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TIIVISTELMA

Tutkimuksessani koululaisen musiikillinen mindkdsitys
tarkoittaa oppilaan tietoista, kokemuspohjaista kédsi-
tystd itsestddn ja mahdollisuuksistaan koulun musii-
kin opiskelijana. Musiikillinen mindkisitys on jaet-
tavissa sosio-emotionaaliseen sekd suoriutumis- ja
fyysis-motoriseen musiikilliseen min&kdsitykseen.
Asenteilla tarkoitan taas oppilaiden mydnteistd tai
kielteistd suhtautumista musiikkiin, musiikin opiske-
luun sekd opettajaan.

Tutkimusjoukkona oli helsinkildisen perus-
koulun kuudes luokka (N = 31). Ndyte valittiin har-
kinnanvaraisesti. Mittaukset tehtiin wvuoden 1998
kevddlld ja vyhtend tutkimuksen mittarina kaytetyn
kyselylomakkeen reliaabeliuskertoimet vaihtelivat
- v&lilla .84 -.88. Muina mittareina k&aytettiin oppi-
laiden kirjoittamia aineita ja péivdkirjoja, joiden
reliabiliteettia on vaikea tarkasti md&drittéas.

Tutkimuksen tarkoituksena oli saada selvil-
le, minkdlainen tiedostettu musiikillinen min&késitys
oppilailla o0li sek& miten oppilaat suhtautuivat kou-
lunsa musiikinopetukseen. Pyrin myds selvittdméin
muutamien selittédvien tekijdiden vaikutusta musiikil-
liseen min&dk&sitykseen sekd asenteisiin. N&ita selit-
tavida tekijéita olivat ik&d, sukupuoli, musiikin ar-
vosana sekd harrastuneisuus. Lisdksi halusin selvit-
td4d kdytettyjen opetusmenetelmien sekd& opettajan
roolin yhteyttd oppilaiden asennoitumiseen musiikin-

tunneilla.



Myénteinen tiedostettu musiikillinen mindk&dsitys oli
87 %:1la oppilaista. Tyttdjen ja poikien valilli ei
ilmennyt suurta eroa musiikillisessa min&dkédsitykses-
sd. Oppilaista 58.1 % asennoitui negatiivisesti kou-
lun musiikinopetukseen, mutta leirikoulussa tapahtu-
neeseen musiikinopetukseen wvain 6.5 % oppilaista
asennoitui negatiivisesti. Erot sukupuolten v&lilla
eivdt olleet tilastollisesti merkitseviad koskien
kouluopetusta, mutta tyttéjen asennoituminen leiri-
koulun musiikinopetﬁkseen oli tilastollisesti melkein
merkitsevdsti positiivisempaa kuin poikien.

Oppilaiden musiikillisen min&k&sityksen ja
asenteiden v&dlille ei 1loytynyt selvdd yhteyttd Jja
myoskddn harrastuneisuus ei ndyttdnyt olevan vh-
teydesséd oppilaiden musiikilliseen mindk&dsitykseen
tai asennoitumiseen. Oppilaiden musiikin arvosanat
korreloivat melkein merkitsevdsti sosio-emotionaali-
sen musiikillisen minékééityksen kanssa, mutta asen-
teiden kanssa vastaavaa korrelaatiota ei ilmennyt.
Opettajalla sekd kaytetyilld opetusmenetelmilld oli
vhteys oppillaiden asenteisiin.

Tulokset viittaavat siihen, ettd musii-
kinopetusmenetelmiin sek&d opettajan rooliin musiikki-
tunnilla tulisi wvastaisuudessa kiinnitt&da enemm&n

huomiota.

Avainsanat: Musiikillinen min&dkdsitys, asenteet,

opetusmenetelmdt, opettajan rooli




1 JOHDANTO

Peruskoulun tavoitteena on oppilaan kokonaisper-
soonallisuuden kehitt&minen ja siten my6s itsetunnol-
taan mahdollisimman vahvan yksilén kasvattaminen.
Persoonallisuuden eheyden vaaliminen on musiikinope-
tuksessakin keskeinen p&dmdidrda, tarjoaahan musiikki
sille taideaineena periaatteessa hyvdt l&htoékohdat.
Oppilaiden mindk&sitystd on tutkittu paljon,
koska yksilén itsestddn muodostaman késityksen on
todettu ohjaavan lapsen toimintaa sekd opiskeluun
suhtautumista. On havaittu, ettd onnistuminen ja
mydnteiset kokemukset kouluopiskélusta parantavat
oppilaan itsetuntoa. T&m& puolestaan edistdd myodn-
teisten asenteiden kehittymistd. Ei ole siis yhdente-
kevdd, millaiseksi lapsi kokee itsensd. Tamd koskee
myds musiikinopetusta. Useissa tutkimuksissa on (Tu-
lamo 1993, Somerma 1976, Saari 1992) havaittu opetta-
jalla olevan vaikutus oppilaiden asennoitumiseen
oppiainetta kohtaan ja mm. Hyyppd ja Timonen (1987)
ovat todenneet opetusmenetelmien vaikuttavan oppilai-
‘den asenteisiin. Tulevana musiikkiin erikoistuneena
luokanopettajana minua kiinnosti erityisesti musii-
killisen mindkdsityksen lisdksi myds oppilaiden asen-
noituminen musiikinopetukseen sekd se, kuinka paljon
opettajan rooli musiikkitunnilla sek& opetuksessa
kdytetyt menetelmdt vaikuttavat oppiaineen mieluisuu-
teen. ‘
Tutkimuksessani tahdon selvittdd, mink&lai-
nen on lasten musiikillinen min&k&sitys ja minkdlai-
nen asenne lapsilla on koululuokassa sekd& leirikou-
lussa annettua musiikinopetusta kohtaan. Edelld mai-
nittuihin tutkimusongelmiin 1liittyen tahdon myd&s
selvittdsa 1) vaikuttaako lasten musiikillinen min&k&-
sitys musiikkia koskeviin asenteisiin 2) onko asen-
teissa ja mindkdsityksissd eroca tyttéjen ja poikien

vdlilla 3) onko asenteissa ja mindkdsityksissd eroa
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musiikkia harrastavien ja ei harrastavien valilla 4)
vaikuttaako musiikin arvosana asenteisiin ja mindka-
sitykseen 5) mika merkitys opettajalla ja kéytetyilla
opetusmenetelmilld on asennoitumisessa musiikinope-
tukseen

‘ Suoritin tapaustutkimuksen helsinkil&disell&d
ala-asteen kuudennella luokalla, jolla opiskeli 34
oppilasta. Luokka vietti leirikouluviikon Suomenlin-
nassa ja teki sielld yvhteistydssd Suomen Kansal-
‘lisoopperan sekd Sibelius-akatemian kanssa musiikki-
teatteriprojektin. Leirikoulun tarkoituksena oli
tutustuttaa lapset musiikin tekemiseen kokonaisval-
taisen ja kokemuksellisen oppimisen keinoin.

Aineistonhankintamenetelmind k&ytin kysely—

lomaketta sekd oppilaiden kirjoittamia aineita seka
pédivdkirjoja. Kyselylomakkeella pyrin pd&dosin selvit-
tdmddn oppilaiden musiikillista mindkdsitystd, mutta
osa lomakkeesta liittyi my®s opetusmenetelmiin sekd
'opettajaan musiikkitunneilla. Aineiden ja paivékirjo-
jen avulla hankin tietoa ainoastaan lasten asenteista

ja niihin vaikuttavista tekijodista.



2 MUSIIKINOPETUS

Musiikin opetus on historian eri aikakausina kohdis-
tunut pddosin musiikkitaitojen - laulamisen ja soit-
tamisen kehittdmiseen. N&diden harjoittamisessa tar-
vittava nuotinlukutaito on ollut mydés keskeisessa
roolissa musiikinopetusta ajatellessa. Opetus on
Suomessa koostunut ldhinnd lauluharjoituksista, jotka
ovat mé&raytyneet laulukirjojen, ajankohtaisten juh-
lien sekd perinteiden mukaisesti (Linnankivi, Tenkku
& Urho (toim.) 1988, 10).

Viime aikoina kuitenkin on alettu kohdistaa
huomiota yh& enemmén itse lapseen. Koulun kasvatusta-
voitteita on méddritelty uudelleen oppilaiden kykyjé4,
valmiuksia Jja mahdollisuuksia vastaavaksi. Musii-
kinopetuksessa tdmd tarkoittaa sitd, ettad lasten
kehittyminen ja kypsyminen otetaan‘tarkemmin huomi-
oon. Onnistuminen ja mydnteiset kokemukset opiskelus-
ta parantavat oppilaan itsetuntoa. Hyvd itsetunto
puolestaan edistdd suoriutumista sekd mydnteisten
asenteiden kehittymistd. Fi ole siis ollenkaan yhden-
tekevdd, millaiseksi lapsi kokee itsensd. Tamid koskee

my6s musiikinopetusta.
2.1 Musiikinopetuksen luonne

Musiikkiin, sen vastaanottamiseen ja harjoittamiseen
liittyy monia emotionaalisia seikkoja. Voimakkaasti
tunne-eldmédé&n vaikuttavana musiikki on herkk& alue.
Tamén seikan huomioiminen on erittdin tdrke&dd musii-
kinopetuksessa, mik&d asettaa suuren vastuun musiikkia
opettavan opettajan harteille.

Bentleyn (1975, 15) ndkemyksen mukaan musii-

kinopetuksen tulee olla mahdollisimman monipuolisia
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musiikillisia kokemuksia antavaa. Oppilailla on hyvin
erilaisia musiikillisia valmiuksia ja myds t&md tulee
huomioida musiikinopetuksessa (Linnankivi et al.
1988, 13). Musiikinopetuksen tulee kyetd antamaan
tukea niille oppilaille, joilla on ongelmia musiikin
eri osa-alueilla, mutta toisaalta myds lahjakkaiden
lasten opetusjdrjestelyjd ei saa unohtaa.

Koulun musiikinopetuksen tulisi Bentleyn
(1975, 15-17) mielestd olla jokaista oppilasta akti-
voivaa, tukevaa ja kannustavaa toimintaa. Musii-
kinopetuksen tulisi olla myss mahdollisimman mielen-
kiintoista, ettd oppilaassa voisi herdta kiinnostus
musiikin harrastamiseen koulun ulkopuolellakin. Mu-
siikillisen mielenkiinnon her&dttdmisen ohella on myd&s
vhtd tdrkedd auttaa oppilasta musiikillisten taitojen
saavuttamisessa.

Musiikin opiskeluh nielekkyys voidaan madri-
telld Olkinuoran (1979, 53) esittamdd opiskelun mie-
lekkyyden md&ritelmdd mukaillen seuraavasti: Se tar-
koittaa musiikin opiskelussa kohdattavien asioiden ja
ﬁiihin sisdltyvien kielellisten ilmaisujen, tekojen
ja toimintojen kokemista merkitystd omaavina. Toisin
sanoen se tarkoittaa oppilaan kédsitystd musiikin
opiskelun hyddyllisyydestd (kognitiivinen mielekkyys)
sekd musiikin opiskelun hauskuudesta ja kiinnostavuu-~
desta (affektiivinen mielekkyys) (Tulamo 1993, 89).

Regelskin (1981, 18-20) mukaan opiskelu
tulisi pyrkid liitt&m&&n mahdollisimman merkityksel-
lisesti oppilaan eldmd&dn. Siksi oppimistapahtumalla
tulisi olla paljon yvhtymdkohtia koulun ﬁlkopuolisiin
musiikillisiin toimintoihin ja samalla tuleviin,
koulun jalkeisiin aktiviteetteihin. Musiikin opiske-
lun tarkoituksena ei ole t&dlléin yleisen musiikin
ymmirtédmisen kehittdminen, vaan siind tavoitellaan
jokaisen oppilaan kannalta yksiléllisen ja erityisen

musiikillisen merkityksen ldytymista.
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Musiikinopetuksen tulee auttaa saamaan esiin lapsen
musiikilliset taipumukset antamalla h&nelle mahdolli-
suudet kokea ja aistia musiikkia koko persoonallisuu-
dellaan. Musiikinopetuksen tulisi my6s olla luonteel-
taan musiikin ilmididen havaitsemista kehitt&dvédd sekéd
tarjota oppilaalle hdnen ikdkaudelleen sopivaa mate-
riaalia. Tamd tarkoittaa musiikinopetuksessa lapsen
eri herkkyyskausien huomioimista (Linnankivi et al.
1988, 13).

Linnankiven (1982,73) mukaan musiikinopetuk-
sen tulisi olla myds oppilaan henkisen tasapainon
y1lldpitdjd ja edistdja. Hanen mukaansa musiikki toi-
mii niin monilla persoonallisuuden alueilla, ettd
51118 on kaikki mahdollisuudet kasvattaa oppilaista
persoonallisuudeltaan eheitd, itseensd luottavia sekd
tasapainoisia ihmisid. Kun lapsille tarjotaan mahdol-
lisuus toimintoihin, jossa he kokevat onnistuvansa,
on se heille positiivinen kokemus ja siten edesauttaa

'oppilaan ehedn persoonan kehittdmista.

2.2 Ala-asteen musiikinopetuksen tavoitteet seké

sis&dltd

Musiikinopetuksen tavoitteet tulisi wvalita siten,
ettd otetaan huomioon musiikin alueen jatkuva muutos-
prosessi (Linnankivi et al., 38). T&alloin koulun
musiikinopetuksessa voidaan l&hestyd lasta paremmin
hdnen "oman musiikillisen kielensd" avulla ja héanta
ympdrdéivédn musiikin keinoin.

Musiikinopetuksen sis&lléistd on esitetty
lukuisia ndkemyksi&. Swanwickin (1988, 9-16) mukaan
sisdltéjd voidaan tarkastella kolmesta eri n&kokul-
masta. Ensimmdisen n&kdékulman mukaan musiikkikasva-
tuksen tehtdvd on perehdyttdsd lapset musiikillisiin
traditioihin, kuten kansanperinteeseen sekd klassi-

seen musiikkiin.
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Taman tyyppisen musiikinopetuksen ongelmana
Swanwick ndkee sen, ettd oppilaiden kulttuuritaustat
ovat erilaisia ja siksi koulun musiikinopetus saattaa
' olla vierasta joillekin oppilaista. Traditionaaliseen
musiikinopetukseen Swanwickin (1988, 12) mukaan kuu-
luu myds kiinte&sti kilpailun korostaminen sekd yksi-
16n taitojen arviointi.

Toinen tapa tarkastella musiikinopetusta on
Swanwickin (emt., 15) mukaan auttaa lapsia loyté&mdan
omat kulttuurilliset juurensa. T&md vaatii opettajal-
ta paljon, sill4 silloin h&nen tulee huomioida se
musiikkikulttuuri, Jjonka ympdrdimdnd kukin lapsi
elaa.

Kolmas tapa, jonka Swanwick esitt&& on lap-
sikeskeisyys (emt., 13). T&lldin painotetaan ilmaisua
sekd tunteita, jolloin oppilas ei ole vain musiikil-
lisen kulttuuriperinnén vastaanottaja, wvaan hdn voi
itse tutkia, keksid, etsis, 1oytdd ja iloita musiikin
parissa. T&dllainen toiminta rohkaisee myds lapsia
itseilmaisuun ja luovuuteen. T&md tarkastelutapa on
lahimp&na konstruktivistista ja oppilaskeskeistad
opetustapaa, jota nykypdivdnid korostetaan. Opettaja
el ole endd kaikkitiet&va auktoriteetti, vaan h&n on
siirtynyt taka-alalle ja ohjaa ja neuvoo lapsia etsi-
misessd eteenpdin.

Swanwickin ajattelumalliin verrattuna omasta
mielestdni nykyisen musiikinopetuksen tavoitteet
muodostuvat kaikkien kolmen tarkastelukulman yhdistéa-

misesta.
2.2.1 Tavoitteet opetussuunnitelmassa

Musiikinopetuksen tavoitteena on se, ettd oppilas saa
kokemuksia ja elamyksid, joiden avulla hanelle syntyy
mydnteisid asenteita Jja rakkaus musiikkiin (POPS

1994, 100). Musiikinopiskelussa keskeist&d on oppilaan



13

tietojen ja taitojen harjaannuttaminen monipuolisilla
tybdtavoilla.

Peruskoulun musiikkikasvatuksen teht&dvénéd on
kehittdd oppilaan koko persoonallisuutta antamalla
hé&nelle esteettisid kokemuksia ja valmiuksia musiikin
kulttuuriperinnén omaksumiseen. Opetuksen tavoitteena
on luovan ilmaisukyvyn kehittdminen, musiikin perus-
tietojen ja ~-taitojen antaminen, oppilaan arviointi-
ja valintakyvyn sek# yhteistoimintavalmiuksien edis-
tadminen. Tavoitteisiin kuuluu myds mydnteisten asen-
teiden sekd pysyvdn musiikin harrastamisen edist&mi-
nen (POPS 1985, 191). | |

Ala-asteella musiikinopetuksen tavoitteena on:

- wvirittaa oppilaiden kiinnostus musiikkiin tarjo-
amalla elé&myksid ja myodnteisid kokemuksia

- kehitt&dd oppilaiden kuuntelukykyé

- edistdd oppilaiden musiikillista ajattelukykyd
musiikkikdsitteiden omaksumisen yhteydesséa

- kehittdd musiikin taitoja. kuuntelemisen, laulami-

| sen, soittamisen ja liikunnan yhteydesséa

- edistdd oppilaiden musiikin tuntemusta

- kehittédd oppilaiden luovaa musiikillista ilmaisua
kaikilla musiikinopetuksen alueilla

- antaa oppilaille valmiuksia musiikin keinoin tapah-
tuvaan yhteistoimintaan

(POPS 1985, 191)

Esteettiselle kasvatukselle ja siihen sisdltyvélle
musiikkikasvatukselle asetetut tavoitteet edellytté-
vadt lapsen persoonallisuuden eheytté&miseen t&htaavaa
opetusta. Musiikin ainekohtaiset tavoitteet voidaan
vield jakaa luovaan toimintaan ohjaaviin tavoittei-
siin, taidolliseen ja tiedolliseen musiikkikasvatuk-
seen ohjaaviin tavoitteisiin sekd musiikin asennekas-

vatuksiin tdht&iviin tavoitteisiin.
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2.2.2 Tavoitteiden kritisointia

Musiikinopetuksen tavoitteita on kritisoitu eri
tahoilla. Lehtosen (1986, 14-15) mukaan musiikinope-
tuksen ja sen tavoitteiden yhteydess&@ on painotettu
perinteisesti suorituksellisia valmiuksia harras-
tuneisuuteen ndhden. Taitojen lis&ksi opetuksessa on
pitkddn painottunut tiedollinen aines (Lasonen &
Vainio 1978,9). My®s Leisid toteaa, ettd musiikki on
itse asiassa melko raskas tietoaine, vaikka sita
pidetddn yleisesti tunne-eldmyksid tarjoavana aineena
(Leisié 1990, 15). Myds Henttosen (1982) mukaan tie-
dollisten tavoitteiden 1liiallinen painotus, op- .
pisisdltdjen rakenne ja ahdistava kiire tukahduttavat
taidollista ja emotionaalista kasvua Jja sysddvéat

syrj&an sosiaalistumista edistavia toimintoja.
2.3 Musiikin tyoétavat

"Musiikinopetuksessa tulisi kayttdd mahdollisimman
monipuolisia tyétapoja, jotta oppilaiden mielenkiinto
pysyisi ylla. Monipuoliset tydtavat tarjoavat mySs
kattavamman kuvan musiikin maailmasta kuin samojen
metodien jatkuva kayttd. Linnankivi, Tenkku ja Urho
(emt.1988) painottavat, ettd musiikin tyodskentelyta-
voissa el taitoja ja suorituksia saa korostaa liikaa
kaikille yhteisessd opetuksessa. On selvdd, ettéd
tdllaisessa suorituspainotteisessa opetuksessa musii-
killisilta taidoiltaan sekd valmiuksiltaan keskim&é&-
rdistd heikompi oppilas kokee itsensd riitté&midttomak-
si. T&mi vaikuttaa my®s siihen, kuinka mielekk&aksi
oppilas kokee musiikin opiskelunsa, millaiseksi hé&nen
asenteensa kehittyvdt ja miten hdn musiikissa menes-
tyy.

Myds Regelski (1981, 36) puoltaa Linnanki-

ven, Tenkun ja Urhon ndkemystd, sillé& h&nen mukaansa
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opetus, jossa korostuvat taidolliset virheet ja puut-
teet, aiheuttaa epdonnistumisen tunteita ja samalla
heikentdd itsearvostusta. Ala-asteella toiminta-
‘menetelmistd korostuvat leikinomaisen toiminnan avul-
la oppiminen, iloinen yhdess&olo ja ryhmdssd olemisen
harjoittelu, mitkd edistdvat lapsen mindkdsityksen ja
tunne-eldmdn kehittymista (POPS 1994, 100).
Opetusmuotoja eli tydtapoja on useita. Lah-
des (1986, 293-295) luokittelee tydtavat opetuksen
aikana tapahtuvan viestinnidn mukaan luokkaopetukseen,
joka kasittaé esittavan opetuksen, yhteisen harjoi-
tuksen ja opetuskeskustelun; oppilasryhmissd etene-
vdan opetukseen, mikd tarkoittaa l&hinnd ryhmatyota
ja oppilaan mukaan etenevididn opetukseen, miki pitaa
sisdlldan vksilollisen tydén ja ohjelmoidun opetuksen.
Lahdeksen tyodtapojen ryhmittely on kayttd-
kelpoinen monissa aineissa. Musiikinopetuksen tyota-
vat on kuitenkin m&dritelty toisin, vaikka musiikin
opetus sisdltddkin usein luokkaopetusta ja yksilol-
listd tyotd. Peruskoulun opetuksen oppaassa (1987,
19-23) tydtapoina ovat laulaminen, soittaminen, kuun-

telu ja musiikkiliikunta.
2.3.1 Laulaminen

Laulaminen on lapsen luontainen tapa ilmaista itse-
d8n. Se herdttdd oppilaissa turvallisuuden tunnetta
ja yvhteishenked. Laulaminen lis&dd myés mydtdeldmisen
kyvkyd ja herkistdd tunne-elamas (POPS 1987, 21).
Laulujen valinnalla on keskeinen merkitys
tavoitteiden saavuttamiselle sekd oppilaan motivoitu-
miselle ja aktivoitumiselle. Siten niilld on myd6s
tdrked wvailkutus oppilaan asennoitumiseen musiikin
opetusta kohtaan. Valittujen laulujen tulisi tukea
lapsen esteettistd kasvatusta. Lisdksi niiden tulisi

tukea musiikillista kehityst& kognitiivisella, affek-
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tiivisella sek&d psykomotorisella alueella. Koska
musiikkia voi oppia vain musiikin avulla, ovat laulut
hyv&n&d perustana uuden oppimiselle. Laulujen avulla
lapset tulisi perehdyttdd ajankohtaiseen lauluaineis-
toon sekd oman maan musiikkikulttuuriin. Lauluja
tulisi myds opettaa vain laulamisen ilon wvuoksi.
(Linnankivi et al. 1988, 142-143)

2.3.2 Kuuntelu

Oppilaiden kuuntelutaidon kehitt&minen luo perustan
eri taitojen harjoittamiselle laulussa, soitossa,
liikunnassa jne. Kuuntelutaidon kehittyminen on myés
edellytvksend oppilaiden luovalle ilmaisulle musii-
kissa (POPS 1987, 19). Kuuntelutaidon kehitt&misen
ldhtokohtana tulisi olla lapsi itse ja hdnen mielty-
myksensd musiikkiin.

Kuuntelukasvatuksen tavoitteena on kehitté
lapsen muistia, virkistdd elamyksid ja opettaa hah-
mottamaan musiikin sis&isia tapahtumia. Kuuntelun
tehtdvdnd on myés herdttss oppilaissa kiinnostusta
laulamiseen, soittamiseen ja liikkumiseen sekd kehit-
tdd oppilaiden musiikin tuntemusta (POPS 1987, 28).

Kuuntelutapahtumassa oppilaan oma mielikuvi-
tus ja herkkyys ovat t&drkeitd. Oppilaan mielikuvitus
luo sis&llén musiikkiin ja sen avulla kuuntelu on
mahdollista kokea mielekkddsti. Kuuntelukasvatuksen
merkitys lisd&ntyy jatkuvasti, silld jatkuvan tausta-
musiikin on havaittu heikentdvdn kykyédmme kuunnella
ja kuulla musiikkia ja siksi koululla on entista
suurempi vastuu oppilaiden kuuntelutottumusten ohjaa-
misessa ja sitd kautta esteettisen kasvun kehittémi-
sessé (Jarvolé & Kotilainen 1974).

Kuuntelukasvatuksessa kuten yleensdkin mu-
siikinopetuksessa opetuksen jédrjestédmiseen vaikutta-

vat oppilaiden musiikillinen virikeympédrist®, kehi-
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tystaso ja ikdkausi, musiikilliset valmiudet, ope-
tusolot sekd& oppilaiden asenteet (Linnankivi et al.
1988, 219). Opettajan teht&vand on viritt&a oppilai-
den mielenkiinto musiikin kuunteluun ja auttaa heita
omaksumaan tehokkaat kuuntelutottumukset. El&vén
musiikin kuuntelutilanteita tulisi koulussa pyrkia

jérjestamédédn mahdollisimman paljon.
2.3.3 Soittaminen

Lapsilla on luontainen kiinnostus mekaanisiin v&li-
neisiin sek& esineisiin, Jjoista l&htee 4&&antd. Se
tarjoaa hyvdt mahdollisuudet soittamiselle koulun

musiikin opetuksessa. Soittamisen tavoitteena on
vedota lasten omatoimisuuteen ja tarjota mahdollisuu-
det musiikilliseen keksimiseen seka vhteistoimin-
taan. Soittaminen tukee myds joiltakin osin nuotinlu-
vun oppimista ja se saattaa antaa virikkeitd mahdol-
lisille soiton jatko-opinnoille koulun ulkopuolel-
“la. (Linnankivi et al. 1988, 162)

Soittamisen tavoitteet liittyvdt siis yleisiin affek-~
tiivisiin, kognitiivisiin ja psykomotorisiin aluei-
siin kuten laulaminen ja kuuntelukin. Koska koulun
musiikinopetuksen keskeinen lihtdkohta ja tavoite on
kuuntelun kehitt&minen, soittaminen on omiaan tuke-
maan kuuntelukasvatusta. Soittaminen on monelle lap-
selle elamys ja erilaisten soittimien avulla pddstdan
keskustelemaan sointivéreistd, soitettujen kappalei-
den muodoista, kuuntelukokemuksista jne.

