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Musiikki on kautta aikojen ollut osa suomalaista koulujérjestelmii. Vakituisesta asemastaan
huolimatta musiikin painotus opetussuunnitelmassa on vaihdellut niin koulumaailmassa kuin
opettajankoulutuslaitoksissakin. Tadnd péivand musiikinopetuksessa korostuu musiikin kasva-
tuksellinen luonne, ja musiikkia hyddynnetidin osana laaja-alaista oppimista. Alakouluissa mu-
siikkikasvatuksesta vastaavat usein luokanopettajat. Luokanopettajien musiikillinen osaaminen
vaihtelee kuitenkin suuresti heidin koulutuspaikastaan ja -ajankohdastaan sekd omasta harras-
tuneisuudestaan riippuen. Esimerkiksi Oulun yliopistossa luokanopettajakoulutuksen musiik-

kiopintojen siséllot ovat herédttdneet paljon keskustelua.

Tamén laadullisen tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd luokanopettajaopiskelijoiden nike-
myksid musiikin arvosta osana koulun toimintakulttuuria. Tutkimme lisdksi luokanopettaja-
opiskelijoiden ndikemyksid omasta musiikkikasvattajuudestaan seka sitd, miten opinnot olisivat
voineet paremmin tukea musiikkikasvattajuuden muodostumista. Tutkielman menetelmaélliset
lahtokohdat perustuvat fenomenografiseen tutkimusotteeseen. Tutkimuksemme aineisto muo-
dostuu 38 luokanopettajaopiskelijan vastauksista ja se on kerétty sdhkoisen haastattelulomak-

keen avulla.

Aineistomme perusteella opiskelijat tiedostavat musiikin merkityksellisyyden esimerkiksi tun-
nekasvatuksessa ja sosiaalisten taitojen kehittdmisessd. Vaikka musiikin merkityksellisyys tun-
nustetaan, kokee moni opiskelijoista oman musiikkikasvattajuutensa epavarmaksi. Kysyttidessa
luokanopettajakoulutuksen musiikkiopintojen kehityskohtia korostuu tutkittaviemme vastauk-
sissa sekd soitto- ettd pedagogisten taitojen vahvistaminen kidytannon toiminnalla. Liséksi ope-
tuksen ldhtokohtiin toivotaan kehitystd niin kokonaisvaltaisen otteen kuin monipuolisen, yksi-
16n taitotason huomioivan eriyttdmisen osalta. Tulosten perusteella etenkin soittotuntien vihen-
tdminen on ollut suuri virhe, silld opiskelijat nidkevit soittotaidon tirkednd osana musiikkikas-

vattajuutta.
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1 Johdanto

Taiteen tehtdvé ei ole olla olemassa vain taiteen vuoksi, vaan sen tarkoituksena on palvella
elamid (Westerlund & Vikevi, 2011, 46). Musiikki on taiteena erityistd, koska se on aina si-
doksissa aikaan ja paikkaan: se on olemassa nuottikirjoituksina ja dénitteind, mutta ilmentyy
taiteena vasta soitto- ja kuunteluhetkelld. Deweyn (2010, 135) mukaan nuottikirjoituksen kat-
sotaan olevan tallennuskeino, jonka kautta musiikki voidaan heréttda henkiin. Vasta timi soiva
kokonaisuus voi tarjota kuulijalle vayldn esteettiseen kokemukseen, jossa kappale lopulta saa
taideteoksen arvon (Dewey, 2010, 135). Musiikki itsessdin herdttdd esteettisyydelldédn ja koke-
muksellisuudellaan kuulijassa tunteita, mutta sen lisdksi musiikin kautta voidaan saavuttaa mui-
takin kasvatuksellisia pddméérid. Pro gradu -tutkielmassamme haluammekin painottaa musii-
kin arvoa ja moniulotteisuutta. Ndemme musiikilla olevan paljon mahdollisuuksia vaikuttaa

lapsen kokonaisvaltaiseen kasvuun, mutta tiedostamme vahvasti myds sen itseisarvon taiteena.

Koska taidekasvatuksen asema ei ole kaikille selvé, taidekasvattajat joutuvat jatkuvasti perus-
telemaan sen tirkeyttd. Taideaineiden merkitystd voidaan perustella 1dhtokohtaisesti jo niiden
sivistivin luonteen kautta (Westerlund & Muukkonen, 2009, 239; Anttila 2011, 151; Hell-
strom, 2009 15). Deweyn mukaan taide on merkittava tekija inhimillisen kasvun edistdmisessa,
sillé taiteen kautta saadut kokemukset ovat inhimillisid, laadullisia ja ne luovat syvid merkityk-
sellisyyden kokemuksia. Nédiden kokemusten kautta taide on arvokas hyvin eldmin edistéja.
(Westerlund & Vikevé, 2011, 35-36.) Dewey korostaa, ettd hyvé eldma ei vility taideteoksesta
kokijaan aivan itsestdédn, vaan se vaatii aktiivista tyOstdmistd: yksilot osallistuvat yhteiskunnal-
liseen toimintaan kdymalld vuorovaikutusta sen arvoihin ja merkityksiin liittyen, jolloin samalla
rakentuu hyvidd eldmda. Néitd hyvdn eldmin mahdollisuuksia olisi hedelmillistd tavoitella
myo0s koulun taidekasvatuksessa ja musiikillisessa toiminnassa. Taidekasvatus voi nimittdin
tuoda jokapdivéiseen kasvatukseen uudenlaisia aineksia eldminhallinnan ja oman tunne-elé-
maén rakentamiseen sekd edistdd taiteellisella luovuudellaan kokonaisvaltaista kasvua. (Wester-
lund & Vikevi, 2011, 51-52.) Parhaimmillaan monipuolinen ja kokonaisvaltainen musiikki-
kasvatus tuo oppilaiden eldmaéin ilon ja onnistumisen kokemusten lisdksi myds monipuolista

oppia ja syvempid eldméntaitoja (Nikkanen, 2009, 60).

Musiikki on kautta aikojen lukeutunut osaksi koulujen kasvatustyotd. Suomen kansakoulun

1sdnd tunnettu Uno Cygnaeus painotti silloisen laulu-oppiaineen merkitystd kasvatuksessa ja



opetuksessa. Opetuksen perimmadiseksi tavoitteeksi hin asetti lapsen persoonallisuuden kehit-
tymisen, mikéd yhé tindkin pdivind ndhddin opetuksen pddméairind, joskin uusin termein il-
maistuna. Peruskouluun siirryttiessa kyseistd oppiainetta alettiin /aulun sijaan nimittda nykyi-
seen tapaan musiikiksi. (Vesioja, 2006, 13.) Tdssd vaiheessa myos musiikkikasvatuksen sisilto
alkoi monipuolistua merkittdvisti: toiminnallisuus ja laajeneva musiikkityylien kirjo veivit
musiikin oppimista kohti uutta, kokonaisvaltaisempaa suuntaa, Muukkonen (2011, 34) toteaa.
Naiden tavoitteiden myotd yhtend musiikinopetuksen kdytannon muotona yleistyi nykyéén jo
itsestddnselvdnd elementtind pidettidva yhteismusisointi (Muukkonen, 2011, 34). Kasvun tuke-
misen liséksi musiikin tehtdvéni on ollut saattaa uudet sukupolvet osaksi soiton, laulun ja tai-
teen maailmaa sekd auttaa heitd [0ytdmaan omia mielenkiinnon kohteitaan. Musiikinopettajat
pyrkivétkin toiminnallaan avaamaan jokaiselle lapselle ovia oman positiivisen musiikkisuhteen

rakentamiseen sekd itselle mieluisten musisointitapojen 16ytdmiseen (Muukkonen, 2011, 36).

Koulumusiikin vakiintuneesta asemastaan ja taidekasvatuksen arvostuksesta huolimatta musii-
kin oppiaineen arvo ja painotus opetussuunnitelmassa on vaihdellut paljon. Tané paivdnd mo-
nialaisten oppimiskokonaisuuksien ja oppiaineiden integroinnin mydtd musiikki on kuitenkin
mahdollista ottaa yhd suuremmaksi osaksi koulujen ja oppilaiden arkea. Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteissa avainsanana on kokonaisvaltaisuus, jonka toteuttamiseksi musii-
killa on oivat mahdollisuudet kokemuksellisen luonteensa vuoksi. Lisdksi musiikki linkittyy
myo6s Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2014) maaériteltyihin
laaja-alaisen oppimisen siséltoihin. Esimerkiksi laaja-alaisen oppimisen kohdassa Kulttuurinen
osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu (L2) korostetaan, ettd musiikkia tulisi oppia kdyttdméian
vuorovaikutuksen ja ilmaisun, kuten tunteiden, ndkemysten, ajatusten ja ideoiden, vilineend.
(Opetushallitus, 2014, 21.) Mahdollisuuksia ja tavoitteita musiikin suhteen siis riittdd, mutta

niiden toteuttamiseksi tarvitaan intohimoista ja ammattitaitoista musiikkikasvattajaa.

Koulujen musiikinopetuksesta puhuttaessa kiytetddn usein rinnakkain termeja musiikin opetus
ja musiikkikasvatus. Yleensd, kun koulukontekstissa puhutaan musiikista, ymmarretdédn silld
automaattisesti pelkkd musiikin oppiaine. Musiikilla on kuitenkin paljon mahdollisuuksia myds
musiikkiluokan ulkopuolella osana luokan jokapéaivéistd arkea ja toisaalta koulun erilaisten ti-
laisuuksien rikastuttajana. Kuten myds ylld mainitut opetussuunnitelman (Opetushallitus, 2014,
21) tavoitteet linjaavat, musiikin avulla voidaan saavuttaa myos laaja-alaista oppimista. Itse
ajattelemme, ettd musiikkikasvatus on laajuuteensa vuoksi oikeaoppinen késite médrittelemain
niitd moninaisia tavoitteita ja merkityksid, jotka kouluissa on musiikin avulla mahdollista saa-

vuttaa. Vesiojan (2006) mukaan musiikkikasvatus voidaankin maéritelld kasvatustoiminnaksi,
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johon musiikin opetus siséltyy. Musiikkikasvatus on haasteellista kasvatustyotd, jota tekevin

on ymmarrettdva musiikin arvo ja kasvatuksellinen merkitys. (Vesioja, 2006, 7-8.)

Musiikin merkityksellisyys ndkyy seké lapsilla ettd aikuisilla useilla eri tasoilla, silld musiikki
vaikuttaa ihmisiin esimerkiksi tunteiden, mielialan ja sosiaalisten ulottuvuuksien kautta (Saari-
kallio, 2011, 53). Lapsen hyvinvoinnin rakentamisessa oleelliseen asemaan nousevat tunnetai-
dot, joiden kehittdjani musiikilla on oma erityinen asemansa (Huotilainen, 2013, 100; Saari-
kallio, 2011, 53). Tunnetaitojen rinnalla my0s sosiaaliset taidot ovat merkittdvit hyvin eldmén
rakentumiselle, ja niiden kehittdminen on luontevaa musisoinnin kautta, jossa yhteisollisyyden
kokemukset ovat vahvoja (Saarikallio, 2013, 40). Musiikki on lapselle 1dheinen taidemuoto,
joka on lasnd arjessa paivittdin. Koulun tirkeimmaén tavoitteen ollessa lapsen kokonaisvaltaisen
kasvun tukeminen, on musiikilla kokonaisvaltaisen merkityksellisyytensd mydta mahdollisuk-
sia tukea téitd kasvua luomalla yhteyksia koulun, arkitodellisuuden seké lapsen henkil6kohtais-
ten kokemusten vilille. (Saarikallio, 2011, 60.) Hellstrom (2009, 15) linjaakin, ettd syvéllistd
oppimista tapahtuu vasta, kun oppilaalle karttuu todellisia kokemuksia sekd osallisuuden ela-
myksid. Perinteinen tiedollisia siséltdja korostava oppimisen arviointi huomioi ldhinnd muista-

misen vahvuutta, jolloin oppimisen syva ja kokemuksellinen taso jd4 huomiotta.

Lapset pdédsevit usein toimimaan ohjatusti musiikin parissa jo pdivdhoidossa, kerhoissa tai mu-
siikkileikkikouluissa. Kuitenkin alakouluun siirryttidessd ollaan ensimmaéista kertaa tilanteessa,
jossa muodollinen musiikkikasvatus tavoittaa koko ikdluokan. (Nikkanen, 2009, 59.) Talloin
musiikkikasvatuksesta vastaavat padsaantoisesti luokanopettajat, jotka ovat saaneet musiikilli-
sen koulutuksensa luokanopettajaopintojen kautta. Luokanopettajakoulutukseenkin musiikki
on aina kuulunut tirkeédn siséltdalueena. Tana pdivéini sen laajuus on pienempi kuin aiemmin,
mutta opintojen tavoitteena on silti antaa jokaiselle tulevalle alakoulun opettajalle valmiudet
huolehtia oman luokkansa musiikkikasvatuksesta. (Tereska, 2003, 1.) Tuntiméérien vuoksi luo-
kanopettajakoulutuksen taito- ja taideaineiden opinnoissa itse taitojen kehittdminen jaa yhé pie-
nempédn asemaan. Ei siis ole ithme, ettd varmaksi musiikkikasvattajaksi kehittymisen kannalta
tarkedmpad onkin se, millaiset musiikilliset taidot opiskelija on ennen opintojen alkua hankki-

nut.

Vesioja (2006) tarkastelee tutkimuksessaan 1980-luvulla opettajaksi opiskelleiden, nykyisten
luokanopettajien kokemuksia yliopistokoulutuksen musiikkikasvatuksesta ja sen vaikutuksesta
tutkittavien musiikkikasvattajuuden kehittymiseen. Musiikin opetustaidon havaittiin korreloi-

van merkittavésti tutkittavien aiemman musiikillisen harrastuneisuuden kanssa. Ne opiskelijat,



joilla aiempia musiikkiopintoja ei ollut, kokivat taitonsa riittdmattomiksi erityisesti luokkien 5-
6 opettamiseksi. Vain musiikkiin sivuaineopintojen myo6té erikoistuneet opiskelijat kokivat sel-
viytyvénsd kaikkien alakoulun luokka-asteiden opettamisesta. Luokanopettajan musiikin opin-
tojen puutteiksi tutkittavat mainitsivat teoriakeskeisyyden ja kdytdnnon opetustilanteiden sekd

soitinopintojen vihdisyyden. (Vesioja, 242; 245-27, 2006.)

Juuri luokanopettajaopiskelijoiden kisitykset omista heikoista musiikillisista valmiuksistaan
vaikuttivat pro gradu -tutkielmamme aiheen muotoutumiseen. Luokanopettajaopintojemme ai-
kana olemme useaan otteeseen torminneet kanssaopiskelijoiden kommentteihin siitd, kuinka
musiikin opettaminen jdnnittdd, ahdistaa ja jopa pelottaa monia. Syyksi sanotaan yleensi soit-
totaidottomuus, silld usein oletuksena on, ettd voidakseen opettaa musiikkia tai jarjestad musii-
killista toimintaa luokassaan tulisi opettajan hallita esimerkiksi pianonsoittotaito. Oma koke-
muksemme on se, ettd useiden opiskelijoiden mielestd luokanopettajakoulutuksen musiik-
kiopinnot ovat riittdméttomat ajatellen sitd, ettd opintojen aikana saatujen taitojen avulla opet-
tajan tulisi olla valmis huolehtimaan luokkansa musiikillisesta perussivistyksestd. Tdmd on
mielestimme valitettavaa ottaen huomioon ne mahdollisuudet, joita monipuolisella musiikki-

kasvatusty0llad ja musiikin kédytolla olisi luokassa mahdollista saavuttaa.

Tutkielmamme tarkoituksena on kartoittaa luokanopettajaopiskelijoiden ajatuksia, ndkemyksia
ja kokemuksia koulun musiikkikasvatuksesta. Olemme kiinnostuneita siitd, millaisena luokan-
opettajaopiskelijat ndkevit musiikin arvon osana koulun toimintakulttuuria. Pohjustamme tita
kysymysté kartoittamalla opiskelijoiden arvoja musiikin suhteen: millaisena he pitdvét musii-
kin merkitystd lapselle ja mité he pitdvat musiikkikasvatustydssd arvokkaimpana. Tdmén arvo-
pohdinnan jdlkeen tavoitteenamme on selvittdd luokanopettajaopiskelijoiden nidkemyksié
omista valmiuksistaan toisaalta opettaa musiikkia ja toisaalta liittdd musiikillista toimintaa
osaksi luokkansa arkea ja laaja-alaista oppimista. Halusimme myds tuoda ilmi niitd asioita, joita
opiskelijat jaivit kaipaamaan opinnoiltaan, jotta syvempi musiikkikasvattajuus olisi ollut mah-

dollista saavuttaa. Lahestymme tutkimuksemme teemoja seuraavien kysymysten avulla:

1. Millaisena luokanopettajaopiskelijat kokevat musiikin arvon osana koulun toiminta-
kulttuuria?

2. Millaisina musiikkikasvattajina luokanopettajaopiskelijat ndkevét itsensd ja minkalai-
sin menetelmin he ajattelevat toteuttavansa sité opettajan tyossdan?

3. Miten opiskelijat kehittdisivit luokanopettajakoulutuksen musiikkiopintoja?



Aiheemme pohjautuu omiin ndkemyksiimme siité, ettd musiikilla on paljon kasvatuksellisia ja
opetuksellisia piirteitd, joiden vuoksi sen sovittaminen koulun toimintakulttuuriin olisi oppilai-
den kokonaisvaltaisen kasvun kannalta merkityksellistd. Meilld molemmilla on taustallamme
lapsuudesta saakka jatkunut musiikillinen harrastuneisuus, joka osaltaan on auttanut meité ha-
vaitsemaan musiikin monipuoliset mahdollisuudet ja innostanut pohtimaan musiikin asemaa
koulumaailmassa. Lisdksi ndemme, ettd musiikillinen toiminta luokassa voi olla paljon muuta-
kin, kuin opettajan séestykselld tapahtuvaa yhteislaulua. Ajatuksenamme on, ettei musiikin tu-
lisi olla “morkd”, jota opettajat vilttelevét: sen sijaan tulisi havaita, mihin kaikkeen musiikkia

ja musiikin menetelmid voidaan kdyttdd, jopa ilman opettajan soittotaitoa.



2 Musiikki koulussa

Musiikki kuuluu koulumaailmaan monella eri tasolla, sillé se on oppiaineen lisdksi osa koulun
toimintakulttuuria juhlien ja perinteiden kautta sekd myds 14sné luokan arjessa eri tavoin rutii-
nien ja opetuslaulujen my6ti. Koulupéivin aikana lapsi voi kohdata musiikkia pdivénavausta
kuunnellessaan, kavereiden kanssa laulellessaan ja musiikista puhuessaan, musiikintunnilla
soittaessaan, litkuntatunnilla tanssiessaan ja kesken péivdn tohinan rauhoittavaa musiikkia
kuunnellessaan. Jokaisella musiikkihetkelld voi olla syvid merkityksid lapselle, joten musiikin
mahdollisuuksia ei kannata vdhéatelld. Musiikki kietoutuu kokonaisvaltaiseen kasvatustehti-
vain ja parhaimmillaan se on ldsnd péivittdin koulun arjessa ja juhlassa (Nikkanen, 2009, 59).
Nikkasen (2009, 61) mukaan musiikki onkin opetettavan taideaineen lisdksi opettavainen vali-
neaine, jolla voi olla positiivisia vaikutuksia muihin oppiaineisiin sekd itsetuntemuksen ja yh-

teisollisyyden rakentumiseen.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, 263) mukaan “toiminnallinen musiikin
opetus ja opiskelu edistivdt oppilaiden musiikillisten taitojen ja ymmdrryksen kehittymistd, ko-
konaisvaltaista kasvua ja kykyd toimia yhteistyéssd muiden kanssa”. Témén toiminnallisen mu-
siikin opetuksen toteutumiseksi pyritddn entistd enemmén hyodyntiméadn myds muita oppiai-
neita sekd eheyttdvid teemoja siten, ettd musiikista tulisi luonnollinen osa oppilaan kouluarkea.
Musiikinopetuksen tavoitteena niin 1-2 - kuin 3-6 -luokilla mainitaan oppilaiden yhteenkuulu-
vuuden ja yhteisollisyyden tunteen syntyminen. Oppilaiden keskindinen vuorovaikutus on mer-
kittdva osa musiikinopetusta ldpi alakoulun, ja vuorovaikutusta korostetaan myos esimerkiksi
3-6 -luokkien laaja-alaisissa osaamistavoitteissa: “Identiteetti rakentuu vuorovaikutuksessa
toisten ihmisten ja ympdriston kanssa. Ystavyyden ja hyviksytyksi tulemisen merkitys on suuri.”
(Opetushallitus, 2014, 155.) Tallaisen sosiokulttuurisen ndkdkulman mukaan musiikissa ei ole
tarkedd pelkkd sisdlto vaan my0s sen ddrelld tapahtuva toiminta ja toiminnan konteksti, jolloin

korostuu musiikin vuorovaikutuksellinen luonne (Nikkanen, 2014, 30).

Taide- ja taitoaineilla on paikkansa koulun oppiaineina. Esimerkiksi musiikinopetusta perustel-
laan osana yleissivistystd, koska se kuuluu vahvasti kulttuuriimme (Westerlund & Muukkonen,
2009, 239). Anttila (2011, 151) tarkentaa, ettd taide ylipdétidan sisdltdd sivistystd, viisautta ja
merkityksid. Ndma taiteen syvét perinteet ovat olleet todella merkittévid historiassa kautta ai-
kojen, ja timin merkityksellisyyden vélittiminen on taidekasvatuksen térkein tehtdva (Anttila,
2011, 151). Taideaineet laitetaan usein vastakkain niin sanottujen lukuaineiden kanssa, vaikka

perustelua tillaiselle kahtiajaolle ei ole: sekd luku- ettéd taideaineilla on sivistdva ja kasvattava
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merkityksensé. Tastd vastakkainasettelusta ollaan kuitenkin véhitellen paddseméssi eroon eheyt-
tdvien monialaisten oppimiskokonaisuuksien myoti. (Hellstrom, 2009 15.) Résdnen (2011,
128) linjaa, ettd teoreettista ja kdytannollistd tietoa ei kannattaisi erotella toisistaan, vaan kai-
kessa oppimisessa tulisi olla mukana toiminnallinen ja esteettinen ulottuvuus. Hellstrom toteaa
artikkelissaan (2009, 17), ettd taito- ja taideaineilla tulisi olla oppiaineiden ohella paikkansa
my0s koulun ja luokan toimintakulttuurissa. Téllainen taideaineita korostava toimintakulttuuri
on hinen mukaansa myos arvovalinta: se on ennen kaikkea tekoja ja toimintaa, mutta myos

mielensisdinen paatos.

Taiteen arvoa ja sen kasvattavaa vaikutusta perusteltaessa viitataan usein filosofian klassik-
koon, John Deweyyn. Westerlund ja Vikeva (2011, 35) késittelevdt Deweyn filosofiaa erityi-
sesti taidekasvatuksen merkitysten nikokulmasta. Pragmatistisesta nakokulmasta tarkasteltuna
musiikin arvo piilee sen ihmisille ja yhteisoille tarjoamissaan kokemuksissa, jotka omalta osal-
taan rakentavat hyviid elamii (Nikkanen 2014, 39). Taiteen arvo kasvattajana ei silti perustu
vain sen kautta saavutettaviin yksilollisiin kokemuksiin, vaan siihen liittyy vahvasti myds yh-
teiskunnalliset kdytdnnot ja monipuolinen kulttuurikritiikki, jotka ovat oleellisia vilineitd ji-
sentiessd yksilon ja yhteiskunnan vélistd suhdetta. (Westerlund & Viékevé, 2011, 35-36.) Thra-
min (2012, 202) mukaan musiikki on oleellinen osa kulttuurin rakentumista, ihmisten sosiaa-
lista kanssakdymistd ja yhteisollistd hyvinvointia erityisesti itdisissd kulttuureissa. Kun mu-
siikki on niin merkittdva osa kulttuuriamme ja jokapiivéistd arkeamme, on sen monipuoliset

mahdollisuudet huomioitava musiikkikasvatuksessa.

Deweyn filosofiaa on kutsuttu naturalistiseksi pragmatismiksi, jonka mukaan késitys todelli-
suudesta ei synny ainoastaan kielellisesti vaan kokemukset ovat perustavanlaatuisia ja koko-
naisvaltaisia. Ndma kulttuurissa tapahtuvat merkityksenannot muodostuvat toiminnan ja sen
tulosten vilisessd vuorovaikutuksessa. Naturalistinen pragmatismi hahmottaa kulttuuritekoja
erityisesti nithin liittyvien sosiaalisten merkitysten nikokulmasta. Talloin taideteoksella ei kat-
sota edes olevan arvoa tai olemusta ilman sosiaalisen elimén viitekehystd. Deweyn mukaan
taidekokemuksen kokonaisvaltaisuus muodostuu siitd, ettd se ei tapahdu vain aistien kautta,
vaan kokemus vaatii jatkuvaa ja aktiivista vuorovaikutusta yksilon ja alati muuttuvan ymparis-
ton valilld. (Westerlund & Vikeva, 2011, 37-38.) Dewey (2010, 11) korostaa, ettd taideteok-
sessa ei ole kyse itse fyysisesti olemassa olevasta tuotoksesta vaan siiné, miti se tekee ihmisen
kokemukselle hinen tarkastellessaan kyseistéd teosta. Tdmédn vuoksi Dewey pitdd taideteosten

ymmartdmistd haastavana, silld kokemuksen muodostumiseen voi vaikuttaa suuresti itse koke-
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mushetkestd ulkopuoliset asiat, kuten henkilon ennakkotietimys teoksesta: tdydelliseksi ylis-
tettyyn taiteen klassikkoon voi olla vaikea suhtautua tdysin avoimesti ja varauksettomasti

omalla kokemushetkelld. (Dewey, 2010, 11.)

Kokemuksen sosiaalista luonnetta korostaa Deweyn nidkemys, jonka mukaan kokeminen on
voimakkaimmillaan juuri yhteisdssa koettuna, jolloin ihmiset jakavat kokemuksiaan yhteisten
normien puitteissa. Westerlund ja Vékevé linjaavatkin Deweyyn (1934) viitaten, ettd taidekas-
vatusta ei saisi kasitelld irrallaan muusta kokemusmaailmasta, jotta ihmisten eldma ei vieraan-
tuisi taiteesta. Deweyn filosofian suurena tavoitteena olikin palauttaa taide ihmisten moniulot-
teiseen eldmadn. (Westerlund & Vikeva, 2011, 41.) Dewey (2010, 14) vieroksuu myds “oikean
taiteen” jalustalle nostamista, josta seuraa arkieldmin ja taiteen vieraantuminen toisistaan. Kun
taide sdilotddn museon ovien taakse, etsii ihminen esteettisen kaipuussaan kisiinsd jotain mika
on helpommin saatavilla hinen arkiympéristossidin. (Dewey, 2010, 14.) Esteettisyys ei kuiten-
kaan tarkoita ylellistd ja hienostunutta taidetta, vaan se ilmenee normaaleissa, rikkaissa arjen
kokemuksissa (Dewey, 2010, 62). Ihmiset hakeutuvat esteettisten kokemusten &dérelle, sillé ne
tarjoavat ihmiselle merkityksellisid ja hyvinvointia edistdvid kokemuksia, joiden puute on Ant-

tilan (2011, 164) mukaan ihmiselle jopa haitallista.

Taidekokemuksen syvin olomuoto on Deweyn mukaan tdyskokemus, joka on kokemuksena
erityisen kokonaisvaltainen. Samoin myos itse taiteen merkitys on todella kokonaisvaltainen:
se on tapa kokea maailman eri ulottuvuuksia ja samalla my0s keino ilmaista omaa tapaansa olla
maailmassa. Tdyskokemus saavutetaan, kun kokemuksen aikana koettu epamairdinen epitasa-
painon tunne kanavoidaan vuorovaikutuksen kautta uudeksi, kylldkin viliaikaiseksi tasapaino-
tilaksi. Tdma tasapainon ja eheyden tunne on erityisen palkitseva, silld se nostaa esiin hyvin
laajasti arjessa piilevid ilmaisukanavia ja tuo titen eliméén uusia merkityksid ja ulottuvuuksia.
(Westerlund & Vikevd, 2011, 41-42.) Taidekasvatuksen pddméédrand voidaankin pitdd koko-

naisvaltaisten tdyskokemusten tarjoamista oppilaille (Westerlund & Vikeva, 2011, 51).

Deweyn taidekasvatusihanteen mukaan taide on ensinnékin ldsné jokaisen koulupédivén toimin-
nassa ja merkityksentuotossa seki toisekseen tdssd merkityksentuotossa kohdataan esteettisia
tdyskokemuksia (Westerlund & Vikevi, 2011, 44-45). Bowman (2012) puhuu artikkelissaan
musiikin roolista osana kasvatusta ja opetusta: mikd on se tekiji, jonka vuoksi musiikin kuuluu
olla osa koulun kasvatusty6td? Hanen mukaansa musiikki on ithmiselle luontainen elementti ja

Bowman korostaa, ettd kysymykseen vastattaessa perusteluksi ei kelpaa rakkaus musiikkia koh-
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taan tai se, ettd ndemme musiikin tirkednd — on paljon muita asioita, jotka olisivat térkeitd ih-
miseldmin onnistumiseksi, mutta joita ei kuitenkaan koulukasvatuksessa opeteta. Musiikin
osuus osana koulun opetustyo6té tulisikin olla perusteltavissa kahdella seuraavalla argumentilla:
1) musiikki vélittdd meille jotain ainutlaatuista ja elintdrkedd ja 2) tdtd “’jotain” ei voida saavut-
taa ilman muodollista opastusta. (Bowman, 2012, 21-23.) Jotta emme perustelisi musiikin ase-
maa koulussa vain yleisen taidekasvatuksen hyotyjen ndkokulmasta, kisittelemme seuraavissa

kappaleissa musiikin erityispiirteitd ja niiden nikymisti koulumaailmassa.

2.1 Musiikin merkityksia

Musiikkikasvatuksen merkityksid kannattaa Louhivuoren (2009, 12) mukaan tarkastella moni-
puolisesti ja alkuperdisten tavoitteiden kautta. Télldin voidaan vertailla esimerkiksi yksilollisen
ja yhteisollisen musiikkikasvatuksen ldhtokohtia ja niiden erilaisia merkityksid. Linsimaissa
tyypillinen, hyvéan taitoon tidhtadva yksilollinen musiikkitoiminta saa parhaimmillaan aikaan
virtuoosista osaamista ja nautinnollisia yksilosuorituksia, kun taas pahimmillaan pelon ja riit-
tamattomyyden tunteita sekd loputonta yksindistd puurtamista. Yhteisollinen musisointi, joka
on yleisempia itdisissé ja eteldisissd kulttuureissa taas ldhtee siitd ajatuksesta, etti jokainen yh-
teison jdsen osallistuu. Yksilod kohtaan ei ole taitovaatimuksia, vaan jokainen osallistuu omalla
tasollaan: monta yksinkertaista osasta luo yhdessd upean soivan kokonaisuuden, jossa on ldasna
vahvoja sosiaalisia ulottuvuuksia. (Louhivuori, 2009, 12-13.) Itéisistd kulttuureissa vallitseva
yhteis6llinen musisointi avaa osallistujilleen viyldn parhaimmillaan musiikin parantavan ja te-
rapeuttisen voiman &drelle, joten perinteiselld lansimaisella musiikkikasvatusperinteelld olisi

paljon kehittymisen varaa (Thram, 2012, 201).

Deweyn taidekasvatusihanteen tavoitteena on tarjota taidetta ja tdyskokemuksia kaikille ihmi-
sille, eikd missdén nimessa vain toistaa taiteelle asetettuja kankeita rajoituksia ja kouluttaa muu-
tamista “lahjakkaista” lapsista taiteen huippuosaajia (Westerlund & Vikevd, 2011, 44-45).
Tamé ajatus on yhteydessd Louhivuoren (2009, 12) vertailuihin yksil6llisen ja yhteisollisen
musiikkikasvatuksen vélilld: kun koulun musiikkikasvatuksen tdhtdimessd on yhteisdllinen,
kaikki lapset tavoittava musiikkitoiminta, on perinteisestd lahjakkuuteen perustuvasta musi-
sointihierarkiasta pyrittdvé eroon. Jotta yhteisollisyys ja vuorovaikutuksellisuus paisisivét to-
teutumaan koulumusisoinnissa, on opettajalla oltava valmiuksia antaa eritasoisia soittotehtivid,
joiden kautta jokainen oppilas pdisee todella oppimaan ja osallistumaan, Kaikkonen (2009, 73)

linjaa. Nykyisellddn suomalaisen musiikinopetuksen ldhtokohtana onkin juuri toiminnallisuus,
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jonka toteutumiseksi jokaisen lapsen on paistdvé osallistumaan taidoistaan riippumatta (Muuk-
konen, 2011, 26). Néin ollen musisoinnin yhteisollisyys on pikkuhiljaa alkanut toteutua myos
suomalaisessa musiikkikasvatusperinteessd. Deweyn mukaan ihanteellista olisi, ettd kaikissa
herdisi taiteellinen ja esteettinen asenne, joita arjessa toteuttamalla samalla kohentuisi myds
oma eldminlaatu. Opetuksessa ei ole siis ensisijaisen tirkedd péantiti jo olemassa olevaa kult-
tuuriperint6d vaan herételld oppilaissa uteliaisuutta osallistua taiteellisen ympériston vuorovai-

kutukseen. (Westerlund & Vikevi, 2011, 44-45.)

Taidekasvattajan tehtdvini onkin toisaalta avata viylé esteettisiin kokemuksiin, mutta toisaalta
korostaa my®ds taiteen kulttuurista sidonnaisuutta kriittistd kulttuurikasvatusta toteuttaen (Wes-
terlund & Vikevi, 2011, 47). Yhteisollisessd musiikkikasvatuksessa avautuvat laajemmat so-
siaaliset mahdollisuudet ja keinot kehittdd vuorovaikutustaitoja. Kun yhti aikaa saadaan nauttia
sekd musiikin esteettisyydestd ettd toimivasta sosiaalisesta vuorovaikutuksesta, ollaan musiikin
vaikuttavuuden ytimessi. Musiikkiharrastuksen ja positiivisten terveysvaikutusten vililld onkin
havaittu yhteys, joten on tdrkedd muistaa musiikkikasvatuksen mahdollisuudet tavoitellessa
lapsen hyvén elimédn rakentumista. Nama terveysvaikutukset eivét kuitenkaan ole térkein pe-
rustelu musiikkikasvatukselle, vaan itse taiteen syvempi henkinen vaikutus. (Louhivuori, 2009,
15.) Kaikkonen (2009, 74) taas kdantia musiikin hyotyajattelun toisinpdin: kun musiikkikasva-
tuksessa toteutetaan monipuolista ja kaikki oppijat huomioivaa pedagogiikkaa, ndin muodostu-
vassa sitoutuneessa toiminnassa toteutuvat viistimétta myos musiikin parantavat vaikutukset.
Musiikin merkityksid koulukontekstissa pohdittaessa tiytyy siis huomioida sekd musiikin mo-

nipuolisuus vilinearvona sekd musiikin itseisarvo taiteena.

