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THVISTELMA

Tutkimuksemme tarkoituksena on tarkastella musiikkiluokanopettajan tyomotivaatiota ja siihen
vaikuttavia tekijoitda seka ymméartda ilmidtd kokonaisvaltaisesti. Tahan tavoitteeseen
paastaksemme olemme kirjallisuuden pohjalta eritelleet kasitteité opettajuus ja motivaatio seka

perehtyneet musiikkiluokkatoi mintaan.

Tarkastelemme  ilmi6td  yksittdisten  musiikkiluokanopettgiien  kokemusten  kautta
Tutkimusotteemme on taman vuoksi kvalitatiivinen ja tarkemmin fenomenologis-herme-
neuttinen. Aineiston hankimme teemahaastatteluilla kahdeksalta tarkoituksenmukaisesti valitulta
asiantuntijalta. Motivaation lisdksi haastatteluissa kasiteltiin musiikkiluokkatoimintaa ja sita,
millaiseksi haastatellut kokevat musiikkiluokanopettajuuden.

Tulokset osoittavat, ettd musiikkiluokanopettajilla on vahva sisdinen yleismotivaatio tyonsa
tekemiseen. Tama johtuu pitkalti siité, etté opettajan tyon sisaltdmét aspektit sopivat hyvin yhteen
heidan yksildllisten motiivihierarkioidensa kanssa. Vahva yleismotivaatio taas tukee
tilannemotivaation syntymisté ylimaaraisen tyon tekemiseen. Motivaatiota vahvimmin yll &pitavat
tekijat ovat tyostd itsestddn saatava tyydytys, musiikki, oppilaat ja tyomoraali. Sosiaalisen

Tutkimuksemme antaa ainutlaatuisen nakokulman harvojen musiikkiluokkiin suuntautuneiden
tutkimusten joukkoon, jotka ovat pa&sdantoisesti kasitelleet musiikkiluokkien oppilaita ja heidan
kokemuksiaan. Tutkimuksemme antaa myos hedelmallisia nakdkulmia keskusteluun musiikki-

luokkatoiminnan elitismisté seké opetta an tydn arvostuksesta ja pal kkauksesta.

avainsanat: tydmotivaatio, motivaatio, opettgjuus, musiikkiluokkatoiminta
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1 JOHDANTO

Kylla se vaatii maaratynlaista synnynnaishulluutta, etta tds hommassa viihtyy ja haluu
sité tehda. (Matti)

Musiikkiluokalla oleminen tuo mieleemme vain myonteisid muistoja. Laulettiin paljon ja kaytiin
esiintymasséa. Aina oli uusa ja erilaisia kappaleita opeteltavaksi. Esiintymisreissut kasvattivat
yhteishenked seka luokan sisdlla etta musiikkiluokkien valilla Ja opettaja oli aina mukana
innostamassa ja kannustamassa.

Musiikkiluokat ovat jo vuosia, joillakin paikkakunnilla jopa 40 vuotta, tarjonneet musiikillisesti
lahjakkaille ja esintymishaluisille lapsille mahdollisuuden musiikin painottamiseen koulun
ohessa. Luokat jarjestdvét konsertteja, edintyvéat erilaisissa tilaisuuksissa ja tekevat musiikin
merkeissa yhteistyota koulun ulkopuolistenkin tahojen kanssa. Opettgjan kannalta musiikin
parissa tyoskentely on oman harrastuneisuuden vuoksi varmasti antoisaa, mutta teettéd myos
oppituntien ulkopuolista ylimaaraista tyota. Ovathan esitykset yleensdiltaisin tai viikonloppuisin

Opettajan ammatinkuvan muuttuminen ja tydmaéran kasvaminen on gankohtainen keskustelun-
aihe. Musiikkiluokanopettgjat tekevat aivan saman tyon kuin luokanopettgat ja paélle viela
musiikin painottamisen aiheuttaman ylim&ardisen tyon. Mistd he I|6ytavat motivaation
ylim&araisen tyon tekemiseen? Mité tuo ylimadrainen ty0 pitda ssill&8n ja saako siita rahallisen
korvauksen? Esimerkiksi néaihin kysymyksiin haluamme |6ytéa vastauksen, sill& tulevai suudessa
haluaismme itse opettaa musiikkiluokkaa.

Tutkielmamme auksi perendymme kirjallisuuden pohjalta opettguuteen, motivaatioon ja
musiikkiluokkatoimintaan. Musiikkiluokanopettgien omat kokemukset opettguudestaan ja
musiikkiluokkatoiminnan muodot ovat ratkaisevan tarkeita tekijoita heidan tyomotivaationsa
rakentumisessa, joten emme voi toivoa ymmartadvamme tutkittavaa ilmiota perehtymatta kaikkiin
ndihin merkitysulottuvuuksiin. Tutkimusongelmiemme kirjaamisen jalkeen esittelemme tutki-
musotteemme seka raportoimme tutkimuksemme kulun. Olemme valinneet fenomenologis-
hermeneuttisen menetelman, silla tarkoituksemme on tutkia tarkoituksenmukaisesti valittujen
haastateltujen kokemuksia. Tuloksien esittelyn lomassa on omaa pohdintaamme seka tulosten
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vertailua kirjallisuuteen ja aiempiin tutkimuksiin. Lopun pohdinnassa veddamme viela lyhyesti

yhteen tarkeimpi& havaintojamme.

Kaikki eivét nde musiikkiluokkatoimintaa myonteisené asiana. Joidenkin mielestéd musiikkiluokat
lisdavét epétasa-arvoisuutta koulussa, koska oppilaat valitaan erityisella testilla. Melko yleinen
nadkemys on, ettd musiikkiluokkalaiset menestyvéat koulussa paremmin kuin painotuksettomien
luokkien oppilaat. Tallaiset kasitykset aiheuttavat musiikkiluokkien leimautumista elitistiseksi
toiminnaksi. Kritiikissa voi osaks olla perddkin, mutta kielteisten asenteiden takana on myds
perusteettomia ennakkoluuloja. Vaikka tutkimuksemme ensisijainen tarkoitus onkin ymmaértéa
musiikkiluokanopettajien tydmotivaatiota, haluamme my6s lisdta ajankohtaista tietoa
musiikkiluokkatoiminnasta, jotta harhaluuloja el p&asisi syntymaan.



2 OPETTAJANTYO

Koska tutkimuksemme tarkoituksena on tutkia musikkiluokanopettgjan tyomotivaatiota, on
opettajan ammattikuvan seka siina tgpahtuneiden muutosten kasittely oleellisen tarkeda. Tutkies-
samme, mika motivoi opettajaa tydhonsd, on meidan tiedettavad, mitéa opettgjan tyo tana paivana
pitéa sisdllaan. Kirjallisuudessa musiikkiluokanopettguutta ei ole erikseen kasitelty, ja luokan-
opettajankin ammattia hyvin vahan, kun taas opettgan tyota yleisesti kartoittavia teoksia 10ytyy
runsaasti. Tasta syysta olemme l8hestyneet musiikkiluokanopettajan ammattikuvaa yleisemmin
opettajan ammattikuvan kautta. Koska opettajana toimimisen perusteet ovat |ahes samanlaiset eri

opettajaryhmien valilla, on yleistyksia mielestdmme mahdollista tehda.

2.1 Professionaalisuus

Professionaalisuuden yleisia tunnusmerkkejd ovat muun muassa ammatinharjoittajan suhteellisen
lagja autonomia, erityiset ammattieettiset sdadokset, tieteellinen yhdistys, yhteiskunnan hyvin-
voinnille olennaisten palvelujen tarjoaminen sekd akateeminen koulutus, jossa korostuvat
alylliset taidot (Luukkainen 2005, 27-28). Professiolle on liséks tyypillistd ammatillinen
sitoutuneisuus, jossa profession haltija sitoutuu toimintatapoihin ja noudatettuihin sdantdihin
(Pursiainen 1998, 206-207). Tarkeintd on henkilon oma pyrkimys parhaaseen mahdolliseen

tyohon omassa ammatissaan (Tirri 2002, 207).

2.1.1 Opettajan professio

Professionaalisuus merkitsee opettgjan tydssd ammattitaidon tuomaa vapautta ja vastuuta toimia
omassa ammatissaan. Edella mainittujen ominaisuuksien perusteella opettgjan tyéta ja

opettajuutta on alettu yha useammin maéritella professio-k&sitteen avulla. Laineen (2004, 56)

95) pitaa opettajuutta nykyaikaisena professiona, selkedna auttaja-ammattina, johon tdhdataéan



pitkalla tieteellisella koulutuksella. Simolan (1998, 106) mukaan opettgjan tyd kuitenkin eroaa
perinteisista professioista (1&8kari, juristi) ainakin siind, ettéd se on perimmaiselta luonteeltaan

joukkotyota, onhan opettaja yl eensa tekemisissi oppilasryhman kanssa.

Opettgjan  ammatin  professionaalistumista e ndhda pelkastddn positiivisena asiana.
Opettajaprofession myota ovat kehittyneet monet opettgjan tyonkuvan muutokset. Syrj&l&inen
(2002, 38) pitéa professionalismin kasitettd ideologisen merkityksen antajana, jonka avulla on
voitu peittda ja naamioida opettajan tydoloissa tapahtuneita todellisia muutoksia. Puhuttaessa
opettgjuudesta professiona on opettajan ammatin perustehtéava, oppilaiden opettaminen, jaanyt
toisarvoiseksi. Opettgiien vasyminen ja loppuun palaminen voivatkin olla seurausta juuri siita,
ettd varsinai seen opetustehtavadn e jaa riittavasti aikaa eika arvostusta professionaalisen vastuun
retoriikassa. (Syrjal&inen 2002, 97-98.) Ehka tdma on myds osasyyna Laineen (2004, 58) esitté-
maan ol ettamukseen, etteivat opettajat itsekd8n tahdo uskoa ammattinsa professionaalisuuteen,
Oomaan asiantuntijuuteensa ja erityisosaamiseensa. Tirri (1999, 14) huomauttaakin, etta professio-
naalisuuteen sitoutuminen on jokaisen opettajan henkil6kohtainen ndkemys ja siksi tdma sitou-
tumisen aste tulee nédhda yhtena ammattietiikan keskeisista kysymyksi sta.

2.1.2 Opettajan ammatin kehittyminen professioks

Opettajan ammatin luonteesta ja statuksesta 1980-luvun loppupuolelta Idhtien nousseen keskus-
telun tavoitteena on ollut nostaa opettguus itsendiseksi, korkean tason koulutusammatiksi eli
professioksi. Keinoina tédhén on kaytetty muun muassa opettajankoulutusaikojen pidentamista ja
tutkintotason nostamista. Kuitenkin edelleen opettauuden professionaalisuus vaikuttaa Laineen
mukaan ainakin osittain ristiriitaiselta, epdvarmalta ja epévakadta (Laine 1998, 110; 2004, 56,
58.) Luukkainen (2005, 30-31) esittelee Hargreavesin ja Fullanin (2000) luoman nelivaiheisen
mallin opettgan profession kehittymisesta 1900-luvulla

Ensimmaista vaihetta, esiprofessionaalista aikaa, kuvastaa Hargreavesin ja Fullanin mukaan
koulutuksen ja opetuksen ndkeminen tehdasmaisena massatuotantona, jolloin yleismmét opetus-
metodit olivat opettajgjohtoisia. Opetuksessa kaytettiin paljon luentomaista opettaja kysyy —
oppilas vastaa —menetelmaa ja opetus tapahtui lahinna luokkatilassa omilla paikoilla istuen.
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Opettamiseen otettiin mallia omilta koulugjoilta ja vanhemmilta opettajilta. Y hteistyd opettajien

kesken oli 1&hinna muutaman rohkai sevan sanan vaihtamista.

Toista vaihetta, joka alkoi 1960 luvulla, Hargreaves ja Fullan kutsuvat eristdytyvaksi itsendi-
syydeksi. Opettajat tyoskentelivét eristaytyneind omissa luokissaan ovet tiukasti kiinni pidettyina.
Opettaminen koettiin ainutlaatui sena haasteena ja opettaja sellaisena auktoriteetting, ettei hanen
toimintatapojaan, tai kasvatuksen perinteita yleisesti, kyseenalaistettu. Tan& aikana opettgan-
koulutusaika piteni ja palkkaus parani. Opettajien valinen yhteistyo oli |&hinnd nuorempien novii-

siopettgiien auttaminen vanhempien opettgien toimesta. Tallainen tutorointi koettiin l&hinna

Hargreaves ja Fullan katsovat kolmannen vaiheen alkaneen 1980-luvun loppupuolella, jolloin
koulunk&ynnin monimuotoisuus kasvoi ja opettgjat alkoivat kohdata aivan uudenlaisia haasteita
Ongelmia ratkaistakseen opettajat pyrkivat kehittdma&an omia tietojaan ja taitojaan seka alkoivat
kehittéd yhtei stoiminnallista kulttuuria. Téllaisen yhteistoiminnalliseen kulttuuriin téhtd&van ope-

tustavan yleistyminen vaikutti osaltaan suuresti myo6s opetta ankoulutuksen kehittymiseen.

professionaalisuuden, vaiheeseen. Tahdn aganjaksoon kuuluvat sosiadliset, taloudelliset,
kulttuuriset ja poliittiset muutokset vaikuttavat voimakkaasti koulutuksen asemaan ja merki-
tykseen ja sitd myo6ta opettgjuuteen ja sen muuttumiseen. Kollegiaaliseen professioon kuuluu
monitahoinen ja tiivis yhteistyo opettajakollegoiden, muiden ammattikuntien edustajien seka
oppilaiden vanhempien kanssa. Téassd péarjatakseen opettajan ja kouluinstituution tulisi ottaa
vastuuta jatkuvasta ammatillisesta kouluttautumisesta.

2.2 Opettajuus

Opettajuus on suomaaisessa kasvatustieteen diskurssissa kehittynyt kasite, eika sille |6ydy
suoraa samankaltaista vastinetta muista kielistd (Kari & Heikkinen 2001, 44). Opettguus
kasitteend on hyvin moniulotteinen ja alan kirjallisuudessa sille on annettu useita ristiriitaisiakin
merkityksid. Opettguutta pidetddn kaiken kattavana yl&kasitteend, se saatetaan rinnastaa
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opettajan ammatti-identiteettiin  tal StA kaytetddn sSynonyymind opettajan professiolle.
Luukkainen (2005, 17-18) méaérittéa opettajuuden erilliseksi termiksi opettamisesta ja opettajan
professiosta. Opettgjuus syntyy, kun opettga itse analysoi tyonsa pdamaarda ja keinoja siihen
padsemiseen. Se kiinnittyy opettajan tyOn sisdltdmiin osiin, muttei kuitenkaan ole luettelo tyon
sisalldista. Opettguus on kasitteend yhteiskuntaldhtdinen, mutta jokainen yksilo toteuttaa sita
oman nakemyksensa mukaisesti. (Luukkainen 2005, 13, 17-18; Kari & Heikkinen 2001, 44.)
Luukkainen (2005, 18) tiivistdd opettajuuden kasitykseks opettajan tehtavistd, jotka ovat

sisall6iltaan ja painotuksiltaan aikansa jakulttuurinsa ilmioGité

Kari ja Heikkinen (2001, 44) ndkevat opettgan ennen kaikkea persoonana ja opettauuden
henkil 6kohtai sena sitoutumisena, johon kasvetaan tai jopa synnytaan. Tama erottaa opettajuuden
sosiadlisen rooliodotuksen monesta muusta ammatista, johon valmistutaan kouluttautumalla.
My06s Krokfors (1998, 73) puhuu opettgjaksi kasvamisesta ja kehittymisesté juuri pedagogisten
valintojen tekemiseen perustuen. Keskeisiksi aheiks yksilon kehittymisessa opettajuuteen
nousevat arvojen tiedostaminen ja niiden eettisten perusteiden ymmartaminen seka tietoiset omat
valinnat ja niiden perustelut (Krokfors 1998, 73). Opettajuuden rakentuminen alkaa yksilon
sisdisena valintaprosessina jo ennen koulutukseen tuloa. Laineen (1998, 110) mukaan koulu-
tukseen hakeutuva sitoutuu hyvéksymaan tavoitteekseen vaatimuksen hyvastd opettgjuudesta
Yhteiskunnalla on ulkoisen valintaprosessin kautta mahdollisuus vaikuttaa opiskelijoiden
valintaan. Valinnassa kiinnitetddn eritoten huomiota siihen, kuinka tietoisesti ja pitk& anteisesti

yksil6n siséinen kasvattaj aorientaatio on muodostunut. (Kari & Heikkinen 2001, 47.)

Luukkaisen (2005, 53) mukaan ratkai sevaa opettguuden kehittymisessé on se, mité opettga itse
gjattelee tai tekee. Opettajan oma kokemus muutoksesta ja sen merkittdvyydesta on suurin
uudistusta liikkeelle paneva voima ta sita jarruttava tekija. Oman opetuksen ja opettajuuden
kehittymiseen ja uudistumiseen el virallisen tason muutoksilla ole samanlaista vaikutusta kuin
opettajien omilla kehittamisideoilla ja innovaatioilla. (Syrjdléinen 2002, 17.) Meneilldan oleva
yhteiskunnallinen muutos on aiheuttanut myds arvomaailman muuttumista. Opettajan tyo on

haluttujen muutosten aktiiviseksi tekijaksi, vaikuttajaopettguudeksi. (Varis 1998, 180.)



Luukkainen (2005, 53) nakeekin tulevaisuuden opettajuuteen vaikuttavan kolme opettajan
keskeista roolia:

1. opettajayksilona

2. opettajatydyhteison jasenend

3. opettaja yhteiskunnallisenavaikuttg ana.

Krokfors (1998, 74) ndkee naista rooleista yhteiskunnallisen ulottuvuuden toimivan jésentd ana
koko opettguudelle. Opettagja yksilond edustaa hénen mukaansa pedagogiseen gatteluun
perustuvaa asiantuntijuutta ja rooli tyOyhteisdssa kollegiaalisuutta tyo- ja toimintaympariston
kehittdmisessd. Laine (2004, 259) puolestaan toteaa tutkimuksensa tulosten osoittavan, etteivét
luokanopettajaopiskelijat koe opettgan roolia kovinkaan selkedks. He elvat koe vamistuvansa
mihink&dn yhteiseen opettguuteen tai selkeisiin rooleihin, jotka tarjoaisivat esimerkiksi toimin-
tamallit tyoyhteisossa tai selviytymiskeinot ammatin harjoittamisessa. He kokevat, etté opettajan
on kyettdva perustelemaan auktoriteettiasemansa ammatillisella taidolla ja osaamisella, silla
yleisesti tunnustettua yhteiskunnallista perustetta ei opettajan auktoriteetille nykyisessa
moniarvoi sessa ja yksi| 6 painottavassa kulttuurissa enéé ole. (Laine 2004, 259.)

2.2.1 Opettajuuden osatekijat

Opettajuuteen liittyvat osatekijét ovat Krokforsin (1998, 79-80) mielesta tgpoja suhtautua
tietoon, tapoja opettaa oppilaita ja toisadta tapoja sirtéd oppilaille toivottuja inhimillisia
ominaisuuksia, joita sellaisenaan ei voi opettaa. L uukkainen (2005, 54) on lahestynyt opettagjuutta
rakentavia osatekijoita jaottelemiensa opettajan roolien mukaan. Seitseman erillistd osatekijéa
eivét ole itsenaisia jarinnakkaisia, vaan osittain paéllekkaisia ja niiden suhde toisiinsa on kuvattu

kuviossa 1.



SISALLON HALLINTA

YHTEISTYO

ITSENSA JA TYONSA JATKUVA KEHITTAMINEN

KUVIO 1. Opettagjuuden osatekijét Luukkaisen (2005) mukaan.

Keskeisin asia koulutydssa on Luukkaisen (2005) ndkemyksen mukaan oppimisen edistédminen.
Onnistuakseen téssa on opettgjan hallittava opetettava ala ja aines seka kyettava liittamaan sisal-
|6t todelliseen eldméan. Koska eettisyys koskettaa olennaisesti opettajan suhdetta oppilaisiin,
mutta ulottuu myds opetuksen siséltdja ja metodeja koskeviin valintoihin, on opetuksen tapah-
duttava eettiset padmaarét kokonaisvaltaisesti huomioiden. Luukkainen ndkee térkedksi opettajan
pyrkimyksen tulevai suushakuisuuteen, silla tietoja ja taitoja ei tule opettaa ja konstruoida vain
taman péaivan tarpeita gatellen. Nykyisyydessa tehtéavat paatokset ja teot vaikuttavat
tulevaisuuden syntymiseen. Y hteiskuntasuuntautuneisuus tarkoittaa koulutuksen tehtavaa
inhimillisen yhteiskunnan kehittgjana ja opettajan aktiivista osallistumista yhteiskunnan toimin-
taan. Yhteistyon sekd erityisosaamisen ja moniammatillisuuden hyodyntdminen ovat avain-
tekijoita koulujen toimintakulttuurien kehittamisessi sek& opettajien jaksamisessa tydssa. Opet-
tgan tyon térkein tavoite on oman asiantuntijuuden kehittdminen, silla tieto seka kasitykset
opettamisesta ja oppimisesta muuttuvat ja niiden mukana muuttuvat myos opetussisalltt seka
toiminta- ja oppimisymparistét. (L uukkainen 2005.)



2.3 Opettajan ammatti-identiteetti

1) sosiaalisenaammattikunnan identiteettina

2) henkil6kohtaisena identiteettin.

Sosiaalinen identiteetti on muotoutunut historiallisten tekijoiden ja ammattikunnan yhtels-
kunnallisten mielipiteiden muovaamana ja se ilmenee ammattikunnan yhteisend toimintana
Ammattikunnan identiteetissi on kaks toisistaan eroavaa ndkokulmaa. Se, millaiseksi ammatti-

kunta kokee itsensd ja se, millaisena muut nékevét ja kokevat ammatin ja sen identiteetin.

minasta, jolla tarkoitetaan yksilon luomaa kuvaa toimimisestaan ammatin edellyttdmissa
tehtavissd, selviytymisestddn ammatissa ja pyrkimyksistdan ammatissa. Tdma ammatillinen
mindkasitys ja itsearvostus heijastuvat opettgan opetuskayttéytymisessa. (Laine 2004, 76.)
Ammatti-identiteetin muotoutumisessa keskeisté on myds saatu koulutus. Esimerkiks ymmarrys
opettajan tehtdvistd, suhde oppilaisiin ja vanhempiin sekéa kollegiaalinen yhteistyd muotoutuvat
erilaisiksi luokan- ja aineenopettajakoulutuksessa. (Valijarvi 2005, 115.)

Ammatti-identiteetti kehittyy jatkuvasti. Laineen (2004, 253) mukaan tulevaisuudessa tyon
valineellistyess, sen rakentumista suuntaa vahvasti myds kilpailu menestyksesta. Kehitykseen
vaikuttavat myos opettgan uran aikana tapahtuvat opetus- ja kasvatusteorioiden pé&suuntausten
muutokset, jolloin opettajan oma nékemys voi erota yleisesti hyvaksytysta teoriasta. Vakka
kasvatustieteellinen tutkimus ja teoriat suuntaavat opettgan tyotd, on opettgan paasaantoisesti
toimittava omien ihmis- ja oppimiskasitystensa pohjalta. (Tuomi 1998, 89.) Kari & Heikkinen
(2001, 48) kuvaavat ammatti-identiteetin kehittamistyota tarinaksi, johon yksilo reflektiivisella
gjattelullaan opettajaks tulemisesta, opettajana toimimisesta ja opettajan tyon olemuksesta
vaikuttaa jatkuvasti. Identiteetin muodostuminen on osa ammatillista kasvua ja se luo yksilolle

tunteen, ettd han taitaa tyonsa ja on sopiva tehtdvaansa. Talloin yksild myds todennakoisesti



onnistuu ty0ssdan ja saa Siita tyydytysta (Raisdnen 1996, 39.) Opettguuteen kohdistuvien eri
tahojen vaatimusten risteyksessa voidaan opettgan ndhda rakentavan ammatti-identiteetti&&n
kutsumuksen, mallikansalaisuuden ja asiantuntijuuden pohjalta (Varri 2002, 45).

2.4 Opettajan ammattikuvan muutos

Kouluinstituutio on aina yhteydessd ympardivan yhteiskunnan kulttuuriseen koodiin, joka
muuttuu ajan myo6té. Luukkaisen (2005, 14) mielesta myods koulun ja opettgan tehtavét ovat osa
tété koodia, ja niiden tarkoituksena on edistéa sen sédilyvyyttd ja kehitysta Yks koulutuksen
tehtavista onkin sosiaalistaa yksilo senhetkiseen yhteiskuntaan kriittiseksi gjattelijaksi ja eteen-
pain vievaks jaseneksi.

Laineen (2004, 251) mukaan opettgata odotetaan uudistumista ja uudistamista, silla
postmoderniks tulkittu yhteiskunta vaatii jatkuvaa muutosta ja tama hektisyys on sagpunut my6s
jolloin niiden tulokset ja arvioinnit jédvét usein hyvin pintgpuolisiksi. Nain uudistukset eivét
suuntaa toimintaa tarkoituksenmukaisesti uudelleen. (Laine 2004, 251). Heradkin kysymys,
tehddankod uudistuksia vain niiden itsensd ja uudistumisenhalun takia, vaikkel niita
asianmukaisesti tulevaisuudessa hyodynnettéiskaédn? Varsinkin kun  ndma uudistukset
Syrjdaisen (2002, 61, 96) mukaan kuluttavat sitd arvokasta aikaa, jonka opettaja haluaisi kayttéa
oman opetuksensa suunnittelemiseen ja kehittémiseen.

ylimitoitettuja ja opettajan tydlle asetetut tavoitteet ja vaatimukset ovat eparealistisessa suhteessa
ihmisen kykyyn uusiutua ja omaksua uutta Opettgala tulee olla kyky muutoksen
kasittel emiseen, jotta hdnella on mahdollisuus seurata tyohon liittyvien osa-alueiden kehittymistéa
seka hallita alati kasvavaa ja paisuvaa tietotulvaa. Opettajat seka opettajankoulutus joutuvatkin
jatkuvasti arvioimaan omaa merkitystéddn uuden sukupolven ohjaamisessa sellaisiin tietoihin ja

taitoihin, joita sen hetkisessa yhtel skunnassa pidetdan tarkeina (Syrjadinen 2002, 66-67.)
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2.4.1 Koulutuksen tavoitteiden muutos

edelleen kehittdmasss, on hyva tarkastella aihetta koulun muuttuneiden tehtavien ja merkityksen
kautta. Koulutuspoliittisella paétoksenteol la pyritéén ennakoimaan tulevaisuuden tarpeita. Taman
vuosisadan taitteessa. Koulutuspolitiikassa koulutus ei ole kaikenkattava itseisarvo, vaan tule-
vaisuutta ennakoivat linjaukset perustuvat vahvempiin talous- ja yhteiskuntapoliittisiin tavoit-
teisiin. (Lehtisalo & Raivola 1999, 38.) Tama johtaa Syrjdlaisen (2002, 61) mukaan siihen, ettei
kaikilla uudistuksiin liittyvilla koulutuspoliittisilla linjauksilla edes pyrita palvelemaan koulun
todellista kehitysta.

Koulutuksen tehtavat jasentyvét perinteisesti tadoudellisiin, sosiaalisiin, valikoiviin, emansi-
poiviin ja sdilyttaviin tehtaviin. Osa koulun funktioista on pysynyt ennallaan, tosin muotoaan
muuttaen. Yhteiskunnassa tgpahtuneet rakennemuutokset - teollistuminen, kaupungistuminen
seka véestbnkasvu - ovat tekijoita, jotka ovat oledllisesti vaikuttaneet koulutuksen tavoitteisiin.
Esimerkiksi elinikéisen oppimisen mali on aikamme ideaali, jolle voidaan nahda myos piilo-
tarkoitus: tyottomyystil astojen kaunistaminen. (Antikainen, Rinne & Koski 2000, 136, 180-181.)

Rinne (1984, 137-138) on maéritellyt koulutuksen tavoitteet itsendisen Suomen aikana kolmeen
kauteen, kristilliseen humanismiin, kansalaiskasvatukseen ja kansainvélisyyteen (taulukko 1).
Néiden koulutuksen tavoitteiden muutosten aikana on myos opettajan rooli kasvattgana,

asiantuntijanaja moraaliauktoriteettina ymmarrettavasti kokenut muutoksen (Vérri 2002, 48).

Kausi Koulutuksen tavoitteet

kristillinen humanismi yksilon kristillissiveellisen luonteen kasvattaminen ja kotiseutuun

(1920-1944) sos aalistaminen

kansal ai skasvatus yhteisbn humaaniksi jaseneks kasvattaminen ja kotimaahan

(1945-1969) sosiaalistaminen

kansainvalisyys (1970->) |persoonallisuuden kehittdminen ja yksilon sosaalistaminen
maailmaan

TAULUKKO 1. Koulutuksen tavoitteet Rinteen (1984) mukaan.
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Koulutuksen arvo on itsendisyyden aikana noussut ihanteesta tyon hankkimisen vélineeksi,
nykyisin jopa itsestddnselvyydeks ja hyodykkeeks. Kun koulutus e vield ollut kaikkien
saatavilla, takasi se ihmiselle korkeamman sosiadisen aseman, arvon ja statuksen. Koulutuksen
yleistyesséd ja lagjentuessa nous sen tehtavdksi toimia valtion palvelijana, kansalaisten
kasvattajana ja sivistg ana. Koulutus ndyttaytyy nykyadn yha enemman valineena yksilon minan
rakentamiselle, jolloin ditd haetaan vahvistusta identiteetille, arvoille ja el@mantavalle.
(Antikainen ym. 2000, 57-58, 278.)