Soiton opetuksessa on muistettava antaa
jokaiselle oppilaalle hé&nelle sopiva soitin. Né&in
luokasta muodostuu musiikkia tuottava ryhmd, jossa
jokainen soittaa tasoistaan teht&dvdd (POPS 1987, 24-
25). Soittamisen tulee tarjota myés mahdollisuuksia
musiikilliseen keksintddn sekd monenlaiseen yhteis-

toimintaan.
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2.3.4 Musiikkiliikunta

Liike on luonnollinen tapamme reagoida musiikkiin.
Pieni lapsi yhtyy vaistomaisin liikkein kuulemaansa
musiikkiin. Liike ja &&ni ovat eri kulttuurien alku-
peréisia‘kommunikointimuotoja ja lédnsimaiden histo-
riassa liike on kuulunut musiikin esitté&miseen jo
antiikin ajoista alkaen.

Musiikkiliikunta on kaikkea sit&d toimintaa,
jonka laulun ja soittamisen aiheuttama liikkumishalﬁ
saa aikaan (emt. 1987, 32). Liikunnalla on té&rked
tehtédvd oppilaan affektiivisen alueen kehittémisessa,
silld musiikin toteuttaminen liikkein on vapauttavaa
ja jannitystd laukaisevaa toimintaa, joka tukee oppi-
laan koko psykofyysistd kehitystd. Tydtapana liikunta
sopii hyvin ala-asteen musiikinopetukseen, koska
eldessddn toiminnallista wvaihetta oppilaat wvoivat
omaksua myés musiikin lainalaisuuksia 1liikkeiden
vhteydessd. Esimerkiksi alempien luokkien oppilaiden
on vaikeata kuvata omin sanoin musiikin ilmiodita,
mutta he reagoivat helposti musiikkiin liikkeill&é&n.
Tamd puoltaa késitystd, ettd liikunnalla on téarkea
merkitys myds oppilaan kognitiivisen alueen kehitt&d-

misesséa.
2.3.5 Luova toiminta

Luova ajattelu ja siihen 1liittyvd toiminta eivét
merkitse erillistd opetuksen aluetta, vaan ne kuulu-
vat koko opetusprosessiin. Musiikin eri alueiden
kehittdmisen vhteydessd tukeudutaan aina yleensa
oppilaan omaan oivaltamiseen.

Oppilaan musiikillinen kehittymien ilmenee
verbalisoinnissa, musiikin esittédmisessd sekd erilai-
sissa toiminnoissa (Linnankivi et al. 1988, 205).

Verbalisointiin kuuluu oppilaiden omaperdinen, musii-
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kin her&ttémien mielikuvien tai tunteiden kuvaaminen
kertoen tai kirjoittaen. Laulamiseen ja soittamiseen
liittyvdn oman ideoinnin lisdksi musiikin esitt&mi-
seen kuuluu ainé luovaa toimintaa, musiikin tulkin-
taa. Musiikkiliikunta tarjoaa myds mahdollisuuden
oppilaiden luovaan toimintaan erilaisten liikunnal-
listen ratkaisujen kehittdmisen ja suunnittelemisen
kautta. Luovaa toimintaa musiikissa el voi rajata
vain musiikin tuottamiseen, silli myds esim. musiikin
kuuntelu voi olla luovuutta edistdvaa, vaikka se ei
ilmenisik&&n pé&ddlle p&ain.

Musiikin avulla voidaan lapset ohjata koke-
maan asioita, jotka stimuloivat ja harjaannuttavat
heiddn luovaa toimintaansa. Jos musiikki n&hdidn vain
tekniikan oppimisena, me kasvatamme lasten mahdolli-
suuksia kokea epdonnistumisen tunteita. Lasten tulisi
antaa ilmaista spontaanisti itse&ddn. Tatd puoltaa mm.
se, ettd monille lapsille improvisointi on huomatta-
vasti helpompaa kuin wvalmiin melodian tuottaminen
(Hartman &Schumaker (toim.) 1971, 96). Kun lasten
annetaan muodostaa yksinkertaisia pienid melodia-
aiheita, se antaa mahdollisuuden lapselle itsendiseen
toimintaan ja saattaa paljastaa monia kiinnostavia
eroja lasten persoonallisuudessa ja temperamentissa
(Hartman et al. (toim.) 1971, 100).

Luovan toiminnan virittédmiselld on opetta-
jalla merkittdvad osuus. Ha&nen on oltava valmis yll&a-
tyksiin luokan taholta ja rohkaistava oppilaita oma-
perdisiin toimintoihin. Opettajan tulisi luoda lap-
selle ymparistd, missd hén voi tuoda rauhassa esiin
musiikillisia kykyjddn, olivatpa ne sitten minka
tasoisia tahansa. Hartmanin (1971, 125-126) mukaan
lapsen tulee saada kokea, ettd hdnen tekniikkansa ei
tarvitse olla kehittynyttd, jotta hdn pystyisi il-

maisemaan laajasti itsedé&n.
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Luokassa tulee olla myds ldheinen ja avoin ilmapiiri
silld oppilaiden ja opettajan v&lillé oleva pienikin
j&nnite tekee luovan toiminnan mahdottomaksi. Luovas-
sa toiminnassa oman musiikin tekeminen on erittdin
tédrkedd oppilaille, silld heille on té&rked&d kuulla
omia kappaleitaan esitettdvdn ( emt., 90). Tallaises-
sa "s&dvellystydssd" voidaan my6és tutustua musiikin
teoriaan kuten esim. sointuihin sekd rytmeihin. Kaik-
ki toiminta tulee liitt&di k#yt&ntédn, silld ndin se
saadaan mielekkdidseen muotoon ja merkitykselliseksi
lapselle itselleen. Ta&md ndkemys tukee voimakkaasti

workshop-tyyppisen opetuksen kayttadmistd musiikissa.



21

3 OPPILASKESKEINEN OPETUS

Tiedon omaksumisen tulee olla aktiivista, omakohtais-
ta tiedon prosessointia ja oppilaan pitd& pystyd
mahdollisimman itsendisesti ratkomaan eteenséd tulevia
ongelmia. Tadma pédtee myds musiikinopetuksessa. Oppi-
laille tulisi antaa mahdollisuus kokeilemiseen ja
itsendiseen ongelmien ratkaisemiseen musiikin eri
osa-alueilla, silld kokemusten kautta hankittu tieto
jdd usein paremmin oppilaan mieleen kuin se tieto,

jota oppilaan ei tarvitse varsinaisesti itse tyost&i.

Myds oppilaskeskeisen opetuksen yhteistoiminnalli-
suutta korostavat periaatteet soveltuvat hyvin musii-
kinopetukseen, silld ryhméssd tydskentely poistaa
usein heikommilta oppilailta‘suoriutumispaineita ja
tekee nain musiikin 6piske1un miellyttdvdamméksi.

Kokonaisvaltaiseen ja oppilaskeskeiseen
oppimiseen 1liittyy kédsitys oppijasta sisdltd pédin
ohjautuvana yksilénd, joka on yhd enemm&n tietoinen
ja vastuullinen omista ratkaisuistaan. Oleellista on
myds yhteistoiminnallisuus, yhdessd oppiminen, jol-
loin toisia autetaan ja toisilta opitaan. Ryhmdlla on
tdlloin merkittdvd osuus jésenensd oppimisen edisty-
essa.

Oppilaskeskeisessa opetuksessa opettaja
ndhdddn ohjaajana, joka johdattelee oppilaat ratko-
maan ongelmia. Opettajan kontrollin m&&ra riippuu
oppilaiden i&astd. Sen tulee vdhentyd idn mydtd, jotta
lapsille voidaan antaa yhd suurempl vastuu omista
toiminnoistaan heidé&n kasvaessaan (Lehtonen & Lintu-

nen (toim.) 1995, 112).
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3.1 Yhteistoiminnallinen oppiminen

Yhteistoiminnallinen oppiminen on opetuksellistén

pienryhmien k&yttdd siten, ettd oppilaat tydskentele-

vadt yhdessd hytdyntden oman ja toisien oppimisen
parhaalla'mahdollisella tavalla (H&mdl&dinen & Mikkola

(toim.) 1992, 63). Hamdldisen ja Mikkolan mukaan

(1992, 66-69) vyhteistoiminnallisessa oppimisessa

toteutetaan viittd perusperiaatetta:

1) Positiivinen riippuvuus toisesta ryhméldisista.
Tarkeintd on, ettd ryhmdldiset ymmirtavat
olevansa "samassa veneessd" ja ettd annettu
tehtdva on helpointa ratkaista yhteisty6lla.

2) Opiskelua edistdvid vuorovaikutus oppilaiden kes-
ken. Vuorovaikutus on oppimista edistédvaa
siind mielessd, ettd oppilaat auttavat ja
tukevat toistensa oppimispyrkimyksié.

3 Yksildn vastuu ja tilivelvollisuus. Ryhmil&disten on
ymmdrrettavd, etteivédt he ryhmissid vol rat-
sastaa toisten tekemdlld tyolla.

'4) Sosiaaliset taidot. Ilman sosiaalisia taitoja
ryhmdtydskentely ei voi toimia tehokkaasti.
Oppilaiden on opeteltava ryhmatyoskentelyssé
tarvittavia taitoja,  kuten johtamis-,
luottamuksenrakentamis-, viestintd- ja ris-
tiriitojen ratkomistaitoja. Pienryhmatyoés-
kentely tarjoaa hyvén mahdollisuuden t&hén.

5) Asetettujen tavoitteiden saavuttamisen arviointi.
Palautteen antaminen ja saaminen on erittédin
keskeistd oppimisprosessin kannalta. Ryhmé&n
ulkopuolelta saatu palaute voi avata ryhma-
ldisille uusia ndkodkulmia omiin ratkaisui-

hin.

Yhteistoiminnallisesti opiskeleva oppilas opettelee

korostetun painokkaasti yvhteistyétaitoja. Kyky tehda
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tyétd yhdessd, mutta ei toisten kustannuksella, va-
hent&d tuntuvasti yksittdisen oppilaan taakkaa, silla
opittava aines jaetaan useamman oppijan tydstettavak-
si. L&ahtoékohtana on, ettd jokainen opiskelee myé&s
itsendisesti, mutta vahvistaa oppimaansa ryhméssa.

Koppinen ja Pollari (1993,14) né&akevdt vyh-
teistoiminnallisen opettajan tydén ohjaajana, aktii-
visena havainnoitsijana, joka pystyy oikealla tavalla
ja oikeaan aikaan tydntdm&&n oppilasta eteenpidin.
Tavoitteena on oma-aloitteinen, rakentavasti kriitti-
nen, itsen&distd ja yhteistyodtd tekevd oppilas.
Projektiopiskelu on yksi yvhteistoiminnallisen oppimi-
sen toimintatapa, jonka tuloksena syntyy jokin konk-
reettinen tuotos. Projektiopiskelun didaktisia piir-
teitd ovat eldmidnldheisyys, eheys, omatoimisuus sekd
~yhteistoiminnallisuus. Tédméntyyppisen opetusjédrjeste-
lyn avulla erilaiset oppilaat voivat opiskella tyén-
tekoon keskittyvédssd ilmapiirissd. Erityisen tdrkeda
yhteistoiminnallisuus on aroille ja vetdytyneille
oppilaille, silla yhdess& ryhmén kanssa he uskaltavat
osallistua toimintaan, mikd yksildsuorituksena olisi
heille liian ahdistava kokemus.

Tyonsd tuloksista iloitseva yksild ja yvhtei-
s® on valmis uusiin hankkeisiin kokiessaan myds ympé-
roéivédn yhteisdén arvostavan tehtyd tydtd. Téamdn vuoksi
oppimisyhteisdn jarjestamdt ndyttelyt, projektin
tuotosten julkistaminen yms. motivoivat ja monipuo-

listavat oppilaiden tyodskentelyva.
3.2 Workshop-tydskentely

Workshop-tydskentelyd eli tydpaja-menetelmdd kdyte-
tddn monissa éri vhteyksissd. Tutkimuksessani tarkoi-
tan silld juuri musiikin parissa tapahtuvaa toimin-
taa. Workshop-tydskentelyssd ldhdetddn siitd ideasta,

ettd jokainen ihminen voi olla luova jos ha&ntd kan-
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nustetaan siihen ja autetaan erilaisten harjoitteiden
avulla loytamadn omaa luovuuttaan. Musiikin tuotta-
mista voidaan pit&d luovana, jos ihminen siind j&r-
jestelee musiikillisia elementtejd uudelleen ja néin
saavuttaa ainutlaatuisia ratkaisuja (Karhunen 1997,
35).

Workshop-tydskentely on luovaa, erilaisia
musiikin ja teatterin elementtejd yhdistdvdd ryhma-
tyoskentelyd, jossa jokaisen tydpanoksella on ratkai-
seva osuus lopputuloksen kannalta. Workshop-tydsken-
tely noudatteleekin vyhteistoiminnallisen oppimisen
pddperiaatteita.

Workshop-tyéskentely toteutetaan pienryhmé-
tydéskentelynd ja se perustuu pienten musiikillisten
tali draamallisten tehtdvien ratkaisuun. Jokaisella
ryhmdn jédsenelld on mahdollisuus vaikuttaa p&atok-
siin, joita tehdddn ja taiteellisiin ratkaisuihin,
joihin. padadytédan. Tarkoituksena dn antaa kaikille
mahdollisuus olla luova ja innostaa heitd rikkomaan
rajojaan (Karhunen 1997, 46). On tdarkedd, ettid jokai-
sen workshop-tydskentelyn péédtteeksi ryhmédldiset ovat
oppineet jotakin uutta ja n&hneet muiden ryhmien
toiden tuloksia.

Workshop-tybskentelyssé harjaannutetaan
osallistujien taitoa kuunnella, sédveltdd ja esittaa
musiikkia. Jokainen yksil® koetetaan huomioida ja
heidédn soitto- ja esiintymistaitojaan pyritddn kehit-
tdmdé&n niin paljon kuin se projektin aikana on mah-
dollista.

Workshop-toiminta jakaantuu karkeasti kol-
meen eri osaan: lammittelvharjoituksiin, sédvellyshar-
joituksiin sekd koetun jakamiseen. T&am& noudattelee
Kekkosen (1979) ja Engenstrémin (1982) esittamia
vhteistoiminnallisen projektitydskentelyn vaiheita:
orientoituminen, tydskentelyn suunnittelu ja organi-

sointi, tydskentelyn toteuttaminen ja seuranta, tuo-
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toksen kokoaminen ja arviointi sekd julkistaminen.
Yhdenmukaisuus ndiden kahden eri toimintamuodon vé-
1i114 vahvistaa ndkemystdni siitd, ettd workshop-
ty6skentely on vahvasti yhteistoiminnallista sekéa

oppilaskeskeistd toimintaa.
3.2.1 Lammittelyharjoitukset

Lammittelyharjoitusten tarkoituksena on erilaisten
nimi—, 1iike— tai taputusleikkien avulla saada ryhm&
toimimaan yhdess&d. Samalla luodaan turvallinen ilma-
piiri kokeilla ja opetella uutta tydskentelytapaa.
Oppimisen kannalta hyvédn ilmapiirin luominen
onkin erds térkeimmistd asioista. Kaupin (1989, 80-
81) mukaan oppimisilmapiiri jakautuu fyysiseen ja
psykologiseen ilmapiiriin. Fyysinen ilmapiiri koostuu
ulkoisesta ympédristdstd kun taas psykologinen ilma-
piifi perustuu yksilén kunnioittamiseen, yhteistyd-
hén, molemminpuoliseen luottamukseen, toisten tukemi-
seen ja auttamiseen, mielihyvd&n sekd yleiseen hu-

' maanisuuteen.
. 3.2.2 Savellysharjoitukset

Téssd osassa keskitytdidn musiikin tuottamiseen isossa
ja/tai pienessd& ryhmdss&d. Harjoituksissa tyOstetédén
kulloinkin kyseessd olevan projektin aihetta (Karhu-
nen 1997, 50).

Ryhmdtydskentelyssd oppilaat toimivat vyh-~
teistoiminnallisen oppimisen nelj&n ensimmdisen pe-
rusperiaatteen mukaan. Harjoitusten suorittaminen
ryhmissd vaatii oppilailta opiskelua edist&avaa vuoro-
vaikutusta ja tarkoituksena onkin, ettd oppilaat
auttavat, kannustavat Jja tukevat toisiaan tydn ede-
tessad. Jokaisen ryhmdldisen tulee huomata oma tar-

peellisuutensa ryhmdlle ja né&din siis myds oma velvol-
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lisuutensa ryhmd& kohtaan. My®s oppilaiden sosiaali-
set taidot kehittyvdt, kun he joutuvat ratkomaan

yvhdessa ongelmatilanteita.
3.2.3 Koetun jakaminen

Tédmd jakso sisdltédd ryhmdtdissad syntyneiden kokemus-
ten ja tuotosten jakamisen kaikkien projektiin osal-
listuneiden kesken. Tdrkeintd on antaa osallistujille
mahdollisuus esitt3& omia savellyksiidn, saada koke-
musta esiintymisestd ja kuunnella muiden tekemig
sdvellyksisa.

Tarkoituksena ei ole laittaa tehtyja toéita
paremmuusjdrjestykseen, vaan antaa palautetta
workshop-tytskentelyn tuotoksista. Tdma voidaan luo-
kitella siis yhteistoiminnallisen oppimisen viiden-
neksi péddperiaatteeksi. Palaute saattaa antaa uusia-:
ndkékulmia ryhmdldisille heidén tekemiinsd ratkaisui-
“hin ja projektin tuotoksia seuraamaan saapunut ulko-
puolinen yleisd antaa vield lis&motivaatiota toimin-

nalle.
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4 ASENTEET, ARVOT, ARVOSTUKSET JA EMOOTIOT

Yksild reagoi erilaisiin asioihin mielipitein, asen-
tein Jja arvostuksin. N&md kolme voidaan ajatella
sijoitettavan jatkumolle, jolloin mielipide ja arvos-
tukset sijoittuvat jatkumon &&ripdihin ja asenteet
ndiden kahden vadlille. Mielipiteet ovat luonteeltaan
kapea-alaisempia kuin asenteet ja arvostukset. Arvos-
tukset kuuluvat yksilén maailmankatsomukseen. Ne ovat
vleensd joko positiivisia tai negatiivisia vaitté&mia
ja toimivat asenteiden, mielipiteiden ja erilaisten
toimintamallien arviointiperusteina (Rantala 1981,
39). Mielipiteiden, arvojen, arvostusten sekid asen-

teiden rajaa on kuitenkin hankala ma&dritells.

MAAILMANKATSOMUS

AT T

MIELIPIDE ASENNE ARVOSTUS

Kuvio 1. Mielipiteiden, asenteiden ja arvostusten suhde

Arvot vaikuttavat tarkoitusten ja toimintap&damdédrien
valintaan. Arvot ovat kdsityksid hyvéstd el@méstél,
hyvédstd yhteiskunnasta jne. Arvot toimivat kriteerei-
nd eli ohjaavat ihmisten ja ryhmien valintoja ja
ilmenevit sanoissa ja teoissa. Ihmisen on sanottu

arvostavan sitd, mik& on haluttavaa. Negatiivisen
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arvon taas saavat peldttdvdt asiat. Ihmiset arvosta-
vat myo6s sitd, mikd on hyédyllistd ja miellyttéavaa.
(Cirillo, Kaplan & Wapner (toim.) 1989, 11)

Arvot jaetaan itseis- eli perusarvoihin sekéa
vdlinearvoihin (Hirsj&rvi, 1983, 16). Ne ovat ylei-
sid, sisdlloltiddn laajoja, rationaalisesti perustel-
tuja ja syvdsti sisdistettyjd. Tamé&n vuoksi arvot
ovat melko pysyvid valintataipumuksia. Asenteet ovat
kapea-alaisempia, pinnallisempia seka>helpommin muut -
tuvia (Suhonen 1988, 26-27). Yksilén arvot mAardadvat
h&nen asenteensa, mutta pdinvastaista suhdetta n&iden
kahden v&dlilld ei ole. T&asta seﬁraa, etta yksilélia
on arvoja aina rajallinen m&&r&, mutta sen sijaan
asenteita saattaa olla lukuisia sen mukaan, minkéa
asioiden vksil®d ndkee liittyv&n arvojensa toteuttami-
seen. (Rantala 1981, 39; Suhonen 1988, 27)

Emootioilla objektia kohtaan sekd objektiin
kohdistuvilla arvoilla on selvd yhteys. Henkilslls ei
voli olla emootiota, tunnetilaa, objektia kohtaan,
ellei h&n anna myds arvoasemaa emootion kohteelle
(Cirillo et al. 1989, 8). Jotta emootio voisi syntyd,
arsykkeen tdytyy aikaansaada muutos sisédisessd, psy-
kologisessa tilassa. Tamd& &rsvke voi olla joko ulkoi-
nen tai sisdinen. Ulkoiset &rsykkeet voivat olla
epdsosiaalisia (kova &é&ni tms.) tai sosiaalisia.
Sisdiset drsykkeet voivat nousta muutoksista tietyis-
sd fyysisissd tiloissa (esim. verensokerin laskemi-
nen) tai vaikkapa monimutkaisesta kognitiivisesta
toiminnasta (esim. ongelmanratkaisu). (Cirillo et al.

1989, 56)
4.1 Asenteiden mddritteleminen
Asenteet ovat opittuja taipumuksia reagoida hyvéksy-

vdsti tai hylk#avdsti johonkin asiaan, henkilédn tail

esineeseen. Ne thaavat ihmisen kayttdytymistd ja
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niissd ilmenevédt tiivistettyind henkilén aikaisemmat
kokemukset. Yhteiskunnassa vallitsevilla arvoilla on
vaikutusta ykéilén asenteisiin. Asenteet voivat muut-
tua melko nopeasti, jos tieto ja kokemukset ésenteen
kohteesta lisddntyvédt. Sosiaalisella ympéarist6lld on
myés vahvistava tai heikentdvd vaikutus yksildn asen-
teisiin.

Asenne voidaan ymmdrtdd tiettyyn psykologi-
seen objektiin kohdistuvaksi reaktiovalmiudeksi (Oja-
la & Uutela 1992, 32). Tami reaktiovalmius puhkeaa
esiin misrdtyissé tilanteissa. T&émi valmius on kui-
tenkin voitava sijoittaa ulottuvuudelle positiivinen
- negatiivinen, ennen kuin voidaan puhua asenteesta.
Reaktiovalmius ilmenee affektiivisella, kognitiivi-
sella ja toiminnan alueella ja n&md kolme komponent-
tia yhdessd muodostavat varsinaisen asenteen. (Petty
& Cacioppo 1986, 25; Salo & Vilkko 1987, 69; Suhonen-
1988, 26)

Asenteiden osatekijat ovat:

1. sis&dltd (tiedollinen eli kognitiivinen osatekijéa)

2. tunnepitoisuus (intensiteetti eli emotionaalinen
osatekija)

3. toimintavalmius (k&yttdytymisulottuvuus)

(Ojala & Uutela 1992, 32)

Emotionaalinen osatekijd on erittdin keskeinen asen-
teen rakenteessa. Se médrdd yksilén tai ryhmdn emo-
tionaalisen reagointivalmiuden tutkittavaa objektia
kohtaan (Hirsjdrvi 1983, 17). Esim. soittaminen mu-
siikkitunnilla "tuntuu" positiiviselta tai negatiivi-
selta. Affektiiviselle komponentille on ominaista,
ettd se opitaan nopeasti, mutta se muuttuu hitaasti.
Affektiivisen komponentin mukaiset reaktiovalmiudet
lapsi oppiikin ensimmdisend. (Ojala & Uutela 1992,
32; Vilkko & Kalliopuska 1982, 118)
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Kognitiivinen komponentti ké&sittdid objektiiviseen
tietoon tai subjektiiviseen olettamukseen perustuvat
uskomukset asenteen kohteen positiivisuudesta tai
‘negatiivisuudesta (Ojala & Uutela 1992, 32). Se on
siis yksildén valmiutta kognitiivisten prosessien
tuloksena arvioida jokin kohde yksilén kannalta kiel-
teiseksi tai mydnteiseksi. Useiden asenteiden kogni-
tiivisella komponentilla on vain heikko lataus. Yksi-
1611& saattaa olla voimakas negatiivinen asenne esim.
oopperaa kohtaan, vaikka h&nelld ei ole juurikaan
siiheh liittyvida uskomuksia tai tietoja. Toisaalta
arviointi jostakin kohteesta wvaatii tietoa. Tama
tieto voi vaihdella hyvin vdh&disestd erittdin tark-
kaan kuvaukseen asenteen kohtéesta.(Hirsjarvi 1983,
17; Vilkko & Kalliopuska 1982, 118)

Toimintakomponentti  ma&ras, millaisella
todenndkdéisyydelld toiminta objektia (esim. kou-
lusoittimen soittaminen) kohtaan osoittaa positiivis-
ta tal negatiivista suhtautumista. Se ohjailee hen-
kildon kayttadytymistd ja sen kautta tuodaan esille
konkreettisen toiminnan avulla asennoitumista tiet-
tyyn kohteeseen. Témd toiminta voi olla konkreettisen
teon ohella myds verbaalinen reaktio, ilme tai ele.
(Ojala & Uutela 1992, 32) Tulee kuitenkin huomata,
ettd toimintavalmius ei usein p&ddse konkretisoitumaan
toiminnaksi asti erilaisten ehkdisevien tekijtiden
vuoksi. Toimintakomponentti muuttuukin komponenteista
herkimmin (Hirsjdrvi 1983, 17).

