vaikutus oppilaiden suoriutumiseen. Oppilaiden silmin ndhtdvd kehittyminen on opettajan
tarkeimpid sisdisen palkkion ja tyotyytyvdisyyden ldhteitd. Haastateltavat opettajat uskoivat
vahvasti ty6ll44n oleva suora vaikutus oppilaiden suoriutumiseen koulussa ja eldmissa yleensékin,
ja tdma tunne kasvatti heiddn motivaatiotaan. Tyotyytyvéisyyden kannalta nimenomaan koettu

hyddyllisyys on tirkedmpii kuin todellinen. (Yee 1990, 4)

Kaksi haastatelluista, Kerttu ja Tuula, kertoivat olevansa tydssdin niin innokkaita, ettd panostivat
ty0honsd huomattavia miirid aikaa myos tydaikansa ulkopuolella. Erityisesti esiintymiset ja muut
projektit vaativat paljon ty6td myos opetustuntien ulkopuolella. Ylimaardiset projektit koettiin
kuitenkin niin antoisiksi, ettd motivaatio séilyi. Hankalaksi koettiin rajanveto oman vapaa-ajan ja
tydajan vililld. Molemmat tdmin asian kanssa kamppailevista olivat olleet tdissd noin viisi vuotta
eli olivat niin sanottuja nuoria opettajia. Kaksi huomattavasti pidempéddn toissd ollutta
haastateltavaa kertoi, ettd olivat itse aiemmin suhtautuneet tyohonsa vastaavalla tunteella. Timéa
suhtautuminen oli kuitenkin tydvuosien tuoman kokemuksen myotd tasoittunut ja ty6hon
suhtauduttiin entisti enemman ainoastaan tyond. Tatd pidettiin myos olennaisena asiana tyossi
jaksamisen kannalta. Opettaja, joka suhtautuu tyohonsa liian tunteella esimerkiksi vuosikymmenia,
ei kokeneempien haastateltavien mielestd vélttdméttd jaksa ammatissa koko tyGuransa mittaa. On
tarkedd antaa itsensd levdatd my0s henkisesti. Tétd ilmiotd voidaan pitdd melko yleisend kokeneita

ja ei-kokeneita opettajia vertailtaessa.

Haastateltavat kokivat tyOomotivaationsa olevan niin hyvélld tasolla, ettei yksikddn kertonut
motivaationsa endd kasvavan vaikka saisivat lisdd opetustunteja. Ylimédrdisten tuntien
potentiaalinen hyoty ainoastaan kéytettdisiin lisdharjoitteluun, jolloin tunneilla aikaansaadut
luomukset saataisiin parempaan kuntoon. Parempi tuotos, eli esimerkiksi paremmin yhdessé lapi
soitettu mieluinen kappale, auttaisi haastateltavien mielestd oppilaita saamaan entistd enemmén
positiivisia kokemuksia musiikista. Haastateltavat kuitenkin kokivat itse olevansa erittdin

motivoituneita tyohonsé ja sen kehittimiseen nykyisessékin tilanteessa. Vahva sisdinen motivaatio

55



on myos selvésti kytkoksissd tydssd jaksamiseen. Kuten aiemmin on mainittu, tydmotivaatio
yhdistetddn usein tyotyytyvéisyyteen ja niiden on todettu korreloivan voimakkaasti (Ruismiki
1991, 37). Opettajan ammatissa vithtyminen myos siitd, millainen opettajan oma kehitystausta on,
millainen hin itse on, millaisia hdnen odotuksensa ja vaatimustasonsa ovat (Koskenniemi, 1964.
18). Témin voi tulkita my0s siten, ettd mitd vahvempi opettajan ammatillinen minékuva on, sitid
paremmin hdn pystyy kohdistamaan energiansa omaan toimintaansa ja jattiméin ympériston

tuomat paineet vihemmalle huomiolle.
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8 TULOSTEN TARKASTELU JA
JOHTOPAATOKSET

On selvdd, ettd jokaisella tdhdn tutkimukseen haastatellulla opettajalla oli tyohonsd vahva
kutsumus. Heistd kolme neljdstd koki vahvasti samanaikaisesti tarvitsevansa sekd muusikon etti
musiikinopettajan identiteettid, ja ettd ndméa kaksi tukivat toisiaan. Kaikki haastateltavista olivat
harrastaneet musiikkia lapsesta saakka ja heilld oli vahva ammattitaito. Vahva ammattiosaaminen
ja halu tyoskennelld lasten ja nuorten kanssa muodostivat haastatelluille jokaiselle vahvan

kutsumuksen, jonka vuoksi he halusivat tehdé juuri tita tyota.