Musiikin vélinearvot tulevat usein ilmi thmisten avatessa musiikin merkityksii itselleen seké
perustellessa musiikin kayttddén. Lapselle ja nuorelle musiikin merkitykset ovat hyvin moni-
naiset, Saarikallio (2011, 53) linjaa. Musiikki on tirked osa lapsen arkea ja ndin ollen kouluai-
neena voimakkaasti yhteydessd hinen elamadan. Musiikki luo merkityksid niin tunne- mieliala-
kuin sosiaalisillakin tasoilla: sen kautta lapset kokevat ja késittelevit tunteita, luovat hyvié tun-
nelmaa, rentoutuvat, saavat yhteenkuuluvuuden kokemuksia ja vahvistusta omalle identitee-
tille. (Saarikallio, 2011, 53.) Musiikin merkitysverkon ollessa ndin laaja, on myds musiikin op-
piaineella paljon annettavaa lapselle. Musiikin merkityksellisyyden kokemus ei Saarikallion
(2011, 60) mukaan jadkaan vain vapaa-ajan tasolle, vaan myds koulun musiikinopetus koetaan

usein mielekkadksi.
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2.2 Musiikki monipuolisena vaikuttajana

Musiikin kokonaisvaltainen vaikuttavuus ilmenee selkeidsti yhdessd musisoimisen yhteydessa,
jolloin virittyneisyys on élyllisen lisdksi fyysistd, emotionaalista ja sosiaalista (Nikkanen, 2009,
60). Nama eri kanavat toimivat vahvasti yhdessd, jolloin yhtidaikainen aktivointi on hedelmal-
listd. Kasvatustieteen ja musiikkipsykologian tohtori Susan Hallamin (2015, 9) mukaan musii-
kin kokonaisvaltaiset vaikutukset niakyvét dlykkyyden ja kognition saralla aina aivoissa asti,
silld aktiivinen musiikkitoiminta jittdd jdlkensd aivojen rakenteeseen ja toimintaan. Fyysisen
musisoinnin kautta padstidin kisiksi moniin syvempiin merkityksiin. Saarikallio (2013, 40) lin-
jaa, ettd musiikin tunnevaikutukset ovat tirkedssd asemassa myoOs musiikin sosiaalisuudessa,
silld sitd voidaan kéyttdd tunnekommunikaation muotona ihmisten vélisessd vuorovaikutuk-
sessa yhteenkuuluvuuden tunnetta vahvistettaessa. Huotilainen (2013, 100) mainitsee musiikin
tarkednd tekijdind myo0s lapsen tunnetaitojen kehittimisessd. Tdmé kehitys on tirkedd lapsen
kokonaisvaltaiselle kasvulle, silld tunnetaidot luovat pohjaa hyvinvoinnille, stressin sddtelylle
ja masennuksen ennaltachkéisylle. Musiikin hyddyntdminen tunnetaitojen kehityksessé on siis

perusteltua. (Huotilainen, 2013, 100.)

Musiikillisen aktiivisuuden ja kognitiivisen suoriutumisen vililld olevaa suhdetta on tutkittu
paljon. Vaikka monissa tutkimuksissa on havaittu musiikkia harrastavien lasten menestyvéin
hyvin my6s kouluaineissa yleisesti, on ndiden asioiden vélille mahdotonta vetdd suoraa yh-
teysttd, silld muita menestymiseen vaikuttavia tekijoitd on mahdotonta rajata pois. Musisoivan
lapsen koulumenestykseen vaikuttaa usein positiivisesti myds kodin yleinen tuki ja positiivinen
suhtautuminen opiskeluun. (Hallam, 2015, 69.) Sen sijaan, etté yritettdisiin vetdd johtopadtok-
sid musiikin ja dlykkyyden vilille, voidaan tarkastella musiikin ja kognition suhdetta pienem-
massd mittakaavassa. Huotilainen (2013, 100) késittelee musiikin hetkellisid kognitiivisia vai-
kutuksia kertoen, ettd kognitiivinen suoriutuminen tehostuu nopeatempoisen, duurissa kulke-
van, kuulijalle miellyttdvan musiikin kuuntelun myo6té, koska tdménkaltainen musiikki kohot-
taa hdnen kehollis-emotionaalista tilaansa virkistivasti. Téllaisessa virkistymisen tilassa hen-
kilon aivoissa tapahtuu sdhkokemiallisia muutoksia, jotka havaitaan tunnelman muuttumisena
ja toiminnan tahdistumisena (Huotilainen, 2009, 40). Tdmé& vaikutus on havaittavissa ainakin
ennen kognitiivista suoritusta kuunnellulla musiikilla, kun taas suorituksen aikana taustamu-
siikki vaikuttaa hyvin yksildllisesti, toisilla suoritusta tehostaen, kun taas toisia héiritsevésti

(Huotilainen, 2013, 100).
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Kognitiivisiin taitoihin musiikin katsotaan ulottuvan hetkellisten vaikutusten lisdksi myos pi-
demmain aikavilin toiminnan kautta. Hallamin (2015, 62) mukaan musisointi, erityisesti inst-
rumentin soitto yhtyeessa kehittdd keskittymisen ja tarkkaavaisuuden kykyja. Téllainen tavoit-
teellinen musiikkitoiminta tarjoaa todellisia kognitiivisia haasteita esimerkiksi tarkkaavaisuu-
den ja muistin osalta ja samalla kehittdd nditd taitoja voimakkaasti. (Hallam, 2015, 62.) Nama
kognitiiviset haasteet tulevat musiikissa esiin erityisesti siksi, ettd musisoinnin tulos syntyy yhta
aikaa tyOskentelyn kautta, jolloin musisoijan tdytyy keskittyd koko ajan (Pdékkonen, 2013,
174). Varsinkin yhteissoitossa voimakkaasti aktivoituva itsesddtely seké tarkkaavaisuuden ja-
kamisen taito ovat myds muulle oppimiselle hyodyllisid elementteja — kun lapsi on oppinut
musisoidessaan sditelemiin omaa tarkkaavaisuuttaan ja oppinut toistojen ja pitkdjanteisen toi-
minnan merkityksellisyyden, on hinen helpompi saavuttaa ndité tavoitteita myos koulumaail-

massa yleensd (Hallam, 2015, 103).

Musiikin vaikuttavuus pohjautuu sen luomiin monipuolisiin kokemuksiin. Saarikallio (2013,
37) korostaa musiikin kokemuksellista luonnetta: sekd musiikin kuunteluun, laulamiseen ja
soittamiseen liittyy henkilokohtaisia kokemuksia. Térkein vaikutus ilmenee tunteiden ja elé-
mysten kautta, mutta musiikin kokemisessa on suuri merkitys myds kognitiivisilla ja motorisilla
taidoilla, jotka kehittyvit monipuolisesti erilaisten musiikillisten aktiviteettien my6td. Musiikin
vaikuttavuus tunteiden liikuttajana on tdrkedd ottaa huomioon opetusta suunniteltaessa, silld
parhaimmillaan lapsi saa koulussa musiikin kautta eldmyksid, jotka ovat syvii ja henkilokoh-
taisia, jopa sosiaalis-emotionaalisia taitoja ja minuutta tukevia. (Saarikallio, 2013, 37.) Hell-
strom (2009, 15) nostaa kokemuksen merkityksellisyyden myos yleisen oppimisen tasolle, silla
hinen mukaansa oppimista ei saisi tarkastella vain muistamisen nikokulmasta, vaan tulisi huo-
mioida my0s karttuneet kokemukset sekd osallisuuden elamykset. Henkilokohtaisten koke-
musten rinnalla Saarikallio (2013, 38) korostaa my0s kokemisen sosiaalista luonnetta: musiikin
psykologinen vaikuttavuus rakentuu minuuden kokemuksista sekd sosiaalisesta vuorovaikutuk-
sesta. Sama jaottelu toistuu musiikin identiteettivaikutuksia tarkastellessa, silld musiikin iden-
titeettid madrittdvd voima korostuu sekd suhteessa itseen ettd muihin thmisiin. (Saarikallio,

2013, 38.)

Davies (2010) esittdd, ettd musiikin ja tunteiden véilistd yhteyttd pohdittaessa tulee toisistaan
erottaa tunteiden havaitseminen ja tunteiden kokeminen. Musiikkia kuunnellessamme voimme
ensinnékin havaita siitd tunteita, jotka séveltdjad on kappaleen kautta halunnut vilittdd. Vield

monimutkaisempi on kuitenkin musiikin kyky saada aikaan tunteita. Onkin jopa esitetty, ettd
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musiikin aikaansaamat tunteet olisivat tdysin muista tunnekokemuksista erillisid: teorian mu-
kaan musiikilla olisi tdysin oma viyldnsd ihmisen sisimpdin. (Davies, 2010, 20.) Peretzin
(2010, 100) mukaan musiikillisten tunteiden tutkimista on pitkdan pidetty jopa mahdottomana,
silld niiden katsottiin olevan niin henkilokohtaisia ja vaikeasti madriteltdvid. Tama vilttely on
kuitenkin turhaa, silld musiikin aikaansaamien perustunteiden kokeminen on merkittévin sa-
mankaltaista ihmisten ja jopa eri ikdryhmien vililld. N&itd neuropsykologisissa tutkimuksissa
kaytettyjd perustunteita ovat ilo, suru, viha ja pelko. Téllaisia ihmisille luontaisia tunnereakti-
oita voidaan saada aikaan musiikin kautta ja mahdollisuutta kéytetddnkin hyvéksi erityisesti

elokuvamusiikissa. (Peretz, 2010, 101.)

Toiminta musiikin parissa on aina henkilokohtainen kokemus, johon liittyy tunteet. Saarikallion
(2009, 221) mukaan musiikilla on paljon mahdollisuuksia tukea nuoren psykososiaalista kehi-
tystd. Nuoruusvuosina kohdataan useita psykososiaalisia muutoksia: minuutta ja identiteettid
pohditaan muuttuvien kehonkuvan, seksuaalisuuden, arvojen ja maailmankuvan osalta. Saari-
kallio (2009, 223) on jaotellut musiikin psykososiaaliset vaikutukset neljdin alueeseen: identi-
teetti, itsemadrddminen, ihmissuhteet ja tunteet. Musiikin avulla nuori voi tyostdd omaa identi-
teettiddn, kasitelld kokemuksiaan ja tunteitaan ja samalla vahvistaa itsetuntemustaan. Myos Ré-
sdnen (2010, 50) viittaa tdhdn taideaineiden positiiviseen voimaan persoonallisuuden ja miné-
kuvan kehityksen tukijana. Itseméardédmiselld Saarikallio (2009, 224) tarkoittaa kokemusta it-
sehallinnasta ja kykenevyydestd: musiikki tarjoaa mahdollisuuksia tdhidn esimerkiksi vapau-
della valita kuunneltavaksi itselle mieleistd musiikkia ja toisaalta osoittaa osaamista erilaisten
musiikillisten taitojen kautta. Musiikkiharrastukseen sitoutuminen tapahtuukin usein juuri siksi,
ettd lapsi saa sen kautta mielihyvidn kokemuksia omien taitojen kehittyessi ja toisaalta myods
autonomian kokemusten myo6td — musiikki ikddn kuin vastaa lapsen psykologisiin tarpeisiin
(McPherson, Davidson & Faulkner, 2012, 184). Ihmissuhteiden saralla musiikki tarjoaa tukea
sekd ldheisyyden ettd yksityisyyden tarpeissa ja luo vahvaa yhteenkuuluvuuden tunnetta. Mu-
siikin vaikutus tunteisiin on todettu lukuisissa tutkimuksissa ja Saarikalliokin luettelee ndita
vaikutuksia viitoskirjaansa (2007) viitaten: musiikki tarjoaa vdyldn monien erilaisten tuntei-
den kokemiseen ja ilmaisemiseen tarjoten niin positiivisia eldmyksid kuin mahdollisuuksia vai-

keiden asioiden kisittelyyn. (Saarikallio, 2009, 221-226.)

Musiikin filosofiassa on kaksi tirkedéd paradigmaa “musiikki on luonnollista” ja “musiikki on
kulttuurista”. Molemmat ovat paljon tutkittuja viitteitd, jotka ovat peruspilareita musiikin sosi-
aalista luonnetta tutkiessamme. (Thram, 2012, 201.) Musiikilliseen toimintaan sitoutuminen

liittyy usein juuri musiikin sosiaaliseen luonteeseen: musiikki on jo kymmenid tuhansia vuosia

16



ollut ihmisille yleinen kanssakdymisen muoto, joten kulttuurimme jésenind ajaudumme sen 4-
reen kuin luonnostaan (McPherson, Davidson & Faulkner, 2012, 189-190). Itdisistd kulttuu-
reista 10ytyy esimerkkeja, joissa yhteiseen musisointiin osallistuminen on erittdin oleellinen osa
sosiaalista kanssakdymistd. Téllaisessa ryhmétoimintaan perustuvassa musisoinnissa tulee par-
haiten esiin musiikin parantava ja terapeuttinen voima. Kun tillainen sosiaalisen musisoinnin
voima on osoitettu tutkimusten kautta, olisi se tiarkeda ottaa huomioon kaikissa musiikkikasva-
tuksen filosofisissa pohdinnoissa. (Thram, 2012, 202.) Musiikkikasvattajien kannattaa siis
huomioida musiikin sosiaalinen luonne: musiikki on ihmiselle luontainen ilmaisumuoto ja siten
myo0s vahvasti osa kulttuuriamme. Musiikin kautta voidaan avata vdyld uudenlaiseen sosiaali-

seen kanssakdymiseen, eika sitd mahdollisuutta kannata jattda hyodyntamaétta.

2.3 Juhlien musiikkiesitykset osana koulun toimintakulttuuria

Koulun juhlien musiikkikulttuuri ilmentii voimakkaasti suomalaisen musiikkikasvatuksen pe-
rinteitd (Kosonen, 2009, 162). Hanna Nikkanen (2014) késittelee vditoskirjassaan musiikkiesi-
tyksid ja juhlia tdrkednd osana koulun toimintakulttuurin rakentamista. Nikkanen (2014, 47)
maidrittelee toimintakulttuurin rakentamisessa oleellisiksi arvoiksi toimijuuden ja yhteisollisyy-
den. Samoin myds opetussuunnitelman mukaan toiminnallisuus, yhteisollisyys ja oppilaiden
vélinen aktiivinen vuorovaikutus ovat musiikinopetuksen tarkeimpid tavoitteita (Opetushalli-
tus, 2014, 155, 263). Ndma elementit padsevit oikeuksiinsa koulun juhlissa, joissa kaikki oppi-
laat padsevit esiintyméén. Koulun juhlat musiikkiesityksineen tapahtuvat erityisessd ymparis-
t0ssd, silld nithin osallistuu koko kouluyhteiso, eikd vain valikoitunut, tietystd musiikista kiin-
nostunut ryhma, kuten konserteissa yleensd. Koulun juhlissa esitetty musiikki tulee ndin osaksi
yhteison eldmad, jolloin musiikki ilmentyy ithmisten vélisessd vuorovaikutuksessa ja on enem-
ménkin inhimillistd toimintaa kuin autonomista, ympéristostd riippumatonta taidetta. (Nikka-

nen, 2014, 29.)

Kun koko luokka tai koulu valmistautuu yhteiseen esitykseen, on ryhmaélld yhteinen paaméaéra.
Yhteinen pddmadri sitouttaa jdsenet toimintaan, jossa yhteisollisyyden myotd péédstién oppi-
maan yhdessé ja samalla my®0s toisiltaan (Hellstrom, 2009, 19). Nikkasen (2014, 255) mukaan
koulun juhlat voivat olla merkittavi tekijd koulun toimintakulttuurin muodostamisessa, eivitka
niiden musiikkiesitykset ole pelkkii koristeita, vaan my0s térked osa toimintakulttuuria ja kou-
lun kasvatustehtévdi. Bruneriin (1995, 40) viitaten Nikkanen (2014, 272) toteaa, ettd yhteisessd

juhlassa esitetty musiikki ottaa kantaa koulun kasvatuksellisiin ndkemyksiin, yhteison arvoihin
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ja ihanteisiin seké kasittelee ithmisten viélisid suhteita ja niiden suhdetta ympéroiviin fyysisiin
rakenteisiin. Musiikkiesitys voi ndin ollen toimia joko perinteisend myotdilijand tai ihanteiden
haastajana - opettaja kiykin esitystd valmistellessaan lépi, mitd esitykselld halutaan tuoda ilmi.

(Nikkanen, 2014, 272.)

Nikkanen (2014, 255) korostaa musiikkiesityksen valmistelun olevan monipuolinen oppimisti-
lanne, jossa opitaan sekd musiikillisia ettd sosiaalisia taitoja. Arkisessa koulutydskentelyssi ko-
rostuvat usein opiskeltava sisdltd ja sanallinen yksilotyd. Musiikkiesitystd valmistellessaan
taas oppilas padsee toteuttamaan sanatonta ilmaisua, nauttimaan yhdessa tekemisestd seka tulee
osaksi kokonaisvaltaista osallistumisen kokemusta. (Nikkanen, 2014, 263.) Paakkonen (2013,
180) toteaa, ettd musiikkiesityksen valmisteluprosessi on oppilaille erityisen merkityksellinen
juuri ryhmétyoskentelyn vuoksi. Merkityksellisyyden kokemukset eivit rajoitu vain esiinty-
missé olevaan ryhméén, vaan juhlatilanteessa koko kouluyhteiso padsee kokemaan sosiaalisen
toiminnan merkityksid. Tdémin kokonaisvaltaisen merkityksellisyyden vuoksi yhteisollisten
musisointiprojektien asemaa teoreettisen opetuksen rinnalla kannattaisi vahvistaa. (Pdidkkonen,
2013, 180.) Musisointiprosessissa musiikillista tyoskentelyi ja ryhméprosessia ei eroteta toisis-
taan, vaan oppimistilanne on parhaimmillaan yksi eheéd kokonaisuus, jolla vain on useita ulot-

tuvuuksia (Padkkonen, 2013, 175).

Kokonaisvaltaisuus tulee ilmi niin sosiaalisen, emotionaalisen kuin myds kehollisen musiikin
kokemisen kautta. Musisoidessaan oppilaalle vilittyy merkityksid kehollisena kokemuksena
joko omaa tai soittimen dintd kdyttden. Talloin itse tuotettu ddni sulautuu ryhmén yhteiseen
danimaailmaan ja samalla yksilo tulee osaksi yhteisoddn. (Nikkanen, 2014, 263.) Nama oppi-
mistilanteen erityispiirteet luovat oppilaalle uudenlaisia mahdollisuuksia. Myds sellaiset oppi-
laat, jotka eivdt koe onnistuvansa koulutyon arjessa, voivat saada ainutlaatuisia kokemuksia
koulun juhlissa uusia rooleja kokeillessaan, onnistuessaan ja tuottaessaan sitd kautta iloa aina
yleisdssa katseleville vanhemmilleen asti (Nikkanen, 2014, 266). Hallam (2010, 802) mainit-
see, ettd musiikkiesityksissé lapsi voi uskaltautua esiintymién nimenomaan musiikin tarjoaman
véylan kautta, silld kehittyneet musiikilliset taidot suovat esiintymisen vaatiman itseluottamuk-

sen.

Musiikkiesityksen valmistaminen on oppimisprosessi, jossa oppilas voi kokeilla toisenlaisia
rooleja ja tarinoita ilmaisten itsedén muillakin kuin sanallisilla keinoilla. Prosessissa oppilas

padsee kokemaan yhdessé tekemisen voimaa ja opettelemaan siihen osallistumista. Koulun juh-
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lat musiikkiesityksineen toimivat siis yhtend viyldné oppilaiden osallisuuden ja aktiivisen toi-
mijuuden edistimiseksi sekd identiteetin rakentamiseksi. (Nikkanen, 2014, 269; Hellstrom,
2009, 20.) Yhdessd muiden kanssa musisoidessaan oma toiminta tdytyy sovittaa osaksi ryhméin
toimintaa, jolloin oppilaalle avautuu mahdollisuuksia rakentaa uudenlaisia suhteita. Luokan ar-
jessa on jatkuvasti kdynnissé tietynlainen valtakamppailu, jossa jokainen neuvottelee omasta
paikastaan ryhmadssé. Jokapdivdinen toiminta kohtaamisineen ja keskusteluineen rakentaa ja
testaa yksilon asemaa eli positiota. Musiikkiesitys on erityinen positioneuvottelun tilanne, silld
siind oppilaan sosiaalinen asema ryhmaéssd tuodaan esityksen kautta néytille yhteiseen tietoi-
suuteen. (Nikkanen, 2014, 273.) Ei ole siis mikdén ihme, jos oppilaat esiintyvit luokkatoverei-
densa kanssa koulun edessd intoa hehkuen ylpeéni omista taidoistaan, luokkansa yhteisesti

tuotoksesta ja siitd, ettd saa olla oleellinen osa soivaa ja sosiaalista kokonaisuutta.

Nikkasen (2014, 39) mukaan musiikkitoiminnan voidaan nidhdi olevan osa koulun kasvatus-
tehtdvad, koska silld on mahdollisuuksia oppilaan kokonaisvaltaisen kasvun ja hyvin eldmén
rakentamisessa. Ndin ollen musiikkiesitykset ovat opettajalle yksi arvokas tydviline muiden
joukossa samalla kun tuotoksen myd6td paédstddn arvioimaan ja kehittiméan koulun toiminta-
kulttuuria (Nikkanen, 2014, 255). Ollakseen dynaaminen ja toimiva, koulun toimintakulttuu-
rissa tdytyy rohkeasti kokeilla uusia asioita. Uudenlaiset juhlat ja esitysprojektit avaavat mah-
dollisuuksia yhteisollisyydelle, joka toteutuu vasta kohtaamisissa ja yhdessé tekemisessa. (Hell-
strom, 2009, 20.) Padkkonen (2013, 180) korostaa, ettd koulun musiikkikasvatuksessa kannat-
taisi entistdkin tarkemmin huomioida musiikin ja musiikkiesitysprojektien mahdollisuudet lap-
sen itseluottamuksen ja rohkeuden tukemisessa, silld ndiden myotd lapsi padsee kokemaan
myos aitoa esiintymisen iloa. Hyvit esiintymistaidot edistdvét hyvii eldimédd, joten musisoinnin

merkitykset kannattaa huomioida koulun kokonaisvaltaista kasvatustehtivaa tarkastellessa.

Jotta musiikkiesityksistd saadaan irti mahdollisimman paljon oppia ja onnistumisen kokemuk-
sia, tiytyy kaikkien oppilaiden saada osallistua niiden tekemiseen. Kaikkonen (2009, 72) linjaa,
ettd erilaisten oppijoiden huomioiminen ja koulutuksellinen demokratia ovat vahvasti huomi-
oituina opetussuunnitelmassa, mutta opettajien tdytyy toimia aktiivisen tiedostavasti, jotta ndma
arvot toteutuvat myos kaytdnnon opetuksessa. Myos Nikkanen (2014, 277) viittaa peruskoulun
yhteiskunnallisiin tavoitteisiin, joiden mukaan on tirkedd kasvattaa tasa-arvoa ja demokratiaa
edistden. Ndiden tavoitteiden saavuttamiseksi musiikkitoiminnassa on tarkeéa, ettd arvostetaan
ensisijaisesti musiikillista toimijuutta musiikillisen taitavuuden sijaan: tilldin esiintyméén paa-
see jokainen oppilas, ei vain he, jotka ovat jo valmiiksi taitavia ja rohkeita esiintyjid. Kun jo-

kainen lapsi pddsee koulun juhlassa tuomaan oman panoksensa kaikkien kuultavaksi, pdésee
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hén samalla kokemaan yhteisollisyytté ja yhteenkuuluvuutta. (Nikkanen, 2014, 277.) Jotta tasa-
arvo toteutuu ja kaikki pdédsevit soittamaan ja nauttimaan yhteisestd musisoinnista, on opettajan
jarjestettdava soittotilanteet monipuolisesti eriyttden, jolloin kaikilla on mielekas tehtédva hoidet-
tavanaan, Kaikkonen (2009, 76) korostaa. Kun jokainen osallistuu yhteiseen musiikkiesityk-
seen, nauttii toiminnasta ja tuo iloa itselleen seki esitysté seuraavalle yhteisolle, on musiikki-
kasvatuksessa ja koulun toimintakulttuurissa saavutettu jotain hienoa ja merkityksellistid. Sa-
malla saavutetaan myos opetussuunnitelman mainitsema toiminnallinen tydskentelyote, joka
vaatii toteutuakseen, ettd jokainen lapsi pdédsee osallistumaan omasta taitotasostaan riippumatta

(Muukkonen, 2011, 26).

2.4 Musiikki osana luokan toimintakulttuuria

Koulun toimintakulttuuri on laaja koulun arkea méérittelevd kokonaisuus, joka kisittda tyota
maidrittelevdt normit ja tavoitteet, tyon johtamisen, organisoinnin, suunnittelun, toteuttamisen
ja arvioinnin, yhteison osaamisen, pedagogiikan ja ammatillisuuden sekd vuorovaikutuksen,
ilmapiirin, arkikdytdnnot ja oppimisympériston. Tédssd yhteydesséd tarkoitamme toimintakult-
tuurilla 1dhinné viimeisinti osiota, silld perehdymme nimenomaan luokan toimintakulttuuriin,
johon edelld mainitut vuorovaikutus, ilmapiiri, arkikdytdnnét ja oppimisympadristd kuuluvat.
Vuorovaikutus, yhteistyo ja monipuoliset tyoskentelytavat edistdvit oppimista ja hyvinvointia.
(Opetushallitus, 2014, 26.) Hellstrom (2009, 15) méérittelee toimintakulttuurin olevan pedago-
gisesta nakokulmasta tarkasteltuna niitd ympéristdjd, kdytantdjd ja tilaisuuksia, jotka tarjoavat
mahdollisuuksia oppimiseen. Toimintakulttuuri heijastaa myds koulun arvopohjaa, silld kou-
luun muodostetulla oppimisymparistollé ja -kaytanteilld on merkitystd (Hellstrom, 2009, 15).
Yhtendistd peruskoulun toimintakulttuuria rakentaessa opetuksen eheyttdminen on avainase-
massa. Eheyttdmisen tavoitteena on opettaa lapsia ymmartdmaan opittavien asioiden vélisid yh-
teyksid ja yhdistamédn eri tiedonaloja vuorovaikutuksessa toisten kanssa. (Opetushallitus,
2014, 31.) Eheyttamisen tavoite tuo myds musiikin osaksi muuta opetusta, kun oppiaineiden
valisid yhteyksid aletaan syventda ja toisaalta korostaa kokonaisvaltaista 1dhestymistapaa kaik-

keen opetukseen.

Résédsen (2010, 58) kokonaisvaltaisesta ndkokulmasta tarkasteltuna kaikkien koulussa opetet-
tavien oppiaineiden pitdisi palvella ja haastaa niin aivojen, kehon kuin syddmenkin tasolla. Mo-
nipuolisella taito- ja taideaineiden opetuksella saavutetaan hyvin laaja-alaista oppimista: arjessa

tarvittavia eldméntaitoja, kddentaitoja, ajattelua ja kulttuurista osaamista (Résidnen, 2010, 50).
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Laaja-alaisen osaamisen tarve korostuu muuttuvassa yhteiskunnassamme ja tulevaisuudessa
tarvitaan yhid enemmén tiedon- ja taidonaloja ylittdvad osaamista. Laaja-alaisten oppimiskoko-
naisuuksien tavoitteina on tukea ithmisend kasvamista ja saada lapsi 16ytdimaidn omat vahvuu-
tensa. (Opetushallitus, 2014, 20.) Musiikin kannalta keskeisin laaja-alainen oppimiskokonai-
suus on Kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu (L2). Nykypdivdn monimuotoinen
ympdristd vaatii laajaa kulttuurista osaamista, kattavia vuorovaikutustaitoja ja keinoja itseil-
maisuun. Oppilaiden on tdrkedd saada kokemuksia taiteesta ja kulttuurista seké oppia tulkitse-
maan niitd. He oppivat myos luomaan ja muokkaamaan kulttuuriperintdéd ja ymmartdméén sen
merkityksen hyvinvoinnin rakentajana. (Opetushallitus, 2014, 21.) My6s Nikkanen (2014, 31)
mainitsee koulun kulttuurikasvatuksen tavoitteiksi sekd perinteen séilyttdmisen etti sen uudis-
tamisen. On tirkedd tuntea oman kulttuurin perinteitd ja arvostaa niitd, mutta toisaalta suhtautua

nithin avoimen kriittisesti ja suoda kulttuurille mahdollisuus eldi ajan ja paikan mukana.

Eheyttdvissd ja kokonaisvaltaisessa opetuksessa lasten vuorovaikutus- ja ilmaisutaitoja on tar-
koitus kehittdd niin, ettd yhté tirkeind pidetddn kaikkia vilineitd: matemaattisia symboleja, vi-
suaalista ilmaisua, draamaa, liikettd ja musiikkia. Ylipdatddn kannustetaan mielikuvituksen
kayttoon, esteettisyyden tuottamiseen ja siitd nauttimiseen. (Opetushallitus, 2014, 21.) Risdnen
(2010, 58) puhuu integroivan taideopetuksen puolesta, silld se avaa yhteyksid koulun kaikkien
oppiaineiden vilille. Lisdksi integroiva taideopetus huomioi tasa-arvoisesti kaikki neljé tieté-
misen tapaa ja oppimisen reittid: aistit, tunteet, symbolijirjestelmat ja kulttuuriset merkitykset
(Résédnen, 2010, 58). Dewey (2010, 132) késittelee samaa aihetta kritisoidessaan kielellisen il-
maisun ylivaltaa, silld hinen mukaansa jokainen taidemuoto puhuu omaa kieltddn niin ominais-
laatuisella tavalla, ettei niiden merkityksié voi koskaan tdysin kuvata pelkéstién sanojen kautta.
Niéin ollen kielellisen ulosannin rinnalla tulisi osata arvostaa my0s visuaalisia ja auditiivisia
ilmaisukeinoja. Résénen (2011, 127) laajentaa Deweyn mainistemaa eri ilmaisutapojen arvos-
tusta kognitiivisen oppimiskésityksen valossa, jonka mukaan kuvia, d4ntd ja liikettd pidetddn

kaikkia sanojen rinnalla yhtd arvokkaina todellisuuden kuvaajina.

Toisaalta Rasénen (2010, 58) korostaa, etteivit kokonaisvaltaisuus, esteettisyys ja luovuus ole
vain taidekasvatuksen ldahtokohtia, vaan ne kaikki ilmenevét, mielellddn yhd vahvemminkin,
kaikissa oppiaineissa. Lisdksi luovuutta on ldsnd monissa projekteissa, niin taiteellisissa kuin
tieteellisissdkin, tdysin huomaamatta (Nickerson, 1999, 393). Kokonaisvaltaisessa oppimisessa
ollaan avoimia kaikille tietimimsen tavoille, jolloin konkreettiset ja abstraktit vdylat ovat tii-
viisti yhteydessé toisiinsa, eikd niiden erillistd tarkastelua pideté tarpeellisena (Rdsénen, 2011,

138). Liséksi kokonaisvaltainen taideoppiminen pitdd prosessia ja produktia yhtd arvokkaina,
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jolloin molemmat ndhddin oppimiselle tasa-arvoisen tirkeitd osia (Résdnen, 2011, 138). Kun
oppilailta toivotaan luovaa toimintaa, opettajan on huomioitava, ettd selked tavoite ja méaérdys
taiteelliseen toimintaan toisaalta aktivoi luovuutta ja toisaalta taas lannistaa sitd (Nickerson,
1999, 408). Opettajan on siis tunnettava oppilaat hyvin, jotta onnistuu luomaan oppimisympé-
riston, jossa jokaisen luovuus pddsee kukkimaan ja itse toiminta ndhdéén yhta merkityksellisend
kuin lopputulos. Koulutydn kokonaisvaltainen suunnittelu ja luovuuden aktivointi kaikissa op-
piaineissa tuottaisi varmasti syvempad oppimista ja toisaalta lapsille syntyisi vahvempia yh-
teyksid oppiaineiden ja maailman hahmottamisen vilille. Tdssd kohtaa luokanopettajalla on
suuri vapaus ja vastuu toteuttaa kautta linjan ehedi opetusta ja samalla tuoda taiteita ja musiik-

kia jokaiseen pédivdin tukemaan kaikkea oppimista.

Kéaytinnon toimintakulttuurin tasolla musiikki voi toimia kokonaisvaltaisuuden tavoittelussa
monella tavalla. Musiikilla voidaan vaikuttaa oppimiseen monen eri viyldn kautta, esimerkiksi
vireystilaa muokkaamalla tai eheyttdvéssd opetuksessa uusia nikdkulmia avaamalla. Nikkanen
(2014, 270) mainitsee, ettd musiikilla voidaan vaikuttaa oppilaiden kdyttdytymiseen halutulla
tavalla, kuten rauhoittamalla vilkkaan vilitunnin jilkeen tai toisaalta piristimalla pitkdn puur-
tamisen paitteeksi. Ndmé vaikutukset perustuvat Huotilaisen (2009, 40) mainitsemiin aivotoi-
minnan sédhkokemiallisiin muutoksiin, joiden myotd pddstddn vaikuttamaan ihmisen tunnel-
maan ja tahdistumiseen joko kiihdyttdmailld tai rauhoittamalla. Luokan arjessa kohdataan var-
masti paljon niin visymyksen kuin ylivireydenkin hetkid, jolloin opettajalle on hyotyd musii-

kista oikeanlaisen tunnelman luojana.

Pitkdaikaisen musiikkiharrastuksen vaikutukset nédkyvdt myds aivojen tasolla, silld musisoin-
nissa aktivoituvat aivoalueet kasvavat ja lisiksi yhteydet vasemman ja oikean kdden motoristen
alueiden vililld kehittyvét (Huotilainen, 2009, 40). Néiden aivoalueiden kehittymisesti on hyo-
tyd muussakin oppimisessa, joissa tarkasta kuulemisesta, hienomotoriikasta ja rytmitajusta on
hy6tyd, Huotilainen (2009, 41) linjaa. Myd6s Nikkanen (2014, 270) luettelee useissa tutkimuk-
sissa todetun musiikin potentiaalin esimerkiksi didinkielen ja vieraiden kielten oppimisessa

sekd lisdksi musiikin mahdollisuudet eettisten teemojen késittelyn tukijana.