Asenteet vaikuttavat siihen, kuinka lapsi
kokee koti-, koulu-, ja toveriympdristén. Hén peilaa
ja vertaa itsed&n ja suorituksiaan vuorovaikutusta-
pahtumissa ympdristénsd kanssa. Nain kasautuvat koke-
mukset vaikuttavat siihen, miten hé&n suhtautuu it-
seensd, muihin ihmisiin, opiskeluun seka koulunkdyn-

tiin. Asenteet voivat muuttua yksildén kokemusten
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myétd ja muuttuessaan ne muuttavat myds yksildén mind-

kdsitystd (Hirsj&rvi 1983, 11).
4.2 Asenteiden muodostuminen

Asenne on ympdristdén vaatimusten ja paineiden seka
toisaalta yksildén sisdisen tarvedynamiikan vuorovai-
kutuksen tulos (Rd3ty 1982, 29). Asenteet eivat siis
ole synnynndisid wvaan opittuja. Ne - kehittyvdt Jja
organisoituvat kokemuksen kautta. Asenteiden oppimi-
sen prosessia voidaan kuvata ja tarkastella monesta
eri n&koékulmasta késin. |

Behavioristisen ajattelutavan mukaan asen-
teiden muodostuminen ja muuttuminen noudattaa sosiaa-
lisen oppimisen sdannénmukaisuuksia. Jos toiset ihmi-
set palkitsevat asennetta esim. osoittamalla hyvéaksy-
védnsd sen, asenne vahvistuu. Mikali jostakin asen-
teesta seuraa rangaistus, se heikkenee ja sammuu ehk&d
kokonaan. Asenteiden muodostumiseen vaikuttavat sa-
nalliset drsykkeet, toisten ihmisten kdyttaytymisen
havainnointi sek&@ toisten ihmisten toiminnan seuraus-
ten havainnointi (Ojala & Uutela 1992, 33). Mikali
kaikki n&m& asenteen syntyyn vaikuttavat asiat ovat
sopusoinnussa keskenddn, on todenndkdistd, ettd hen-
kilélle muodostuu mallin mukainen pysyvad asenne.

Saaren (1980, 48) mielestd koti ja perhe
vaikuttavat ainakin alkuvaiheessa ratkaisevasti sii-
hen, millaisia arvoja ja‘ asenteita lapsi omaksuu.
Mydhemmin koulun, toverien ja harrastusten merkitys
kasvaa. Myds Vilkon ja Kalliopuskan (1985, 120) mie-
lestd sosialisaation ratkaisevin vaihe on persoonal-
lisuuden osalta lapsuus, vaikka monet asenteet kehit-
tyvidtkin paljon mydhemmin. N&diden mydhemmin kehitty-
vien asenteiden osalta vanhempien osuus véhenee,
mutta toverien, koulun sekd joukkotiedotusvédlineiden

merkitys kasvaa. Mussenin (1981, 79) mukaan kulttuu-
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ri, jossa lapsi kasvaa, madrsdsd hyvin pitkille sen,
miten lasta tullaan kouluttamaan ja mitk& persoonal-
lisuuden piirteet, tarpeet, asenteet sekd arvot hén
tulee omaksumaan.

MyOs kokemukset muovaavat asenteita. Esim.
asenteet koulua ja oppimista kohtaan kehittyvét oppi-
laan oppimistehtdvissd saamien kokemusten kautta
(Ostrovsky 1974, 169). Jos oppilaalla on positiivisia
kokemuksia esim. musiikkitunnilta, se vaikuttaa my®n-
teisesti oppilaan musiikinopetusta ja koulua koske-
viin asenteisiin. Onnistumisen el&mykset ovat ihmi-
selle tarkeitd, koska ne vaikuttavat positiivisesti
myés yksildn mindkuvaan. Epdonnistuminen sen sijaan
saattaa muuttaa'minékuvaa negatiiviseksi.

Instrumentaalisen oppimisen mallilla voidaan
selittaa vélineellisten asenteiden muodostuminen,
jolloin motivaatiopefustana on hyodyllisyys. Asenne-
objektiin kohdistuvaa reagointia joko palkitaan, ei
palkita tai rangaistaan. Yksild oppii, mitkd objektit
auttavat, mistd ei ole apua ja mist& on haittaa, kun
pyritddn pdamddrddn. Asenteen affektiivisen ja toi-
mintakomponentin muodostuminen on l&dhinnd klassisen
ja instrumentaalisen ehdollistumisoppimisen kaltaista
(Salo & Vilkko 1987, 70) kun taas kognitiivinen kom-
ponentti muodostuu ldhinnd ongelmanratkaisutilantei-
den kautta (Ojala & Uutela 1992, 33; Salo & Vilkko
1987, 70). Siind vksild punnitsee yhtd aikaa kokemuk-
siensa ja tietojensa varassa erilaisia kriteereji,

prosessol informaatiota ja suorittaa arvoasetelmia.
4.3 Asenteiden mittaaminen

Collins (1970, 87) luokittelee asenteen mittaamista-
vat seuraavasti:
1. itsekuvailu

2. ulkoisen k&ayttdytymisen havainnointi
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3. osittain strukturoitujen &rsyke-reaktioiden tul-
kinta ' ’
4. virhesuoritusten tulkinta

5. fysiologisten reaktioiden tutkiminen

Itsekuvailu sisdltdi asenneskaalat, mm. Likertin ja
Thurstonen skaalat, Bogarduksen sosiaalisen etdisyy-
den skaalan sekd semanttisen differentiaalin. Tédssa
tutkimuksessa asenteiden mittaamiseen on kaytetty
Likert-tyyppistéd asteikkoa sekd semanttisen differen-
tiaalin menetelmis.

Kédytetyin asennemittauksen menetelmd lienee
itsekuvailu ja siihen liittyvd kyselylomake.
Kyselylomakkeen ongelmana asenteiden mittauksessa on,
ettd tutkija saa tietdd vain sen, mitd henkil®é sanoo
uskovansa ja tuntevansa ja miten h&n sanoo olevansa
valmis toimimaan. Kyseinen henkild voi olla epéatie-
toinen asiasta, eikd ole kenties miettinyt aikaisem-
min suhdettaan Kkyseiseen objektiin. Ihminen myos
orientoituu sosiaaliseen ympdristédén ja herkistyy
siind esiintyville vihjeille. Jos esim. koulussa
tietyt asenteet ovat olleet tarkkéilun alla ja olleet
mddrdtietoisen ohjauksen kohteena, oppilas tiet&s,
miten hédnen halutaan vastaavan.

Collinsin (1970) mukaan osittain strukturoi-
tujen d&rsyke-reaktioiden tulkinnassa tutkittavan
henkilén el tarvitse pohtia suoranaisesti omia asen-
teitaan kuten itsekuvailussa. Tarkoituksena on tar-
kastella tutkittavan henkilén reaktioita ja perehtya
niiden avulla h&nen asenteisiinsa. Tutkittavaan hen-
kiléon kohdistuvat drsykkeet voivat olla mm. kuvia,
lauseita tai jopa mustetahratestejéi.

Neljds asennemittauksen menetelm& perustuu
olettamukseen, ettd tutkittavan henkil®dn asenne vai-
kuttaa hénen toimintaansa asennecobjektia kohtaan.

Tutkijat uskovat, ettd analysoimalla tutkittavan
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virhesuorituksia, he pystyvidt saamaan selville jota-
kin tutkittavan asenteista. Tutkijat ovat tulleet
siihen tulokseen, ettd henkildén on helpompi muistaa
sekd sisdistdd asioita, joihin hdn asennoituu posi-
tiivisesti ja tdm&n vuoksi he pyrkivédt selvittamadn
mm. erilaisten kysymysten avulla kuinka usein tutkit-
tava vastaa kysymyksiin “oikein”. Mitd suurempi md&dra
tutkittavalla on oikeita vastauksia asenteen kohtees-
ta, sitd todenndkdisempdd on, ettd tutkittava
asennoituu siihen positiivisesti. (Collins 1970, 98)

Molempien edelld mainittujen tekniikoiden
avulla tutkittavan asennetta voidaan mitata ilman,
ettd hén on tietoinen asiasta. Kummastakin tutkimus-
tavasta puuttuu kuitenkin tutkittavan oma nékemys
hénen asenteistaan. N&iden menetelmien avulla ei
mydskddn saavuteta tilastollisesti tarkkoja vastauk-
sia.

Fysiologisten reaktioiden tulkinnassa tark-
kaillaan esim. tutkittavan syddmen lydéntitiheytta,
ihon kosteuden vaihtelua tai pupillien laajenemista.
Ihmisen fysiologisen tilan muutosten on havaittu
olevan yvhteydessd tutkittavan asenteisiin (Collins
1970,99) ja siksi henkilén fysiologisen tilan usko-
taan muuttuvan asenteen positiivisuudesta tai nega-

tiivisuudesta riippuen.
4.4 Musiikkiasenteet ja opettaja

Kagridistd (1986, 54) mukaillen musiikkiasenteet
tarkoittavat oppilaan mydénteistd tai kielteistd suh-
tautumista musiikkiin, musiikin opiskeluun sek&d opet-
tajaan. Oppilaan mydnteisten asenteiden edist&minen
on peruskoulun.ja musiikinopetuksen keskeinen tavoi-
te.

Ikdvuodet 8 - 11 nadyttavét olevan térkeitd

musiikkiasenteiden havainnoimisen kannalta, koska
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tiss4 vaiheessa oppilaat alkavat ilmaista selvésti
kédsityksestd musiikin merkityksestd seka koulussa
ettd sen ulkopuolella (Svengalis 1978, 74). Positii-
viset asenteet ovat yvhteydessd mm. onnistumisen koke-
muksiin ja myénteisiin tunteisiin. Opettajan tulisi
onnistua opetuksessaan virittdmddn oppilaiden myén-
teisid tunteita. N&din pitdisi opettajan menetelld
siitdkin huolimatta, ettd usein oppilailla on ennak-
koasenteita musiikinopettajaa kohtaan jo ennen ensim-
mdistd tapaamista ja oppituntien pito saattaa tuntua
hankalalta  ja jopa vastenmieliselt&. Linnankiven,
Tenkun ja Urhon (1988, 29) mukaan opettajan tulisi
huolehtia erityisesti niiden oppilaiden asenteenmuo-
dostuksesta, jotka eivat harraéta musiikkia aktiivi-
sesti.

Hoffin (1984, 24-28) mukaan musiikin opetta-
jan tulisi ottaa huomioon jokaisen oppilaan mindké&dsi-
tys. Myonteinen kannustus johtaa toivottuun tulokseen
nopeammin kuin kielteinen suhtautuminen oppilaaseen.
Lapsen musiikillisten ominaisuuksien ja musiik-
kisuoritusten harkitsematon kritisointi saattaa hei-
kentdd hédnen itseluottamustaan sekd samalla hénen
musiikillista mindkédsitystdédn. Tallséin oppilas alkaa
peldtd esim. laulamista ja h&dnen asenteensa oppi-
ainetta kohtaan saattaa muuttua samalla kielteisem-
méksi. Mahdollisen annetun kritiikin tulisikin koh-
distua itse tehtédvddn, ei persoonaan.

Swanwickin (1988, 143) mukaan on kannattaa
miettid, miksi musiikinopetukseen negatiivisesti
asennoituvat oppilaat suhtautuvat kuitenkin usein
koulun ulkopuolella musiikkiin mydnteisesti. Ongelmat
liittyvat siis koulun musiikkitoimintaan, eividt itse
musiikkiin.

Swanwickin (1988, 144) mielestd musiikinope-
tuksen suurimpia ongelmia on se, ettd koulun musiikki

eroaa usein vapaa-aikaan liittyvéastéd musiikista hyvin
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paljon. Oppilaat ovat kyllastyneet etenkin sellaisiin
opetusmenetelmiin, jotka rajoittavat heiddn toiminta-
mahdollisuuksiaan sekd osallistumistaan (Regelski,
1981, 68). Swanwick asettaa siten tavallaan vastak-
kain koulun musiikinopetuksen ja vapaa-aikana toteu-
tﬁvan, oppilaan omista valinnoista l&dhtevdn musiikin
harrastamisen. Luokkahuoneet eivdt ole n&in ollen
parhaita ympdristdjd niille eldmyksille, joita mu-
siikki voi tuottaa ja joiden vuoksi sitd arvostetaan.
Onnistuakseén musiikinopetuksen tulisi olla myéé
tavoitteellista ja pohjautua oppilaan musiikilliseen

kehitykseen.
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5 MINAKASITYS

Mind, mindkdsitys Jja mindkuva viittaavat ihmisen
kdsitykseen itsest&én. Nédistd kolmesta min&& pidetdén
yvleensd ihmisen persoonallisuuden keskeisend element-
tind. Henkildn mind kehittyy vuorovaikutuksessa ymp&-
ristén ja toisten ihmisten kanssa (P6lkki 1978, 2).
Mindkdsitys muodostuu myds yvksilén havainnoista omas-
ta itsestd&n. Se toimii viitekehyksend kun yksils
tulkitsee uusia kokemuksia. Ympdristd vahvistaa vksi-
16n min&kdsitystd joko kielteiseen tai mydnteiseen
suuntaan (Burns 1986,68).

Kun puhutaan mindk&dsityksestd ei voida si-
vuuttaa mydskddn itsetunnon, itsearvostuksen ja itse-
- kunnioituksen k&sitteitd. Ne tarkoittavat 1l&hinni
vksilén arviointia omasta mindstd ja sen arvosta.
Namd kédsitteet viittaavat myds omanarvontunteeseen ja
itsensd hyvédksymiseen. Min&dkuva on yksilén kuvaus
omista ominaisuuksistaan. Se on itsearvostuksen 1li-

sdksi osa mindkasitystd. (Burns 1982, 24)
5.1 Musiikillinen mindk&sitys

Musiikillisen min&ké&sityksen kdsitettd ei ole Suomes-
sa ma&dritelty kovinkaan tarkasti sitd koskevassa
kirjallisuudessa ja raporteissa ennen Tulamon (1993)
suorittamaa tutkimusta. Itse asiassa musiikillista
mindkédsitystd koskevaa kirjallisuutta on hyvin vahén.
Yksi syy tdhan lienee se, ettd tdltd alueelta puuttuu
ldhes kokonaan perustutkimus.

Tulamo (1993) on omaa vditdskirjaansa varten
muodostanut yleisten mindkédsitysten md&aritelmien
avulla musiikillisen mindk&dsityksen mddritelmidn, jota
myds itse k&ytadn tutkimuksessani. Sen mukaan musii-

killinen mindkésitys on yksildén tietoinen ja subjek-
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tiivinen k&sitys musiikillisista ominaisuuksistéan,
toiminnastaan sekd mahdollisuuksistaan. K&sitys muo-
dostuu omakohtaisten kokemusten pohjalta erilaisissa
musiikkiin liittyvissd ja muissa tilanteissa, vuoro-
vaikutuksessa toisten kanssa. (Tulamo 1993, 51, 75)

Tulamo tekee myds eron yleisen musiikillisen
mindkdsityksen sekd spesifin musiikillisen mind&dk&si-
tyksen wv&lilla. Yleinen musiikillinen min&dk&sitys
tarkoittaa yksilén koko musiikillista mindké&sitystéa
kun taas spesifi musiikillinen mindké&dsitys kohdistuu
tiettyyn erityisalueeseen. N&itd voivat Tulamon mu-
kaan olla mm. koulun tai muuhun musiikinopiskeluun,
harrastuksiin tai ammattiin liittyvd musiikillinen

mindkédsitys.
5.2 Musiikillisen mindkdsityksen pééulottuvuudet

Tulamo esitti tutkimuksessaan, etté musiikillinen

mindkdsitys koostuu kolmesta p&dulottuvuudesta:

1. tiedostettu musiikillinen mindké&sitys (millainen
henkild kokee olevansa)

2. musiikillinen ihannemindkdsitys (millainen henkild
haluaisi olla)

3. musiikillinen toverimin&k&dsitys (millaisena henki-

15 uskoo muiden havaitsevan hénet)

Tulamon mukaan (1993, 62) lapsi tulkitsee ja sisdis-
td4 itseensd kohdistuvan musiikillisen palautteen ja
oppii.vahitellen arvioimaan itsed&n ja omia musiikil-
lisia mahdollisuuksiaan. N&in syntyy tiedostettu
musiikillinen min&kédsitys. Kasvaessaan hénelle muo-
dostuu tiedostetun musiikillisen min&dkdsityksen rin-
nalle myds kuva tavoitellusta musiikillisesta min&k&a-
sityksessd, eli ihannemindk&dsitys. Samanaikaisesti
lapsi muodostaa kédsityksen siitd, millaisena hédnelle

tdrkedt ihmiset, esim. ystédvat tai vanhemmat, pitavéat
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hidntd musiikillisesti. T&ll6in kehittyy musiikillinen
toverimindkdsitys. Itse keskityn tutkimuksessani vain
tiedostettuun musiikilliseen mindkédsitykseen. V
Tulamon mukaan (1993, 63) tiedostetun musii-
killisen min&dkdsityksen muodostumista voidaan selit-
tdd kognitiivisen psykologian avulla seuraavasti:
Lapsi havainnoi itse&d&n ja ympéristsddn erilaisissa
musiikkiin liittyvissd koulu- ym. tilanteissa. H&n
tulkitsee saamansa informaation aktivoituneiden ja
emotionaaliéesti vérittyneiden kognitiivisten toiminQ
tarakenteiden, skeemojen, pohjalta. Tieto tallentuu
lapsen muistirakenteisiin. Emootiot vaikuttavat in-
formaation valinnassa ja tulkinnassa sekd toimivat
jatkossa mieleenpalauttamisen vihjeind. Yksildlle
muodostuu vdhitellen pitkdkestoiseen muistiin ns.
sisdinen malli, joka yleisen musiikillisen mindk&si-

tyksen osana ohjaa h&dnen musiikillista toimintaansa.

5.3 Musiikillisen mindkédsityksen osa-alueet

Musiikillisen mindkdsityvksen osa-alueiden Tulamo
katsoo muodostuvan musiikillisesta suoriutumismin&ké&-
sityksestd, sosiaalisesta tai sosio-emotionaalisesta
musiikillisesta mindkédsityksestd sekd fyysis-motori-
sesta musiikillisesta mindké&dsityksestd.

(Tulamo 1993, 65)
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YLEINEN MINAKASITYS
-tiedostettu min#k#sitys
- ihannem in&ki4sitys
- toverimin#ik#isitys

FYYSINEN MINAKASITYS
EMOTIONAALINEN MINAKASITYS

SOSIAALINEN MINAKASITYS

SUORIUTUMISMINAKASITYS

OPISKELUMINAKASITYS

]

I!\AUSIIKILLINEN MINAKASITYS

TIEDOSTETTU IHANNEMINA - TOVERIMINA -
MINAKASITYS KASITYS KASITYS
Suoriutumis Suoriutumis Suoriutumis
Sosiaalinen Sosiaalinen Sosiaalinen
Emotionaalinen Emotionaalinen Emotionaalinen
Fyysis-motorinen Fyysis-motorinen Fyysis-motorinen

I I

Musiikillinen
Itsearvostus

Kuvio 2. Musiikillisen mindki#sityksen rakenne ja suhde yleiséen mini-

kisitykseen

Musiikillisella suoriutumismindkisitykselld tarkoite-
taan yksilén kasitystd kyvyistddn, patevyydestdan ja
suoriutumisestaan musiikin eri alueilla (Tulamo 1993,
66). Musiikillinen suoriutumismingk&dsitys on hyvin
keskeinen musiikillisen mindk&dsityksen myénteisyyden
tal kielteisyyden kannalta, silld musiikinopetuksessa
ilmenee usein suorituspainotteisuutta. Onnistumisen
ja epdonnistumisen kokemukset wvaikuttavat ratkaise-
vasti oppilaan k&sitykseen itsestddn koulun musiikin

opiskelijana.
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Sosiaalinen musiikillinen mindk&sitys tarkoittaa
vksildén kdsitystd suhteistaan muihin ihmisiin erilai-
sissa musiikkiin lijittyvissd tilanteissa (emt., 66).
T&dhdn kuuluu myos kédsitys toisten antamasta arvostuk-
sesta, koululaisen yhteistyéhalukkuus, auttamishaluk-
kuus, toverien osoittama suosio sekd oppilaan sosiaa-
linen varmuus musiikkitunneilla. Sosiaalinen musii-
killinen mindk&dsitys sekd toverimindkdsitys ovat
osittain hyvinkin samanlaisia ja jopa padllekkdisia.

Emotionaalinen musiikillinen miné&dkdsitys
tarkoitta yksildén kasitystd tunteistaan ja tempera-
mentistaan erilaisissa musiikillisissa tilanteissa.
Esim. itseluottamus sekd sosio-emotionaalinen ahdis-
tuneisuus musiikkiin liittyvissd esiintymistilanteis-
sa liittyvat Tulamon (emt., 66) mukaan tdhidn aspek-
tiin. Koska sosiaalinen ja emotionaalinen musiikilli-
nen mindkdsitys ovat sisdlléllisesti osittain hyvin
ldhelld toisiaan, on Tulamon (emt;, 66-67) mukaan
mahdollista, ettd ne kuuluvat samaan osa-alueeseen.
T4lldin se nimet&ddn sosio-emotionaaliseksi musiikil-
liseksi minskasitykseksi.

Fyysis-motorinen musiikillinen min&dk&sitys
tarkoittaa yvksilén kdsitystd kehostaan ja sen ominai-
suuksista erilaisissa musiikkiin liittyvisséd tilan-
teissa. Se on myds yksilén k&sitys motorisista omi-
naisuuksistaan musiikin suhteen. (emt., 67) Fyysis-
motorisen aspektin alueella, kuten suoriutumista
koskevassa musiikillisessa mindkdsityksessdkin luul-
tavasti korostuvat oppilaan k&sitykset siitd, mita
muut hénestd ajattelevat kyseisten ominaisuuksien

suhteen.
5.4 Musiikillisen min&k&sityksen muodostuminen

Musiikillisen mindkdsityksen ajatellaan muodostuvan

kokemuksen pohjalta erilaisissa musiikillisissa ja
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muissa vuorovaikutustilanteissa. Kaikkien kokemusten
musiikin alueella ja muilla eld&midnalueilla ajatellaan
siten heijastuvan mm. koulun musiikin opiskeluun
liittyvddn musiikilliseen mindkdsitykseen (emt., 70).
Se, missd mddrin kokemus tai havainto muodostuu yksi-
16n musiikillisen mindk&sityksen kannalta merkityk-
selliseksi, riippuu mm. vyksilén kehitysvaiheesta,
motivationaalisesta tilasta sekd emootioista, jotka
liittyvadt vuorovaikutustilanteisiin. Myds toimintati-
lanne on t&lloin tarked. Koska musiikillinen min&ké&-
sitys on opittu, se voi muuttua uusien kokemusten
nyoté. | |

Oppilaan musiikilliseen mindkdsitykseen
vaikuttavia seikkoja on useita. Térkeitd ovat mm.
Oppilaan kokema vanhempien sekd opettajan suhtautumi-
nen koulun musiikin opiskeluun. Jos oppilas kokeen
heiddn suhtautumisensa negatiivisena, h&n helposti
alkaa ndhdd mydés oman musiikillisen suoriutumisensa
negatiivisessa valossa. Tulamon (1993, 126) mukaan
myds musiikin opiskeluun kohdistuvat yleiset asenteet
vaikuttavat oppilaan musiikillisen mindkdsityksen
kehittymiseen. H&n esittdd myds, ettd oppilaan kou-
lussa saama arvosana ja musiikin opiskelun mielek-
kyyskokemukset ovat yhteydessd musiikillisen min&kéa-

sitvksen kehittymiseen.
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6 MINAKASITYS- JA ASENNETUTKIMUKSIA

Musiikillisesta mindkdsityksestd sekd lasten asen-
teista musiikinopetusta kohtaan on olemassa hyvin
vdhdn tutkimusta. Yleistd mindkdsitystd on sitéd vas-
toin tutkittu hyvinkin paljon. Jotkut ndistd yleistéa
mindkdsitystd kdsittelevistd tutkimuksista kuitenkin
sivuavat myds musiikillista mindkdsitystd. Oppilaiden
asennetta musiikinopetusta kohtaan sivuavat Jjonkin
verran yleiset oppiaineiden mieluisuutta kartoittavat
tutkimukset. '

Suomessa on musiikillista mindkdsitystéa
tarkasteltu mittausten avulla ainakin kahdessa jul-
kaistussa tutkimuksessa (Westerlund 1988 sekd Tulamo
1993). Ulkomaisia julkaisuja 1léytyi myds muutama.
Musiikinopetukseen kohdistuvia asenteita ovat tutki-
neet ainakin Mielonen ja Pynnénen (1984) sekd Hyyppd -
ja Timonen (1987). Seuraavassa tarkastelen ensin
musiikilliseen mindkdsitykseen liittyvida tutkimuksia
sekd niiden tuloksia. Témén j&lkeen kdsittelen oppi-
laiden musiikinopetukseen kohdistuvia asenteita sivu-
avia tutkimuksia.