2.4.2 Muutoksen suunnannayttajat

Lehtisalon ja Ravolan (1999, 109-110) mukaan suomalaisessa yhteiskunnassa ja samalla
koulutuksessa ja koulutuspolitiikassa tapahtui huomattava murros 1990-luvulla. Talo6in
yhteiskunnan suurimpia muutoksia olivat sirtyminen tietoyhteiskuntaan, markkinatalouden
esiinmarssi suuren laman jalkimainingeissa sekd EU-jasenyyden my6ta korostunut kansain-
valistyminen. Johtavia ajatuksia koulutuspoliittisissa uudistuksissa olivat valinnanvapaus,
yksildllisyys ja elinikdinen oppiminen. Aikuiskoulutus ja varhaiskasvatus aettiin ymmartda yha
tarkedmmiks osiksi yhteiskunta- ja koulutuspoliittista kenttda. (Lehtisalo & Raivola 1999, 114—
115.)

Opetuksen kehittyminen ja oppilaiden sek& vanhempien muuttuvat odotukset koulua ja opettajaa
kohtaan ovat aiheuttaneet suuria ja nopeita muutoksia opettajuudessa. Y hteiskunnassa tgpah-
tuneet muutokset ovat pakottaneet koululaitoksen avautumaan ja ottamaan huomioon myds
Lisaks muun muassa informaatioteknologian kehitys, tiedonvalityksen nopeutuminen seké
globalisoituminen ovat asettaneet opettgjuudelle ja opettajan tydssa toimimiselle uudenlaisia
haasteita. Tiedolliset ja taidolliset vaatimukset lisd8ntyvat muutosten myotéa sek& maaréllisesti
ettd laadullisesti. Opettgjuuden perusluonteeseen kuitenkin kuuluu sopeutuminen itse tyo-
tehtévien muuttumiseen. Ja jos muuttuvat olosuhteet vaativat, on tarvittaessa muutettava myos

itse tydn tekemisen tapaa. (Laine 2004, 236)
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Talla hetkella Kohosen ja Kaikkosen (1998, 130) mukaan opetusty6hon kohdistuviin odotuksiin
vaikuttavat erityisesti muutokset perherakenteissa ja tyOelamadssa seka yhteiskunnalliset
epavarmuustekijat ja toimintaympariston kansainvalistyminen. Nama lisédvéat yhteiskunnallista
erilaisuutta ja eriarvoisuutta, jotka lienevét tulevaisuuden opettajan suurimpia haasteita
Eriarvoisuuden kasvaminen ja keskittyminen lisda lasten ja nuorten henkista pahoinvointia, mika
puolestaan liséd opettgien vastuuta omasta tyostdan. (Kohonen & Kaikkonen 1998, 130.)
Luukkainen (2005, 123) nadkee yhteiskunnallisen kasvatusvastuun tastd syystd lagenevan
entisestédan ja opettajan merkityksen syrjaytymisvaarassa olevan lapsen eldmassa lisdantyvan.
Kun perheet hajoavat ja kasvatus siirtyy enenevassa méaérin kodin seinien ulkopuolelle, nousee
kasvattajan rooli yha tarkedmmaksi opettagjuuden osaksi. Vaikka opettgjat kaikissa koulutus-
muodoissa ndkevét kasvatuksen keskeisend osana ty6tddn, on viime vuoskymmenen aikana
tapahtunut tyon painopisteen selked dsirtyminen kasvatuksen suuntaan hdmmentanyt heita
melkoisesti (Luukkainen 2002, 55).

Useat kasvatusaan asiantuntijat ovat teoksissaan kuvanneet opettguuteen vaikuttavia tavoitteita
ja ulottuvuuksia. Syrjdan (1998, 30) mukaan tulevaisuuden Suomi tarvitsee opettgjia, jotka
tuntevat yhteiskunnan infrastruktuurin, sosiadisen ja teknologisen rakenteen ja ovat siten
kykenevié suunnittelemaan opetuksen ja oppimisen lagjalle perustalle. Varrin (2002, 42) mukaan
listaa voidaan jatkaa moraalikasvattajan, syrjaytymisen ehkdisijgn ja mediakasvattgan
vaatimuksilla. Heikkinen (1998, 95) ndkee tulevaisuuden kasvattajan tydon mahdottomaksi yht&a-
I06ksi, silla eri instanssien tavoittelemat paamaarat eivat kohtaa keskenddn. Opettgjalta myos
odotetaan useisiin eri tieteenaloihin perustuvaa moniammatillista osaamista, ja yh& useammin
opettaja toimiikin tydssdan opetus- ja kasvatusalan ammattilaisen roolin lisdks myds
sosiaalikasvattgjana, psykologina, perheterapeuttina, poliisina, sairaanhoitgana ja tuomarina
(Kohonen & Kaikkonen 1998, 130; Luukkainen 2005, 123; Syrjdlainen 2002, 66.) Laine (2004,
251) kuvaileekin tulevaisuuden opettgjaa osuvasti " karismaattiseksi taruolennoks, joka pelkala

tahdonvoimallaan hallitsee epéinhimillisiatilanteita’.
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3MOTIVAATIO

Sana motivaatio on johdettu latinan sanasta 'movere’, joka merkitsee liikkumista. Nykyaén
termilla tarkoitetaan kayttéytymista virittévien, ohjaavien ja sailyttavien tekijoiden jarjestelmaa.
Motivaation kantasana on motiivi. Motiivit ovat esimerkiks yksilon tarpeita, hauja, viettgja ja
sisdisia yllykkeita seka palkkioita ja rangaistuksia. Motivaatio on siis motiivien alkaansaamatila.
(Peltonen & Ruohotie 1992, 16.) Motivaatio nékyy seka tiettyna toimintana yksittéisissa tilan-
teissa, ettd toimintojen samankaltaisuutena koko elaméankaarella (Nurmi & Salmela-Aro 2002,
10). Peltonen ja Ruohotie (1992, 17) kéayttavat néistd kasitteité tilannemotivaatio ja yleis-
motivaatio, joista edellinen on jalkimmaisestd vahvasti riippuvainen. Motivaatio el ole aina
tiedostettua (Nurmi & Samea-Aro 2002, 10). Jos jonkin asian tekeminen tuntuu hyvalta tai
pahalta, on sen takana todenndkoisesti omat motiivinsa. Leontjevin (1977, 92) mukaan toimintaa
ilman motivaatiota el ole olemassa. Tavoite on aina olemassa, mutta se voi olla havaitsematon tai
toiminta tdhtdd siihen valillisesti.

Kun motivaatiota tutkitaan, yritetddn vastata kysymykseen: Miksi toimimme tietylla tavalla?
Tahan kysymykseen perustuu koko motivaatiotutkimuksen traditio. (Weiner 1992, 2.) Motivaatio
on prosess, joka virittéd, ohjaaja pitéa ylla kayttaytymista. Lyhyesti motivaatioprosessia voidaan
kuvata seuraavasti: Sisdinen epatasapaino, kuten tarve tai halu, johtaa kayttaytymiseen, jonka
odotetaan johtavan toivottuun tulokseen. Kayttaytyminen aiheuttaa muutoksia yksil6ssé itsesséén
tal ympéristossa, ja néin yksilo saa palautetta kayttaytymisensa vaikutuksista. Palaute saa yksil6n
joko lopettamaan, muuttamaan tai jatkamaan kayttaytymistddn. N&in siséinen tila on taas
muuttunut. (Steers & Porter 1979, 6-7.)

Sisdinen epatasapaino Toiminta tai kayttaytyminen Palaute tai pAdmaaran
A _saavuttam inen

»
>

»

Sisaisen tilan muuttuminen

<

KUVIO 2. Motivaatioprosessi Steersin & Porterin (1979) mukaan.
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Samankaltaista prosessia kuvaavat my6s Peltonen ja Ruohotie (1992, 16-17) esittéessdan kolme

motivaatiota kuvaavaa ominai suutta:

1. Vireys: energiavoima, joka virittaa ja yll apitéd kayttaytymista
2. Suunta motivoituneellatoiminnallaon aina pddmaaré.
3. Systeemiorientoituminen: ulkoinen tai sisdinen palaute, joka sdilyttaa kayttaytymista tai

sammuttaa sen.

Ylla esitetyt kuvaukset motivaatioprosessista ovat tietenkin yksinkertaistettuja, mutta ne kuvaavat
hyvin kasitystdmme motivaatiosta. Pelkét ulkoiset tekijat eivat aiheuta motivaatiotilaa, vaikka ne
voivatkin olla voimakkaita motiiveja. Vain sisdinen yllyke saa aikaan tarvittavan vireyden
toimimiseen. Kognitiivisena olentona yksil0 asettaa tavoitteita, joita kohti pyrkia. Esimerkiksi
fysiologisten tarpeiden tai mainonnan vaikutuksesta motivaatiota suuntaava tavoitteiden asettelu
voi olla tiedostamatontakin. Motivaatio sinansa e kuitenkaan méarittele sitd, onnistuuko yksilo
padsemaan tavoitteisiinsa. Yksil6 voi arvioida tilanteen vaarin asettaen nain vaaria tavoitteita.
Yksilolla voi olla vaard kasitys siitd, millaisella toiminnalla toivotut tavoitteet saavutetaan ta
yksilolta sagttaa puuttua tietoja, taitoja tai ominaisuuksia, joita tavoitteiden ssavuttaminen
edellyttéd. Talloin saatu palaute ohjaa kayttaytymisen muuttamiseen, mikali se ymmarretaén

oikein.

Motivaatio-termin kayttamiseen liittyy ongelmia, joihin on syyta kiinnittd4 huomiota (Peltonen &
Ruohotie 1991, 11-12; 1992, 18):

1. Motivaatio on kayttdytymisen ymmartamista helpottava kasitteellinen skeema. Sita e
voida suoraan mitatatai havainnoida.

2. Kayttdytymista ei voida selittda ainoastaan motivaation avulla, silla siihen vaikuttavat
my6s monet muut tekijat.

3. Itse motivaatioprosessin lisdksi motivaatioon sisdltyy muitakin prosesseja, esimerkiks
tarjolla olevan informaation valitseminen ja tulkinta. Mikaan yksittdinen motivaatioteoria
tuskin pystyy taysin kuvaamaan yksilén motivaation.
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4. Ykslon motivaatiotilat ovat dynaamisia Ne vaihtelevat tilanteiden mukaan ja saattavat
ollajoparistiriidassa keskenagan.

5. Motiivit vaikuttavat yksilGihin eri tavoin. Samoin motiivien térkeys arjestys, motivaation
suuntaan toimimisen intensiteetti jatavoitteen saavuttamisen vaikutukset ovat yksilollisa

6. Motivaatio on sidoksissa arvoihin jatavoitteisiin. Puhuttaessa esimerkiks opettgan tyosta
monet arvot ovat perdisin yksilon ulkopuolelta

Tutkimuksemme tarkoituksena ei ole suoraan mitata motivaatiota, vaan haluamme perehtya

tuloksiin perentymalla huolellisesti motivaatio -termiin seka tarkastelemalla aineistoa kriittisesti.
Myo6s haastattelukysymyksemme ohjaavat haastateltuja itsedan kertomaan asioista, joiden he

kokevat vaikuttavan nimenomaan motivaatioon.

Tydmme perustana ei ole mikaan yksittdinen motivaatioteoria, joka rgoittaisi aineistosta esiin
nousevia tekijoita. Motivaation dynaamisuuden, prosessien paéllekkéisyyden ja yksilollisyyden
huomioimme avoimella aineistoon perehtymisella. Emme pyri pelkistdmaan aineistosta nousevia

erojata ristiriitoja ahtamallaniita yleistyksien muottiin.

Perentymalla opettguus-kasitteeseen pyrimme saamaan kuvan siitd, millaiset yksilon ulko-
puoliset arvot ja tavoitteet opettgan tyota ja mahdollisesti my6s motivaatiota ohjaavat. Kun
kyseessa on nimenomaan opettgan tyomotivaatio, koulukontekstiin liittyviéa arvoja ei mieles-
tamme ole edes v ttaméatonta kokonaan suodattaa pois. Opettgjan tyon sisdlldan pitdmét arvot ja
tavoitteet ovat varmasti olennainen osa tyomotivaation kokemista. Koska motivaatio on myos
osaks tiedostamatonta, voimme olettaa, ettéa koulun tavoitteiden toteuttaminen tuntuu hyvalta,

mikali opettgan oma yleismotivaatio on samansuuntainen, ja painvastoin.
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3.1 Motivaatioteoriat

Motivaatioteorioita on olemassa valtavat maarét jokaisen painottuessa omaan rgattuun nako-
kulmaansa. Kaikkein tarkeimpia ja merkityksellisimpié teorioita on vaikea tunnistaa. Varhai-
simmat valtateoriat, kuten Freudin psykoanayyttinen ja Hullin drive-teoria perustuivat fysio-
logisen homeostaasin séilyttamiseen tai nakemykseen ihmisestd koneen kaltaisena (Weiner 1992,
23; 59). Naméa varhaisimmat teoriat eivat sovi kognitiivisuutta ja konstruktiivisuutta korostavaan

ihmiskuvaamme.

Kirjalisuudessa motivaatioteorioiden esittely perustuu aina kirjan Kirjoittgjan tai toimittajan
omiin l8htokohtiin. Nurmi & SameaAro (2002) esittelevéat motivaatioteorioita, jotka ovat
vaikuttaneet modernin motivaatiopsykologian syntyyn. Teoriat |8htevat klassisista fysiologiseen
homeostaasiin perustuvista teorioista padtyen uusiin yksilon tavoitteita ja henkilokohtaisia
elamantehtavia tarkasteleviin teorioihin. Teoriat on esitelty suppeasti ja suurimmasta osasta on
hankalal0ytaa lisétietoa. Siksi emme voi hyodynt&a kaikkia esitel tyjé teorioita.

Tyomotivaatiota motivaatioteorioiden ndkokulmasta tarkastelevan kirjallisuuden &g ankoh-
tai suudessa on toivomisen varaa. Ajankohtaisista lahteista tuntuis olevan puutetta, silla Antilakin
viittaa vuonna 2006 tekemassdan tyopoliittisessa raportissa 1970-1980-luvuilla kirjoitettuihin
teoksiin. Tama ilmeisesti olikin motivaatiotutkimuksen kulta-aikaa (ks. Nurmi & Samela-Aro
2002, 20). Kéayttamamme kirjallisuus — mainittakoon keskeisimpiné Steers ja Porter (1979) seka
Peltonen ja Ruohotie (1977, 1987, 1991, 1992) — muodostaa kuitenkin sisiisesti melko loogisen
kokonaisuuden tyomotivaation kentélla eniten kaytetyistéa teorioista. Kukin teoria tarkastelee
motivaatiota rgatusta nakokulmasta painottuen esimerkiks tarpeisiin tai koettuun tasa-

arvoisuuteen.

Vaikka motivaatiosta on laadittu useita teorioita, & yhtakaan voida pitéa taysin kattavana. Teoriat
voidaan ndhdé osin myos toisiaan tdydentévina. (Steers & Porter1979, 9-14.) Koskateorian arvon
méadrittelee sen kayttokelpoisuus, valitsemme oman tutkimuksemme kannalta merkittavét teoriat
aineistosta nousseiden tulosten perusteella. Se on mielestdmme myo6s paras perustelu tiettyihin

teorioihin keskittymiselle ottaen huomioon kentélla vallitsevan runsaudenpulan. Fenomenologis-
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hermeneuttisen tutkimuksen periaatteiden mukaisesti tarkastelemme vasta aineistosta nousseita
vamiita tulkintatuloksia yksittaisten teorioiden kautta. Hyodyllisiksi osoittautuneet yksittaiset
motivaatioteoriat on esitelty tarkemmin tutkimuksen tulosten tarkastelun yhteydessa.

3.2 Tyémotivaatio

Toimintaamme ja kayttaytymiseemme vaikuttaa yleensd monia tekijoitd samanaikaisesti ja
toistensa kanssa vuorovaikutuksessa (Weiner 1992, 3). Tyomotivaation kontekstissa sisdisen
tasapainotilan muutoksiin vaikuttavat tekijéat voidaan Steersin ja Porterin (1979, 20-24) mukaan
jakaa kolmeen kategoriaan:

1. Yksilolliset ominaisuudet pitavat sisélladn tyontekijan kiinnostukset, asenteet jatarpeet.

2. Ty6n ominaisuudet liittyvat siihen mité tyontekija tydssadn tekee. Esimerkkeja téllaisista
palaute ja pakkiot.

3. TyOympériston ominaisuudet koskevat tydyhteisia ja lagjemmin koko organisaatiota.
Tassd tgpauksessa kyseessa ovat koulu ja koulutusjérjestelmé hallintoelimineen.
Tyotoverit ja halinnointitapa ovat esmerkkeld yksilon sisdiseen tasapainotilaan
vaikuttavista tekijoi sta tassi kategoriassa.

Tyomotivaatio syntyy ndiden tekijoiden vuorovaikutuksesta Mita vahvempi tyontekijan
kiinnostus tyotéan kohtaan on, sitd vahemman hén tarvitsee ulkopuolisia pakkioita ja pan-
vastoin. Jos yksilolla on esmerkiks korkea tarve tyoskennell& itsendisesti, hanelle sopii auto-
tulosten tarkastelun yhteydessa joudumme luomaan jonkinlaista synteesid teorioista, jotka 0soit-

tautuvat hyddyllisiksi.

Esiteltyjen kategorioiden lisdks tydmotivaatiota voidaan tarkastella sisdisen ja ulkoisen
motivaation kautta. Sisdinen motivaatio syntyy kokemuksesta, ettd tyon tekeminen itsessdén on
palkitsevaa, tyydyttévaa ja mielekasta Motiivit nousevat talloin yksilosta itsestdan. Ulkoinen
motivaatio taas perustuu ulkoiseen pakitsemiseen, jolloin joku muu valittaa palkkiot yksilolle.
Sisdisten palkkioiden katsotaan olevan ulkoisia tehokkaampia ja aheuttavan pitempikestoisen
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motivaatiotilan. Kasitteet eivat missddn nimessa ole toisistaan riippumattomia, vaan ulkoinen ja

sisdinen motivaatio voivat tdydent&a toisiaan. (Peltonen & Ruohotie 1987, 25-26.)

Antila (2006, 9) arvelee raportissaan, etta tyoelamad kasittelevassi tutkimuksessa ja keskus-
telussa karkeiden yleistysten luominen on aikansa elanyt nakokulma. Tyoelaman pirstoutuessa
yksil6illa ja ryhmilla on omat kokemuksensa tydel&mén tilanteesta. Tama tukee valintaamme
keskittyd rajattuun asiantuntijgjoukkoon yleistysten sijaan. Antila (2006, 10) esittelee vuoden
2000 World Vaues Surveyn tuloksia siitd, mitd suomalaiset pitévéat tarkedné tyoelamassa Yli
60 % vastagjista asetti tarkeimmiksi tekijoiksi mielenkiintoisen tyon, mukavat tyOkaverit,
tyopaikan varmuuden ja hyvan palkan. Palaamme tarkeimmiks asetettujen tekijoéiden pariin
ainel stostamme nousseiden tulosten tarkastelun yhteydessa.
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4 MUSIIKKILUOKAT

Musiikkiluokkatoiminta on pismpaan maassamme jatkunutta erikoisluokkatoi mintaa
Musiikkiluokilla tarkoitetaan sellaisia perusopetuksen luokkia, joilla on musiikkia vahintdan
kolme viikkotuntia. Hyvin yleisté on, etté varsinkin alakoulun puolella musiikin tunteja on tata
enemman. (Koulujen Musiikinopettgat.) Musiikkiluokille oppilaat valitaan testaamalla heidén
musiikillisia valmiuksiaan. Vaikka yhta yleisesti kaytettavda testida musiikkiluokkavalintoja
tehtéessé el ole olemassa, testit eri puolilla Suomea ovat hyvin samankaltaisia. Suomalaisen
musiikkiluokkatoiminnan esikuvina ja mallimaina ovat toimineet Ruots sek& eritoten Unkari.
(vVahala 1996, 12.)

4.1 Musiikkiluokkien historiaa

Musiikkiluokkatoiminnan katsotaan alkaneen Lahdessa vuonna 1966 Unkarilaisen Zoltan
Kodalyn luoman musiikkikasvatusmenetelmén mukaisesti. Tosin Helsingissd Toolon kansa-
koulussa yritettiin aoittaa musiikkiluokkatoimintaa jo vuonna 1961. Kokeilu kuitenkin kariutui
kolmen vuoden kuluttua, sill& kaupungin koulujéarjestelméa el viela ollut vamis erikois-
luokkatoimintaan, jossa oppilaat valitaan testaamalla. Lahden mallin mukainen musiikki-
luokkatoimintalevisi nopeasti kaupunkeihin 18pi Suomen. (Vahala 1996, 12.)

Musiikkiluokkien syntymiseen vaikuttivat VVahaan (1996, 12) mukaan suuresti kolme lahtelaista
asiasta kiinnostunutta miesta, Aarre Hemming, Olavi Ketonen ja Kuisma Pesola. He k&vivét
Unkarissa tutustumassa Kodaly-menetelmalla saavutettuihin uskomattomiin musiikillisiin tulok-
siin ja halusivat saada metodin kayttdon myds suomalaisessa koulussa. Tarmokkaan musiikki-
luokkien perustamishankkeen takana oli my0s gjatus metodin soveltamisesta myohemmin taval-
listenkin luokkien musiikin opetuksessa niiden tuntiméérien edellyttaméalla tavalla. Tuona aikana
musiikin opetuksella el ollut selkedd opetussuunnitelmaa ja toiminta koettiin jokseenkin pé&-
maarattomana. (Vahala 1996, 12).
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Suunniteltaessa  musiikkiluokkatoimintaa tehtiin tutustumismatkoja Unkarin ohella myds
Ruotsiin. Ruotsissa musiikkiluokkaopetuksessa painotettiin mallia, jossa térkedén asemaan
nostettiin orkesterisoittimet. Unkaril ai sessa metodi ssa taas painopiste oli sol misaatiomenetel maan
perustuvassa opetuksessa. Yksi syy Unkarilaisen mallin omaksumiseen suomalaiseen musiikki-
luokkatoimintaan olikin sen edullisuus; Ruotsalaisen mallin toteuttaminen olisi vaatinut kalliiden
soittimien hankintaa. (V&hala 1996, 13-14.)

4.2 Musiikin opetuksen opetussuunnitel man synty

Koulumusiikki oli 1950-luvulle asti 18hinna laulamista. Kansakoulun opetussuunnitel massakin
ainetta nimitettiin lauluksi. Véhitellen koulumusiikkia aettiin kehittdd monipuolisempaan
suuntaan ja laulun rinnalle nousivat myds soittaminen, kuunteleminen, liikkuminen sekd musii-
killisen luovuuden kehittdminen. Vuoden 1970 peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietin-
nossi aineen nimeks vakiintui musiikki ja alettiin puhua musikinopetuksesta. (Linnankivi,
Tenkku & Urho 1994.)

Vuonna 1967 antoi Suomen hallitus eduskunnalle lakiesityksen peruskoulu-uudistukseksi. Tata
uudistusta varten Valtioneuvosto asetti komitean vamistelemaan oppiainekohtaisen opetus-
suunnitelman (POPS 11). Tassa mietinndssd musiikinopetuksen tavoitteina oli muun muassa
ohjata oppilaita luonnolliseen &&nenkayttdon, perehdyttda oppilaita agankohtaiseen laulu-
aineistoon, tarjota oppilaille mahdollisuus luovaan ilmaisuun ja totuttaa oppilaat yhteistoimintaan
musiikin parissa. Omat mainintansa |0ytyivat myos musiikin teorian ja historian opettamiselle.
(Komiteamietintd 1970, 274.) MietinnGssa kehotetaan hyoddyntdmé&&n musiikin ja muiden
oppiaineiden, esimerkiksi maantiedon, uskonnon ja &didinkielen, yhtyméakohtia, eli jo tuolloin
haluttiin tuoda esille eheyttdmisen ja integraation merkitys tieto- ja taideaineiden opetuksessa.
(Komiteamietintd 1970, 285-286.) Vaikka Suomessa oli tuohon aikaan jo useita musiikkiluokkia,

el niiden opetuksen jérj estamisesta tdssa komiteami etinndssa kuitenkaan mainittu.

Opetusministerio asetti vuonna 1973 toimikunnan laatimaan ehdotuksen musiikinopetuksen
kokonaigéarjestelyksi. Toimikunnan mietinndssd (1974) todetaan kokemuksien tehostetusta
musiikinopetuksesta, eli musiikkiluokkakokeilusta, olevan erittdin myonteisia. Musiikkiluokkien
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tarpeellisuutta perustellaan muun muassa sen kollektiivisella toiminnalla, oppilaiden
musiikillisten erityistaitojen kehittdmismahdollisuuksilla sekd koulun ja musikkiopistojen
yhteistydmahdollisuuksilla. Mietinndssddn toimikunta ehdottaakin, etta musiikkiluokkatoimintaa
jatkettaisiin ja lagjennettaisiin entisestdén takaamaan musikaalisesti lahjakkaiden oppilaiden
taitojen kehittyminen ja musiikinopetuksen tason nousu kansainvalisesti vertailukelpoiselle
asteelle. (Musiikinopetustoimikunnan mietintd 1974, 40-42.)

Musiikkiluokkatoiminnan lagjentuessa suunniteltiin  Kouluhallituksessa yhtendistd, kaikkia
Suomen musiikkiluokkia koskevaa opetussuunnitelmaa. Peruskoulun tehostetun musiikin
opetuksen jarjestamista tutkinut tydryhma julkisti sen muistiossaan vuonna 1978. Muutamilla
paikkakunnilla sen noudattaminen kaikessa lagjuudessaan ja kattavuudessaan aiheutti kuitenkin
ongelmia ja siks siirryttiin paikkakuntakohtaisiin opetussuunnitelmiin. Néissa opetussuun-
nitelmissa kyettiin helpommin korostamaan pai kkakuntien omale maisuutta. (\VV&hal& 1996, 24.)

4.3 Musiikin opetussuunnitel manyt

Vuonna 2004 hyvéksyttiin uusitut valtakunnallisen perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet, joihin kuntien ja koulujen on dirryttéava viimeistéan 1.8.2006. N&ma& perusteet on laadittu
yhtendiselle perusopetukselle, joka edellyttéd da ja ylakoulujen musiikinopettgien yhteisty6ta
kuntakohtaista opetussuunnitelmaa laadittaessa. Valtakunnallisissa opetussuunnitelman perus-
teissa madritelld8n ne opetusta eheyttévéat aihekokonaisuudet, joita kaikissa kouluissa tulee toteut-
taa. Koulujen musiikinopettgjien liitto (2004) hauaa muistuttaa, etta kunnilla ja kouluilla on
mahdollisuus lisété opetussuunnitel maan omia aihekokonaisuuksia omaleimaisuuttaan korostaak-
seen. Né@n mahdollisuus esimerkiksi musiikkiluokkatoimintaan sdilyy.

Opetusministerion (2004) laatiman uuden tuntijaon mukaan on perusopetuksessa pakollisia
musiikintunteja yhteensa seitseman. Musiikkiluokille tarpeellisia ylim&araisia musiikintunteja
saadaan kayttamalla taito- ja taideaineiden niin kutsuttuja valystunteja. Néiden véalystuntien jaosta
paatetdan joko kunta- tai koulukohtaisessa opetussuunnitelmassa. Kuten vanha, myos uusi tunti-
jako antaa perusopetusasetuksen mukaisesti mahdollisuuden lisita oppilaille opetusta minimi-
tuntien paall e (Perusopetusasetus 1998/852 38).
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Koulujen musiikinopettajien liiton (2004) mukaan uusi musiikinopetuksen opetussuunnitelma on
laadittu siten, etta jokainen opettga voi toimia melko vapaasti omien tietojensa ja taitojensa
pohjata. Musiikin opetuksen p&itavoitteena on tukea kokonaisvataista oppimista sosio-
konstruktivistisen oppimisteorian mukaisesti. Perusteissa painottuvat selkedsti musisointi ja
tekemala oppiminen, ja yksi keskeissimmistd tavoitteista on oppilaan oman luovuuden
kehittéminen. Musiikin tiedollisten ainesten oppimisen tulee tgpahtua |&hinnd musiikillisten
kokemusten kautta, vaikkakaan kaikkea tavoitteissa mainittua suomalaisen musiikin ja musiikki-
elamén tuntemista ei ilman kirjaoppimista voida saavuttaa. Opetussuunnitelman perusteiden
toteuttaminen vaatii opettajalta seké hyvét pedagogiset ettd musiikilliset tiedot ja taidot.
(Koulujen musiikinopettajien liitto 2004)

Uuden opetussuunnitelman mukaan musiikin opetuksen tehtdvand on muun muassa auttaa
oppilasta 16ytaméan musiikin alueelta omat kiinnostuksen kohteensa sek& rohkaista hanta
musiikilliseen toimintaan. Tarked& on myo6s antaa oppilaalle vamiuksia musiikilliseen ilmaisuun
ja tukea hénen kokonaisvaltaista kasvuaan. Véineind tdhan tulee kayttdd sosiadlisia taitoja
kehittédvéd yhteismusisointia seké& oppiaineiden vélisté integrointia Opetuksessa tulee my0Os
hyddyntda teknologian ja median tarjoamia mahdollisuuksia. (Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteet 2004, 229.)