Voimme tulosten perusteella todeta, ettd tirkeimmét sisdiseen motivaatioon vaikuttavat tekijat
kuten aito kiinnostus, halu kehittdd ja saada eldmyksid aiheesta toteutuvat kaikilla tdmédn
tutkimuksen haastateltavilla. Kukaan opettajista ei kertonut tekevidnsid tyOtd vain itsensd vaan
jonkin suuremman tavoitteen eteen ja ennen kaikkea siksi, ettd he kokevat voivansa tyonsé kautta
sekd toteuttaa itseddn ettd tydskennelld lasten ja nuorten kanssa. Jokaisella tutkimuksen opettajalla

oli muusikkoutensa lisdksi vahva kasvattajan identiteetti.

Vahvan kutsumuksen lisdksi tdhén tutkimukseen osallistuneiden opettajien opettaja-identiteetti oli
muodostunut hyvin vahvaksi ja he kokivat olevansa hyvilld asialla ja pedagogisesti erittdin
ammattitaitoisia. Heidén vastauksistaan on tulkittavissa erittdin humaani ja yksil6d kunnioittava
kasvatusajattelu, jossa taidekasvatus ja musiikki yhteni sen osana nidhdéén selvisti eheyttivina ja
kasvua tukevana oppiaineena. Haastatelluille oli selvéi, ettei koulun tehtidvé ole heidédn mielestdan
toimia kuten musiikkioppilaitos eikd sen tulisi kilpailla samoista tavoitteista sellaisten kanssa.
Yksikddn haastatelluista opettajista ei vidhitellyt oppiaineensa rennompaa luonnetta, vaan
painvastoin néki sen vahvuutena ja yhteni tarkoituksenakin. Vastauksista oli kuitenkin aistittavissa
ristiriita sen vililld, miten muut, esimerkiksi kollegat, ndkevit timén rentouden ja miten he siithen
suhtautuvat. Opettajille on siis haaste saada muut vakuuttuneeksi siitd, ettd juuri lepohetki ja
tunteiden esille tuominen ovat niitd asioita, joita musiikin oppitunneilla tavoitellaan, ja ettd se on

tarked juuri siksi, eikd siitd huolimatta. Yksittdisten taitojen opettaminen, arviointi ja yhdessi
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musisointi ovat ainoastaan vilineitd oppilaan henkisen kasvun tukemiseen. Jos timd on
musiikinopettajien oma kokemus siitd, mikd oppiaineessa on tirkeintd, miten timéa kisitys saadaan
nostettua my0s pééttijien tietoisuuteen? Voisiko téllainen ajatus edes olla mahdollinen nykyisessa

koulutuskeskustelussa?

Musiikkikasvatuksessa on edelleen olemassa ristiriitaisuuksia liittyen niin sanotun vakavan
musiikin ja pop-musiikin kdyttoon sekd niiden kaytostd aiheutuvaan mielikuvaan vakavasti
otettavasta ja toisaalta ei niin vakavasti otettavasta musiikinopettamisesta. Tdma nidkyy muun
muassa siind, ettd opetuksessa painotetaan tiettyjd asioita joidenkin toisten asioiden kustannuksella
tai esimerkiksi tyOyhteison musiikille asettamien odotusten valossa. On olemassa
koulutuspoliittinen taso, joka pyrkii madrittelemdédn sen, mitd musiikin oppiaineena tulee sisiltdd ja
lisaksi musiikilliset oppilaitokset kuten Sibelius-Akatemia kantavat arvoissaan vield omia
nidkemyksiddn siitd, mikd on opetuksellisesti arvokasta ja mikd ei. Tdmén tutkielman valossa
voidaan olettaa, ettei opettaja kykenisi tekeméén arkityotddn, mikili hian jatkuvasti olisi pakotettu
ottamaan ndmi arvoasetelmat huomioon. Vahva opettajaidentiteetti ja usko omien menetelmien

toimivuuteen auttaa sietiméén ulkoisia paineita ja eri odotuksista syntyvéa ristiriitaa.