Greenbergin (1970) tekemidn tutkimuksen tar-
koituksena oli selvittdd, vaikuttaako koulun maineik-
kaan kuoron harjoituksissa mahdollisesti parantunut
laulutaito myodnteisesti oppilaiden musiikilliseen
mindkédsitykseen. Koehenkildéin&d oli 10 havaijilaista
poikaa 4.- 6. luokilta. Heiddt oli luokiteltu "epé&-
puhtaasti laulaviksi" oppilaiksi ja lasten mindk&si-
tys oli todettu heikoksi. Koehenkil®diden erilaisiin
kykyihin liittyv&d mindk&sitystd mitattiin kyselylo-
makkeilla ennen 11 viikkoa kestdvdad kuoroperiodia
sekd sen jalkeen. Viiden pojan laulutaito edistyi
selvdsti ja muiden vdhdn. Greenbergin (emt., 63)

tutkimustulosten mukaan edistyminen vaikutti posi-
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tiivisesti musiikillisen min&dkdsityksen kehittymi-
seen.

Svengalisin (1978) kirjoittama vditéskirja
 kdsittelee esimurrosikdisten poikien asennoitumista
musiikkiin. Yhtend tutkimusalueena t&ssd oli lasten
musiikillinen mindk&dsitys. Koehenkildin& oli 393
amerikkalaista poikaa, mutta myds luokkien tytoét
tutkittiin samanaikaisesti. Koska Svengalis olettaa
laulamiseen liittyvien seikkojen olevan keskeisid
musiikillisen min&kdsityksen kannalta, keskittyi
musiikillisen mindkdsityksen mittari tdhdn alueeseen.
Tutkimuksen tuloksen osoittavat, ettd poikien ja
tyttéjen musiikillinen mindk&dsitys korreloi positii-
visesti musiikkiasenteisiin sek& -taustaan. Poikien
musiikillinen mindkédsitys korreloi positiivisesti
myds poikien kokemaan musiikin hyvéksyttavyyteen.
(emt., 78-83, 141)

Hedden (1982) tutki mm. musiikkiasenteita,
musiikillista mindkdsitystd, musiikillista taustaa ja
sukupuolta musiikillisen suoriutumisen ennustajina.
Koehenkil®ind oli 144 amerikkalaista 10-11 -vuotiasta
koululaista. Musiikillista mindkdsitystd mittaamaan
kdytettiin Svengalisin (1978) laatimalla SCIM- mitta-
rilla (= Self-Concept in Music Scale). Tutkimuksessa
kdytettiin myds Colwellin kehittdmd&d musiikillista
suoriutumistestid. Tutkimustulosten mukaan musiikil-
linen mindk&sitys ja musiikkiasenteet osoittautuivat
yvleisen koulusuoriutumistestin ohella musiikillisen
suoriutumisen merkitseviksi ennustajiksi. Muuttujista
musiikillisen min&dkdsityksen ja musiikkiasenteiden
vdlinen vhteys osoittautui kaikkein voimakkaimmaksi.
Koehenkil®iden sukupuolen merkitys musiikillista
mindkdsitystd vahvistavana tai heikentdvénd tekijana
j&i véh&diseksi. (Hedden 1982, 66-68)

Austin (1988) tutki kokeellisesti kilpailu-

muodon vaikutusta mm. musiikilliseen suoriutumiseen,
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musiikilliseen min&dkédsitykseen sekd suoriutumismoti-
vaatioon. Kohteena oli 44 10-11 -vuotiasta amerikka-
laista lasta. Musiikillisen min&dkdsityksen mittauk-
seen myoés Austin kdytti Svengalisin (1978) laatimaa
SCIM-mittaria, Jjota hédn kuitenkin kritisoi 1liian
vksipuoliseksi (Austin 1988, 104). Tutkimustulokset
osoittivat, ettd kilpailutilanne vahvisti musiikil-
lista min&dké&sitystd positiiviseen suuntaan sekéd koe-
ettd kontrolliryhm&ssd. Tulokset olivat Austinin
mielestd yllattdvid ja hén arveleekin, ettd esim.
opettajien ja vanhempien mydénteiset asenteet ja ti-
lanteen uutuudenviehdtys ovat saattaneet vaikuttaa
oppilaiden suhtautumiseen kilpailua kohtaan (Austin
1988, 100-105).

Westerlundin (1987; 1988) tutkimuksen tar-
koituksena oli selvittdd alle kymmenen oppilaan muo-
dostaman pienryhmén merkitysté musiikinopetuksessa.
Koehenkilét olivat Oululaisen yld-asteen seitseméds-
luokkalaisia. Yhtend osa-alueena oli oppilaiden mu-
siikkimindn tutkiminen. Westerlund kayttdd t&td kési-
tettd musiikillisen min&kdsityksen sijaan. Oppilaiden
musiikkimindd tutkittiin mittarilla, joka perustui
Pihkon ja Laineen (1987) kielten opiskelussa kdytet-
tyyn asennemittariin. Vdittdm&t vain sovellettiin
koskemaan musiikkimind&d sekd musiikkia. Tutkimustu-
lokset osoittavat, ettd musiikkimind on yhteydesséa
oppilaan kayttdytymiseen sekd tuntiaktiivisuuteen.

Tulamon (1993) vaitbskirjassa tarkastellaan
koululaisten musiikillista mindk&sitystd, sen raken-
netta ja siihen vaikuttavia seikkoja. Musiikillista
min&dkésitystd koskevat mittarit Tulamo kehitti itse.
Ndiden lisdksi musiikin opiskelun alueelle sovellet-
tiin yleiseen kouluopiskeluun liittyvid mittareita.
Naitd ovat opiskelun mielekkyyskokemuksia ja asentei-
ta koskevat mittarit. Musikaalisuutta testattiin

Karman testillé.»Tulokseksi saatiin, ettd musiikilli-
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nen mindkdsitys sekd -itsearvostus kytkeytyivat toi-
siinsa. Tiedostettu musiikillinen min&dk&dsitys oli
yvhteydessd myds koulun musiikin opiskeluun liittyviin
mielekkyyskokemuksiin. Samalla tavoin kytkeytyivit
musiikillinen mindkdsitys ja oppilaiden arvioima
vanhempiensa suhtautuminen heidé&n musiikin opiske-
luunsa. Musiikillinen mindk&sitys oli myds yhteydesséa
koulun musiikin opiskeluun 1liittyviin asenteisiin
sekd oppilaiden kokemaan opettajan suhtautumistapaan
(Tulamo 294-301).

Airo (1970 27-46) tutki kansakoulun ja oppi-
koulun eri luokka-tasoilla olevien tyttéjen ja poiki-
en asenne-eroja musiikinopetuksen tyémuotoja kohtaan.
Tuloksista ilmeni, ettd tytdt suosivat laulua enemmin
kuin pojat. Pojat taas arvostivat soittoa, toiminnal-
lista musiikin kuuntelua jalimprovisointia tyttdja
enemman . Musiikkiopiésa sekd affektiivisessa musiikin
kuuntelussa ei ilmennyt merkittdvid eroja tyttdjen ja
poikien kesken.

Sysiharju (1970 37,41) tutki eri oppiainei-
den oppilaissa herdttdmid tunnereaktioita keskikoulun
paédtosvaiheessa. Tdssd tutkimuksessa musiikki Jja
laulu sijoittuivat korostetusti vastenmielisten ai-
neiden joukkoon. My6s Ihalaisen (1975, 150) suoritta-
massa tutkimuksessa musiikki sijoittui heikosti (6.)
verrattuna yhdeks&din muuhun oppiaineeseen.

Somerma (1976, 9-10, 15-16) tutki opettajan
vaikutusta musiikin suosioon. Tutkimuksessaan hdn sai
tulokseksi, ettd musiikki sijoittuil viidenneksi koko
peruskoulun ala-asteella opetettavista aineista.
Opettajan musiikin arvosana, opetustaidon arvosana
tal opettajan omat musiikkiharrastukset eivdt vaikuta
siihen, pitdvdatko oppilaat musiikista vai eivéat.

Koska eri luokkien oppilaiden mielipiteilla

0li kuitenkin eroja, voidaan opettajan yleisten per-
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soonallisuudenpiirteiden katsoa vaikuttavan oppiai-
neen mieluisuuteen.

Asenteet musiikkiin oppiaineena ovat Mielo-
sen ja Pynnésén (1984, 83) tutkimuksen mukaan vaih-
delleet luokka-asteittain. Toisaalta Hyypédn ja Timo-
sen (1987, 90) suorittama tutkimus tukee ajatusta,
ettd asenteet sdilyvdt suunnilleen samanlaisina koko
kouluajan. Mielosen ja Pynnésen (1984, 85) tutkimuk-
sessa musiikin arvosanan ja musiikkiin kohdistuvien
asenteiden v&lilla vallitsi melkein merkitseva seka
Hyypéh ja Timosen (1987, 91-92) tutkimuksessa erit-
tdin merkitsevd positiivinen Kkorrelaatio. Né&isséa
tutkimuksissa ilmeni my®s selvdsti positiivista kor-
relaatiota mydés oppilaan musiikkiharrastusten ja
musiikkiin oppiaineena kohdistuvien asenteiden kes-
ken. Né&issa tutkimuksissa korostui myés opetus-
menetelmien merkittdvyys asenteisiin wvaikuttavana
tekijana.

Saaren (1992, 111) tutkimuksen mukaan kes-
keisid myonteisten asenteiden muodostamisessa musii-
kin opetusta kohtaan ovat onnistumiselédmykset, joiden
syntymiseen opettaja voi vaikuttaa tarkoituksenmukai-
sella opetustavalla ja omalla innostuneisuudellaan
sekd miellyttdvdn ilmapiirin luomisella.

Ulkomaalaisista tutkijoista Greenblatt
(1962, 554-556) totesi musiikin sijoittuvan viiden-
neksi kymmenen oppiaineen joukossa. Tutkimus kohdis-
tui 3.-5. -luokan oppilaisiin, joita o0li otoksessa
300.
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7 TUTKIMUSONGELMAT

Tutkimuksen tehtdvédnd on selvittdd, mink&lainen tie-
dostettu musiikillinen mindk&sitys on peruskoulun 6.
luokkalaisilla ja miten he asennoituvat musiikinope-
tukseen koulussa. Pyrin myds selvittédmdé&n muutamien
selittdvien tekijdiden vaikutusta musiikilliseen
mindkdsitykseen sekd asenteisiin. N&aitd selittévia
tekijoita olivat ik&, sukupuoli, musiikin arvosana
sekd oppilaiden harrastuneisuus. Tarkoituksena on
tutkia myds opettajan sekd kdytettyjen opetusmenetel-
mien vaikutusta musiikinopetukseen kohdistuviin asen-
teisiin.

Mielestédni on tarkeda sélvittéé, miten oppi-
laat asennoituvat koulun musiikinopetukseen ja mil-
laisiksi he kokevat itsensd musiikin eri osa-alueil-
la, silld tulosten perusteella musiikintunteja on
kenties mahdollista kehittdd oppilaille mielekk&am-
pdéan suuntaaﬁ. Tulevana musiikinopettajana koen, ettéa
voin hysddyntdd tutkimuksen tuloksia myéhemmin opetuk-
sessani, koska haluan kehittd4 omaa opetustani niin,
ettd oppilaat kokevat musiikin hyddylliseksi ja miel-

lyttavéksi oppiaineeksi.
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8 TUTKIMUKSEN KULKU JA TIEDONHANKINTA

Tapaustutkimus kohdistuu yleensd tietyssd tilanteessa
olevaan yksilédén, ryhmddn, instituutioon tai laajem-
paan vhtelsddén. Tarkastelukohteena ovat tilanteeseen
osallistuvien ihmisten ndkemykset ja kokemukset tie-
tyistd teoista, toiminnoista tai ilmidistd (Syrjala
& Numminen, 6).

Tapaustutkimuksen etuina n&hdd&n mm. sen
kokonaisvaltaisuus, eri n&kdkulmien huomioiminen,
monitieteisyys sekd luonnollisuus. Haittapuolena taas
ndhdddn mm. sen huono yleistettéavyys. Tapaustutkimuk-
sen keskeinen ero muihin menetelmiin nihden on ai-
neiston hankintamenetelmien monipuolisuus. Monin eri
menetelmin kerdatyt tiedot validoivat ja tdaydentavat
toisiaan ja tekevit tutkimuksesta luotettavamman.

Tapaustutkimuksen onnistuminen vaatii tutki-
jan Jja tutkittavien v&listd luottamuksellista sekéa
~avointa suhdetta, silld& jotkut tapaustutkimuksen
tiedonhankintamenetelmistd edellyttéavat ldheista
kontaktia tutkijan ja tutkittavan v&dlilld. Eréds ta-
paustutkimusta luonnehtivista piirteistd onkin vuoro-
vaikutus. (emt., 8-11)

Ennen varsinaista leirikoulua luokka k&avi
seuraamassa "Hydntelseldmi&d"-oopperan harjoituksia ja
jokainen oppilas kirjoitti kokemastaan arvion. T&lla
tavoin oppilaille pyrittiin tekemd&dn musiikkiteatte-
rin maailmaa hieman tutummaksi ennen leirikoulua,
joka rakentuu juuri musiikkiteatterin ympérille.
Projektin vet&djdt sekd minid k&vimme tapaamassa luokan
oppilaita sekd opettajaa kaksi kertaa ennen var-
sinaista leirikoulua, jotta leirikoulussa toiminta
olisi helpompi aloittaa tuttujen ihmisten Kkanssa.
Témdn lisdksi toimin luokan sijaisena viikon ennen

leirikoulua varsinaisen opettajan ollessa matkoilla.
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Sijaisuuteni aikana pyrin luomaan lapsiin mahdolli-
simman l&heisen kontaktin, koska ajattelin luottamuk-
seliisen suhteen lis&&van tutkimukseni luotettavuut-
ta.

Tutkimus suoritettiin 20.4 - 25.4. 1998
vdlisens aikana leirikoulussa Suomenlinnassa. Suunni-
teltu musiikkiteatteriprojekti oli tarkoitus jarjes-
tdd ensin koululla, mutta luokan opettaja halusi
siirtdd projektin pois koulumaailmasta. Paikaksi
valikoitui Suomenlinna, joka on toisaalta keskells
Helsinkid, mutta tdysin irti lasten arjesta.

Leirikoulussa oppilaat opiskelivat musiikkia
oppilaskeskeisen opetuksen padperiaatteita noudatta-
en. Luokka oli jaettu neljddn pienryhmé@dn ja jokainen
ryhm& sai toimia itsendisesti opettajan toimiessa
tarpeen mukaan ryhmdn ohjaajana ja neuvonantajana.
Tybskentely o0li péddosin edelld esiteltyd workshop-
tyyppistd toimintaa, jossa jokaisella ryhmidn jésenel-
14 on mahdollisuus vaikuttaa pienten musiikillisten
teht&vien ratkaisuun.

Leirikoulutyyppistd musiikinopetusta puoltaa
mm. se, ettd leirikoulussa opiskelu tapahtuu usein
vhdessd tai pienryhmissd. Leirikoulun ohjaajien
pienryhmd-tyyppinen musiikinopetus sopi hyvin leiri-
koulun ideoclogiaan ja yvhdess& tekeminen ja kokeminen
kehittivdt niin lasten omaa persoonallisuutta kuin
luokan me-henkeékin.

Viikkoa ennen 1leirikoulua lapset tayttivat
kyselylomakkeen, jolla pyrin kartoittamaan oppilaiden
musiikillista mindkédsitystd sekd heiddn asennettaan
musiikin opetuksen eri osa-alueisiin, opettajaan,
opetustapaan sekd heididn ennakkokdsityksidén tulevas-
ta leirikoulusta. Kyselylomake t&ytettiin koulussa
vhden oppitunnin aikana ja luotettavuuden lisd&misek-
si valvoin itse kyselyn tayttdmistd. Kyselylomakkeen

tdytti 31 oppilasta 34:std, silld kolme oppilaista
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oli sill& hetkelld poissa. Ne oppilaat, jotka eivat
tdyttédneet kyselylomaketta, osallistuivat leirikou-
luun, mutta p&&tin hyl&t4d heiddt silti tutkimusai-
neistostani. N&md lapset olisivat voineet t&yttaa
lomakkeen vasta leirikoulun jé&lkeen ja ajattelin,
ettd leirikoulussa saadut kokemukset saattaisivat
johdatella lapset vastaamaan tietylld tavalla ja
siksi heikent&& tutkimukseni tulosta.

Leirikoulusta palattuaan oppilaat kirjoitti-
vat vield aineen aiheesta "Mit&d musiikki on, voiko
sitd opettaa". Ohjeet aineen kohdalla olivat melko
vdljat, jotta oppilaat saisivat kirjoittaa mahdolli-
simman paljon omista ajatuksistaan ja kokemuksistaan.
Pyysin oppilaita pohtimaan aineessaan my6s leirikou-
lun ja koulun musiikinopetuksen eroja ja yhtalaisyyk-
sid. Heiddn tuli my®s arvioida kokemansa perusteella
kumpaakin tapaa opettaa ja perustelemaan mielipiteen-
sd aineissaan.

Leirikoulussa k&ytin aineistonkeruumenetel-
mind lasten kirjoittamia reflektoivia paivadkirjoja.
Tarkoituksena oli, ettd oppilaat aina p&divan p&st-
teeksi kirjoittaisivat pdivdkirjaan tuntemuksiaan sen
pédivén tapahtumista. Oppilaille oli jaettu leirikou-
luun saapuessa pdivdkirjat ja ohjeet (liite 1), joi-
den avulla kirjoittaminen olisi helpompaa. Oppilaiden
tuli pohtia péivikirjoissaan omaa osaamistaan, ope-
tuksen kiinnostavuutta, eroja ja yhtédladisyyksid kou-
luopetukseen ja opettajaan, mit& olisivat toivoneet
opetukselta enemmdn ja mik& oli koko p&divén kohokoh-
ta. Ndiden asioiden lis&ksi oppilaat saivat kirjoit-
taa pdivékirjoihinsa mit4d itse halusivat.

Osallistuin itse leirikouluun tarkkailijan
roolissa. Seurésin padivittadin opetusta sekd keskuste-
lin lasten ja opettajien kanssa. Tarkoituksena oli,
ettd kdyttdisin observointia yhtend aineistonkeruu-

menetelmé@nd, mutta havaitsin sen ldhes mahdottomaksi.
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Oppilaat o0li jaettu nelj&ddn eri ryhmddn ja kaikkien
ryhmien tasapuolinen seuraaminen oli yhdelle tutki-
jalle mahdotonta. Totesin myés, etta oppilaiden aja-
tuksia ja tuntemuksia oli wvaikea havainnoida wvain
toimintaa seuraamalla, silld monet oppilaiden ajatuk-
sista ja asenteista eivit tulleet esiin ilmitoiminta-
na. Tunteja ja oppilaiden kdyttdytymistd seuraamalla
sain kuitenkin jonkinlaisen yleiskuvan lasten asen-
noitumisesta opetukseen. Syntynyt yleiskuva on hyvin
vhdenmukainen varsinaisten tutkimustuloksien kanssa

ja ndin siis osaltaan vahvistaa tuloksia.
8.1 Tutkimuksen mittarit

Kyselylomakkeeni pohjana olen kéyttanyt Tulamon
(1993) laatimaa kyselylomaketta,' jolla pyrittiin
mittaamaan lasten musiikillista mindkdsitystd ja
siihen vaikuttavia tekijsita (liite'3). Kyselylomak-
keen ensimmdinen osa mittasi sekd lasten sosio-
emotionaalista- ettd suoriutumis- ja fyysis-motorista
musiikillista mindkésitystd. Kyselylomakkeen toinen
osa selvittdid puolestaan koulussa kdytettyjd opetus-
menetelmi&d. Kolmannessa osassa pyrin selvittdm&idn
oppilaiden harrastuneisuutta musiikkiin sek& kartoit-
tamaan oppilaiden kiinnostusta osallistua musiikki-
painotteiseen leirikouluun. Kolmannessa osassa pyysin
myds oppilaita kertomaan viimeisimmd&n musiikin ar-
vosanansa, jotta voisin k&yttdsd sitd tutkimuksessani
Yhtena selittdvistd tekijoista.

Kyselylomakkeessa kdytin suurimmaksi osaksi
menetelmdnd semanttista differentiaalia, mutta osa
vdittdmistd perustuu myds Likert-tyyppiselle as-
teikolle. Likert-asteikon olen supistanut vain neli-
portaiseksi, silld neutraalin vaihtoehdon (en tiedd)
katsoin olevan kysymysten asiasis&dllén vuoksi tarpee-

ton. Oletan, ettd lapsille on -ehtinyt kuudenteen
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luokkaan mennessd muodostua mielipide jokaiseen esi-
tettyyn vaittédmddn ja siksi neutraalia vaihtoehtoa ei
tarVita. Myds Hyyppd ja Timonen (1987) ovat paityneet
samaan ratkaisuun omassa tutkimuksessaan. Semanttista
differentiaalia k&ytin selvittdessdni oppilaiden
mﬁsiikillista mindkdsitystd, mutta opetusmenetelmien
tutkimiseen katsoin likert-tyyppisen asteikon sovel-
tuvan kaikkein parhaiten. Oppilaiden harrastuneisuut-
ta ja kiinnostusta leirikouluun mittasin 1lyhyita
avoimia Vastauksia vaativilla kysymyksilla. |

Semanttinen differentiaali on Osgoodin ke-
hittéméd, alunperin sanojen merkitysten mittaamiseen
tarkoitettu menetelmd. Se koostuu asteikosta, joissa
on toisilleen vastakkaisia adjektiivipareja. Koehen-
kildiden tulee sijoittaa objekti ndille asteikoille.
Kohteena oleva &drsyke voi olla yksittdisten sanojen
lisdksi esimerkiksi sanapari tai kokonainen lause.
(Kansanen 1971, 44)

Semanttista differentiaalia mukaileva mit-
taustekniikka on varsin joustava ja nopea tapa esim.
asenteiden, arvojen Jja mieltymysten tutkimiseen

(Burns 1986, 127-130). Burnsin (1986, 127) mukaan

.metodi on tarkoituksenmukainen min&kdsityksen ja sen
eri ulottuvuuksien mittaamiseen. T&mdn tyyppisten
mittarien luotettavuus ja toimivuus riippuu kuitenkin
niiden huolellisesta kehittelysta.

Kyselylomakkeen etuna voidaan n&hdid se, ettd
tutkijan wvaikutus eliminoituu (Jyrinki 1976, 25).
Toisaalta taas lomakkeessa tutkittava ei voi vastata
kuin rajoitettuun médrdadn kysymyksid, ja saattaa
olla, ettd tutkittavan kannalta oleellisia seikkoja
on Jjatetty huomioimatta. Saattaa myos olla, ettéd
mik&an kyselylomakkeen vaihtoehdoista ei p&de vastaa-
jan kohdalla tai h&dnelld ei ole aiheesta lainkaan
mielipidettd. Silloin summittainen vastausvaihtoehdon

valinta vadristdsd tutkimuksen tuloksia.
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Muina mittareina kaytin lasten kirjoittamia
pdivdkirjoja sekd aineita. Kayttdmdlld useampaa kuin
yhtd aineistonkeruumenetelmds, pyrin lis&&m&sn tutki-
muksen luotettavuutta. Paivdkirjaa sekd aineita kir-
joittaessaan oppilaiden tarkoituksena oli jatkaa
samankaltaista pohdiskelua omasta musiikillisesta
mindkésityksestid sekd asenteista musiikin opetus-
menetelmid ja opettajaa kohtaan, jonka he olivat jo
kyselylomaketta téyttdessdsn aloittaneet. Avoin kir-
joitelma antaa lapsille mahdollisuudet tuoda esiin
myds niitd heididn musiikilliselle mindkédsitykselleen
keskeisid seikkoja, joita kyselylomake ei kenties
mitannut lainkaan. Toisaalta tédmdntyyppinen mittari
on hyvin paljolti riippuvainen oppilaan kirjoitus-
taidoista sekd yleisestid kiinnostuksesta kirjoittaa,
mutta toisaalta heikommatkin oppilaat pystyvdt var-
masti tuomaan esille ajatuksiensa ydinkohdat.

Tekstien analysointi on usein hyvin tulkin-
nanvaraista ja tutkijan omat ndkemykset ja kédsitykset
asiasta vaikuttavat helposti niistd saatuihin tulok-
siin. Myds tekstin kirjoittajan henkinen ja fyysinen
tila sekd sosiaalinen ymp&risté tulee ottaa huomioon,
kun analysoidaan tekstej&d. Ainekirjoituksen avulla
voidaan saada tietoa oppilaiden ajatuksista heid&n
oman viitekehyksensd pohjalta, ilman ettd tutkijan
kdsitemaailma on vaikuttamassa tuotettuihin kuvauk-
siin.

Tekstien tulkinnassa voidaan mm. listata
tekstissd mainittuja asioita ja pyrkid muodostamaan
niistd erilaisia luokkia. Teksteistd tulee myds etsia
viittauksia sellaisiin asioihin, joilla on selvi
funktio kirjoittajan eldmdssd {(Silverman 1993, 75-
77) . Vapaiden kuvausten ongelmana on kuitenkin yleen-
sd luokittelu, analysointi sekd pisteyttdminen. Myos
validiutta on usein vaikea selvitt&& (Burns 1986,

89) .
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Vapaaseen kuvaukseen perustuvalla tekniikal-
la on etuna se, ett&d koehenkilt voi ilmaista itsedén
luonnollisemmin kuin kdyttdessddn sidottuja érvioin—
tiasteikkoja {(Tulamo 1993, 157). H#nelld on myds
mahdollisuus kirjoittaa sellaisista asioista, joita
tutkija ei kenties ole huomannut lainkaan ottaa esil-
le tutkimuksen aikaisemmissa vaiheissa. Toisaalta,
varsinkin nuoremmille 1lapsille on tutkijan kenties
hyvd esittdd joitakin suuntaa antavia apukysymyksid.

Oppilaiden vapaasti kirjoittamia tekstejéa
tarkastelin sisdll®énanalyysin avulla. Siind tekstistéd
muodostetaan kategorioita ja lasketaan, kuinka usein
tekstissd ilmenee viittauksia ndihin luokkiin (Sil-
verman 1993, 59).