4.4 Musiikkiluokkatoiminta tanaan

Nykyisin musiikkiluokkatoiminta on lagjentunut kattamaan koko maan ja toimintaa harjoitetaan
l&hes kalkissa suuremmissa kaupungeissa. Yleista on, ettd kaupungeissa, joissa on musiikki-
luokkatoimintaa, sita tarjotaan 18pi peruskoulun joko ensimmaisesta tai kolmannesta luokasta
yhdeksinteen luokkaan asti. Monilla suurimmilla paikkakunnilla oppilailla on mahdollisuus
jatkaa opintojaan musiikkilukiossa. Musiikkiluokkien tai niill& opiskelevien lasten lukumaarista
samoin kuin musikkiluokkien k&yttdémien opetussuunnitelmien sisdlloistd el ole saatavilla

esmerkiks tilastotietoa.

Opiskelu ja koulunkaynti musiikkiluokilla on padpiirteissédn samanlaista kuin milla muulla
luokalla tahansa. Ainoa ero on musiikkiin kaytettéavien viikkotuntien maara. Koulujen musiikin-
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opettgjien liiton (2004) mukaan onkin erityisen tarkedda, ettd musiikkiluokkatoimintaan on
kunnallisessa tuntijaossa varattu riittdvat toimintaedellytykset. Musikkiluokilla musiikin-
opetuksen tavoitteet ovat korkeammalla kuin muilla luokilla ja siksi kouluissa, joissa on
musiikkiluokkatoimintaa, on yleensa oma opetussuunnitel ma musiikkiluokkien musiikinopetusta
varten. Muiden aineiden kohdalla noudatetaan yleistd opetussuunnitelmaa. Musiikkiluokilla
ylim&araisten musiikintuntien tarve aheuttaa yleensa muiden aineiden tuntimérien vahen-
tymista Eri vuosina vahennetaan tunteja eri oppiaineista, yleisimmin muista taito- ja taideaineista
kuten litkunnasta ja kuvataiteesta. (Koulujen musiikinopettgjien liitto 2004.)

Musiikkiluokkatoiminta tukee koulun sosiaalisen kasvatuksen tehtdvéd erinomaisesti, silla se
tarjoaa runsaasti mahdollisuuksia vuorovaikutukseen ja yhteistoimintaan. Y hteistoiminta tulee
edlle erityisesti esintymistilanteissa. Vahalan (1996, 71) mukaan musiikkiluokkatoiminnan
tarjoamalla suunnitelmallisella ja tehokkaalla opetuksella pystytéén erinomaisesti tukemaan
|asten ja nuorten pitkd anteista ja tavoitteellista musiikkiharrastustoimintaa. Useat musiikkiluokat
tekevétkin yhteistyota paikallisten musiikkikoulujen kanssa. Musiikkikasvatus kehittda oppilaan
tunne-eldaméa ja luovuutta seka tukee hanen persoonallisuutensa kokonaisvataista kehitysta.
Aktiivinen musiikin tuottaminen, laulaminen, soittaminen, kuunteleminen sek& musiikkiliikunta
tukevat musiikillisen mindkasityksen kasvua ja antavat hyvan harrastuspohjan elamaa varten.
(Vahaa 1996, 71).

4.5 Musiikkiluokkien kayttamét valintatestit

Musikaalisuuden mittaamiseen on kehitelty lukuisia standardoituja musikaalisuustestejd, jotka
noudattavat yleisd testeille asetettuja vaatimuksia Muskaalisuuden testaaminen perustuu
nakemykseen, ettd musikaalisuus on ainakin jossain méaérin periytyvatai hyvin varhain kehittynyt
ominaisuus (Linnakivi, Tenkku & Urho, 1994, 14). Testit voidaan jakaa valmius-, saavutus- ja
diagnogtisiin testethin. N&istd valmiustestit mittaavat nimenomaan pitkalla aikavalilla kehit-
tyneitd ominaisuuksia. Niill& pyritddn my6s ennustamaan oppilaan menestymista jonkin osa-
alueen oppimisessa tai jossain tietyssd koulutusohjelmassa, kuten musiikkiluokalla. (Woolfolk
1987, 503-508.)
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Lahdessa musiikkiluokkien alkutaipaleella itse valintatesteihin pdas kultakin kakkosuokata 5
oppilasta luokanopettajan suosituksesta. Alkuvuosina valinnassa kiinnitettiin my6és huomiota
oppilaiden keskiarvoihin, silla epéiltiin, ettd heikosti koulussa menestyvét eivét pysyisi mukana
musiikkiluokan nopeutetussa opiskelutahdissa. (Vahala 1996, 22). Nykyadn edelld mainitut
kéytannot eivéat ole mahdollisia, silléa musiikkiluokalle valitsemiseen e saa vaikuttaa mik&an muu
tekija kuin hakijan musikaalisuus. Taman vuoks kaytettéva testi on suunniteltava tarkkaan ja
testagjien tulee olla selvill& erindisista testaami seen ja testitilanteeseen liittyvista ulottuvuuksista.
Musiikkiluokkia kritisoivien henkil6iden mielipiteissa esintyy usein véite, ettd musikaalisuuden
liséksi testeilld mitataan myos hakijoiden muita ominaisuuksia ja ndin luokille valikoituu
"eliittijoukko” kunnan oppilaista, jolloin perusopetuslain mukainen tasa-arvo ei toteudu musiikki-

luokkien janormaaliluokkien valilla.

Teimme musiikkiluokkien paasykoetesteistd proseminaarityon, jossa kartoitimme, millaisa
testeja Etel&-Suomen 188nin alueella kéytetddn valittaessa oppilaita musiikkiluokille. Saamiemme
tulosten mukaan koulujen kayttamat testit ovat hyvin samankaltaisia. Luonteeltaan ne ovat
aktiivisia, jolloin myos testagian osuus on merkittava ja hanelta vaaditaan musikaalisuutta. Testit
ovat yksildllisia ekspressiivisa testejd, jolloin testagja pystyy havainnoimaan hakijan esiintymis-
valmiutta ja -varmuutta. Nama eivét Lottin (1988, 37) mukaan ole varsinaisia musikaalisuuden
mittareita, mutta musiikkiluokkatoiminnan kannalta ne ovat kuitenkin olennaisia. Karma (1986,
68) toteaa ekspressiivisen yksilokokeen eduksi myos testagjan kontrollimahdollisuuden, jolloin
testaga huomatessaan hakijan suorituksen epaonnistuvan ujouden tai jannityksen vuoksi voi

antaa talle uusintayrityksen.

Kaytettavét testit ovat myos selvasti reproduktiivisia eli toistamiseen perustuvia. Yleisesti testit
sisdltavat seuraavanlaisia tehtavid: rytmintoistotehtava, sivelentoistotehtéva, intervallintoisto-
tehtavd, melodiantoistotentava seka musiikin tuottamiseen liittyva laulutehtéva, jossa hakija
egittda joko itse valitsemansa tai ennalta méaratyn laulun. Joissakin kouluissa on tdman lisaksi
mahdollista esittéd myo6s vapaehtoinen soittondyte. Suurimmissa kaupungeissa, joissa hakijoita
on paljon, kaytetdan esikarsintatestina Karman musikaalisuustestia. (Kaippio & Karlsson 2004,
31-33)
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4.6 Musiikkiluokkatoiminta haastattel upai kkakunnilla

Kerdsimme aineistomme haastattelemalla kahdeksaa musiikkiluokanopettgjaa viidelta eri koulul-
ta neljasté erikokoisesta kaupungista (Helsinki, Hameenlinna, Kerava, Riihiméki). Kaikissa kou-
luissa musiikkiluokkatoiminta on alkanut viimeistdan 1980-luvulla. Musiikkiluokkatoiminta on
naissa kouluissa hyvinkin samankaltaista, mutta my6s huomattavia eroja 10ytyy. Esimerkiksi
musiikkiin kaytettdvissa olevat tuntimaérédt vaihtelevat. Osassa kaupungeista koulut saavat itse
paéttéa taito- ja taideaineiden valystunneista ja pystyvét silla takamaan suuremman tuntimaéran

linnassa pienin.

Kaupungin tarjoamien mahdollisuuksien lisdksi tukea toiminnalle antavat aktiiviset vanhemmat
ja heidan muodostamansa tukiyhdistykset. Niissé kouluissa, joissa tukiyhdistys on, sen toiminta
koetaan merkittavaks auttavaksi tekijaksi. Se kerda rahaa musiikkiluokille, huolehtii konserttien
kaytannonjarjestelyista, rahoittaa opettajien ehdottamia hankintoja sek& mahdollistaa muun
muassa kerhotuntien pitdmisen ja opettajien kouluttautumisen. Y limaarai sten kerhotuntien avulla
musiikkiluokat pystyvét tasapainottamaan vahentynyttd musiikin opetusta. Niitd kaytetdan
orkesteri-, kuoro- ja banditoimintaan. Y hdessa koulussa tukiyhdistysté el ole koskaan ollutkaan,
vaan tulot saadaan esiintymisista ja opettgjat padttavat suoraan niiden kayttamisestd Kyseisessa
koulussa musiikkiluokkien kaytossd on myo6s kaksi kerhotuntia viikossa, joista opettgja saa
pakan. Yksi kouluista on valtion rahoittama. Kolmessa koulussa musiikkiluokkatoiminnan re-
surssit olivat niukentuneet huomattavasti siltéa tasolta, mitd ne 80 -luvullaolivat olleet.

Kaikissa kouluissa musiikkiluokat jarjestdvét vuodittain kaksi suurempaa konserttia: toisen joulun
alajatoisen loppukevaasta. Naiden lisdksi luokat jarjestavat pienempia konsertteja ja matineoita
seké edintyvéat useissa koulun, kaupungin, seurakunnan sekd eri yhdistysten tai yksityisten
tahojen tilaisuuksissa. Musiikkiluokat tekevét vaihtelevasti monipuolista yhtei styéta myds oman
koulun ulkopuolisten tahojen kanssa. Esimerkkeinad mainittakoon musiikkiopisto, seurakunta ja
ulkomaalainen ystavyyskoulu. Toimintaa mukautetaan aina luokkien ja opettgien valmiuksien ja

vahvuuksien mukaan.
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Y hdessa koulussa musiikkiluokat alkavat ensmmaiselta luokalta, tosin vain joka kolmas vuosi.
Toisessa ollaan juuri syksylla ensimmaisen kerran & oittamassa musiikkiluokka jo ensimmaiselta
luokalta, ja luokat tullaan edelleen ottamaan joka vuosi. Kahdessa koulussa jatkuu tavallissmman
mallin mukaan musiikkiluokkien aloittaminen kolmannelta luokalta. Yhdesta koulusta

musiikkiluokkatoiminta on jo hiipunut pois oppilasméérien jaresurssien vahenemisen myota.
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5 TUTKIMUKSEN LAHTOKOHDAT JA TUTKIMUSONGELMAT

nousta esiin odottamattomia asioita. Tasta syystd myo6s tutkimusongelmat voivat muotoutua ja
muuttua tutkimuksen edetessi, dSlla aneistosta sadttaa nousta esiin aivan uusiakin

tutkimusongelmia.

5.1 Tutkimuksen ldhtokohdat

Myontei set ennakko-oletuksemme musiikkiluokkatoiminnasta muodostuvat pitkélti sen pohjalta,
etta olemme molemmat olleet oppilaita musiikkiluokalla. Oma mielenkiintomme toimia tulevai-
suudessa musiikkiluokanopettajana herétti kysymyksen, millaista opetustuntien ulkopuolista eli
ylimé&araista tyéta musiikkiluokanopettga tekee ja lisd8ko nimenomaan musiikkiluokan opetta
minen taman ylima&arai sen tyon maarad? Oma kokemuksemme oli, etta téllaista tydta on paljon ja
koska luokan- ja musiikkiluokanopettgjan palkka on taysin sama, el motivaatio voinut olla kiinni
ainakaan rahasta. Suuri kysymyksemme on siis dusta léhtien pysynyt samana: Miksi musiikki-
luokanopettajat tekevét ylimaaraista pal katonta ty6ta?

Opettajien tydmotivaatiota el ole viimeaikoina juurikaan tutkittu, vaikka opettajuus on jatkuvassa
murroksessa ja noin 10 % opettajaksi kouluttautunei sta tydskentelee muilla aloilla. Myds musiik-
kiluokanopettgjat itse pitavéat ahetta téarkednd Taman voimme péitella sita ettd vakka
haastattelut tehtiin kevatlukukauden viimeisilla, kiireisilla viikoilla, ei yksikédn haastateltavaksi
pyydetty kieltdytynyt. Liséksi saimme yhteydenottoja musiikkiluokanopettajilta, jotka olivat
kuulleet tutkimuksestamme ja halusivat myds mieluusti osallistua siihen.

Musiikkiluokanopettgia koskevia tutkimuksia olemme |0ytaneet vain kaksi, molemmat pro gradu
-tasoisia ja | 8hes kahden vuosikymmenen takaa. Musiikkiluokista ei ole olemassa kuin pro gradu

-tason tutkimusta seka eri paikkakuntien musiikkiluokkatoiminnan historiikkeja. Toiminnalla on
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kuitenkin niin pitkat juuret Suomessa ja perinteet eri paikkakunnilla, etta aihetta tutkimukselle tai

ainakin tilastoinnille kylla olisi.

Musiikkiluokkatoiminnan ja sen eri ulottuvuuksien tutkiminen on mielestdmme tarkedd myos
musiikkiluokkien vastaisten ennakkoluulojen oikaisemiseks. Hiljattain musiikkiluokkatoiminta
nousi julkiseen keskusteluun Helsingin Sanomien mielipideosastolla. Keskustelun aoitti paino-
tuksetonta luokkaa kayvien lasten é&iti, joka syytti musiikkiluokkajarjestelméa elitismin ja
epétasa-arvoisuuden vaalimisesta koulussa (H.S. 5.6.2006). Aihetta ovat sen jalkeen kommen-
toineet muun muassa eras musiikkiluokanopettaja (H.S. 13.6.2006) ja Suomen varmaankin tunne-
tuin musikaalisuustestien laatija dosentti Ka Karma (H.S. 23.6.2006). Katsomme taman julkisen

keskustelun tukevan atheemme merkittavyytta ja ajankohtaisuutta.

Esiymmarryksemme aiheesta muodostavat ne merkitykset ja merkityskokonaisuudet, jotka
olemme ennakko-oletustemme pohjata tutkittavalle ilmidlle antaneet. Kerdtdksemme relevanttia
aineistoa, joka auttaisi meitd ymméartamaan ilmiéta, meidan oli perehdyttdva ilmiéon
ulottuvuuksiin laajemmin. Asiantuntijahaastattelun ja kirjallisuuskatsauksen avulla muodostimme
kasityksen siitd, millaisia aspekteja aineiston keruussa olis syyta huomioida. Aineistoon pereh-
tyminen antoi tutkimusongelmillemme lopullisen muotonsa. Ne eri tekijét, jotka ovat vaikut-

taneet tutkimusongel miemme muotoutumiseen, on kuvattu kuviossa 3.

N TEORIA
ENNAP.(KOP.(ASITYKSET opettajuus mot_ivaatio
motivaatio professio teoriat
lisaavat ja vahentavét tekijat, muutos tydmotivaatio
sisdinen o
G musiikkiluokat
musiikKi L
harrastuneisuus, g;tg”a
aiheuttaa ylimaaraista tyota
normaali OPS,
oma persoona, r:(aSStal:[telu
kutsumus okemuksen
o nakokulma
musiikkiluokat

omat kokemukset,

myonteinen nakoékulma, _> TUTK'MUSONGELMAT

monipuolinen toiminta

KUVI1O 3. Tutkimusongel mien muotoutuminen.

29



5.2 Tutkimusongel mat

Tarkoituksenamme on paésta kasiksi mudikkiluokanopettajien  kokemuksiin  omasta
opettajuudestaan ja tydmotivaatiostaan. Haasteenamme on koetella ennakko-oletuksiamme tulki-
tessamme aineistoa hermeneuttisella menetelmalld, e vain hakea niille vahvistusta. Lisdksi
tutkimuksen yhtend tarkoituksena on selvittad, millaista musiikkiluokkatoimintaa eri kau-
pungeissa on. Olemme jasentaneet tutkimusongelmamme yhteen paékysymykseen ja sita tarken-

taviin alaongelmiin. Alaongelmiin perehtymisen koemme valttdmattomaksi, jotta voimme muo-

Padongelmamme on
Miks musikkiluokanopettajat tekevét ylimaaraista pal katonta ty6ta?
- motivaatiotalisdavat tekijat
- motivaatiota vahentavat tekijat

Alaongelmiaovat

1) Mitd on opettajuus ja miten sen kokeminen vaikuttaa musiikkiluokanopettajien
tyomotivaatioon?

2) Mita musikkiluokkatoiminta on ja mita on musiikkiluokanopettauus?

3) Mitatama ylimaardinen palkaton tyo pitéa sisall&én?

4) Voidaanko musiikkiluokanopettajien tyomotivaatiota selittdd motivaatioteorioiden
avulla?

5) Mita on opettajuus ja miten sen kokeminen vaikuttaa musiikkiluokanopettajien
tyomotivaatioon?

6) Mita musikkiluokkatoiminta on jamitd on musiikkiluokanopettguus?
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6 TUTKIMUSMENETELMA JA TUTKIMUKSEN ETENEMINEN

Valitsemalla tietyn tutkimusmenetelméan ja -otteen asetamme tyOskentelyllemme tiettyja
tavoitteita. Katsomme valintojemme aukikirjoittamisen térkedks, jotta seké lukija etta me itse
voimme todeta, kuinka néihin tavoitteisiin on pyritty ja kuinka hyvin ne on saavutettu. Perus-
telemalla valintamme huolellisesti annamme |ukijalle mahdollisuuden arvioida valintojemme ja
tutkimuksemme kohteena olevan ilmion yhteensopivuutta. Tutkimuksen kulun raportointi taas on

tarkeda tutki muksen luotettavuuden kannalta.

6.1 Kvalitatiivinen tutkimusote

Kvalitatiivisen tutkimuksen lahtokohtana on todellisen eldméan kuvaaminen. Tutkimuskohdetta
pyritddn kuvaamaan mahdollisimman kokonaisvaltai sesti. L aadullisessa tutkimuksessa térkeda on
tuoda esille tutkittavan oma &ani. (Hirgérvi, Remes & Sagjavaara 2005, 152.) Pyrimme tutkimuk-
sessamme paasemaan kasiksi musikkiluokanopettajien kokemuksiin ty0stéén ja tyémotivaatios-
taan, ja koska laadullisen tutkimuksen kohteena on yleensa ihminen ja ihmisen el&mismaailma,

ndimme laadullisen tutkimusotteen jarkevaks 18hestymistavaks aiheeseemme.

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa voidaan olla kiinnostuneita myds yksilollisistéa kokemuksista ja
nakokulmista. Emme tutkimuksessamme pyri 10ytdma&an koko maata kattavia yleistyksid, vaan
perehtymaan haastattelemiemme asiantuntijoiden kokemuksiin. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa
ihmista pidetéén parhaana tiedon kerédjdna ja analysoijana, koska ihminen pystyy parhaiten
mukautumaan vaihteleviin tilanteisiin ja hahmottamaan monimutkaisia asiayhteyksid. Tama on
tarkedd, koska kvalitatiivisessa tutkimuksessa pyritdan hankkimaan tietoa todel lisuudesta todel-
lisissatilanteissa. Siksi tulokset ovat aina kontekstisdonnaisia. (Hirgjarvi ym. 2005, 152.) Varron
(1992, 116) mukaan laadullinen tutkimus on ainavain rgalinen yritys ymmartaa ihmisen koke-
mistaja sita syntyneitd merkityksid. Meidan tutkijoina tulee luottaa haastatel taviemme kertomiin

kuvauksiin kokemuksistaan, silld emme voi paasta kasiksi itse kokemuksiin.
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Eskolan & Suorannan (1998, 19) mukaan laadullisessa tutkimuksessa voidaan lahted liikkeelle
ilman hypoteesgja tai méaritelmi&, jolloin puhutaan aineistoldhtdisesta analyysista, jossa teoria
rakennetaan empiirisestéa aineistosta lahtien. Emme haunneet 18hted todentamaan ennalta
maérattyja hypoteeseja, vaan pyrimme sihen, ettd aineisto johdattelis meidat tarkeimpien kysy-
mysten 8érelle. Laadullisessa tutkimuksessa myds tutkimussuunnitelma el8& joustavasti tutki-
muksenteon edetessd, silla etukateen voi olla vaikea tietéé tarvittavan aineiston médréé ja ainels-
tosta voi nousta esiin odottamattomia asioita. Avoin tutkimussuunnitelma myds korostaa tutki-
muksen eri vaiheiden kietoutumista yhteen ja tulkinnan jakautumista koko tutkimusprosessiin.
Tastd johtuen jopa tutkimusongelmia saatetaan joutua tarkistamaan tutkimuksen edetessi
(Eskola & Suoranta 1998, 16; ks. myds Hirgjarvi ym. 2005, 155.)

6.2 Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimus

Koska kiinnostuksemme kohdistuu nimenomaan yksildiden omiin kokemuksiin, totesimme
fenomenologisen metodologian ja gatusmaailman sopivan tutkimukseemme parhaiten.
Motivaatio on yksildllinen asia, joten parhaiten voimme sitd ymmartaa yksiloiden kautta. Herme-
neuttisella anaysointiotteella pyrimme saamaan systemaatti suutta aineiston kanssa kdymaamme
keskusteluun. Koska olemme tutkijoina kokemattomia, koemme valmiiksi strukturoidun tavan

| 8hestya ainei stoa tuovan tydskentel yymme varmuutta.

Fenomenologia tutkii maailmaa sellaisena kuin ihminen sen kokee, eli ihmisen el@mismaailmaa
(Ahonen 1994, 116). Elamismaailmaon yksilon subjektiivinen versio luonnollisesta maailmasta.
Se jasentyy merkityksiksi, eli ymmarramme maailmaa merkitysten kautta. Nuo merkitykset ovat
osaks yksildllisa ja osaks yhteisdssa rakentuneita. Nama merkitykset ilmenevat ihmisen suun-
nitelmina ja toimintana. Kun tutkija ja tutkittava ovat samasta kulttuuripiiristd, helpottaa merki-

tysten samankal taisuus toisen ilmaisujen ymmartamista. (Laine 2001, 36.)

Hermeneuttista menetelméa tarvitaan tutkimuksen analyysivaiheessa. Paastaksemme késiksi
toisen ihmisen merkityksiin, on meidan ymmarrettava ja tulkittava kerédmaamme aineistoa
Hermeneuttisella menetelmall& pyritdan aitoon ymmartéamiseen jatkuvasti koettelemalla ainels-
tosta tehtyja tulkintoja. Y mmartaminen on térkedmpaa kuin tulosten induktiivinen yleistaminen.
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Hermeneuttinen menetelma pyrkii tuomaan aineiston analysointiin kurinaaisuutta ja vahen-
tamaan tutkijan omien merkitysten vaikutusta tuloksiin. Aineistoon suhtaudutaan avoimesti ja
ymmarrysta syvennetdan hermeneuttista kehda kulkien. (Laine 2001, 34-35.)

kriittinen kriittinen kriittinen kriittinen
reflektio reflektio reflektio reflektio

} ! |

. g arvio: Mita toinen
teusfik”n?nmér < tulkinta 1 :x:ggfesi on tarkoittanut
y y iimaisullaan?
v 4o v 4 <«
- ey, ” Sy, /
TOISE AINEIST
ILMAISUT AINEISTO STO

KUVIO 4. Hermeneuttinen kehé Laineen (2001) mukaan.

Tutkijalle rakentuu essymmarrys tutkittavasta ilmiosté heti tutkimuksen alussa. Esiymmarrysté on
jatkuvasti kriittisesti koeteltava aineistoon syventymisen myota. Valittdmasti tehtyihin tulkin-
toihin on otettava etéisyyttd, jotta aineistosta nousevat esiin myos sellaiset merkitykset, jotka ovat
ristiriidassa tutkijan esiymmarryksen kanssa. (Laine 2001, 34-35.) Omat ennakkoké&sitykset on
tiedostettava, jotta aineiston kanssa voidaan kayda didogia ja ymmartaa tutkittavan toiseus
(Gadamer 2004, 34). Ilmi6ta el voida ymmartds, jos sen padlle liimataan omia merkityksia ta
valmis teoria (Varto 1992, 60). Fenomenol ogisessa tutkimuksessa mikéan vamis teoria el ohjaa
tutkimuksen kulkua, vaan se, mik& on térkeda, nousee esiin aineistosta. Joitakin teoreettisa lahto-
kohtia on kuitenkin méaariteltéva, kuten kasitys ihmisestd, kokemuksesta ja merkityksista. (Laine
2001, 33)

6.2.1 Ihmiskasitys

Ihminen on kehollinen, kokeva ja havainnoiva olento. Jasenndmme kokemuksiamme sen mu-

kaan, millaisa merkityksia ilmiéihin liitamme. Maailmasuhteemme on intentionaalinen, silla
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kaikki merkitsee meille jotain. Nam& merkitykset ohjaavat toimintaamme ja ovat nain koke-
mustemme pohjana. (Laine 2001, 26—27.) IThminen luo aistiensa avulla mielikuvia maailmasta
muodostaen nain oman, subjektiivisen eldmismaailmansa (Ahonen 1994, 116). Ihminen on olen-
naisesti myos yhteisollinen olento. Vaikka luomme omia merkityksid, opimme monet merkityk-

set siitd yhteisostd, johon kasvamme. (Varto 1992, 23.)

6.2.2 Tiedonké&sitys

Fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimuksessa kasitys ihmisesta maarittéd sen, miten voimme
hankkia tietoa (Tuomi & Sargjdrvi 2002, 65). Ymméarrdmme ihmigd suhteessa tdaman
elamismaailmaan, elka ymmartamista voi tapahtua irrallaan tuosta kontekstista (Laine 2001, 26—
27). Tassa elamismaailmaa kéytetddn erotukseksi luonnollisesta maailmasta. Eldmismaailma
koostuu merkityksistd. Ihmisina emme voi paasta elédmismaailman ulkopuolelle, emmeka néin
ollen voi myOsk&an olla téysin objektiivisia tutkiessamme elamismaailman ilmidita&. Emme paése
tutkimaan ilmidita sindnsa merkitysrakenteiden taakse. (Varto 1992, 24-26.)

Kokemukset ja merkitykset ovat yksilollisesti konstruoituja. Tutkimuksessa haastateltava pukee
kokemuksensa ilmaisuiksi, joille tutkija pyrkii 16ytdm&sn mahdollissmman oikean tulkinnan
(Laine 2001, 29). Kukin tutkimus tuo ilmidsta esiin vain ne puolet, jotka ovat oleellisia tutki-
mustehtdvan kannalta Saamme kasityksen ilmitdiden luonteesta tutkimalla niiden merkitys-
suhteita (Laine 2001, 2627, 40). Toisin sanoen ilmi6 saa merkityksensa suhteessa muihin

ilmidihin.

6.3 Teemahaastattelu

Valitsimme tiedonker&ysmenetel méksemme haastattelun, silla koimme aiheemme kannalta oleel-
liseks antaa tutkittavan @nen puhua. Koimme, ettd tarkkailemalla emme pysty padsemaan
kasiksi opettajien kokemuksiin, sill& emme voi suoraan havainnoida toisen eldmismaailmaa
Paésemme siihen kasiksi vain kielen kautta, ja kyselylomakkeen tunsimme antavan liian vahan

tilaa tutkittavan omille kokemuksille. Oma subjektiivinen kokemuksemme myds on, etté kysely-
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lomakkeiden tayttdminen koetaan vaivalloisemmaksi kuin haastattelu. Talle saimme vahvistusta
myos haastattelutilanteissa. Haastattelutilanteessa nonverbaalisen viestinnan keinot auttavat
haastattelijaa |6ytamadan haastatellun kéyttamille kastteille mahdollismman oikean tulkinnan.
Yks haastattelun suurimpia etuja on joustavuus, silla haastattelija voi toistaa kysymyksen, sel-
ventaa sita lisdkysymyksillg, varmistaa, ettd kysymykset on ymmarretty oikein ja oikaista vaarin-
kasityksid. Haastattelija voi myds hautessaan pyytaa tarkentamaan jotain vastausta varmis-
taakseen ymmartaneensa haastatel tavan luoman merkityksen. (Eskola & Suoranta 1998, 86.)