Vaikka on hyvi, ettd musiikinopettajat kokevat olevansa tyytyvéisid omassa tydssddn ja vahvan
ammatillisen mindkuvan ansiosta kestdvét ulkoisiakin paineita, on vaarana, ettd musiikin asema
peruskoulun oppiaineena ei parane tulevaisuudessa, vaan pahimmassa tapauksessa jopa huononee.
Tdméd on tietenkin vain mahdollinen skenaario, mutta mielestimme pohtimisen arvoinen.
Musiikinopettajat itse kokevat heilld olevan vain véhdn vaikutusmahdollisuuksia sithen, miten
musiikkia arvostetaan valtakunnallisella tasolla, eivitkd siksi koe tarpeellisena kayttdd energiaa

aitheen puolesta taistelemiseen.

Ensimmaéinen tutkimuskysymyksemme koski musiikkikasvatuksen merkitystd ihmisyyden
kehittymiselle. Téamdn tutkimuksen perusteella sosiaalisten taitojen kehittdminen ja
yhteisollisyyden tuoman voimaantumisen tunteen koettiin olevan hyvin tirked osa yldkoulun
musiikinopetusta. Liséksi osa haastateltavista korosti muitakin henkisid ominaisuuksia, kuten
kriittisen ajattelun ja suvaitsevaisuuden kehittymistd. On siis selvdd, ettd tdssd tutkimuksessa
haastatellut opettajat pitdvédt opettamaansa oppiainetta erittdin oleellisena kokonaisvaltaisen

thmisyyteen kasvamisen osana.
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Voimmekin todeta, ettd parhaimmillaan musiikki voi antaa oppilaalle jotain sellaista, mitd mik&an
muu oppiaine ei pysty luonteensa vuoksi antamaan. Siitd syystd musiikin asemaa tulisi
mielestimme entisestddn kohentaa ja asenteita oppiaineen hyddyllisyyden suhteen tulisi voida

muuttaa.
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9 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS

Tulosten ja todellisuuden mahdollisimman hyvd vastaavuus tulisi olla tavoitteena jokaisessa
tutkimuksessa (Hirsjarvi & Hurme 1985, 128). Koska tutkimuksemme otanta oli niin pieni, sen
tarkoituksena ei ollut tuottaa yleistettivéd tietoa. Tama patee kvalitatiivisessa tutkimuksessa lédhes
aina, kuten aiemmin on mainittu. Ldhtokohtanamme ja tavoitteenamme oli jonkinlaista késitysti
musiikinopettajien kokemuksista oman oppiaineen arvostuksesta ja oman tyonsa tirkeydestd sekd
vaikutusmahdollisuuksista. Teemahaastattelun avoimet kysymykset antoivat osallistujille
mahdollisuuden ilmaista omia mielipiteitdin vapaasti ilman rajoittavia mallivastauksia.
Yksilohaastattelun avulla pyrimme parhaalla mahdollisella tavalla takaamaan haastateltavien
yksityisyyden. Ryhméhaastatteluilla emme olisi pystyneet saavuttamaan néin rehellisid vastauksia,
vaikkakin ne olisivat varmasti tilanteina tarjonneet mahdollisuuden monipuoliseen

ajatustenvaihtoon musiikinopetusesta.

Otoksen melko pieneen kokoon verrattuna saatu tutkimusmateriaali oli ylldttivdn runsas ja
monipuolinen. Aineisto tarjosi monia mielenkiintoisia ndkemyksid ja asenteita sekd
kehittdmisajatuksia, joiden pohjalta voitaneen todeta, ettd tutkimus vastasi sille asetettuun
tutkimusongelmaan. Aineiston luotettavuuteen ja analysoinnin objektiivisuuteen vaikuttavat

kuitenkin useat asiat.