2.5 Oppiminen: musiikkia, musiikkiin, musiikin avulla

Koulujen musiikkikasvatustydlle voidaan ndhdé olevan lukuisia syité. Taitojen ja musiikillisen
osaamisen lisdksi musiikkikasvatuksella pyritdén vaikuttamaan kokonaisvaltaisesti oppilaiden

kasvuun ja kehitykseen. Myos Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus,
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2014, 263) korostetaan toiminnallisen musiikin opetuksen edistdvén paitsi oppilaiden musiikil-
listen taitojen kehittymistd myds kokonaisvaltaista kasvua ja kykyé toimia yhteistydssd muiden
kanssa. Musiikin opettamisessa keskipisteend on tavallisesti ndhty olevan taitojen kehittiminen
ja musiikillisen ymmarryksen herddminen. Oppimista voi kuitenkin tapahtua myds tunteiden,
asenteiden ja uskomustenkin tasolla, jolloin tavoitteena on lapsen identiteetin kehittyminen.
Vihitellen huomiota on kuitenkin alettu kiinnittdd lasten emotionaalisten ja sosiaalisten taitojen
kehittdmiseen, ja on todettu, ettd kiintymys musiikkiin parantaa lasten hyvinvointia. Hallam
(2010, 793) toteaakin artikkelissaan, ettd musiikkikasvatuksella tavoitellaan yli kulttuurirajojen
oppilaiden mahdollisuutta itseilmaisuun; omien ajatusten, tunteiden ja identiteetin ilmaisemista

musiikin vilityksella.

Nykypaivan musiikkikasvatuksen tavoitteet voidaan Hallamin (2010, 793) mukaan jaotella kol-
meen ryhméédn: musiikillisiin, kulttuurisiin sekd persoonallisiin ja sosiaalisiin. Néistd viimei-
simmét patevit opetusmaasta ja ajankohdasta riippumatta, silld thmisen perusolemus ndhdédan
olevan samanlainen yli kulttuurirajojen. Musiikkikasvatuksella voidaan néin ollen ajatella ole-
van sekd itseisarvoa ettd vilinearvoa. Itseisarvolla tarkoitetaan oppilaan musiikillisten taitojen
ja ymmarryksen karttumista. Rasdsen (2010, 59) mukaan taiteen itseisarvolla voidaan tarkoittaa
siitd saatavaa aistillista nautintoa ja elimyksid kauneudesta. Toisaalta musiikkia voidaan kayt-
tdd myds vilineend yksilon identiteetin kehittymiseen ja kulttuuriseen ymmairrykseen. Musiik-
kikasvatuksen yhtend pddmaéaérand onkin yksilon persoonallisten, sosiaalisten ja dlyllisten taito-
jen kehittyminen. Téllaisiin tuloksiin pddseminen riippuu kuitenkin pitkalti musiikkikasvatta-
jasta ja hinen opetuksensa laadusta ja luonteesta. (Hallam, 2010, 806.) Musiikkikasvattajuuteen

perehdymme tarkemmin luvussa 4.

Tutkimuksissa on havaittu, ettd luokissa, joissa lukujérjestys siséltdd enemmén musiikkia, myds
yhteishenki ja ilmapiiri ovat tavallisesti parempia. (Hallam, 2010, 802.) Musiikilla, niin sen
kuuntelemisella, harrastamisella kuin kyseiselld oppiaineellakin, on siis todistetusti monia po-
sitiivisia vaikutuksia. My6s Huotilainen (2013, 108) kertoo artikkelissaan, ettd musiikkiharras-
tus tuo mukanaan monia etuja: sen myotd kehittyvit niin kognitiiviset valmiudet, tarkkaavai-
suus kuin akateemiset taidotkin. Tdman vuoksi esimerkiksi kouluissa musiikki olisi hyvai nivoa

luonnolliseksi osaksi muitakin oppiaineita.

Musiikin merkityksid ja sen oppimisen tirkeyttd voidaan tarkastella monesta muustakin ndko-
kulmasta. Koulukontekstissa ndkokulmat voidaan ajatella jakautuvan esimerkiksi yksilo- ja

ryhmatasolle: yksilotasolla korostetaan musiikin merkitystd yksilon kasvulle ja kehitykselle,
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kun ryhmétasolla taas painotetaan musiikin roolia osana sosiaalista toimintaa, esimerkiksi luok-
kaympdéristéd. (Louhivuori, 2009, 12.) Yksilotasolla lasten ja nuorten musiikin kuuntelulle on
raportoitu olevan useita syitd. Syiksi on listattu esimerkiksi ajan kuluttaminen, tylsyyden eh-
kdiseminen, jdnnityksen laannuttaminen ja huolten unohtaminen. Liséksi musiikin on havaittu
auttavan tunteiden séételyssé ja ymmarretty, ettd musiikki tuottaa hyvii oloa. Asiaa on tutkittu
myo0s yhteis6llisen musiikkitoiminnan kannalta: yhdessd harrastetun, soitetun ja kuunnellun
musiikin on havaittu kehittdvén sosiaalisia ja persoonallisia taitoja, lisddvin itsevarmuutta ja

lisddvéan musiikillista tietoutta ja ymmarrysti. (Hallam, 2010, 791-792.)

Nikkasen (2009) mukaan musiikinopetus on tai sen tulisi olla alakoulussa laadultaan kokonais-
valtaista. My0Os timé asettaa osaltaan opettajalle seki erityistd vastuuta ettd mydskin suuria
mahdollisuuksia. Vastuuta aiheuttaa se, ettei musiikki ole ainoastaan musiikin opettamista,
vaan musiikillisen toiminnan tarkoituksena on opettaa myods musiikin kautta ja musisoiden.
(Nikkanen, 2009, 59-60.) Bowman (2012) korostaa samaa piirrettd ja toteaa, ettd musiikkikas-
vatuksessa voidaan erottaa toisistaan oppiminen musiikkiin ja oppiminen musiikin avulla.
Néistd ensimmdistd pidetddn tavallisesti musiikin oletusarvona, jota automaattisesti seuraa

my0s oppiminen musiikin kautta. (Bowman, 2012, 31.)

Huhtinen-Hildén (2013) muotoilee, ettd musiikillista oppimista tapahtuu usein myos sellaisessa
muodossa, jota on vaikeampi tunnistaa lapsesta. Oppiminen ei mydskédn aina ole vélittomasti
havaittavissa, vaan se saattaa ilmeti vasta pidemmaélld aikavililld. Nama piilevét oppimispro-
sessit ovat kuitenkin niitd, joilla saattaa olla merkityksellisin rooli lapsen eldméssd: musiikin
ilo, merkityksellisyyden 10ytyminen seké tunteiden kokeminen ovat musiikkikasvatuksen ta-

voitteita, jotka opettajan tulisi ottaa huomioon. (Huhtinen-Hildén, 2013, 136.)

Kokonaisvaltaisuuden korostaminen musiikkikasvatuksessa ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd
musiikin perusolemus ja ajatus “taiteesta taiteen vuoksi” hyléttdisiin. Sen sijaan musiikin eri-
tyislaatuisuus kasvatuksen vélineend tulee esiin juuri sen esteettisen pyrkimyksen kautta. Esi-
merkiksi yhteismusisoinnissa jokainen oppilas voi harjoittaa omaa osaamistaan osana yhteisti
kokonaisuutta, jolloin omia taitoja harjoitellaan yhteisen tavoitteen saavuttamiseksi ja néin ol-
len saadaan kokemuksia osallisuudesta yhteisoon. (Nikkanen, 2009, 61.) Koulun musiikkikas-
vatuksen tehtdvéni on opettaa lapsille, ettd musiikki on kulttuurisidonnaista: se on erilaista eri
kulttuureissa, eri aikoina ja erilaisissa yhteiskunnissa. Ndin ollen myds musiikin merkitykset
eri thmisille eroavat toisistaan. Tavoitteena koulukontekstissa onkin monipuolinen musisointi

ja tutustuminen musiikkiin. Tavoitteena on, ettd jokainen oppilas 10ytdisi paitsi innostuksen
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musiikkia itseddn kohtaan, saisi vdlineitd sen parissa toimimiseen, mutta saisi siitd my0ds eviiti

kasvunsa tueksi. (Nikkanen, 2009, 59.)

2.6 Musiikki, kouluviihtyvyys ja motivaatio

Suomalainen koulujarjestelma on jo pitkdn aikaa toiminut kohtuullisen hyvin tuloksellisuuden
nikokulmasta, mutta oppilaiden hyvinvointi on jdényt valitettavasti heikommalle tasolle. Ko-
konaisvaltaisesti kasvattavan luonteensa vuoksi taito- ja taideaineet on nyt nostettu esiin timén
ongelman ratkaisussa — voitaisiinko monipuolisen taidekasvatuksen avulla vihentdd koulun
suorituspaineita ja edistdd oppilaiden henkisti hyvinvointia? (Résinen, 2009, 28.) Hyvén opis-
kelumotivaation tavoittelussa auttaa lapsen hyvé itsetuntemus ja usko omiin taitoihin. Musii-
killisen toiminnan kautta saadut positiiviset oppimiskokemukset voivat kehittda lapsen itsetun-
temusta ja luottoa omiin kykyihin niin musiikin kuin yleisenkin suoriutumisen parissa. Néin
ollen musiikilla voi olla merkittdva vaikutus lapsen motivaatioon ja sitd kautta myds oppimis-
tuloksiin. (Hallam, 2015, 72, 76 ; Hallam, 2010, 803.) Motivoituneet ja vahvan itsetunnon saa-
vuttaneet lapset ovat avainasemassa kouluviihtyvyyden ja sitd kautta toimivan oppimisympa-
riston rakentumisessa, joten ei ole ihme, ettd Louhivuoren (2009, 11) mukaan suomalaisten las-

ten huono kouluviihtyvyys on huolestuttava tekiji kouluyhteisomme hyvinvoinnin kannalta.

Taide- ja taitoaineilla on yhteys kouluviihtyvyyteen, sosiaalisten suhteiden kehittymiseen ja
osallisuuden kokemuksiin, Résidnen (2009, 28) linjaa. Hallamin (2015, 14) mukaan erityisesti
vahvalla musiikkisuhteella voi olla yhteys positiivisempaan koulusuhtautumiseen ja aktiivi-
sempaan osallistumiseen. Musiikilla voi siis olla mahdollisuuksia lasten koulumotivaation sa-
ralla, mikéli opettajat osaavat hyodyntdd sen potentiaalin. Esimerkiksi koulun juhlissa kéytet-
tyyn musiikkiin kannattaa kiinnittdd huomiota, silld juhlan kautta voidaan valittd4 katsojille niin
arvoja kuin asenteita (Nikkanen, 2014, 272). Juhlissa koettu musiikki vaikuttaa seké yksiloon
ettd yhteisoon: kokemus on yhtd aikaa oma ja henkilokohtainen sekd ryhmén yhteinen ja yhtei-

soOllinen, joten kokemus voi olla hyvin mieleenpainuva ja koskettava.

Musiikki toimii tunteiden sdételijdnd sekd itsesddtelyn keinona: tietynlaista musiikkia kuunte-
lemalla pystymme esimerkiksi késitteleméén surun tunteita tai pddsemédn niistd yli tai vastaa-
vasti kohottamaan mielialaa tai motivoimaan itseimme urheilusuoritukseen, Saarikallio (2013,
39) kertoo. Néin ollen musiikin tunnevaikutuksia voidaan kayttdd tietoisesti oman mielialan ja
vireystilan sditelyyn toiminnan vaatimalla tavalla. Hetkellisten mielialavaikutusten lisdksi mu-

siikin avulla voidaan késitelld laajemminkin minuuteen liittyvid seikkoja ja samalla parantaa
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henkistd hyvinvointia (Saarikallio, 2013 39). Risénen (2009, 28) linjaa, etti taito- ja taideai-
neilla on merkittédvid mahdollisuuksia kouluviihtyvyyden ja oppilaiden henkisen hyvinvoinnin
suhteen: musiikki voi parhaimmillaan tarjota jopa terapeuttisia vaikutuksia. Kun jokaisella lap-
sella on hyva olla itsensd kanssa ja suhde muihin on my0s tasapainossa, on koulun ilmapiirilla

hyvét mahdollisuudet muotoutua erinomaiseksi.

Lapset kykenevit myds tunteiden itsesddtelyyn musiikin kautta ja usein toimivat néin arjessaan
huomaamattakin. Myds Hallam (2010, 791-792) mainitsee, ettd lapset kayttdviat musiikkia
luontaisesti tunnetilansa sdételyssa esimerkiksi jannittdvien ja huolia heréttidvien tilanteiden yh-
teydessd. Samoin esimerkiksi urheiluseuroissa hyodynnetddn musiikkia tietoisesti ja ennen pe-
lid pukukopeissa raikaakin usein reipas kannustusmusiikki. Téllainen toiminta ei ole yllattavaa
teoriankaan kannalta tarkasteltuna, silld esimerkiksi Hallam (2010, 803) mainitsee, ettd luon-
tainen motivaatio syntyy positiivisten tunnekokemusten kautta. Ndiden musiikin tarjoamien po-
sitiivisten tunnekokemusten kautta on mahdollista siis vaikuttaa my0s lasten motivaatioon ja

sitd kautta jopa kouluviihtyvyyteen.
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3 Luokanopettaja musiikkikasvattajana

Tassd kappaleessa perehdymme luokanopettajan rooliin musiikkia opettavana ja ohjaavana toi-
mijana. Kdytdmme tutkielmassamme téllaisesta henkildstd nimitystd musiikkikasvattaja, silla
se kuvaa hyvin musiikin kasvatuksellista ja kokonaisvaltaista olemusta. Viittaamme késitteella
sekd musiikin oppitunteja jirjestdaviin luokanopettajiin kuin my0ds opettajiin, jotka jarjestivit
luokassaan muuta musiikillista toimintaa. Kappaleen ensimmaéisessa alaluvussa tarkastelemme
luokanopettajakoulutuksen merkitystd opiskelijan ammatti-identiteetin ja opettajuuden muo-
toutumisen 1dhtokohtana, minka jélkeen otamme tarkempaan késittelyyn nimenomaan musiik-
kikasvatuksen tuon koulutuksen osana. Lopuksi pohdimme myo0s opettajan oman musiikkisuh-
teen ja aiempien musiikkikokemusten vaikutusta siihen, millaiseksi hén késittdd koulun mu-

siikkikasvatuksen arvon, ja millaisena musiikkikasvattajana hén itse itsensé kokee.

Luokanopettajakoulutuksen musiikkiopintojen tarkoituksena on antaa tuleville opettajille val-
miudet opettaa musiikkia peruskoulun alaluokilla. Valmiudet pyritddn saamaan sille tasolle,
ettd opettajat kykenevét vilittimaan musiikillista tietoutta eteenpdin tuleville sukupolville ja
innostamaan oppilaita musiikin ddrelle. Suomen luokanopettajakoulutuksen musiikkikasvatus
on opetussuunnitelman perusteissa esitettyihin vaatimuksiin nihden kuitenkin suhteellisen va-
hiistd. Opetuksen méidrdén verrattuna oppisisillot sen sijaan ovat hyvinkin laajat: opettajan-
koulutuksen aikana opiskelijan tulisi omaksua perusopetuksessa tarvittava soittotaito, saada
riittdva tietdmys niin musiikin teoriasta, historiasta, eri kulttuurien musiikeista kuin my6s oppia

monipuolinen laulu-, soitto- ja kuunteluohjelmisto. (Anttila, 2008, 218.)

Opetushallituksen julkaisemassa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2016) mu-
sitkinopetuksen tavoitteiksi vuosiluokilla 3-6 asetetaan muun muassa oppilaan ohjaaminen
luontevaan ddnenkdyttdon, oppilaan rohkaiseminen suunnittelemaan pienimuotoisia sivellyk-
sid sekd oppilaan keho-, rytmi-, melodia- ja sointusoittimien soittotaidon harjoittaminen. (Ope-
tushallitus, 2016, 265.) Tavoitteet asettavat melko korkeita vaatimuksia myds luokanopettajille,
joiden vastuulla alakoululaisten musiikillinen perussivistys on. Voidakseen yltdd opetussuun-
nitelman asettamiin tavoitteisiin olisi opettajalla oltava laajat musiikilliset valmiudet (Ahonen,

2008, 218).

Vesioja (2006) viittaa ammatillisen kompetenssin kédsitteelld niihin valmiuksiin, joita musiikkia
opettava opettaja tarvitsee pystydkseen opettamaan musiikkia. Hinen mukaansa luokanopettaja

tayttdd patevyysvaatimukset musiikin opettamisen ja musiikillisen toiminnan jirjestdmisen
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suhteen. Kuitenkaan tdmai ei vield suoranaisesti tarkoita sité, ettd opettaja kykenisi vastaamaan
musiikkikasvattajuuden edellyttdmiin vaatimuksiin. (Vesioja, 2006, 68.) Musiikkia opettava
opettaja on aina oppilaidensa musiikkikasvattaja huolimatta siitd, ovatko hidnen musiikilliset
valmiutensa heikot vai vahvat (Vesioja, 2006, 8.) Opettaja ndyttdd omilla valinnoillaan ja toi-
minnallaan mallia musiikin parissa toimimiseen ja voi esimerkilldén vaikuttaa vahvasti siihen,

millaisen roolin musiikki oppilaiden eldmassé saa.

Jeanneret ja Degraffenreid (2012) pohtivat artikkelissaan, kuinka luokanopettajan rooli musii-
kintunteja jarjestaviné opettajana on ollut tutkimuksen kohteena vuosikymmenid. Heiddn mu-
kaansa huolta on aiheutunut siitd, millaista riittimatontd musiikillista tietotaitoa osa opettajista
saattaa luokkahuoneeseensa tuoda. Perusteena on kéytetty epdilystd, ettd usein yliopistojen mu-
sitkkiopinnot eivét tdytd niitd pddméérid, jotka vaadittaisiin perusteellisen musiikinopetuksen

onnistumiseksi. (Jeanneret & Degraffenreid, 2012, 399-400.)

Musiikkikasvattajuuden merkitystd osana luokanopettajan tydnkuvaa ei voida liikaa korostaa,
silld suurin osa uusien sukupolvien musiikkikasvatuksesta annetaan juuri peruskoulun luokka-
asteilla 1-6. Luokanopettajat ovat kuitenkin itsekin opiskelupaikastaan ja -ajankohdastaan riip-
puen saaneet hyvin erilaista musiikinopetusta. Liséksi jokaisen opettajan taustat ja harrastunei-
suus eroavat toisistaan, ja ndin ollen 1dht6kohdat musiikin opettamiseen ovat erilaiset. (Vesioja,
2006, 58-59.) Jeanneret ja Degraffenreid (2012) lisddvat, ettd opettajien omat musiikilliset tai-
dot ja kokemukset koulun ulkopuolella vaikuttavat vahvasti heidin tahtoonsa ja kykyynsé opet-

taa musiikkia (Jeanneret & Degraffenreid, 2012, 400).

Myos Luukkainen (2005, 21) korostaa, ettd opettaja on aina kasvattaja ja rohkaisija, jonka pe-
rimmdinen tavoite tulisi olla kasvattaa oppilaista tasapainoisia, itseddn ja muita kunnioittavia
thmisid. Néin ollen opettajan tulisi myds ymmartdd musiikin mahdollisuudet tdssé haastavassa
kasvatusprosessissa. Vasta, kun opettaja itse tiedostaa nimé mahdollisuudet, voi hdnen toteut-
tamaansa musiikinopetusta kutsua musiikkikasvatukseksi. (Luukkainen, 2005, 21.) Monipuoli-
suus musiikkikasvattajana edellyttddkin siis sekd muusikkoutta ettd kasvattajuutta (Kosonen,

2009, 162).

Huhtinen-Hilden (2012) toteaa, ettd musiikillisessa toiminnassa oppija on se, joka tulisi nostaa
oppimisen padhenkildksi niin toiminnassa, suunnittelussa kuin tavoitteenasettelussakin. Oppi-
jaldhtdinen tarkastelutapa kuitenkin nostaa entistd suurempaan arvoon myos opettamisen: ky-
seessd on koko ithmisen kohtaaminen ja hyviksyminen musiikillisen toiminnan kautta. Kyse ei

ole endd ainoastaan soittotaidosta ja sen kehittymisestd vaan huomio kiinnittyy yhd enemmain
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yhteisollisen kokemuksen syntymiseen, tunteiden ilmaisuun sekd musiikin tuottaman ilon 16y-
tymiseen. (Huhtinen-Hildén, 2012, 160.) Opettajan onkin hyva tiedostaa my0s ne positiiviset
vaikutukset, jotka musiikin opettamisella ja musiikillisen toiminnan toteuttamisella luokan ar-
jessa voi olla. Musiikillinen toiminta, oppiminen seké osallisuus ovat avaimia my0s syrjayty-

misen ennaltachkédisemisessd (Huhtinen-Hildén, 2013, 135).

Huhtinen-Hildénin mukaan musiikin ominaisluonteen vuoksi tarvitaan johdattelijoita, jotka oh-
jaavat oppilaat musiikin darelle. Opettajilla, niin aineen- kuin luokanopettajillakin, on tirkea
rooli ndiné johdattelijoina. Huhtinen-Hilden (2012) nimittdékin opettajia tissd kohtaa kanssa-
kulkijoiksi: opettaja itsekin muokkaa omia késityksidédn musiikista ja rakentaa opettajuuttaan
jatkuvasti opetustyotd tehdesséédn. (2012, 37.) Huhtinen-Hildénin ajatus opettajasta kanssakul-
kijana musiikin polulla on verrattavissa Hanna Nikkasen nikemykseen musiikkia opettavasta
opettajasta vartijana. Hinen ndkdkulmansa mukaan opettajan tulisi olla musiikillisesti taitava
ja kuuleva voidakseen ohjailla musiikillisen oppimisympériston kokonaisuutta. Nikkanen pai-
nottaakin, ettd paras tilanne on, jos luokanopettaja on musiikillisesti innostunut ja hallitsee mu-
siikillisia taitoja. Talloin musiikki on mahdollista liittda luontevasti osaksi jokaista koulupéivaa.

(Nikkanen, 2009, 63.)

Juvonen (2008) kartoitti tutkimuksessaan luokanopettajaopiskelijoiden musiikkisuhteita sekd
heidén ajatuksiaan musiikin opettamista kohtaan. Tutkimuksessa Juvonen oli kysynyt, aiko-
vatko opiskelijat opettaa musiikkia tulevassa ammatissaan, ja vastaus kysymykseen oli valitet-
tavan usein ollut kielteinen. Syyksi muodostuivat usein aiemmat musiikilliset kokemukset seka
koulutuksen musiikkiopintojen eri osa-alueilla koettu kompetenssi. Tarkeimmaéksi syyksi muo-
dostui késitys omasta musiikillisesta osaamisesta: kiinnostusta musiikkia sekd musiikkiopintoja
kohtaan opiskelijoiden keskuudesta kylld 16ytyi, mutta omia taitoja sen sijaan ei koettu riitti-
viksi musiikin opettamista ajatellen. Tarked tulos tutkimuksen kannalta olikin se, ettd musiikkia
pidettiin laajalti tirkednd oppiaineena, ja vastauksissa korostui se, ettd omia taitoja oltiin val-

miita kartuttamaan myos koulutuksen ulkopuolisilla opinnoilla. (Juvonen, 2008, 67.)

3.1 Luokanopettajakoulutus opettajaksi kasvun paikkana

Suomalaista luokanopettajakoulutusta voidaan kansainvéliselld mittapuulla pitdd ainutlaatui-

sena. Luokanopettajan ammatti on suosittu, ja hakijoita on vuosittain paljon enemmain, kuin
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koulutukseen on mahdollista hyvaksyd. Tehtdvad pidetdén edelleen arvostettuna, ja koulutuk-
sen kautta opiskelijoista pyritdén kasvattamaan korkeatasoisen tydotteen hallitsevia opetusalan

ammattilaisia.

Opettaja jattdd aina jélkensd oppilaisiin. Opettajalla voi olla voimakas positiivinen vaikutus
oppilaisiin, heidén asenteisiinsa ja ihanteisiinsa, mutta timéa vaikutus voi olla myos negatiivi-
nen. Opettajan tyotd voidaan Niemen (2006) mukaan ndin kuvata yksilo- ja persoonatasolla
etsien jélkid, jotka opettajat jéttévit oppilaidensa muistikuviin. Toisaalta sitd voidaan hénen
mukaansa késitelld myds ammattina, opettajuutena. (Niemi, 2006, 74.) Rasehorn (2009) poh-
tiikin artikkelissaan opettajuuden perusolemusta. Hinen mukaansa opettajuuden méaritelmé on
uudistunut: se on nykyéddn sekd pedagoginen ettd yhteiskunnallinen kysymys. Opettajuuden
madritelmé korostaa opettajan sitoutumista niin tyohonsi kuin omaan ammatilliseen kehityk-
seensd, tyohon tutkimusluontoisesti suuntautuneisuutta sekd esimerkiksi eettistd ammattilai-
suutta. (Rasehorn, 2009, 280.) Laine (2004) on véitdskirjassaan tutkinut opettajan ammatillisen
identiteetin muotoutumista ja rakennetta. Hinen mukaansa ammatillinen minékasitys on yksi-
16n muodostama kuva siitd, millainen hdn on oman ammattialansa mukaisissa tehtdvissa. Li-
sdksi ammatillinen mindkasitys siséltida késitykset ammatissa selviytymisestd, pystyvyydestd ja
yksilon pyrkimyksistd ammatissaan. Opettajien tapauksessa kyse on lopulta pitkalti siitd, mil-
laisena yksilo nidkee hyvén opettajan ominaisuudet ja miten han kokee ndmé ominaisuudet tayt-

tdvénsd. (Laine, 2004, 76.)

Tarked osa ammatillisen identiteetin muotoutumista on opettajankoulutus. Opettajuuden poh-
jana toimii aina yksilon oma identiteetti ja persoonallisuus, mutta opettajankoulutuksessa opitut
tiedot ja taidot osaltaan muokkaavat sitd. Koulutuksen pdédmaéérané on, ettd opiskelija sitoutuu
opettajan tyohon, pohtii omaa osaamistaan ja piirteitddn suhteessa opettajan tyonkuvaan sekd
sen haasteisiin ja pyrkii kehittimain omaa osaamistaan tyon vaatimusten mukaisiksi. (Laine,
2004, 77.) Opettajan ty0ssd erityinen haaste on se, ettd siind tydoskennellddn koko persoonalla,

ja persoonan vaikutus tyon jilkeen on merkittava. (Laine, 2004, 77; Rasehorn, 2009, 281.)

Opettajan ammatillista identiteettid seké sen kehittymistd on tutkittu laajalti. Sen on koulutuk-
sen ja tyokokemuksen myo6téd todettu linkittyvin osaksi ithmisen yksilollistd identiteettid. On
myo0s havaittu, ettd opettajan ammatillinen identiteetti on monen tekijan summa - se muotoutuu
vuorovaikutuksessa menneen, nykyisen ja tulevan kanssa. Ndin ollen esimerkiksi opettajaopis-
kelijoiden omat kouluaikaiset kokemukset opettajista ovat suuri tekiji opettajaksi kasvamisessa

ja oman ammatti-identiteetin luomisessa. (Heikkild, 2012, 224-225.)
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Opettajuus on laaja ja moninainen késite, jonka mairitteleminenkéén ei ndin ollen ole yksin-
kertaista. Opettajuus ei ole tietty muotti, vaan pikemminkin joukko ominaisuuksia ja vaatimuk-
sia. Opettajuus koostuu monesta eri osatekijasté, joista Rasehorn (2009) kéyttad nimitysti opet-
tajan ammattikuva. Hanen mukaansa opettajuuden osa-alueiksi voidaan lukea 1.) opettajan teh-
tavét, 2.) tiedot ja taidot, 3.) ominaisuudet ja 4.) ammatillinen minékasitys. Tehtdvien muotou-
tumiseen vaikuttavat kolme tasoa, yhteiskunnalliset ja alakohtaiset, kouluinstitutionaaliset sekd
yksilotason tavoitteet, jotka ovat opettajan itsensd asettamia. Taidot ja tiedot puolestaan muo-
dostuvat kahdesta osasesta, ammatillisesta sekéd didaktisesta. Ammatilliset valmiuden liittyvét
aineenhallinnallisiin taitoihin, kun didaktiset valmiukdet puolestaan viittaavat pedagogisiin tai-
toihin ja tietoihin. Ominaisuudet koostuvat opettajan persoonallisista piirteistd. Ammatillinen
mindkasitys tai ammatillinen mindkuva on yksilon subjektiivisesti kokema kokonaisvaltainen
arvio itsestddn oman tyonsa tekijand sekd késitykset itsestddn “hyvin opettajan” miiritelmén

toteuttajana. (Rasehorn, 2009, 265-266.)

Opettajan henkilokohtaista eldmédi, kokemuksia ja koulumuistoja ei voida erottaa opettajan am-
matillisesta identiteetistd, vaan kaikki, minka opettaja tuo luokkaansa omalla toiminnallaan, on
osa hinen kokemaansa ja oppimaansa. Opettajankoulutuksessa olisikin tirkeéa auttaa opiskeli-
joita reflektoimaan ja havainnoimaan omaa polkuaan kyseiseen pisteeseen saakka. Vaikka opet-
tajuus ja ammatillinen identiteetti muotoutuukin yha uudelleen ja uudelleen tydvuosien karttu-
essa, olisi tiarkedd, ettd jo opiskeluaikanaan opiskelijat tiedostaisivat niitd ominaisuuksia, joita

he itse omassa opettajuudessaan haluavat korostaa ja kehittdd. (Heikkild, 2012, 224-225.)

Kansakoulunopettajakoulutuksen alkuvaiheessa 1860-luvulla opettajia koulutettiin koulun pi-
don lisdksi myos kulttuurisiksi vaikuttajiksi. Akateemiseen opettajankoulutukseen siirryttyd on
opettajankoulutuksen tavoitteeksi tullut kuitenkin pikemminkin “tutkivien opettajien” koulut-
taminen aineenhallinnallisen osaamisen siirryttyd vihitellen tutkinnon sivuaineiksi. Onkin
alettu pohtia, kuinka opettajankoulutusta tulisi kehittda, jotta se muodostaisi mahdollisimman
kokonaisvaltaisen pohjan opiskelijan kehittymiselle tyeldmién siirtymisen jélkeen. Ongel-
maksi on havaittu esimerkiksi se, ettd opetussuunnitelmat painottavat pitkilti tietoa ja tieté-
mistd, kun katse pitdisi entisti enemmaén kohdistaa taitoon ja taitamiseen. (Ruokonen & Ruis-

miki, 2010, 272-275.)

Olennaisena osana opettajuuteen kuuluukin myo6s opetettavien aiheiden sisidllon hallinta. Luuk-
kaisen (2005) mukaan sisdllon hallinta on seki teoreettista ettd kdytdnnollistd: opettajan tulisi

hallita opettamansa aiheet kummallakin tavalla. Siséllon hallintaan liittyy niin opetettavan asian
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tietoperustan ymmaértdminen kuin my9s tdmén tiedon liittiminen kdytintdon, eldvidn elaméan.
IIman opettajan omaa ymmarrystd opettamansa asian tirkeydesté ei opetuksessa ole mahdol-
lista padstéd parhaaseen lopputulokseen. Luukkainen myos korostaa, ettd teoreettisen pohjan hal-
linta ei kuitenkaan vield takaa, ettd opettaja osaisi asian opettaa niin, ettd oppimista oppijoiden
puolella tapahtuu. Kuitenkin se, etti opettaja ei hallitse opettamaansa asiaa, on suurin este op-

pimiselle. (Luukkainen, 2005, 56.)

3.2 Luokanopettaja kulttuurin valittajina

Musiikinopettaja ja luokanopettaja ovat oppilaalle tirkeitd kulttuurikasvattajia, jotka koulun ar-
kityon ja juhlien kautta tuovat musiikkia ja muita taiteita lapsen eldméén. Samalla kun musii-
killisesti lahjakas opettaja saa osakseen lasten ihailua, hanelle tulee my0s vastuu vilittad oikeita
arvoja ja asenteita musiikkiin liittyen. Ei ole siis yhdentekevii, miten opettaja taiteen ja kult-
tuurin harrastamiseen suhtautuu, silld oppilaat peilaavat hinen asennettaan omaa kulttuurisuh-
detta muodostaessaan. Aktiivisesti konsertteihin ja muihin kulttuuritapahtumiin osallistuva, tai-
teen iloa hehkuva opettaja luo lapselle tdysin erilaisen kisityksen kulttuurin tarkeydestd kuin

vilinpitdmittomasti tai pahimmillaan vihéttelevisti suhtautuva opettaja. (Kosonen, 2009,162.)

Sainio (2009) kertoo artikkelissaan koulujen kulttuuriopetussuunnitelman merkityksesta erityi-
sesti Oulun kaupungin kulttuuriopetussuunnitelma esimerkkindin. Oulun kaupungin kulttuu-
riopetussuunnitelman perimmaéisend tavoitteena on sitoutua useisiin oppiaineisiin ja ndin 16ytaa
eri oppiaineiden yhteisid, kulttuurisia sisdltojd. Lisdksi kulttuuriopetussuunnitelman myoti
mahdollistuvat eri tahojen, kuten opettajien ja kaupungin kulttuuritoimijoiden, yhteistyo. Sai-
nion mukaan kulttuuri on opetettavana asiasiséltond laaja eikd sitd ole mahdollista siséllyttda
ainoastaan perinteisten oppiaineiden rajoissa opetettavaksi kokonaisuudeksi. Kulttuuriopetuk-
sen tavoitteena ja sille ominaisimpana muotona onkin asiasisdltojen eheyttdvd opettaminen,
laaja-alainen ndkdkulma taiteeseen ja sen muotoihin. Erityisesti Sainio painottaa, ettd kulttuu-
riopetuksessa opetuksen keskiodssi tulisi aina olla oppilas. Opettajan tehtdvané on vastata kult-
tuurin opettamisesta ja vélittdmisestd, mutta oppilas itse on kuitenkin se, joka johdattaa kutakin
opetustilannetta tietyille urille, ja ndin ollen hénelle tulisikin antaa vélineet ja opettajan tuki

itseilmaisun onnistumiseksi. (Sainio, 2009, 110-111.)