Aineiston hankintaan k&ytimme puolistrukturoitua teemahaastattelua. Teemahaastattelussa
tiedonantagja saa puhua vapaasti haastattelijan huolehtiessa, ettd kaikki tutkimuksen kannalta
oleelliset aiheet kasitelldan (Gronfors 1982, 106). Kasteltyjen aiheiden jarjestys ja laguus
saattavat kuitenkin vaihdella haastattelusta toiseen. Pidimme aiheemme kannalta teema-
haastattelua taysin strukturoitua haastattelua parempana, koska halusimme haastateltavalla olevan
téys vapaus tuoda omat agjatuksensa esiin omalla kielellaan. Koimme, ettd taysin avoimessa
haastattelussa emme sais ilmion koko lagjuutta esiin. Haastatellut eivat valttamétta olisi juuri
haastattelutilanteessa tulleet ajatelleeksi kaikkia niitd ilmion aspekteja, joista heilla on koke-
muksia. Fenomenologisessa tutkimuksessahan tarkoituksena on nimenomaan tuoda esiin niita
asoita, joista on muodostunut itsestddnselvyyksid. Sillg, etta haastattelussa el kayteta taysin
valmiita kysymyksia tai vakioituja vastausvaihtoehtoja pyritd&n minimoimaan haastattelijan
ennakko-oletusten vaikutus annettuihin vastauksiin (Gronfors 1982, 106).

Olimme haagtattelulupaa pyytdessamme kertoneet tutkimuksemme aiheesta, mutta emme
|&hettaneet teemahaastattelun runkoa haastateltaville etukdteen. Emme halunneet, ettd haasta-
teltavat ottaisivat mahdollisesti selvaa erilaisista opettguuteen tai tyomotivaatioon liittyvista
teorioista, vaan halusimme nimenomaan selvittéd musiikkiluokanopettajien omat subjektiiviset
kokemukset aiheista. Haastattel utilanteessa haastatel tavilla saattaa olla tai pumus pyrkia antamaan
sosaalisesti hyvaksyttyja tai kontekstin kannalta ”oikeita’ vastauksia, mik& heikentéd haastat-
telun luotettavuutta. (Hirgarvi ym. 2005, 195.) Pyrimmekin luomaan haastattelutilanteesta
mahdollisimman rennon ja luonnollisen esimerkiksi antamalla haastateltavan itsensa valita gjan ja
paikan sekd viemdla haastattelua eteenpéin mahdollisimman keskustelunomaisesti. Teimme

my0s selvaks, ettei haastatellut ol e tunnistettavissa raportissamme.
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6.4 Tutkimuksen vaiheet

Kvditatiivisen tutkimuksen luotettavuuden kannalta on térkedd, etta tutkimus raportoidaan
selkeasti ja yksityiskohtaisesti. Lukijan on kyettava seuraamaan prosessin kulkua ja tehtyjen rat-
kaisujen taustalla vaikuttavia periaatteita, jotta han voi tehdd omat paételmansa tutkimuksen
luotettavuudesta. Raportista on myos selvittdva, kuinka vastaava eli |ahtokohdiltaan, tutkimus-
tavaltaan, tulkinnaltaan ja yleistamise tédn samankaltainen tutkimus voitaisiin toteuttaa uudelleen
(Varto 1992, 111). Tutkimuksen kulun raportoinnissa pyrimme esittdmaan ja perustelemaan
kaikki ne olennaiset valinnat, jotka ovat ohjanneet prosessiamme.

6.4.1 Ennen kentalle menoa

Tutkimusprojektimme akoi aiheen valitsemisella. Musiikkiluokkatoiminta oli aiheena jo pro
seminaari -tydssamme. Aihe kiinnosti edelleen, silla olemme molemmat musiikin erikoistujia ja
kiinnostuneita toimimaan tulevaisuudessa musikkiluokanopettgjina. Orientoituminen tulevaan
tyohon oli syyna siihen, ettd valitsimme ai heeseen nimenomaan opettajan ndkokulman.

Koulutuksemme aikana on ollut paljon puhetta opettajalle asetettujen vaatimusten lisaantymi sesta
jaloppuun palamisen vaarasta. Naemme tydsséj aksami sesta huolehtimisen erittéain tarkeina osana
opettajan tyotd, ja valitsimmekin aiheeksemme tyoviihtyvyyden. Paastaksemme jyvélle kentén
tilanteesta teimme aiheesta alkukartoituksen Koulujen Musiikinopettgjien liiton syyspaivilla
Turussa. Alkukartoituksessa kyselimme lomakkeen avulla musiikkiluokanopettajilta heidan tyo-
viihtyvyyttéan lisadavista ja vdhentavistd tekijoistd. Lomakkeen taytti yhdeksdn musiikki-

luokanopettaj aa.

Alkukartoituksen tehtydmme tulimme siihen tulokseen, ettd meita kiinnosti lagjemmin
musiikkiluokanopettajien tydmotivaatio, el kasitteena suppeampi tyoviihtyvyys. Tydmotivaatioon
perehtyminen taas edellytti myds perehtymista opettajuuteen. Emmehan voi ymmartéa tydmoti-

vadtiota, jos emme tunne itse ty6ta. Samoin emme voi ymmartaa musiikkiluokanopettagan tyota,
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jollemme perehdy musiikkiluokkatoimintaan. N&in olimme |0ytaneet tutkimuksemme pohjana

olevat teemat.

Perendyimme austavasti aiheeseen kahdella eri tavalla. Haastattelimme musiikkiluokan-
opettajana toiminutta musiikinopetuksen asiantuntijaa tydmotivaatioon vaikuttavista tekijoista
LisAks teimme alustavan kirjallisuuskatsauksen, mika osoitti, etta musiikkiluokkatoiminnasta ja
opettagjien tyomotivaatiosta on niukasti ajankohtaista tutkimusta. Raasimme kiinnostuksen-
kohteeksemme musiikkiluokanopettajien omat kokemukset tyémotivaation tekijoista ja musikki-
luokanopettajuudesta.

6.4.2 Aineiston keruu

Haastattelua ohjaavat teemat valitsimme kirjallisuuden, as antuntijahaastattelun ja omien kiinnos-
tustemme pohjalta. Haastattelu on aina kontekstisidonnainen, eivéatka kaikki haastateltavankaan
mielestd oleelliset asiat tule valttdmatta juuri kyseisella hetkella mieleen. Haastattelurunkoa
kayttamalla pyrimmekin sithen, etta tutkittavien ilmididen eri aspektit tulisivat haastattelussa
esiin mahdollisimman lagjasti. Runkoa ei kuitenkaan ollut tarkoitus kéyda orjallisesti 18pi, vaan
antaa tilaa haastateltavan omalle kerronnalle.

Laadullisessa tutkimuksessa tiedonantgjaa ei valita satunnai sotoksen menetelmaé kayttaen, vaan
harkitusti ja tarkoituksenmukaisesti. Henkil6iden, joilta tietoa kerétéan, tulee tietda tutkittavasta
ilmiosta mahdollismman paljon ja heilla tulee olla sitéa kokemusta. (Tuomi & Saragjarvi 2002,
87-88.; Hirgjarvi 2005, 155.) Halusimme tutkimukseemme ndkokulmia eri paikkakunnilta ja eri
kouluista, mutta taloudelliset resurssit eivat mahdollistaneet haastateltavien valitsemista kovin
lagjalta alueelta. Padtimme rajata otanta-alueen kahteen maakuntaan, Kanta-Hameeseen ja
Uusimaahan. Néiden sisélta valitsmme nelja erikokoista kaupunkia, jotka ovat suhteellisen |ahel-
|& asuinpaikkaamme, ja joissa musiikkiluokkatoiminnalla on pitkéat perinteet: Helsingin, Hameen-

linnan, Keravan ja Riihimé&en.

Haastateltavat asiantuntijat valitsimme siten, ettd saismme aheeseen erilaisa nakokulmia
Haastateltavien taustat eroavat toisistaan esimerkiksi koulutuksen, tyéuran pituuden ja musiikki-
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harrastuksen suhteen. Selvitimme koulujen yhteystiedot internetin avulla ja otimme yhteytta joko
koulun rehtoriin tai suoraan musiikkiluokanopettgiin. Pyysimme haastateltaviksi kuutta musiik-
tattelumme toukokuussa, joka on kouluissa vuoden kiireisimpid akoja. Kaks musiikki-
luokanopettgjaa tarjoutui haastateltaviksi omasta aoitteestaan kuultuaan tutkimuksestamme
haastatelluilta. Pidamme tata merkkina siitd, etté tutkimusaihettamme pidetéén kentalla tarkeana

Néiden kahdeksan haastattelun jal keen koimme ainei ssomme kyll&&ntyneen.

Haagtattelugjan ja -paikan saivat haastateltavat valita itse. Yhtd lukuun ottamatta kéavimme
tekemassa haastattelut opettgjien tydpaikoilla Yhden haastattelun teimme kahvilassa. Kuudessa
haastattelussa olimme molemmat paikalla, kahdessa vain toinen. Molempien ollessa paikalla
toinen toimi padhaastattelijana toisen lahinna pohtiessa téydentavia kysymyksig, jotta emme
puhuisi toistemme padlle. Haastattelun lopuksi annoimme haastateltavan lukea haastattelu-
runkomme (liite 1) |8pi silta vardta, ettéd hanelld on jostain teemasta viela sanottavaa. Emme
noudattaneet haastattelurunkoa orjallisesti, vaan pyrimme luomaan haastattelusta keskustelun-
omaisen, luontevan tilanteen. Koimme néin ssavamme fenomenologialle tarkedt yksilolliset

piirteet haastattel ussa paremmin esiin.

Haastateltaville tehtiin selvaks, ettel heidan nimedén tai kouluaan tuoda tutkimuksen rapor-
toinnissa esille. Haastattelut tallennettiin nauhoittamalla, jotta haastateltavien kertominen
tallentuisi tarkasti heidan omalla kielelldan. Haastattelun aluksi testasimme nauhurin toimivan
moitteettomasti. Haastattelut kestivat 30-50 minuuttia. Aika tayttyi luontevasti, keskusteltavaa
riitti, emmek& joutuneet pitdma&adn kiiretta. Haastatellut olivat aktiivisia koko haastattelun ajan,
emmeka huomanneet merkkeja vasymisesta tai kyllastymisesta.

Litteroimme haastattelut toukokuun aikana ldhes valittdmasti haastattelun jalkeen. Kirjasimme
haastattelut sanatarkasti, mutta jatimme joitakin merkityksettomia &annahdyksid ja toistoja
kirjaamatta. Emme myo6skadn tehneet danen sdvya tai muuta sellaista kuvaavia merkintgja, silla
tarpeen tullen olismme voineet kuunnella nauhat uudestaan. L&hetimme kullekin haastatellulle
sahkopostilla luettavaksi litteroidun version omasta haastattelustaan. Pyysimme korjaamaan
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mahdolliset védrinkasitykset ja epaselvyydet, mikdli tekstissd sellaisia oli. Emme saaneet takaisin

mitéaan tekstin sisdltéon olennaisesti vai kuttavia korjauspyyntoja.

Emme aloittaneet varsinaista raportointia ennen haastattelujen tekemistd. Néan pyrimme siihen,
ettd tydomme olis mahdollisimman aineisto-, ei teoriddhtbinen. Kuten Gadamer (2004, 32)
toteaa, hermeneuttisen tutkimuksen tarkein tehtdva on ymmartaminen, johon paastéan ennakko-

kasitysten jatkuvalla muokkaamisella aineistoon syventymisen tuloksena

6.4.3 Anayysi

Aineiston kanssa tyoskenneltdessd olemme edenneet Laineen (2001, 38-41) kirjaamien
fenomenoligis-hermeneuttisen tutkimuksen vaiheiden mukaisesti. Aineiston pohjalta laadimme
ensin kuvauksen kayttden kieltd, joka on mahdollisimman |8hella haastatellun k&yttamaa kielta.
Kuvauksessa pyrimme esittdmaan haastatellun kertomuksen kokemuksistaan mahdollisimman
alkuperéiseng, joskin tehden jo karsintaa tutkimustehtdvan kannalta oleellisen ja vahemmén
oleellisen tiedon vélilla Pyrimme valttamaan liidlista yleistdmista ja yksinkertaistamista, jottel

analyysin kannalta oleellisia merkityksia katoaisi.

Tehdyt haastattelut eivat sindllédn ole valmis tietovarasto, vaan keskustelukumppani. Tieto
syntyy diaogissa tutkijan ja aineiston vélilla&. Tama hermeneuttinen kehd, jossa tutkijan
ymmarrys jatkuvasti syvenee, muistuttaa, ettd meidén on suhtauduttava kriittisesti oman subjek-
tiivisuutemme rgoittunei suuteen. (Laine 2001, 34.) Tarkastelimmekin aluks aineistoa kumpikin
tahoillanme, jotta saisimme edes kaksi erilaista nakemysta ilmiéon. Aineistosta |6ytamamme
merkitykset olivat suurelta mérin yhtenevig, mika vaikuttaa myonteisesti myds tutkimuksen

luotettavuuteen.

Laineen mukaan teemme jo aineistoa kerdtessdmme ensimmaiset, valittomét tulkinnat haasta-
teltavien ilmaisuista. Oletamme ymmartaneemme oleellisen, vaikka tulkinnat perustuvat omiin
merkityksiimme. Néhin ensimmaisiin tulkintoihin on suhtauduttava kriittisesti ja otettava niihin
etaisyyttd, ennen kuin aineistoa aletaan lukea uudestaan. Kun aineistoon nyt suhtaudutaan avoi-

memmin, nousee esiin merkityksi4, joita aluksi piti epdolennaisina omien valittémien tulkinto-
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jensa pohjalta (Laine 2001, 34-35.) Tulkittuamme nyt ilmaisujen merkityksid uudelleen
muodostimme tulkintaehdotuksen eli hypoteesin: musiikkiluokanopettajat kokevat tydmoti-
vaationsa perustuvan tyon tekemisen iloon, silla mitddn aineellista korvausta ylimaaréisesta

tyosta el ole. Koettelimme hypoteesia joka kerta palatessamme uudelleen aineiston pariin.

[Imi6t, kuten opettajuuden jatyomotivaation kokeminen, muodostuvat aina usei sta merkityksista.
Pyrimme analyysivaiheessa |6ytdm&an nama merkitykset aineistosta. Ryhmittelimme yksittaiset
merkitykset merkityskokonaisuuksiksi sisdisen yhtdéisyytensa perusteella. Toisin kuin yleistyk-
sia hakevassa tutkimuksessa, yksittéisia eroavaisuuksia ei jatetd huomioimatta, sillé ne antavat
arvokkaita aspekteja tutkittavaan ilmioon. Muuntaessamme haastateltavien kayttdman kielen
omalle kielelemme kaytimme tulkinnanvaraisten késitteiden avaamisen apuna nauhoitettuja
haastatteluja saaden nédin ilmaisun merkitykselle tuen haastattelukontekstista. (Laine 2001, 39—
40.)

Tutkimusongelmat méadrittelevat sen, mitd aineistosta nousee esiin. Jonkun toisen tutkimus-
ongelman ndkokulmasta tehty analyys antais samasta aineistosta aivan erilaisen tuloksen.
Tutkimuksemme tarkeimmat ilmi6t ovat musiikkiluokanopettgien kokemukset opettajuudestaan
ja tydmotivaatiostaan. Lahtokohtaisesti tutkimusaiheemme oli nimenomaan tydmotivaatio, mutta
aineistoon perehtyessamme tulimme sihen tulokseen, ettd tyomotivaatio on niin vahvadti
sidoksissa kokemuksiin opettajuudesta, etta sithenkin perehtyminen on tutkimuksemme kannalta
oleellista. Tastd syystéa etsimmekin aineistosta merkitysyhteyksiéa ndista molemmista nako-

kulmista.

Koska merkityskokonaisuudet ovat kaikki saman ilmion osia, ne eivét ole toisistaan irrallisia
Synteesivaiheessa pyrimme hahmottamaan merkityskokonaisuuksien suhteet siten, etta ilmiosta
muodostuu kokonaisuus. Jotkin merkityssuhteet sagttavat olla ilmion kannalta keskeisempia kuin
toiset. Jos synteesi auttaa ymmartamaan tutkittavaa ilmi6ta paremmin, voidaan Laineen (2001,

41) mukaan analyysia sanoa onnistuneeks.



6.4.4 Tulosten tulkinta

egitettyihin teorioihin seké aikaisempiin tutkimustuloksiin. Tuloksia voi kasitteellistd ja arvioida
erilaisten teorioiden kontekstissa. (Laine 2001, 42.) Luotuamme aineiston pohjalta synteesin
tutkimistamme ilmi6istd, opettajuudesta ja tyémotivaatioista, palasimme kirjallisuuden ja aikai-
sempien tutkimusten pariin. Etsmme teorioita ja aikaisempia tuloksia, jotka voisivat k&yda

hedelmaéllista keskustel ua saami emme tul osten kanssa.

6.5 Haastatel tavien henkilkuvat

Haastateltujen esittelyissi on keskitytty tuomaan esiin niitéa keskeisa piirteitd, joiden uskomme
vaikuttavan haastateltujen kokemuksiin musiikkiluokanopettgjuudesta ja tydmotivaatiosta. Koska
musiikkiluokkia on mé&arallisesti vdhan, emme yksiloi mista kaupungeista haastateltavat ovat,
vaan mainitsemme vain heiddn edustamansa maskunnan. N&in pyrimme valttamaan sen, ettei
aineistoamme voida liittéa yksittaisiin opettajiin. Samasta syysta kutsumme haastatel tuja opettajia
muutetuilla nimilla&. Olemme koonneet haastateltavista tutkimuksen kannata oleellismmat
taustatiedot taulukkoon 2. Talla haluamme selkeyttdd lukijalle haastateltavien koulutuksen ja

opettajakokemuksen yhtenevéisyyksié ja eroavaisuuksia.

Emme késitelleet haastatteluissa haastateltujen elaméantilanteita tai  perhesuhteita, silla
kiinnostuksemme kohteena on heldéan tyonsa ja tyosta itsestédn nousevat motivaatiotekijét. Nain
ollen emme tieda kaikkia tekijoita, jotka vakuttavat haastateltujen musikkiharrastukseen ja
kouluttautumiseen. Esimerkiks pienten lasten vanhemmilla j&a tyon ja kodin ulkopuolisille
harrastuksille véhemman aikaa. Emme my0dsk&8n ole huomioineet haastateltavien mahdollisia

aitiyslomiata vanhempainvapaita laskiessamme heidan opettajana toimimiaan vuosia
Hilkka

Hilkka on koulutukseltaan musiikkiin erikoistunut luokanopettaja, ja han on tyoskennellyt
opettajana 14 vuotta. Musiikkiluokkaa hén on opettanut yhteensa kuusi vuotta, joista viisi vuotta
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Uudellamaalla. Liséks han on opettanut vuoden verran musiikkiin painottunutta luokkaa. Ennen
ryhtymistddn musiikkiluokanopettajaksi han toimi nelja vuotta luokanopettajana. Hilkalle
musiikin tekemisen ilo on erittéin tarkedd, mistd johtuen hdn ennen hakeutumistaan
opettajankoulutuksen mietti toisena vaihtoehtona kouluttautumista Sibelius-Akatemiassa. Hanen

mielessddn on myos kaynyt mahdollisuus kokeillajotain muuta ty6té.

Ilona

llondla on luokanopettgan tyota takanaan 25 vuotta, joista 22 han on toiminut
musiikkiluokanopettajana KantarHameessd. Kaksi vuotta han toimi ylaasteen, lukion ja
kansal ai sopi ston musiikin Iehtorinaja vuoden luokanopettgjana. 1lona on koulutukseltaan musiik-
kiin erikoistunut luokanopettgia ja hdn on suorittanut ammattikorkeakoulussa koulutanssin-
opettagjan tutkinnon. Lisdksi hdn on kaynyt muun muassa Sibelius-akatemian, Orff-instituutin ja
Sulasol-instituutin kursseja seka opiskellut tanssiin liittyen myo6s Italiassa ja Saksassa. Aikai-
semmin llona on harrastanut aktiivisesti musiikkia esimerkiksi useiden kuorojen johtgana.

Nykyaén han kokee musiikin harrastamisen 18hinna siksi, mita tydsséan tekee.

Jukka

Jukka on koulutukseltaan musiikkiin erikoistunut luokanopettaja. Erityisalakseen hdn mainitsee
myos tietotekniikan, jota han on opettanut muun muassa opettajankoulutuksessa. Opetusalala
han on toiminut 20 vuotta, josta 12 vuotta musiikkiluokanopettgana ja kolme vuotta luokan-
opettajana. Musiikkiluokkaa Jukka on opettanut kahdessa eri kaupungissa Uudellamaalla. Lisdks
han on tydskenndllyt yliopistolla, Sibelius-akatemiassa, koulun tietotekniikkakeskuksessa sekéa
koulujen pedagogisena mikrotukihenkilnd. Opetustentavien valilla Jukka pistéytyi myds bisnes-
maailman puolella, mutta palasi takaisin musiikkiluokanopettgjan tyohon kokien sen olevan
kaikkea sitd, mita tyoltéén haluaa ja odottaa. Jukan intohimoihin kuuluu omien savellysten ja

sovitusten tekeminen ja han onkin tehnyt useita lastenlaulujaja musikaaleja.

Kaisa
Kaisa on opiskellut musiikkikasvatusta ja valmistunut musiikin aineenopettajaksi. Koulutustaan
han tdydens luokanopettag aopinnoilla (35 opintoviikkoa), joten hénell& on niin sanottu kaksois-

kelpoisuus. P&&toimisena opettaana Kaisa on toiminut Uudellamaalla kaksi ja puoli vuotta, joista
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kaksi vuotta musiikkiluokanopettgjana. Opiskeluaikoina Kaisa teki sijaisuuksia musiikkikoululla,
ja vamistuttuaan han toimi lukion musiikinopettajana yhden lukukauden. Kaisa on harrastanut
musiikkia koko ikénsa muun muassa banditoiminnan ja keikkailun muodossa. Han kokeekin
omat monipuoliset musiikkiharrastuksensa ja niihin liittyvn sosiaalisen kontekstin erittéin

tarkeiksi.

Lela

Leila on vamistunut seka musiikkiin erikoistuneeksi luokanopettgjaksi ettéa Sibelius-akatemiata
pianonsoitonopettajaksi. Leilala on takanaan lagjaja monipuolinen musiikkiharrastuneisuus. Han
on opiskellut pianonsoiton lisdksi laulua sek& kitaran- ja poikkihuilunsoittoa. Han on my6s
lapsesta saakka laulanut eri kuoroissa, muun muassa Savonlinnan oopperakuorossa. Talla
hetkell&a hén kokee omien musiikkiharrastustensa jaaneen kovin vahéisiksi. Leila on toiminut
opettajana 18 vuotta, joista 17 vuotta musiikkiluokanopettajana Kanta-Hameessa. Han on ty6s-

kennellyt myGs pianonsoitonopettajana Uudellamaalla.

Matti

Matti on valmistunut musiikkiin erikoistuneeks luokanopettajaksi ja hdn on toiminut opettgana
Kanta-Hameessa 27 vuotta. Musiikkiluokanopettgana Matti toimi 24 vuotta. Musiikkia hdn on
harrastanut lagjalti koko ikénsd muun muassa pianoa ja kitaraa soittaen, ja laulusta han on
suorittanut akatemia | —tutkinnon. Matin koulussa musiikkiluokkatoiminta on ollut hiljalleen
hiipumassa muun muassa kaupungin rahatilanteen ja oppilasméérien véhenemisen takia
Nykyisin koulussa e ole varsinaisia musiikkiluokkia, vaan oppilaat ker&tdan rinnakkaisluokilta
ainoastaan musiikin opetuksen ajaksi. Matin mielesta téllaisesta systeemistd putosa ”se

musiikkiluokkaidea” kokonaan pois.

Noora

Noora on toiminut luokanopettgjana 35 vuotta ja tastd ajasta hdn on ollut musiikkiluokan-
opettgjana Uudellamaalla 21 vuotta. Han on koulutukseltaan musiikkiin erikoistunut luokan-
opettaja. Nooralle tarkeda on itsensa jatkuva kouluttaminen ja kehittdminen sek& uusien ideoiden
[6ytaminen musiikkiluokkatoimintaan. T&sta syysta han osallistuu joka kesd véhintdan yhdelle



musiikkikurssille. Tana kesana Noora hakee virikkeitd syksyn ty6hon tinagpilli- ja irlantilais-

musiikkikurssilta. Noora on itse innokas kuorolaulagja, ja hdn on myos johtanut useita kuoroja.

Oili

Oili on vamistunut musiikin aineopettgaksi ja poikkeuskoulutuksen my6tad mydhemmin my6s

luokanopettgjaksi. Opettgjana hén on tydskennellyt 13 vuotta. Ennen siirtymistédn musiikki-

luokanopettajaks han tydskenteli nelja vuotta yl8asteen ja lukion musiikin lehtorina. Viimeiset

yhdeksin vuotta han on toiminut Uudellamaalla musiikkiluokanopettajana. Oili on opiskellut

padaineenaan pianonsoitto ja sen myota ollut keikkailemassakin. Nykyisin hdn sanoo musisoin-

vakavan harrastuksen eli kilpatanssin parissa

haastateltavat

sukupuoli

koulutus

toiminut
opettajana

toiminut
musiikkiluokanopettajana

Hilkka

nainen

musiikkiin
erikoistunut
luokanopettga

14 vuotta

6 vuotta

llona

nainen

musiikkiin
erikoistunut
luokanopettga

25 vuotta

22 vuotta

Jukka

mies

musiikkiin
erikoistunut
luokanopettga

15 vuotta

12 vuotta

Kaisa

nainen

musiikin
aineenopettgaja
luokanopettga

2,5 vuotta

2 vuotta

Leila

nainen

musiikkiin
erikoistunut
luokanopettga

18 vuotta

17 vuotta

Matti

mies

musiikkiin
erikoistunut
luokanopettga

27 vuotta

24 vuotta

Noora

nainen

musiikkiin
erikoistunut
luokanopettga

35 vuotta

21 vuotta

Oili

nainen

musiikin
aineenopettgaja
luokanopettga

13 vuotta

9 vuotta

TAULUKKO 2.

Haastatellut opettaat.




7 TUTKIMUKSEN TULOKSET JA TULKINTA

Tulosten esittelyn ja tulkinnan yhteyteen olemme sijoittaneet kursiivilla merkittyja lainauksia
haastatelluilta. Lainaukset ovat sanatarkkoja, mutta luettavuutta parantasksemme olemme pois-
taneet puhekielisia tytesanoja, kuten niinku ja dtte. Haastateltujen lainauksissa merkinta (...)
tarkoittaa poisjattod. Hakasulkeisiin merkityt sanat ovat tekemidmme lainausta selventavia

lisyksia.

7.1 Musiikkiluokanopettgjuus

Samoin kuin opettgan yleinen toimenkuva, myds musiikinopettgjan toimenkuva on uudistuvan
koululaitoksen my6ta muuttunut ja saanut lisdhaasteita. Modernin kasvatustieteen ja perinteisen
musiikinopetuksen valilla vallitsee ilmeinen ristiriita. T&man vuoksi tarkeimmaks kysymykseksi
koulumaailmassa muotoutuukin se, pitéisiko opettgan keskittyd jakamaan tietoa musiikista vai
kehittémaéan oppilaiden musiikillista tietdmysta. (Anttila 2004, 321.) Nykyisen oppimiskasityksen
valossa tehdyt valtakunnallisen opetussuunnitelman perusteet antavat opettgjalle suunnan
painottaa oppilaan musiikillisia valmiuksia. Musiikin tiedollinen puoli tulee joustavasti eheyttéa
itse musiikin tekemiseen. (OPS 2004.)

Musiikkiluokanopettgjina toimivat yleensd musiikkiin erikoistuneet [uokanopettajat. Omat
ryhménsd muodostavat my0ds aineenopettgaksi valmistuneet, jotka ovat hankkineet
luokanopettajan pétevyyden mychemmin, sekd taydennyskoulutuksella patevoityneet opettajat.
luokanopettsj akoulutuksessa ja musiikin aineenopettg akoulutuksessa on painotuksella. Luokan-
opettajakoulutuksessa musiikinopetus on selkeasti painottunut enemman pedagogiikkaan ja
didaktiikkaan, aineenopettajgpuolella sen sijaan omaan aineeseen ja aineenhallintaan. (Ruismaki
1991, 227). Musikkiluokanopettajan toimenkuvassa painottuvat ndama molemmat puolet.
Opettajan tulee omata selked pedagoginen ja didaktinen ndkemys musiikin opettamisesta lapsille

seké hallita opetettava aines, musikin eri osa-alueet, eksperttimaisesti.



Osa haastatelluista opettajista mainits nykymallisen opettajankoulutuksen olevan riittdmaton
musiikkiluokanopettajana toimimiselle. Tamédn vuoksi ldhes kaikki heistda ovat opettajan-
koulutuksen lisdksi lisdkouluttaneet itsedédn musiikin saralla. Haastateltujen keskuudessa
opettajankoulutuksen suureks heikkoudeks koettiin eritoten taito- ja taideaineiden opetuksen
alasgo. Juuri naiden aineiden avulla saadaan koulupdiviin luotua toimintaa, kokemuksia ja
elamyksid, ja sksi ndiden oppiaineiden vdhentdminen on selkedsti ristiriidassa eheyttavan
opetusideologian kanssa.