Analysoidessani oppilaiden aineita etsin
teksteistd 1lahinnid opettajaa tai opetusmenetelmia
koskevia viittauksia. Tamidn lisdksi teksteista 1loytyi
oppilaiden mainintoja koskien kouluhsa musiikinope-
tusta sekd muita kommentteja, jotka eivdt mielesténi
kuuluneet yhteenkddn n&istd kolmesta osa-alueesta.
Siksi paatin luokitella oppilaiden tekstit neljé&én
eri kategoriaan ja etsid n&distd sekd positiivisia
ettd negatiivisia wulottuvuuksia. N&amd& kategoriat
olivat 1) musiikki koulussa 2) opettajan rooli mu-
siikkitunnilla 3) kéytetyt opetusmenetelmidt 4) "muu-
ta". Talle luokalle en keksinyt parempaa nimitystéa
sen sisdltdmien monipuolisten kommenttien wvuoksi.

Aineiden ja p&divdkirjojen pohjalta annoin
mYés lapsille koulun sek& leirikoulun musiikinopetuk-
sesta asennearvon asteikolla 1-3 pienimmdn arvon
ollessa negatiivinen ja suurimman positiivinen. Posi-
tiivisen arvon saivat ne oppilaat, jotka selvasti
kirjoitelmissaan ilmaisivat pitdvdnsd opetuksesta ja
negatiivisen arvon ne, jotka ilmoittivat viihtyvénséa
huonosti musiikkitunneilla tai leirikoulussa. Tukea

antamilleni arvoille sain my®s lomakkeen kysymyksesté
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nro. 15 (viihdyn musiikintunneilla hyvin/huonosti).
Kolmen oppilaan kohdalla oli vaikea ratkaista, mink&
arvon oppilaan asenne saa, joten k&ytin silloin t&mén
kysymyksen vastausta helpottamaan ratkaisuani. Pddo-
sin pystyin kuitenkin arvioimaan lasten asenteen
annettua opetusta kohtaan pelkkien kirjoitelmien
perusteella, silld he olivat usein hyvin selkedsti
ilmaisseet kantansa jompaa kumpaa tai molempia ope-
tustilanteita kohtaan, kun he vertailivat koulun ja
leirikoulun eroja ja yht&l&disyyksii.

Varsinkin pdivdkirjojen osalta oli havaitta-
vissa, ettd tytst kirjoittavatv mielell&dan enemméh
kuin pojat. Pojat saattoivat kokea koko pédivdkirja-
ajatuksen “tyttémédiseksi” ja siksi eivadt mielelldén
kirjoittaneet siihen paljon. Toinen ongelma pdivakir-
jojen kohdalla oli se, ettd oppilaat eividt olisi
halunneet kuluttaa vapaa—aikaansa pédivdkirjan kir-
joittamiseen. Leirikoulun loppua kohden erityisesti
poikien pdivédkirjoihin kirjoitetut kommentit lyheni-
vat huomattavasti alkuviikosta kirjoitettuihin teks-
teihin verrattuna. Aineissa vastaavaa eroa ei endaa
ilmennyt. Ainoastaan lahjakkaammat kirjoittajat erot-
tuivat joukosta pidemmilla aineillaan.

Padivdkirja on erdadnlainen itseohjatun kyse-
lylomakkeen t&ayttd avointa vastaustapaa kéyttéen
(Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 1997). Se voi sis&dltaa
tdysin strukturoimattomia aineksia tai sarjan vastuk-
sia hyvinkin tarkoin méériteltyihin kysymyksiin.
Pdivdkirjan tekstien analysoiminen tutkimustarkoituk-
siin on osittain vaikeaa, silld strukturoimaton ai-
neisto jattdda suuren vapauden aineiston tulkinnassa.
Tutkijan on oltava varovainen tehdessddn olettamuksia
ja tulkintoja tutkittavista teksteistd, silléd hé&nen
oma nidkemyksensid asiasta saattaa helposti vaikuttaa
analyysiin. Pdivdkirjaa kirjoittaessa tutkittavia

voidaan ohjata tietoisesti muistelemaan Jjoitakin
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tapahtumia ja pyytdd kuvailemaan niitd kirjoitukses-
saan tai sitten antaa tutkittavien kirjoittaa t&ysin
vapaasti. Itse‘kéytin ohjattua paivédkirjaa oman tut-
kimukseni yhteydessd, koska halusin ohjata lapset

pohtimaan juuri musiikkiin liittyvi&d kysymyksia.
8.2 Validius

Hyvd mittari pystyy tuottamaan reliaabeleita, ei-
sattumanvaraisia tuloksia. Se on my®ds validi, eli se
kykenee mittaamaan sit&, mitd silld oli tarkoituskin
mitata. Mittarin tulee olla riitt&dvéan reliaabeli
ollakseen validi. Erd&nd l&htékohtana mittarin ja
samalla tutkimustulosten validiudelle on se, etté&
kdytettdvdt kédsitteet pyritddn selvittamddn ja maa-
rittelemdédn mahdollisimman huolellisesti.
Kyselylomakkeeni validiuden perustan Tulamon
tutkimuksessa vastaavalla mittarilla saatuihin tulok-
siin, jotka noudattelevat vadhdisen musiikillisesta
mindkdsityksestd tehdyn tutkimustyén tuloksia. Koska
kdytédn omassa tutkimuksessani pddosin Tulamon laati-
maa ja jo esitestattua mittaria, en suorittanut enda
uutta esitestausta. Tulee kuitenkin muistaa, ettéa
kdytettdessd itsearviointitekniikkaa mindkdsitysmit-
tauksissa, sosiaalisesti suotava vastaustapa saattaa
aiheuttaa validisia ongelmia. Koehenkildé saattaa
tietoisesti tai tiedostamattaan pyrkid antamaan it-
sestddn paremman kuvan, kuin mit#d h&n on. Hdn yrittda
kenties vastata samoin kuin kuvittelee muidenkin
vastaavan tai hdn saattaa heijastaa kuvauksissaan
olettamiaan tutkijan toivomuksia. Tdstd seuraa, etté
tutkimuksen tulokset vddristyvédt systemaattisesti.
T&td validiuteen liittyvda ongelmaa voidaan
pyrkid vahentdmid&dn vakuuttamalla koehenkilsdt heidén
anonymiteettinsd sdilymisestd Jja tutkimustulosten

luottamuksellisesta k#sittelystd. T&td tarkoitusta
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varten pyrin vakuuttamaan lapset mm. siitd, etta
kukaan muu ei lue heid&n vastauksiaan ja ettd vas-
taukset eivit vaikuta heidin musiikin numeroonsa.
Koehenkildt saattavat olla taipuvaisia vas-
taamaan osioihin jatkuvasti esim. niiden mydnteisessa
suunnassa. Tdmd johdonmukaisesti esiintyvd vastausta-
pa ei vaikuta haitallisesti reliaabeliuteen, mutta
alentaa kylldkin validiutta. Vastauksissa saattavat
heijastua my6s tilannekohtaiset seikat, kuten vasymys
tai muut mielentilaan vaikuttavat seikat. Itsearvi-
oinnin tuottaman informaation ja "todellisen" min&ka-
sityksen vdlinen vastaavuus riippuu Burnsin (1982,
82) mukaan siitd, miten tietoinen koehenkild on omis-
ta ominaisuuksistaan. ' '
Pdivdkirjojen, aineen sekd kyselylomakkeen
validiteettia tarkasteltaessa tulee ottaa huomioon,
ettd koehenkildt ovat lapsia ja he saattavat ymm&rtaa
vdarin joitakin kysymyksid tai annettuja tehtéavia,
mikd heikentdd wvalidiutta. T&at&d vdlttddkseni pyrin
laatimaan mahdollisimman selke&dt ohjeet kutakin teh-
tdvad varten. Erd&dnd validiteettia mahdollisesti
heikentdvand tekijén& tulee huomioida, ettd kohdeop-
pilaat eivét tunteneet minua kenties riittdvéan hyvin
uskaltaakseen kirjoittaa tunteistaan paperille pdivé-
kirjan muodossa, valkka tiesivdtkin vastaustensa
olevan anonyymejd. Omasta mielestdni t&dmd& ei kuiten-
kaan ollut suuri ongelma tutkimukseni wvalidiutta
ajatellen, silld oppilaat tulivat kertomaan minulle
ajatuksistaan tdysin spontaanisti myds leirikoulun
aikana, eivdtkd pelédnneet lainkaan oman anonymiteet-

tinsé& puolesta.
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8.3 Reliaabelius

Mittarin reliaabeliuden arviointi kohdistuu usein
mittaukseen pikemminkin kuin itse mittariin. T&ma
tarkoittaa, ettd reliaabelius kytkeytyy tiettyjen
mittavdlineiden kéyttédén tietyssd tilanteessa ja
tietyssd otoksessa. Eskolan (1971, 77) mukaan mit-
tauksen reliabiliteetti tarkoittaa sitd, missd mddrin
mittaus on riippuvainen satunnaisvaihtelusta eli
kuinka altis se on virhetekijoiden vaikutuksille.
Tulokset ovat sitd luotettavampia, mitd vidhemmsn
satunnaiset tekijdt vaikuttavat mittaukseen.
Mittarieni reliaabeliutta arvioidessani
tukeudun j&alleen Tulamon suorittamaan reliabiliteetin
tarkasteluun. Mittauksessa Tulamo havaitsi laatimansa
mittarin musiikillista mindk&sitystd késittelevan
osa-alueen reliaabeliuden hyvéksi. Alfa-kertoimet
vaihtelivat wv&lilla .72 -.92. N&itd voidaan pitéaa
hyvind ja osin myds varsin hyvind kertoimina.
. Osa lomakkeeni kysymyksistd mittasi oppilai-
den suoriutumis- ja fyysis-motorista mindkdsitystd ja
osa sosio-emotionaalista mindk&dsitystd. Tam&n vuoksi
muodostin niistd kaksi erillistd musiikillisen mina-
kdsityksen mittaria. Ensimmdiseen ryhmd&dn (musminl)
kuuluivat vain kysymykset 3, 10 ja 15, jotka korre-
loivat hyvin voimakkaasti keskenddn. Toiseen ryhmian
(musmin2) kuuluivat kysymykset 1-14, 27 ja 28. koska
kyselylomakkeeni oli suppeampi kuin Tulamon, suoritin
uudelleen reliabiliteetin mittauksen ja sain tdlléin
kaikkien kysymysten kohdalla Alfa-kertoimeksi .84,
mitd voidaan pitdd hyvdnid kertoimena. Koska kysymyk-
set 3,10 ja 15 korreloivat voimakkaasti keskenddan,
poistin ne ja suoritin vield toisen reliabiliteetin
mittauksen vain musmin2:1le. T&11l6in Alfakerroin oli

.87.
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Tutkimuksen muiden havainnointimenetelmien
reliaabeliutta on hieman hankalampi kontrolloida
kovin tarkasti. Varsinkin pé&divakirjoista saaduissa
tuloksissa tulee huomioida lasten sen hetkinen henki-
nen ja fyysinen vireystila, mikd saattaa vaikuttaa
reliaabeliutta alentavasti. Myds lasten yhteistyéha-
lukkuus saattaa vaikuttaa tutkimuksen reliabiliteet-

tiin.
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9 TULOKSET

" Huolimatta siitd, ettd tutkittava aineistoni on var-
sin pieni (N=31), suoritin kyselylomakkeellani tilas-
tollisen analyysin. K&dytin apunani t-testid seké
tarkastelin luokkien vdlisia korrelaatiota.

Oppilaiden vapaasti kirjoittamia tekstej&a tarkastelin

sisdllénanalyysin avulla.
9.1 Musiikillinen mindk&sitys

Tutkimuksessani halusin selvitt&d&d, mink&lainen tie-
dostettu musiikillinen min&késitys oppilailla on.
Musiikillisen mindkédsityksen mittari oli viisiportai-
nen, joten mydnteisimmédstd vastauksesta oppilas sai
viisi, Jja kiélteisimmésté vastuksesta vain yhden
pisteen. Suurin mahdollinen pistemddra oli 85, joten
kaikilla niilla oppilailla, joilla pistemd&ra oli
suurempi kuin 42.5, musiikillinen mindkdsitys oli
positiivinen. Tutkimustulosten mukaan oppilaista 87
% musiikillinen mindkdsitys o0li positiivinen. Koska
lomake mittasi kahta erityyppistd musiikillista min&-
kdsitystd, tulokset jakautuivat seuraavasti: Positii-
vinen sosio-emotionaalinen musiikillinen min&kdsitys
oli 96.7 % oppilaista ja positiivinen suoriutumis- ja
fyysis-motorinen musiikillinen mindké&sitys 87 % oppi-
laista. Seuraavassa tarkastelen muutamien selittévien
tekijsdiden vaikutusta oppilaiden musiikilliseen miné&-

kdsitykseen.
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9.1.1 Harrastuneisuus ja musiikillinen mindkdsitys

Tuloksista kavi ilmi, ettd oppilaiden harrastuneisuus
el ollut yhteydessd oppilaiden musiikilliseen mindké&-
sitykseen. Musiikkia harrastavien ja ei-harrastavien
moiemmat musiikilliset mindk&sitykset olivat positii-
visia. Eroa oli kuitenkin hieman musminl:n (sosio-
emotionaalinen) kohdalla, jossa musiikkia harrasta-
mattomien musiikillisen min&k&sityksen keskiarvo oli
2,9 maksimin ollessa 5 (t=3,8). Musiikkia harrastavi-
en musiikillinen mindk&sityksen keskiarvo oli vastaa-
vasti musminl:n kohdalla 3,8. Kummankin ryhm&n mus-
min2 (suoriutumis- ja fyysis-motorinen) oli suunnil-
leen sama. Musiikkia harrastavien keskiarvo oli 3,8
ja musiikkia  harrastamattomien keskiarvon 3,7
(t=,38).

i

harrastaa ei harrasta harrastaa ei harrasta
musmini musmin2

Kuvio 3: harrastuneisuus ja musiikillinen
mindkésitys
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9.1.2 Sukupuoli ja musiikillinen mindkédsitys

Tyttdéjen ja poikien v&dlilld ei ilmennyt suurta eroa
mindkdsitysten vdlilla. Tytodistd 86,7 % ja pojista

87,5 % o0li positiivinen musiikillinen min&késitys.
Koska min&dkdsitysmittareita oli kaksi, sosio-emotio-
naalinen musiikillinen mindk&sitys sekd suoriutumis-
ja fyysis-motorinen musiikillinen min&dkésitys (mus-
minl ja musmin2), tulokset jakautuivat seuraavasti:
Tytdistd 100 % musminl oli positiivinen ja musmin2
oli positiivinen 86,7 % tytSistd. Pojista 93,8 %
musminl oli positiivinen ja musmin2 oli 87,5%. Tytto-
jen musminl:n keskiarvo oli 3,4 maksimin ollessa 5 ja
véstaava arvo poikien kohdalla 3,1. Keskiarvot mus-
min2:n osalta jakautuivat seuraavasti: tytoilla 3,9

ja pojilla 3,5.

100

tytét pojat tytot pojat tytot pojat tytot pojat

pos. neg. pos. neg.
musmini Musmini musmin2 Musmin2

Kuvio 4: oppilaiden musiikillinen min&dkdsitys

My®s Hedden (1982) havaitsi tutkimuksessaan musiikil-
lisen min&dk&dsityksen ja sukupuolen vdlisen korrelaa-
tion alhaiseksi, mik& tukee osaltaan saamiani tulok-

sia.
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9.1.3 Arvosanat ja musiikillinen min&dk&sitys

Yleisin musiikin arvosana oli 7, joka oli ldhes puo-
lella (45,2 %) luokan oppilaista. Kahdeksalla oppi-
laalla (29 %) arvosana oli kiitettavd, kuudella oppi-
laalla (19,4 %) arvosana oli 8 ja kahdella oppilaista

arvosana oli 5 tai 6 (6,4 %).

Kuvio 5: musiikin arvosanat

Oppilaiden musiikin arvosanat korreloivat melkein
merkitsevédsti sosio-emotionaalisen musminl:n kanssa
korrelaatiokertoimen ollessa ,45 ja merkitsevyysarvon
,01, mutta musmin2:n kanssa arvosanat eivédt korreloi-
neet lainkaan (p= ,37 r= ,17). Oppilaiden saamat
arvosanat korreloivat sellaisten tekijoiden kanssa
kuten jé&nnitté&minen, viihtyvyys, toimiminen yksin tai
ryhmidsséd. Tamd kertoo siitd, ettd heikomman arvosanan
saanut lapsi jannittdd usein musiikkitunneilla esiin-
tymistd ja viihtyy musiikkitunneilla muita huonommin.
N&ama oppilaat tydskentelevdt mieluummin yhdessd mui-
den kanssa kuin yksin.

Yhdesséd tyodskentely -halukkuuteen saattaa
tdss& tapauksessa valkuttaa arvosanan ohella my6s

luockan 1luja yhteishenki, joka korostui tutkimuksen
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aikana hyvin voimakkaasti. Lapset mainitsivat luokan
hyvén yhteishengen omissa pdivédkirjoissaan ja aineis-
saan toistuvasti. Hyvd& yhteishenked kuvastaa myds
se, ettd vaikka heikon arvosanan saaneita oppilaita
on véhdn, silti 83,9 % oppilaista ty®dskentelisi mie-
luiten yvhdessd muun luokan kanssa ja vain kaksi oppi-
lasta (6,4 %) ilmoitti tydskentelevdnsd mieluummin
vksin. Loput 9,7 % oppilaista suhtautuivat ajatukseen

neutraalisti.
9.2 Asennoituminen musiikin opetukseen

Tutkimuksessani halusin myés selvittdd, mink&lainen
asenne oppilailla oli koulussa ja leirikoulussa an-
nettua musiikinopetusta kohtaan. Tuloksista ilmeni,
ettd oppilailla o0li selvdsti negatiivinen asenne
koulun musiikinopetusta kohtaan, mutta leirikoulun
musiikinopetuksen he kokivat positiivisena.

Oppilaiden asenne koulu- ja leirikouluope-
tusta kohtaan jakautul seuraavasti: Oppilaiden asenne
koulun musiikinopiskelua kohtaan oli keskimddrin
negatiivinen 1,45 (maksimin ollessa 3). Leirikou-
luopetukseen oppilaat taas suhtautuivat keskimddrin
positiivisesti. Asennoituminen leirikoulussa sai
oppilailta keskiarvon 2,52. Kun koulun ja leirikoulun
musiikinopetukseen kohdistuvia asenteita verrattiin
t-testin avulla toisiinsa, tulokseksi saatiin, ettéd
asenteiden véliset erot olivat erittdin merkitsevia
(t= -6,9 ja p=,00).

Kouluopetukseen selvéasti negatiivisesti
asennoituil 18 oppilasta (58,1 %). Neutraalin arvon
opetukselle antoi 12 oppilasta (38,7 %) ja positiivi-
sesti suhtautui vain vksi oppilaista (3,2 %). Leiri-
koulun musiikinopetukseen negatiivisesti asennoitui

vain 2 oppilasta (6,5 %). Neutraalistl asennoituvia
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oli 11 (35,5 %) ja positiivisesti asennoitui 18 oppi-
lasta (58,1 %).

negatiivinen
6%

neutraali
35%

positiivinen:
§9%

Kuvio 6: asennoituminen leirikoulun
musiikinopetukseen

positiivinen
3%

neutraali
39%

egatiivinen
S8t

Kuvio 7: asennoituminen koulun
musiikinopetukseen

Tutkimuksessani korostui voimakkaasti oppilaiden
negatiivinen asenne koulun musiikinopetusta kohtaan.
Vain 3,2 % oppilaista asennoitui koulun musiikinope-
tukseen positiivisesti, mutta leirikoulussa annettuun
musiikinopetukseen positiivisesti suhtautuvia oli
58,1 % oppilaista. Leirikoulun pienryhmdtyyppinen

opetus soveltui ilmeisesti myds heikommille oppilail-
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le, silla oppilaat saivat tydskennelld yhdess& H&m&-
ldisen ja Mikkolan (1992) esitté&mialla tavalla. Oppi-
laat toimivat yhdessé hyddyntden oman ja toistensa
oppimista ja auttoivat toisiaan toiminnassa eteen-
pdin. Musiikkitunneilla normaalisti arat ja vetdyty-
neet oppilaat uskalsivat nyt leirikoulussa ryhmin
kanssa tulla mukaan toimintaan, mikd yksilésuorituk-
sena o0lisi ollut heille 1liian ahdistava kokemus.
Lapsille uusi musiikinopetusmenetelmd selittd&8 mah-
dollisesti osaltaan suurta asenne-eroa koulun ja
leirikoulun musiikinopetuksen valilla.

Sen lisaksi, etta oppilaatlkritisoivat kou-
lunsa musiikinopetusta yksipuoliseksi, he kuvailivat
musiikinopettajaansa joustamattomaksi. Leirikoulun
opetus o0li heiddn mielest&dn monipuolisempaa ja opet-
tajat ottivat oppilaiden mielipiteet huomioon parem-
min. Huono oppilas-opettaja -suhde vdhensi tutkimuk-
sessani oppilaiden viihtyvyyttd koulun musiikintun-
neilla. Myds Tulamo (1993), Somerma (1976) ja Saari
(1992) ovat tutkimuksissaan havainneet, ettd opetta-
jan yleiset persoonallisuudenpiirteet sekd suhtautu-
mistapa vaikuttavat oppiaineen mieluisuuteen.

Saaren (1992,111) mukaan onnistumiselémyksi-
en ja sitd kautta positiivisen asenteen saavuttami-
seksl on térkedd, ettd opettaja luo oppitunneille
miellyttdvén ilmapiirin. Tutkimuksessani ilmeni, ettéa
koulussa musiikintunneilla ilmapiiri ei ollut oppi-
laiden mielestd miellyttdvd ja tamd oli vyksi syy,
miksi he kokivat koulun musiikkitunnit negatiivisina.

Oppilaiden mielestd musiikin opetus koulussa
painottui 1liiaksi pelkdstddn laulamiseen ja bén-
disoittimien soittamiseen ja t&m&n wvuoksi kokivat
leirikoulun musiikinopetuksen miellytt&vémpénd. Lei-
rikoulussa oppilailla oli mahdollisuus kokeilla eri-
laisia soittimia ja kaikki oppilaat saivat mahdolli-

suuden soittaa.
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Koska oppilaat kokivat leirikoulun opetuksen
miellyttavamméksi kouluopetukseen verrattuna, leiri-
koulun vhteistoiminnallinen opetusmenetelmid ja
workshop-tydskentely ndyttdvdt tulosten perusteella
sopivan ainakin tédmdn luokan musiikinopetusmenetel-
mdksi. Useimmat oppilaat kokivat leirikoulussa onnis-
tumisen eldmyksid ja n&dkivdt yhdessd tekemisen posi-
tiivisena asiana luokan voimakkaan me-hengen edist&a-
essd asiaa. Leirikoulun toimintaympdristénd on kat-
sottu vahvistavan luokan me-henked (Jossfolk , Orian-
der, Tallberg, Streng, Séderlund & Wikstrom 1988,12)
ja ilmeisesti my6s sen vuoksi leirikoulussa tapahtu-
nut musiikinopetus soveltui lapsille hyvin. Fyysinen
ilmapiiri ei kuitenkaan ollut ainoa-syy, miksi leiri-
koulun opetus miellytti lapsia enemmdn. Muita syitéa
olivat my®ds musiikintuntien psyykkinen ilmapiiri,
opettajien erilainen rooli musiikintunneilla sek& .

kdytetyt opetusmenetelmét.
9.2.1 Harrastuneisuus ja asenteet

Oppilaiden harrastuneisuutta mittasin kyselylomakkee-
ni kolmannessa osassa, jossa pyysin oppilaita vastaa-
maan erilaisiin kysymyksiin koskien heiddn musiikil-
lista harrastuneisuuttaan. Kysymyksid oli useampia,
koska oppilailla on usein hyvin erilainen ké&sitys
musiikin harrastamisesta. Joillekin oppilaille 3jo
pelkkd musiikin kuunteleminen on musiikin harrasta-
mista, mutta toisten oppilaiden mielestd vain koulun
ulkopuolella tapahtuva soitto- tai laulutoiminta
osoittaa harrastuneisuutta. Tdmdn vuoksi en halunnut
jattdd oppileiden harrastuneisuuden selvittéamista
vain kysymyksen “harrastatko musiikkia” varaan, vaan
halusin selvittdd hieman laajemmin, kuinka he musiik-

kia harrastivat.
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Omassa tutkimuksessani harrastuneisuus ei
nédyttdnyt olevan yhteydessd oppilaiden asennoitumi-
seen opetusta kohtaan. Saamani tulos poikkeéa aikai-
semmin suoritetuista tutkimuksista. Mielosen ja Pyn-
nésen (1984) sekd Hyypdn ja Timosen (1987) tutkimus-
tulosten mukaan arvosanan, harrastuneisuuden sekd
asenteiden v&lilld wvallitsi selvdsti positiivinen
korrelaatio, mutta omassa tutkimuksessani vastaavaa

korrelaatiota ei ilmennyt.

harrastaa harrastaa
asenne koulu asenne leirikoulu

Kuvio 8: harrastuneisuus ja asenteet

Musiikkia harrastavien ja ei-harrastavien v&lilla
olevat asenteiden vadliset erot olivat hyvin pienia.
Kumpikin ryhmd asennoituili negatiivisesti koulun mu-
siikinopetukseen ja antoi asennearvoksi 1,45 maksimin
ollessa 3 (t=,02 p=,98). Leirikouluun kumpikin ryhm&
asennoitul positiivisesti. Musiikkia harrastavien
asennearvo oli té&ssd& tapauksessa hieman matalampi
kuin musiikkia harrastamattomien (2,45/2,55). Téssé
tapauksessa t= -,40 ja p=,69. Hieman negatiivisempi
suhtautuminen musiikkia Tharrastavien keskuudessa

johtui osin siitda, ettd he kokivat leirikoulussa
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annetut tehtdvdt liian helpoiksi. Osa musiikkia har-
rastavista oppilaista ilmoitti kyll&styneens& annet-
tuun opetukseen, koska tehtdvidt eivédt olleet heille
tarpeeksi haastavia.