Kosonen (2009, 163) mainitsee, ettd koulun musiikkikasvatus heijastaa kulttuurin muutosta

melko voimakkaasti, silld viime vuosikymmeniné koulun musiikeissa on siirrytty klassisen mu-
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siikin ja virsien painotuksesta pitkédlti populaarimusiikkipainotteiseen toimintaan, jossa huomi-
oidaan kuitenkin myds musiikkien kirjo esimerkiksi erilaisissa kansanmusiikkikulttuureissa.
Klassisen musiikin opetusta tarjoavissa musiikkioppilaitoksissa taas ollaan pysytty vahvemmin
lansimaisen musiikkiperinteen ihanteessa (Kosonen, 2009,163). My6s Nikkanen (2009, 62)
mainitsee koulun musiikkikasvatuksen vahvan yhteyden ympardivadan musiikkikulttuuriin: ta-
voitteena ei ole opettaa vain erityistd, muusta eldmasté irrallaan olevaa koulumusiikkia, vaan
musiikinopetuksen yhteydessd on hyvi tutustua niin oman ja tutun kuin vieraampienkin kult-
tuurien musiikkeihin. Koulussa ei voi kuitenkaan liian tiukasti imitoida vallitsevan kulttuurin
piirteitd, silld esimerkiksi nykypdivéni suosittu kilpailukulttuuri talenteista idolseihin ei tue
opetussuunnitelman kasvatustavoitteita eikd myoskéan ihannetta siitd, ettd kaikki padsevét mu-

sisoimaan ilman vertailua keskindisestd paremmuudesta (Nikkanen, 2009, 62).

Kulttuuri ei ole vain perinne, johon kasvetaan, vaan uutta kulttuuria luodaan ja tuotetaan jatku-
vasti, niin lasten kuin aikuisten, oppilaiden kuin opettajienkin toimesta. Kulttuuriin kasvaminen
vaatii aktiivista osallistumista yhteison vuorovaikutukseen seké luovana toimijana etti vastaan-
ottajana ja lisdksi vahvoja suhteita ymparistoon. Téllaista kasvamista tapahtuu seké tietoisesti
ettd tiedostamatta kaikissa eldmin vaiheissa. Lisdksi on huomioitava opettaja-oppilassuhteen
vastavuoroisuus: samalla, kun opettaja tydssddn vilittdd persoonallaan mieleenpainuvia kult-
tuurikokemuksia oppilaille, my6s oppilaat opettavat opettajaa omien oivallustensa myo6té. (Ko-

sonen, 2009,163—-164.)

Opettajan tehtdvina on niin musiikin kuin muidenkin taideaineiden parissa tarjota elamyksid ja
syventdd oppilaan tietimysti niin, ettd oppilaalle muodostuu kiinnostus ja valmius harrastaa
my0s vapaa-ajalla (Kosonen, 2009,167). Jotta musiikin harrastaminen jatkuisi vapaa-ajalla, on
opettajan pystyttdvd luomaan siltoja koulu- ja kotimusisoinnin vélille: hin voi esimerkiksi opet-
taa 10ytdmiin tietoa, nuotteja ja vaikkapa sointutaulukkoja. Tédssd yhteydessd myos erilai-
silla oppimisymparistdilld on valtava merkitys, silld koulun kanssa tehty konserttikdynti voi in-

nostaa lasta palaamaan konserttisaleihin parhaimmillaan koko perheen tai ystdvien kesken.

Jeanneret ja Degraffenreid (2012) muotoilevat, ettd lapsuuden positiiviset oppimiskokemukset
oppiaineessa vaikuttavat vahvasti sithen, millainen asenne kyseistd aihetta kohtaan aikuisuu-
dessa muotoutuu. Niin ollen peruskoulun opettajilla on merkittdva tehtdva tarjotessaan lapsille
nditd kokemuksia ja mahdollisuus vaikuttaa lapsen tulevaisuuteen musiikin osalta. (Jeanneret
& Degraffenreid, 2012, 399-400.) My6s Heikkild (2012) kertoo, ettd opettajat ovat niitd, joilla

on mahdollisuus antaa oppilaille positiivisia kokemuksia eri tilanteisiin ja oppiainesisdltoihin
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liittyen: opetettavan tiedon tulee liittyd tilanteisiin ja tunteisiin, jotta se tulee oppilaalle merki-

tykselliseksi. (Heikkild, 2012, 225-226.)

Kansakoulunopettajien seminaarien perustamisen jélkeen niiden toiminta vakiintui melko yh-
denmukaiseksi. Laitoksissa arvostettiin kulttuuria ja kansansivistystyotd, ja sen myota laitokset
loivat kansakoulunopettajien arkkityypin. Kansakoulunopettajassa yhdistyivdt mallikansalai-
sen taidot, mutta niiden lisdksi heiltd edellytettiin myds moninaisia kulttuurityon taitoja. (Aho-

nen, 2009, 215.)

3.3 Musiikkikasvatus osana luokanopettajakoulutusta

Musiikinopetuksella ja musiikkikasvatuksella on kautta aikojen ollut merkittdvd asema opetta-
jankoulutuksessa. Luokanopettajakoulutuksen musiikkiopinnot pohjautuvat koulun musiikin-
opetussuunnitelmaan, ja niitd ohjaavat tavoitteet ja siséllot, joita on pidetty koulun kasvatusteh-
tdvin kannalta merkittdvind (Ahonen, 2009, 223; Vesioja, 2006, 44). Menneiden vuosikym-
menten aikana kouluissa toteutettu musiikinopetus on kuitenkin kokenut monia muutoksia.
Ténd pdivand musiikinopetus jdi kentilld toimivista opettajista yhd harvempien vastuulle, ja
sitd toteuttavat 1dhinnd musiikkia sivuaineenaan opiskelleet luokanopettajat. Myos timé ilmio
kitkee sisddnsd niin myonteisid kuin negatiivisiakin vaikutuksia: voidaan ajatella, ettd musiik-
kiin enemmaén perehtyneet opettajat hallitsevat sen my6s laajemmin ja ovat valmiita toteutta-
maan koulun musiikkikasvatusta myos yhd haastavammaksi muuttuvassa toimintaymparis-
tossd. Toisaalta kuitenkin esimerkiksi alkuopetuksen kannalta olisi parasta, mikéli luokan oma

opettaja kykenisi huolehtimaan luokan musiikinopetuksesta. (Ahonen, 2009, 223.)

Kun opettajankoulutus alkoi 1860-luvulla, oli opetus hyvin aineenhallinnallisesti painottunutta
(Ruokonen & Ruisméki, 2010, 272). Ahonen (2009) kertoo artikkelissaan, ettd ensimmaiisen
kansankoulunopettajaseminaarin perustamisesta, vuodesta 1863 ldhtien musiikki oli keskei-
sessd roolissa kansakoulunopettajien koulutuksessa. Jo padsykokeissa musiikkitaitoihin kiinni-
tettiin erityistd huomiota, ja vield 1900-luvun alusta aina seminaarien lakkauttamiseen asti
laulu- ja soittotaito oli yksi tirkeimmistéd valintakriteereistd seminaarin padsykokeissa. Musii-
kin merkityksen korostamisessa suuri rooli oli Jyvéskylddn perustetun, maamme ensimmdisen
opettajaseminaarin rehtorilla Uno Cygnaeuksella, joka tunnetaan myds Suomen kansakoulun
1sdnd. Hén piti laulunopetusta oleellisena kasvatusvoimana sen moninaisten kehittavien vaiku-

tusten vuoksi. (Ahonen, 2009, 215; Suomi, 2009, 67.)
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1970-luvun alussa Suomessa kdynnistyi peruskoulu, ja opettajankoulutuslaki siirsi opettajien
koulutuksen seminaarikoulutuksista yliopistojen vastuulle (Ruokonen & Ruismiki, 2010,
275). Tama oli opettajankoulutuksessa suurinta muutosten aikaa, ja heijastui myos musiikin-
opetukseen, jonka kohdalla taso romahti ja tuntimdidrdt viheniviat merkittavasti. Myoskaan
opiskelijavalinnoissa musiikki ei endd néytellyt yhtd suurta roolia kuin aiemmin. Kolmivuoti-
nen luokanopettajakoulutus mahdollisti perusopintojen lisdksi musiikin erikoistumisopinnot
toisena ja kolmantena vuonna, ja ndmé erikoistumisopinnot olivatkin opiskelijoiden keskuu-
dessa suuressa suosiossa. Syynd voidaan pitdd sitd, ettd vield tuolloin taide- ja taitoaineiden

ajateltiin kuuluvan olennaisena osana opettajan ammattiin.

Vuonna 1979 luokanopettajien koulutus siirtyi lopullisesti uuteen, akateemiseen tutkintomal-
liin, jonka padaineena toimi kasvatustiede (Ahonen, 2009, 217; Vesioja, 2006, 43). Tdima muo-
dostui kuitenkin ongelmalliseksi siind mielessé, ettei teoreettinen kasvatustiede aina tuntunut
vastaavan opiskelijoiden toiveisiin kdytdnndllisen opettajan tyon ammattilaiseksi kehittymi-
sessd. Téssd tutkintomallissa musiikin osuus oli vield hieman muita taide- ja taitoaineita suu-
rempi, silld sithen lukeutui myos soitto, jota pidettiin omana opintokokonaisuutenaan. Myos
valinnaisuutta musiikin suhteen oli tarjolla, silld sithen oli mahdollista erikoistua, jolloin mu-
sitkinopetuksesta oli mahdollista nauttia koko nelivuotisen koulutuksen ajan. 1980-luvun tutki-
muksista havaitaan, ettd musiikkia pidettiin opiskelijoiden keskuudessa kolmen mielekkéim-
min oppiaineen joukossa, silld sen koettiin liittyvan selvisti koulun opetustoimintaan. (Aho-

nen, 2009, 217-218.)

1990-luvulla niin sanotusti vihemman térkeina pidettyjen oppiaineiden tuntimédrid paitettiin
opettajankoulutuslaitoksissa leikata loppututkintojen aikaansaamisen tehostamiseksi, silld kou-
lutusméirirahoja jaettiin nyt tuloksellisuuden perusteella. Samalla vuosikymmenelld musiikin
opintoviikkoja myds védhennettiin aiemmasta kuudesta neljdén tai kolmeen. Vuosina 1994—
1997 toteutettiin tutkintouudistus, jonka seurauksena luokanopettajan tutkintoon siséltyi enda
noin 40 tuntia musiikkiopintoja. (Ahonen, 2009, 217-220.) Myos Tereska korostaa, kuinka luo-
kanopettajakoulutuksen musiikkiopintoja varjostaa niiden jatkuva supistaminen. Sisdllollisesti
musiikkiopinnot ovat menneistd vuosikymmenista kuitenkin laajentuneet, kun esimerkiksi sih-
koisten soittimien ja musiikkiohjelmien hyddyntdminen on véhitellen tullut osaksi opetusta.

(Tereska, 2003, 7.)

Musiikinopetuksella on siis kautta aikain ollut perusteltu, vakaa asemansa opettajien koulutuk-

sessa. Lukuisten luokanopettajakoulutuksen tutkintorakenteeseen kohdistuvien uudistusten
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myOtd musiikin asema on vuosien saatossa vaihdellut merkittivisti. Tdna pdivéna tavallista on,
ettd toisin kuin seminaarikoulutuksessa, opiskelijoiden ei opintojen péadtyttyd endid oleteta hal-
litsevan kaikkia peruskoulussa opetettavia aineita. Erityisesti timd muutos on ndkynyt taito- ja
taideaineiden opetuksessa ja asemassa luokanopettajakoulutuksessa. Koulutuksen lisédksi muu-
tos heijastuu merkittdvasti myos kentille, taito- ja taideaineiden opetukseen. (Ahonen, 2009,

221)

Taito- ja taideaineissa opiskelijoiden taitojen kehittiminen ja soveltaminen ovat nykyisessd
opettajankoulutuksessa varsin marginaalisessa osassa. Opiskelijoiden taitoja tarkastellessa
oleellista onkin se, millaiset taidot he ovat ennen opettajankoulutusta itselleen hankkineet.
Opettajankoulutuksen uudistamisen yhteydessé taito- ja taideaineiden asema opettajankoulu-
tuksessa onkin nostettu suuresti esille. Huoli on syntynyt erityisesti siité, etti lapset asettuvat
eriarvoiseen asemaan sen suhteen, saavatko he ammattitaitoista opetusta esimerkiksi musiikissa
ja kuvataiteessa. (Ruokonen & Ruismaiki, 2010, 276-277.) Samaan aikaan, kun opetussuunni-
telmassa musiikin tavoitteet ovat monipuolistuneet, ovat musiikinopinnot opettajaopiskelijoile
vihentyneet. Vastatakseen musiikinopetuksen monipuolisuuden tavoitteisiin on musiikinopet-
tajan hallittava laajasti sekd muusikon taitoja ettéd teoreettisia ja kulttuurisia tietoja eri musiik-
kikulttuureista, tyyleistd ja aikakausista (Muukkonen, 2011, 34). Néité taitoja ei ole helppoa

saavuttaa ilman formaalia koulutusta.

On kuitenkin syytd pohtia, miksi juuri taito- ja taideaineiden opetusta on luokanopettajakoulu-
tuksessa huomattavasti supistettu? Tulevaisuudessa akateemisen luokanopettajakoulutuksen tu-
lisi entistd paremmin pystyd vastaamaan esimerkiksi yhteiskunnan moni- ja interkulttuurisuu-
den aiheuttamiin haasteisiin. Téhén haasteeseen taito- ja taideaineet ovat avain: ne antavat vay-
l4n tunteiden, ilmaisun ja vuorovaikutuksen ilmaisemiselle. Taito- ja taideaineiden asemaa oli-
sikin vahvistettava niin luokanopettajakoulutuksessa kuin koulujen opetussuunnitelmassa ja ar-

jessakin, silld taiteen kieli on yhteinen. (Ruismiki & Ruokonen, 2010, 255.)

3.4 Oman musiikkisuhteen vaikutus musiikkikasvattajuuden kehittymiseen

Musiikin merkitys ihmisen eldmésséd lihtee muotoutumaan lapsuudenkodista saatujen oppien
ja muistojen kautta. Tereska (2003) kayttad vaitoskirjatutkimuksessaan kasitettd musiikillinen
eldmdnhistoria kuvaamaan niitd yksilon eldmaéntilanteita, jolloin hin on jollain tavoin ollut
kontaktissa musiikkiin, ja jolloin muodostuvat niin tiedostetut kuin tiedostamattomat musiikki-

minén alueet. Hinen mukaansa musiikillinen perusta alkaa muotoutua jo ennen syntyméhetked,
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kun kohdussa oleva lapsi reagoi ympériston déniin ja rytmeihin. Koulu muokkaa yksilén mu-
siikillista min44 musiikinopetuksen, laulujen ja soiton kautta. Kokonaisuudessaan voidaan aja-
tella, ettd ihmisen musiikillinen eldménhistoria koostuu yksilon musiikkikokemuksista, erilai-
sista prosesseista ja produkteista, jotka ovat tapahtuneet vuorovaikutuksessa yksilon ympéaroi-

vén todellisuuden kanssa. (Tereska, 2003, 51.)

Juvosen (2008) mukaan aikaisemmat kokemuksemme vaikuttavat suoraan asenteiden, arvos-
tusten ja mielikuvien syntymiseen, jotka puolestaan vaikuttavat sithen, miti ajattelemme esi-
merkiksi kustakin oppiaineesta. Néin ollen kokemuksemme musiikista vaikuttavat musiikki-
suhteeseemme, joka ilmenee arvoissamme, asenteissamme ja musiikin harrastamiseen kaytti-
missdmme ajassa. On selvéd, ettd ihminen painottaa eldméssddn asioita, jotka hin kokee ar-

vokkaiksi, jotka hén hallitsee ja jotka tuottavat hinelle nautintoa. (Juvonen, 2008, 62.)

Opettajana toimiva henkilokin viistamétta korostaa luokassaan ja opetuksessaan merkittdvini
pitdmidin teemoja. Juvonen huomauttaa, ettd luokanopettajaopiskelijat ovat jo sen ikéisid, ettd
niin heiddn musiikkisuhteensa kuin mielimusiikkinsakin ovat vakiintuneet, ja ettd opettajat
myd0s itse tiedostavat timén. (Juvonen, 2008, 90.) Juvosen mukaan timé opettajan henkil6koh-
taisen musiikkisuhteen saama ilmiasu yhdistyy ammatillisen puolen ilmiasuun erityisesti tai-
toja, kuten soittoa tai laulua, vaativassa toiminnassa. Juvonen myds huomauttaa, ettid luokan-
opettajan oma musiikkimaku saattaa vaikuttaa oppilaan musiikkimakuun joko avartavasti tai
rajoittavasti, jos opetuksessa painotetaan opettajan omien mieltymysten mukaista musiikkia.

(Juvonen, 2008, 68.)

Juvonen on tutkinut luokanopettajaopiskelijoiden musiikkisuhteita. Tutkimustuloksissa selvisi,
ettd opettajaopiskelijoiden keskuudessa musiikkiharrastukset olivat hyvin yleisié: jopa viiden-
nekselld vastaajista oli musiikkiopintoja ajalta ennen luokanopettajaopintoja. Tuloksista voitiin
paételld, ettd luokanopettajakoulutukseen hakee vield nykyddnkin paljon musiikkia harrastavia
tai harrastaneita henkilGitd. Vastaajista suurimmalla osalla, 48,7 %:lla oli myonteisid kokemuk-
sia musiikkiharrastuksistaan, 16,8 %:lla sekd myoOnteisid ettd kielteisid ja noin neljanneksella,
27,7 %:lla ainoastaan kielteisid kokemuksia. Myonteisissd kokemuksissa opiskelijoiden vas-
tauksissa korostuivat kokemuksellisuus, monipuolisuus ja oppimisen ilo, ja lisdksi vastauksissa

mainittiin oman kehittymisen motivoineen harrastuksen jatkamista. (Juvonen, 2008, 76.)

Merkittava tulos Juvosen tutkimuksessa oli se, ettd omakohtainen musiikkisuhde vaikuttaa sii-
hen, miten henkil6 kokee kykenevénsé selviytymaan musiikin parissa toimimisesta. Tdma taas

on suoraan yhteydessé sithen, millaiseen arvoon ja asemaan musiikki eldmassamme asettautuu.
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Ne vastaajat, jotka suhtautuivat luottavaisesti musiikillisiin taitoihinsa, asettivat musiikin mer-
kitykselliseksi niin koulutuksen kuin tulevan ammattinsakin kannalta, ja sanoivat aikovansa
ottaa musiikin osaksi opetustaan. Musiikin véhdistd merkitystéd taas perusteltiin heikoilla tai-
doilla - moni vastaajista pelkisi soittotaitojensa olevan liian heikot opettaakseen musiikkia tai

integroidakseen musiikkia osaksi muuta opetustaan. (Juvonen, 2008, 96-97.)

Minipystyvyyden kisite nouseekin olennaisena esille puhuttaessa opettajaopiskelijoiden kisi-
tyksistd omista musiikillisista kyvyistddn: mindpystyvyys vaikuttaa toiminnan motivaatioon
sekd siithen, millaisia tavoitteita ja tehtdvid otamme vastuullemme. Tdma nékyy siind, ettd yk-
silo pyrkii vastaanottamaan tehtévid, joista kokee selviytyvénsd, ja puolestaan vélttimédn niita,

joiden kokee ylittivdin oman suoriutumiskykynsé. (Anttila, 2008, 213.)

Tereskan (2003) viitoskirjatutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd luokanopettajaksi opiskele-
vien musiikillista mindkésitystd sekd sithen yhteydessé olevia tekijoitd. Musiikillisen mindka-
sityksen hdan maiirittelee luokanopettajaopiskelijan tietoiseksi késitykseksi itsestddn niin musii-
kinopiskelijana, musiikinharrastajana kuin tulevana musiikinopettajana. Selvitettdesséd luokan-
opettajaopiskelijoiden musiikillisen minédkisityksen laatua asteikolla mydnteinen-kielteinen,
sdilyi kokonaisuus selvisti myonteisend. Musiikin osa-alueet kuitenkin koettiin hyvin eri ta-
voin: myOnteisimmin suhtauduttiin musiikkimakuun, kuunteluun, laulamiseen ja yleiskésityk-
seen omasta musikaalisuudesta. Kielteisyys puolestaan korostui soittotaidossa ja musiikin joh-

tamisessa, johon syyksi ilmaistiin omien taitojen riittdmattomyys. (Tereska, 2003, 111; 195.)

Myos Anttila (2008) on selvittinyt asiaa hieman eri ndkdkulmasta kisin tutkiessaan opiskeli-
joiden mindpystyvyyttd luokanopettajaopintojen musiikkiopinnoissa. Tutkimustulokset kertoi-
vat, ettd luokanopettajaopiskelijoiden kidsitykset omasta menestymisestdan musiikkikasvatuk-
sen opinnoissa vaikuttivat suuresti niin opiskeluun, sen arvostamiseen kuin mielekkyyteenkin.
Tutkimustulosten mukaan soittaminen koettiin paitsi toiseksi helpoimmaksi myos toiseksi vai-
keimmaksi aihealueeksi opinnoissa. Tdmén voidaan kuitenkin péételld johtuvan opiskelijoiden
ailemmista musiikkiopinnoista: osalle opiskelijoista soittamisen helppous perustuu aiemmin
opittuun taitoon. (Anttila, 2008, 215.) Vesioja (2006, 146-147) puolestaan sai tutkimuksessaan
selville, ettd luokanopettajat kokivat suurinta pystyvyyttd laulujen opettamisessa: opettajat ko-
kivat kykenevinsd laulamaan suhteellisen hyvin ja ajattelivat, ettei laulujen opettaminen vaadi

niin ihmeellisid taitoja kuin esimerkiksi soittaminen.
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Juvonen (2008) nostaa tutkimuksessaan esiin my0s musiikillisen orientaation késitteen. Tutki-
muksessaan hin sai selville, ettd opettajaopiskelijoiden keskuudessa yleisend oletuksena on,
etteivdt musiikkia voi opettaa kuin musiikillisesti lahjakkaat henkil6t. Ndin ollen valoon nousi
jako musiikillisesti lahjakkaisiin ja lahjattomiin. Juvosen mukaan tillainen jaottelu on kuitenkin
turhanpéiviistd, silld opettajat tuskin ajattelisivat, ettd esimerkiksi matematiikkaa voisi opettaa

vain matemaattisesti lahjakas opettaja. (Juvonen, 2008, 142.)

Koska musiikki on opetussuunnitelmassa opetettavaksi maéritty oppiaine, tulisi tavoitteena
olla, ettd jokainen koulutuksesta valmistuva on kykeneva toteuttamaan peruskoulun alaluok-
kien musiikkikasvatusta koetusta lahjakkuudesta riippumatta. Ndin ollen opettajankoulutukses-
sakin tulisi entistd enemmaén painottaa ajatusta, ettd koulutuksen musiikkiopinnot ovat yleis-
luonteisia, kaikille suunnattuja ja kaikki opiskelijat huomioivaa musiikkikasvatustyotéd. (Juvo-

nen, 2008, 142.)
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4 Tutkimuksen toteutus

Tutkimuksemme on laadullinen fenomenografinen tutkimus, jossa analyysimenetelména kéy-
tdmme teema-analyysia. Tdsséd kappaleessa avaamme tutkimuksemme metodologista taustaa ja
perustelemme tekemidimme menetelmévalintoja. Tavoitteenamme on tehdi koko tutkimuspro-
sessimme nakyvaksi lukijalle. Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan mielikuvitus ja tutkimuksen
suhteen tehdyt valinnat vaikuttavat tutkimukseen suuresti, joten kaikki tehdyt ratkaisut tuleekin
avata tutkimuksen yhteydessé (Eskola & Suoranta, 2008, 20). Aluksi kerromme hieman laadul-
lisen ja fenomenografisen tutkimuksen taustoja tuoden samalla esiin oman tutkimuksemme si-
joittumista niiden kentélle. Timin jélkeen selvitimme yksityiskohtaisesti valitsemamme ana-
lyysimenetelmén vaiheet. Ensin kuitenkin avaamme, kuinka paddyimme tutkimaan juuri valit-

semaamme aihetta ja kohderyhméa.

Aloitimme pro gradu -tutkielmamme suunnittelun syksylld 2017. Tuolloin tarkoituksenamme
oli ldhted tutkimaan luokanopettajien késityksid musiikista osana koulun arkea. Aineistonke-
ruumenetelmina olisivat toimineet opettajilta saadut vapaamuotoiset kirjoitelmat, joissa he oli-
sivat avanneet musiikin roolia osana luokkansa toimintaa. Tammikuussa 2018 jaoimme kirjoi-
telmapyynnon Facebookissa toimivassa, opettajille suunnatussa Alakoulun aarreaitta -ryh-
massd, jonka kautta toivoimme saavamme kirjoitelmia opettajilta eri puolilta Suomea. Emme
kuitenkaan onnistuneet saamaan ainuttakaan kirjoitelmaa yhteison kautta, joten aloimme pohtia

muita mahdollisuuksia aineiston saamiseksi.

Seuraavassa vaiheessa, helmikuussa 2018, otimme sdhkdpostin vélitykselld yhteyttd Oulun ala-
koulujen rehtoreihin. Sdhkdpostissa pyysimme rehtoreita vilittdméédn kirjoitelmapyyntdmme
koulujensa opettajille, jotta 16ytdisimme tutkimuksemme osallistujiksi henkil6ité, jotka haluai-
sivat avata meille musiikin osuutta luokassaan. Kuudesta rehtorista yksi vastasi sihkopos-
tilmme ja kertoi vilittdneensd viestimme eteenpdin. My0Oskddn titd kautta emme kuitenkaan
lopulta onnistuneet saamaan kirjoitelmia. Tdssd vaiheessa aloimme pohtia kohderyhmén vaih-

tamista ja my0s tutkimusaiheemme mukauttamista uuteen kohderyhméédmme soveltuvaksi.

Lopulta padtimme ldhted tutkimaan luokanopettajaopiskelijoiden késityksid musiikista osana
opettajuutta ja koulun toimintakulttuuria. Téssd yhteydessd halusimme my0s kartoittaa opiske-
lijoiden ndkemyksid musiikin ja musiikkikasvatuksen arvosta syvillisemmin. Liséksi halu-
simme samassa yhteydessd selvittdd, millaisiksi luokanopettajaopiskelijat kokevat omat val-

miutensa musiikillisen toiminnan jérjestdimiseksi ja musiikin opettamiseksi alakoulussa. Emme
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kuitenkaan tarkoita musiikilla tutkimuksemme yhteydessd pelkkdd musiikkiluokassa tapahtu-
vaa musiikinopetusta, vaan ihanteenamme on kokonaisvaltainen musiikkikasvatus, joka liittaa
musiikin luontevaksi osaksi koulun arkea ja juhlaa. Jotta tillainen tilanne olisi mahdollinen, on
luokanopettajalla oltava vahva usko musiikin mahdollisuuksiin seké intoa ja taitoa toteuttaa
musiikillista toimintaa jokapéiviisessd opetustydssadn. Niin ollen tutkimuksen keskioon nou-

sivat musiikkikasvatuksen arvo sekd musiikkikasvattajuus.

Halusimme selvittda luokanopettajaopiskelijoiden ndkemyksié ja asenteita koulun musiikkikas-
vatustyotd kohtaan. Lisdksi halusimme kohdistaa mielenkiintomme opettajaopiskeljoiden ko-
kemiin musiikillisiin valmiuksiin. Pohdintojemme myo6td lopullisiksi tutkimuskysymyk-

siksemme muodostuivat seuraavat kolme:

1. Millaisena luokanopettajaopiskelijat kokevat musiikin arvon osana koulun toiminta-
kulttuuria?

2. Millaisina musiikkikasvattajina luokanopettajaopiskelijat ndkevit itsensd ja minkéalai-
sin menetelmin he ajattelevat toteuttavansa sitd opettajan tyossain?

3. Miten opiskelijat kehittdisivat luokanopettajakoulutuksen musiikkiopintoja?

4.1 Laadullinen tutkimus

Tutkimuksemme edustaa laadullista eli kvalitatiivista tutkimusta, joka on varsin yleinen kasva-
tustieteellistd tutkimusta tehdessd. Laadullisessa tutkimuksessa tavoitteena ei ole tehdd tutkit-
tavasta ilmidstd kattavaa selitystd, vaan luoda siitd kiinnostava kisitteellinen kokonaisuus tai
tietynlainen tihed kuvaelma (Eskola & Suoranta, 2008, 165). Metsdmuurosen (2008) mukaan
kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus on luonteeltaan kuvailevaa ja pyrkii ymmartdmaén ih-
mistd - sen tarkoituksena on paistd kéisiksi thmisen eldmismaailmaan (Metsdmuuronen, 2008,
14). Tuomi ja Sarajdrvi (2013) puolestaan kuvailevat, ettd kvalitatiivisen tutkimuksen tavoit-
teena on pyrkid ymmartdmain kuvattavaa ilmiotd. Thmistd tutkivien tieteiden yhteydessd ym-
martdmiselld tarkoitetaan yleensa eldytymisté tutkittavan henkilon ajatuksiin, kdsityksiin ja mo-
titvethin. (Tuomi & Sarajérvi, 2013, 28.) Laadullinen tutkimus yhdistyykin tavallisesti thmisten
jokapdiviiseen eldmédén ja sen kuvaamiseen (Holliday, 2010, 23). Oman tutkimuksemme ta-
voitteena onkin ndin ollen pyrkid kuvaamaan luokanopettajaopiskelijoiden késityksid musii-
kista osana koulun toimintakulttuuria sekd heiddn ajatuksiaan omista valmiuksistaan jarjestia

musiikillista toimintaa luokassaan.
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Saldafia (2011) madrittelee, ettd laadullisen tutkimuksen menetelmét ovat yleensé eklektisid,
heuristisia ja kokonaisvaltaisia. Liséksi laadullisessa tutkimuksessa tutkijan asema painottuu:
thmisen monimutkaisen, sosiaalisen todellisuuden tutkiminen, dokumentointi ja yhdistelemi-
nen on hdnen ymmairryksensa ja taitojensa vastuulla. Tutkija onkin usein laadullisen tutkimuk-
sen kentdlld miaritelty tutkimuksen padinstrumentiksi: tutkijan kokemukset, tiedot, taidot, ar-
vot ja asenteet vaikuttavat hdnen toimintaansa lapi koko tutkimusprosessin. (Saldana, 2011, 22

& 30.)

Laadullisen tutkimuksen tirkeyttd voidaan perustella monesta eri syystd. Ensinnékin monet sen
tutkimuskohteista ovat abstrakteja, ihmisten vilisissd vuorovaikutussuhteissa syntyneiti, tul-
kinnallisia sekd esimerkiksi aikaan ja paikkaan sidottuja ilmioitd (Puusa & Juuti, 2011, 31).
Oma tutkimuskohteemme, luokanopettajaopiskelijoiden késitykset, ovat juuri néitd vain heidin
ajatuksissaan esiin tulevia ilmiditd. Aiheemme sopii laadullisen tutkimuksen kohteeksi, silld
tutkimuksen kautta tahdomme selvittdd opettajaopiskelijoiden henkilokohtaisia kisityksid ja
kokemuksia aiheeseemme liittyen. Tutkimuksemme kautta emme laadullisen tutkimuksen pe-
riaatteiden mukaisesti tavoittele lopullisia totuuksia, vaan tutkimamme joukon sisiltd paljastu-

via ndkemyksii ja tulkintoja (Puusa & Juuti, 2011, 31).

Lichtman (2013) mainitsee teoksessaan, ettd toisin kuin kvantitatiivisessa tutkimuksessa, ym-
marrykseen tdhtddvien tavoitteiden vuoksi kvalitatiivista tutkimusta tehdessd hypoteesit ovat
yleensa toisarvoisia (Lichtman, 2013, 17). Eskolan ja Suorannan (2008, 19) mukaan hypotee-
sittomuudella tarkoitetaan sité, ettei tutkija saisi etukiteen lydda lukkoon tiettyjd olettamuksia
tutkimuksen kohteen ja tulosten suhteen, vaikkakin tutkijan positio vdistamattd tuo tydhon mu-
kanaan tietyt lataukset ja aiemmat kokemukset. Tutkijan henkilokohtaista ndkdkulmaa ja kiin-
nostusta ei voi, eikd kannatakaan kitked pois, mutta on varottava, etteivit ne pidse rajaamaan
tutkimusta litkaa (Eskola & Suoranta, 2008, 19). Tédssé tutkimuksessa oma musiikillinen tausta
ja mielenkiinto toimivat sysdyksend tutkimusaiheen valinnalle, mutta olimme alusta asti avoi-
men kiinnostuneita kuulemaan muiden opiskelijoiden ndkemyksid aiheesta ja oppimaan niista.
Pyrimme luomaan tutkimukselle ja haastattelukysymyksille tarpeeksi viljdt raamit, jotta emme
rajaisi tuloksia etukédteen omien olettamustemme perusteella. Eskola ja Suoranta (2008, 20) lin-
jaavatkin, ettd kun omat ennakko-oletukset tiedostetaan, mutta niiden ei anneta ohjailla tutki-
musta liikaa, voi aineisto avata kokonaan uusia nidkokulmia, eikd tutkija vain saa vastaajilta

vahvistusta nikemyksilleen tai vastaavasti latistu eridvisti kommenteista. Tutkimuksemme
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pohjautuu kerddméadmme aineistoon, eikd hypoteeseja tulosten suhteen siis ole mielekésté aset-
taa. Tarkoituksena on nimenomaan aineiston pohjalta luoda ymmaérrysté ja késityksid tutkitta-

vasta atheesta.

Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan omat intressit ovat aina vahvasti ldsni ja ohjaavat aineis-
ton keruuta sekd kertyvdn aineiston luonnetta. Kiviniemi korostaa, ettei laadullinen aineisto
suoranaisesti kuvaa todellisuutta, vaan todellisuus vilittyy meille niiden tarkasteluperspektii-
vien kautta, jotka tutkija on rajannut tutkimuksensa tarkastelun kohteeksi. (Kiviniemi, 2015,
77.) Myos Lichtman (2013) on Kiviniemen kanssa samoilla linjoilla todetessaan, ettd tutkija on
sekd aineiston keruun ettd analysoinnin suhteen "padinstrumentti"; kaikki tutkimustieto suoda-
tetaan hinen silmiensi ja korviensa kautta, ja sithen vaikuttavat niin tutkijan omat kokemukset,
tiedot ja taidot (Lichtman, 2013, 21). Tassi kohtaa tutkijalla on suuri valta ja vastuu, silld hinen
rajaamansa kysymykset miérittdvit saatavaa aineistoa ja tulokset riippuvat pitkélti tutkijan ta-

vasta tehdid analyysid. (Ruusuvuori, Nikander & Hyviérinen, 2010, 9.)