En mé tiennyt musiikkiluokan opettamisesta mitddn kun ma OKL:sta valmistuin. Etta
eihdn siella semmoisia asioita opetettu. Se oli sitéd peruspedagogiikkaa, el sellaisista

asioista mihin taalla tormaa, el mun mielest, ei edes puhuttu. (Jukka)

Ma toivoisin, ettd musiikkiluokanopettajat saisivat laajamittaisesti koulutusta. Etta nyt
kun opettajankoulutuksessa ajetaan alas taito- ja taideaineiden opetus, se on ihan
hirvedtd. Tama luokanopettajan ammatti on kuitenkin niin pitkélle my6s taitoammatti, ei
pelkastdan tietoammatti. Etta jos taito- ja taideaineet ajetaan alas, niin Suomen koulu
alkaa olla aika ahtaalla. Me ei olla en&a sitten Pisassakaan ykkdsid. Kun nyt jo oppilaat
el hirveasti viihdy koulussa ndiden tutkimusten mukaan. Mun mielesta taito- ja

taideaineita lisddmalla saataisiin sitd oppia paremmin perille muullakin lailla. (Ilona)

Musiikkiluokkien opettajat opettavat kouluissaan musiikkia runsaasti myds muille luokille.
Opettajien vahvuuksien ja erityistaitojen hyddyntémisen voidaan katsoa olevan koko koulun etu,
mutta Mills:n (2005) mukaan sill& voi olla my6s haittgpuolensa. Jos oma luokanopettaja opettaa
luokalleen kaikki muut aineet paitsi musiikin, oppilaat saattavat omaksua mallin siitd, etta
musiikki on jotain erityisen haastavaa ja vaikeaa ja etté kenella tahansa ei sen opettamiseen ole
mahdollisuuksia tal tarvittavia taitoja. Tallainen malli voi jopa vahingoittaa oppilaan késityksia
omista valmiuksistaan, musiikillissta taidoistaan ja mahdollisuuksista musikin oppimiseen.
(Mills 2005, 27.) My0s haastattel emiemme opettajien kouluissa musiikkiluokkien opettajilla on
paljon rinnakkaisluokkien musiikintunteja. Omassa ty0jéarjestyksessa musiikinopetusta saattaa
ollajopakolmasosa koko viikkotuntimaarasta.
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Tutkimuksissaan Mills on huomannut, etté peruskoulun aauokilla oppimiga tapahtuu enemman
musiikillisilta taidoiltaan vaatimattomamman luokanopettgjan opetuksessa kuin aineenopettajan
opettamana. Han perustelee tulosta luokanopettgien oppilaantuntemuksen vahvuudella ja sen
mukananan tuomalla mukautumis- ja joustamiskyvylld. (Mills 2005, 28-29.) Haastat-
telemistamme opettgista etenkin aineenopetta akoulutuksen saaneet ja musiikin aineenopettajina
toimineet opettgjat toivat esiin oppilaantuntemuksen merkityksen. Musiikinopetus myos koettiin

joustavaksi ja kokonaisopetusta eheyttavaks sen integrointimahdollisuuksien ansiosta.

Sulla on ne tietyt oppilaat koko ajan. SA opit tuntemaan tos paljon paremmin ne oppilaat,
joitten kanssa teet t6ita. SA naet aineenopettajana kaks kertaa, kolme kertaa viikossa ne,
tai nyt kun on tdmé jaksojarjestelmé, niin saattaa olla tiettyja jaksoja, etta si et nde
oppilaita ollenkaan ja sitten niill&a taas saattaa olla useampi tunti. Ett& semmoinen tietty
jatkuvuus ja pitk&jantei syys siind musiikinopetuksessa tulee paremmin esille.(Oili)

Musiikkiluokkalaisten kanssa tuli tehtya paljon kaikennakdistéa muuta, mitéa ei normaalin
luokan kanssa tule tehtyd. Eli sen musiikin kanssa pystyy tekemadn. Musiikkia pystyy

integroimaan muihin aineisiin, aidinkieleen, jopa matikkaan ja tammadisiin (Matti)

Haastattelemamme opettgjat kokevat tekevansi luokanopettajan tyotd, jota on maustettu runsaala
musiikilla. Erottaviks tekijoiks musiikkiluokan opettamisen ja painottoman luokan opettamisen
vdlilla opettajat ndkivat |dhinnad jatkuvan kiireen ja musiikillisten tavoitteiden aiheuttaman
ylim8araisen tyon. Musiikkiluokkien opetussuunnitelmat poikkeavat painottomien luokkien
opetussuunnitelmista vain musiikin osata Yleisen opetussuunnitelman mukaisesti opiskellaan
my06s niissa aineissa, joiden oppitunteja on vahennetty ylimaaréisen musiikin takia. Tasta syysta
opettajat kokivat tasapainottelun esiintymisten harjoittamisen ja normaalin koulutyon valilla erit-
téin haastavaksi tekijaksi. Musiikin ja erityisesti |ahestyvien konserttien koettiin vaikuttavan

suuresti kaikkeen koulutyohon ja sen organisointiin.
Samaa tydtahan se on kun muutenkin normaalin luokan opettajan tyd, mutta valilla on

varmaan hirvean paljon kiireempi kuin muuten. Ettd meillékin on nyt sillain, etta

suunnitellaan samat hommat noiden kahden muun vitosluokan kanssa ja tehddan samat
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jutut. Mutta sitten kun on konsertti, niin se on sitten ihan hirveata kiiretta. Pitad miettia,
ettd milloin ehtii ne koulutyot. Tavallaan tasapainottelua sen koulutyon ja sitten sen
musiikin [valillg]... Olis kauhean kiva ettei tarvitsisi tinkia niistd musiikillisista
tavoitteista, mutta johonkin se pitda vaan se raja vetaa, ettd minka verran lapset jaksaa

sité ja kuin paljon. Kuitenkin se perus kouluty0 pit&a aina hoitaa. (Hilkka)

Syksyllda aina kauhea into on, ettd menndan ihan lukujarjestyksen mukaan ja
saanndllisesti kaikki ne oppitunnit, historiat ja matematiikat ja muut. Mutta sitten kun
edintyminen ldhestyy, niin on niin, ettei oikeastaan muuta pysty tekemdan kun
harjoittelemaan. Etta kylld se musiikki tdssa vérittda koko tata koulupdivaa aina ja

muutakin. (Noora)

Haastattelemiemme opettajien ndkemykset erosivat tavassa tehda musiikkiluokanopettajan tyota.
Tyo6n taysipainoisen tekemisen koettiin olevan ohjagjan ja ammattimuusikon valimaastossa. Osa
opettajista koki tarkeimmaksi nimenomaan laga-adlaisen musiikillisten tietojen, taitojen ja
valmiuksien opettamisen oppilaille. Tast syysta he elvat kokeneet, ettd heidan tulis itse olla
eksperttejd jollain tietylla musiikin saralla. He myds nakivét tekevansa tyota ja saavuttavansa
tuloksia yhdessé oppilaiden kanssa. Toisena &aripaanéa oli ndkemys, ettda omien musiikillisten
taitojen tulee olla l&hes muusikon tasolla, jotta tydn tekeminen olis taysipainoista. Talldin harjoi-
tukset ja esiintymiset koettiin 18hinn& opettajan itsensi tekemaksi tyoksi, oppilaiden johtamiseks

jaohjaamiseksi.

Silloin just kun mua pyydettiin [ musiikkiluokan opettajaksi], niin ma mietin, etta riittdako
mun resurssit, koska ma en ole mikdan sdestgd esimerkiksi tai ma en ole mikéan
sooloviulisti tai ndin edespain. Mutta tassa on osoittautunut se, etta tietda kuitenkin
musiikista sen verran laaja-alaisesti ettéa pystyy opastamaan oppilaita eteenpain, silla

eihan mun tarvitse olla se priimus joka asiassa. (Noora)

Ma olen sitéd mielta, etta tAma on, tama vaatii musiikillisesti niin paljon etta taytyy olla
jonkin tason muusikko, etta sa pystyt tata hommaa ihan taysilla tekemaan. (Jukka)



7.1.1 Kutsumusammaeattil aisiako?

Kautta historian on opettajan ammatin yhteydessa puhuttu kutsumuksesta, jolla on tarkoitettu
opettajan SisAista tarvetta toimia aina oppilaansa parhaaksi (Linden 2001, 18). Vaikka kansan-
kynttildiden agjasta on kuljettu jo pitk& matka eteenpdin, el leima kutsumuksesta ole havinnyt
opettajan ammatin ympérilta vielakaan. Linden (2001, 10) perustelee nakemysta Sl14, ettd opetta-
jainstituutioon paasemiseen vaikuttavat koulutuksen ja tutkinnon liséksi myds yksilon persoo-
nalliset ominaisuudet. Opettajan ammatti onkin yksi tarkimmin méaritellyisté seka koulutuksen
etta kelpoisuuden suhteen. Myos nékemykset opettajuuteen syntymisesté ovat omiaan lisd8maan
opettgjuuden kutsumusluonnetta. Kari (1986, 30) luonnehtii opettgan kutsumuksen siséltéa
Seuraavasti:

1) yksildllaon aito kasvattajan asenne

2) yksi16 suhtautuu kouluun myontel sesti

3) yksilo kunnioittaa valitsemaansa elaméanuraa

4) yksilolla on syvéllinen mielenkiinto oppilaita ja heidan kaikinpuolista varttumista

kohtaan.

Edella mainittuja kutsumuksen siséllon piirteitéd on [Oydettavissi haastattelemiemme opettajien
kokemuksista opettgjuudesta. Karin mainitsemat ” aito kasvattajan asenne” seka ” mielenkiinto
oppilaiden kehittymistéa kohtaan” nadkyvét selkeasti haastateltujen opettgjien halussa toimia
oppilaiden edun saavuttamiseksi. Téaté tavoitellessaan opettgjat ovat vamiita tekemé&dn ylimaa-
raista tyota ja k&yttamaén omaa vapaa-aikaansa korvauksetta.

S on musta ihan hirmuisen kiva, kun ne lapset oppii jotain. Ma nautin siita
suunnattomasti. (Leila)

Opettajahan el naista mistadn ekstrahommista koskaan saa mitdan korvausta, ne on
taysin ilmaista tyotd, mitd opettaja tekee. Se korvaus on sitten se, kun paaset viemaan
oppilaita mukaviin paikkoihin ja naet sen, kuinka heiddn maailmankuvansa avartuu ja
muuta. Se on se opettajan palkka. Ja tietysti se hyva mieli sitten, mika siita tyosta tulee.
(llona)
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Haastattelemamme opettgat nakivét tarkedks seka elamyksien tuottamisen oppilaille etté niiden
kokemisen yhdessa oppilaiden kanssa. Opettgjat kokivat yhteisten kokemusten ja elamysten
my0os kasvattavan luokan yleista tydskentelyilmapiiria seké oppilaiden keskinaista yhtei shenkea.
Yhdessa koetut musiikkieldmykset olivat voimakkaita ja mieleenpainuvia tunnekokemuksia

myos opettajille.

Kylla musiikissa, kun joku juttu onnistuu, tai léhtee skulaamaan sillai, niin tulee joskus
ihan vedet silmiin. (...) Tulee mahtavia fiiliksia. Ne [oppilaat] tajuaa, ettd nyt tapahtu
jotain semmosta vahan suurempaa. Et nyt me koettiin joku semmonen juttu yhdessa. Et

me yhdessa voidaan paasta jollekin sellaiselle tunnetasolle. (Oili)

7.1.2 Ty6ta omalla persoonalla

Tuloksellinen opetus- ja kasvatustyd vaetii opettajalta muutakin kuin opettamisen tekniikkaa, tie-
toja ja taitoja. Kasvatustydssa opettgjan persoonalla on aivan keskeinen merkitys, ja persoonal-
lisuus néhddankin usein opettgan tyovaineena. (Kari 1996, 54.) Laadukas opetus on kokonai-
suus, joka muodostuu opettajan persoonallisuudesta, hdanen pedagogisesta osaamisestaan ja vuo-
rovaikutuksesta oppilaiden kanssa. Vaikka hyvan opettajan ominaisuuksia ehkéa voidaankin mé&-
ritell&, opettajat kayttavat persoonallisuutensa ominaisuuksia yksilollisesti. (Krokfors, 1998, 78—
80.)

Jokainen opettajahan tekee omalla per soonallaan ty6ta, etta se kuinka paljon sa sita tyota
haluat tehd4, niin se on ihan sinusta itsestasi kiinni. Ei ole mitéan lakia ja velvoitetta,
joka maaraa, ettd musiikkiluokanopettajan taytyy tehda sita tai tata, vaan se on kunkin
omasta | htokohdasta ja luokan l1&htokohdasta kiinni. (Ilona)

Kun ihminen tyGskentelee persoonallaan toisen hyvaksi, on hénen vakea |6ytéa tilaa omale
heikkoudelle ja hénelle tulee halu osoittaa tyonsd hallitseminen piinkovana ammattilaisena
Kuitenkin opettga joutuu tyossddn kohtaamaan myos vaikeita sosiaalisiakonflikteja. Hanen tulisi
pystya yhteistyohon erilaisia sosiadisia ja taloudellisia todellisuuksia edustavien vanhempien

kanssa seka kasitella tyoyhteison sislla ilmenevéi erilaisuutta. Opettgjan tyd voikin toisinaan
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olla kaaoksen ja ristiriitojen keskella el@mista. Persoonalla tydskentelemiseen liittyy uupumisen,
pettymisen ja riittaméattomyyden pelkokuva, joka pahimmillaan uhkaa opettajan mindkasitystéa.
(Heikkinen 1998, 95-96.)

My0Os haastattelemillamme opettajilla oli kokemuksia omien rgojen vastaan tulemisesta. Alati
kasvavat vaatimukset tyota kohtaan sekd omien tavoitteiden asettaminen liian korkealle saattavat
opettajan helposti toimimaan jaksamisen aarirgoilla. Etenkin joulu- ja kevétjuhla-aikojen alla
opettajat kokivat tyokiireiden kasvavan liian suuriksi, silla suurimmat vuotuiset konsertit

jarjestetaan juuri samaan aikaan, kun opettajien tulisi tehda oppilaiden arviointityota.

Mulla oli tan& vuonna vauhti vahan liian kova ja vahan kroppa rupesi pistamaan hanttiin
ja nain. Ettd ensimmaista kertaa elamassa, ettd koskaan aikaisemmin en ole ollut
sairaslomalla &anen takia. (Jukka)

Miten oppii sita [ty6td] vuosien varrella tekemaan niin, etté sdastéa myos itseBinsi. Rajat
taytyy vetad johonkin, etta si voit pistad puhelimen kiinni kello viis jos sA oot
vanhemmille ilmoittanu niin. Tai si voit kayttda vanhoja biisgja, tai sa voit kayttaa
vanhoja kokeita, kun sulla niité on vuosien aikana kertynyt. Niin sa voit silla tavalla my6s
olla itsellesi armollinen, ihan kaikkea ei tarvitse tehda. (Kaisa)

7.1.3 Itsensa kehittaminen

Ruisméki (1991, 19) méaarittelee yhdeksi musiikinopettajan suurimmaksi haasteeksi agankohtai-
suuden, silla opettajan ja oppilaiden musiikkikulttuurinen ero saattaa olla huomattava. Myos mu-
siikin merkitys ihmisten elaméassa on aati kasvanut ja saanut uusia muotoja. Anttila (2005, 319)
toteaakin, ettei ihmiskunnan historiassa koskaan olla harrastettu, tehty ja kuunneltu musiikkia
niin paljon kuin ténad paivand. Koska musiikki ja sen uudet tuulet ovat helposti kaikkien
saatavilla, tulee opettgjan Ruisméaen (1991, 19) mukaan eritoten ymmartaa aankohtaisen rock- ja

popkulttuurin hetkellisyysjasiihen liittyvaidolikulttuuri pysy8kseen mukana ajan hermolla
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Opetussuunnitelman perusteissa (2004) todetaan, ettd musikin opetuksessa tulee hyodyntaa
teknologian ja median tarjoamia mahdollisuuksia Tama edellyttéd, etta kouluilla on resursseja
tietokoneiden ja tata tarkoitusta varten tehtyjen ohjelmistojen hankintaan. Tietotekniikan tuomat
mahdollisuudet musiikinopetukseen ovat l8hes rgjattomat, ja uusien sahkdistyvien soittimien
ansiosta koko musiikillinen maailma muuttuu ja monipuolistuu. Tama kaikki vaatii opettgata
val ppautta seurata nopeasti kehittyvaa alaa ja kouluttaa itsedan, jotta musiikinopetus pysyisi aan
tasalla. (Ruisméaki 1991, 20).

Opettajan ty® tarjoa haasteellisuutensa, vaihtelevuutensa ja itsendisyytensid takia hyvét
lahtokohdat itsensd kehittdmiselle. Jotta ihmiset pyrkisivat kehittymaén tydsséén, tulee
ympériston tarjota siihen mahdollisuuksia, tukeajariittavan vaativia haasteita. Ihannetgpauksessa
opettajan kasvu- ja kehittymisprosessi jatkuu koko tyoikéisyyden ajan. (Ruohotie 1996, 207—
208.) Haastatellut opettajat kokivat itsensa kouluttamisen erittéin térkedksi oman ammatillisen
kehittymisen kannalta. Koulujen kesalomilla jarjestettavét kurssit nahtiin oiviksi keinoiksi uusien
ideoiden ker&&miseen seka omien voimavarojen kartuttamiseen tulevaa lukuvuotta varten. Myos
omien musiikkiharrastusten koettiin heréttavan uusia gatuksia ja auttavan oman ammattitaidon

yllapitamisessa

Kun sitd on halunnut olla niin sanotusti sormi ajan valtimolla, niin kyll& se vaatii sita ettéa
kurssittaa itsednsd. Sitten on halunnut uhrata kesdlomansa siihen. Etta tietty halu
kehittad itsednsd ja pysya ajan tasalla ja saada uusia ideoita. Ne on olleet hirvedn

tarkeitd just nama kurssit. (Noora)

Ma itse olen kokenut eduksi sen, ettd harrastaa itse musiikkia. Ettd on muutakin kautta
tekemisissd sen kanssa kun tyon kautta. Se antaa sitten valmiuksia ja evéita toimia
lastenkin kanssa luokassa. Aina itsekin taytyy omasta osaamisesta pitda huolta. (Kaisa)

Haastatellut opettgjat kokivat kehittyneensd musiikkiluokanopettajina toimiessaan eniten

organisoinnissa ja joustavuudessa. Musiikki vérittda |ahes jokaista koulupéivaa ja etenkin isojen

aikaa, jokataytyy esiintymisten jalkeen kiria kiinni.
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Semmoinen organisaatiokyky on vahvistunut kovasti. Venyy varmasti joissain tilanteissa
paljon pitemmalle kun on joutunut venymaan. Eik& hatkahda pienistd muutoksista.
(Hilkka)

Ehké& sis tavallaan kuinka monen asian hallintaa pitd4 pystya pitéméaan kasassa. Se on
ehka ollut semmoinen suuri haasteellinenkin asia. Ettd miten si hoidat sen musiikin. Sulla
on konsertti tulossa ja miten saat ohjelmiston sinne, miten sa organisoit ja treenaat ja teet

et se homma pelaa. (Kaisa)

Musiikkia on melkein joka paiva ja dtten kun meill& on konsertteja tulossa, niin sitten
tietysti musiikkia saattaa olla monta tuntia paivassa, ettd se menee niinku vahan talleen
kausittain, ettd projektiluontoisesti. Etta ditten taas keskitytdan siihen normaali

arkitydhon enemman. (QOili)

Opettgiien kasitysten mukaan myds oppilaiden joustokyky kasvaa, ja he kokivat oppilaiden
sopeutuvan hyvin kausiluonteiseen — valilla kiivaaseen, valilla rauhallisempaan — koulunkéaynti-
tahtiin. Taman néhtiin myds olevan oppilaille eduksi tulevaisuuden entistd hektisempéé tyo-

elamaa gjatellen.

Ja toisaalta oppilaatkin oppii semmoiseen joustavuuteen, koska ne tietaa, etta nyt ei voida
edetd lukujarjestyksen mukaan. Se kasvattaa kylla siindkin mielessd semmoista
joustavuutta, mitd tarvitaan mun midesta elamassA ja tydelamissa nykyisin aika
paljon.(QOili)

Kun on nyt vuoden tehny tdita, niin nyt nda [oppilaat] jo melkein kaikki osaa sen ja
tietdd. Et voi sanoo, ettd ne on jo kasvatuksellisestikin oppineet sen, ettéd minkalaista on

olla musiikkiluokkalainen. (Jukka)
Eras haastatel luista opettgjista kuitenkin mietti, tarjoaako opettajan tyo tulevai suudessa tarpeeksi

mahdollisuuksia uusiin haasteisiin ja itsensa kehittdmiseen. Ruohotien (1996, 207) mukaan

tallainen kasvuprosessin katkeaminen on opettgjan ammatissa jossain vaiheessa hyvin
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todennakdistaé. Ammattiroolin vakiinnuttua opettaja saattaa gautua urarutiiniin jolloin tyo-

motivaatio heikkenee jatyd menettééa merkityksensa.

Kylla sita silti aina miettii kaikenlaista, ettd onko tama aina sitd mitd ma teen lopulta.
Etta tamé opettajan tyd on kuitenkin, etta si voit tiettyyn pisteeseen asti kehittéa sita
tyota, mutta kuitenkin se on siti opettajan tyota. Ettd hauska olisi valilla kokeilla jotakin
muuta. (Hilkka)

7.1.4 Vaikutusmahdollisuudet

Silla, kuinka haastavana ja itsendi sena opettaja tyonsa kokee, tuntuu olevan suuri merkitys myos
opettajan motivoituneisuuden ja tyoviihtyvyyden kannalta. (vrt. Santavirta, Aittola, Niskanen,
Pasanen, Tuominen & Solovieva 2001, 39.) Opettajat pitavat tdrkeand myds mahdollisuutta
vaikuttaa omaan tychonsi seké luokkatilan ulko- etta sisdpuolella. Opettajan tydn itsenédisyytta
kuitenkin ragjoittavat vastuu opetussuunnitelman sisdltdjen toteutumisesta sek& mahdollinen
kouluviranomaisten kontrolli. Opettajan ammatissa on myds oma ammattietiikkansa, joka asettaa
opettajanatoimivalle korkeat vaatimukset. (Kari 1996, 11-12.)

Koulun hallinnon tasolla paéatdsvataa on viime vuosina siirretty entistd enemman kunnille ja
yksittéisille kouluille, jotta koulujen erityispiirteet ja toiveet paasisivdt paremmin esille.
Valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet jattéavat paikkakuntakohtaista liikkumatilaa ja
tuntikehykseen on lisétty ns. valystunteja, joista kunnat tai koulut pagttavat itse. (Santavirta ym.
2001, 40.) Nama opetussuunnitelmien ja tuntikehysten uudistukset vaikuttavat opettajien mielesta
my0ds musiikkiluokkatoimintaan. Ratkaisevaa siind, ndhdaankd uudistukset kielteisina vai
myonteising, on opettgien oma vaikutusmahdollisuus. Musiikintuntien vahentymista valta
kunnallisessa opetussuunnitelmassa pystytéan tasapainottamaan koulukohtaisilla valystunneilla
Kaikissa kunnissa el kouluille kuitenkaan ole annettu mahdollisuutta k&yttéa valystunteja musii-
kin lisédmiseksi. Niissa kouluissa, joissa tdma mahdollisuus on voitu hyddynta, opettajat kokivat

sen myonteisena vai kuttamismahdol li suutena.



Suurin piirtein kahdeksankytluvun lopulla tehtiin silloiset valtakunnalliset opsit, jolloin
musiikkiluokilta poistettiin musiikin tuntgja. (...) No nyt kun tuli taas tamé uus ops
kolmisen vuotta sitten, niin se poisti taas meilta musiikin tunteja. (Ilona)

Nythan kun tuntikehyksessa on tama koulun valinnainen, me pystytdan hyddyntamaan sita
silla tavalla, etta me saadaan sieltd se yks musiikintunti. Etta nama uudet tuntijaot antaa
siihen mahdol lisuuden, nama koulukohtaiset valinnaiset. (Noora)

Musiikkiluokkatoiminnan taustalla vaikuttavat tukiyhdistykset koettiin pd8asiassa suureksi
avuksi ja osaltaan myds toiminnan mahdollistgjaksi. Kuitenkin opettajat kokivat niiden toiminnan
joskus myos tyota lisddvaks rasitteeksikin. lltaisin pidettdviin kokouksiin on osallistuttava
aktiivisesti ja hankintoja varten on tehtdva erillisia anomuksia ja selvityksia. Koulussa, jossa
Kaisa on téissg, el taustalla toimi tallaista tukiyhdistysta, vaan musiikkiluokat ja niiden toiminnan
rahoitus ovat tdysin opettgien kontrollissa. Kaisa koki taman lisddvan henkilokohtaista tyo-
panostaan, mutta on tyytyvéanen nykyiseen kéytantoon, koska han pystyy pitdmaén ohjat omissa
kasissaan.

No jonkun harvan kerran on osunut semmoinen vanhempi tuohon tukiyhdistykseen, etta
ne vahtii kaikkea semmoista asiaa, jotka on kuluvia osia. En ymmérra ettda ne on

arkunvartijoita tai tallaisia. Etté vatvotaan sité sitten puoli tuntia.(Leila)

Me opettajat itse kaydadn sitten hakemaan soittimet tai mita ikind tarvitaankin. Etta silla
tavalla se lishd semmoista henkilOkohtaista tyota. Mutta toisaalta siind on sitten taas niin

semmoista omaa tydmukavuutta, kun saa sitd mita haluaa.(Kaisa)

7.2 Musiikkiluokanopettg a tydyhtei son jasenenad

Opettajan tyon perinteisiin on kuulunut toimia yksin. Opettgan professionaalistumisen myo6ta
kollegiaalinen yhteistyd on lisdantynyt ja opettajan rooli on muuttunut hiljaisesta yksinahertgjasta
tiimityoskentelijaksi. Keskeisin muutos on koulutason tydskentelyn lisdéntyminen suhteessa
luokkatytskentelyyn. ( vrt. Kohonen & Kaikkonen 1998, 130; Valijarvi 2005, 105) Opettajuuden
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asiantuntijuuden kehittymisen voidaankin ndhda perustuvan entista enemman koko tydyhteison
voimavarojen hyodyntamiseen ja aoitteelliseen vuorovaikutukseen, mista syysta opettajan tulee
ollayhteistyttaidot hallitseva ammattilainen (Véalijarvi 2005, 108).

Jokaisella koululla on oma erityidaatuinen kulttuurinsa, joka heijastuu yhteisdn toiminnassa,
ohjeita, tottumuksia ja tapoja seka yhteison henkildiden vélisid suhteita ja arvostuksia
Lisddntynyt yhteistyd vaatii toimiakseen avoimuutta, oman mielipiteen esiintuomista, kohtaa-
misiajakonflikteja. (Luukkainen 2005, 138-139.) Koulun kulttuuriin kuuluvat olennai sesti myas
oppilaat. Henkilokunnan keskinainen tyoilmapiiri sekd kayttaytyminen vuorovaikutustilanteissa
heijastuvat seka oppilaiden keskindiseen etté oppilaan ja opettgjan véliseen kayttéytymiseen.
(vaijarvi 2005, 117.)

Kollegiaalisuutta kuvaa myonteinen ilmapiiri, joka ilmenee kannustamisena, henkisena
vapautena, arvostuksena ja tukena (Luukkainen 2005, 162). Haastattelemistamme opettgista
l&hes kaikki kokivat koulunsa tyGilmapiirin myonteisend ja asemansa tydyhteisissa tasaver-
taisena muiden opettajien kanssa. He kokivat saavansa tehdd oma tydté8n omalla tavallaan
muiden arvostuksessa. Opettajat myos nakivat, ettd musiikkiluokat ovat osa koulun julkista kuvaa

jaidentiteettia seké tuovat rikkautta koulun yhtei seen elamaan.

Ma koen, ettd saan tassa tyoyhteisissd olla semmonen kun oon. M& saan tehda
musahommaa sill& otteella kun ma dité tykkaan ja jolla mé sen haluan tehda. Et mull on
silla tavalla niinku vapaat kadet ja tyGyhteisd antaa sithen mahdollisuuden. Meill& on tosi

hyva henki taalla ja sit taalla on hyva tehda toita. (Kaisa)
Osa opettajista arvostaa valtavan paljon musiikkiluokanopettajan ty6ta ja sité, kuinka

musiikkiluokat nakyy esimerkiksi koulun ulkopuolisessa elaméssa ja tuolla ympari. Et osa

arvostaa ja antaa siita palautetta. (1lona)
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Niitdkin on, jotka ehdottomasti on iloisia siita, etta koulussa on semmonen rikkaus, etta
on musiikkiluokat. On kiva olla meidan juhlissa kun laulu raikuu ja on oppilaat
saestdjina. (Noora)

Illuusio téysin ongelmattomasta tyoyhteisosta on Luukkaisen (2005, 157) mukaan harhaa, silla
aina jossain vaiheessa ilmenee ongelmia suhtautumisessa esimerkiks tydtovereihin ja
toimintatapoihin. Kuuden haastatellun mukaan musiikkiluokkien erikoislaatuisuus aheuttaa
jonkinasteista kateutta tydyhteisossa. Taman koettiin kuitenkin kohdistuvan yleisesti musiikki-
luokkajarjestelmaan, el suoranaisesti opettgjiin henkildind Suurin osa eripuraisuudesta perustui
pinttyneisiin vadrinkasityksiin ja vanhentuneisiin tietoihin. Nelja opettajista mainitsikin koulunsa
tasta syysta tietoisesti pyrkineen parantamaan tyOyhteison ilmapiiri&d. Ennakkoluuloja on pyritty
avaamaan ja yhteistyota rinnakkaisluokkien kesken lisd8maan. Muutama opettajista myos koki,
etta tyoyhteisdssi ei aina ymmarreta musiikkiluokkien ja niiden opettajien tekeman ylimaéraisen
tyon maaréa. Talloin kateutta on syntynyt tyoll& tehdyin varoin toteutetuista yhteisisté retkista ja
matkoista

Aina sillon kun kyse on jostakin erikoisesta, niin se myds erottuu ja sille esitetédan
vaatimuksia. Ja myoskin siihen liittyy kateutta. Et kun me ollaan esintymassa, me
mydskin naytdan ja kuulutaan ja saadaan kiitosta tai e saada. Ollaan dis
julkisuudessakin enemméan sitten kun normaalit luokat. Niin ei voi mitéan. Se herattaa

kateutta. (Noora)

Rinnakkaisluokat, jotka oli opetuksen normaaliluokkia, niin siella oppiaines oli vahan
heterogeenisempaa ja ehkd heikompitasoisempaa, koska musiikki korreloi kuitenkin
jonkin verran tohon koulumenestykseen. Ja kun musiikkiluokat on tyttdpainotteisia niin
rinnakkaisluokat tuli enemman poikapainotteisks, niin oli sit enemmin semmosta
levottomuutta. Ja Sitd sai kuulla aina sillon tallon, etté on niin hankalia nd& muut luokat.