Musiikinopetuksessa kullekin oppilaalle on
tdrkedd antaa soitettavakseen tasoisensa soitin,
jotta musiikin tuottaminen olisi mahdollisimman pal-
kitsevaa. Leirikoulussa tdmi osin epdonnistui, silla
lahjakkaiden ja jo kauemmin musiikkia harrastaneiden
oppilaiden tarpeita ei huomioitu oppilaiden mielestéa
riittavasti. He kokivat jotkut tehtavat liian hel-
poiksi ja kritisoivat sitd, etts melodiasoittimia oli
liian vdhén. Heidén mielestddn oli myds vadrin, ettd
vain aikuiset saivat soittaa leirikoulussa mukana
olleella syntetisaattorilla, vaikka osa heistd olisi-

kin osannut sitd soittaa.
9.2.2 Sukupuoli ja asenteet

Erot tyttdéjen ja poikien v&lillad eivét olleet merkit-
tévia koskien asennoitumista koulun musiikinopetuk-
seen, mutta sukupuolten vdliset erot leirikouluope-
tukseen suhtautumisessa olivat suuremmat. Koulun
musiikinopetuksen saama asennearvo tyttdéjen kohdalla
oli 1,6 maksimin ollessa 3, kun poikien vastaava arvo
oli 1,3. Kumpikin ryhmd asennoitui siis selvédsti
negatiivisesti koulun musiikinopetukseen, vaikka
tyttdjen asennoituminen olikin lievdsti positiivisem-
paa, mutta ei kuitenkaan tilastollisesti merkitsevaa.

Leirikouluopetusta koskeva aseﬁnearvo tytto-
jen kohdalla oli 2,8 maksimin ollessa 3, kun poikien
vastaava arvo oli 2,3. Verratessa sukupuolten vdlisié
eroja asennoitumisessa leirikoulun musiikinopetuk-
seen, erot olivat tilastollisesti melkein merkitse-
via, silla p= ,01 ja t= 2,7 ). Sukupuolten véaliset

erot koskien kouluopetusta eivdt olleet suuria ja t-
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testin kouluopetukselle antamat arvot eivat olleet
tilastollisesti lainkaan merkitseviad (t= 1,4 ja

p= ,16). Kun verrattiin tyttdjen ja poikien suhtau-
tumista musiikinopetukseen koulussa ja leirikoulussa,
tuloksena oli, ettd molempien sukupuolten asenne-
erot opetusta kohtaan olivat tilastollisesti merkit-
sevid. Tyttdjen kohdalla kouluasenteen ja leirikou-
luasenteen védlinen merkitsevyysarvo oli ,00 (t= -
5,4) ja poikien kohdalla p=,001 (t= -4,4).

tyttd poika tyttd poika
asenne koulu asenne leirikoulu

Kuvio 9: sukupuoli ja asenteet

Airo (1970) esitti omassa tutkimuksessaan,>etté tytét
suosivat laulua enemmdn kuin pojat. Poikia taas hédnen
mukaansa kiinnostaa enemmdn soittaminen ja impro-
visointi. T&m& tulos eroaa selvédsti omasta tutkimuk-
sestani, sillad tytot asennoituivat poikia positiivi-
semmin leirikouluopetukseen, jossa musiikkia opiskel-
tiin p&dosin soittamalla ja improvisoimalla. Laulua
opetuksessa ei kaytetty juuri lainkaan. Tdmén valossa
ndyttdisi siltd, ettd ainakin kohdeluokkani oppilai-

den kohdalla Airon esitti&mdd vdite ei pédde.
9.2.3 Musiikin arvosana ja asenteet

Erds tutkimusongelmistani oli, kuinka oppilaiden

musiikin arvosana on yvhteydessd heiddn asennoitumi-



72

seensa musiikinopetukseen. Kuten aikaisemmin mainit-
sin, musiikin arvosana korreloi tutkimuksessani posi-
tiivisesti lasten sosio-emotionaalisen musiikillisen
mindkdsityksen kanssa. Arvosanojen ja oppilaiden
opetusta koskevien asenteiden v&dlilld ei kuitenkaan
ilmennyt vastaavaa korrelaatiota. Koulun musiikinope-
tuksen ja oppilaiden arvosanojen vidlinen korrelaa-
tiokerroin oli ,08 ja p= ,66. Leirikoulua koskien
vastaavat arvot olivat r= -,04 ja p= ,83. Tamd tulos
poikkeaa Hyyp&dn ja Timosen (1987) sekd Mielosen ja
Pynnoésen (1984) suorittamien tutkimusten tuloksesta.
Heid&n mukaansa musiikin arvosanan Jja musiikkiin
kohdistuvien asenteiden v&lilld vallitsi melkein
merkitsevd tal erittdin merkitsevd positiivinen kor-

relaatio.
9.2.4 Tyoskentelytavat ja asenteet

POPS esittdd musiikin opetuksen tavoitteiksi luovan
ilmaisukyvyn kehittdmisen, musiikin perustietojen ja
-taitojen antamisen sekd oppilaan arviointi- ja va-
lintakyvyn sekd vhteistoimintavalmiuksien edisté&mi-
sen. Tavoitteisiin kuuluu myds mydnteisten asenteiden
sekd pysyvdn musiikin harrastamisen edistémisen.
(POPS 1985, 191)

N&dihin tavoitteisiin tulisi pyrki& mahdolli-
simman monipuolisia tydtapoja k&ayttadmdlla, silla
monipuolisten tydtapojen on todettu vaikuttavan myoén-
teisesti oppiléiden asenteisiin sekd asetettujen
tavoitteiden saavuttamiseen. Seuraavassa tarkastelen
sitd, kuinka paljon mitdkin tydtapaa koulun musiikki-
tunneilla k&ytettiin, Jja kuinka kaytetyt opetus-
menetelmdt olivat vhteydessd oppilaiden koulumusiik-
kia koskeviin asenteisiin. Samalla tarkastelen myds
oppilaiden asennoitumista leirikoulun musiikinopetuk-

seen.
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Kyselylomakkeen toinen osa kasitteli (liite
3) koulussa k&aytettdvid musiikinopetusmenetelmis.
Pyysin lapsia arvioimaan asteikolla usein - joskus -

harvoin - ei koskaan tunneilla tapahtuvaa opetusta.

Taulukko 1. Kiytetyt opetusmenetelmét

Tyotapa Kiyttoaste

Usein Joskus Harvoin  Ei koskaan
F_ % F_% F_ % E %.

Mus.liik. 7 225 1 32 2 64 21 677

Soittaminen] 3 9.6 24 774 4 129 - -

Laulaminen; 27 87 4 129 - - - -

Kuuntelu - - 3 96 20 64.5 8 25.8
(Klassinen)
Kuuntelu - - 7 2251 13 419 11 354
(Pop-ja rock)
Luova toim.| - - - - 1 32| 30 96.8
(Sdveltiminen)
Luovatoim,| - - - - 6 194 25 806
(Rytmien keks.)

Vastaukset sekd tyttdjen ja poikien keskuudessa oli-
vat hyvin yhdenmukaisia, joten tulosta voidaan pitédéa
riittavén luotettavana. Ainoastaan vastaukset kohtiin
4 ja 14 ovat hieman ep&johdonmukaisia. Tam& johtunee
kédsitteellisistd ongelmista. Koululauluiksi he kasit-
tivat kaikki ne laulut, joita he lauloivat koulun
musiikin tunneilla ja musiikkiliikunta sindllé&dé&n oli
osalle oppilaista tdysin vieras ké&dsite. Namd oppilaat
laskivat mm. &&nenavauksen musiikkiliikuntaan kuulu-

vaksi osa-alueeksi.
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Musiikkitunneilla keskeisimpid tydtapoja luokalla
olivat sekd soittaminen ettd laulaminen. Vaikka teo-
rian opiskelu ei sindnsd kuulukaan musiikintunneilla
kaytettyihin opetusmenetelmiin, mainitsen sen téssa
vhteydessd teoriaopetuksen runsauden vuoksi. Musii-
kinopetusta on kritisoitu sen liiasta tietopainottei-
suudesta, ja tutkimuksessani k&vi ilmi, ettd luokan
opetus oli hyvin voimakkaasti tiedollisten tavoittei-
den hallitsemiseen pyrkivasd, silla 49 % oppilaista
ilmoitti teorian opiskelua olevan usein tai joskus.
Musiikin tulisi pyrki& tukemaan lasten harrastunei-
suutta sek& tukea lasten emotionaalista kasvua. Tie-
déllisten tavoitteiden liiallinen painotus tukahdut-
taa usein kuitenkin oppilaiden taidollisen ja emotio-
naalisen kasvun ja sivuuttaa sosiaalistumista edelté&-
vi&d toimintoja, kﬁteh vhteissoittoa ja ryhmatyodsken-
telya.

Kaikki oppilaat ilmoittivat, ettd tunneilla
‘lauletaan usein tai joskus. 80,6 % oppilaista (25
oppilasta) ilmoitti ndiden laulujen olevan useimmiten
pop-/rock-musiikkia. Soittamisen kohdalla oli hieman
hajontaa, silld 4 oppilasta (12,9 %) ilmoitti tun-
neilla soitettavan harvoin. Loput oppilaista olivat
sitd mieltd, ettd tunneilla soitetaan usein tai jos-
kus. Soitettavat soittimet ovat yleensd bédndisoitti-
mia - kannelta tai nokkahuilua he eivdt ole soitta-
neet lainkaan. 90 % (28 oppilasta) oli kuitenkin sita
mieltd, ettd opettaja soittaa usein tai joskus tun-
neilla enemmé&n kuin oppilaat. Soittaminen tarjoaa
hyvdat mahdollisuudet musiikilliseen luovuuteen ja
vhteistoimintaan. Se my®s edistdd oppilaiden nuottien
luvun oppimista. Tadmdn vuoksi soittamista tulisikin
hyédyntdd mahdollisimman paljon musiikin opetuksessa.

Koulﬁn musiikintunneilla ei tutkimuskoulul-

lani keskitytd varsinaisesti oppilaiden luovuuden
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kehittédmiseen, silld kaikki lapset ilmoittivat, etta
he eivdt juuri lainkaan kehittele itse musiikkia tai
rytmejd musiikkitunneilla. Jonkinlaista luovuutta
lapset voivat harjoittaa laulamalla kappaleita jJja
osalla oppilaista on mahdollisuus osallistua soitta-
miseen. Hyypdn ja Timosen (1987) tutkimuksessa luova
toiminta ei ollut kovin suosittu tySskentelytapa.
Omassa tutkimuksessani kuitenkin havaitsin, etta
luova toiminta lisdsi kohdeoppilaiden positiivista
asennetta musiikinopetusta kohtaan.

.~ Luova toiminta ei todenndkéisesti kuitenkaan
ollut ainoa syy siihen, miksi oppilaat asennoituivat
positiivisemmin leirikoulun musiikinopetukseen. Vaik-
ka oppilaat ovat aineissaan kertoneet pit&dvédnsd oman
musiikin luomisesta, myds erilainen oppimisympdristd
ja erilaiset opettajat sekd opetusmenetelmidt vaikut-
tivat osaltaan.positiivisemman asenteen syntymiseen
leirikoulun musiikinopetusta kohtaan.

Regelskin (1981, 18-20) mukaan opiskelu
tulisi pyrkid liittdmd&n mahdollisimman merkityksel-
lisesti oppilaan eldmddn ja siksi koulun ulkopuoliset
musiikilliset tapahtumat ovat musiikinopetuksessa
hyvin tédrkeitd. Té&mdn vuoksi olisi téarkedd, etta
koulun musiikintunnit eivat painotu ainoastaan laula-
miseen ja soittamiseen, vaan vierailut konsertteihin
sekd vierailijoiden kayttd musiikintunneilla olisi
keskeisend osana musiikinopetusta. Tamd lisdisi myds
osaltaan opetuksen monipuolisuutta, jota lapset kou-
lunsa musiikinopetukseen kaipasivat. Omassa tutkimuk-
sessani kaikki oppilaat ilmoittivat, ettd musiikin-
tunneilla vierailuja konsertteihin tai yleist& musii-
kin kuuntelua oli vain harvoin tai ei koskaan. Tun-
tien kaavamaisuus ja samankaltaisuus korostuu myds
siind, ettd lapset istuvat musiikkitunneilla pulpe-
teissa ja ryhmdtditd tehdddn suurimman osan mielestéa

(90 %) harvoin tai el koskaan.



76

Kaksi poikaa ja kolme tyttdd oli kiinnitta-
nyt kirjoitelmissaan huomiota erilaisiin luokka-
huonejédrjestelyihin leirikoulussa. Heid&dn mielest&&n
oli mukavaa olla vaihteeksi poissa pulpeteista ja
istua ringissd niin, ettd kaikki saattoivat n&hda

toisensa.

"T44114 istutaan ringissd ja tehddn muutakin
kun kuunnellaan musiikinopettajan drsyttdvid

kommentteja ja saarnoja."

"Koulussa meilld on ainakin semmosta ettd
istutaan kokoajan vain pulpeteissa, eikd me
koskaan tehdd mitddn, ettd pistettdisiin

pulpetit syrjdédn."

" Vaihtelua tol myés se, ettd emme istuneet
rivissd pulpeteissa vaan ringissd jolloin

ndimme kaikki toisemme.”

Luokkahuonejdrjestelyjen erilaisuus liittyy kiinte&ds-
ti miellyttdvan fyysisen ilmapiirin luomiseen. Koska
musiikki on yhteistoimintaa, on perusteltua, ettéa
luokkahuonejarjestelytkin ovat sen mukaiset. Oppi-
lailla tulee olla katsekontakti mahdollisimman moneen
luokkatoveriinsa, silla pelkdstddan katsekontaktin
luominen edistd&d ja helpottaa yhdess& musisointia.
Yli puolet oppilaista (63 %) ilmoittivat
tunneilla laulettavan usein tai joskus sellaisia
lauluja, joita he haluavat laulaa. Samoin oli soitta-
misen laita. 50 % oppilaista oli sitd mieltd, ettéd
tunneilla soitetaan niit&d soittimia, joita he halua-
vat soittaa. T4std huolimatta 70,9 % oppilaista il-
moitti tunneilla olevan kivaa vain harvoin tai ei

koskaan. Ainocastaan vksi lapsista (tyttd, harrastaa
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musiikkia) ilmoitti tunneilla olevan usein kivaa ja
8 oppilasta (25,8 %) koki musiikintunnit kivoiksi
joskus. Hyvin usein musiikin opettaja valitsee ope-
tettavan oppiaineksen sekd opetus- ja tyoskentelyta-
vat omien taitojensa ja mieltymystensd mukaan. T&man
vuoksi vain osa peruskoulun opetussuunnitelmassa
mainituista tavoitealueista todella toteutuu kéyté&n-
nén opetustydssa. }

Kirjoitelmissaan oppilaat kertoivat viihty-
védns&d huonosti koulun musiikintunneilla leirikoulun
musiikinopetukseen asennoitumisen ollessa huomatta-
vasti positiivisempi. 10 poikaa 1l6:sta kirjoitti
koulun musiikkitunneista vain negatiivisia kommentte-
jé, loput pojista eivadt kommentoineet koulun opetusta
kirjoitelmissaan lainkaan. Kuuden pojan negatiiviset
kommentit liittyivdt tuntien yksitoikkoisuuteen tyl-
syyteen. Kaksi poikaa el pitdnyt musiikista tai kou-
lusta lainkaan ja kaksi pojista ilmoitti, ettd tun-

neilla ei opi kunnolla.

"Musiikin opetus on minunmielestdni ainakin
koulussa .melko tehotonta ja tylsdd. Toki
nuotit ovat erittdin tédrkeitd sen levittdmi-
seen, mutta musiikintunnit eivdt jaksa kiin-

nostaa. "

"Koulussa opetus on hyvin yksitoikkoista kun
taas Suomenlinnassa se oli hyvin monipuolis-
ta sielld sal soittaa vapaasti sellaisia

rytmejd kun halusi."

"Minun mielestdni koulun musiikin opetus
ainakin tdssd koulussa on erittdin huonoa
tasoa.---Toki musiikin tunneilla on Jjoskus

hauskaakin esim. silloin kun saa solttaa
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sdhkébassoa, muta laulusta en pidd, se on
hirvedd. Sielld voisi olla kivaa useammin-
kin, jos sinne hankkisi uusia erilaisia

soittimia."

"ITtsekkddn en ole oppinut musiikin tunnilla
solttamaan sen paremmin kuin ennenkddn.
Saatan osata pari rumpukomppia, mutta yhtd

tohelo olen niitd soittaessani.”

"Tal siis se (opettaja) pistdd tekemddn sitd

mitd se el ole opettanut meille.”

Tyttéjen kirjoitelmien kohdalla suuntaus oli sama.
Yhdeksédn oppilasta viidestdtoista ilmoitti kokevansa
musiikintunnit tylsiksi ja vyksitoikkoisiksi, yksi
oppilas kuvaili ilmapiirid tiukaksi. Nelja tytéista
ei kuvaillut kouluopetﬁsta lainkaan ja vksi oppilas

kertoi kokevansa tunnit ik&viksi.

"Koulussa musiikin opetus on yksitoikkoista,
koska sielld ei tehdd muuta kuin lauleta ja
soiteta samoja kappaleita. Joskus tietysti
vol olla hauskaakin joé soitetaan joku uusi
biisi johon saadaan bdndi ja sitd soite-

taan. "

"Mun mielestd meiddn koulun mussa asiat
menee aika huonosti koska kaikki oppilaat ei
tykkdd sellasesta opettajasta jonka tunnit
on kaikki aina melkein samanlaisia. ---
Sitten loppuu tunti ja oppilaat rynnii tyl-
sistyneind nopeasti polis, ja tdtd on joka

tunti."”
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"Koulussa musiikin opetus on aika yksipuo-
lista. Siind l&hes kokonaan vain keskitytdén
musiikin luomiseen. Tdtd musiikin luomista
meiddn tunneillamme toteutetaan laulamalla
ja perussoittimia (kitaraa, bassoa, rumpuja)

soittamalla.”

Kirjoitelmien perusteella voi sanoa, ettd oppilaiden
mielestd tunnit ovat yksitoikkoisia ja tylsid mm.
tunneilla kdytettdvien yksipuolisten opetusmenetelmi-
en sekd kdsiteltédvien asioiden vuoksi. Monet oppilas-
ta mainitsivat aineessaan musiikintuntien koostuvan
ldhes kokonaan laulamisesta sekd bédndisoittimien
soilttamisesta. Ongelmana soittimien soittamisessa
naytti olevan kuitenkin se, etta vaikka soittimia
musiikintunneilla k&aytettiinkin, oppilaiden mukaan
aina samat soittajat soittivat tunneilla k&ytosséa
olevia instrumentteja.

Oppilaiden kirjoitelmista saamaani tulosta
tukee myos stelylomakkeen toinen osa, Jjossa kaikki
oppilaat ilmoittivat laulavansa tunneilla usein tai
joskﬁs ja 87 % oppilaista kertoi tunneilla soitetta-
van usein tai joskus. Muita vaihtoehtoisia toiminta-
muotoja, kuten improvisointia, kuuntelua tai musiik-
kiliikuntaa oli hyvin harvoin tai ei koskaan.

Bentleyn (1975, 15-17) mukaan musiikinope-
tuksen tulisi olla jokaista oppilasta aktivoivaa,
tukevaa ja kannustavaa toimintaa, mutta téssd tapauk-
sessa vaikutti siltd, ettd koulun musiikintunneilla
vain lahjakkaimmat oppilaat p&dsivdt osallistumaan
musiikin tuottamiseen. Ne, joilla ei ennestddn ollut
soittotaitoa, joutuivat tyytymddn pelkkddn laulami-
seen. Suomenlinnassa tilanne oli toisin, kaikilla oli
mahdollisuus soittaa jotakin soitinta. Kaikkiaan 14

oppilasta kertoikin kirjoitelmissaan pitdvénsd siitd,
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ettd kaikilla on mahdollisuus soittaa ja tdm&n vuoksi
asettivat leirikouluopetuksen ensimmdiselle sijalle.

Musiikinopetuksen yhtend tavoitteena on,
ettd oppilas oppii soittamaan yhtd soitinta kouluai-
kanaan. Tédllaisen tavoitteen saavuttaminen on mahdo-
tonta, jos kaikille oppilaille ei anneta mahdolli-
suutta harjoitella soittamista musiikintuntien aika-
na. Musiikinopetuksen tulisi myds edist&& oppilaiden
mydnteistd asennetta musiikkia kohtaan, mutta tdma ei
tutkimukseni tulosten mukaan toteutunut koulumusii-
kinopetuksessa lainkaan.

Leirikoulu antoi lapsille mahdollisuuden
kokeilla soittamista ryhmidssd, mikd osaltaan poisti
lapsilta suorituspaineita. Yhteistoiminnallisen oppi-
misen periaatteiden mukaisesti lapsilla oli leirikou-
lussa mahdollisuus ty&skennella ryhmédssd hysdyntden
toistensa ja omaa osaamistaan parhaalla mahdollisella
tavalla. Tamdn tyyppinen opiskelu sopii erityisesti
niille oppilaille, jotka eivdt muuten uskalla osal-
listua musiikin tekemiseen. Toimiessaan ryhméssi,
oppilaiden on helpqmpi ymmédrtdd yvhteistydén merkitys
myds musiikin opiskelussa. Oppilaille oli myds sel-
vdsti palkitsevaa, ettd heiddn omat musiikilliset
ideansa hyvaksyttiin osaksi suurempaa kokonaisuutta.
My6s né&mé oppilaiden ajatukset liittyvat oppilaskes-
keisen opetuksen pddperiaatteisiin, silla oppilaskes-
keisyydessd korostetaan oppijan omaa vastuuta toimin-
nasta sekd sen tuloksista. Kaksi pojista korosti
sité,.kuinka mukavaa on toimia toisten kanssa yhdessa
musiikintﬁnneilla ja ettd tdrkedd olisi myds antaa
kaikkien soittaa jotakin soitinta. Loput pojista
eivit perustelleet kommenttejaan Suomenlinnan opetuk-
sesta, vaan ilmoittivat vain piténeensd siitd.

Kiinnostus soittamiseen nousi voimakkaasti
esille tutkimuksessani. Oppilaat halusivat selvésti

tutustua erilaisiin ja uusiin soittimiin, mihin kou-
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lussa oppilailla ei ollut mahdollisuutta. Koska kou-
lun musiikinopetuksen keskeinen ldhtékohta on kuunte-
lun‘kehittaminen; on tarkeds, ettd jokaiselle lapsel-
le annetaan mahdollisuus soittaa. Kun oppilas soittaa
jotakin soitinta, hdnen on osattava kuunnella myds
ympéristééén ja koettaa sovittaa soittamisensa sii-
hen. Tamd kehittdd automaattisesti oppilaan kuuntelu-
kykyd ja vahvistaa samalla oppilaan yhteenkuuluvuu-
dentunnetta. Soittaminen on yleenséd lapselle elémys
ja erilaisten soittimien avulla p&&stdin keskustele-
maan myds muista musiikkiin 1iittyvista asioista.
Soiton opetuksessa on kuitenkin mﬁistettava antaa
oppilaalle hédnen tasoisensa soitin, sill& muuten
soittaminen ei ole endd hauskaa, vaan hyvinkin suori-

tuspainotteista ja stressaavaa.

"T4nd4n on tehty paljon kaikkea sitd mitd
emme tee koulun musiikin tunneilla ja se on
ollut kivaa ja minusta koulussakin pitdis
olla ndin kivoja musiikin tunteja, koska
siind saa kaikki soittaa eikd kenenkdén

tarvii olla ilman soitinta."

"Meiddn musiikin tunneilla opettaja vain
soittaa ja me vain lauletaan, eikd meilléd
ole ikind koulussa kuin esim. Suomenlinassa
ettd kaikki soittaisi Jjotain soittimia.
Minusta olisi paljon kivempaa jos joskus
tehtdisiin niin. --- Minusta Suomenlinnassa
0li paljon kivempaa musiikkia kuin koulussa.
Mind haluaisin, ettd koulussa tehtdisiin

kaikkea yhdessd musiikissa."

Pojat esittividt leirikoulun opetuksesta enemmin nega-

tiivisia kommentteja kuin tytét. Viisi poikaa ja vain
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vksi tyttd kommentoivat opetusta negatiivisesti.
Kuitenkin my®s ndiden oppilaiden suhtautuminen leiri-
kouluopetukseen oli huomattavasti positiivisempi kuin
suhtautuminen kouluopetukseen. Asioita, 3joita he
kritisoivat olivat mm. melodiasoittimien védhyys ja
useat samankaltaiset lammittelyharjoitukset taputuk-

sineen.

"Suomenlinnassa oli liikaa taputtelua esitys
vai mikd musikaali nyt olikaan jdi viime
tingaan, siitd olisi voinut tulla tunnin
show. Opettajat olivat hyvid, mutta he jah-
kailivat liikaa tuntui torstaina ettei koko
esitystd tulisikaan, mutta loppujen lopuksi
pikku esitykset yhdistyivdt ja siitd tuli
yvhteinen esitys joka olisi voinut olla pa-
rempi. T41lld hetkelld esityksen arvosana on

7 odotin 9+."

"Suomenlinnan leirikoulussa musiikin opiske-
Ju ei ollut mielestdni hyvdd. En haluaisi
nostaa itsedni huipulle, mutta se oli erit-
tdin tyhmdd, koska olen soittanut 4-5 vuotta
pilanoa, niin se oli niin helppoa ettd siihen
kylldstyi Vélittémésti. Sitd paitsi sielld
oli vain rytmisoittimia ja syntetisaattori,
jota aikuiset soittivat ainoastaan. Kaikkein
huonointa oli se kun opettajat sielld luuli-
vat, ettd me nyt "tosta vaan" sdveltdisimme
jonkun HYVAN biisin. Kaiken kaikkiaan Suo-

menlinnassa oli ihan kivaa."”