Kvalitatiivinen tutkimusote soveltuu tutkimukseen erityisen hyvin esimerkiksi silloin, kun ol-
laan kiinnostuneita tapahtumien yksityiskohtaisista rakenteista, halutaan tutkia luonnollisia, ei
jarjestettyja tilanteita, tai kun mielenkiinto kohdennetaan tapahtumissa mukana olleiden yksit-
taisten henkildiden merkitysrakenteisiin. (Metsdmuuronen, 2008, 14.) Eskola ja Suoranta
(2008, 16) korostavat, ettd sosiaalisen todellisuuden ilmidita tutkittaessa on aina huomioitava

konteksti ja vertailtava aineistoa aikaan ja paikkaan.

4.2 Fenomenografia luokanopettajaopiskelijoiden kisitysten tulkitsijana

Fenomenografia voidaan nihda sekd metodologisena ldhestymistapana ettd analyysiprosessina,
Niikko (2003,7) linjaa. Fenomenografinen tutkimusote on saanut alkunsa kasvatustieteen tut-
kimuskentélld (Koskinen, 2011, 267), mink& vuoksi se sopii hyvin sovellettavaksi omaan tut-
kimukseemme. Yhé edelleen fenomenografiaa kdytetdén juuri kasvatustieteellisten tutkimusten
tekemisessd, silld sen avulla voidaan tarkastella kasvatustodellisuutta sekd sen ilmenemista eri
arkiympéristoissa selvittamallad yksiloiden ja yhteisdjen ajatuksia. (Huusko & Paloniemi, 2006,
162). Koska fenomenografia tutkii ajattelua, silld on mahdollista piéstd syvemmin myds oppi-
misen jdljille ja 10ytdd kasvatuksen laadullisia ulottuvuuksia yksildiden kokemusmaailmasta

kisin tarkasteltuna (Niikko, 2003, 7).
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Niikon (2003, 15) mukaan fenomenografia voidaan méadritelld tieteelliseksi, tutkimukselliseksi
lahestymistavaksi, joka asettaa tavoitteeksi kuvata yksiloiden kdsityksid ympéroivéstd maail-
masta. Lisdksi fenomenografisen tutkimuksen kohteena on pyrkimys kuvata ja ymmartaa tut-
kittavien kokemuksia ja késityksid ilmidistd. (Niikko, 2003, 15; Huusko & Paloniemi, 2006,
162.) Myo6s Koskisen (2011) mukaan fenomenografia on tutkimukseen osallistuvien kisitysten
kautta uutta tietoa tuottavaa ja raportoivaa (Koskinen, 2011, 268). Néin ollen voidaan sanoa,
ettd fenomenografia on tekemisissd sekd ihmisten kdsitysten ettd heiddn kokemustensa kanssa.
Fenomenografiassa ollaan kiinnostuneita ilmidista ja niiden sisdltdjen kuvaamisesta. Nama4 il-
midt ovat luonteeltaan psyykkisié, kuten tunteet, ajattelu ja mielikuvat, ja ndma ilmenevit sel-

laisina, millaisina me ne koemme. (Niikko, 2003, 13, 46.)

Niikko (2003, 31) mainitsee fenomenografisen tutkimuksen tirkeimméksi aineistonhankinta-
menetelmiksi avoimen haastattelun. Huuskon ja Paloniemen (2006) mukaan fenomenografialle
tyypillisid aineistonkeruumenetelmid ovat muun muassa yksilo- ja ryhmédhaastattelut, kirjoitel-
mat, dokumentit, kyselyt sekd ndiden yhdistelmét. Oman tutkimuksemme aineistonkeruussa on
kaytetty juuri kyselyd, jossa tdrkedd on muistaa kysymyksenasettelun avoimuus. (Huusko &
Paloniemi, 2006, 163.) Kyselylomakkeemme on kuitenkin erdéinlainen haastattelu, silld se si-
saltdd paljon avokysymyksid, joihin tutkittavat ovat saaneet avata ajatuksiaan kokonaisin virk-

kein.

Fenomenografiassa esiin tulevat usein késitteet ensimmadisen ja toisen asteen nikokulma. Toi-
sen asteen nikokulma nousee fenomenografisessa tutkimuksessa keskeiseen asemaan, silld
siind tutkija pyrkii luomaan ymmarrysté tutkittavan késityksistd kyseisessd ilmidssd. Tutkijan
ja hdnen tekemiensd pédtelmien vélissd on siis kolmas tekijd, tutkittava henkild, ja todellisuus
on ndin olemassa ihmisille merkitysvilitteisesti. Késitysten vaihtelevuus, kontekstuaalisuus ja
suhteellisuus ovat fenomenografialle tyypillisid ndkdkulmia. Ensimmaisen asteen nidkokulma
puolestaan olisi kyseessd silloin, kun kielen ajatellaan heijastavan suoraan todellisuutta.
(Huusko & Paloniemi, 2006, 165.) Meidénkéén ei tutkimuksemme myo6ti ole tarkoitus tehdi
viitelauseita, jotka kuvaisivat todellisuutta suoraan. Sen sijaan tarkoituksena on kuvata ihmis-
ten késityksid tutkittavasta ilmiostd - luokanopettajaopiskelijoiden kéasityksid musiikkikasva-

tuksen arvosta ja osuudesta koulun toimintakulttuurissa.

Fenomenografia on tutkimuksemme kannalta mielekés tutkimusote siksi, ettd se keskittyy tar-
kastelemaan juuri tutkittavien kokemuksia ja késityksid. Tutkimuksessamme haluamme nostaa

aineistostamme esiin siitd 16ytyvid yhtéldisyyksid ja eroavaisuuksia. Niikko (2003) korostaakin,
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ettd fenomenografian pddtavoitteena on luonnehtia juuri variaatioita ihmisten kokemuksissa ja
kisityksissd; sen tavoitteena on painottaa sitd, kuinka asiat ilmenevét ihmisille heiddn omassa

maailmassaan. (Niikko, 2003, 46.)

Tutkimuksessamme huomio kiinnittyy nimenomaan luokanopettajaopiskelijoiden henkilokoh-
taisiin nikemyksiin musiikkikasvatuksen arvosta osana koulun toimintakulttuuria: miti annet-
tavaa musiikilla on, mikd on musiikkikasvatuksen arvo koulumaailmassa ja millaisena he ni-
keviét musiikin osana alakouluikdisten lasten eldmii. Fenomenografinen tutkimusote seké ana-
lyysi soveltuvat hyvin tutkimukseemme, silli haluamme painottaa juuri aineiston merkitysti
teoriataustan sijaan. Niikko (2003, 24) korostaakin, ettd mikéli tutkija késittelee aihetta oman
kokemuksensa kautta, tyoskentely rajoittuu ensimmaisen asteen nikokulmaan. Jo tutkimuksen-
teon alkuvaiheessa meilld oli vahva tunne siité, ettd emme voi méiéritelld teoriapohjaa liian tar-
kasti, koska halusimme keskittyd ennen kaikkea aineiston hankintaa ja aineistossa ilmeneviin

sisaltoihin.

4.3 Kyselylomake ja aineistonkeruu

Tutkimuksen ensimmadisessd vaiheessa on asetettu tutkimusongelma ja sen pohjalta tarkennettu
tutkimuskysymykset. Seuraavaksi valitaan aineistonkeruutapa, joka suomalaisen laadullisen
tutkimuksen kentdssi on yleisimmin haastattelu (Eskola & Suoranta, 2008, 85). Myos feno-
menografinen tutkimus nojautuu useimmiten haastattelun kautta saatuun aineistoon, koska siten
pédstiin suoraan kisiksi yksilon henkilokohtaisiin kokemuksiin tutkittavasta ilmidstd (Niikko,
2003, 31). Kun aineiston keruutavaksi on valittu haastattelu, on tutkijan muodostettava haas-
tattelukysymykset, joiden ei ole tarkoitus olla samoja kuin tutkimuskysymykset. Haastatelta-
vien tehtdvina ei ole kertoa tutkimuksen tuloksia, vaan tutkijan on osattava kysyé asioita, joihin
vastatessaan haastateltavat antavat tietoja, jotka vasta analyysin kautta vievét tutkijan tulosten
adrelle. (Ruusuvuori, Nikander & Hyvirinen, 2010, 9.) Téssa vaiheessa tutkijalla on suuri vas-
tuu tutkimuksen tulosten suhteen, sillé kysymykset ohjailevat vahvasti tulosten muotoutumista.
Tadmai on haasteellinen tehtiva, koska tutkijan tdytyy toisaalta aktiivisesti rohkaista haastatelta-
vaa kasittelemddn mahdollisimman monia ilmién ulottuvuuksia ja toisaalta taas varottava vai-
kuttamasta tutkittavaan liikaa (Niikko, 2003, 31). Eskola ja Suoranta (2008, 162) linjaavat, ettd
on erittdin tdrkedd miettid ennen aineistonkeruuta, mité sen avulla halutaan tutkia ja saada sel-
ville. Yleinen virhe onkin kerdtd aineisto liian aikaisin, kun koetaan, ettd tutkimuksen etenemi-

nen kaipaa konkretiaa tuekseen (Eskola & Suoranta, 2008, 165). Meidan tyéllemme oli toisaalta

45



eduksi, etteivdt ensimmadiset aineistonkeruukanavat tuottaneet tulosta, silld epdonnistumisten
myoOtd asetimme aiheen tiukempaan analyysiin ja paddyimme tarkemmin méériteltyyn ja selke-

ampéén tutkimusaiheeseen ennen lopullisen aineistonkeruun suorittamista.

Haastattelu on hyva aineistonkeruumenetelma, kun tutkimuksessa halutaan tietdd, millaisia aja-
tuksia kohderyhmalld on tutkittavasta aiheesta. Haastattelutilanteessa tutkija esittdd haastatel-
tavalle kysymyksid, joihin vastaaja vastaa omien nikemystensd pohjalta. Aina haastattelu ei ole
téllainen kysymys-vastaus -muotoinen, vaan tyyli voi olla vapaampi ja keskustelunomaisempi.
Lisédksi nykypéivéana haastattelu voidaan toteuttaa kasvokkain kaytavan keskustelun liséksi esi-
merkiksi virtuaalisesti tai kirjallisesti. Kirjallisesti tehty haastattelu toteutetaan lomakemuotoi-
sen kyselyn kautta. Lomakkeella toteutettu kysely on usein strukturoitu haastattelu, jossa on
valmiit kysymykset ja vastausvaihtoehdot. Hieman avoimempi versio on puolistrukturoitu
haastattelu, jossa kysymykset ovat edelleen kaikille samat, mutta vastaaminen tapahtuu omin
sanoin. Kasvokkain tapahtuvassa teemahaastattelussa keskustelurunko on véljempi, mutta tut-
kija varmistaa, ettd ennalta maéritellyt teemat tulee késiteltyd jossain jirjestyksessd. Kaikista
rennoin ja eniten keskustelua muistuttava tilanne on avoin haastattelu, jossa jokainen haastat-
telu muotoutuu tilanteen mukaan. (Eskola & Suoranta, 2008, 85-86.) Me valitsimme menetel-
miksemme puolistrukturoidun lomakehaastattelun, koska halusimme toteuttaa haastattelun in-
ternetin vélitykselld, saada rehellisen avoimia ja omakohtaisia vastauksia ja toisaalta saada

myo6s hieman numeraalista tietoa opiskelijoiden ndkemyksista.

Oman tutkimuksemme aineistonkeruun toteutimme kyselylomakkeen avulla. Kdytimme kyse-
lylomakkeen laatimiseen Google Forms -palvelua, jonka ajattelimme olevan luokanopettaja-
opiskelijoiden keskuudessa kiinnostavampi ja helpommin ldhestyttdva osallistumistapa kuin
ailemmin suunnittelemamme kirjoitelmamuotoinen vastaaminen. Uskoimme verkossa suoritet-
tavan vastaamisen olevan esimerkiksi kasvokkain tapahtuvaa haastattelua joustavampi osallis-
tumistapa ja sen avulla uskoimme lisdksi saavamme kattavan, laajan aineiston. Emme halunneet
lyoda kaikkia teorian teemoja liian aikaisessa vaiheessa lukkoon, jotta aineistosta esiin nousevat
ilmiot tulisivat tarkastelluksi mahdollisimman monipuolisesti. Eskola ja Suoranta (2008,163)
korostavatkin, ettd laadullisin menetelmin kerdtyssé aineistossa nikyvit vastaajien omat néke-
mykset, joita liian tarkasti rajattu suunnitelma ei pystyisi huomioimaan. Olemme my®ds tietoisia
siitd, ettd haastattelun avulla vastaukset olisivat voineet olla vield yksityiskohtaisempia, ja oli-
simme till6in voineet tarvittaessa esittdd vastaajille myos tarkentavia kysymyksid. Koemme
kuitenkin, ettd kyselylomakkeen mahdollistama laaja tutkimusaineisto on tutkimuksemme kan-

nalta merkittava.
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Léhetimme Oulun yliopiston luokanopettajaopiskelijoille saateviestin sekd linkin kyselylo-
makkeeseen sdhkopostin vilitykselld huhtikuussa 2018. Tavoitteenamme oli, ettd séhkdpostin
avulla tavoittaisimme mahdollisimman laajan, eri vuosikurssin opiskelijoista koostuvan vastaa-
jajoukon, jotta aineistostamme tulisi edustava ja totuudenmukainen. Aineistonkeruumme tuotti
tulosta, ja saimme lopulta luokanopettajaopiskelijoilta yhteensd 38 vastausta ja tuossa joukossa

oli vastaajia kaikilta eri vuosikursseilta.

Kyselylomakkeemme koostui neljéstd osiosta: 1) esitiedot, 2) miksi musiikkia, 3) musiikki kou-
lussa ja 4) nikemykset omista valmiuksista. Ensimmaisessd osiossa kysyimme vastaajilta hei-
dén opintolinjastaan (laaja-alainen luokanopettajakoulutus, teknologiapainotteinen luokanopet-
tajakoulutus, taide- ja taitopainotteinen luokanopettajakoulutus, Intercultural Teacher Educa-
tion), vuosikurssistaan, suoritetuista musiikkiopinnoista, musiikkisuhteesta sekd kokemuksesta
luokanopettajana. Toisessa osiossa puolestaan halusimme selvittdd vastaajien ndkemyksiid mu-
siikin merkityksestd alakouluikéisen lapsen eldméssé, koulun musiikkikasvatustyon arvokkuu-
desta sekd sen, millaisia mahdollisuuksia he ndkevét musiikilla olevan koulun toimintakulttuu-
rin rikastuttamiseksi. Kolmas osio koostui véittdmisté, joissa vastaajien tuli arvioida asteikolla
1-5, kuinka todennékdisesti he kyseistd musiikillista menetelméé voisivat luokassaan hyddyn-
tdd. Viimeisessd osiossa kartoitimme luokanopettajaopiskelijoiden késityksid omista valmiuk-
sistaan jdrjestdd musiikillista toimintaa luokassaan. Lisdksi kysyimme, millaiset evdit he koke-
vat saaneensa luokanopettajaopintoihin lukeutuvista musiikkiopinnoista musiikkikasvattajuut-

taan ajatellen.

Kyselylomakkeen avulla pystyimme helposti saamaan vastauksia juuri haluamiimme ja tir-
keind pitdmiimme kysymyksiin. Avoimeen kirjoitelmaan verrattuna kysymykset myos helpot-
tivat vastaajien tyotd, silld ndin ollen heidén ei tarvinnut lahted keksiméain kirjoitettavaa tyh-
jastd, vaan kysymykset ohjasivat heiddn pohdintaansa aiheesta. Laadimme kyselylomak-
keemme kysymykset vastaamaan 16yhésti tutkimuskysymyksiimme eri ndkékulmia kartoit-
taen. Emme kéyttineet méarittelemidmme tutkimuskysymyksid suoraan, vaan ldhestyimme nii-
den tarkeimpid teemoja ja kisitteitd kysymys kerrallaan opiskelijoiden nikdkulmasta tarkastel-

len.

Kysymysten onnistumisesta olemme kohtuullisen tyytyviisid, silld saimme niiden avulla mo-
nipuolista tietoa ja ilmi tuli monia eri ndkdkulmia aitheeseen. Ensimmaiisen osion taustatietoja

emme ole juurikaan huomioineet analyysissd, silld emme halunneet niiden tuottavan tutkimusta
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véarittavid ennakkoasenteita. Koimme taustatiedot kuitenkin tirkeiksi, koska ne tuovat esiin vas-
taajajoukkomme monipuolisuuden: saimme vastaajia melko tasaisesti kaikkien vuosikurssien
ja koulutusohjelmien opiskelijoista. Lisdksi esimerkiksi vuosikurssi kertoo paljon myds tarkas-
telun kohteena olleista musiikkikasvatuksen opinnoista, silld nyt alemmilla vuosikursseilla
opiskelevat eivdt ole saaneet samanlaisia sdestyssoitinopintoja kuin ylempien vuosikurssien
opiskelijat saivat. Tdma yksityiskohta tuli vastaan my0s tutkittavien vastauksissa merkittdvana
tekijénd. Yleisesti opintojen laatua arvioitaessa on merkityksellista tietdd eri koulutusohjelmien
ja kdytyjen opintojen yhteys koettuun ammatilliseen ja musiikilliseen patevyyteen, mutta tdssa
tutkimuksessa emme perehdy tarkemmin ndihin yhteyksiin. Ndiden henkilokohtaisten kisitys-
ten taustaa ei ole tarpeen tutkia tutkimusmenetelmadmmekain puolesta, silld Niikko (2003, 27)
toteaa, ettd fenomenografisessa tutkimuksessa ei ole tarkedd tietdd, miksi ihmisilld on sellaisia
kisityksid kuin on, vaan pyrkimyksend on vain kuvata se variaatio, millaisia kokemuksia tut-

kittavilla on ilmion suhteen.

Lomakkeen toisessa osiossa oli tarkoituksena kartoittaa opiskelijoiden arvokésityksid musiik-
kiin ja sen koulukdyttoon liittyen. Kysyimme, minkdlainen merkitys musiikilla on lapsille ja
miké on koulun musiikkikasvatustyossé arvokkainta heiddn ndkemystensda mukaan. Ndiden ky-
symysten kautta saimme melko monipuolista tietoa ja hyvin syvillisid ja osin omakohtaisiakin
vastauksia. Toisaalta lapsen musiikkisuhteen tirkeyttd avatessaan omien kokemusten kautta
vastaaminen ei ehké ole tutkimuksen kannalta niin hedelmaéllistd ja siind mielessd olisimme
voineet jittdd kysymaéttd omista kokemuksista. Osion viimeisessd kysymyksessa kartoitimme
opiskelijoiden mielipiteitd musiikin mahdollisuuksista koulun toimintakulttuurin rikastuttajana.
Tétd kysymystd muodostaessamme pelkésimme, ettei teema aukea vastaajille, joten lisdsimme
sulkeisiin esimerkkejé, joiden suhteen musiikin merkittdvyyttd voisi vastauksessa tarkastella.
Lista, jossa oli mainittu kouluviihtyvyys, motivaatio, ilmapiiri, oppilaiden vilinen vuorovaiku-
tus, toisaalta monipuolisti ja toisaalta latisti vastauksia. Osa viittasi vastauksissaan suoraan
“kaikkiin sulkeissa mainittuihin asioihin” ja osa luetteli niistd kaikki ja mainitsi musiikin vai-
kuttavan niihin positiivisesti. Toisaalta syvéllisimmissa ja monipuolisimmissa vastauksissa ei
ollut nédin vahvasti kysymystd imitoivia kohtia vaan esimerkit olivat vain johdatelleet teeman

aarelle.

Kolmannen, eli numeerisen osion tarkoituksena oli heritelld vastaajia huomaamaan kaikkia
niitd konkreettisia esimerkkejd, jotka kuvaavat tutkimusaiheemme ndkymistd koulun arjessa.

Halusimme tietdd, mitd mieltd tutkittavat ovat musiikillisista esimerkeisté ja olisivatko he val-
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miita opettajan tydssddn kayttdmain esiteltyjd menetelmid ja tydtapoja. Lisdsimme struktu-
roidun osion loppuun vield avokysymyksen, jossa opiskelijat saivat perustella numeerisia va-
lintojaan ja kommentoida esimerkkien herdttimid ajatuksia ja mahdollisesti tuoda ilmi heidén
omia ideoitaan musiikin koulukaytt6on. Tdméa kolmas osio toi esiin hyvin positiivisesti sdvyt-
tynyttd nakokulmaa ja liséksi osa avokysymyksen vastauksista oli ilahduttavan monipuolisia ja

syvillisid, vaikkakin joukossa oli jonkin verran myds pintapuolisia vastauksia.

Neljas eli viimeinen osio kisitteli musiikkikasvattajuutta ja opiskelijoiden nikemyksid omista
ammatillisista valmiuksista. Kysyimme heiltd, minkélaisia valmiuksia musiikin opettamiseen
ja muuhun koulukiyttoon he kokevat opintojen myotd saaneensa, olisivatko he kaivanneet
opinnoiltaan jotain enemmén seké lopuksi vield, millaisiksi musiikkikasvattajiksi he itsensé
kokevat ja miten he aikovat kayttdd musiikkia tyossdén. Osion kautta saadut vastaukset osoit-
tavat asetelman toimivaksi, silld vastaukset olivat hyvid ja monipuolisia. Jdimme kuitenkin poh-
timaan tdmén osion ja kautta linjan tehtyjen sanavalintojen suhteen, etti olisiko yleensa pitdnyt
tehdé tarkempaa erottelua musiikin oppiaineen ja musiikin muun koulukédyton vilille. Tutki-
muksemme suurena teemana ja lahtdsysdyksend toimi kuitenkin ajatus siitd, ettd luokanopetta-
jan monipuolisen musiikkikasvattajuuden myo6ta musiikki olisi parhaimmillaan 1dsni jokaisessa
koulupdivissd tukemassa lapsen oppimista ja kokonaisvaltaista kasvua. Onneksi kuitenkin tésti
epatarkkuudesta huolimatta saimme paljon juuri tétd aihepiirid késittelevid, syvéllisid ja moni-

puolisia vastauksia.

4.4 Aineiston analyysi

Fenomenografinen tutkimuksemme toteutetaan empiirisen aineiston pohjalta ja on néin ollen
aineistoldhtdinen. Aineistoldhtdisyydestd huolimatta teoreettinen perehtyneisyys kulkee 1dpi
koko tutkimusprosessin, ja sen avulla pyrimme 16ytdméin aineistosta tutkimamme ilmion kan-
nalta keskeiset ilmaukset sekd erottelemaan merkityksid toisistaan. (Huusko & Paloniemi,
2006, 166.) Tdmin tavoitteen saavuttamiseksi kirjoitimme tutkielman teoriaosuuden melko pit-
kélle ennen analyysiin ryhtymisté ja perehdyimme aiheeseen monipuolisesti tutkimuskirjalli-
suuden kautta. Huusko (2003, 32) korostaa analyysin olevan aina sidottuna sisédltéon, jolloin
analyysiin ei ole valmista, absoluuttista struktuuria. Kvalitatiiviselle analyysille on kuitenkin
madritelty lukuisia vaiheita, joiden mukaan analyysimme eteni aineiston ehdoilla. Oman tutki-
muksemme aineiston kerdttyimme meidén oli tutustuttava siithen perinpohjaisesti ja jérjestel-

tivé ja rajattava sitd tutkimuksen kannalta mielekkadksi kokonaisuudeksi. Huusko ja Paloniemi
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(2006, 169) korostavat, ettd fenomenografisen tutkimuksen analysoinnissa analyysiprosessi tu-
lee tehdi erityisen ldpindkyviksi lukijalle. Kategorisoinnissa tulee myds noudattaa erityistad
huolellisuutta: jos kategorisointiprosessi jaé kesken, ei fenomenografisesta tutkimuksesta voida
puhua. Tulokset jadvét tdlldin vaatimattomiksi ja vaisuiksi. (Huusko & Paloniemi, 2006, 169;

Niikko, 2003, 36; Eskola & Suoranta, 2008, 165.)

Ensimmaéinen vaihe aineiston kasittelyssa oli se, kun siirsimme saamamme vastaukset Google
Forms -palvelusta erilliselle Word-tiedostolle saadaksemme kaikki vastaukset samanaikaisesti
ndkyville ja tarkastelun kohteeksi. Lahtokohtanamme oli se, ettd emme tarkastelisi aineistoa
yksilotasolla, vastaaja kerrallaan, vaan tarkoituksenamme oli saada kokonaiskuva aineistos-
tamme (Huusko & Paloniemi, 2006, 165). Niin ollen tarkastelimme aineistoamme kyselyn ra-
kenteen mukaan niin, ettd aluksi késittelimme aina yhtd kysymysté kerrallaan, vertaillen kes-
kenddn kaikkia 38:aa vastausta. Ennen analyysiin ryhtymisti selvitimme metodologisen kirjal-
lisuuden puitteissa erilaisia aineiston analyysimenetelmié ja pditimme aloittaa teemoittelulla.
Eskola ja Suoranta (2008, 178) mainitsevan teemoittelun sopivat hyvin tutkimukseen, jossa
kartoitetaan kdytdnnon ongelmia ja niiden ratkaisuja. Tutkimuksemme aineisto sisélsi paljon
kdytannon tason pohdintaa koulumaailmasta, musiikista, musiikkikasvattajuudesta sekd luo-
kanopettajakoulutuksen kehittimisestd, mutta toisaalta myds syvemmaén tason arvopohdintoja,
jotka luovat pohjaa kdytdnnon ongelmien kisittelyn tiarkeydelle - miksi tutkia musiikkikasvat-

tajuutta, mikdli emme kysy tulevilta opettajilta heididn arvoistaan musiikkiin liittyen?

Aloitimme aineiston kasittelyn lukemalla sitd huolellisesti 1dpi, kumpikin tahoillamme. Kiinni-
timme fenomenografialle tyypilliseen tapaan mielenkiintomme vastausten sisdltoihin ja siihen,
miten niistd ilmenevit kdsitykset ovat suhteessa toisiinsa. Etsimme vastauksista merkitysyksi-
koitd, jotka vastaisivat kulloinkin tarkastelumme kohteena olevaan kysymykseen. Periaat-
teenamme oli vastaajien ajatuksellisten kokemusten sisdistiminen yksittdisten sanojen tai lau-
seiden sijaan. (Huusko & Paloniemi, 2006, 165.) Kumpikin meistd alleviivasi aineistosta tér-
keind pitdménsd merkitysyksikot, ja vertailimme sitten yhdessd havaintojamme. Havaitsimme,
ettd 10ytdimdamme merkitysyksikot olivat keskendidn ldhes identtisid. Se, ettd teimme aineiston
analyysia myos erikseen, korostaa osaltaan myds tutkimuksen luotettavuutta: tutkimusta teki

yhden tutkijan sijasta kaksi.

Aineistoa ldpikdydessd ja koodatessa tutkijan tulee kiinnittdd huomiota havaintoyksikéihin,
jotka kytkeytyvit tutkimuskysymyksiin ja teoriapohjan sisiltoihin. Ndiden havaintojen pohjalta

tutkija alkaa luokitella aineistoa 16ytdmiensé teemojen mukaisesti. (Ruusuvuori ym. 2010, 11-
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12.) Analyysin toisessa vaiheessa teimme yhteistyotd, kun lajittelimme 16ytdimdmme merkitys-
yksikot teemoihin vertailemalla niitd koko aineistosta 10ytyneeseen merkitysten joukkoon. Ta-
voitteenamme oli muodostaa teemoista sellaisia, etteivdt ne limittyisi toisiinsa, vaan olisivat
selkedsti eroteltavissa ja tunnistettavissa omiksi kokonaisuuksikseen. Periaatteena toimi keske-
ndin erilaisten ja samanlaisten ilmausten vertailu ja sen kautta tapahtuva ryhmittely. Muodos-
timme néille teemallisille kategorioille kuvaavat otsikot, jotka médrittelisivit niiden sisdltojain.
Tassd vaiheessa meille muodostui teemoiteltu sitaattikokoelma, joka Eskolan ja Suorannan
(2008, 174-175) mukaan valitettavan usein jadi tutkimuksen tulosten tasoksi, vaikka kyseessd
on vasta ensimmadinen versio analyysistd. Jotta teemoittelu saavuttaa kokonaisen ja valmiin
analyysin, on teoria ja empiria laitettava vuoropuheluun keskenéén (Eskola & Suoranta, 2008,

175).

Seuraavana vaiheenamme oli merkitysyksikoiden tiivistiminen ja pédéllekkdisyyksien poista-
minen. Muodostimme merkitysyksikoistd pienid teemallisia yksikoité eli alatason kategorioita.
Néma kategoriat sijoittuivat selkedsti muodostamiimme yldtason kategorioihin. Lopulta yhdis-
timme kategoriat edelleen laaja-alaisemmiksi, ylemman tason kategorioiksi eli kuvauskatego-
rioiksi. Kuvauskategorioita voidaan kutsua niin sanotusti muodollisiksi yhteenvedoiksi ku-
vauksista, ja ne ovat tutkimustoiminnan péétulos. Kuvauskategoriat ovat neutraaleja suhteessa
tutkittaviin yksildihin, kontekstiin ja eldmismaailmaan, josta ne ovat perdisin. Voidaan sanoa,
ettd ne edustavat kokemusten ja késitysten keskeisid merkityksid. Tulee kuitenkin muistaa, etti
kuvauskategoriat ovat aina tutkijan tulkintoja tutkittavilta kootusta tiedosta ja heidin todelli-
suutta koskevista kisityksistddn. Ne siis rakentuvat tutkijan tulkinnan kautta. (Niikko, 2003,

36-37.)

Koska etenimme analyysissd ensin kyselyn kysymysten mukaan, muokkasimme my6hem-
massd vaiheessa uudenlaiset kategoriat. Myos Holliday (2010, 113) mainitsee, ettd aineiston
jaottelu selkeisiin teemoihin voi vaatia aineiston kronologisuudesta luopumista. T4td analyysin
vaihetta voidaan kutsua tyypittelyksi, silld rakensimme siind vastauksista yleisempid tyyppeja
(Eskola & Suoranta, 2008, 181). Tyyppien on tarkoitus kuvata aineistoa laajalla ja mielenkiin-
toisella tavalla, mutta samalla tiivistdd tutkimuksen tuloksia (Eskola & Suoranta, 2008, 181).
Kun tarkastelimme aineistoa kootummin, tutkimuksemme laajempien teemojen nikdkulmasta,
yhdistelimme osioiden sisdlld olleita kysymyksid ja niiden yldtason kategorioita yhdeksi laa-
jemmaksi kokonaisuudeksi. Néistd kokonaisuuksista muodostimme taulukot, joista ensimmaéi-
nen kuvastaa musiikin ja musiikkikasvatuksen merkityksid lapselle ja toinen luokanopettaja-

opiskelijoiden kehittdmisideoita musiikkikasvatuksen opintoihin liittyen. Analyysissd olemme
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siis edenneet vaiheittain jdrjestelemilld aineistoamme aiheiden mukaisesti niin, ettd lopulta
olemme saaneet tiivistettyd tirkeimmat siséllot selkeiden otsikoiden alle kuvaamaan tutkimuk-

semme teemoja (Holliday, 2010, 113).
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5 Tutkimustulokset ja tulkinta

Tassd kappaleessa esittelemme tutkimuksemme keskeiset tutkimustulokset seké kédsittelemme
niitd suhteessa teoriaan. Olemme jakaneet aineistomme kolmeen osa-alueeseen: musiikkikas-
vatuksen merkityksid, musiikkikasvattajuus ja musiikki osana luokan toimintakulttuuria. Kyse-
lylomakkeessamme osioita oli neljd, mutta emme nédhneet tutkimuksen kannalta oleelliseksi
kayttda tutkittavien esitietoihin liittyvéaa dataa osana analyysid. Siksi olemme tiivistdneet aiheet
ndiksi kolmeksi teemaksi, kyllakin silld lisdykselld, ettd peilaamme jossain méadrin musiikki-
kasvattajuusosiossa ensimmaéisen kyselyosion tietoja tutkittavien henkilokohtaisista musiikki-
suhteista. Halusimme nostaa timén yksityiskohdan mukaan tarkasteluun ensinnikin, koska ai-
neistossa kautta linjan korostui musiikkisuhteen henkilokohtaisuuden vaikutus ja toisekseen
siksi, ettd musiikkikasvattajuuden kehittymiseen liittyy vahvasti oma musiikillinen tausta.
Niéitd teemoja kisitellessimme nostamme aineistosta esiin suoria lainauksia analyysimme tu-

eksi.

5.1 Musiikkikasvatuksen merkityksii

Téssd kappaleessa késittelemme ensimmadistd tutkimuskysymystdmme eli millaisina luokan-
opettajaopiskelijat kokevat musiikin arvon osana koulun toimintakulttuuria. Késittelemme en-
sin syvempid arvondkemyksid, jolla perustellaan musiikin merkitystd. Tatd kautta pddsemme
kisiksi musiikkikasvatuksen arvokkuuteen ja sen kautta avautuvat myds musiikin merkitykset
osana koulun toimintakulttuuria niin oppiaineena, yhteisten juhlien rikastuttajana sekd arkisen

koulutyon oppimisvélineena.

Kyselyn toisen osion ensimmaéisessd kysymyksessd kartoitimme opiskelijoiden nikemyksia
musiikin merkityksista lapselle. Yleiselld tasolla vastaajat korostivat musiikkisuhteen yksil6l-
lisyyttd: musiikin merkitys on jokaiselle henkilokohtainen ja se on aina sidoksissa ympéristoon.
Esimerkiksi vanhempien ja vertaisten suhde musiikkiin vaikuttaa paljon lapsen oman musiik-
kisuhteen muotoutumiseen jo ennen kuin lapsi pystyy edes tiedostamaan musiikin olemassa-
oloa (Kosonen, 2009, 159). Kodin musiikillinen ymparisto toimii perustana musiikkisuhteen
syntymiselle: muusikkoperheen lapset saavat tiysin erilaiset ldhtokohdat kuin musiikillisesti
passiivisen perheen lapset. Perheen siséllé erityisesti sisarusten viélill4 otetaan usein mallia toi-
sistaan, ja on yleistd, ettd isosiskon tai -veljen soittoharrastuksen inspiroimana my0ds pienemmaét
perheenjdsenet pyrkivit musiikkiharrastuksen pariin (McPherson, Davidson & Faulkner, 2012,

139). Yleisesti musiikin merkitys lapselle ndhtiin aineistomme perusteella hyvin tdrkedna ja
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luonnollisena. Lapselle laulaminen ja tanssiminen ovat spontaaneja tapoja leikkii ja ilmaista
itsedéin. Musiikin ndhtiin my0s tuovan monipuolisesti sisdltod eldméén aina harrastuksista ih-

misend kasvamiseen asti.