Mutta ei se kohdistunu henkilokohtasesti opettajaan vaan tahan jarjestelmaan. (Matti)
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Kun musiikkiluokka sitten keikoilla ja konserteilla ja muilla tekee rahaa, eli oppilaat
tekevat tyotd ja saavat siitd palkan. Niin siita palkasta kun |&hdetdan nauttimaan, niin se

aiheuttaa naraa joillakin henkil6illa. (llona)

Haastattelemistamme opettajista suuri osa koki tekevansd yhteistyoté toisten nimenomaan
musiikkiluokanopettajien kanssa suhteellisen runsaasti. He pitivat tarkednd, etta koulussa on
musiikkiluokka jokaisella luokka-asteella, jotta hedelmdllistd yhteisty6td pystyttéisiin taysi-
painotteisesti tekemadan. Koulussa, jossa musiikkiluokka aoittaa vain joka kolmas vuosi, el
yhteisty6ta samassa mittakaavassa ymmarrettavasti kyeta tekemaén. Yhdessa suunnitteleminen ja
tekeminen seké vastuun jakaminen esimerkiksi konsertteja jarjestettdessa koettiin merkittavaks
avuksi. Toisten asiantuntijuutta arvostettiin ja Sta haluttiin hyodyntda. Haastatellut kokevat

saavansa kollegoilta uusia evéita omaan tyohonsa.

On ollu tosi hienoa tavata erilaisia ihmisid. EihAdn me opettajatkaan olla kaikki
samanlaisia eika kaikilla 0o samoja taitoja, mut just sehan se on sité rikkautta. Voidaan
toimia kuitenkin yhdessd ja aina sen mukaan, mita uusilla opettajilla on niita

vahvuusalueita, niin suunnitella sita tyota. Se on upeeta. (Noora)

Et varsinkin nda musaluokkakollegat, niin niiden kanssa tullaan tosi hyvin juttuun. Ja ma

oon jokaisen kanssa yrittany tehda tassa sitten jonkun projektin. (Jukka)

Mika minun mielesta on aika hedel méllistd, on se yhteistyd. Se on kauheen kivaa ja meilla
on kauheen hyva tiimi taalla. Tehdadan paljon yhteistyotd ja joskus opettajien

kahvitilaisuuksissa soitellaan ja se on tosi kiva juttu. (Kaisa)

7.3 Ylim&arainen tyo

Ruismaki (1991) on tutkinut musiikin aineenopettgjien tyotyytyvaisyytta ja todennut opettajien
kokeven suurimmiksi musiikin opettamisen haasteiksi agankohtaisuuden, uusien musiikki-

kulttuurien sisdistamisen ja hyvaksymisen, oppimateriaalien yksipuolisuuden ja aikasidon-
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mahdollisuuksien hyotdyntamiseen. Aineiston pohjata toteamme edella mainittujen haasteiden
koskettavan olennaisella tavalla myos musikkiluokanopettgjan tyota. Nama tekijét paits
vahentavét opettajan mahdollisuuksia toteuttaa opetustaan tarpeeks lagja-alaisesti, myds tuot-

tavat paljon ylimaaraista tyota.

Aineistomme mukaan kaikki haastatellut kokevat musiikkiluokan opettamisen ja nimenomaan
musiikin tekemisen aiheuttavan ylimé&aréistd tyota verrattuna painotuksettoman Iuokan
opettamiseen. Haastatellut my6s kuvasivat tuon ylimé&raisen tyon ssdltéd hyvin saman-
kaltaisesti. Padosin musiikkiin liittyv& ylimaérainen ty0 koostuu aineiston etsimisestd, sovitta
misesta, harjoittamisesta ja esiintymisista. Tilaisuudet, joissa musiikkiluokat esiintyvét, goittuvat
hyvin harvoin koulugjalle. Suurin osa konserteista ja esiintymisista onkin iltaisn ja viikon-
loppuisin. Paikkojen laittaminen valmiiksi, soittimien kunnossapitédminen ja virittdminen seka
tavaroiden kuljettaminen pidentéavat paivia usein melkoisesti.

Esimerkiks jos meilla on esintyminen, sehdn on varma, kun se on jossain
juhlatilaisuudessa, niin seonillalla, se on viikonloppuna, se on lauantai-iltana. (Leila)

Mikéa teettdd toita, niin on konsertit ja juhlat. Slloin tehd&an tosi pitk&a paivaa. Varataan
salia ja pidetddn soittimia kunnossa ja viritetédan ja laitetaan ja dis se vie [aikaa].
(Kaisa)

Jokainen haastateltu koki oikeanlaisen ja oppilaiden tasoon sopivan ohjelmiston hankkimisen
ylimaaréista tyota vaativaks tehtdvaksi. Taman hetken musiikin oppikirjoissa nakyy selkeasti
aikasdonnaisuus. Kakissa kaytettévissd kirjasarjoissa on paljon talla hetkelld suosittuja
kappaleita, joiden suosio hiipuu muutamassa vuodessa. Kustantajat kylla uudistavat sarjoja usein,
mutta koska kouluilla e ole varaa pysya mukana téssa jatkuvassa uudistuksessa, vanhoja
oppikirjoja kierratetdan vuodesta toiseen. Uudet kirjasarjat on suunniteltu toteuttamaan uuden
opetussuunnitelman perusteita, mutta niitd e ole suunnattu musiikkiluokille eikd niissa
huomioida musiikkiluokkien kaipaamaa materiaditarvetta. Musiikkiluokat taas ovat kohde-
ryhmana niin pieni, ettd oman kirjasarjan laatiminen taté tarkoitusta varten ei ole kustantgjille

kannattavaa.

59



Materiaalin etsiminenhan vie, se vie yllattavan paljon aikaa. Sehan on aina oikeastaan
puoleksi tehty kun sa |6ydat siihen esiintymistilaisuuteen sopivan jutun, mita sa sit rupeat
harjoituttamaan (Noora)

Hyvin harvoin l16ytyy mitddn orkkasovitusta tai semmoista, mitd vois suoraan kayttaa.
Nama on ndma luokat, taalla kun on fagottia soittanu puoli vuotta ja viulua soittanu viis

vuotta ja kaikkea muuta silta valilta. (Jukka)

Syrjdléisen (2002, 91) mukaan opettajalle kasautuu jatkuvasti uusia tyotehtavia aiempien péélle,
mutta niiden suorittamiseen ei anneta lisda aikaa. Eniten on lisdéntynyt oman opetuksen rinnala
kulkeva muu suunnittelutyd, joka k&ytdnndssa tarkoittaa kokouksia, tyoryhmid sek& ennen
kaikkea lisdantynyttd paperityotd. Tyomadraa on merkittdvasti lisdnnyt myds uudenlaisen
arviointikulttuurin siirtyminen koululaitokseen. Oppilasarviointien lisdksi opettajat arvioivat niin
omaa toimintaansa, tydyhteisinsad toimintaa kuin koko koulun ja sen johtajan toimintaa
(Syrjdénen 2002, 92.) Suuri osa haastatelluista totes taman muun ulkopuolisen tydn vievan
aikaa ja resursseja itse opetustyOltd. Musiikkiin liittyvat ylim&araiset tyOtehtavat nahtiinkin
yleisesti mieluisempina kuin esimerkiksi koulun tydryhmiin kuluminen tai byrokratian

hoitaminen.

Kaikki tammonen ylimaarainen hallinnollinen horhellys, mik& tas on. Et se on kasvanu
ihan hirveesti. Et tota ma oon hyvin huono sellasissa (...)Etta tammidset kaytannon
ylimadréiset, jollei oo niinku mitddn tekemistd sen varsinaisen opettamisen, tai silla

tavalla sen opetustyon kanssa. (Jukka)

En ma oikeestaan musiikkiin oo koskaan sillain vasyny. (...) Kun sella [musiikin
rinnalla] jatkuvasti kulkee ne muutkin oppiaineet. Tavallaan ne painaa ne kokeet ja on
Sité kokeitten korjaamista ja vihkojen lukemista ja pitas teha. Ja sit on niita tydryhmia ja
sellasi. Et dta yhteista juttua teh&an, niitéa opsin juttuja ja millon mitakin sitten naita.
Etta kun koko ajan pitas sita ja tata olla tekemassa siella ja taalla, ja olla poliisina ja
sosiaalityontekijana. (Oili)
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7.4 Musiikkiluokanopettajan tydmotivaatio

Haastateltujen kokemukset omasta motivaatiostaan tehda ylimaaréista tyota siséltavéat pajon
yksildllisa piirteitd, mutta myds paljon yhteistd. Kokemukset tydémotivaatiosta sisaltavét kaikilla
samankaltaisia yksittaisia tekijoita eli motiiveja, jotka olemme jakaneet kategorioihin. Tyodsta
itsestdan saatava tyydytys ja musiikki ovat ehdottomasti voimakkaimmin motivoivat kategoriat.
Seuraavaksi tarkeimmét ovat oppilaat ja tyomoraai. Sosiaalinen ympéristd osaksi motivoi
parempiin suorituksiin, kun taas palkalla ja resursseilla on 18hinna mahdollistava funktio. [Imi6t
muodostuvat yksittaisten merkitysyhteyksien valisistd suhteista. Alle olemmekin muodostaneet
kuvion siitd, kuinka motivaatiotekijoiden kategoriat ovat suhteessa toisiinsa, kun kyse on
musiikkiluokanopettajien ylimaarai sesté tyosta.

tybyhteis6  SOSIAALINEN YMPARISTO

vanhemmat arvostus, vertaistuki
koulu OPPILAAT
kaupunki
OPS Ty = s wm
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KUVIO 5. Musiikkiluokanopettagjan tydmotivaatio
Tutkimuksemme keskittyy tarkastelemaan tyomotivaatiota rgautuen musiikkiluokanopettgjiin.
Tyontekoa motivoi tietenkin aina saatu palkkio ja tata kautta perustarpeiden tyydyttdminen ja

elintason yll&apito. Aineistomme kuitenkin selkedsti osoittaa, ettd haastateltavat tekevat enemman
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tyota, kuin heidan palkkansa edellyttéisi. Ha uammekin erityisesti pureutua siihen, mik& motivoi

haastateltaviamme tekemadn kaiken sen tyon, jokael opetustunteihin sisélly.

Etta siis tyota [ musiikkiluokan opettaminen] teettd ja palkassahan ei ole mitadn lis&a.
Etta siita taytyy kylla olla itse innostunut. (Leila)

Tarkeimmét tydmotivaatiota liséévat tekijat ovat tyostd itsestéan saatava tyydytys ja musiikki.
Musiikkiluokanopettajien tydssa ndméa kaks aluetta ovat sulautuneet niin vahvasti yhteen, ettei
niita ole mielekastd edes kasitella tysin erillisina luokkina. TyOsta itsestddn saatava tyydytys
edustaa téssa tekijoita, jotka yleensdkin saavat tyonteon tuntumaan mielekkaltd. Haastatellut
arvostavat opettajan ty0ssi haasteellisuutta, vaihtelevuutta ja itsendisyyttd. Myds Jokisaaren
(2002, 78) mukaan haasteellisuus, autonomia ja ammatillinen itseohjautuvuus ovat avaintekijoita
yksilon tydmotivaatiossa. Opettajan tyo tayttaakin kriteerit hyvin. Tyd on melko monimutkaista,
esimienen vaikutus on suhteellisen pieni, tehtdvdt eivat ole vahvasti rutinoituneita ja

mahdollisuus oman tydskentel yn suunnittelemiseen on suuri (Jokisaari 2002, 78).

Haagteitahan pit&4 aina olla. Kun on haasteita ja paasee haasteiden herraksi, niin sehan

vaan lisda sitd motivaatiota ja mielenkiintoa tehda tyota. (Matti)

T&4 on oikeasti tosi kivaa tyota. Semmosta, etta saa itsendisesti tehda, luoda ja kehittaa.
(Kaisa)

Musiikin parissa tyoskentely liséd musiikkiluokanopettgjan tyon haasteellisuutta, vaihtelevuutta
ja itsenaisyytta Esiintymisten edelléa aikataulun on joustettava, ja muita koulutditd on joskus
tehtava urakalla, koska musiikin tekeminen vie aikaa. Esiintyminen on aina haaste, josta suoriu-
tuminen kunnialla motivoi seké itsesséan ettd ulkoisen palautteen kautta. My6s musiikin parissa

toimiminen sindnsa on motivoivatekija. Haastateltavat kokevat saavansa tehda sitd, mista pitavat.

Ihmiset olettaa, ettd kun on musiikkiluokka, niin on aina valmista esitettavad. Varmaan

kaikki ei tajua sita, millaista venymista se vaatii. (Noora)
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Sina [musiikin tekemisessd] menee aikaa, mutta mé nautin siita niin, etta ma en laske

tuntgja. (Jukka)

Mahdollisuus omien nékemysten toteuttamiseen korostuu varsinkin musiikissa. Musiikki on
tavoitteellista toimintaa, jota tavoitteiden saavuttamista seuraavat onnistumiselémykset moti-
voivat. Nama tavoitteet asettaa opettaaitse ja kokee itse pitkalti vastaavansa niihin p&&semisesté.
Haastatellut kokevat erittain tarkeana sen, etta saavat tehda tyotansa omalla tavallaan. He toimi-
vat myods oman tyonsa valvojina. Jatkuvan itsens kehittymisen ndkokulma tulee ilmi jokai sessa
haastattelussa. Varsinkin musiikin ollessa kyseessa musiikkiluokanopettguutta leimaa henkil 6-

kohtainen uuden opettelu ja uusiin tavoitteisiin pyrkiminen tyossa.

Taé on aika monipuolista hommaa ja taytyy jotenkin sitd omaa taitotasoa miettia,

ettd omaa ammattitaitoa pitéaa ylla. (Kaisa)

S musiikki on sill& tavalla, se on mun paassa tammonen junarata. Ma tiedan mité siina

asiassa teen. (Leila)

Tassakin talossa meita [ musiikkiluokanopettajia] on nelja, ja kaikki tekee sita eri tavalla,
tatd tyota. Eli saa toteuttaa niitd musiikillisia ajatuksiaan ja tehda pienia juttuja tai tehda

isoja juttuja ja laulu raikaa ja soitto soi joka paiva. (Jukka)

Musiikin yhteydessa haastatteluissa nousivat esiin myds voimakkaat affektiiviset vaikutteet.
Tunneperaiset tekijat ovat ilmeisen tarkeitd motivaation luojia. Haastateltujen halu tehda musiik-
kia ja harrastuksenomainen suhtautuminen musiikin parissa tyoskentelyyn vahentavét selkeasti
ulkoisten palkkioiden tarvetta Aineistosta nousee haastateltujen halu tarjota elamyksia musiikin

parissa myos oppilailleen.
Kylla musiikissa, kun joku juttu onnistuu tai |éhtee skulaamaan, niin tulee joskus ihan

vedet silmiin. (...) Tulee mahtavia fiiliks& ja sitten makin aina sanon oppilaille, etta

kuuletteks te nyt, ettd miten hyvin tdmA menee? Ne tajuaa, ettd nyt tapahtui jotain
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semmosta suurempaa. Etta nyt me koettiin joku semmonen juttu yhdessi. Etta kylla
sellaisia elamyksia tulee. (Oili)

Kesalla oltiin kuoroliiton leirilla, ja mink&lainen fiilis siella oli. Kun 700 tenavaa vetaa,
esimerkiksi kirkossa laulettiin Jumalan kunnia luonnossa, niin lapset itki ja lauloi. Ei sitéa
fillistd saa mistddn muualta. Se meni taadlla [selkdarangassa]. Se anto hirveen pitkaks

aikaa voimia. (Matti)

Motivoivia tekijoita kysyttdessa esiin tuli myods kasite pakko. Kun on musiikkiluokanopettaj aksi
ryhtynyt, niin tyot tehddan, vaikkel erillistd korvausta saisikaan. T&méan haastateltavat toteavat
itsestéanselvyytend. Suhtautuminen musiikin aiheuttamaan ylimaddraiseen tyohon vaihtelee
toteavasta vahéttelevadn. Mit& harrastuksenomaisemmin haastateltava musiikkiin suhtautuu, sité
toivovansa korvausta tyohon kaytetysta vapaa-gasta Taméan luokan olemmekin nimenneet
tyomoraaliksi. Se on kokemus sisdisesta tyydytyksestd, jonka aiheuttaa tunnollisuus ja oman
osuutensa hoitaminen, omiin tavoitteisiin pagseminen. Tama kokemus liséa ty0sta itsestéén saata-
vaa tyydytystd. Musiikkiin se on suhteessa ylimaaréisen tyon kautta. Musiikin aiheuttama yli-

maarainen tyo lisaa tarvetta tydmoradille, sillarahallista korvaustaei ole.

No, tietysti tyot pitaa tehda. Etta kun sen on ottanut vastaan, niin se hoidetaan. (Qili)

Toisaalta ma tykk&an hirveesti, ettéd musiikki on tosi tarkea juttu ja mé haluan tehda sen.
Ja joskus on vaan pakko tehda, ettd sd et vaan voi menna bandiharjoitukseen sillain, etta

sulla ei ole lapsille sellaisia nuotteja, joita ne pystyy lukemaan. (Kaisa)

Kylldhén se [aineiston etsminen ja sovittaminen] teettdd tyotd. Mutta en ma Sita
ajatellut, ettd sekin kuuluu siihen tyohon. Ja tadssd ma ditten korostaisin vielg, etta
jokainen opettajahan tekee omalla persoonallaan tyota, ettéd se kuinka paljon sta tyota

haluat tehda, niin se on ihan sinusta itsestasi kiinni. (llona)



Oppilaat ovat tietenkin olennainen o0sa opettajan tyotd Haastateltavat kokivat oppilaat
motivoivana tekijang, mutta eri ndkokulmista. Osa haastateltavista mainitsi oppilaat ja varsinkin
heidéan kehityksensa seuraamisen tyon motivoivimmaksi tekijaksi. Talta osalta oppilaat ovatkin
sulautuneet osaksi tyosta itsestéan saatavan tyydytyksen luokkaa, kuuluuhan oppilaiden kehitty-
miseen pyrkiminen olennaisesti opettajan tyohon. Varsinkin aineopettajataustaiset haastatellut
kokivat tarkeana sen, ettd oppilaat oppii tuntemaan. Osa haastateltavista taas koki musiikkiluokan
oppilaiden parissa tyoskentelyn motivoivaksi, silla oppilaiden musikaalinen lahjakkuus mahdol-
listaa opettgjan asettamien musiikillisten tavoitteiden saavuttamisen. Oppilaat-kategorian suh-
detta musiikkiin voidaankin parhaiten kuvailla kasitteella taso. Oppilaiden musikaalisuuden on
oltava tietylla tasolla, jotta opettgja voi toteuttaa musikaalisia tavoitteitaan. Toki tavoitteet suh-
teutetaan aina ryhmaéan, mutta musikaalisista tavoitteista tinkiminen vaikuttaisi tyoémotivaatioon
laskevasti.

Slloin kun ma olin normaaliluokilla, niin kylla siellékin pistettiin kuorot pystyyn. Mutta
se tuota, sanotaan se taiteellinen taso e tietysti ollut ihan sellaista, mita naitten kanssa
pystyy tekemaan. (Jukka)

Musta on ihanaa ndhda se oppilaiden into, se oppilaiden taidon kasvu ja se semmonen

esiintymishalun ja —valmiuden kaswvu. (llona)

Y ht& haastateltua lukuun ottamatta kaikki haastatellut olivat sitd mieltd, ettd musiikkiluokan
oppilaat ovat fiksumpia ja suoriutuvat koulunkdynnissa painotuksettomien luokkien oppilaita
paremmin. Tama ei varsinaisesti motivoi, mutta helpottaa tytskentelya sikali, ettd muu koulutyo
saadaan hoidettua vaivattomammin. Kasitys oppilaiden monipuolisesta |ahjakkuudesta perustuu
varmasti haastateltujen havaintoihin, mutta kyseessi voi olla osaks myos itsedan toteuttava
ennustus. Keltikangas-Jarvisen (2003, 191-192) mukaan opettgjan ennakkoasenteilla on huomat-
tava merkitys oppilaiden suoriutumiseen. Ennakkoasenne vaikuttaa luokan ilmapiiriin ja oppilaat
aistivat opettgan suhtautumisen herkasti. Tutkimuksellakin on osoitettu, ettd opettajan myon-
teiset ennakkoasenteet vaikuttavat oppilaiden suoriutumiseen myonteisesti (Keltikangas-Jarvinen
2003, 192).

65



Haastateltu, jonka mid estd musiikkiluokkalaiset ovat aivan samanlaisia kuin muidenkin luokkien
oppilaat, opettaa musiikkiluokkaa ensimmaisesta luokasta |dhtien. Koulumenestyksen el
kuitenkaan pitaisi endd vaikuttaa musiikkiluokkdaisten valintaan. Keltikangas-Jéarvisen (2003,
179-180) mukaan koulumenestys ja itsetunto ovat vuorovaikutuksessa. Koulun aoitettuaan |apsi
alkaa suhtautua yha kriittisemmin omiin suorituksiinsa, ja menestymista koulussa méérittaakin
pikemminkin usko omiin kykyihin kuin lahjakkuus. Koulun vaikutus itsetuntoon on voimakas
varsinkin ensimmaisina vuosina. Kun musiikkiluokalle pyrkivét testataan toisen luokan lopussa,
asettavat ne lgpset, joilla on hyva itsetunto, varmasti mieluummin itsensa alttiiks arvostelulle

kuin lapset, joiden koulu-uraa ovat sdvyttaneet epaonnistumiset.

Lapset on [musiikkiluokalla] jotenkin motivoituneempia. Ja yleensd semmonen yhteen
puhaltamisen tunne on paljon isompi. Helpommin saa lapset mukaan ja tekemd&an
yhdessd. Muutkin koulujutut on mukavampia sitten, kun on ne musiikkiluokka tai

musiikkijutut. Ja sellasia myonteisia lapsia. (Hilkka)

Kylla normaalin luokan kanssa on ihan eri tavalla esimerkiksi oppimisvaikeuksia. Etta
niiden kanssa joutuu tekem@dn silla suunnalla paljon enemméan tyota kun
musiikkiluokkalaisten kanssa. Et kylla siina rehellisesti sanoen musiikkiluokan vetaminen

silté osin oli helpompaa. (Matti)

Mullahan on musiikkiopetusta tavallisillekin [uokille, siellékin on meilla keskimaarin 30
oppilasta luokassa, ja sitten siellé on ihan, aika haastaviakin lapsia. Etta voi sanoa etté e
silla musiikinopetuksen, ettd hyvin vahan tekemistéa musiikinopetuksen kanssa. Etta se on
enemman sitd, ettd ollaan luokassa ja miten istutaan omalla paikalla ja joskus tuntuu,

ettd voi e, voi voi. (Kaisa)

Opettajan tyd on vuorovaikutusammatti. Musiikkiluokanopettgan tyomotivaatioon vaikuttavia
tekijoita loytyykin my6s sosiadisesta ympéristostd. Vertaisrynmdg, eli muut musiikkiluokan-
opettajat, ja yhteisty0 sen sisilld koetaan tarkedks motivoivaksi tekijaksi. Muidenkin opettgien
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kesken ollaan mielell&én hyvissd véleissi ja yhteistydssd, mutta heidan merkityksensid motivaa-
tion kannalta el ole yht&a suuri. Oma kaupunki ja koulun johto tulivat esiin 18hinn& saadun pal aut-
teen ja esiintymispyynt6jen kautta. Saatu arvostus koettiin motivoivaksi.

Me [ musiikkiluokanopettajat] saadaan toisiltamme vinkkeja ja apua. Meilla on aika kiva
tama neljan porukka, ettéd el olla sitten kuitenkaan yksin tassa. Sekin antaa voimia, etta
jaksaa eteenpain. (QOili)

Kylla mé koen asemani aika tasa-arvoiseks muiden opettajien kanssa. (...) Joitakin
vanhoja juttuja tuolla el&a, joista huomaa, ettd joitakin asioita e kannata sanoa
esimerkiksi &aneen, etta meilla on hirveen kiire konsertin jarjestamisessi. Se saattaa
herattda naraa. Etta itse me ollaan valittu, ettd e valitettais. (Hilkka)

Jos ajatellaan, ettd meitéa pyydetdan kaupungin itsenaisyysuhlaan, niin kylla se mun
mielestéd on jo suuri arvostus sindllaan. Meidat on noteerattu, meidan tyé on noteerattu.
(Noora)

Y hteisty6 vanhempien kanssa motivoi sikdli, etta aktiiviset vanhemmat helpottavat opettgjien
taakkaa huolehtimalla esimerkiksi esiintymisten k&ytannonjarj estelyista. Haastatellut kokivat, etta
musiikkiluokan vanhemmat ovat keskim&arin aktiivisempia kuin painotuksettomilla luokilla
Tata perusteltiin - myds musiikkiluokkien tukiyhdistysten aktiivisella toiminnalla vanhem-
painyhdistyksiin verrattuna. Haastatellut mainitsivat tarkeaksi myos sen, ettd vanhemmat ovat
musiikkiluokkatoiminnan hengessa mukana. Tama tarkoittaa esimerkiks myonteistd suhtautu-
mista musiikin tekemiseen kaytettaviin ylimaaréaisiin tunteihin ja koulugjan ulkopuolelle sijoit-

tuviin esiintymisiin.
Kylla se vanhempien tuki on erittdin tarkeetd, se henki. Ettd vaikka e joka paiva

nokakkain oltaisikaan, niin se henkihan on hirveen térkei. Ettd voi tuntee sen ettd

vanhemmat on tassa jutussa mukana. (Noora)
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Vanhemmat teki t6itéa ker&takseen rahaa kuoroleireihin ja muihin ja silla tavoin se
yhteisty0 oli vahan eri sorttista. Se oli tavallaan positiivisempaa kuin normaalit kodin ja
koulun yhteisty6t, joissa puhutaan oppilaiden ongel mista.(Matti)

Sosiaalinen ymparistd on suhteessa tydsté itsestéén saatavaan tyydytykseen ja musiikkiin saadun
palautteen kautta Musiikki lisda musiikkiluokanopettgjan tyon nakyvyyttd koulun sisdlla ja
ulkopuolella. Myonteisen palautteen liséks nakyvyys voi aheuttaa myds kielteisia ilmioita,
Haastatellut eivét ole riippuvaisia ulkoisesta palautteesta, vaikka tietty arvostus ja luottamus
heidéan tarkedks kokemiltaan tahoilta onkin edellytys ylimaaréisen tyon tekemiselle. Vahemman

tarkedksi kokemiltaan tahoilta he sietavét jopa vastustusta.

Musiikkiluokkatydskentelya rgoittavat resurssit ovat raha ja tuntimaarét. Lisdrahaa véalineiden
hankkimiseen, opettgien taydennyskoulutukseen ja kerhotunteihin haastateltujen luokat yhta
lukuun ottamatta saavat tukiyhdistyksiltd. Kaikenlainen rahaan liittyva byrokratia koettiin
turhauttavaksi, oli kyseessa sitten tukiyhdistyksen kanssa asioiminen tai esintymistilojen varaa-

minen jaavustusten hakeminen kaupungilta.

Tarkoituksenmukainen valineistd, kuten musiikin tekemiseen sopivat tilat, instrumentit ja
teknologia koettiin kylla tarkedksi, mutta se ei ollut varsinaisesti motivoiva tekija. Tuntimaérien
vaheneminen uusien opetussuunnitelmien myo6ta nous esiin motivaatiota vahentavana tekijana
koettiin niukkana ja toivottiin lisaksi kerhotuntia. Haastatellut, jotka kokivat tuntimaarét
riittaviksi, eivat kuitenkaan maninneet sitd motivoivaksi tekijaksi. Resurssit ovat suhteessa
musiikkiin siten, etta riittava raha ja tunnit mahdollistavat musiikin tekemisen ja asetettuihin
tavoitteisiin padsemisen. Huippuresurssit eivéat kuitenkaan yksinagn motivoi huippusuorituksiin.

Sosiaalinen ymparist6 sisdltéane tahot, joilta resurssejatoivotaan.