"Leirikoulun opetus meni ihan hyvin paitsi
melkein kaikkia alkoi &rsyttdd ne rytmi

hommelit, eli et niit oli liikaa."”
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Kaikkiaan 10 oppilasta kritisoi leirikoulun opetusta
lijallisten rytmiharjoitusten suorittamisesta. Heid&n
mielest&ddn "jatkuva taputtelu kdvi risomaan" ja "v&-
1i114 on ollut hieman tyls&4 kun on soitettu koko
ajan sitd samaa rytmid uudestaan ja uudestaan ja
uudestaan jne." Ndidenkin oppilaiden asenne leirikou-
lun musiikinopetusta kohtaan oli kuitenkin joko posi-
tiivinen tai neutraali. Ainoastaan yYksi ndist&d kymme-
nestéd oppilaasta asennoituil leirikoulussa annettuun
opetukseen negatiivisesti.

Oppilaiden kritisoimat <rytmiharjoitukset
kuuluivat osana workhop-ty&skentelyyn. Lémmittelyhar-
joitusten tarkoituksena oli saada ryhmd toimimaan
vhdessd ja samalla luoda turvallinen ilmapiiri sek&d
kokeilla wuutta tydskentelytapaa. 'Hyvdn ilmapiirin
luominen on oppimisen kannalta erittdin té&rkeé&s,
mutta luokka toimi kokonaisuutena hyvin yhdessi ja
aikaa ei olisi kenties tarvinnut kdyttdd niin paljon
turvallisen ilmapiirin luomiseen. Kuten jo aikaisem-
min mainitsin, luokalla oli hyvin voimakas yhteishen-
ki, ja sen vuoksi oppilaat kokivat n&m& yhteishenked&
kehittdvat harjoitukset hieman tylsiksi ja pitkave-
teisiksi.

Yhdeksdn pojista mainitsi kirjoitelmissaan
oman musiikin luomisen olleen mukavaa. He kokivat
tdrkedksi sen, ettd itse sai vaikuttaa siihen, mita

soitinta soitti ja miten sitd soitti.

"Suomenlinnassa se (musiikinopetus) oli
hyvin monipuolista ja sielld sai soittaa

"

vapaasti sellaista rytmid kun halusi.
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"Musiikkia on kiva tehdd silloin kun saa

valita itse rytmin, niin kuin Suomenlinnassa."

"Kun olimme Suomenlinnassa niin oli tosi
kivaa tehdd musiikkia kun sai itse valita

mitd rytmisoitinta ja rytmid soittaa."

"T44114 on kivaa, kun saa soittaa semmosia
soittimia, joita koulussa ei}saa soittaa.---
Jos joskus annat jollekin soittimeksi esim.
kongat niin anna hénen itse keksid lauluun
tai kappaleeseen sopiva rytmi. O0Ili kiva

keksid oma rytmi."
9.2.5 Oppilaiden k&sitykset opettajasta

Kaikkien oppilaiden mielestd opettajan asennoituminen
oppilaisiin on erittdin t&drkedd musiikkitunnilla
viihtymisen kannalta. Opettajan tulee heiddn mieles-
td4n ottaa huomioon myés.oppilaiden mielipiteet ja
kuunnella heitd. Kuten aikaisemmin mainitsin, t&hé&n
tulokseen ovat tulleet myds Somerma (1976), Tulamo
(1997) seka Saari (1992) omissa tutkimuksissaan. Myods
P. Kailkkosen Jjohtaman tutkimusprojektin tulokset
tukevat omia tuloksiani (ks. Heikkinen, Moilanen &
R&ihd (toim.) 1999, 85-89). Hiénen mukaansa oppilaat
kokevat opettajan eritt&in merkitsevdksi motivaa-
tiotekijéksi. Oppilaat arvostavat my6s opettajaa,
joka on puolueeton, huumorintajuinen Jja ymmartaa
oppilaita. Oppilaskeskeisen ajattelutavan mukaisesti
leirikoulussa lapsille annettiin vastuu toiminnastaan
ja ratkaisuistaan, mink& oppilaat kokivat eritté&in
pbsitiivisena asiana. Koulun musiikintunneilla opet-

tajan kontrolli sitd vastoin oli suuri ja oppilailla
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ei ollut mahdollisuuksia pdattdd musiikkiin liitty-
vistd toiminnoistaan itse.

Leirikoulussa p&&sin seuraamaan opettajien
opetusta joka pdivd, mutta koulun musiikinopetusta
koskien omat havaintoni ovat hieman suppeammat. Kdvin .
seuraamassa vain neljad koulun musiikintuntia, mutta
silti omat havaintoni tukevat oppilaiden ké&sitysté
siitd, ettd koulussa heilld ei ole juuri 1lainkaan
mahdollisuutta vaikuttaa tuntien kulkuun tai sielléa
tehtédviin pa&tdksiin.

Opetus oli koulussa hyvin opettajajohtoista
ja oppilaita vaadittiin istumaan hiljaa pulpeteis-
saan. Tunnit aloitettiin aina &&nenavauksella, jonka
jdlkeen opettaja ilmoitti laulun, jota silld tunnilla
oli tarkoitus k&sitelld. Ne oppilaat, jotka osasivat
soittaa rumpuja, kitaraa tai bassoa pyydettiin mukaan
soittamaan ja muiden oppilaiden tehtdvaksi j&i lau-
laa. Opettaja itse soitti pianoa. Oppilailla oli
tunnin lopussa mahdollisuus esitt&d toivekappaleita,
mutta yleensd aika loppui kesken ja oppilaiden toi-
veita ei ehditty toteuttaa.

Leirikoulussa opetus tapahtui toisella ta-
valla. Oppituntien aluksi keskusteltiin oppilaiden
kanssa siitd, mit&d toiveita tai ideoita heilla oli
tulevaa tuntia koskien. Jokaisella oppilaalla oli
myds mahdollisuus ottaa osaa soittamiseen. Opettajat
pitivdt oppilaiden mielipiteitd ja omia ideoita té&r-
keind ja oppilaille annettiin suurempi vastuu toimin-

nastaan kuin koulun musiikin tunneilla.

"Musiikin opettajankin pitdisi antaa arvoa
meidédnkin ehdotuksille, eikd aina tehdd oman

pddn mukaan.”

Kaksi poikaa korosti opettajan auttavaa roolia mu-

siikkitunneilla. Heiddn mielestddn on parempi, etta
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opettaja ohjaa ja auttaa oppilaita musiikissa eteen-
pdin perinteisen opettamisen sijaan. Neljad poikaa
kertoi vain, ettd eivdt pida koulunsa musiikinopetta-
" jasta. Ndiden neljé&n oppilaan vastaukset liittyivét
kuitenkin kiintedsti heiddn mielipiteisiins& koulun
musiikinopetuksesta ja opetusmenetelmistd. He eivat
pitdneet opettajastaan ja musiikista koska tunneilla
opetus o0li heiddn mielestd&dn 1liian yksipuolista.
Kahden pojan mielestd musiikkia on kiva opetella jos
on "hyva ja kiva ope" ja loput 3 poikaa eivadt kommen-
toineet opettajaa kirjoitelmissaan lainkaan. Useat
pojista korostivat aineessaan myds opettajan luonteen
tdrkeyttd. He kuvailivat omaa musiikin opettajaansa
diktaattoriksi ja huumorintajuttomaksi ihmiseksi.
Tdhdn liittyivdt myés poikien kommentit oppilaiden
mielipiteiden huomioimatta jattdmisest&.

Oppiléiden mainitsema “auttava ja ohjaava
opettaja” liittyy jédlleen voimakkaasti oppilaskeskei-
seen opetukseen. Siind opettaja n&hdddn ohjaajana,
joka johdattelee oppilaat ratkomaan eteensid tulevia
ongelmia. Koulun musiikinopetus taas tutkimuksessani
tapahtui opettajakeskeisté ja jossakin mddrin jopa

behavioristista opetustapaa noudattaen.

"Musiikin tunnit olisivat hauskempia jos
mussan ope olisi rennompi ja silld olisi
huumorintajua enemmdn koska aina joku heit-
tdd vitsin tunnilla ja sillon se alkaa skit-

soo, ja ldhettdd lappuja kotiin."

Jalleen tyttdjen mielipiteet olivat hyvin samanlaisia
poikien mielipiteiden kanssa. Seitsemdn tyttod kuvai-
1li opettajaansa diktaattoriksi Jja he olivat sité
mieltd, ettd opettaja ei ota heiddn mielipiteitédén

tarpeeksi huomioon. Nelja tytdistd korosti opettajan
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kannustuksen merkitystd ja sitd, ettd hdnen tulisi
innostaa oppilaita musiikkiin omalla esimerkilldéan
sekd toimia ohjaajana, ei niink&&n opettajana. Heidin
mielestdan myds opettajan tulisi antaa lapsille enem-
médn vastuuta ja antaa lapsille mahdollisuus luovaan
toimintaan. Heiddn mielestd&n "on tdrke&dd, ettd on
hyvd ope. Huonon open kanssa el jaksa keskittyd ja
sit se rupee huutaan ja se ei auta mitd&dn." Vain yksi
tytdistd oli tyytyvdinen opettajaansa koulussa, mutta
korosti silti, ettd opetettavan aiheen tulee olla
kiinnostava.

Myds kyselylomakkeen (1iite 3) kysymykset
23-26 sekd 32-39 kdasittelivat lasten suhtautumista
musiikinopettajaansa. Vastausten keskiarvo asettuil
selvdsti negatiiviselle puolelle jos kysymys 36 (pel-
kdén opettajaani) jatettiin pois. Vastausten keskiar-
vo oli t&lléin 2.08 minimin ollessa 1 ja maksimin 5.
Jos kysymys 36 otettiin mukaan arviointiin, tulos oli
silti negatiivinen (2.3), mutta el niin selvasti.
Musiikinopettajan ja koulun musiikinopetukseen asen-
»ﬁoitumisen vdlinen korrelaatiokerroin oli ,43 ja p=
,02, mikd& on tilastollisesti melkein merkitseva.
Vastaavaa vertailua leirikoulun opettajien ja oppi-
laiden asennoitumisen valilld ei voi suorittaa, sillg
kyselylomakkeen kysymykset koskivat vain oppilaiden
varsinaista musiikinopettajaa. Ndm& tulokset tukevat
osaltaan olettamusta, jonka mukaan oppilaat eivat
viihdy musiikintunneilla mm. opettajansa vuoksi.
Opettajan persoonallisuus ja asennoituminen oppilaita
kohtaan el ole ainoa tekijid, joka aihéuttaa lasten
negatiivisen suhtautumisen koulumusiikinopetukseen,
mutta huono oppilas-opettaja -suhde vaikuttaa aina
viihtyvyyttd alentavasti.

Lahes kaikilla oppilailla oli yllattéavén
negatiivinen asenne koulunsa musiikinopettajaa koh-

taan. He kokivat h&net diktaattoriksi, joka ei huomi-
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ol lasten mielipiteitd lainkaan. Opettajan oma per-
soonallisuus wvaikuttaa lapsiin hyvin paljon. Jos
opettajan ja oppilaiden vdlisessd vuorovaikutuksessa
on ongelmia, heijastuu se ainakin t&ssd tapauksessa
selvdsti myds opetettavaan aineeseen. Kaikki oppilaat
kertoivat pitdvansd musiikista, mutta musiikin tun-
neilla he eivét viihtyneet. Sopii siis miettid, mita
musiikintunneilla tulisi tehdd toisin, ettd oppilaat

saisi viihtym&dn sielld paremmin.

"Meiddn musiikin opettajamme tunneilla val-
litsee aina hieman tiukka ilmapiiri. Joskus
kun oppilaat yrittédvidt edes viitata sanoak-
seen ‘mielipiteensé, hdn sanoo vain "kdsi

alaS" ”

Oppilaat tulivat leirikoulun opettajien kanssa toi-
meen huomattavasti paremmin kuin oman musiikinopetta-
jansa kanssa. Yksi syy t&hdn oppilaiden mielestd oli
~juuri se, ettd leirikoulussa opettajat kuuntelivat
lapsia, arvostivat heiddn mielipiteit&&n ja antoivat
lasten vaikuttaa tunneilla tapahtuvaan toimintaan. 13
oppilasta mainitsi kirjoitelmissaan, ettd leirikoulun
opettajat toimivat paremmin kuin heid&n oma opetta-
jansa koulussa. Heid&n mielest&dsn "opet el saarnan-
neet, olleet liian ankaria ja kunnioittivat oppilai-
ta". He pitivdt myds parempana opettajien tapaa ohja-
ta lapsia ty0ssd eteenpdin varsinaisen opetuksen
sijaan. Myos opettajieh pyrkimys ohjata lapsia luo-
vuuteen sai lapsilta kiitosta.

Opettajan rooliin liittyivat myds lasten
kommentit vapaammasta ilmapiiristd leirikoulun musii-
Kintunneilla. 6 lasta kommentoi kirjoituksissaan,
ettd leirikoulussa sai "olla vapaampi ja oppilailla

0li enemmén liikkumavaraa" kuin koulussa. Tama jous-
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tavuus ja vhteisty® opettajien ja oppilaiden v&lilla
auttol oppilaita viihtym&&n musiikintunneilla parem-

nmin.

"Musiikin opetus Suomenlinnassa oli hyvin
opettavaa ja rentouttavaa opettajat olivat

kivoja toisin kuin koulussa.”

"Opettajat Suomenlinnassa olivat kannustavia
eivédtkd hermostuneet tai luovuttaneet vaikka
jotain kohtaa olisikin joutunut kdymédédn aina
uudelleen ja uudelleen. Leirikoulun aikana
kun teimme musiikkia niin meiddn mielipitei-
tdmme kyseltiin ja saimme usein itée pddttdd
suurimman osan musiikin ja kappaleiden ku-
lusta. Myés tyyli, milld opettaa, on musii-
kissa tdrkedd silld jos el anna opetettaval-
le minkdédnlaisia mahdollisuuksia hdn menet-

tdd helposti luottamuksensa opettajaan.”

" tuntuu aivan siltd, kuin koulussa olevat
opettajat olisivat koulutettu opettamaan
kaavojen mukaan --- T&44114 olevat opettajat

taas panostavat luovuuteen.”
9.3 Asenteet ja musiikillinen min&kdsitys

Yksi tutkimukseni ongelmista oli, miten musiikillinen
mindkdsitys on yhteydessd lasten musiikinopiskelua
koskeviin asenteisiin. Tutkimukseni tulos tukee vain
osittain muita samasta aiheesta saatuja tutkimustu-
loksia.

Omassa tutkimuksessani oppilaiden musiikil-
lisen mindk&asityksen ja asenteiden vdlille ei 1loyty-

nyt selvaid suhdetta toisin kuin Svengalisin, Heddenin
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ja Tulamon tutkimuksissa. Heiddn mukaansa musiikilli-
nen mindkésitys korreloi positiivisesti musiikkiasen-
teisiin, mutta omassa tutkimuksessani ainoastaan
musmin2 (suoriutumis/fyysis-motorinen) korreloi mel-
kein merkitsevdsti oppilaiden leirikouluasenteen
kanssa korrelaatiockertoimen ollessa .44 Jja merkitse-
vyysarvon .02. Musminl (sosio-emotionaalinen) Jja
oppilaiden asenteiden v&dlilld ei ollut tilastollises-
ti merkitsevdd yhteytti.

Positiivinen korrelaatio musmin2:n kohdalla
saattaa johtua leirikoulussa kédytetyistd oppilaille
uusista opetusmenetelmistd ja siitd, ettd kaikilla
oppilailla oli mahdollisuus pd&astd kokeilemaan eri-
laisia, heille osittain myds uusia, soittimia. Oppi-
laiden kirjoitelmien perusteella pdidttelin, ettd he
olivat leirikoulussa saaneet toiminnan kautta tutus-
tua heitd kiinnostaviin soittimiin ja soittaessaan he
olivat saaneet useita onnistumisen eldmyksid ja mm.
siksi kokivat leirikoulun musiikinopetuksen niin
voimakkaasti positiivisena. Kun ihminen joutuu koh-
taamaan uuden tilanteen, hdn arvioi toimintaansa
mindkdsityksensd kautta antaen tapahtumalle arvon ja
asennoituu siihen ulottuvuudella positiivinen -nega-
tiivinen sen mukaan, miten h&n kokee tehtdvastd suo-
riutuvansa. Tédssd tapauksessa kyseessd on musiikilli-
nen min&dkadsitys, johon lapsi peilaa onnistumistaan ja
epdonnistumistaan leirikoulun musiikintunneilla.

Onnistumisen tunteita saattol edistdd myéSs
ajattelutapa, jonka mukaan oppilaan ei tarvitse olla
teknisesti kovin taitava pystydkseen luomaan musiik-
kia. Oppilas sai itse valita itselleen tasoisensa
soittimen ja siten suorituspaineita ei pddssyt synty-
madn. Vaikka belkén rytmimunan soittaminen saattaa
tuntua vdh&dpdtdiseltd, ryhmédssd soittaessaan jokainen
oppilas koki olevansa luomassa musiikkia riippumatta

siitd, kuinka vaativa h&nen soittimensa oli.
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10 TARKASTELU

Tutkimuksen oppilailla o0li keskimddrin positiivinen
musiikillinen mindkdsitys. 86,7 % tytdista ja 87,5 %
pojista oli positiivinen musiikillinen mindké&sitys.
Kun musiikillinen mindk&dsitys jaettiin kahteen osaan
(musminl ja musmin2), tulokset olivat l&hes samanlai-
set. Tytdistd 86,7 % oli positiivinen musminl ja
kaikilla tyt6illd musmin2 oli positiivinen. Pojista
positiivisen musminl sai 87,5 % oppilasta ja positii-
vinen musmin 2 oli 93,8 % oppilaista.

Oppilaiden musiikillinen min&kdsitys el
korreloinut lainkaan kouluopetukseen kohdistuvien
asenteiden kanssa, mutta musmin2  korreloi melkein
merkitsevdsti oppilaiden leirikouluasenteen kanssa.

Sukupuolten‘ vdlisid eroja tarkastellessa
tilastollisesti merkitsevdd eroa tyttdjen ja poikien
vdlilla ei 1l6ytynyt musiikillisessa mindkdsityksesséa
‘tai koulun musiikinopetukseen kohdistuvissa asenteis-
sa, mutta tyttdjen asenne leirikoulun musiikinopetuk-
seen oli kuitenkin melkein merkitsevdsti positiivi-
sempi kuin pojilla.

Oppilaiden harrastuneisuus ei korreloinut
lainkaan musiikillisen mindkdsityksen tai asenteiden
kanssa, mutta musiikin arvosana korreloi melkein
merkitsevéasti sosio-emotionaalisen musiikillisen
minakésityksen kanssa.

Syitd, miksi oppilaat asennoituvat selvéasti
negatiivisesti koulun musiikinopetukseen olivat pdé&o-
sin opettaja ja kaytetyt opetusmenetelmdt. Leirikou-
lun musiikinopetukseen oppilaat suhtautuivat huomat-
tavasti positiivisemmin. Oppilaat kokivat leirikou-
lussa opettajien huomioivan heiddt ja heiddn mielipi-

teensd paremmin kuin koulussa. He kaipasivat myods
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monipuolisuutta koulun musiikintunteihin, mit& he
kokivat saaneensa leirikoulun musiikintunneilla.
| Leirikoulussa kaikki lapset saivat soittaa

ja laulaa. He my®s kuuntelivat toisten oppilaiden
sekd opettajien luomaa musiikkia ja saivat itse olla
oséna luomisprosessia. Heille oli tarkedd, ettd lei-
rikoulussa tehty musiikki 1liittyi konkreettisesti
heidén el&amddnsd ja ettd heilld oli pddmddrd, mihin
he t&htédsivdt. Tamd pddmasdrd oli téssid tapauksessa
perjantaifillan loppukonsertti, jossa oppilaat saivat
esitt&dd tuotoksensa vieraille. |

Koulunsa musiikinopettajan. lapset kokivat
joustamattomana ja huumorintajuttomana ihmisend, joka
ei kuuntele lasten mielipiteitd. Lasten mielesta
koulun musiikinopetus painottui liiaksi my®ds pelkk&asn
laulamiseen ja bandisoittimien soittamiseen. Lapset
myds kritisoivat sitd, ettd soittamaan pddsivit
useimmiten samat oppilaat ja muilla lapsilla ei siten
ollut mahdollisuus kehitt&dd lainkaan soittotaitojaan.

Saamani tulokset koskien opetusmenetelmi& ja
‘ opettajaa wviittaavat siihen, ettd oppilaat pitivat
huomattavasti parempana oppilaskeskeistd opetustapaa.
Koska oppilaskeskeiseen opetukseen liittyy myds vas-
tuun antaminen oppilaalle itselleen sekd opettajan
ohjaava rooli, voi sanoa, ettd oppilaskeskeinen ope-
tustapa musiikissa soveltui tutkimuksen kohteena
olevalle 1luokalle paremmin, kuin opettajajohtoinen
menetelmé&. Oppilaat odottivat opettajalta arvostusta
ja yhteistyothalukkuutta sekd -kykyd. Opetusmenetelmi-
en osalta taas monipuolisuus korostui voimakkaasti.
Oppilaat olivat kyllastyneet koulun samantyyppiseen
musiikinopetuksen ja toimintamahdollisuuksien vahyy-
teen. He odottivat opetukselta enemmdn toiminnalli-
suutta sekd luovuutta.
Musiikkia on kritisoitu voimakkaasti tietopainottei-

seksi aineeksi, vaikka todellisuudessa musiikin tuli-
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si olla tunne-eldmyksid tarjoavaa. Tutkimuksessani
leirikoulun musiikinopetus tarjosi oppilaille enemmdn
eldmyksid ja mahdollisuuksia kasvuun musiikin alalla
kuin koulun musiikinopetus. Tam& oli lasten mukaan
myds vksi syy, miksi he asennoituivat leirikoulun
muéiikinopetukseen positiivisemmin. Heistd oli mukava
havaita, ettd heiddn tekniikkansa ei tarvinnut olla
kovin kehittynyttd voidakseen ilmaista itseddn musii-
killisesti.

Tutkimusmenetelmistdni kyselylomake toimi
mielestédni moitteettomasti lukuun ottamatta muutamaa
vddrinkdsitystd terminologiassa lasten osalta. Loma-
ketta suunnitellessa olisi pitédnyt kiinnittd&4 enemm&n
huomiota siihen, ettd yksinkertaisetkin késitteet
saattavat olla oppilaille vaikeita. Lomaketta taytet-
tdessd oppilaiden olisi ollut hyvd antaa lukea vait-
tdmdt ensin ldpi ja sen jdlkeen keskustella ja oi-
kaista mahdolliset epdselvyydet.

Tutkimuslomakkeeni saattoi olla myds hieman
liian laaja, silld jopa kuudesluokkalaiselta vaatii
hyvdd keskittymiskykyd vastata totuudenmukaisesti ja
ajatuksella jokaiseen kysymykseen.

Ennen kuin l&hdin suorittamaan tutkimustani,
olin ajatellut kayttdd padivdkirjojen, aineiden ja
kyselylomakkeen 1lisdksi aineistonkeruumenetelmindni
myds observointia ja haastattelua. Haastattelin vii-
kon aikana nelj&a oppilasta, kahta tyttda ja kahta
poikaa, mutta tulin siihen tulokseen, ettd minun
olisi pitédnyt haastatella kaikkia oppilaita, jotta
0lisin saanut leirikoulun musiikinopetukseen kohdis-
tuvista aseﬁteista luotettavan kuvan. Toisaalta ndi-
den neljan oppilaan haastatteleminen vain kaksinker-
taisti sen informaation, jonka olin saanut jo oppi-
laiden pédivakirjoista sek& aineista. Haastattelut
olivat siis myds siind mielessd hieman turhia. Kuten

totesin jo aikaisemmin, minun olisi t&ytynyt haasta-
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tella kaikkia oppilaita mahdollisen uuden informaati-
on esille saamiseksi.

Luotettavuus oli ongelma myés observoinnin
kohdalla. Havaitsin, ettd oli ldhes mahdotonta pé&a-
telld oppilaiden pelkdn kdytdksen perusteella mitdén
heid&n asenteistaan. Varsinkin luokan hiljaisimmat
oppilaat j&ivdt observoinnissa &d&dnekkdampien varjoon,
koska he eivdt tuoneet kaytodksellddn tai verbaalises-
ti ajatuksiaan julki tuntien aikana juuri lainkaan.
MyOs oppilaiden asenne opetusta kohtaan saattoi
riippua hyvin paljon opetuksen ajankohdasta sek&
heidén fyysisestd vireystilastaan. Jopa samana pdiva-
nd havaitsin oppilaiden kaytdksessd niin suuria eroja
tuntien aikana, ettd huomasin yhtendisten johtop&aa-
tésten tekemisen ongelmalliseksi. Niinpd tyydyin
seuraamaan oppilaiden toimintaa viikon aikana ja
tekemddn siitd yleisid johtop&dtoksia.

Asenteen mddrittaminen pélkkien vapaiden
kirjoitelmien avulla saattaa olla hyvinkin hankalaa.
Onneksi tédsséd tapauksessa oppilailla oli niin selvés-
ti jakautuneet mielipiteet leirikoulun ja koulun
musiikinopetusta kohtaan, ettd ne oli helppo médri-
tella.