Pohdittaessa musiikin merkityksid lapselle teemoja muodostui nelja: tunnetason merkitykset,
sosiaaliset merkitykset, harrastaminen ja ajanviete sekd koulumusiikin mahdollisuudet. Ensim-
mdiinen merkitysyksikodiden pohjalta muodostamamme teema oli tunnetason merkitykset. Tun-
teet nousivat vahvasti esille opiskelijoiden vastauksissa ja niiden néhtiin olevan olennainen osa
musiikin aikaansaamia merkityksid. Vastaajat kokivat, ettd musiikin avulla lapsi voi harjoitella
tunteiden tunnistamista, niiden kisittelyd ja ilmaisua. Saarikallio (2013, 37) painottaa musiikin
kokemuksellista luonnetta tunteiden ja eldmysten tarjoajana. Hinen mukaansa musiikkikasva-
tuksessa voidaan parhaimmillaan luoda syvid ja merkityksellisid tunne-elamyksid seké tukea
lapsen identiteetin ja itsetuntemuksen kehittymistd (Saarikallio, 2013, 37) Lisdksi aineistossa
musiikki ndhtiin luontevana ja helppona kanavana harjoitella tunnetaitoja ilman, ettd oma
tunne-eldma joutuisi liiallisen huomion kohteeksi. Huotilainen (2013, 101) perustelee musiikin
erityistd mahdollisuutta tunteiden kisittelyssa silld, ettd se tarjoaa sopivan symbolisen etiisyy-

den, jolloin myds vaikeita aiheita on helpompi ldhestya.

Ilo ja hauskanpito toistuivat useissa vastauksissa. Liséksi musiikista nauttiminen seké sen suo-
mat eldmykset nihtiin arvokkaina kokemuksina lapsille. Toisaalta painoarvoa annettiin myds
musiikin rauhoittavalle, lohduttavalle ja jopa terapeuttiselle voimalle. Musiikin mahdollisuus
erilaisten tunnelmien luojana nédhtiin merkittdvina niin koulun musiikkikasvatuksen kuin lap-
sen oman tunteiden itsesddtelyn kannalta. Vastauksissa korostui hyvin se, kuinka musiikin
avulla pystytdén sekd havaitsemaan ettd kokemaan koko tunteiden kirjo. Musiikki sekd siséltaa
tunteita etti saa ithmisessé aikaan tunnekokemuksia. Davies (2010) esittddkin, ettd musiikin ja
tunteiden yhteyttd pohdittaessa voidaan havaita ero tunteiden tunnistamisen ja kokemisen vi-
lilla. Thminen voi havaita musiikista niitd tunteita, jotka kappaleen vilitykselld on haluttu tuoda
esille, mutta toisaalta sama musiikki voi aiheuttaa meissé tdysin erilaisiakin tunnekokemuksia.
(Davies, 2010, 20.) Liséksi tutkimusten mukaan iké ei juurikaan vaikuta musiikin vélittimien
tunteiden kokemiseen, vaan lapsi tuntee musiikin ilot ja surut kuin aikuinenkin, joten ei ole

mitéédn syytd vdhdtelld musiikin vaikutusta tunteisiin lastenkaan kohdalla (Peretz, 2010, 101).

Mousiikki antaa mielestdini alakouluikdiselle vilineen ja tilan rentoutua ja samalla
ilmaista ja tunnistaa omia tunteitaan luonnollisessa ympdristossd, jossa se ei kiin-

nitd epdtoivottua huomiota.
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Musiikki voi tuoda paljon iloa lapsen eldmdidin ja sen avulla voidaan esimerkiksi

kasitelld tunteita.

Seuraava teema kasitteli musiikin sosiaalisia merkityksid. Musiikki néhtiin oivana keinona yh-
teistyotaitojen harjoittelulle. Monipuolinen yhteinen musisointi néhtiin sosiaalisten taitojen ke-
hittdjana esimerkiksi toisten kuuntelemisen ja oman vuoron odottamisen kautta. Yhdessa teke-
misen ilo mahdollistaa yhteenkuuluvuuden kokemisen: tunne siité, ettd on osa ryhmaé, on tér-
kedd lapsen itsetunnon ja kaverisuhteiden kehittymisen kannalta. Musiikin kautta voidaankin
vahvistaa ystivyyssuhteita ja jopa saada uusia kavereita. Saarikallio (2009, 225) mainitsee mu-
siikin tarjoamien yhteisten kokemusten vahvistavan yhteenkuuluvuuden tunnetta ryhméssé ja

luovan muutenkin keskustelunaiheita ja sosiaalisia kontakteja.

Musiikilla on parhaimmillaan suuri positiivinen merkitys lapsen eldmdssd. Mu-
siikin avulla ja sen kautta lapsi voi kdsitelld omia tunteitaan, omia olotilojaan,
pddsti kokemaan erilaisia tunnelmia, tuntea yhteenkuuluvaisuutta muiden

kanssa, yhdessd tekemisen iloa.

Musiikki mahdollistaa yhteistydtaitojen harjoittelemisen sekd muita sosaalisia

taitoja, esim. oman vuoron odottamisen.

Kolmantena teemana nousi selvisti esille musiikki harrastuksena ja ajanvietteend. Lisdksi sen
katsottiin olevan luonnollinen osa lapsen eldméia, vaikkei sitd varsinaiseksi harrastukseksi luo-
kiteltaisikaan. Musiikin kuuntelu toistui lukuisissa vastauksissa eri muodoissaan. Vastaajat erit-
telivdt jonkin verran esimerkiksi ién vaikutusta musiikkimakuun. Heiddn mukaan oli tarkedd
miettid, kuunnellaanko lastenlauluja vai niin sanottua aikuisten musiikkia, ja missd suhteessa.
Saarikallio (2013, 38) perdaankuuluttaa musiikkikasvattajalta suurta herkkyyttd huomioida lap-
set henkilokohtaisella tunnetasolla, silld minuuden rakentamisen suhde kuunneltuun musiikkiin

voi olla yllattavinkin voimakas.

Lastenlaulut ovat tirkeitd lapsille, ja niitd muistetaan vield aikuisenakin. “Ai-

kuisten musiikin” kuuntelu tuntuu kuitenkin aikaistuvan koko ajan.
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Mousiikki on merkittdvd ja luonnollinen osa lasten kokemusmaailmaa jo vauvasta

alkaen.

Tassd kohtaa korostuvatkin teknologian ja musiikin saatavuuden tuomat muutokset. Kun lap-
silla on omat puhelimet ja internetit, heilld on kuunneltavissaan mitd vain musiikkia, milloin
vain. Vastaajamme viittasivat omaan lapsuuteensa jossa musiikkimakua rajasi musiikin omis-
taminen: musiikkia kuuntelivat he, jotka omistivat cd-levyjd. Timén pdivdn musiikin harrasta-
miseen liittyen esiin nostettiin my6s fanikulttuurin muutos. “Fanittamista” on tietenkin esiinty-
nyt aina, mutta nyt sen vaikutus ndkyy vahvasti jo alakoulussa. Tdhdn ovat varmasti omalta
osaltaan vaikuttaneet teknologian kehittyminen mutta my®os teinitéhtien lisdéntynyt mééra. Tek-
nologia on myds tuonut uusia sovelluksia musiikin harrastamiseen: yksi vastaaja nosti esiin
Musical.ly-sovelluksen suuren suosion lasten keskuudessa. Kosonen (2009, 157) mainitsee mo-
nipuolisen musiikinkuuntelun ohella muitakin mahdollisuuksia musiikkiteknologian kentéalta:
esimerkiksi nuotinnus- ja sekvensseriohjelmat ovat avanneet sdveltdmisen ja sovittamisen maa-
ilmaa eri-ikéisille harrastajille. Thibeault (2012) muotoilee, ettd tind pdivind musiikki tuleekin
ymmairtdd yhd enemmain myos mediana. Tdma ajatus tuo musiikkikasvattajille uusia, merkitté-
vid mahdollisuuksia luoda harjoitteita, jotka korostavat musiikinopetuksessa teknologian myoté
syntyneen median nidkokulmaa. Thibeault lisdd, ettd musiikkikasvatuksen painotus tulee ja on
syytd jatkossakin pitdd eldvéssd musiikissa, soitossa, laulussa ja kuuntelukasvatuksessa, mutta
kehitys tuo aina uusia ndkokulmia ja vaihtoehtoja timén perinteisen musiikkikasvatuksen to-

teuttamiseksi. (Thibeault, 2012, 518-519.)

Uskoisin, ettd suuri osa ainakin kuuntelee musiikkia, ottaen huomioon esim. mu-
sically -sovelluksen suuren suosion lasten keskuudessa. Osalla alakouluikdisistd

on oman kokemukseni mukaan syntynyt myos tietynlainen fanikulttuuri.

Neljés ja viimeinen teema musiikin merkityksiin liittyen painotti koulumusiikin mahdollisuuk-
sia. Koulumusiikilla tarkoitamme tdssi yhteydessd sekd musiikin oppitunteja ettd muuta kou-
lutoiminnassa kéytettyd musiikkia. Vastaajat mainitsivat musiikillisten taitojen oppimiseen liit-
tyvid esimerkkejd: rytmitajun kehittiminen ja ddnenkadyton oppiminen. Vastaajien omissa lap-
suudenkokemuksissa korostuivat soittaminen ja laulaminen, mutta koulun musiikinopetukselta
toivottiin kuitenkin muutakin kuin vain soittamista ja laulamista. Toisaalta musisoinnin kautta

kehittyvi hieno- ja karkeamotorinen taitotaso nédhtiin merkitykselliseni. Huotilainenkin (2013,
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107-108) mainitsee, ettd aktiivisella soittamisella voidaan edistdd motoristen taitojen kehitty-
mistd. Motoristen taitojen kehittyminen musiikkitoiminnan kautta heijastuu muuhunkin oppi-
miseen. Huotilainen (2013,108) mainitsee esimerkkind urheilun, jonka liikesarjojen oppimi-
sessa rytmitajusta ja koordinaatiosta on hyotyd. Aineistossa musiikki néhtiin niin ikdan fyysisen

toiminnan kautta myds hyvéné litkunnallistamiskeinona.

Musiikin kautta voi oppia monenlaisia asioita, kehittdd hieno- ja karkeamotoriik-

kaa ja oppia mm. hyvdd ddnenkdyttod.

Musiikki herdttelee oppimaan ja keskittymdcdn. Lastenmusiikki on kivaa kuunnella
ja tanssia, ja se opettaa lapsille monia asioita niin musiikillisesti (esim. rytmit)

kuin sisdllollisestikin (esim. sanoitusten kautta).

Musiikillisten taitojen karttuessa lapselle avautuu uudenlaisia mahdollisuuksia itsensd ilmaise-
miseen. Jotta lapsi pystyisi luovaan ilmaisuun, on hénelld oltava konkreettisia taitoja, joiden
kautta luovaa prosessia toteutetaan (Nickerson, 1999, 409). Opettajan on siis 16ydettdva tasa-
paino musiikillisten taitojen opettamisen ja omaan luovuuteen kannustamisen véliltd. Lasten
itseilmaisulle tilaa antavassa toiminnassa kehittyvét lapsen mielikuvitus ja luovuus, ja samalla
lapsi saa musiikista inspiraatiota. Taito- ja taideaineen oppimisessa olennaista onkin emotio-
naalisesti turvallinen, arvostelusta vapaa ilmapiiri, joka antaa tilaa my6s luovuudelle ja omape-
rdisille ideoille. (Oksanen, 2003, 7.) Monipuolinen musiikinopiskelu kartuttaa lapsen kulttuu-
rista tietimysta ja sitd kautta hdanen yleissivistyksensd vahvistuu. Huotilainen (2013, 97) mai-
nitseekin, ettd musiikki kuuluu niin vahvasti ihmisten arkeen ja juhlaan, ettd yhteison musiikit
kertovat véistdmittd paljon my0s vallitsevasta kulttuurista. Aineistossamme nousi ndkemys
siitd, ettd samalla kun opitaan musiikista ja kulttuurista myds muut kognitiiviset taidot kehitty-
vat: musiikin avulla muistaminen ja keskittyminen voivat helpottua. Myos Huotilainen (2013,
106) mainitsee monien tutkimusten vahvistavan, ettd musiikilla on mahdollisuuksia vaikuttaa
kognitioon monipuolisesti esimerkiksi keskittymistd ja asioiden mieleenpainamista tehosta-

malla.

Kyselylomakkeen toisen osion toisessa kysymyksessé kartoitimme opiskelijoiden ndkemyksia
siitd, mikd on koulun musiikkikasvatustydssd arvokkainta. Kolmannessa kysymyksesséd pereh-
dyimme vield tarkemmin musiikkiin koulun toimintakulttuurin rikastuttajana. Seuraavaksi ka-

sittelemme ndiden kahden kysymyksen kautta saatuja vastauksia yhtend kokonaisuutena.
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Vaikka edelleen esiin tuli esimerkiksi sosiaalisiin taitoihin ja tunteisiin liittyvid merkityksia, oli
nikokulma nyt vahvasti koulun toteuttamassa musiikkikasvatuksessa. Ensinnékin musiikin aja-
teltiin muiden taito- ja taideaineiden rinnalla tuovan koulun arkeen vastapainoa lukuaineille.
Koulumusiikin kulmakivend néhtiin sen mahdollisuus tavoittaa kaikki lapset: tdlléin musiikki
tulee osaksi niidenkin lasten elaméaa, jotka eivdt muuten ole paésseet osalliseksi musiikin maa-
ilmaan. Musiikki kuuluu kaikille, niin lahjakkaille kuin aloittelijoillekin. Tdmén vuoksi opetta-
jan eriyttimistaidot ovat ensiarvoisen tarkedt, jotta jokainen lapsi tulee huomioiduksi yksilolli-
sesti. Musiikin yhteisollinen luonne toteutuu vasta, kun kaikki padsevit osallistumaan yhteiseen

tuotokseen omien kykyjensd mukaan (Kaikkonen, 2009, 72).

Jokaisen tulisi saada musisoida omilla taidoillaan. Pitdisi synnyttdd positiivisia

Jja rohkaisevia kokemuksia ja muistoja.

Musiikin yleistd merkitystd pohtiessa sosiaalisiin suhteisiin liittyvid mahdollisuuksia nousi
esiin paljon, mutta musiikkikasvatuksen nidkokulmasta uusia kisitteitd olivat luokkahenki ja
ryhméddynamiikka. Ndin ollen musiikin yleiset sosiaalistavat vaikutukset tuotiin osaksi koulu-
kontekstia. Samoin tunneaiheita kasiteltiin edellisen kanssa vastaavalla tavalla, mutta nyt esiin
otettiin tunnekasvatuksen mahdollisuudet, jolloin koulussa voidaan musiikin kautta hiljentya
kisittelemdin vaikeita teemoja. Myds Nikkasen (2014, 270) mukaan musiikki on erityinen apu
eettisten aiheiden kasittelyssd, silld musiikilla on mahdollista vaikuttaa ihmisten kiyttaytymi-

seen ja herdttii tunteita.

Kiytannon tekeminen musiikkikasvatuksessa ndhtiin opiskelijoiden keskuudessa arvokkaana.
Laulaminen, soittaminen ja yhteismusisointi toistuivat opiskelijoiden vastauksissa. Monipuoli-
nen soittotaito ja erilaisten laulujen tunteminen nousivat tirkedin asemaan. Lisdksi musisoinnin
kautta kehittyvd rytmitaito mainittiin tdrkeénd osaamisalueena. Perinteisen musisoinnin rin-
nalla lasten luova ilmaisu ja rohkea musiikin tuottamisen kokeilu ilmenisivit parhaimmillaan
aktiivisen sdveltdmistehtdvadn osallistumisen muodossa. Musiikin performatiivisen luonteen
vuoksi my0s esiintymistaitoja tulee harjoiteltua. Esiintymistaidot ovat elamén kannalta tarkeita,
ja musiikki luo luontevasti mahdollisuuksia niiden harjaannuttamiseksi. Nikkanen (2014, 243)
kertoo, ettd musiikkiesitykseen valmistautuessaan lapsi kokee monia tunteita ilosta epdilykseen
ja ylpeydestd jannitykseen. Néiden tunteiden kohtaaminen ja niiden hallinnan harjoittelu on
tiarkedd ja kasvattavaa. Liséksi lapsi oppii ymmartiméén harjoittelun merkityksen ja alkaa sen

myotd luottamaan omiin taitoihinsa (Nikkanen, 2014, 246).
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Esimerkiksi erilaiset musiikkiesitykset koulujen juhlissa ovat paitsi mukavaa kuul-

tavaa, mutta myos oppimiskokemuksia ja vuorovaikutustaitojen kehittimistd.

Yhteislaulut ja muut musiikilliset esitykset voivat myos lisdtd yhteenkuuluvuutta

koko koulun tai yhteison tasolla esimerkiksi juhlatilaisuuksissa.

Koulun toimintakulttuurin rikastuttamisen yhteydessd musiikin mahdollisuus nahtiin merkitta-
véana koulun tilaisuuksien kautta. Musiikkiesitysten valmistelu on monipuolinen ja luova oppi-
misprosessi, jonka lopputulos tulee koko yhteison nédhtéviksi. Tdmi yhteison ldsndolo tekee
Nikkasen (2014, 53) mukaan musiikkiesityksistd merkityksellisii tilanteita, silld niiden aikana
voidaan kokea yhteison viliset suhteet ja ilmapiiri suorastaan ihanteellisen hyvind. Ei siis ole
ihme, ettd aineistostammekin nousi nikemys siitd, ettd juhlat esityksineen ovat arvokasta vaih-
telua koulun arkeen ja ne lisddvat kouluviihtyvyyttd. Timén vuoksi esiin otettiin matalan kyn-
nyksen konsertit, joissa lapset pddsisivit vélitunneilla esittimédn oppimiaan kappaleita muiden

iloksi.

Erityisen paljon huomiota vastauksissa sai koulun musiikkikasvatuksen rooli lapsen musiikilli-
sen maailman avartajana. Luokanopettajaopiskelijat korostivat erilaisiin musiikkeihin tutustu-
misen tirkeyttd niin musiikillisten, eldmyksellisten kuin kulttuuristenkin ulottuvuuksien
vuoksi. Téllainen monikulttuurinen toiminta huomioi hyvin my®ds erilaiset oppijat, kun ei juu-

tuta monille lapsille vaikeuksia tuottavaan nuottikirjoitukseen.

Uskon musiikin mahdollisuuksien olevan merkittdvdt, jos sitd osataan hyodyntdd
oikealla tavalla. Musiikilla niin kuin kaikella taiteella on mahdollisuus opettaa
inhimillisyyttd sekd ihmisyydestd. Musiikin voi tuntea, sen voi kuulla ja jotkut jopa
ndhdd. Musiikki kuuluu kaikille ja sitd pitdisi opettaa kehollisuuden avulla eikd

symbolitasolla kuten ldnsimaissa on pitkddn ollut tapana.

Louhivuori (2009, 12) késittelee artikkelissaan tété itdisten ja ldnsimaisten kulttuurien erilaista
tapaa suhtautua musisointiin ja toisaalta myos olemassaoloon. Louhivuori (2009) viittaa nédissi
perinteissd esiintyviin filosofisiin lauseisiin: ldnsimaissa lainataan ajatusta ‘““ajattelen, olen siis

olemassa” kun taas esimerkiksi monissa Afrikan maissa painotetaan ajatusta “miné olen, koska
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sind olet”. Tamé perustavanlaatuinen maailmankatsomusten nikemysero nikyy myos musiik-
kikulttuureissa: ldnsimaissa se pohjautuu yksildlliseen, nuottikirjoituksesta ammentavaan solis-
tiseen tydskentelyyn, kun afrikkalaisissa kulttuureissa musisointi on yhteisollistd, kaikentasoi-
sille avointa ja kokonaisvaltaista ilmaisu, johon liike ja tanssi kuuluvat erottamattomana osana.
(Louhivuori, 2009, 12.) Musiikkiin vahvasti liittyva kehollinen ilmaisu voisi siis olla yksi vayla
tuoda musiikkia myos heiddn kokemusmaailmaan, joille soittaminen ja musiikin teoria on vie-
rasta, vaikka kehollisten ldhestymistapojen kautta voidaankin parhaimmillaan pééstd oppimaan
ndiltdkin alueilta. Toisaalta lansimaista musiikinopiskelukulttuuria ei saisi liian vahvasti kriti-
soida pelkkien symbolien varaan pohjautuvaksi. Soitonopiskelussa nimittidin myds kuuloaistilla
on valtava merkitys. Erityisesti optimaalista d4nenvirid hakiessaan oppilaan tiytyy kuunnella
hyvin tarkkaan opettajansa antamia esimerkkejd ja samalla myos itse tuottamaansa dantd. Ei
siis ole ihme, ettd soitonopiskelun my6td kuuloaistin kehitystd ndkyy aina aivotasolla asti, kuten

Huotilainen (2013, 102) mainitsee.

Musiikki on hyva vuorovaikutuksen keino myos silloin, kun yhteisti kielta ei 16ydy, ja toisaalta
laulujen kautta uuden kielen oppiminen helpottuu. Erds vastaaja mainitsikin oppimislaulujen
olevan hyvid keino S2-oppilaille sanaston oppimiseksi. Musiikin potentiaali piileekin my0ds
siind, ettd samalla kun opitaan kulttuurista, opitaan myos ihmisyydestd ja inhimillisyydesta.
Saarikallion (2009, 227) mukaan erds musiikin ainutlaatuisista elementeisti on sen kyky yhdis-
td4d ithmisid, parhaimmillaan hyvin erilaisia ja eri taustoista tulevia henkiloitd ja edistdé sosiaa-
listen taitojen kehittymistd. Tédssé kuitenkin myos musiikkikasvattajana toimiva opettaja on tér-
kedssd roolissa, silld hdnen vastuullaan on vuorovaikutuksen toteutumista tukevien harjoittei-

den luominen ja suunnitteleminen.

Kokonaisvaltaisessa musiikkikasvatuksessa korostuvat niin musiikilliset, eldmykselliset kuin
kulttuurisetkin ulottuvuudet. Téllaisen luovan ja inspiroivan toiminnan kautta saadaan heritet-
tya lapsen mielenkiinto musiikkia kohtaan. Ndin lapsi saa positiivisia kokemuksia musiikista,
onnistuu ja 16ytdd omia vahvuuksia seki tdta kautta innostuu ja oppii nauttimaan musiikista.
Vihitellen lapselle syntyy rakkaus musiikkiin ja oma henkil6kohtainen musiikkisuhde. Positii-
vinen musiikkisuhde on koulun musiikkikasvatuksessa tavoiteltava asia, silld sen kautta musii-
kin oppitunnit voivat lisitd lapsen koulumotivaatiota yleensi, minkd myotd myos koulumenes-

tys voi parantua.
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Oppilaan henkilokohtaisen musiikkisuhteen loytiminen ja vahvistaminen. Musii-
kista voi nauttia omalla tavallaan, esim. kuuntelemalla, kdyttimdlld musiikkitek-

nologiaa, tanssimalla, jne.

Alla olevassa taulukossa jasenndmme saamiamme tutkimustuloksia musiikin merkityksiin liit-
tyen. Taulukon oikeaan laitaan, alatason kategorioiksi, olemme listanneet niitd merkityksii,
jotka luokanopettajaopiskelijat ndkevat musiikilla ja musiikkikasvatuksella olevan. Alatason
kategoriat olemme ryhmitelleet teemoihin eli yldtason kategorioihin, jotka sisdltdvit taulukossa
keskimmaisessd sarakkeessa. Tdssé vaiheessa liitimme edelld analysoimamme tulokset laajem-

piin tutkimuksen teemoihin, jotka muodostavat taulukossa vasemman sarakkeen.
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Ylitason kategoria Alatason kategoria

Musiikin yleiset merkitykset Tunnetason merkitykset tunne- ja vireystilan séétely
tunteiden késittely, tunnistami-
nen ja ilmaisu

itsetuntemuksen tukeminen
ilon ja nautinnon kokemukset

Sosiaaliset merkitykset yhteenkuuluvuuden kokeminen
yhteistyotaitojen harjoittelu
ystavyyssuhteiden luominen ja
vahvistaminen

Harrastaminen ja ajanviete musiikin kuuntelu
musiikkiteknologia
tanssi

fanikulttuuri

Alakoulun musiikkikasvatuk- Tunnetason merkitykset tunteiden késittely, tunnistami-
sen merkitykset nen ja ilmaisu

vaikeiden aiheiden késittely
ilo ja elamyksellisyys

Sosiaaliset merkitykset yhdessi tekeminen
yhteisollisyys
ryhméidynamiikka
luokkahenki

koulun juhlien rikastuttaminen

Oman musiikkisuhteen vah- kiinnostuksen heréttdminen
vistaminen positiiviset kokemukset

omien vahvuuksien 10ytdminen
ilo ja nautinto

Musiikillisen maailmankuvan | eri musiikkityyleihin tutustumi-
avartaminen nen

eri musiikkikulttuureihin tutustu-
minen

yleissivistivyys

monipuolisuus

Musiikillisten taitojen oppi- erilaisten laulujen laulaminen
minen erilaisten soittimien kokeilemi-
nen

yhteismusisointi

rytmitaidon kehittiminen
esiintymistaitojen kehittdminen
sdveltdminen ja itseilmaisu

Taulukko 1: Luokanopettajaopiskelijoiden ndkemyksid musiikin ja musiikkikasvatuksen merkityksista
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5.2 Musiikkikasvattajuus

Téssd alaluvussa késittelemme toista tutkimuskysymystdmme, kun kdymme 14pi opiskelijoiden
vastauksia liittyen omiin valmiuksiinsa alakoulun musiikkikasvattajana. Samassa yhteydessa
perehdymme myds kolmanteen tutkimuskysymykseemme, eli sithen, miten opiskelijat kehit-
tdisivit musiikin opintojaan. Lomakkeemme neljdnnen osion ensimmaéinen kysymys koski luo-
kanopettajaopiskelijoiden arvioita omista valmiuksistaan toisaalta opettaa musiikkia, toisaalta
kayttdd sitd luokan arjessa. Kokonaisuudessaan arvioita taidoista esiintyi laajasti, aina erittdin
heikoista hyviin ja monipuolisiin. Eniten kokemuksia esiintyi heikoista ja kohtalaisista tai-
doista, kun taas hyvit ja monipuoliset jdivat vihemmistoon. Suuri tekiji koetun kykenemétto-
myyden taustalla oli vastausten perusteella omien musiikillisten taitojen, etenkin soittotaidon,
alhainen taso. Ei ole ithme, ettd opiskelijoiden heikot soittotaidot loivat tunteen myds heikosta
musiikkikasvattajuudesta, silld opetussuunnitelman musiikille maarittelemd monipuolisuuden
tavoite vaatii my0s musiikkikasvattajalta monipuolisen repertuaarin niin musiikillisissa tai-

doissa kuin tiedoissakin (Muukkonen, 2011, 34).

Musiikin kéytté luokan arjessa sekd integroinnissa koettiin kuitenkin taitotasosta riippumatta
melko luontevaksi. Myds he, jotka kokivat taitonsa riittdmattomaksi opettaakseen musiikkia,
ajattelivat tulevaisuudessa kayttdvinsd mielelldédn musiikkia péivittdin osana luokan toiminta-
kulttuuria. My6s Tereska (2003) kertoo tutkimuksensa osoittaneen, ettd pohdittaessa musiikki-
taitojen riittdvyyttd musiikin opettamiseen oli helpoimmaksi opetettavaksi aihealueeksi mairi-
telty musiikin historia sekd kuunteleminen. Téméan voidaan olettaa johtuvan siitd, ettd niistd
opettaja voi selvitd ilman soittotaitoa tai varsinaisia musiikillisia valmiuksia. (Tereska, 2003,
184.) Omat tutkimustuloksemme osoittivat myos musiikin integroinnin saavan melko suurta
kannatusta luokanopettajaopiskelijoiden keskuudessa. Vaikka integrointi koettiin kohtuullisen
helpoksi, monet mainitsivat kuitenkin, ettei musiikin muusta koulukdytostid puhuta opinnoissa

juuri ollenkaan. Osa sen sijaan koki saaneensa hyvid vinkkejd musiikin integrointiin.

Soittotaitoni ei monialaisissa ole kehittynyt, joten mieluiten jdtdn sdestdmishom-
mat muiden tehtdvdksi. En siis koe olevani kykenevd toimimaan musiikinopetta-

jana vaikka musiikin integroimista voisin toki tehdd eri oppiaineissa.

Suuri osa vastaajista korosti muiden kuin yliopisto-opintojen merkitystd musiikillisten taito-
jensa ja kokemansa pitevyyden luojana. Ajatus on linjassa Anttilan (2008, 224) kanssa, joka

toteaa tutkimuksensa osoittaneen, ettd aikaisemmista musiikkiopinnoista hankitut taidot seké
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musiikinteorian tietdmys vaikuttavat voimakkaasti siithen, millaiseksi luokanopettajaopiskelijat
kokevat mindpystyvyytensd musiikin opettamisen alueella. My6s oman aineistomme mukaan
monet, jotka kokivat valmiuksiensa olevan hyvit, sanoivat opin tulleen muualta ja oman har-
rastuneisuutensa kautta. Lisdksi musiikin sivuaineen kdyneet opiskelijat kokivat saaneensa pal-
jon vahvistusta musiikin opettamiseen. My0s harjoittelujen ja tydelamén néhtiin olevan mer-
kittdvid opettajia ndiden taitojen saavuttamiseksi. Soitonopetukseen pystydkseen on opettajan
itsekin hallittava instrumentit kohtuullisen vahvasti, etenkin eriyttidkseen monipuolisesti. In-
nostaakseen oppilaita musiikkiharrastusten pariin on opettajan hyva néyttda esimerkkid omilla

taidoillaan, eli oltava lahjakas sekd muusikkona ettéd kasvattajana (Kosonen, 2009, 162).

Jdttdisin kylld varsinaisen musiikin opettamisen mieluummin jollekin pdtevim-
mdlle. Musiikin tunneilla oppilaiden pitdisi mielestdni pddstd itsekin soittamaan,
Jja soitonopetukseen ei oikein omat taidot riitd. Mutta omassa luokassa muun ope-
tuksen yhteydessd koen olevani valmis hyodyntimddn musiikkia. En tiedd sitten
Jjohtuuko se enemmdin koulutuksen tarjoamista valmiuksista vai omasta henkilo-

kohtaisesta kiinnostuksesta ja aiemmasta musiikkiharrastuksesta.

Vaikka kévin musiikin lyhyen sivuaineen, koen, ettd musiikin opettaminen jdnnit-
tdd minua paljon moniin muihin oppiaineisiin verrattuna. Musiikin opettaminen
MKT:ssa olikin tosi tdrked kokemus ja opin sielld tosi paljon kdytinnén asioita
Jja sain paljon tukea ja neuvoja ohjaavalta opettajalta Ilman sitd kokemusta olisin
varmaan aika pihalla musiikin opettamisen kdytinnostd, vaikka nytkin kylld opit-

tavaa riittdd vield paljon.

Opiskelijoiden vastauksissa nousi esiin myds se, ettd omien valmiuksien koettiin joissain ta-
pauksissa riittdvéan alkuopetuksen luokkien musiikinopetukseen, kun taas 5.-6. -luokkalaisten
kohdalla taidot koettiin riittdméttomiksi. Tdhdn syyksi esitettiin se, ettd pienempien lasten
kanssa on mahdollista leikkié erilaisia laululeikkejé, jotka vanhempien oppilaiden kohdalla ei-
vit endd ole ajankohtaisia tai ikétasolle sopivia. Musiikinopetus ensimmaisilld luokka-asteilla
koettiin siis helpommaksi, mitd tukee myds Anttilan (2008, 226) tutkimus atheesta: omat mu-
siikilliset taidot, mutta myOskddn didaktiset valmiudet, eivit riittdisi isompien oppilaiden opet-

tamiseen.
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Toisessa lomakkeen kysymyksessd halusimme selvittdd, olisivatko luokanopettajaopiskelijat
kaivanneet musiikin opinnoiltaan jotain enemmain ja olisiko heilld kehittimisideoita opintojen
suhteen. Eniten vastauksissa korostui tuntien vahiisyys. Lahes kaikki toivoivat, ettd musiikin
opinnoissa tunteja olisi enemman. Erityisesti soittotunteja kaivattiin nykyistd enemmaén. Tassa
kohtaa korostui vuosikurssin vaikutus: ensimméiisen vuoden opiskelijat eivét opetussuunnitel-
mauudistuksen myotd saa kdytdnnossa endd ollenkaan soitonopetusta ja timé epékohta tuotiin

vastauksissa ilmi toistuvasti.

Soitonopetusta. Ja kontaktiopetusta ylipddnsd enemmdn. Miten musiikkia voi ja

kannattaisi opettaa?

Soittotunteja! Oikeita sellaisia. Nykyisellddn pianon ja kitaran soittaminen on
tdysin nollassa eikd auta ketddn kehittymdcdn. Voisi jopa tehdd niin, ettd voisi mo-
nialaisten kohdalla valita haluatko oppia soittamaan kitaraa tai pianoa jos kum-

mankin opettamiseen ei aika riitd.

Soittotuntien, erityisesti pianonsoiton, arvo nikyi my0s Tereskan (2003) véitdstutkimuksessa.
Tutkimuksen mukaan musiikin perusopintojen sisdlloistd kaikkein parhaimmaksi luokanopet-
tajaopiskelijoiden keskuudessa koettiin pianonsoitto seki sdestys. (Tereska, 2003, 172.) Tutki-
mustulos menee yksiin myds oman tutkimuksemme tulosten kanssa: monen opettajaopiskelijan
vastauksissa toistui se, ettd soitin- ja sdestysopintoja pitdisi olla nykyistd enemmaén. Pianonsoi-
ton opiskelun ja soittotaidon arvostus ei ole linjassa opetussuunnitelmauudistuksen kanssa, silla
syksylld 2017 opintonsa aloittaneille luokanopettajaopiskelijoille ei pareittain toteutettua soi-
tonopetusta ollut endd tarjolla. Monet kyselyymme vastanneet opiskelijat olivat tilanteeseen
hyvin pettyneitd ja pohtivatkin, ettd voisivat tulevaisuudessa omien taitojensa kartuttamiseksi
opiskella sdestystaitoa yliopiston ulkopuolella. Toisaalta myos sdestyssoitinopinnot kidyneisti
opiskelijoista moni toivoi enemmén kaikkien soitinten soittamista, mutta moni heistéd koki saa-

neensa kuitenkin jonkinlaisen pohjan sdestimiseen.