Aikaisemmin  [kaupunki] —maksoi [kurssittautumisen], meilla oli tammGinen

koulutusméaréraha. Hyvin usein sai sieltd, mutta sittenhan naita kaikkia maararahoja
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supigtettiin. Sitten mA maksoin omasta pussista ja joinakin vuosina musiikkiluokkien

tukiyhdistysi, joka meill& toimii aktiivisesti, on antanut rahaa. (Noora)

Ei niilla valineillékaan sitten, jos ei itsestd [&hde se into ja se motivaatio, niin vaikka olis

kuinka hienot puitteet, niin kyll& se aika kolisevaa, tyhjaa on sitten. (Qili)

Tyostd saatava palkka nousi esin haastatteluissa. Puolet haastateltavista koki, etta jos
opetustuntien ulkopuolisesta tyosté saisi pakan, se motivoisi. Palkka ei kuitenkaan voi olla kovin
voimakkaasti motivoiva tekijd, slla sen mainits vain puolet haastatelluista, ja hekin tekevéat
ylim&araisen tyon ilman palkkaa. Kolme haagtatelluista ei edes koe tekevansd ylimaaréista tyota
musiikin vuoksi, koska ovat niin harrastusorientoituneita. Korkea tydmoraali seka tyosta itsestéan
saatavatyydytys vahentavat palkan merkitysta entisestéén.

Kylla mun mielesté tassa opettajan tyossi — tietysti tata voi tehda hirvedn monella eri
tavalla — mutta kylla mun mielesta tassa tydssa on niin paljon hyvié puolia, etté el se
palkka aina ole se. Se on loppupel eissé ihan hyva. (Jukka)

Tietysti [ motivaatiota vahentdd] palkan pienuus, kun aina joku sanoo niin, etta paljonko
te saatte ylimadrastd. EttA ihmiset e tajua dt&, ettd me saadaan normaali
luokanopettajan palkka. Vaikka me oltais esiintymassd mihin aikaan ja miten kauan. On

ulkopuolista ty6ta tai niin sanottua lisatyota, niin e, el liksaa, el mitdan. (Noora)

Yleensa ottaen haastatellut puhuivat tyostéan innostuneesti. Motivaation |ahteet ovat kaikille
yksilGille erilaiset, ja haastatellutkin sjoittuvat ilmidsta laatimallemme kartalle eri kohtiin sen
mukaan, mitka tekijét painottuvat heiddn tydmotivaatiossaan. llonalle, Leildle ja Noorale
pa&asi allinen motivaationldhde ovat oppilaat ja heidan kehittymisensi. Hilkan ja Kaisan motiivit
ovat tasgpuolisesti perdisin vuorovaikutuksesta oppilaiden kanssa ja musiikin parissa tyosken-
telysta. Matilla ja QOililla avaintekija on musikin tekemisestad saatavat tunne-eldmykset, jotka
saavutetaan yhteistydssa oppilaiden kanssa. Jukkaa motivoi omien musikillisten nékemysten

toteuttaminen.
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7.5 Motivaatioprosess

Motivaatioprosess kasittda tekijoita, jotka virittavat, suuntaavat jayll&pitavét toimintaa (Steers &
Porter 1979, 6-7). Selvimmin aineistosta nousevat toimintaa yll&pitavéat tekijét. Se, etta kaikki
haastatellut ovat toimineet musiikkiluokanopettajina useamman vuoden todistaa, etté heilla on
vahva yleismotivaatio toimia musiikkiluokanopettgjina. Yleismotivaatiota yllapitavét tekijét
muodostuvat niistd kokemuksista ja paautteesta, jotka musiikkiluokanopettaja saa tyonsa
tuloksista. Motivaatiota yllapitavia tekijoita kuvaa ilmidstd muodostamassamme kaaviossa osa-
alueiden sijoittuminen janalle motivoi — mahdollistaa. Mita [ahempana motivoi-paatya tekija on,

sita tarkeAmpi on sen yll&pitava vaikutus.

Tilannemotivaatiota katsomme tarvittavan esimerkiksi yksittdisten konserttien toteuttamisessa.
Tall6in vahva yleismotivaatio tukee motivoitumista yksittaisissi tilantei ssa (Peltonen & Ruohotie
1992, 17). Tilannemotivaatiota virittavia tekij6itd ovat esimerkiksi oppilasryhmén taidot,
opettajan sen hetkiset musikilliset kiinnostukset ja ambitiot, sek& yhteistyd muiden musiikki-

luokanopettajien kanssa.

Y leismotivaatiokin on dynaaminen ja muuttuva. TyGsta saatu siséinen ja ulkoinen palaute seka
kaytettavissa olevat sisdiset ja ulkoiset resurssit vaikuttavat yksilon sisdiseen tilaan ja nédin ollen
myos pitkdaikaisiin motivaatiorakenteisiin. Tastd esimerkkeind ovat Hilkan toteamus kiinnos-
tuksestaan kokeilla muutakin ty6td ja Matin luopuminen musiikkiluokan opettamisesta sen
jalkeen, kun hén huomasi vararehtorin tehtavien vievan liikaa aikaa.

Decin ja Ryanin (1985, 33) mukaan sisdisesti motivoitunut yksilo etdi jatkuvasti haasteita, joiden
tulee olla optimaalisella tasolla yksilon kompetensseihin ndhden. Kaikki haastatellut asettavatkin
jatkuvasti haasteita musiikillisille nékemyksilleen seka taidoilleen opettajana ja musiikin tekijana
valmistamalla luokkiensa kanssa monenlaisia esityksia ja projekteja. Odotusarvoteoria selittéa
mekanismia haasteiden optimaalisen tason etsimisen takana. Odotusarvoteoria tarkastelee sité,
mille tasolle yksil6t suorituksissaan pyrkivét. Suoritustason valitsemiseen vaikuttavat kokemuk-

set ailkaisemmista suorituksistamme seka se, kuinka vaikeaksi arvioimme tehtdvan. Annamme
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tehtévassa onnistumiselle tietyn arvon sen mukaisesti, kuinka vaikeana tehtavéa pidamme.
(Weiner, B. 1992. 163-164.)

Teorian mukaan motivaatioprosessissa on nelja galista vaihetta (Weiner, B.1992.165):

1.
2.

Edellinen suoritus, jonka pohjalta teemme johtopadtokset osaamisestamme.
Pyrkimystason asettaminen, johon vaikuttavat se, kuinka vaikeaksi tehtavén arvioimme ja
kuinka arvokkaana pidamme onnistumista.

Uus suoritus.

4. Reaktio uuteen suoritukseen, jolloin saamme paautteen tehtavastd tekemémme arvion

todenmukai suudesta.

Haastatellut suhteuttavat haasteille asettamaansa vaikeustasoa kaytettavissa oleviin ulkoisiin ja

sisdisin resursseihin sekd oppilaiden taitoihin ja kiinnostuksiin. Musiikkiluokan opettamisen

aiheuttaman ylim&érdisen tyon onkin oltava itsessaan palkitsevaa, silla tydsta saadut kokemukset

ja palaute vaikuttavat yksilon tavoitteisiin, suunnitelmiin ja resursseihin (Jokisaari 2002, 68).

Mikdli tyo el palkitsisi, eivét opettajien henkilbkohtaiset resurssit riittdisi vuodesta toiseen, ja he

asettaisivat helpompia tavoitteita. Toki haastatellut myds saételevét resurssiensa riittémista

Esimerkiksi joinakin vuosina he tekevéat kevyempia esiintymisprojekteja.

Etta mulla on halua ja intoa tehda tdmmoisid isompia projekteja joka toinen vuosi.
(Jukka)

Pitaa keksid aina jotain uutta, tuntuu, etta pitaisi aina olla jotain. Ettéa edellisvuonnakin
oli, niin nyt pitdis olla taas jotain [suurempaa].(...)Ettd sitten me ollaankin tehty
sellaisiakin konsertteja, et on palattu, tehty jotain tosi perusjuttua. Ja otettu erilaisia

teemoja. (Qili)

7.6 Yksilolliset motiivihierarkiat

Decin ja Ryanin (1985, 32—-34) mukaan sisdisen motivaation aiheuttavat yksilon tarve toteuttaa

itsedan ja kokea itsensa pétevaksi. Nama tarpeet ohjaavat yksilon etsiméan optimaalisia haasteita,
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ja tydskentelemaan niiden voittamiseksi. Voimakkain palaute sisisesti motivoituneesta toimin-
nasta taas on kokemus itsendisyydesta ja mahdollisuudesta vaikuttaa seka néiden rinnalla nautin-
non ja innostuksen tunteet. Téhan viittaavat myos haastateltujen kuvaukset onnistumisen ilosta,
oppilaiden kanssa jaetuista elamyksista ja hyvasta fiiliksestd. Autonomia taas sisdltyy opettajan
tyohon.

Peltonen ja Ruohotie (1987, 25) ovat eritelleet kasityksia ulkoisista ja sisdisistd palkkioista

seuraavan taulukon mukaan.

Tutkija Sisdiset palkkiot Ulkoiset palkkiot
Saleh & |- liittyvét tyon sisaltoon - ovat johdettavissa tyOymparistosta
Grygier (monipuolisuus, vaihtelevuus, (palkka, ulkopuolinen tuki ja
mielekkyys, itsenéisyys, kannustus, kiitos/ tunnustus,
onnistumisen kokemukset jne.) osallistumismahdollisuudet jne.)
Deci - ovat yksilon itsensi valittamia - ovat organisaation tal sen edustajan
valittamia
Slocum - tyydyttéavat ylemman asteen tarpeita| -  tyydyttavat d emman asteen
(pateminen, itsensa toteuttaminen ja tarpeita (yhteenkuuluvuus,
kehittdminen jne.) turvallisuus, ravinto jne.)
Wernimont - ovat subjektiivisia; esiintyvat - ova objektiivisia; esintyvét
tunteiden muodossa (tyytyvaisyys, esineiden tai tapahtumien
tyonilojne.) muodossa (raha, kannustavatilanne
jne.)

TAULUKKO 3. Kasityksia ulkoisista ja sisdisista palkkioista (Peltonen & Ruohotie 1987, 25)

Aineistosta voimme todeta, etta haastateltujen on saatava tekeméstdén ylimadraisesta tyosta
sisaisa palkkioita, silla ulkoisia palkkioita el juurikaan ole tarjolla. Heildan motivaationsa on siis
enemman sisaista ja ulkoiset palkkiot joko tukevat tai vahentavéat sitd. Esimerkiks myoénteinen
palaute on sisdista motivaatiota tukeva tekija ja ylimddraisen tyon palkitsematta jattaminen
vahent&va tekija. Voimakkaimmin motivoivat tekijét ovat subjektiivisia ja tunteenomaisia, kuten
musiikin tekemisen ilo ja kokemus omasta patevyydestd. Jokainen haastateltu kokee tyonsa

yksildllisesti, mink& vuoksi eri motiivit vaikuttavat heihin eri tavoin.
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Esittelimme aikaisemmin kolme kategoriaa, joihin Steers ja Porter (1979, 20-24) jakoivat tyo-

motivaatioon vaikuttavat tekijét. Peltonen ja Ruohotie (1987, 23) ovat avanneet néita kategorioita

Seuraavasti:
Y ksil6lliset ominaisuudet Ty®6n ominaisuudet Tyoymparistd
Mielenkiinnon kohde, Tyo6n sisdlto Taloudelliset jafyysisen
harrastukset - mielekkyys, ympariston tekijat
vaihtelevuus - pakkaus,
Asenteet ty6ta ja itsed kohtaan - vastuu, itsenédisyys sosiaaliset edut
- paaute, tunnustus - tyoOolosuhteet, tyon
Tarve liittymiseen, jérjestely
arvostuksen saamiseen ja Saavutukset, eteneminen, Sosiaaliset tekijat
itsensé toteuttamiseen kehittyminen - johtamistapa
- ryhmakiinteys,
normit
- sosiadiset palkkiot
- organisaation
ilmapiiri

TAULUKKO 4. Tydmotivaatioon vaikuttavat tekijat (Peltonen & Ruohotie 1987,23)

Aineiston pohjata voimme sanoa, ettd voimakkaimmin musikkiluokanopettajia motivoivat
tekemaan ylimaaraista tyota yksilolliset ominaisuudet ja tyon ominaisuudet. Musiikki on se
mielenkiinnon kohde ja harrastus, joka pitda yleismotivaatiota yll& ja virittdd aina uusien
projektien vetamiseen. Velvollisuudentunto vérittdé asennetta ty6té kohtaan. Y limaarai setkin tyot
tehd&an juuri kyseenalaistamatta. Asenne tyohon on myo6s hyvin myonteinen. Se on sitg, mita
haastatellut haluavat tendd. Haastatellut suhtautuvat itseensd varmuudella. He kokevat tyon
itsendisen luonteen myodnteisend asiana ja luottavat omaan ndkemykseensi musiikin tekemisessa
jatydskentelyn johtamisessa. Samalla he kehittavat itseddn jatkuvasti. Haastateltujen tydskentely
musiikin parissa tuntuis tuottavan myonteisen noidankehdn. Musiikin tekeminen motivoi
kehittémaén omia tietoja ja vamiuksia, mika motivoi tekem&8n musiikkia eri tavalla, ja niin
edespain. Hedelmallinen vertaistuki, saatu arvostus ja mahdollisuudet itsensa toteuttamiseen on

aineistossa niin ikdan mainittu motivoiviksi tekijoiks.

Tyon ssaltd mahdollistaa ty0sta itsestdan saatavan tyydytyksen. N&ma tekijat ovat talldin
vahvasti yhteydessa yksilon ominaisuuksiin. Haastatellut ovat sellaisia persoonia, joita opettajan
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tyon ominaispiirteet motivoivat. Kun tavoitteet saa asettaa itse, on niita kohti pyrkiminen, niiden
saavuttaminen jollakin tasolla ja palautteen saaminen motivoivaa sindnsa. Saavutukset syntyvat
vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa opettgjan ndkemysten pohjalta Tall6in kehittamisen ndko-
kulma ei voi rgjautua vain opettajaan itseensa, vaan oppilaiden kehittyminen on my6s motivoiva
tekija. Musiikkiluokan kanssa tehdyt esiintymiset antavat runsaasti tilaisuuksia palautteen ja
tunnustuksen saamiseen. Arvostus ja kiitokset motivoivat tydskentelyyn, mutta opettgan oma

arvio asetettujen tavoitteiden saavuttamisesta painaa vahintaan yhta paljon.

Vertaamalla taulukoita 3 ja 4 huomaamme, ettd kuvaukset siséisista palkkioista vastaavat hyvin
Steersin ja Porterin (1979, 20-24) kategorioita yksil6lliset ominaisuudet ja tydn ominaisuudet.
Nama kategoriat totessmme vahvimmin haastateltuja motivoiviksi. Tama vahvistaa entisestdan

nakemystamme haastatel tujen motivaation siséisesta painottune suudesta.

Tyoymparistd nayttaytyy aineistossa melko neutraalissa valossa. Jos haastatellut kokivat ndiden
palkka seka sosiadinen ymparistd siséltavéat kyseisia tekijoita, ja nama kategoriat sijoittuvatkin
kaaviossa 18hemméksi tyytyméttomyytté aiheuttavaa kuin motivoivaa aluetta. Kaaviossamme
kategorioiden sijoittuminen janalle mahdollistaa — motivoi sopii tdsmalleen yhteen kaksifaktori-

teorian kanssa.

Herzbergin kaksifaktoriteoria jakaa motiivit kahteen perusulottuvuuteen: Tyon ulkoiset olosuh-
teet ovat hygieniatekijoits, jotka poistavat esteitd tyosuorituksen tieltd, mutta eivat sindnsa
motivoi hyvadn suoritukseen. Hygieniatekij6itd ovat esimerkiksi hallinto, henkil6suhteet ja
tyopaikan siisteys. Tyo0 itsessadn sisaltéd motivaatiotekijdita. Jos yksilo kokee tyon mielenkiin-
toiseks, kehittdvaksi ja haastavaksi, han motivoituu hyvéaan tyosuoritukseen. (Thierry &
Koopman-lwema 1984, 141-142; ks. myds Ruohotie 1977, 28-32.)

Aineistosta nousee selvasti esille motivaatioon vaikuttavien tekijéiden jakautuminen hygienia- ja

motivaatiotekijoihin. Jako hygienia- ja motivaatiotekijoihin on subjektiivinen ja riippuvainen

Kukaan haastatelluista el kokenut palkan tai resurssien olevan motivaatiotekijoita, evatkd
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musiikki ja tyosta itsestddn saatava tyydytys olleet kellek&&n hygieniatekijoita. Voimakka mmat
erot ovat havaittavissa oppilaat-kategoriassa, joka osalle haastatelluista on tarkein motivaatio-
tekija ja osalle l[ahinné osa sosiaalista ympéristoa. Myos Antila (2006, 30-31) toteaa Herzbergin

teorian selittdvan hyvin tydmotivaatiota, vaikka sité on kritisoitukin.

Késite tarve on noussut motivaation yhteydessa esiin jo esitellessamme Decin ja Ryanin (1985)
seka Steersin ja Porterin (1979) nakemyksid. On olemassa useita teorioita, joissa motivaatiota
l&hestytédn tarpeiden tyydyttamisen nékokulmasta. Tunnetuimpia ja tyOmotivaatiokirjalli-
suudessa kaytetyimpia on Maslown tarvehierarkiateoria. Se perustuu kahteen periaatteeseen.
Ensinngkin ihminen pyrkii tavoitteellisesti tyydyttdm&an perustarpeitaan, jotka Maslow’n (1979,

45) mukaan luetellaan seuraavasti:

fysiologiset tarpeet
turvalisuuden tarve
kiintymyksen jaliittymisen tarve

arvostuksen tarve

g & w0 DB

itsensi toteuttamisen tarve

Toinen periaate on, ettéd ihminen voi dirtya toteuttamaan ylemman tason tarvetta vasta, kun
alemman tason tarpeet on tyydytetty. Motivaatio syntyy halusta tyydytt&a tarve. Tyydytetty tarve
el end4 motivoi toimintaa. Tyydyttymisen ei tarvitse valttamétta olla taydellista, jotta seuraavalle
motivaatiotasolle voidaan siirtyd. Teorian mukaan tyOympariston tulisi siis olla sellainen, etta se
mahdollistaa korkeamman tason tarpeiden tyydyttamisen. (Maslow 1979, 45.) Tamé on sindnsi
loogista, ettéd esimerkiksi sairauden heikentéessa fysiologista tasapainoa, el voimia juuri jaa

ylemmén tason toimintaan.

Epaileméttd ndma tarpeet vaikuttavat kaikkien yksildiden toimintaan. Esimerkiks haastateltujen
toive vanhempien henkisesta tuesta voidaan liittéa turvallisuuden tarpeeseen. Jos musiikki-
luokanopettaja kokee, ettd vanhemmat suhtautuvat vihamielisesti musiikin tekemiseen kéytet-
tuntga. Kiintymyksen ja liittymisen tarvetta palvelevat vertaistuki ja vuorovaikutus oppilaiden

kanssa. Itsensi toteuttamisen eli omien ndkemysten toteuttamisen olemmekin jo todenneet
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tarkedks haagtateltujen motivaatioon vaikuttavaksi tekijdksi varsinkin musiikin tekemisen
kohdalla.

Arvostusta musiikkiluokanopettaja voi saada kaupungilta, tydyhteisoltd, vanhemmilta ja oppi-
lailta, sek& esiintymisten kautta myos esiintymisen tilagjilta, yleisolta ja mediata. Yksil0 arvostaa
eri lahteistd saatua palautetta sen mukaan, kuinka voimakkaasti se liittyy hantd motivoiviin
tekijoihin. Jukka kokee opettgjuuden ohella olevansa myds muusikko, joten musiikin asian-
tuntijoiden palaute on hanelle voimakkaasti motivoivatekija Leilanauttii ennen kaikkea oppilai-
densa kehittymisestd, joten suorat havainnot myonteisistd muutoksista oppilaissa motivoivat

hanta voimakkai mmin.

Vaikka Maslown tarvehierarkia kdykin hyvin yksiin aineistosta nousseiden tulosten kanssa, sen
vajavaisuutena on nakemys, etta tarvehierarkia on kaikille sama (ks. Nurmi & Salmela-Aro 2002,
15). Tulostemme mukaan motiivien tarkeysjarjestys on kuitenkin voimakkaasti yksil6llinen.
Ehk& Madowta soveltuvampi ndkemys onkin Leontjevilla, jonka teorian Nurmi ja Salmela
Arokin (2002, 14-15) esittelevat.

Leontjevin (1977, 94) teoria korostaa yksilon tavoitteenasettelua toiminnan perustana. Tarpeet ja
niiden hierarkiat ovat subjektiivisia, ja motiivit muodostuvat tarpeiden ja niitd vastaavien
kohteiden vuorovaikutuksesta (Leontjev 1977, 156). Koska motivaatio syntyy tarpeiden ja
kohteiden vuorovaikutuksesta, voimme pdételld, ettd haastateltujen vahvan sisbisen
yleismotivaation takana on heidan subjektiivisten tarpeidensa ja ympariston tarjoamien toteutta-
mismahdollisuuksien yhteensopivuus. Kaikilla haastatelluilla on esimerkiks tarve itsendiseen
tyoskentelyyn ja tavoitteenasetteluun, jolloin vahva motivaatio syntyy, kun ty6 tarjoaa siihen
mahdollisuuden. Rgjoitukset mahdollisuuksissa tarpeiden tyydyttamiseen vahentavat myos moti-
vadtiota.

Ennen meilla oli tunteja tarpeeksi kaytettévissa. Slloin sita motivaatiota tuli siita

ihan itsekseen, kun sai tehda ja kun ndki sen tyonsa tuloksen. (Matti)
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Leontjevin (1977, 162), kuten Decin ja Ryaninkin (1985, 34) mukaan motivoituneen toiminnan
tavoitteen saavuttamisen jalkeen yksil0 saa paautteen ensin emotionaalisen eldmyksen
muodossa. NdmaA emootiot heijastavat sitd, kuinka menestyksek&sta yksilon toimiminen
motivaation suuntaisesti on, ja ne voivat sis olla kielteisidkin (Leontjev 1977, 162). Suhteu-
tettuna sivulla 13 esittama@mme Steers & Porterin (1979, 7) kaavioon motivaatioprosessista,
ndma emootiot djoittuvat palautteen kohdalle muuttaen yksilon sisdista tilaa ja sen kautta
toimintaa. Kielteisid emootioita ovat haastatelluille aheuttaneet esimerkiksi turhautuminen

byrokratiaan valineita hankittaessa ja vaikeudet oppilaiden kanssatai tyOyhteison sisall&a

Toiminnan takana on siis aina motivaatio. Tarpeiden liséksi Leontjevin (1977, 92-94) teoriassa
keskeisessa asemassa ovat teoista koostuvat ketjut. Yksittdiset teot tdhtédvét konkreettisiin
tavoitteisiin, joiden saavuttaminen on motivaation suuntaista. Motivaation suuntainen kehittynyt
toiminta sisdltddkin useita konkreettisia tavoitteita. Esimerkiks kay haastateltujen motivaatio
toteuttaa omia musiikillisia ndkemyksidan ja ambitioitaan. Tama edellyttda heiltd muun muassa
kouluttautumista, aineiston etsimista ja laatimista, oppilaiden harjoituttamista seka esiintymisien
jarjestamigta. Yleismotivaatio toimia musiikkiluokanopettgjana ja tehda sen eteen ylimaaréista

tyota sisdltaakin lukemattomia konkreettisia tavoitteita, jotka vaativat myos tilannemotivaatiota.

7.6 Oikeudenmukai suusteoria

Oikeudenmukaisuusteoria el etsi motivaation 18hdetta yksilon sisélta vaan yksilon suorittamasta
vertaillusta. Teorian mukaan tyosuoritusten, niiden eteen ndhdyn vaivan ja ty0sta ssatavan
tyydytyksen méarittdd yksilon tydyhteisissa havaitsema tasa-arvoisuus tai epatasa-arvoisuus.
Kyseessd on sis nimenomaan yksilon havainto, el valttamétta todellinen tilanne. Yksilo vertaa
nédkemansa vaivan ja saamansa palkkion suhdetta vastaavissa tehtavissa oleviin. (Steers & Porter
1979, 104-105.) Aineistomme osoittaa, ettd palkan lisdksi haastatellut saavat tydstéén myos

sisdisia palkkioita, jotkaovat pakan lisdksi mukana vertailussa.

Osa haastatelluista toi selvasti esille kokevansa epaoikeudenmukaisuutta verratessaan tyomaa-
ransa ja palkkansa suhdetta niihin opettajiin, jotka eivét opeta musiikkiluokkaa. Liike-elamassa
joitakin vuosia toiminut Jukka taas totesi opettajan pakan olevan ihan hyva suhteessa tyohon.

7



Jukka vertaa nykyista tyotdan liike-elamaan, jonka hén koki kovaksi ja paineita luovaksi.
Vertailukohteen muuttaminen onkin yks keino vdhentéd havaitun epgoikeudenmukaisuuden
aiheuttamaa siséista jannitettd (Adams 1979, 119.) Nain se @ helkenné tydomotivaatiota.

Oikeudenmukaisuusteorian mukaan havaitun epéoikeudenmukaisuuden aiheuttamaa painetta
pyritédn aina véhentaméén tavalla tai toisella (Adams 1979, 113). Mikaan Adamsin (1979, 113—
123) luettelemista keinoista ei kuitenkaan vaikuttaisi nousevan esiin epaoikeudenmukai suutta
havainneiden haastateltujen kerronnasta. He eivét kars omaa tydskentelyaan, lopeta ty6tadn ta
vaadi vertailukohtana kayttamidan opettajia tekemadn lisda toitd, eivatkd he voi vaikuttaa
pakkioihinsa. Ainoa jéljelle jdava keino on vééristella oman vaivannakonsa ja palkkion suhdetta
ristiriidan hadivyttamiseksi. Taldin oman vaivannddn merkitystad voidaan vahétella tai saatujen

pal kkioiden merkitysta suurennella.

Yks piirre, jonka huomasimme epdoikeudenmukaisuutta havainneiden haastateltujen
kerronnassa, oli tyon aiheuttaman kiireen korostaminen. Kiire saattaisikin olla yksi keino
vadristella tyosta saatua palkkiota. Seppanen (2004, 86-87) toteaa kiireen muodostuneen
tyoelamassa statussymboliksi. Tarkedt ihmiset ovat kiireisia. Kenties kiireen korostaminen liséa
yksilon tunnetta kokemusta siit, etta han hoitaa tyonsa hyvin. Kuten Seppanen (2004, 37-39)
toteaa, tyd on moraalinen asa Tunnollisuus johtaa kunniallisuuteen sekd omissa ettd muiden
silmiss, eikd tydaika sais rgjoittaa omistautunutta tyontekijaa. Vertailun véaristely voi olla
kyseessa my0s niiden haastateltujen kohdalla, jotka eivét ota musiikin aiheuttamaa ylimaéraista
tyota huomioon vertailussa. He ehka vahattelevat ylimaaraista vaivannakod vahentédkseen

havaittua ep&oi keudenmukai suutta.

Musiikin kokeminen harrastuksena véhentda entisestéén haastatel tujen epdoi keudenmukai suuden
kokemuksia. Musiikin parissa tehty ylimaérainen ty6 e tdlldin ole mukana vertailussa
Vaikutusta on myds yksilollisilla tarvehierarkioilla Mita tarkeAmpi motiivi tyosta saastava palkka
on, sitd voimakkaampi kokemus epaoikeudenmukai suudesta todenndkoisesti on. Ne haastatel lut,

jotka eivdt palkkaa lainkaan maininneet, vertaavat tyoméaaransd ja palkkansa suhdetta
todennakdisesti muihin musiikkiluokanopettgjiin, tai vahattelevét musiikin aiheuttamaa ylimaé-
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réista tyota. Tasa-arvoisuusteoria antaa tyodmotivaatioon hyvin suppean nakokulman, mutta sopii

hyvin tdydentdm&an muita teorioita

7.7 Y hteenvetoa moti vaati oteori oi sta

Aineistostamme nousseet tulokset eivét tukeneet vain jotain yksittéista motivaatioteoriaa, vaan
eri teoriat tukevat toisiaan tulosten tarkastelun yhteydessa. Motivaatioteorioiden kielelle
k&&nnettyn& voimme todeta, etta haastatelluilla on vahva siséinen yleismotivaatio tehda musiikin
jamusiikkiluokan parissa ylimaaraista tyota. Erilaiset ulkoiset motiivit tukevat tai vahentavét tata
Sisdistd motivaatiota. Motivaatio syntyy yksilon oman tarvehierarkian ja tyon tarjoamien toteut-
tami smahdollisuuksien yhteensopivuudesta.

Motivaatioon vaikuttavat tekijat jakautuvat kahteen ulottuvuuteen. Motivaatiotekijét motivoivat
yhé& parempiin suorituksiin. Aineistossa tallaisia siséltyy kategorioihin tyosta itsestéén sastava
tyydytys ja musiikki. Resurssit ja palkka taas sisdltévat hygieniatekijoitd, jotka voivat aiheuttaa
tyytymattomyyttd, mikali ne koetaan puutteellisiksi. Kun puutetta el koeta, nama tekijét ovat
motivoivalta arvoltaan neutraaleja. Yksilollisten tarvehierarkioiden vuoksi haastateltujen motiivit

asettuvat naihin ulottuvuuksiin eri tavoin.