Teemahaastattelua pidetddn menetelménd yleisesti hieman tavallista pehmedmpédnd ja sen
tarkoituksena on tehdd oikeutta todellisuuden moni-ilmeisyydelle. Tédstd huolimatta
teemahaastattelu on tutkimusmenetelma ja titen sen luotettavuutta on arvioitava tieteellisin keinoin.
Haastattelun luotettavuutta pohdittaessa on tirkedd miettid, mitkd tekijat tutkimuksen eri vaiheissa
vaikuttavat lopputulokseen ja luotettavuuteen. (Hirsjarvi & Hurme 1985, 128.) Haastattelutilannetta
ei voida pitdd tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa irrallisena tapahtumana vaan silldkin on suuri
vaikutus  kokonaisuuteen.  Luotettavuustarkastelu on ulotettava tarkastelemaan  koko

tutkimusprosessia alusta loppuun. (Hirsjarvi & Hurme 1985, 128.)
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Eniten pohdintaa aineiston luotettavuudesta aiheutti kysymys siitd, ovatko tutkittavat uskaltaneet tai
halunneet tuoda esiin omia, todellisia mielipiteitddn yhteistyostd? Erityisesti tdmd mietitytti
analysoinnin alkuvaiheessa kun ndytti siltd, ettd negatiivista sanottavaa ei haastateltavilla juuri ollut.
Vaikka pystyimmekin lupaamaan tutkittaville, ettd he pysyvit anonyymeina, niin varmasti pelko
siitd, ettd tulisi tunnistetuksi omista vastauksistaan, on aina olemassa. Tamin lisdksi vastauksiin
saattaa vaikuttaa myos se, ettd osa haastatelluista tuntui suhtautuvan arkaluontoisempiin
kysymyksiin esimerkiksi koulun asenteista musiikinopetusta kohtaan ikddn kuin hin olisi
mainostamassa koulua. Esimerkiksi ndissd tapauksissa haastateltavat kehuivat suhtautumista
ainoastaan hyvéksi tarkentamatta mitenkddn. Tdmid herdttdd vidistaméttd ajatuksen ettd vaikka
tutkittavalla on aiheesta negatiivinen kuva, ei hdn vélttimattd uskalla sitd avoimesti ilmaista

tallaisessa tutkimuksessa.

Tutkimustuloksia voi viiristdd myos se, ettd tutkimukseemme osallistuneista, ettd jokaisella
tutkimukseen osallistuneella oli positiivinen suhtautuminen esimerkiksi véhiistd tuntiméarda
kohtaan ja he kaikki kokivat tyonsd mielekkéédksi ja merkitykselliseksi. Opettajat, jotka kokevat
turhautumisen tunteita ndistd tai muista asioista eivét valttimaéttd ole halukkaita osallistumaan
tutkimuksiin. Vaikka he padsisivétkin kertomaan turhautuneisuudestaan, tiedostavat he kuitenkin,

ettei yksi pro gradu -tutkielma vaikuta asiaan milldén tavalla.

Pyrimme sdilyttdimdén objektiivisuuden tutkimusaineiston analysoinnissa ja tulkinnassa, jotta
esioletuksemme siitd, ettd yldkoulun musiikinopettajat kokevat turhautumista tai epdilevdt tyonsd
arvostusta eivét vaikuttaisi tutkimustulokseen. Uskomme onnistuneemme téssé ja piddmmekin siksi
tutkimustuloksia néiltd osin luotettavina. Kuitenkin laadullisen tutkimuksen l&htokohtana on
tutkijan avoin subjektiviteetti ja sen myontdminen. (Eskola & Suoranta 1998, 211.) Luotettavuuden
kannalta on tarpeellista siis myOntdd, ettd tutkija tai tdssd tapuksessa tutkijat itse ovat keskeisid
tutkimusvailineitd. Kaikki tulkinnat ja analyysit ovat meiddn itsemme tekemid ja niihin on

vaistimaéttd vaikuttanut omat kokemuksemme, arvomaailmamme ja nikemyksemme.

Gronfors (1982) kuvaa tutkimushavainnon olevan ulkoisesti validi silloin, kun se kuvaa
tutkimuskohteen tdsmélleen sellaisena kuin se on. Ulkoinen validiteetti on kisitteend siis enemmén
yhteydessa tutkijan kuin tutkittavien kdyttdytymiseen. Reliabiliteetilld tarkoitetaan sité, ettd aineisto
on luotettava silloin, kun se ei sisdlld ristiriitaisuuksia. Reliabiliteetin tarkastamiseksi Gronfors
esittdd seuraavia toimia: indikaattorien vaihtoa, useampaa havainnointikertaa ja useamman