Musiikillisten taitojen l&htotasolla oli myds selvésti merkitystd soitinopintojen merkitykseen:
vaikka aloittelevat soittajat padsivatkin jonkinlaiseen alkuun sdestimisessd, jéi heilld oppimi-
nen melko pinnalliseksi ja kappalekohtaiseksi. Vasta he, joilla oli jonkin verran musiikillista
pohjaa, kokivat saaneensa soittotunneista hyddyn irti ja pystyvéinsd soveltamaan tunneilla op-

pimaansa. Ei siis ole ihme, ettd soittotunteja toivottiin olevan enemmén. Anttilan (2008, 203)
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tutkimuksessa tuli my0s ilmi se, ettd opettajaopiskelijat kaipaisivat paljon nykyistd enemméin
soitonopetusta opintoihinsa. Myo6s hénen tutkimuksensa osoitti, etteivit esimerkiksi musiikkia
alemmin harrastamattomat opiskelijat mitenkdin kykene oppimaan riittdvad soittotaitoa opin-
toihin lukeutuvien sédestyssoitinopintojen aikana. Soitto ja laulu nihdddn edelleen opiskelijoi-
den keskuudessa, kokonaisvaltaisuuden korostamisesta huolimatta, opetuksen kulmakiving, ja
niiden hallitseminen tuo opiskelijalle mindpystyvyyden tunteen. Soitonopetuksen liséksi
saimme yksittdisid esimerkkejd muun muassa ddnenkéyton koulutuksen seka teorian opetuksen

kehittdmisesta.

Paljon enemmidin ddnenkdyton koulutusta. Adnenkdiytté on opettajien tirkein tyo-
vdline ja ddntd joutuu opettajan tyossd kdyttamddn paljon pdivittdin. Oikea, hyvd
Jja terveellinen ddnenkdytté on erittdin tdrkedd osata ja siihen pitdisi antaa kou-
lutuksessa myds evditd. Nyt ddnenkdyton koulutusta on opinnoissa tullut vain

muutaman tunnin ajan.

Yksi lukuisissa vastauksissa toistunut toive luokanopettajan monialaisille musiikin opinnoille
oli yksilollisyys. Monien opiskelijoiden kokemus oli, ettd opiskelijoiden hyvin kirjavaa l&hto-
tasoa ei otettu riittdvan hyvin huomioon: toisille opiskeltu aines oli aivan liian haastavaa, eikd
siitd jadnyt mitddn kdteen, kun taas toisille haastetta ei ollut riittdvisti. Toisaalta matalan soit-
totaidon opiskelijat olisivat toivoneet oppineensa sdestimadn ja soittamaan esimerkiksi bandi-
soittimia, mutta toisaalta saaneensa kaytdnnon opetustyon kannalta vinkkejd muuhun kuin soit-
toldhtdiseen musiikinopetukseen. Myos Tereskan (2003, 174) viitoskirjatutkimuksessa opiske-
lijoiden liian heterogeeninen 1dht6taso nousi kirkkaana esille, kun pohdittiin vastenmielisimpid
seikkoja opettajankoulutuksen musiikkiopinnoissa: kahtia jakautuminen taitojen perusteella
“hyviin ja huonoihin” on viistdiméaton. Soittotaidon ja toisaalta soitonopetuksen mahdollista-
miseksi toiveena oli, ettd opinnoissa perehdyttdisiin esimerkiksi bandisoittimiin helppojen so-
vitusten kautta. Pohdintaa herétti my6s musiikin teorian ja kdytinnén musisoinnin suhde. Teo-
ria ei avaudu ennen kdytinnon musisointia, mutta toisaalta taas séestyssoitinopinnoista saa

enemman irti, mikéli opiskelijalla on jo musiikkiteoreettista tietimysté.
Teoriaa on turha opettaa musiikkia harrastamattomille omana kurssinaan ennen

instrumenttiopintojen alkamista. Monialaisista opinnoista ja instrumenttitun-

neista ei saisi leikata enempdd.
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Opiskelijoiden vastauksissa korostuivat myds toiveet siitd, ettd olisivat musiikin opintojen
myoOtéd saaneet vahvemmat pedagogiset taidot musiikin opettamiseen. Opiskelijat toivoivat, ettd
koulumaailman ndkdkulma olisi ollut opinnoissa vahvemmin esilli. Ryhménhallinta, eriytta-
minen ja erilaiset opetusmenetelmét olivat asioita, jotka vastaajien mukaan olisivat voineet tulla

huomioiduiksi paremmin.

Koulumusiikin edustaessa suurelta osin my0s aikansa musiikkikulttuuria tulisi niin sanottu “oi-
kea musiikki” huomioida vahvemmin my®os luokanopettajakoulutuksessa. Opinnot pohjautui-
vat hyvin vahvasti lasten musiikille, joten opiskelijat eivdt kokeneet saaneensa eviitd esimer-
kiksi pop-musiikin soittamisen harjoittamiseksi. Téhén liittyen my6s Anttila (2008, 226) toteaa,
ettd hdnen tutkiessaan luokanopettajaopiskelijoiden kisityksid musiikin oppisisélloistd esiin
nousi toive siitd, ettd koulun musiikinopetus sisdltdisi enemmin ajankohtaista, timan péivin
lasten eldmién linkittyvadd musiikkia. Perinteisten lastenlaulujen, kansan- ja klassisen musiikin
asema kylld tiedostettiin, mutta niiden lisdksi opetusta pitdisi muokata enemmén titd pdivaa
vastaavaksi. Ehdotuksena koulumaailman nikdkulman saavuttamiseksi voisi erdédn opiskelijan
vastauksen mukaan olla observointi, jolloin opiskelijan olisi mahdollista saada realistinen kuva
musiikinopetuksen nykytilanteesta. Kdytdnnon tyon opettavaisuus ja harjoittelun merkitys ko-
rostui siis tdssdkin yhteydessd. Musiikinopetuksen jérjestdmistd olisi ollut opiskelijoiden mu-
kaan tirkedd harjoitella my0s tuntisuunnitelmia tekemaélld. Yksi suuria kysymyksié heréttanyt

teema oli arviointi.

Minulla ei ole mitddn kdsitystd miten alakoululaisen musiikillista osaamista tulisi

arvioida ja mitkd ovat arviointikriteerejd.

Kokonaisvaltaisuus oli yksi vastauksissa korostunut teema. Opiskelijat toivoivat, ettd opinnot
siséltdisivit enemmén laaja-alaisen oppimisen huomioivaa, integroivaa opetustyylid. Opiskeli-
jat ndkivat hyodylliseksi, ettd taideaineita olisi yhdistelty enemmén ja jopa harjoiteltu suunnit-
telemaan monialaisia oppimiskokonaisuuksia. Tatd kautta kehittyisi syvempédd osaamista toi-
saalta taideaineista itsestdin, mutta samalla saataisiin myos enemmain mahdollisuuksia laaja-
alaisten oppimistavoitteiden saavuttamiseksi. Samojen tavoitteiden myo6té esiin nostettiin myds
erilaiset projektit, toisaalta koulussa jérjestettavit, toisaalta yliopistolla eri opintolinjojen véli-

set. Kaiken kaikkiaan toiveena oli kokonaisvaltainen ja monipuolinen nédkdkulma oppimiseen
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ja opettamiseen. Ei ole ihme, ettd opiskelijat toivoivat saamalleen opetukselle téllaisia 1dhto-
kohtia, silld samaa tyylid vaativat myos opetussuunnitelma ja tuleva tyéeldmé (Opetushallitus,

2014, 26).

Enemmdn rohkaisua ja kokonaisvaltaista otetta, ei niinkddn teoriaa ja tosissaan

olemista.

Kyselylomakkeen viimeisessd kohdassa kysyimme, millaisena musiikkikasvattajana opiskelija
nékee itsensd ja miten hédn aikoo kdyttdd musiikkia tulevassa ty0ssddn. Saimme paljon erilaisia
kuvauksia henkilokohtaisesta musiikkikasvattajuuden kokemuksesta. Sen liséksi, ettd saimme
kuvauksia aina erittdin heikosta musiikkikasvattajasta ammattitaitoiseen musiikkikasvattajaan,
saimme myo0s kuvailevampia ndkemyksid ilmauksia. Heikoksi taitonsa kokenut mainitsi ole-
vansa perinteinen levyraati-ope. Kédsitteen méérittelyna henkild mainitsi pyrkivansé poimimaan
helppoja opetustapoja, joissa oma soittotaidottomuus ei olisi esteend. Positiivisissa kuvauksissa
itsed kuvailtiin esimerkiksi innokkaaksi, kokeilunhaluiseksi, eldmyksié tarjoavaksi ja rohkaise-

vaksi musiikkikasvattajaksi.

Eldmyksid tarjoavana joka haluaa mahdollistaa lasten oman tekemisen ja ilmai-
sun. En koe vahvuudeksi perinteistd sdestdvin opettajan roolia, mutta koen saa-
neeni valmiuksia toiminnalliseen ja osallistavaan opetustapaan jonka uskon ole-

van mielekkddmpdd myés oppilaille.

Moni koki myds itsensd kehittyviksi ja itseddn kehittdviksi musiikkikasvattajaksi. Useat mai-
nitsivatkin, ettd haluaisivat kartuttaa taitojaan ennen tyduraa tai sen aikana. Itseopiskelu, tydssa

oppiminen ja itsestd 1dhtevi soitonopiskelu mainittiin useissa vastauksissa.

Kysyttdessd, miten opiskelijat aikovat tydssdédn kiyttdd musiikkia, saimme monia konkreettisia
esimerkkeji. Musiikin opetukseen liittyvistd aktiviteeteista mainittiin laulaminen, soittaminen,
erilaiset rytmiharjoitukset sekd musiikkiliikunta. Musiikki haluttiin pitdd miellyttdvéna ja iloa
tuottavana elementtind koulutyossd. Myo6s musiikinopetus haluttiin jérjestid oppilaille mielek-
kaélla tavalla niin, ettd jokainen saa tasoisiaan haasteita. Erds opiskelija tavoitteli nimenomaan
monipuolista eriyttdmistd ja toivoi pystyvédnsd luomaan monipuolisia musiikkiprojekteja. Opis-
keljjat halusivat musiikkikasvattajina innostaa lapsia musiikin pariin ja kdyttda sitd niin huvina

kuin hy6tyndkin. Musiikkia ajateltiin hyddyntdéd apuna taustalla taustamusiikkina, tauottajana
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sekd oppimiskeinona. Opiskelijat pitivét tarkeénd, ettd musiikki olisi luonteva osa pdivad. Vas-
taajien suosiossa oli kokonaisvaltainen ldhestymistapa, jossa musiikki olisi osana projekteissa,
kulttuurikasvatuksessa seké tunnekasvatuksessa. Kasittelemme kappaleessa 5.3 tarkemmin esi-

merkkejd musiikin kdytostd luokkaymparistdssd opetuksen tukijana.

Alla olevassa taulukossa havainnollistamme tdmén kappaleen tuloksia. Taulukossa oikealla si-
jaitsevat aineistosta nousseista merkitysyksikoistd muokatut alatason kategoriat. Nimaé alatason
kategoriat olivat opiskelijoiden toivomuksia siitd, mité olisivat toivoneet opintoihin lisdé. Kes-
kimmadisessd sarakkeessa ovat muodostamamme yldtason kategoriat, eli laajemmin ne kehitta-
misalueet, joihin opiskelijoiden toiveet sisélldllisesti sijoittuvat. Tdssd vaiheessa méérittelimme
padluokat jasentdmaiin aineistoa: opiskelijoiden taidoilla tarkoitamme kaikkia niitd konkreetti-
sia taitoja, joita opiskelijat olisivat opinnoissaan toivoneet kartuttavansa enemmin, ja opetuk-
sen ldhtokohdilla puolestaan niité periaatteita, jotka mahdollistaisivat musiikin kytkeytymisen

laaja-alaiseen oppimiseen ja toisaalta huomioisivat opiskelijoiden yksilollisyyden myds yli-

opisto-opinnoissa.

Ylitason kategoria: Alatason kategoria:
Kehittimisalueet Miti toivottiin lisida?

soittotunnit
Opiskelijoiden taidot Musiikillisten taitojen ke- musiikin teoria
hittdminen ddnenkéyton koulutus
musiikin monipuolisuus

opetusmenetelmat
Pedagogisten taitojen kehit- | oppituntien observointi
tdminen kaytdnnon harjoittelu
ohjeita arviointiin
ryhménhallinta
eriyttiminen

monialaiset oppimiskokonai-
Opetuksen ldhtokohdat Kokonaisvaltainen ote suudet

taideaineiden yhdistdminen
projektityoskentely
integrointi

rohkaiseminen
Yksilollisyys lahtotason huomioiminen
vinkkeja soittotaidottomille

Taulukko 2: Luokanopettajakoulutuksen musiikkiopintojen kehittdmisalueet
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5.3 Musiikki osana luokan toimintakulttuuria

Téssd kappaleessa késittelemme toisen tutkimuskysymyksemme jalkimmaéistd osaa eli minka-
laisin menetelmin luokanopettajaopiskelijat ajattelevat toteuttavansa musiikkikasvatusta tule-
vassa tyossddn. Kyselylomakkeemme kolmas osio késitteli musiikkia koulun arjessa ja sita,
miten tulevat luokanopettajat ovat valmiita kdyttiméaan musiikkia osana luokkansa toiminta-
kulttuuria. Tdma osio korostaa tutkimuksemme konkreettista ulottuvuutta, silld esimerkiksi teo-
riaosassa emme perehdy néihin pedagogisiin valintoihin. Teoriapohjassa perehdyimme laajem-
min musiikkiin monipuolisena kasvattajana ja oppimisen tukijana. Tutkimme aihetta teoreetti-
sesti esimerkiksi taidekasvatuksen, musiikkikasvatuksen, musiikkipsykologian ja opetussuun-
nitelman ndkokulmista. Nyt suuntaamme tarkastelumme niihin konkreettisiin pedagogisiin me-
netelmiin ja opetustapoihin, jotka toteuttavat teoriassa perusteltua musiikin merkityksellisyyttad

kaytdnnossa.

Listasimme kyselymme kolmannessa osiossa kymmenen esimerkkid musiikin kdytdostd luokan
arjessa. Vastaajat valitsivat jokaisen esimerkin kohdalla arvon 1-5 sen mukaan, olivatko samaa
vai eri mieltd siitd, voisivatko kayttdd kyseistd tyOtapaa luokassaan. Arvosana yksi tarkoittaa
opiskelijan olevan viittdmin kanssa tdysin eri mieltd ja vaittima viisi puolestaan sitd, ettd opis-
kelija on tdysin samaa mieltd. Alla olevassa taulukossa esittelemme luokanopettajaopiskelijoi-

den vastausten prosentuaalisen jakauman eri vastausvaihtoehtojen vlilla.
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jen kehittdmiseksi

Voisin luokanopettajana toi- 1 2 3 4 5

miessani kdyttdd musiikkia... tdysin | jokseen- | ei samaa jokseen- | tiysin
eri kin eri eikd eri kin samaa | samaa
mieltd | mieltd mieltd, neut- | mieltd mieltad

raali

integroituna muihin oppiainei- | 0 % 2,6 % 15,8 % 26,3 % 55,3 %

siin

osana laaja-alaisten oppimis- 0% 2,6 % 10,5 % 26,3 % 60,5 %

kokonaisuuksien toteuttamista

kehorytmiharjoitusten muo- 0% 0% 21,1 % 39,5 % 39,5 %

dossa (huomion kiinnittdmi-

nen, tunnin rytmittdminen)

pdivaa rytmittdvind lauluina 0% 2,6 % 18,4 % 31,6 % 47,4 %

(aamunavaus, ruokalaulut ym.)

taustamusiikkina taide- ja tai- | 0 % 2,6 % 13,2 % 13,2 % 71,1 %

toaineille

taustamusiikkina lukuaineille 15,8% | 7,9 % 18,4 % 21,1 % 36,8 %

opetuslauluina eri teemojen 0% 5,3 % 15,8 % 18,4 % 60,5 %

kasittelyssd

oppilaiden vireys- ja tunnetilan | 0 % 2,6 % 7,9 % 42,1 % 47.4 %

sadtelyn apuna (rauhoittumi-

nen vélitunnin jalkeen, iltapéai-

vén tuntien piristdminen)

tunnekasvatuksen vilineend 2,6 % 0 % 7,9 % 18,4 % 71,1 %

oppilaiden vuorovaikutustaito- | 0 % 5,3 % 18,4 % 44,7 % 31,6 %

Taulukko 3: Luokanopettajaopiskelijoiden arvioita musiikin kéyttdmisestd luokkaympéristossé
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Koko osiota tarkastellessamme huomasimme opiskelijoiden suhtautumisen musiikin kayttdmi-
seen olevan todella myonteistd. Kysyttdessd voisivatko opiskelijat opettajana toimiessaan kayt-
td4 musiikkia osana laaja-alaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttamista, ei kukaan vastaajista
ollut tiysin eri mieltd vdittiman kanssa. 2,6 % vastaajista oli jokseenkin eri mieltd, 10,5 %
suhtautui neutraalisti, 26,3 % oli jokseenkin samaa mielti ja 60,5 % tdysin samaa mieltd véit-
tdméan kanssa. Lukuunottamatta kohtaa taustamusiikkina lukuaineille, oli kaikissa kohdissa vé-
hintdén 75 % vastaajista tdysin samaa tai jokseenkin samaa mieltd viittdimén kanssa. Téaysin
eridvid mielipiteitd ilmeni tissd taustamusiikkina lukuaineille -kohdassa kuusi kappaletta, eli
15,8 % vastaajista. Jokseenkin eri mieltd oli 7,9 %, neutraalisti suhtautui 18,4 %, jokseenkin

samaa mieltd oli 21,2 % ja tdysin samaa mieltd 36,8 %.

Kolmannessa lomakkeen osassa oli lopuksi avokysymys, jossa vastaajat pystyivét perustele-
maan valitsemiaan arvoja ja lisddmédn muita mieleensa tulleita ideoita. Téssd kohdassa ilmeni,
ettd suurin osa vastaajista suhtautui esimerkkeihin myonteisesti ja aikoi kayttéa tai oli jo kéyt-
tdnyt niitd opetuksessaan. Harva kuitenkaan keksi juurikaan lisdi ideoita kyselyssd mainittujen
jatkoksi. Ndissé sanallisissa vastauksissa tuli hyvin ilmi mielipiteitd jakaneet kohdat. Ensinné-
kin eniten pohdintaa herétti taustamusiikin kéyttd. Vastaajat perustelivat myos hiljaisuuden ole-

van tdrked elementti koulupdivéssa.

Joka oppiaineessa ei tarvita taustamusiikkia. Tdytyy nauttia myos hiljaisuudesta.

Taustamusiikkina lukuaineille en vdlttamdttd kdyttdisi musiikkia, riippuen luo-
kasta ja oppilaista. Jos kaikki pystyvdt keskittymddn taustamusiikista huolimatta,
silloin voisin toisinaan kdyttid myos taustamusiikkina lukuaineiden tunneilla.
Kuitenkin lapset ovat erilaisia, joku voi keskittyd hyvin huolimatta taustamusii-

kista, jonkun toisen lapsen keskittyminen saattaa hdiriintyd pahasti.

Liséksi erilaiset oppijat suhtautuvat vastaajien mukaan taustamusiikkiin eri tavoilla. Erityisesti
lukuaineiden yhteydessa kdytetty taustamusiikki mietitytti vastaajia, sillé joidenkin keskittymi-
selle se voi olla haitaksi. Lisdksi esiin nousi huoli siité, ettei samanlainen musiikki valttamatta
toimi jokaisen lapsen kohdalla esimerkiksi vireys- ja tunnetilan sdételyssd. Huotilainen (2013,
100) toteaakin, ettd taustamusiikin mahdollisuudet ovat hyvin tapauskohtaiset ja siksi opettajan
on kiinnitettdvd huomiota oppilaiden yksil6llisiin kokemuksiin. Toisaalta Huotilainen viittaa

kuitenkin Mozart-efektiin, jonka mukaan nopeatempoinen ja duurissa kulkeva musiikki piristda
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ja vaikuttaa tété kautta kognitiiviseen suoriutumiseen. Tdmén teorian suhteen on kuitenkin huo-
mioitava kaksi seikkaa: ensinnikin, se koskee ennen suoritusta kuunneltua musiikkia ja toisek-
seen, ettei kyseistd vaikutusta luo mika tahansa musiikki vaan sen on oltava nimenomaan yksi-
161le miellyttavda. (Huotilainen, 2013, 100.) Musiikin kuunteleminen itsessdén nédhtiin myds
niin tdrkeénd asiana, ettd lasten pitdisi saada tehdi sitd ilman ettd tarkkaavaisuutta tiytyy jakaa

muuhun tekemiseen samaan aikaan.

Toki pitdd ottaa huomioon se, ettd jotkut oppilaat saattavat hdiriintyd liiaksi taus-
tamusiikista. Joskus olisi myés tdrkedd ihan vaan keskittyd kuuntelemaan musiik-

kia musiikkina, eikd hdlynd taustalla muiden toimien lomassa.

Pientd epdvarmuutta ilmeni my0s tunnetaitojen ja vuorovaikutuksen kehittimisen yhteydessi
kaytettdvalla musiikilla. Aineistomme perusteella musiikin ja tunteiden yhteys kylld ymmarret-
tiin, ja suuri osa opiskelijoista oli valmis kdyttdimadan musiikkia tunnekasvatuksen vélineena.
Selvisi kuitenkin my®0s, ettd osa vastaajista ei tuntunut itse tietdvin, miten tunnetaitojen kehit-
tymistd kdytdnnossd voisi musiikin avulla tukea. Saarikallio (2013, 40) toteaakin, ettd musiikin
voimakas tunnepitoisuus ja henkilokohtaisuus asettavat lukuisten mahdollisuuksien liséksi

myds haasteita opettajalle: miten tunnetaitoja ja -kokemuksia oikeastaan voidaan opettaa?

Lueteltuja pedagogisia keinoja pohtiessaan opiskelijoiden mieliin nousi myds niiden ikédsidon-
naisuus. Osa heistd oli sitd mieltd, ettd esimerkiksi musiikki- ja laululeikit soveltuvat paremmin

pienemmille oppilaille, kun taas taustamusiikki toimisi enemmén vanhemmille.

Ruokalorut voivat toimia pienille lapsille mutta opettaessani esimerkiksi matik-
kaa ovat isommat oppilaat kysyneet lupaa saada samalla kuunnella musiikkia
omilla kuulokkeillaan. Olen antanut luvan jos lapsi itse kokee sen auttavan kes-
kittymddn. kaikki lapset eivit kuitenkaan ole halunneet kdyttid tdtd mahdolli-

suutta.

Esittelemiemme menetelmien liséksi kysyimme opiskelijoilta muista heiddn mieliinsd nouse-
vista ideoista. Opiskelijat ottivat esiin oppituntien tauottamisen musiikin avulla, vélituntien
soittovuorot, lasten energiatasojen sédételyn litkuntatunneilla ja musiikin mahdollisuuden pal-
kitsemiskeinona. Musiikin hy6ty oppituntien tauottajana néhtiin positiivisena, silld sitd kautta

voitaisiin tehostaa oppilaiden keskittymistd. Musiikin vélinearvo nihtiin merkittdvind myds
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energiatason sddtelyn suhteen litkunnanopetuksessa, varsinkin helposti innostuvien alkuope-
tuksen oppilaiden parissa. Musiikin itseisarvoon liittyi musiikin kayttd palkitsemiskeinona, jol-
loin musiikin kuuntelu on lastenkin nikokulmasta mukavaa ja tavoiteltavaa. Vélituntien soitto-
vuoroilla tavoitellaan toisaalta musiikillista harjaantumista, mutta myds sen tarjoamaa iloa ja
nautintoa. Musiikin kahtalaiseen arvoon Nikkanen (2014) ottaakin kantaa viittaamalla pragma-
tistiseen ndkokulmaan musiikin arvosta: musiikin arvo ei perustu ainoastaan sen kautta saata-
vaan hyotyyn, vaan musiikki itsessddn tarjoaa kuulijalleen tai tekijélleen aina jotain erityista.
Musiikin itsendistd, kasvatuksellista arvoa tulisikin arvioida sen tarjoamien kokemusten kautta.

(Nikkanen, 2014, 39-40.)

Kokonaisuudessaan opiskelijoilta ei tullut paljoakaan ideoita listaamiemme esimerkkien jat-
koksi. Tdma johtunee osittain siitd, ettd antamamme esimerkkien lista oli melko pitkd ja moni-
puolinen. Néin kattava esimerkkien listaus varmasti osaltaan myds vaikutti opiskelijoiden ajat-
teluun ja vastauksiin: esimerkiksi viimeisessd kokoavassa kysymyksessd musiikkikasvattajuu-
desta kartoitettiin niitd kdytdnnon musiikillisia menetelmié, joita opiskelijat ajattelevat opetta-
jan tyOssddn kiyttavinsi. Listaamiamme esimerkkejé lueteltiin laajalti myos kyseisessd koh-
dassa ja erds vastaaja jopa mainitsi kdyttdvansid musiikkia “kyselyssd mainituin keinoin”. Ky-
selymme on siis téltd osin vaikuttanut opiskelijoiden ajatteluun ja vastauksiin melko voimak-

kaasti. Tétd yhteytté kasittelemme tutkimuksen luotettavuuden pohtiessamme.
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6 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuuteen ja eettisyyteen liittyvid seikkoja on pohdittava jokaisessa vai-
heessa tutkimustyon alusta loppuun saakka. Laadullisen tutkimuksen luotettavuus nikyy esi-
merkiksi tutkimusprosessin avoimessa esittelyssi seké eettisessd ja totuudenmukaisessa aineis-
ton késittelyssd. Samoin my0s tutkijan omaa asemaa ja sen vaikutusta tutkimukseen on eritel-
tdva luotettavuuden saavuttamiseksi. (Butler-Kisber, 2010, 14.) My6s Lichtman (2013) nostaa
tiarkedksi laadullisen tutkimuksen luotettavuustekijiksi tutkijan roolin. Hinen mukaansa tutki-
muksen luotettavuuden kannalta on olennaista tehdd nékyviksi tutkijan oma rooli tutkimuk-
sessa sekd kaikki tutkimusprosessiin vaikuttaneet valinnat ja uskomukset niiden taustalla.

(Lichtman, 2013, 295; Butler-Kisber, 2010, 14.)

Eskola ja Suoranta (2001) toteavat, ettd tutkija on tutkimuksensa keskeinen tekijé ja ndin ollen
my0s kvalitatiivisessa tutkimuksessa padasiallisin luotettavuuden kriteeri (Eskola & Suoranta,
2001, 210). Tutkijan on havainnoitava tydskentelyn aikana omaa nidkokulmaansa ja sen vaiku-
tuksia tyon etenemiselle: ihanteellista olisi pyrkid toimimaan avoimen Kriittisesti, ikdin kuin
aihe olisi itselle tdysin uusi eikd sen vuoksi suostu nikemain mitéén itsestddnselvyytend (Hol-
liday, 2010, 20). Tutkimusta tehdessé onkin aina syytd huomioida aiheen omakohtaisuus tutki-
jalle. Tutkimuksen luotettavuuden ndkdkulmasta meidén tuli kiinnittdd erityistd huomiota sii-
hen, etteiviat omat kokemuksemme ja ndkemyksemme musiikkikasvatuksen merkityksellisyy-
destd vaikuttaisi aineiston tulkintaan ja johtopditdsten tekoon. Omien asenteidemme tiedosta-
minen lépi tutkimusprosessin olikin avainasemassa tutkimuksen objektiivisuuden ja néin ollen

myds luotettavuuden kannalta.

Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu vaihtelee suuresti sen mukaan, minkélaista tutkimus-
metodia on kéytetty, Butler-Kisber (2010, 14) linjaa. Laadullisen tutkimuksen piirissé validi-
teetin ja reliabiliteetin késitteet eivit ole samalla tavalla tarkeitd kuin mééréllisessd tutkimuk-
sessa. Luotettavuuden arvioinnissa tutkimuksen toistettavuudella ei mydskdén ole samanlaista
asemaa, koska usein tutkimuksen kohteena on nimenomaan tietyn joukon henkildkohtaiset ni-
kemykset. Néin ollen absoluuttinen totuuden tavoittelu ei ole kvalitatiivisessa tutkimuksessa
luotettavuuden tavoittelun véline, silld esimerkiksi kasvatustieteessd lasten kayttdytymisesti ei

ole olemassakaan yksiselitteisid totuuksia.
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6.1 Tutkimuksen eettisyys

Tutkimuksen uskottavuus perustuu sithen, noudattaako tutkija hyvéa tieteellistd kdyténtoa. Eri-
tyisesti ihmisiin kohdistuvissa tutkimuksissa hyvén tieteellisen kidytdnnon noudattaminen on
ensiarvoisen tiarkedd. Voidaankin sanoa, ettd ihmisiin kohdistuvissa tutkimuksissa ihmisoikeu-
det muodostavat tutkimuksen eettisen perustan. Hyviin tieteelliseen kidytintoon kuuluu muun
muassa se, ettd tutkija noudattaa rehellisyytté ja tarkkuutta tutkimustydssddn aina esivalmiste-
luista tulosten arviointiin saakka. Hyvén tieteellisen kdytdnnon normeihin kuuluu my®és se, ettia
tutkija soveltaa tutkimuksessaan tieteellisen tutkimuksen kriteerien mukaisia tutkimusmenetel-
mid sekd ottaa huomioon muiden tutkijoiden tekemén tyon ja antaa sille arvon omaa tutkimusta
tyostidessddn. (Tuomi & Sarajarvi, 2013, 132.) Téssd tutkimuksessa olemme pyrkineet 14-
pindkyvyyteen ja tydvaiheiden avaamiseen kaikissa tutkimuksen vaiheissa. Toimme rehellisesti
ilmi harharetkemme ja tutkimustyon alkuvaiheiden epdonnistumisen. Myos ldhteiden kaytossa

olemme kiinnittineet huomiota oikeaoppiseen viittaustapaan.

Tuomi ja Sarajédrvi (2018) mainitsevat, ettd jo aihevalinta on aina tutkimuseettinen kysymys.
Eettistd pohdintaa on esimerkiksi se, miksi ja kenen vuoksi tutkimusaihe valitaan ja mihin sen
myo6téd pyritddn. (Tuomi & Sarajérvi, 2018, 154-155.) Tutkimuksemme nidkokulmasta voidaan
todeta, ettd aithevalintaa siivittivédt juhlapuheet musiikkikasvatuksen merkityksellisyydesté ja
mahdollisuuksista yli oppiainerajojen. Kuitenkin todellisuus kokemuksemme mukaan on ollut
toista: moni opiskelija kokee taitonsa riittdméattomiksi ja suorastaan kammoksuu musiikin opet-
tamista, vaikka oma musiikkisuhde olisikin hyvd. Halusimme niin ollen selvittdd, miten opis-
kelijat musiikkikasvatusta ja valmiuksiaan kuvailevat. Tutkimusaihe on siis valittu selvittiak-
semme yleisid nikemyksid musiikkikasvatusta kohtaan sekd kokonaisvaltaista ihmis- ja oppi-
miskasitystd silmélldpitden. Henkilokohtaisista tavoitteista ja kiinnostuksen kohteista huoli-
matta olemme pyrkineet jattiméaén omat nikemykset tyoskentelyn ulkopuolelle aiheen valinnan

jalkeen.

Tutkimuksen eettisyyttd on tarkasteltava myos aineistonkeruuvaiheessa: minkélaisia vaikutuk-
sia tutkittaville on osallistumisesta, miten keruumenetelmai ohjailee saatavaa aineistoa ja miten
tutkija itse vaikuttaa ndissd tilanteissa (Barbour, 2008, 66). Koska haastattelumme toteutettiin
sdahkdisesti, pystyivit vastaajat itse hallitsemaan tilannetta ja toimimaan siind omalla muka-
vuusalueellaan ilman painetta tutkijan ldsndolosta. Osallistumisesta pyrittiin ndin tekeméadn
mahdollisimman miellyttdvéa ja vaivatonta. Vastaaminen tapahtui myds tdysin anonyymisti,

mikd on tirkedd tutkimuksen eettisyyttd tarkastellessa (Barbour, 2008, 73). Lisdksi aineiston
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analyysissd ei myoskdin noussut esiin litkaa vastaavan yksilon ndkokulma, vaan aiheita kasi-
teltiin koko tutkimusjoukon tasolla. Tdlloin yksittdinen vastaaja ei paéssyt mielipiteineen vérit-
tdmaéan tutkimustuloksia litkaa, vaan aineistoa kasiteltiin monipuolisena kokonaisuutena, jonka

kaikilla ndkokulmilla oli oma merkityksensa (Barbour, 2008, 73).

Tutkittavien ja kerdtyn aineiston eettisen huomioinnin liséksi arvopohdinnassa on otettava
esille musiikki taidemuotona - on korostettava musiikin itseisarvoa, vaikka tutkimuksessa suu-
reen rooliin padsevit niin sanotut musiikin siirtovaikutukset, eli musiikin avulla saavutettavat
hyodyt esimerkiksi muistiin ja oppimiseen. Tétd taide vastaan hyodyke -ajattelua tiytyy toi-
saalta korostaa ja toisaalta vilttdd. Koska musiikin tirkeys itsessdin on huomioitu tissé tutki-
muksessa laajasti, ei sen siirtovaikutusten tutkiminen vdhenni sen arvoa taiteena. Nikkanen
(2014, 39-40) tiivistad, ettd vaikka musiikki voi saavuttaa oppimiselle hyddyllisiad vélineellisid
arvoja, on sen syvin arvo kuitenkin hyvéa eldmii edistivien kokemusten tarjoaminen. Téllainen
kokemuksien painottaminen korostuu my®ds tissé tutkimuksessa, vaikka késittelemmekin myos

musiikin avulla saavutettavia muita arvoja.

6.2 Tutkimuksen luotettavuus

Thmisten ja erityisesti lasten kanssa tehtiviassé tutkimuksessa on korostettava ja vaalittava tut-
kimuksen luottamuksellisuutta ja tutkittavien anonymiteettid. Lisiksi ennen itse tutkimusta on
tarvittaessa pyydettdvi luvat tutkimuksen tekoa varten. Téssd tutkimuksessa kirjallisen haastat-
telun vastaajiksi valikoituivat aikuiset luokanopettajaopiskelijat, joten erillisid lupia ei ollut tar-
peen pyytdd. Haastattelulomakkeen yhteydessd ldhetetyssd saateviestissd kuitenkin mainit-
simme vastaamisen tapahtuvan tdysin anonyymisti, jolloin tutkittavien henkil6kohtaisia tietoja
ja ajatuksia ei voida jdljittdd. Olisimme voineet tdssd yhteydessa vield erikseen korostaa aineis-
ton késittelyn luottamuksellisuutta, mutta halusimme pitdd saateviestin lyhyend ja kyselyyn

vastaamisen helposti ldhestyttdvana.