Havaittu epétasa-arvoisuus vaivannaon ja palkan véalisessa suhteessa verrattuna toi seen vastaavaa
tyota tekevadn voi vahent88 motivaatiota tehda ylimédraista tyotd. Tama ilmenee niilla haasta-
telluilla, jotka vertaavat omaa tilannettaan painotuksettoman luokan opettgiin ja ottavat vertai-

[ussa huomioon my6s musiikin tekemiseen liittyvan ylimaéréi sen tyon.

7.8 Aikaisemmat tutkimukset

Antila (2006, 10) esittelee raportissaan World Value Surveyn vuoden 2000 tuloksia siitd, mita

suomalaiset pitavét tyossdan tarkedna. Vakka kyseisissi tuloksissa on kyse palkkatyon tekemi-

on mielenkiintoinen tyd. Oman tutkimuksemme haastatelluilla tuo mielenkiintoisuus pitéé sisl-
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|88n motiivikategoriat tyostd itsestéén saatava tyydytys ja musiikki. Toisena sijalle World Value
Surveyssa nousivat mukavat tyokaverit, jota vastaa tutkimuksessamme vertaistuen térkeys ja
hyvéssa tapauksessa koko tyoyhteisd. Seuraavana listalla olivat turvallinen tydpaikka ja hyva
palkka. Namé& voidaan liitt8a turvallisuuden tarpeeseen. Yksilo, jonka toimeentulo ei ole turvattu,
tuskin tekee ylimaéraista tyota. Yli 50 % suomalaisista piti viela tarkeand, etta tydsséan voi kokea
saavuttaneensa jotain, ja etta tyo sopii yhteen omien kykyjen kanssa. Namakin tekijat nousevat
my0s omasta ai neistostamme. Haastatel lut saavuttavat ylimaaraisen tyon kautta esimerkiksi hyvia
"fiiliksi&@ tal onnistumiselamyksid nahdessdan oppilaiden kehittyvan tai saadessaan myonteista
palautetta. Musiikkiluokanopettajan tyossd myods omat kyvyt ovat keskeisen tarkeitd. Kaikki
haastatellut ovat l8hteneet aale oman harrastuneisuutensa vuoks. Harrastuneisuus heijastuu

my6s musiikin aiheuttamaan ylimaaraiseen tydhon vahentden sen kuormittavuutta.

Antilan (2006, 27) varsinainen tutkimus kéasittelee tyon mielekkyyttd ja sen kokemista. Antila
toteaa, etta tyon mielekkyys ja tydmotivaatio korreloivat hyvin voimakkaasti keskend&n. Omat
haastateltumme pitavat selvasti ylimddréisen tyon tekemistd mielekkdand, silla se pitkati
mahdollistaa omien musiikillisten nakemysten toteuttamisen ja sen subjektiivisen, emotionaalisen
palautteen, joka voimakkaimmin motivoi tyoskentelyd. Voimme siis omankin tutkimuksemme
perusteella todeta, ettd tyon mielekkyydelld, jonka synonyyminé vois kayttda motiivikategoriaa
tyosta itsestddn saatava tyydytys, on vahva yhteys tyomotivaatioon. Antilakin toteaa, etta
varsinkin kutsumusluonteisissa ammateissa tyoskentelevilla, kuten opettgilla, tyon midekkyys
Voi nousta tyon sisdllosta ja tarkoituksesta, mika auttaa sietémaan myos motivaatiota vahentavia

tekijoita (Antila 2006, 30). Juuri tasta on kyse haastatel tujemme sisdisessi yleismotivaatiossa.

suoraan kayttaneet. Kutsumusorientaatiolle on tyypillista, etté opettgja tiedostaa tyon vastuun,
kokee tyon itselleen sopivana ja viihtyy tyGssadn. Tyohon kéytetdan vapas-aikaa ja omaa rahaa,
mikdi muualta e resurssga |0ydy. Tyota ohjaa pikemminkin sisdisen tarve, eivét
palkkapolitiikka tai ulkoiset rgjoitteet. (R&isdnen 1996, 130-131.) Naméa kaikki piirteet kuvaavat

hyvin haastateltujemme motivaatiota ylimaaréisen tyon tekemiseen. Tarve tekemiseen on
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sisdinen, ty0 tarjoaa toteuttamismahdollisuudet. Ulkoisten rgoitteiden & anneta rgoittaa
toimintaa liiaksi, vaan tuntikehyksessa joustetaan, ylimaaraista rahaa saadaan tukiyhdistykselta ja
omia resursseja venytetdan vapaa-agjan puolelle. Haastatelluillemme musikki on opettajuuteen

verrattava kutsumus- tai motivaatiotekija.

haastatelluistamme el tuohon ikdhaarukkaan sovikaan. Y ht& lukuun ottamatta kaikki ovat kuiten-
kin kuntatyontekijoita. Téarkeimpid motivaatioon vaikuttavia tekijoita on ikaantyvan tyontekijan
psyykkinen kuormittuneisuus. Psyykkiseen kuormittavuuteen taas vaikuttaa tyon sisaltd, kuten
mahdollisuudet kehittya ja vaikuttaa. Hyvan motivaation kannalta olennaista on |dytéa
optimaalinen kuormittavuuden taso. (Tervahartidla 1995, 24-25; 75.) Haastatelluillamme tuo
optimaalinen taso tuntuis olevan melkoisen 18helld, tuottashan tydn tekeminen sindnsa

tyydytysta.

Tervahartialan (1995, 75-76) tulosten mukaan hyvdan motivaatioon liittyvat myos hyva
sosaalinen tuki, hyvét tyon hallintamahdollisuudet, mahdollisuudet hy6dyntésa omaa kokemus-
taan seké tyOympaéristtssa ja -valineissa tapahtuneet myonteiset muutokset. Kaikki ndma tekijat
ovat |Oydettévissa aineistostamme. Sosiaalisessa tuessa emme ole huomioineet kuin tyohdn
liittyvan verkoston, silla aiheen kannalta emme katsoneet tarpeeks tunkeutua haastateltujen
yksityiseldmaan. Haastateltujen tyo on itsendistd, joten hallintaan ja oman kokemuksen hyddyn-
tamiseen on runsaasti mahdollisuuksia. Y mpériston ja valineiston kehittyminen ovat hygienia-
tekijoita, jotka kyll&kin tukevat motivaatiota poistamalla rajoitteita.

Ruohotien (1980) tutkimus kasittelee peruskoulun yléasteen opettagjien tydmotivaatiota ja sithen
liittyvia tekijoita. TAméan uudempaa opettagjien tydmotivaatioon suuntautunutta tutkimusta emme
ole loytaneet, paitsi pro gradu -tasoisena. Ruohotien (1980, 236-237) tulokset osoittavat, etta
opettajan tydhon liittyy paljon sisdisia palkkioita, ja ettd yleisesti ottaen opettajat viihtyvéat
tyosséan. Opettajat eivdt kuitenkaan koe saavansa ty0std&én asianmukaista arvostusta ja
tunnustusta. Ruohotie jakaa tyomotivaation kolmeen dimensioon: Yleinen tydmotivaatio koostuu

tyossa viihtymisestd ja halukkuudesta toimia opettajan ammatissa. Arvostusmotivaatio siséltéa

81



ulkoisen arvostuksen ja palkitsemisen. Kasvumotivaatio liittyy kokemuksiin tyon monipuoli-
suudesta ja mielenkiintoisuudesta seka tyon tarjoamiin mahdollisuuksiin toimia luovasti ja
hyodyntda kykyjaan. Tulokset pitavat hyvin yhta omiemme kanssa, joskaan arvostus ei noussut
yht& merkittavaksi tekijaksi aineistossamme. Jaottelun sijaan olemme pyrkineet omassa tutki-
muksessamme synteesin luomiseen motivaatiosta ymmartaaksemme ilmidta paremmin. Ruoho-
tien dimensioiden sisdltd on nahtavissa omissa tuloksissamme eri muodossa. Esimerkiksi

kasvumotivaatio vastaa hyvin motiivikategorioita tydsta itsestédn saatava tyydytys ja musiikki.

Sorri (1993) on laatinut pro gradu -tasoisen tutkimuksen luokanopettajien tyomotivaatiosta. Han
paétyy tulokseen, ettd opettajilla on hyva tyomotivaatio, mikd on pitkalti tydsta saatavien
sisdisten palkkioiden ansiota. My0s tunnustuksen ja arvostuksen puute ndkyy tuloksissa. Sorri
jakaa Ruohotien (1980) tgpaan tytmotivaation kolmeen dimensioon. Yleinen tyémotivaatio
liittyy halukkuuteen toimia opettajan ammatissa ja oppilaiden kanssa seké kokemukseen omalla
alalla olemisesta. Sisdinen motivaatio koostuu tyon sisdltamistda mahdollisuuksista vaikutta-
miseen, kehittymiseen ja itsensa toteuttamiseen. Tunnustusmotivaatio k&sittd8 kokemuksen
tunnustuksen ja kannustavan palautteen saamisesta. (Sorri 1993, 95.) Tulostemme yhtaléi-

syydesté voimme todeta saman kuin Ruohotien (1980) tutkimuksen kohdalla
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8 TUTKIMUSPROSESSIN ARVIOINTIA

Laadullisessa tutkimuksessa tutkitaan ihmisen henkil6kohtaista eléamismaailmaa ja tutkija on
tarkein mittaus- ja analysointivdline. Tama asettaa tutkijan ja tutkimuksen eettisyydelle ja
luotettavuudelle monia haasteita. Ndemmekin térkedksi soveltamiemme periaatteiden aukikir-

joittamisen, jottalukijavoi arvioidaonnistumistamme niiden toteuttamisessa.

8.1 Tutkimuksen eettisyys

Eettinen ulottuvuus on l&sna kaikissa valinnoissa, joita tutkimuksen aikana teemme. Tutkijan on
perusteltava, miksi on oikein etsia tietoa ja millaisilla vélineilla sitd on oikeus hankkia
(Haaparanta & Niiniluoto 1990, 88-89.) Mielestdmme tiedon hankkiminen maailmasta on arvo
sinans4, eika sen eettisyytta tarvitse sen kummemmin perustella, kunhan hankinta ei vahingoita
ketddan. Olemme hankkineet tietoa kirjallisuuden kautta ja haastatteluilla Kirjallisuudesta
hankitun tiedon olemme merkinneet tekstiimme l&hdeviittauksin (ks. Hirgarvi ym. 2005, 27).
Haastatellut ovat osallistuneet tutkimukseen taysin vapaaehtoi sesti, ja haastattel util anteen keskus-
telunomaisuudella olemme pyrkineet siihen, ettd he ovat saaneet omaehtoisesti ja painostamatta
kertoa kokemuksistaan. Haastatelluille on tehty selvaksi, etta keskustelu nauhoitetaan ja tutkimus
julkaistaan pro gradu -tutkielman muodossa, joten epésel vyyksia heidan antamansa tiedon kaytto-
tarkoituksesta ei ole passyt syntymaan. Litteroidut haastattelut on myos |éhetetty haastateltujen

luettaviksi vaarinkasitysten valttamiseksi.

Tarkein eettinen kysymys tutkimusta tehdessimme on ollut haastateltujen integriteetin
kunnioittaminen (vrt. Hirgjarvi ym. 2005, 26). Haastattel ui ssa saamaamme tietoa raportoitaessa ja
julkistettaessa olemme pyrkineet varmistamaan haastateltujen anonymiteetin. Luottamuksel-
lisuuteen olemme pyrkineet kertomalla haastatelluille, ettel heidan nimidan ta koulujaan tulla
raportissa mainitsemaan. Vakka aiheemme sinansi el ole arkaluontoinen, on haastatelluilla endo-
ton oikeus yksityisin mielipiteisiinsd. Tutkimuksessamme olemme myds pyrkineet tuomaan
haastateltavien oman &énen esiin. Haastattelun vapaamuotoisuudella, aineistoldhtoisella tydsken-

telylla ja hermeneuttisen kehan k&yttamisella olemme pyrkineet varmistamaan, ettemme vaaris-
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tele aineistosta nousseita asioita. Raportoinnissa ja tulosten esittel yssi olemme pyrkineet rehelli-

syyteen, avoimuuteen jatarkkuuteen (ks. Hirgjarvi ym. 2005, 28).

Eettinen nakdkulma on ollut vahvasti tutkimuksessamme mukana tiedonkeruusta aina raportoin-
tivalheeseen saakka Tutkimuksen teon eettiset ratkaisut léhtevét jo aiheen valinnasta. On
pohdittava kenen ehdoilla aihe valitaan ja miksi tutkimukseen ryhdytdan (Hirgéarvi ym. 2005, 26;
Tuomi & Sargarvi 2002, 126). Tutkiessamme motivaatiota ei tarkoituksemme ole asettaa
haastateltujen motiivihierarkioita paremmuusjarjestykseen, tai osoittaa, ettd jotkin motiivit ovat
parempia kuin toiset. Emme halua mitenkéén arvottaa motiiveja, vaan ainoastaan paremmin
ymmartaa ilmiota. Tutkimusaiheemme sindnsa e siis pida sisdlldan arvolatausta, emmeka ole

pyrkineet sellaista tutkimukseemme tuomaan.

Eettinen tutkimus noudattaa hyvaa tieteellista perinnettd. Haaparanta ja Niiniluoto (1990, 88; ks.
myo6s Tuomi & Saragjdrvi 2002, 124) esittelevat Robert Mertonin tiivistyksen tieteen eetoksen
neljasta perusnormista

1. universalismi eli tietovaitteiden perusteleminen ep&persoonallisillakriteereilla

2. "kommunismi” eli tieteellisen tiedon julkisuus ja yhteisomistus tiedeyhteisdssa

3. puolueettomuus eli tiedon hankintailman henkilGkohtaisen voiton intressia

4. organisoitu skeptisismi eli jarjestelmallisen kriittisen menetelman hyvaksikaytto.

Vaikka laadullisessa ja fenomenologisessa tutkimuksessa tutkijan rooli ei voi olla taysin
objektiivinen, olemme pyrkineet nimenomaan jérjestelmallisen kriittisen menetelman, herme-
neuttisen kehan, kayttédmisella héivyttdm&an oman persoonallisuutemme vaikutuksen aineistosta
nousseisiin tuloksiin. Tutkielman julkaiseminen tekee siita tiedeyhteisdn julkista omaisuutta.

Tutkimuksellamme el mydsk&an ole mink&anlaista henkilbkohtaisen voiton intressié.

8.2 Tutkimuksen luotettavuus

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkija on subjekti ja tutkimusvaline. Luotettavuuden arviointi

kohdistuukin koko tutkimusprosessiin pelkdn mittaamisen sijaan. Kvalitatiivisessa perinteessa el
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luotettavuuden arvioinnille ole yksiselitteista ja vakiintunutta kaytantda. Tarkein luotettavuuden
kriteeri onkin tutkimuksessa esitettyjen véitteiden perusteltavuus ja totuudenmukaisuus. Néiden
perusteellatiedeyhtei SO voi arvioida luotettavuutta. (Eskola & Suoranta 1998, 212.)

Tutkimuksemme luotettavuuden olemme pyrkineet varmistamaan ennen kaikkea huolellisella ja
avoimella raportoinnilla (ks. Hirgjarvi ym. 2005, 217). Olemme pyrkineet tuomaan esille kaikki
oleelliset seikat, joiden perusteella lukija voi prosessimme luotettavuutta arvioida. Olemme
reflektoineet tydskentelyymme vaikuttavia ennakkoasenteita ja kirjoittaneet ne nakyviin, jotta
itsekin tiedostaisimme niiden mahdollisen vaikutuksen. Olemme perustelleet kaikki aineiston
kerédmiseen ja kasittelyyn liittyvéat valinnat seka pyrkineet jarjestelmallisyyteen ja jatkuvaan

prosessin kriittiseen arviointiin.

Jotta tutkimus olis péteva, on sen tulosten vastattava sille asetettuihin kysymyksiin. Vastausten
ja paatelmien tass tulee nousta tematisoidusta kokonaisuudesta. (Varto 1992, 103.) Tutki-
muksemme tarkoitus on ymmaértéd paremmin musiikkiluokanopettgjien motivaatiota ylimaa-
réisen tyon tekemiseen. Katsomme tulosten johtaneen juuri tuohon pamaaraan. Aineisto-
lahtGisella tydskentelylld, kriittisyydelld ja reflektiolla olemme pyrkineet siihen, etta tulokset

nousisivat aineiston sisiisestd logiikasta.

Kun haastattelua kaytetéén tiedonhankinnan valineend ongelmana on, etta haastatellut saattavat
pyrkié antamaan sosiaalisesti hyvaksyttavid vastauksia totuudenmukaisten sijaan. Mielestamme
haastatellut kuitenkin kertoivat meille asioita, jotka eivét pyri luomaan epétodellisen ihanteellista
kuvaa heigta itsestdan. Omaa arviotamme parempaa todistetta haastateltujen rehellisyydesta ei
ole.

Silvermanin (1993, 144) mukaan tyosta tekee tieteellisen tutkimusaiheeseen sopiva metodi ja
metodologia, seka kriittinen ja objektiivinen suhtautuminen aineistoon jatietoon. Katsomme, etta
laadullinen, fenomenologis-hermeneuttinen tutkimusote seké teemahaastattelu ovat palvelleet
erinomaisesti pyrkimystamme ymmartaa tutkimaamme ilmiota Kriittisyyteen olemme pyrkineet
kéyttamalla aineiston analysoinnissa hermeneuttista menetelmaa reflektoiden néin jéarjestel-

mallisesti omien ennakkoké&sitystemme vaikutusta aineiston tulkintaan. T&man l&hemmas objek-
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tilvisuutta ei fenomenologisessa tutkimuksessa ole mahdollista tai tavoiteltavaakaan paasta, silla

ihminen on aina sidottu omaan el d@mismaail maansa

Tutkimuksen luotettavuuden kuvaamisessa kytetdan varsinkin kvantitatiivisessa tutkimuksessa
kagitteita reliabiliteetti ja validiteetti. N&itd termeja voidaan jossain marin kéyttéd kvalita
tiivisenkin tutkimuksen yhteydess4, vaikka ne meko vieraita sen |aht6kohdille ovatkin. Laadul-
lisen tutkimuksen reliabiliteettia lis&8, jos eri henkil 6t padtyvat samankaltaisiin luokitteluihin ja
tuloksiin aineiston pohjalta (Silverman 1993, 148). Nain vahennetddn sattuman vaikutusta tulok-
siin (Hirgarvi ym. 2005, 216). Aineistoon perehtymisen jaluokittelun teimmekin aluks erikseen.
Toisistamme riippumatta nostimme aineistosta esille suunnilleen samat asiat, joiden pohjalta
jatkoimme tulosten etsimistd yhdessd. Myds etukéteen suorittamamme asiantuntijahaastattelu,
aiheeseen perehtyminen ennen haastatteluja seka haastattelukysymysten avoimuus parantavat
reliabiliteettia (ks. Silverman 1993, 148).

Validiteetti perustuu siihen, kuinka hyvin tulokset vastaavat todellista ilmiota eli kuinka hyvin
annettu tulkinta sopii kuvaukseen (Hirgérsi ym. 2005, 217); Silverman 1993, 149; vrt. Eskola ja
Suoranta 1998, 212). Tahan olemme pyrkineet suhtautumalla aineistoon avoimesti ja teke-
miimme tulkintoihin jérjestelmallisen kriittisesti. Tarkka raportointi antaa my6s lukijalle valineet
arvioida yhteensopivuutta. Haastatellut itse eivat valttdmatta pysty arvioimaan omakohtaisesta
aiheesta tehtyja tulkintoja (Eskola & Suoranta 1998, 212), mutta |ahetimme litteroinnit heille
luettavaksi varmistaaksemme, ettd heidan suuhunsa @ ole pantu vieraita sanoja. Vaikka tarkoi-
tuksemme el olekaan tehda yleistyksid, antaa tulostemme vertailu aikaisempiin tutkimuksiin
varmistusta siitg, etteivét tuloksemme ole vain sattuman tai omien nakemystemme heijastumia.
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9 POHDINTA

ylimdaraista palkatonta tyotd. Mistd heiddn motivaationsa rakentuu? Voidaksemme ymmartéa
taman ilmion, oli meidan perehdyttavd myods opettajuuteen, musiikkiluokanopettajuuteen seka

musiikkiluokkatoi mintaan.

Musiikkiluokanopettgat kokevat oman opettguutensa |dhtokohdaksi luokanopettajuuden.
Musiikillaon suuri rooli jokaisessa koulupéivéassa ja etenkin esiintymisten |8hestyessa se vérittéa
koulutydtd melkoisesti. Opettajuutta koskevat suurimmat yksilolliset erot nousevat esiin tavassa
tehda tyota taysipainotteisesti. Toiset painottivat enemméan omien musiikillisten taitojen

tarkeyttd, toiset oppilaiden ohjaamista.

Karin (1996) kuvaamien kutsumusammattilaisuuden piirteiden mukaisesti katsomme, ettd
musiikkiluokanopettgjilla kutsumus omaan ty6honsa on vahva. Tyota tehdéén oppilaiden parasta
ja innostuksen kasvattamista gjatellen. Yhteiset kokemukset oppilaiden kanssa koetaan erittéin
opetustuntien ulkopuolista ty6td korvauksetta seka runsaana oman vapaa-gan kayttdmisend
musiikkiluokkatoiminnan mahdollistamiseksi. Kolme opettgjista el edes kokenut tekevansa
mitddn ylimaardistd tyotd Luonnehdinnat kutsumusopettajan piirteistéd vastaavatkin hyvin
kuvaustamme haastateltujen vahvasta sisdisestd motivaatiosta.

Opettajat kokevat musiikkiluokan opettamisen ja nimenomaan musiikin tekemisen aiheuttavan
runsaasti  ylimadraista tyotd verrattuna painotuksettoman luokan opettamiseen. P&&osin
musiikkiin liittyva ylimaardinen tyd koostuu aineiston etsmisesta, Ssovittamisesta,
harjoittamisesta ja esiintymisistd. Myo6s soitinten hankkiminen, niiden kunnossa pitéminen ja
kuljettaminen lisdévat tuntgja tyopéiviin. Esintymisten gjoittuminen yleensa illoille ja viikon-
lopuille tietda opettgjan oman vapaa-gan kayttamista. Ylimaardisen tyon liittyminen musiikkiin
vahentdd sen kuormittavuutta, silla haastatellut ovat musiikin suhteen hyvin harrastus-
orientoituneita. Ylim&&rdisen tyon huomioimatta jéttdminen véhentda tarvetta rahalliselle

korvaukselle.
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Oman jaksamisensa kannalta opettajat ndkevat tarkeiks tekijoiksi itsensa jatkuvan kehittamisen
ja ammattitaidon yll&pitamisen kouluttautumalla. Myonteisiksi tekijoiksi opettgjat kokevat myos
toimivan yhteistydn vanhempien kanssa sekd taustalla valkuttavat musikkiluokkien
tukiyhdistykset. Nama ulkoiset vahvistukset tukevat siséistd motivaatiota. Haastatelluille on
tarked&d myos pé&ssta vaikuttamaan omaan tyohonsa. He kokevat kykenevansa tiedostamaan
omien rgojensa vastaan tulemisen ja pyrkivat helpottamaan tyotaan lisdamalla keskinéista
yhteisty6ta seka suhteuttamalla henkilokohtaisiin resursseihinsa sen, mille tasolle yksittéisessa
suorituksessa pyritaan. Tama itsevarmuus sopii hyvin yhteen opettgjan tyon itsenaisen luonteen

kanssa.

Haastatellut kokevat olevansa tyOyhteisonsi tasavertaisia jasenid, joskin musikkiluokka-
toiminnan erityislaatuisuuden nahtiin valilla nostavan esiin esimerkiksi kateutta. Osa haasta-
telluista kertoi, ettd heiddn tyOyhteistssddn on tietoisesti pyritty madatamaan rgaaitoja
lis8malla yhteistyota rinnakkai sluokkien opettajien kesken. Vaikka opettajat kertoivat tekevansa
yhteisty6td myds koulun muiden opettajien kanssa, kokivat he tarkeimmiksi tyGtovereikseen
toiset musiikkiluokanopettajat.

Halukkuuden ylim&aréisen tyon tekemiseen aiheuttaa vahva siséinen yleismotivaatio. Siséinen
motivaatio saa haastatellut asettamaan jatkuvasti itselleen optimaalisen tasoisia haasteita
Yleismotivaatio rakentuu sisdisistd palkkioista, joiden voimakkuus riippuu yksilollisista
motiivihierarkioista. VVoimakkaimmin motivoivat tekijat, jotka kaikki haastatellut mainitsivat,
ovat tyosta itsestéddn saatava tyydytys, musiikillisten ndkemysten toteuttaminen, tyomoradi ja
taitavat oppilaat. Kakki nama tekijat liittyvdt myOs opettajuuteen. Suorituksista jatkuvasti
saatava sisainen ja ulkoinen palaute voi myds muuttaa yleismotivaatiota, mista esmerkkinad

yhden haagtatellun halu kokeilla jotain toista ammattia

Tuloksista 10ytyi runsaasti yhtdléisyyksia joihinkin motivaatioteorioihin, joiden avulla
pystyimme ké&sitteellistdm&dn omia havaintojamme ja tulkintojamme. Tama tukee ndkemysta,
ettd motivaatioteoriat voidaan nahda toisiaan t&ydentaving, vaikka kukin tarjoaa yksindan liian
suppean nakokulman monimutkaiseen prosessiin. My0s aikaisemmasta tutkimuksesta 10ytyi
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Tutkimuksen tulokset vastaavat hyvin nithin ongelmiin, jotka tutkimukselle asetimme.
Y leigettavia tuloksia varten aineiston tulisi kuitenkin olla kattavampi. Musiikkiluokanopettajien
tyomotivaatiota el ole tietddksemme akaisemmin tutkittu, joten tutkimuksemme tarjoaa
ainutlaatuisen ndkokulman suppealle musiikkiluokkiin  kohdistuneelle tutkimuskentalle.
Luomamme synteesi auttaa ymmaértdmaan ilmiétd paremmin, mika olikin tutkimuksemme

tavoitteena.

Tutkimustuloksistamme on toivoaksemme tukea yleensakin opettgien omalle reflektiolle
tyomotivaatiostaan. Tutkimuksemme tuo myos esille haastateltujen ndkemykset sitd, millaiset
puitteet tukisivat parhaiten tyoskentelya musiikkiluokanopettajana. Nama ndkemykset tulis ottaa
huomioon musiikkiluokkatoimintaa kehitettéessa. Toivoaksemme tutkimuksemme voi my6s
osdtaan hélventda niitd ennakkoluuloja, jotka aiheuttavat negatiivista suhtautumista
musiikkiluokkatoimintaa.

Kiinnostava jatkotutkimuksen aihe voisi olla verrata musiikkiluokanopettajien tyomotivaatiota
muiden painotuksellista luokkaa opettavien tyomotivaatioon. Vertausta voisi tehda myos
painotuksetonta luokkaa opettaviin luokanopettajiin. Kenties heidan tydstéaan [6ytyy myos
yksilollisa painotusalueita, joiden eteen he ovat motivoituneita tekemaan ylimaaréista tyota.
Opettajien tekeméda ylimadrasta tyotad tulis pyrkia tutkimuksenkin kautta nostamaan yleiseen
tietoisuuteen, silla se toisi arvokkaan nakokulman keskusteluun opettajan ammatin arvostuksesta
ja pakkauksesta. Myos musikkiluokkatoimintaa tulisi tutkia, jotta sita voitaisiin kehittda ja

ehkai sta toi mintaan kohdistuvia harhaluuloja.
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LUTTEET

Liite 1: Teemahaastattelurunko

Taustatiedot
1. ik&, sukupuoli, koulutus: onko musiikkikoulutusta?
2. Kuinkakauan olet toiminut opettajana? musiikkiluokka/luokka, muut koulut/muut
kaupungit?
Nykytilanne
3. Kuvaile musiikkiluokan opettajan tyota
4. Josolet toiminut seka musiikkiluokan ettd luokanopettajana, kerro miten ty6t eroavat
toisistaan?
5. Teettd8kd musiikkiluokan opettajanatoimiminen mielestési opetustuntien ulkopuolista
tyota?
6. Jos, niin mitatuo tyo sisaltaa?
7. Miten musiikkiluokanopettaana toimiminen on kehittanyt sinua ja miten opettajuutesi on
kehittynyt?
8. Millaiseks koet asemasi tyOyhteisissasi?
Motivaatio
9. Mikasinuamotivoi tekeméaan opetustuntien ulkopuolista tyota?
- oppilaat?
- vanhemmat?
- tyoyhteisg?

- omamusiikkiharrastus?

- koulun johto?

- saatehdasita mista pitda?
- haosteet?

- vahtelevuus?

- itsendisyys?

10. Mitkatekijat vahentavat motivaatiota?

11. Kuvaile ihanneol osuhteet musiikkiluokan opettg ana tydskentelemiselle.

Toiminta
12. Mita voit kertoa meille oman koulusi / kaupunkisi musiikkiluokkatoiminnasta?

- historia

- oppilas- jaopettg amaarét

- tuntijako

- konkreettinen toiminta (konsertit, kuorot, orkesterit)

- yhteistyd muiden musiikkiluokkien, -oppilaitosten tai organisaatioiden kanssa
- resurssit

- arvostus
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