havainnoitsija kayttod. Koemme ndiltd osin myds onnistuneemme sekd validiuden, ettd
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reliabiliteetin luomisessa. Olemme mielestimme kuvanneet aineistoa totuudenmukaisesti ja tarkasti.
Lisdksi olemme pyrkineet l0ytdmédn tuloksiimme aineistosta useita samaan asiaan viittaavia
tekijoitd. Useampaan havainnointikertaan eli useampaan haastatteluun ei tdmén tutkimuksen
puitteissa ollut mahdollisuuksia. Haastattelujen pohjalta keritty4 aineistoa sen sijaan on havainnoitu
ja tarkasteltu eri kannalta hyvin monia kertoja. Koemme myds tutkimuksen vahvuudeksi sen, etti
tutkijoita oli tdssd tapauksessa mukana kaksi. Yhdessd ja erikseen analysoimalla ja tuloksista
keskustelemalla olemme mielestimme kyenneet vilttdiméddn yhteen ainoaan ajattelutapaan

jumiutumisen ja ennakko-oletusten liiallisen paistamisen tuloksista.
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10 JATKOTUTKIMUSMAHDOLLISUUDET

Analyysivaiheessa aineiston parista nousi esille muutamia kiinnostavia jatkotutkimusideoita
aiheista, joista olisi mielenkiintoista saada lisdtietoa. Koska tdmén tyyppisessd pro-gradu
-tutkielmassa otos jdd vékisinkin melko pieneksi, voisi mahdollinen jatkotutkimuksen aihe olla
sama kuin tissd tutkimuksessa mutta laajennettuna. Vaikka laadullisen tutkimuksen ei ole
tarkoituskaan tarjota yleistettdvad tietoa, toisi aineiston laajentaminen lisdé tietoa aiheesta. Nidin
luotuja malleja olisi mahdollista tarkentaa ja muokata vield enemmin todellisuutta vastaavaksi.
Erityisen mielenkiintoista olisi haastatella opettajia, jotka kokevat oppiaineen arvostuksen
koulussaan alhaiseksi. Talld tavoin voitaisiin selvittdd, vaikuttaako muiden suhtautuminen

opettajan omaan nikemykseen tyonsi tirkeydesta.

Tassd tutkimuksessa tutkitaan musiikin aineenopettajien suhtautumista omaan tyShonsi
nykypdivin ryhmikokojen ja tuntimidirien puitteissa. Mielenkiintoista olisi selvittdd ovatko
aineenopettajien ndkemykset omasta tyOstd, tyomotivaatio ja kokemukset oman tydn
mielekkyydestd muuttuneet menneistd vuosista esimerkiksi uusien opetussuunnitelmien myoté ja
jos ovat, milld tavoin. Haastatteluissa nousi esille myds opettajan oman asenteen muuttuminen
tyotd kohtaan sitd mukaa kun tyvuosia ja kokemusta ammatista kertyy. Molemmat yli 10 vuotta
opettajana toimineet haastateltavat mainitsivat asennemuutoksista ja juuri valmistuneen opettajan
tietynlaisen kirkasotsaisen idealismin hiipumisesta kokemuksen karttuessa. Siitd huolimatta he
kokivat olevansa edelleen yhtd motivoituneita tekemddn tyotdnsd ja kokivat tyonsd edelleen
mielekkddksi ja tirkedksi, ainoastaan eri tavalla. Tdtd muutosta ja sen syitd ja seurauksia oli
mielestimme hyvin mielenkiintoista tutkia, esimerkiksi narratiivisia tai eldménkerrallisia

menetelmid kayttden.

Olisi my6s mielenkiintoista paneutua syvemmin niihin syihin, miksi taito- ja taideaineita on
opetussuunnitelmassa juuri sen verran kun niitd télld hetkelld on. Miten opetussuunnitelman
laatijat perustelevat nykyisen miidrdn? Milld tavoin aiempien opetussuunnitelmien kohdalla

kyseiset tuntimddrdt on perusteltu? Miksi taito- ja taideaineita ylipddtddn kuuluu
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opetussuunnitelmaan? Esimerkiksi téllaisia kysymyksid herdsi tutkimusprosessin aikana mutta
nithin ei timén tutkimuksen puitteissa ollut mahdollista tutustua paremmin. Olisi mielenkiintoista
tietdd, mitd mieltd paattdjat (poliitikot, musiikkioppilaitosten johtajat) ovat siitd, milld tavoin

heidén asettamansa tavoitteet ja kdytdnnon ty0 eroavat toisistaan.
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