Kyselylomakkeemme luotettavuutta on kuitenkin syytéd pohtia. Jilkikdteen tarkasteltaessa osa
kysymyksistimme on saattanut vaikuttaa opiskelijoiden vastauksiin liiankin johdattelevasti.
Téssd mielessd haastattelu olisi voinut olla hedelmaéllisempi aineistonkeruumenetelma, silld
siind olisimme voineet ensin esittdd hyvin avoimen ja vihemman ohjailevan kysymyksen tai
keskustelunavauksen ja saada sitd kautta nimenomaan vastaajan ddnen kuuluviin. Vasta sen

jalkeen olisimme voineet esittdd tarkentavia kysymyksid, mikédli olisimme kokeneet, etteivit
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kaikki tutkimuksemme teemat tulleet ilmi opiskelijaldhtdisessd vastauksessa. Koska kyselylo-
makemuotoisessa haastattelussa ei ole mahdollisuutta lisdkysymysten esittdmiseen, halusimme
varmistaa, ettd kaikki halutut aiheet tulee ilmi vastauksissa. Tdmédn myo6td pdddyimme muodos-
tamaan ehka liiankin vahvasti johdattelevia kysymyksid, joissa avoimen kysymyksen perdin
lisdsimme sulkeissa tarkentavia késitteitd. Samoin kyselyn kvantitatiivisessa osuudessa oli hy-
vin listaava ote. Tdm4 listamaisuus toisaalta herétteli vastaajia pohtimaan aihetta laajemmasta
ndkokulmasta, mutta toisaalta passivoi heitd jopa viittaamaan kaikkiin kyselyssd mainittuihin

esimerkkeihin.

Tutkimuksen luotettavuuden suhteen on pohdittava tarkkaan myos valittua kohdejoukkoa:
mitka eri tekijdt ovat vaikuttaneet opiskelijoiden ja tutkittavan aiheen vililla. Laadullisen tutki-
muksen tarkoituksena on kuvata tiettyd ilmiotd, ymmart4a tiettyd toimintaa ja tai antaa ilmidlle
teoreettisesti mielekds tulkinta. Téhin pyrittdessd on tdrkedd, ettd tutkimusjoukko on sellainen,
jolla on kokemusta ja tietdmystd aiheeseen liittyen. Butler-Kisber (2010, 15) mainitsee, ettd
tutkimuksen luotettavuuden kannalta on hyvéksi, mikili haastatteluun osallistuneet henkilot
ovat tutkittavan aiheen kannalta keskendin erilaisia, jotta saataisiin esiin mahdollisimman mo-
nipuolisesti erilaisia ndkokulmia. Tdma toteutuu tutkimuksessamme kohtuullisen hyvin, silld
vastauksissamme ja vastaajien asenteissa oli paljon vaihtelua. Liséksi kyselylomake ldhetettiin
kaikille Oulun yliopiston luokanopettajaopiskelijoille sdhkdpostilistan kautta niin, ettd kenen
tahansa oli mahdollista vastata sithen. Ndin ollen joukko muodostuu opiskelijoista, jotka eroa-
vat toisistaan niin vuosikurssiltaan, koulutusohjelmaltaan kuin esimerkiksi sivuainetaustoil-

taan.

Aineistomme koostuu yhteenséd 38 opiskelijan vastauksista, joten saavutetun laajuuden vuoksi
voidaan tutkimustuloksiamme pitdd kohtuullisen luotettavina ja kattavina. Tuomi ja Sarajérvi
(2018, 99) kuitenkin tuovat ilmi my0s saturaation eli kylldédntymisen késitteen: tilanteen, jossa
aineiston on niin suuri, ettd se alkaa toistaa itsedén. Tutkimuksemme tapauksessa aineisto on
melko laaja, mutta koemme silti sen olevan enemmin eduksi kuin haitaksi. Vaikka vastaukset
korostivat esimerkiksi opiskelijoiden joko heikkoja tai hyvid musiikillisia valmiuksia tai esi-
merkiksi opintojen sisdltimien soittotuntien riittdmattomyyttd, toi jokainen vastauksista tie-
touteemme myos jotain uutta, tutkimuksen kannalta olennaista. Toisaalta tiettyjen teemojen ja

ilmausten toistuminen vastauksissa osoitti osaltaan ndkemysten yleisyyden.
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Fenomenografisessa tutkimuksessa luotettavuus tulee hyvin esille tutkimustulosten esittdmi-
sessd ja raportoinnissa. Tutkijan tulisi vahvistaa luotettavuutta siten, ettd lukijan olisi mahdol-
lisimman helppo seurata hinen paéattelypolkujaan tulkinnasta johtopéétdksiin saakka. Jotta ndin
tapahtuu, tulee meidén tutkijoina tulkintoinemme olla aineistollemme uskollisia ja avoimia.
(Tuomi & Sarajérvi, 2011, 141; Huusko & Paloniemi, 2006, 169.) Pyrimme tutkimuksemme
analyysid kuvatessamme tuomaan ilmi jokaisen vaiheen mahdollisimman tarkasti. Kun kirjoi-
timme analyysié ja kokosimme tuloksiamme, meidén oli oltava erityisen tarkkoja siitd, etta py-
symme aineistomme raameissa. Omien nadkemystemme ja teoreettisen tietimyksemme vuoksi
olisi ollut helppo vieda vastauksia vdhan pidemmalle, mutta pysyttelimme kuitenkin vastaajien
ulosannin tasolla. Toimme tdmin vuoksi omat syvillisemméit pohdintamme esiin vasta Johto-

paitokset ja pohdinta -osiossa.
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7 Johtopiatokset ja pohdinta

Tassd kappaleessa kokoamme ensin yhteen tutkimuksemme keskeisimmét johtopdatokset. Ka-
sittelemme johtopédétoksid tutkimusongelmiemme valossa tarkastellen. Niiden kautta ete-
nemme kohti pohdintaa, jossa tuomme enemmain ilmi omia ajatuksiamme tutkimuksemme ai-
heeseen, tuloksiin sekd koko tutkimusprosessiin liittyen. Lopuksi pohdimme tutkimuksemme

arvoa ja jatkotutkimuksen mahdollisuuksia.

7.1 Johtopaitokset

Tassé tutkimuksessa kdsittelimme luokanopettajaopiskelijoiden ndkemyksia musiikkikasvatuk-
sen arvosta, heidédn kokemuksiaan omasta musiikkikasvattajuudestaan ja arvioita siité, kuinka
aikovat kiyttdd musiikkia tydssddn. Tutkimuksemme tehtévina oli selvittdd ensinnédkin, millai-
sena luokanopettajaopiskelijat kokevat musiikin arvon osana koulun toimintakulttuuria? Tédssi
yhteydessi késittelimme opiskelijoiden arvoja yleisesti musiikkikasvatuksen suhteen. Toisena
tarkasteltavana teemana oli, millaisina musiikkikasvattajina luokanopettajaopiskelijat nikevat
itsensd ja minkilaisin menetelmin he ajattelevat toteuttavansa sitd opettajan tyossddn? Tété ai-
hetta kasittelimme opiskelijoiden kertomien vaihtelevien omakohtaisten kokemusten kautta.
Viimeisend tutkimusongelmanamme oli, miten opiskelijat kehittdisivdt luokanopettajakoulu-
tuksen musiikkiopintoja? Tdmén suhteen halusimme saada selville niitd kehittdmisalueita, joi-

den kautta opiskelijat arvelivat musiikkikasvattajuuden kehittyvin monipuolisemmin.

Seuraavaksi kokoamme yhteen tutkimuksemme tulokset tiivistettyna tutkimuskysymys kerral-
laan. Ensimmadistd tutkimuskysymysté tarkastellaksemme ldhestyimme opiskelijoita kyselys-
samme kolmen ndkokulman kautta: mikd musiikin merkitys on lapselle, mikd koulun musiik-
kikasvatustydssd on arvokkainta ja millaisia mahdollisuuksia opettajaopiskelijat ndkevit mu-
siikilla olevan koulun toimintakulttuurin rikastuttamiseksi. Ndiden nédkokulmien kautta saimme
monipuolisen vastauksen tutkimuskysymykseemme. Vastausten perusteella voidaan sanoa, ettd
musiikin merkityksellisyys ndhdddan hyvin monipuolisena. Ensinndkin musiikin vaikutukset
tunnetasolla ndhtiin opiskelijoiden ndkdkulmasta merkittdvind, koska sen kautta voidaan toteut-
taa monipuolista tunnekasvatusta, kehittda lasten tunnetaitoja ja saada aikaan ilon ja nautinnon
kokemuksia. Nédiden taitojen kehittiminen vahvistaa luokan ja koko koulun positiivisen tun-
neilmapiirin muotoutumista. Opiskelijat nékivit musiikilla olevan myds vahvoja sosiaalisia

merkityksid. Musiikkitoiminnan kautta toisaalta kehitetdén yhteistyotaitoja, luodaan ystivyys-
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suhteita ja yhteenkuuluvuuden kokemusten kautta lisdtdén yhteisollisyytté ja parannetaan ryh-
midynamiikkaa. Yksilotasolla merkittdvénd néhtiin musiikin tarjoamat positiiviset kokemuk-
set: innostuminen ja inspiraatio, harrastusmahdollisuudet ja tdtd kautta myos oman itsetunnon
kehittyminen. Monipuolinen ja monikulttuurinen musiikkikasvatus néhtiin opiskelijoiden vas-

tauksissa yleissivistdvdnd ja maailmankuvaa avartavana.

Edelld kuvattujen musiikin siirtovaikutusten ohella itse musiikillisten taitojen oppiminen nih-
tiin merkittdvina ja koulun musiikkikasvatuksen suurena arvona koettiin, ettd kaikki padsevét
oppimaan niitd. Vastauksissa oli ldsnd musiikki kuuluu kaikille -ajattelu, jonka koulussa toteu-
tettu monipuolinen ja kaikki erilaiset oppijat huomioiva opetus saavuttaa. Opiskelijat mainitsi-
vat koulun juhlien rikastuvan musiikkiesitysten myota. Itse esitysten ohella my6s niiden tyds-

tamisprosessi néhtiin tarkedna oppimiskokemuksena ja esiintymistaidon harjoitteluna.

Toinen tutkimuskysymyksemme oli kaksiosainen, kun kartoitimme seké luokanopettajaopiske-
lijoiden ndkemyksid omasta musiikkikasvattajuudestaan etti heidén ajatuksiaan siitd, millaisin
kiytdnnon menetelmin he tulevaisuudessa ajattelivat sitd toteuttavansa. Kokonaisuudessaan ko-
ettujen valmiuksien kirjo oli laaja - aina erittdin heikoista hyviin ja monipuolisiin. Hyviksi ko-
ettujen valmiuksien taustalla oli ldhes aina oma musiikillinen harrastuneisuus ja muuta kuin
luokanopettajaopintojen musiikin kurssien kautta saatua oppia. Taitojaan heikoiksi kuvailevat
opiskelijat olivat epdvarmoja etenkin sdestystaitonsa heikon tason myota. Erityisesti ensimmdi-
sen vuosikurssin opiskelijat olivat huolissaan mahdollisuuksistaan opettaa musiikkia, kun opin-
not eivit endd heiddn kohdallaan uuden opetussuunnitelman myo6té ole tarjonneet sdestyssoi-

tintunteja.

Musiikin opettamisen esteeksi néhtiin yleisesti opiskelijoiden keskuudessa laaja-alaisen soitto-
taidon puute: opiskelijat olisivat mielellddn kartuttaneet taitojaan esimerkiksi bandisoittimien
suhteen. Nykyisellddn kokemus oli, ettei tarvittavia taitoja soittamisen opettamiseen ole. Opis-
kelijat kokivatkin, etteivit pysty riittdvain monipuoliseen musiikinopetukseen. Luokanopettajan
asemassa he kuitenkin uskoivat pystyvinsa kdyttdmaan musiikkia paivittdin luokkansa arjessa.
Musiikki liittdminen osaksi koulupdivid koettiin luontevana ja se haluttiin toteuttaa oppilaille
mieluisalla tavalla. Musiikki ndhtiin hyvina koulupdivén tauottajana ja vireystilan sédételijana.
Tunnekasvatuksen suhteen musiikilla ndhtiin myos paljon mahdollisuuksia. Musiikki ajateltiin
voitavan yhdistdd osaksi kokonaisvaltaista opetusta ja projekteja sekd ylipddtdan integroida

muuhun opetukseen ja kayttdd taustamusiikkia opetuksen tukena.
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Saavutetun musiikkikasvattajuuden muodostumiseen vaikuttaa vahvasti saatu koulutus. Kol-
mantena tutkimuskysymyksendmme selvitimmekin, miten opiskelijat kehittéisivit luokanopet-
tajakoulutuksen musiikkiopintoja. Kysyimme opiskelijoilta, miten he kehittdisivit koulutuksen
musiikkiopintoja ja olisivatko he toivoneet opinnoiltaan jotain enemmaidn. Kun vastauksissa
aiemmin toistuivat kokemukset heikoista soittotaidoista, ei ole ihme, ettd juuri soitonopetusta
olisi toivottu liséd niin sdestys- koulu- kuin béndisoittimissakin. Toisaalta taas musiikin teorian
opiskelu ndhtiin tirkeénd, mutta samalla hankalana aiheena opiskella taitotasoltaan heterogee-
nisessd ryhmaissd. Soitinopintojen ohella opiskelijoiden vastauksissa ilmeni laajasti se, ettd
opiskelijat olisivat toivoneet kdytdnnonldheisempéd otetta opintoihin harjoitteluineen ja tunti-
suunnitelmineen. Myos opetuksen ldhtokohdille esitettiin tarkennuksia: toivottiin ylipdatdin
kokonaisvaltaisempaa otetta ja uuden opetussuunnitelman mukaista ldhestymistapaa musiikin
opiskeluun. Opiskelijoiden ndkdkulmasta myos heidédn vaihteleva ldhtdtasonsa olisi ollut syyta
huomioida opinnoissa nykyistd paremmin: kannatusta sai se, ettd jokainen kehittyisi omaan

1dht6tasoonsa ndhden.

7.2 Pohdinta

Tutkimuksessamme olemme tarkastelleet luokanopettajaopiskelijoita tulevina musiikkikasvat-
tajina: heidin késityksiddan koulun musiikkikasvatuksen arvosta sekd omista valmiuksistaan
opettaa musiikkia seka liittdd sitd osaksi koulun toimintakulttuuria. Kandidaatintutkielmissa pe-
rehdyimme tahoillamme musiikin mahdollisuuksiin toinen tunnekasvatuksen ja toinen koko-
naisvaltaisen oppimisen ndkokulmista. Jo tuolloin molempien ajatuksena oli korostaa musiikin
potentiaalia muuallakin kuin musiikin oppitunneilla. Kdvimme tuolloin paljon keskustelua ai-
heesta sekd tutkimuskirjallisuuden ettd kdytinnon kokemusten kautta. Pro gradu -tutkielman
tyOstdmisen alkaessa olla ajankohtaista aloimme pohtia paritydn mahdollisuutta aiempien he-
delmillisten keskustelujen ja hyvin toimineen yhteistydn myotd. Kappaleessa 4 mainittujen
moninaisten vaiheiden kautta padddyimme lopulta keradmédn aineistoa luokanopettajaopiskeli-
joilta. Pdadyimme tdhén kohderyhméan, koska olimme ennen tutkimustyohon ryhtymistd kuul-
leet paljon keskustelua siitd, kuinka monet kokivat musiikin opettamisen mahdollisuutensa
puutteellisiksi. Halusimme tutkimuksessamme selvittdd ndiden kokemusten tilaa opiskelijoiden
nikokulmasta. Ennakkokédsityksemme mukaan luokanopettajaopiskelijoiden valmiudet eivét

vastanneet sitd tasoa, jonka musiikin opettaminen vaatii.
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Tutkijaparina tydskenteleminen osoittautui antoisaksi ja toimivaksi. Jokaisessa tydvaiheessa oli
lasnd sekéd kaksi ndkokulmaa ettd kaksi kriittistd toimijaa. Yhdessa kdydyt keskustelut avasivat
itse aihetta paremmin itsellemme seké loivat syvempéé filosofista tasoa ja arvopohjaa tutki-
mukselle. Teoriataustaa muodostaessamme tyonjako oli luontevaa, silld teorian runko muodos-
tui omista kiinnostuksen kohteistamme. Tutkimuskysymysten ja toisaalta kyselylomakkeen
laatiminen parityoné oli mielekistd ja opettavaista, ja saimme kanavoitua molempien omanlai-
set ndkokulmat yhdeksi eheédksi kokonaisuudeksi. Aineiston analyysivaiheessa parina tyosken-
tely oli parhaimmillaan: yhteinen analyysiviikko oli tyOntiyteinen ja inspiroiva. Samalla, kun
molempien hieman erilainen tulokulma avasi analyysille uusia tasoja, saimme toinen toisis-
tamme tukea. Lisdksi analyysin vaiheet olivat vahvasti tiedostettuja, kun pohdimme yhdessi
niiden etenemistd ja onnistumista. Kahden tutkijan kriittinen aineiston tarkastelu lisdd myos

tutkimuksen luotettavuutta.

Olemme itse eldmédssdmme pdédsseet harrastusten myoti osaksi musiikin maailmaa ja koemme
oppineemme paljon sen parissa. Oman kokemuksemme myo6ti allekirjoitamme aineistossamme
esiin nousseet nikemykset musiikin monipuolisista merkityksistd tunteisiin ja sosiaalisuuteen.
Aineistossa painotettiin toisaalta yksilon ja toisaalta yhteison tasoa: musiikin nihtiin olevan
merkittdva tekijd yksilon tunne-eldmaén ja sosiaalisten ulottuvuuksien kehittdjand kouluympi-
ristdssd. Musiikin mahdollisuus oman identiteetin vahvistajana on tutkimustenkin mukaan mer-
kittdva. Esimerkiksi Saarikallio (2013, 37-38) kertoo tutkimuksista, joissa musiikin mahdolli-
suudet minuuden rakentamisessa on huomioitu vahvasti. Itsetunnoltaan vahvat yksilot osaltaan
edesauttavat myds vahvan yhteison muotoutumista, joten koulun kannattaa kiinnittié tihén eri-

tyistd huomiota.

Oman kokemuksemme mukaan musiikin my6td voidaan esimerkiksi avartaa maailmankuvaa ja
saada arvokasta esiintymiskokemusta. Tunnetason, sosiaalisen tason ja kulttuurisen ulottuvuu-
den nostaminen musiikillisten tavoitteiden rinnalle on musiikinopetusta suunniteltaessa tér-
kedd. Myos musiikin kautta tarjoutuvat esiintymismahdollisuudet ovat arvokas viyld oppilaan
esiintymistaitojen ja itseluottamuksen kehittdmiselle. Ndiden oppimistavoitteiden saavutta-
miseksi koulun musiikkikasvatuksella on suuret mahdollisuudet, mutta my6s samalla suuri vas-
tuu. Koulun kasvatusfilosofia méérittelee, milld keinoin oppilaan hyvii elimaa tavoitellaan ja
edistetddn. Tamén tutkimuksen myo6td voimme todeta musiikin olevan lapselle merkitykselli-

nen elementti ja potentiaalinen kokonaisvaltaisen kasvun tukija.
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Musiikki kuuluu kaikille, ja sitd pitdisi opettaa niin, ettd jokainen paédsee toimimaan itselleen
sopivalla tasolla saaden siitd iloa ja onnistumisen kokemuksia. Soitto- ja laulutaidon tason ar-
viointi ei saisi olla koulun musiikinopetuksen ydin, silld musiikin elementit ulottuvat paljon
laajemmalle. Musiikki kulttuurikasvatuksena avaa paljon uusia ndkokulmia maailmaan, ja sen
kautta voidaan oppia paljon niin itsestd kuin toisista ihmisistikin. Kaikki timé on kuitenkin
mahdollista vain, jos musiikkikasvatus on kokonaisvaltaista, musiikin kaikki tasot huomioivaa
opetusta. Talloin musiikillisten taitojen rinnalla ovat myds tunteiden ja sosiaalisten taitojen
ulottuvuus. Tdssd kohtaa erityisesti musiikkikasvattajalta vaaditaan herkkyyttd ja kykyd ym-

martdd musiikin monitahoinen potentiaali.

Saamamme aineisto osoitti ennakko-oletuksemme totuudenmukaisiksi: merkittdvan useat opis-
kelijat kokivat valmiutensa heikoiksi ja riittdiméttomiksi toteuttaakseen alakoulun musiikinope-
tusta. Toisaalta saimme hyvin positiivista niyttda siitd, ettd tulevat luokanopettajat ovat val-
miita ja halukkaita kdyttdiméan musiikkia muuten osana luokkansa arkea ja integroimaan siti
monipuolisesti muuhun opetukseen. Puutteellisiksi koetuista taidoista huolimatta luokanopet-
tajaopiskelijat ndkivit musiikin arvon padsdantoisesti hyvin merkittdvina ja kokivat musiikin
olevan monipuolinen viline luokan toiminnan rikastuttamiseksi. Luokanopettajaopiskelijat on-
nistuivat vastauksissaan kiteyttdméadn musiikkiopintojen puutteita ja ongelmakohtia ja tarjosi-

vat useita konkreettisia parannusehdotuksia opintojen kehittdmiselle.

Yliopistossa tulevaisuuden musiikkikasvattajia koulutettaessa luodaan pohjaa tulevaisuuden
musiikkikasvatukselle. Jotta koulujen musiikkikasvatustyd olisi edelld kuvatun kaltaista, koko-
naisvaltaista ja yksilollistd, tidytyisi myos yliopistokoulutuksen huomioida samat elementit.
Voidakseen tarjota monipuolista musiikkitoimintaa kaiken ikiisille ja tasoisille oppilaille tdy-
tyy musiikkikasvattajilla itselldéin olla kokemusta toimivasta eriyttimisestd. Mikéli opettaja-
opiskelijat eivit tule huomioiduksi taitotasonsa edellyttaimailla tavalla, he voivat pudota musiik-
kitoiminnan ulkopuolelle niin, etteivit kykene sitd myOskddn ty0ssddn tarjoamaan. Toisaalta
musiikin didaktiikan opintojen kautta tulisi kaikkien opiskelijoiden saavuttaa monipuolinen ja
vahva késitys musisoinnin alkeista niin, ettd jokaisella olisi evéitd opettaa musiikkia. Toisaalta
taas emme kiistd esimerkin voimaa siind mielessi, etteivitko hyvat musiikilliset taidot olisi
musiikkikasvattajalle tirkeét. Siksi olemmekin sitd mielté, ettd sekd alkeiden opettamisen taito
ettd tulevan opettajan omat musiikilliset taidot ovat molemmat tdrkeitd musiikkikasvattajuuden
muodostumiselle. Opintojen kehittdmisen ndkokulmasta kokonaisvaltaisuutta voitaisiin tavoi-
tella my0s tiedekunnan eri koulutusohjelmien véliselld yhteistyolld: kun esimerkiksi musiikki-

kasvatuksen opiskelijoilla on vankkaa musiikillista osaamista ja luokanopettajilla vastaavasti
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laajaa pedagogista ndkemystid, eikd néitd vahvuuksia voisi jakaa yhteisissd projekteissa entisté
enemman? Téllaisella yhteistyolld voitaisiin kehittdd esimerkiksi luokanopettajien béndisoitin-
valmiuksia merkittdvéasti. Lisdksi uudenlainen yhteisty6 ja musiikillinen kanssakdyminen yli
koulutusohjelmien voisi tuottaa paljon oppimisen iloa. Luokanopettajaopiskelijoille soittotaito-
jen kehittyminen voisi lisdtd ammatillista itseluottamusta musiikin opettamisen suhteen merkit-
tavésti, silld soittamaan oppii vain soittamalla ja ilman soittotaitoa on mahdotonta myoskain

opettaa soittamista.

Opetussuunnitelmauudistus, joka rajasi pois sdestyssoitinopinnot, ei ndin ollen mielestimme
tue luokanopettajien musiikkikasvattajuuden kehittymistd. Kerddmédmme aineiston perusteella
sdestyssoitinopintojen poistaminen harmitti myds asianomaisia, ensimmadisen vuosikurssin
opiskelijoita, joita opetussuunnitelmauudistus koski. Opetussuunnitelmauudistukseen tutus-
tuessamme havaitsimme, etté toisaalta opinnoissa oli menty eteenpéin ja ldhemmais peruskou-
lun opetussuunnitelmaa siind mielessd, etté taide- ja taitoaineita opiskeltiin oppiainerajat ylitta-
vissd kokonaisuuksissa. Emme voi kuitenkaan vastausten perusteella vetdd johtopaédtoksid kurs-
sien toimivuudesta, silld ensimméiisen vuoden opiskelijat olivat kyselyyn vastatessaan kdyneet

vasta puolet kyseisisti kursseista.

Yksi teema, joka korostui aineistossa ldhes kaikkien kysymysten kohdalla, oli musiikkisuhteen
henkil6kohtaisuus. Musiikin merkitys lapselle riippuu totta kai siité, kuinka hén itse musiikkiin
suhtautuu ja millaisia kokemuksia hin on saanut musiikin parissa. Koulumusiikin yhteydessa
saadut kokemukset voivat kulkea mukana pitkille aikuisuuteen asti: lapsena sidvelkorvatto-
maksi tuomittu lapsi voi turhaan kokea olevansa epamusikaalinen ja peruuttamattoman lahja-
ton. Musiikin merkityksellisyys kantaa lépi elimén ja sen kauaskantoiset vaikutukset tulisi huo-
mioida jo alakoulun musiikkikasvatuksessa. Sielld kuuluisi luoda pohja eldiménmittaiselle mu-
siikkisuhteelle ja 10ytdad kaikille oma tapansa nauttia musiikista. Tatd henkilokohtaisuutta ja

yksilollisyyttd tulisi vaalia myohemmissékin opinnoissa, siis my0s yliopistossa.

Jotta kaikki voisivat nauttia musiikista, tiytyy opetuksen huomioida kyseessé oleva ikdryhma.
Vaikka vastaajat nakivét lastenlaulut tirkeind ja elinikéisid jalkid jattdvind, koettiin myds “ai-
kuisten” tai “oikean musiikin” ldsnéolo koulussa merkittdviand. Aineistossa korostuikin myos
vastaajien ajatus siitd, kuinka musiikinopetuksesta selviytyminen olisi helpompaa alkuopetuk-
sen oppilaiden kuin esimerkiksi kuudesluokkalaisten kanssa. Tdméan néhtiin johtuvan juuri siita,

ettd pienten oppilaiden kohdalla laululeikit ovat vield sopivia, kun taas isommille on tarjottava
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jotain muuta. Kuitenkin tissd suhteessa tulevaisuuden musiikkikasvattajat voivat omalta osal-
taan muuttaa ja kehittda téllaista kulttuuria ja ajattelutapaa, silld kaikenikiiset nauttivat leikki-
misestd. Toiminnallisuutta ja kokonaisvaltaisuutta ei pida jattda opetuksesta pois siksi, ettd lap-
set olisivat siihen jo liian isoja, vaan opettajan taytyy vain 16ytdd idlle sopiva tapa toteuttaa sita.
Eheyttdvén ja kokonaisvaltaisen opetustyylin ollessa koko opetussuunnitelman ldht6kohtana ei
opettaja voi jattdd musiikinkaan mahdollisuuksia kiyttamaitta vain siksi, ettd kokee toiminnan

sopivan paremmin pienemmille oppilaille.

Pro gradu -tutkielmamme tuo esiin opettajaopiskelijoiden késityksid ja kokemuksia aihee-
seemme liittyen. Késitykset ovat henkilokohtaisia ja kertovat opiskelijoiden tdméanhetkisista
kokemuksista. Vaikka tulokset ovatkin pddosin linjassa esittelemdmme teorian kanssa, ei niité
silti voida yleistdd. Tutkimuksemme antaa kuitenkin selkeén kédsityksen siitd, miten luokan-
opettajaopiskelijat nikevit musiikin arvon sekd omat valmiutensa musiikkikasvatuksen toteut-
tajina alakoulussa. Tutkimuksemme tarkoituksena oli saavuttaa rehellisié, omakohtaisia koke-
muksia tutkimusjoukoltamme, ja tdhdn tavoitteeseen myds padsimme. Saimme keréttyd koh-
tuullisen kattavan aineiston ndistd kokemuksista ja niiden siséltd voisi omalta osaltaan toimia
koulutuksen kehittdmisen tukena. Tutkimuksemme avaa aihetta jatkotutkimukselle, silla tutki-
muksen kohteena oleva koulutus muuttuu koko ajan. Olisi kiinnostavaa tietdd, millaisina uuden
opetussuunnitelman mukaiset taito- ja taideaineiden uudella tavalla jirjestetyt monialaiset opin-
not ndyttaytyvit, kun opiskelijat ovat suorittaneet ne kokonaisuudessaan. Nythdn saimme tietda

vain kokemuksia opintojen puolivdlin muodostamasta péatevyyden kokemuksesta.

Tutkimuksen tydstiminen oli meille kokonaisvaltainen oppimisprosessi. Opimme paljon uutta
niin teoreettisista sisélloistd kuin tutkimuksen tekemisestikin. Ennen kaikkea opimme paljon
yhteistyOstd, ja yhdessd tekemisen ilo auttoikin meitd jaksamaan koko pitkén prosessin loppuun
asti. Kandidaatintutkielmamme teimme yksilotyond, joten tdméan tutkimuksen jdlkeen olemme
saaneet kokemusta niin yksilo- kuin parityoskentelystikin. Lisdksi koemme tillaisen tiiviin pa-
ritydskentelyn olevan myos etu ammatillisen kehittymisen kannalta: tind pdivind opettajuus
siséltdd paljon yhteistyotd, ja esimerkiksi pariopettajuus on yhd suositumpaa. Koemme saa-
neemme paljon henkistd pddomaa téllé saralla ja uskomme saaneemme paljon vahvuuksia tule-
vaisuuden tydeldmdissd eteen tuleviin haasteisiin pariopettajuuden ja ryhmétyoskentelyn suh-

teen.
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Liite 1

Luokanopettaja musiikkikasvattajana - opiskelijoiden

nakemyksia musiikista osana opettajuutta ja koulun
toimintakulttuuria

*Pakollinen

1. Miggd koulutusohjelmassa opiskelet? *
Merkitze vain yksi soikio.

l Laaja-alainen luckanopettajakoulutus
(") Taide- ja taitopainotteinen luckanopettajakoulutus

() Teknologiapainotteinen luokanopettajakoulutus

f Intercultural Teacher Education

2. Monesko opiskeluvuosi sinulla on menossa? *
Merkitze vain yksi soikio.

1
2

. 3
4
5

] Muu:

3. Mitd musiikin opintoja olet suorittanut (tai parhaillaan suoritat) yliopistossa? *
Valitse kaikki sopivat vaihfoehdot.

| Monialaiset opinnot

| Saestyssoitinopinnot
| Lyhyt sivuaine (25 op)
| Pitka sivuaine (75 op)
| Muu:

4. Kerro lyhyesti tyGkokemuksestasi luokanopettajana (harjoittelut, sijaisuudet) ja musiikin
osuudesta niissa. *
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5. Kerro lyhyesti omasta musiikkisuhteestasi (kiinnostuneisuus, musiikin kuuntelu, laulu,
soitto, muu harrastuneisuus jne.). *

Miksi musiikkia?

6. Millainen merkitys musiikilla mielestisi on alakouluikdisen lapsen eldméssd? Millainen oli
oma musiikkisuhteesi lapsena? ~

7. Miké koulun musiikkikasvatustydssid on mielestisi arvokkainta? *

8. Millaisia mahdollizuuksia uskot musiikilla olevan koulun toimintakulttuurin
rikastuttamiseksi (kouluviihtyvyys, motivaatio, ilmapiiri, oppilaiden vilinen vuorovaikutus
jme)? "

Musiikki koulussa - Voisin opettajana toimiessani kadyttaa
musiikkia...

4. integroituna muihin oppiaineisiin *
Merkitse vain yksi soikio.

Taysin eri mielta 1 | } J I Taysin samaa mielta
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10. osana laaja-alaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttamista *
Merkitse vain yksi soikio.

Taysinerimieta () () () () () Téysin=amaa mielta

11. kehorytmiharjoitusten muodossa (huomion Kiinnittiminen, tunnin rytmittdminen) *
Merkitse vain yksi soikio.

Taysinerimiets () () () () () Taysinsamaa mielta

1Z. péivai rytmittivind lauluina (aamunavaus, ruokalaulut ym.) *
Merkitse vain yksi soikio.

Taysinerimieta () () () () () Taysin samaa mielta

13. taustamusiikkina taide- ja taitoainaille *
Merkitse vain yksi soikio.

Taysinerimieta ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) Taysin samaa mielta

- ey -

14, taustamusiikkina lukuaineille *
Merkitse vain yksi soikio.

Taysinerimieta () () () () () Taysin samaa mielta

15. opetuslauluina eri teemojen kisittelyssd *
Merkitse vain yksi soikio.

Taysinerimieta ( ) C ) ) () ) Taysin samaa mielta

L p— p

16. oppilaiden vireys- ja tunnetilan sadtelyn apuna (rauhoittuminen valitunnin jalkeen,
iltapdivan tuntien piristiminen) *

Merkitse vain yksi soikio.

Taysin eri mielta Y Cy Co O ) Téysin samaa mielta
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17. tunnekasvatuksen vilineend *
Merkitse vain yksi soikio.

Taysinerimieta () () () () () Taysin samaa miglta

"

18. eppilaiden vuorovaikutustaitojen kehittimiseksi *
Merkitse vain yksi soikio.

Taysinerimieta () ( ) () () ( ) Taysin samaa migita

158, Mitd ajatuksia ylld mainitut esimerkit herdttivit? Tuleeko mieleesi muita idecita musiikin
kiytttén luokan arjessa? *

Nakemykset omista valmiuksista

20. Millaizet valmiudet musiikin opettamiseen koet saaneesi opintojesi ailkana? Oletko saanut
aviitd musiikin muuhun kiyttéon luokan arjessa? *

21. Oligitko kalvannut opinnoilta jotain enemmaén? Miten kehittdisit
luokanopettajakoulutuksen musiikkikasvatuksen opintoja? *

22, Millaisena musiikkikasvattajana ndet itsesi ja miten aiot kiyttid musiikkia tyossisi? *
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