Aineista saatu informaatio oli erittédin
laadukasta, mutta monista péivdkirjamerkinnéista ei
ollut mit&&n apua tutkimukseni kannalta. Vaikka oppi-
laille oli jaettu ohjeet pdividkirjan kirjoittamista
varten, kaikki heistd eividt seuranneet ohjeita, vaan
kirjoittivat kommentteja kaikesta muusta paitsi mu-
siikista. Varsinkin poikien kohdalla ilmeni ongelmia
pidivdkirjojen osalta. Ensimmdisten pédivien ajan he
jaksoivat kyll&a keskittyd kirjoittamiseen ja saattoi-
vat uhrata muutaman minuutin vapaa-ajastaan sen kir-
joittamiselle, mutta loppuviikkoa kohden poikien
innostus laski. Tyttdjd sitd vastoin pdivakirja-tyyp-

pinen kirjoittaminen n&dytti innostavan. He olivat
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valmiita kirjoittamaan joka pdivdstd huolellisesti ja
jaksoivat pohtia keskeisten asioiden lisdksi viel&
muita leirikoulussa saatuja kokemuksia.

Omasta mielest&ni mielenkiintoinen jatkotut-
kimusaihe nousi esiin, kun havaitsin tutkimuksessani
oppilaiden kritisoivan voimakkaasti opettajan kéayt-
taytymistd ja asennoitumista oppilaita kohtaan mu-
siikkitunneilla. Mahdollisessa Jjatkotutkimuksessa
0olisi mielenkiintoista selvittdd, kuinka oppilaiden
asenne musiikin opiskelua kohtaan koulussa muuttuisi,
jos heiddt otettaisiin mukaan 1ukuvuoden alussa ta-
pahtuvaan opetussuunnitelman suunnitﬁelemiseen. Koska
kohdeoppilaani kokivat, ettd heiddn mielipiteitédédn ei
huomioitu lainkaan musiikintuntien aikana, saattaisi
mielestdni olla mahdollista, ettd uudenlaisen vastuun
ja arvostuksen antaminen oppilaille muuttaisi heidan

negatiivista asennettaan positiivisempaan suuntaan.
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Liitteet Liitel
Ohjeet paivdkirjan kirjoittamista varten.

Kirjoita p&ivédkirjaasi joka pdivdn jédlkeen tuntemuk-
siasi sind pdivdnd tehdyistd musiikkiin liittyvisté
tehtdvistd. Pdivédkirjassasi voisit pohtia mm. seuraa-
vanlaisia seikkoja:

- minkd musiikkiin liittyvdn toiminnan tekeminen oli
kaikkein mukavinta ja mika ik&avint&? MIKSI?

- Missd asiassa olit tdn&sn omasta mielestdsi erityi-
sen hyvd tai huono? MIKSI?

- Mita olisit halunnut tehdd t&nddn enemmé&n? MIKSI?

- Olivatko té&na pdivand tehdyt toiminnat kiinnosta-
via?

- Tehtiinkd t&dnddn jotakin sellaista, mitd ette ole
tehneét koulun musiikkitunneilla? Jos teh-
tiin, niin oliko se hyvd vai huono asia?
MIKST?

- Mik&d oli koko pédivéssa parasta? MIKSI?

- Milt& tuntuu: Vasyttdidks®, kiinnostaako, tylsistyt-

tddks6é, innostaako jne.?

Saat tietysti kirjoittaa muistakin kuin yll& maini-
tuista seikoista, ne ovat vain ehdotuksia auttaaksesi

sinua alkuun kirjoittamisessasi.

Pdivédkirjaasi ei lue kukaan muu kuin min&d ja sinun ei
tarvitse laittaa siihen edes nimedsi. MUISTATHAN

KUITENKIN MERKITA, OLETKO TYTTO VAI POIKA SEKA OMAN

Kiitos avustasi! Ilman sinua en voisi tdtd tutkimusta

suorittaa.
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Liite 2

Viitteellisid haastattelukysymyksid, kysymykset riip-
puvat pdivén harjoituksista ja tapahtumista. P&adtar-
koitus haastattelussa on saada selville, milt& haas-

tateltavasta t&n&ddn tuntui.

- Mik& té&n&d&n oli kaikkein mukavinta?

- Mik& taas tyls&a?

- Saitko tehdd sit&, mitd halusit? Mit& olisit halun-
nut tehda?

- Miksi tamd tydskentelytapa oli mielestdsi hyva /
huono?

- Uskalsitko tuoda tunnilla mielipiteesi esille?

- Nolottiko tehdd jotain?

- Mit& olisit halunnut tehdd lis&&?

- Milta tuntul tehdd n.n. harjoitusta? MIKSI?

- Mitd opit té&n&an-?

- Miten t&amdnpdivdinen erosi koulussa opiskellusta
musiikista?

- Mit& pidat opettajasta?

- Onko t&dm& parempi tapa opiskella musiikkia? Miksi?

- Milt&a tuntuu, kun saa tehdd paljon itse?

- Mitd luulet, miksi teitte juuri n&in?

- Mik& ta&aallad opiskelussa on parempaa / huonompaa
kuin koulussa?

- Kummalla tunnilla sinulla on parempi ja turvalli-
sempi olla?

- Ryhméatyoskentely - Mitd pidat?

- Mille soittaminen, laulaminen, musiikkiliikunta
jne; tuntui?

- Vastaako toiminta t&&lld odotuksiasi?

- haluaisitko tallaista opetusta lis&&a? Miksi?

- VAsyttddksé, innostaako yms.?
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Liite 3

Emme tule aina miettineeksi sitd, millaisia todella olemme.
Usein on vaikea kuvata toisille, millaisena pitdd itsedédn.
Seuraavilla sanoilla ja sanapareilla voit kertoa minulle,
millainen SINA OLET. Merkitse rasti (x) siihen kohtaan, joka

sopili parhaiten kuvaamaan juuri sinua.

esimerkki 1:

Olen musiikkitunneilla levoton ___ _  __ __ __ rauhallinen
T&11l8 osoittaisit olevasi musiikkitunneilla l&hinn& rauhalli-
nen

esimerkki 2:

Osaan tanésia huonosti __ __ _ _ _ hyvin

T&dl11l4 osoittaisit osaavasi tanssia pikemminkin huonosti kuin

hyvin

khkhkkhkhkhhkhkrhkhkkdkhhkhkkhkkhk

Saattaa tuntua sille, ettd nditd kysymyksid on aivan kamalas-
ti, mutta koeta silti vastata ajatuksen kanssa ihan jokai-

seen. Onnea matkaan!!!

Salanumeroni:
Olen tyttd
Olen poika

1. Olen hyvd musiikissa __ _ _  _  _ olen heikko musii-
kissa
2. Musiikinopettajani ei

id4d minusta pit&dd minusta
p

3. Olen musiikkitunneil-

la auttavainen en auta muita

(jatkuu)



10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

Rytmitajuni on huono

Musiikkitunneilla

mind usein j&nnitén

Olen heikko laulamaan
Kun liikun musiikin
mukaan olen ketterd
Olen musiikkitunneil-
la usein tyytym&atoén
Musiikkitunneilla
luokkatoverini pita-

vadt minusta

Kun liikun musiikin
mukaan, olen taitava
Muut arvostavat minua
musiikkitunneilla
v&ahan

Lauludéneni on kaunis

Olen musiikkitunneilla

Viisas

Olen musiikkitunnilla
yleensd surullinen
Olen musiikin kuun-
telutehtévissa
heikko

Olen musikaalinen

Olen musiikkitunneilla

nmuiden seurassa varma
Korvani erottavat eri
korkuiset sdvelet

hyvin

106

(jatkuu)

hyva

en jannitéa
hyva laulamaan
kompeld

tyytyvainen

eivadt pidd minusta

olen heikko

epadmusikaalinen

epavarma

huonosti

(jatkuu)



19.

20.

21.

22

23.

24.
25.
26.

27.

28.

29.

30.

Kun soitan, sormeni
ovat kompelodt

Tunnen itseni musiik-
kitunneilla rohkeaksi
Olen uusien musiikki-
asioiden (esim.

keksimisesssd heikko

.- Ty6skentelen musiikki-

rytmien)

tunneilla mieluiten yh-

dessd muiden kanssa
Musiikki saa minut
usein huonolle tuu-
lelle

Kun taputan rytmeja,
ovat k&teni koémpelst
Olen musiikkitehté&-
vissd nopea

Olen hyva soittamaan
jotakin soitinta
Opin uudet asiat mu-
siikkitunneilla hi-
taasti

Kun esiinnyn musiik-
kitunneilla, olen
rento

Menen koulun musiikki-

tunneille mielelléni

Musiikin opiskelu kou-

lussa on hyddyllista

107

(jatkuu)
taitavat

araksi

vksikseni

hyvdlle tuulelle

taitavat

nopeasti

jannittynyt

en mene mielelld

ni

on hyoédytoénta

(jatkuu)



31.

32.
33.

- 34.

35.

36.

37.

38.

39.
40.
41.

42.

Haluaisin p&dstéd pois
musiikkitunneilta

ailkaisemmin

Musiikissa menestymi-
nen on térkedéd
Viihdyn musiikkitun-
neilla hyvin

Loman jdlkeen on in-
hottavaa tulla musiik-
kitunnille

Laulujen oppiminen

on kivaa
Musiikkitunnilla ope-
tettavat asiat ovat
tarpeellisia
Soittamisen oppiminen
on kurjaa

Piddn musiikkitehta-

vistd, joissa tarvitaan

mielikuvitusta
Musiikkia on koulussa
liian v&hén
Musiikkiliikuntateh-
tavat ovat kivoja
Musiikin kuunteluteh-
tavat ovat mukavia
Tulen musiikkitunneil-
la toimeen opéttajan

kanssa huonosti

108

(jatkuu)

haluaisin, ettd ne

kestédisiviat kauem
min
el ole t&drkeda

huonosti

lomalla odotan

musiikkitunteja

on kurjaa

tarpeettomia

kivaa

en pidd niista

liikaa

kurjia

ikavia

hyvin

(jatkuu)



43.

44.

45.

46.

47.

48.

49.

50.

51.

Luulen, ettd musiikin-
opettajani pit&d& minua

laiskana

Musiikinopettaja ymmir-
taa ajatuksiani ja

tekojani

Musiikinopettaja
arvostelee kokeet
epdoikeudenmukaises-

ti

Musiikinopettajani
pitdd minua musi-

kaalisena

Musiikinopettajan
opetusta on helppo
ymmartaa

Musiikinopettaja ottaa
oppilaiden mielipiteet

hucmioon

Pidédn ryhmatdista

musiikkitunneilla

Pelkddn tekeviani
musiikkitunneilla

virheita

Minusta on mukavaa
esiintyd muulle
luokalle musiikki-

tunnilla

109

(jatkuu)

ahkerana
el ymmérrd ajatuk-

siani eikd tekoja

ni

oikeudenmukaisesti

- epadmusikaalisena

vaikea ymmart&s

el ota huomioon

en pidd ryhmatédis
ta

en pelkédsd tekevani

virheiti

pelkddn esiintymis

té

(jatkuu)



52.

53.

54.

55.

56.

57.

58.

59.

60.

61.

62.

Luokka, jossa meidan

musiikkitunnit pidetaa
on tylsa
Kayn / haluaisin kayda
koulun musiikkikerhois

usein

n

sa

Koulussamme suhtaudutaan

musiikkiin yleensé&

kielteisesti

Musiikkia olisi vé&hen-
nettédvé@ koulussa
Musiikin opiskelu kou-
lussa on rasittavaa
Opiskelen mielelléani

koulussa musiikkia

Koulun musiikinopiske-

lusta ei ole mit&an

hyotya

Opiskelen musiikkia
koulussa, koska se
on pakollista
Odotan innokkaana
musiikkituntien

alkamista

Musiikin opiskelu on
ikavaa
Musiikin kirjat ovat

mielenkiintoisia

110

(jatkuu)

viihtyisa

en koskaan

" mydnteisesti

olisi lis&ttdva
innostavaa

en opiskele mie

lelléni
musiikin opiskelu
on
hysddyllista
koska haluan oppia

uusia asioita

en odota ollen

kaan

hauskaa

tylsia

(jatkuu)



63.

64.

65.

66.

67.

68.

- 69.

70.

71.

72.

111

(jatkuu)
Musiikkitunnilla t&ytyy
tehdd paljon asioita, pidéan useimmista
joista en pidada __ _ tehtdvista

Olen tyytyvdinen mu-

siikinopettajaani en ole tyytyvai

nen

Musiikinopettaja on

ystédvdllinen

oppilaille e on epdystavalli
nen

Musiikinopettajani

ymmartdd oppilaiden

vaikeuksia — _  __ __ __ ei ymmarra

Musiikinopettajani

pitdd mielenkiintoisia

tunteja pitda tylsiada tun
teja

Musiikinopettajani on

ankara lemped

Pelkadn musiikin-
opettajaani

En pidd musiikin-

opettajastani = ___ _ __ ___ __ pidan
Musiikinopettajani
moitteet ovat usein
oikeudenmukaisia - epdoikeudenmukai
sia
Musiikkitunnilla opet-
taja suosii tiettyjé kohtelee kaikkia
tasa-
oppilaita  ___ _ _ ___ puolisesti

(jatkuu)



73.

74.

Musiikinopettajani

kanssa voi keskustella

muustakin kuin vain

kouluasioista

Musiikinopettajani

on taitava

(jatkuu)
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ei voi keskustel

la

on vdhemm&n taita

,Va

khkkhkhkhkhhhhhhhkdohhhkkhkkhkkhkkhhhhhkhhkhhhhrhkhhhhhkrhhkdhhhbhhhhhhhbrrbhrrhhk

Lopuksi vield muutama kysymys siitd, mitd teette musiikintun-

neilla. Rengasta sopiva vaihtoehto

1
2

usein

joskus

Musiikin
Musiikin
Musiikin
musiikin

Musiikin

3 =
4 =

tunneilla
tunneilla
tunneilla
teoriaa

tunneilla

rmusiikkiliikuntaa

Musiikin

tunneilla

harvoin

ei koskaan

Usein joskus harvoin ei kos.

laulamme

soitamme

opettelemme-

meilld on

kuuntelemme

klassista musiikkia

Kuuntelemme rock- tai pop-

musiikkia

Musiikin tunneilla teemme

vierailuja konsertteihin tms.

Musiikin tunneilla keksimme

itse musiikkia

Musiikin tunneilla keksimme

itse rytmeja

1

1

2 3
2 3
2 3
2 3
2 3
2 3
2 3
2 3
2 3

(jatkuu)

4
4



10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

16.

17

18.
19.

20.

21.

22.

IE R EEEREE SRR S EEEEEEEESEEEERESEEEEEEREEEEEEEEEE RS IR ESE

Musiikin tunneilla istumme
pulpeteissa '
Musiikin tunneilla soitamme
béndisoittimia

Musiikin tunneilla soitamme
kannelta

Musiikin tunneilla soitamme
nokkahuilua

Musiikin tunnilla laulamme
koululauluja

Musiikin tunnilla laulamme
pop- tai rock-musiikkia
Musiikin tunnilla laulamme
lauluja, joita haluan
laulaa

Musiikin tunnilla soitetaan
soittimia, joita haluan

soittaa

. Musiikin tunnilla teemme

ryhmdtoita
Musiikin tunneilla on kivaa

Musiikin tunneilla opettaja

soittaa enemmdn kuin oppilaat

Musiikin tunneilla kirjoitetaan

paljon
Musiikin tunneilla oppilaat
soittavat paljon

Musiikin tunneilla oppilaat

laulavat paljon

(jatkuu)

(jatkuu)
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......



Musiikin arvosanasi viimeisessid todistuksessa

Soitatko jotakin soitin-

ta?

(jatkuu)

Soittaako joku

perheessédsi?

114

Laulatko

kuorossa?

Kuunteletko

musiikkia?

Mita

kuuntelet?

Kaytksé konserteis-

sa?_

Harrastatko musiik-

kia?

Harrastatko jotakin muuta? Mita?

Harrastaako joku perheessdsi musiikkia? Kuka?

Kiinnostaako sinua ldhted leirikouluun? Miksi?

Mita odotat leirikoululta? Mitd haluaisit sielld tehd&?

Onko sinusta mielenkiintoista ja mukavaa mennd leirikou-

luun, jossa painotetaan musiikkia? Miksi?

[IEEEEEEEEEEEREEEEEEEEESEEEE SRR S EEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEE SRS

Kiitos avustasi!!! Sinun vastauksesi ovat minulle todella

tdrkeitd. Tarkista vield, ettd olet tdyttdnyt joka kohdan!
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Correlations

*e Method 1 (space saver) will be used for this analysis *¢*+*** . J—Nﬂ\ \ac Rﬂm_u jﬂn
KYS3 Pears i
RELIABILITY ANALYSIS - SCALE (MUSMIN Y mEM__no_“n_w:ca
N ig. (2-tailed)
ftem-total Statistics N -
Scale Scale corrected KYSI0  Pearson Cosrelation 01 >
Mean variance Item- Alpha Sig. (2-tailed) 953 R
if Item if Item Total if Item . <
Deleted Deleted Correlation Deleted N 31 2
KYsi 53,1290 102,9828 L6194 L8281 KYS15  Pearson Corrclation - 111 027
KYS2 52,7097 102,4796 .5504 . 8306 Sig. (2-tailed) 552 883
KYS3 51,9355 115,9957 . 0258 ,8544 :
KYS4 53,3226 105,4258 ,4343 . 8367 ) N 31 31
KYS5 53,0323 110,0323 2900 , 8432 . N -
KYS6 53,1290 102,7161 .5932 . 8289 KYS27  Pearson Correlation 043 226 045
KYs? 53,4839 99,9914 ,5783 , 8286 . Sig. {2-tailed) 818 222 811
KYs8 §3,2581 100,1978 , 6449 . 8254
KYS9 53,1290 104,7828 . 4436 ,8363 N 3 31 31
YS1 51,9355 116,2624 .0175 ,8543 . "
mhﬁm 52,6452 104,8366 ,6465 ,8289. KYS28  Pearson Correlation 004 116 006 394+
KYs12 53,1613 102,2731 .5388 L8311 . i
K¥s13 53,6129 95,7785 L6305 ,8248 Sig. (2-tailed) 981 533 973 028
Ky$14 52,8065 102, 8946 ,5770 ,8296 N 31 31 31 31
KYS1S 53,9032 116,4237 -,0020 ,8571
KYs27 52,5484 99,7892 .6498 : . 8250 . *. Correfation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
KYS28 53,4194 106,7183 ,3996 8384

Reliability

Reliability Coefficients
sssete Method 1 (space saver) will be used for this analysis ******

N of Cases = 31.0 N of Items = 17
>—m3mu 8441 i "RELIABILITY ANALYSIS - SCALE MUSMIN
Correlations Item-total Statistics
Scale Scale Corrected
Correlations Mean Variance Item- Alpha
if Item if Item Total if Item
ﬂﬂ ﬂ,"ws % . Deleted Deleted Correlation Deleted
TKYS3  Pearson Comelation KYS1 41,9355 99,0624 ,6010 ,8695
) . Kys2 . 41,5161 96,8581 . 6093 . 8685
Sig. (2-tailed) KYS4 - 42,1290 101, 6495 . 4095 , 8782
N . KYSS 41,8187 104,8731 . 3236 . 8812
X KYS6 41,9355 98,0624 , 6106 . 8688
KYSI10 Pearson Corrclation o KYS?7 42,2903 94,0796 , 6465 : , 8663
KYs8 42,0645 95,9957 . 6435 8668
Sig. (2-taited) 953 KYS9 41,9355 99,9957 L4626 8758
KYS11 41,4516 83,9226 . 6808 . 8677
N 3t KyS12 41,9677 97,6323 ,5540 ,8713
e N . KYs13 42,4194 92,4516 . 6005 , 8696
KYSI5  Pearson Comclation 1 027 KYS14 41,6129 99,0452 5564 L8712
Sig. (2-tailed) 552 883 KYs2? 41,3548 96,0366 .6290 . 8675
. KYS28 42,2258 102,4473 +3949 , 8786
N 3t 31
Correlations Reliability Coefficients

N of Cases = 31,0 N of Items = 14

Alpha = . 8797

Correlations

Page 1 Page 2




Correlations | Independent Samples Test
e e
9 V5 asenne V7 asenne
> koulussa leirikoulussa  MUSMIN2  MUSMIN] t-test for Equality of Means
VS5 aseane koulussa Pearson Correlation
Sig. (2-tailed) Sig. Mean
N t dr (2-tailed) Difference
V7 ascone leirikoulussa  Pearson Correlation .021 V5 asennc koulussa ) Equal variances assumed 1,433 29 ,163 29
Hm Sig. (2-tiled) 910 Equal variances not assumed 1.420 26.061 167 29
N 31 -
v7 leirikoul 1 vari d 2,688 29 012 55
MUSMIN2 Pearson Comclation 268 a7 asenne W_E_ e med 3
. S——— al vari me
Sig. (2-tailed) 145 014 s Lo ACL AL R 2,730 24953 011 55
N 31 3 MUSMIN2 Equal variances assumed 1,875 29 o7 3917
MUSMIN| Pearson Corvelation -,087 -080 ,033 E . -
. qual variances not assumed
Sig. (2-tailed) 641 667 859 . 1,881 897 070 907
N T3l 3 31 MUSMIN1 Equal variances assumed 1,158 29 256 J143
*_ Corrclation is significant at the 0.05 level (2-1ailed). ) Equal variances not assumed 1151 27301 260 3143
T-Test
Group Statistics
Kesive Sid. Std. Esror .
SUKUPUOL sukupuoli N Mean Deviation Mcan \ R
V5 ascanc koulussa 1 15 1.60 63 16 >
. 2 16 131 48 02
V7 asenne feirikoulussa . 15 2,30 41 a1
2 16 2,25 68 A7
MUSMIN2 1 15 3.9333 5521 ,1425 . )
2 16 3,5417 6071 ASI8
MUSMINE [} [N 3,3857 8246 2129
2 16 3.0714 6846 L1712

Independent Samples Test

Y
Levenc's Test for Equality

of Variances

F Sig.

V5 asenne koulussa Equal variances assumed 2,764 107
Equal variances not assumed

V7 asenne leirikoulussa  Equal variances assumed 4,713 038
) Equal variances not assumcd

MUSMIN2 Eqgual variances assumed 534 471
Equal variances not assumed

MUSMIN] Equal variances assumed .188 668

Equal variances not assumed

Page 3

Jatkuu

Page 4




Independent Samples Test

t-test for Equality of Means

Jatkwv /77

Equal variances not assumed

95% Confidence Interval
std. Esror of the Differcnce
Difference Lower Upper
V5 asenne koulussa Equal variances assumed 20 -12 .70
Equal variances not assumed 20 .13 70
V7 asenne leitikoulussa  Equal variances assumed ,20 A3 97
Equal variances not assumcd 20 13 97
MUSMIN2 Equal variances assumed 2089 -3,5511E-02 8188
-.w__.u_ variances not assumed 2082 3A178E-02 8175
MUSMINI Equal variances assumed 2785 -2410 8696
Equal variances not assumed 2132 ..2459 8745
T-Test
Group Statistics
e
HARRASTU Std. Std. Error
harrastuncisuus N Mean Deviation Mean
V5 ascnne koulussa R 1 145 69 21
2 20 1,45 51 W1
V7 ascnne leirikoulussa 1 11 2,45 69 21
2 20 255 60 14
MUSMIN2 1 11 3,7879 6372 1921
2 20 3,7000 6012 1344
MUSMINI I 1 3,8052 6508 1962
2 20 2,9036 ,6202 ,1387
Independent Samples Test
=
Levene's Test for Equality
of Variances
F Sig.
V3 ascane koulussa Equal variances assumed 1,310 ,262
Equal variances not assumed
V7 asenne leirikoulussa  Equal variances assumed 320 576
Equal variances not assumed
MUSMIN2 Equal variances assumed 254 618
Equal variances not assumed
MUSMIN{ Equal variances assumed ,167 686

Page 5

Independent Samples Test

t-test for Equality of Means

Sig. Mcan
t df (2-tailed) Difference
V5 asenne koulussa Equal variances assumed 021 29 983 4,55E-03
Equal variances not assumed 019 16,198 985 4,55E-03
V7 aseane leirikoulussa  Equal variances assumed - 401 29 692 -9,55E-02
Equal variances nol assumed .,386 18,554 704 -9.55E-02
MUSMIN2 Equal variances assumed 381 29 106 8,788E-02
Equal variances not assumed 375 19.702 n2 8,788E-02
MUSMIN1 Equal variances assumed w.‘ag 29 001 9016
Equal variances nol assumed 3352 19.875 001 9016

Jattuu

Page 6
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Independent Samples Test

t-test for Equality of Means

_ 95% Confidence Interval
$1d. Esror of the Difference
Difference Lower Upper

V5 asenne koulussa Equal variances assumed 22 -44 AS

Equal variances not assumed 24 -50 51
V7 asenne Icirikou) Equal d 24 -,58 39

Equal variances not assumed 25 - .61 a2
MUSMIN2 Equal variances assumed 2304 -,3834 5591

Equal variances not assumed .nu. 45 - 4017 5715
MUSMINI Equal variances assumed 2368 Al72 1,3860

Equal variances not assumed 2403 4002 14031

Correlations
Correlations
=
VS asennc V7 asenne
koulussa Icirikoulussa  MUSMIN2  MUSMINI  ARVOSANA

VS asennc koulussa Pearson Corrclation

Sig. (2-ailed)

N
V7 ascone leirikoul Pearson Corrclati -021

Sig. (2-tailed) 10

N 31
MUSMIN2 Pearson Correlation ,268 4314

Sig. (2-tiled) 145 014

e

N 31 3t
MUSMINI Pcarson Corrclation - 087 -080 033

Sig. (2-wiled) 641 667 ,859

N 31 31 34
ARVOSANA Pearson Corvelation 082 -040 168 451

Sp——
Sig. (2-tailed) 661 830 367 011
Ll
N 31 31 31 31

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
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Reliability

*x*#xx* Mothod 1 (space saver) will be used for this analysis ******

RELIABILITY ANALYSIS - SCALE {(OPEASENN)
Item-total Statistics
Scale Scale Corrected
Mean Variance Item- Alpha
if Item if Item Total if Item
Deleted Deleted Correlation Deleted
KYs23 24,6452 49,1699 ,6684 , 8655
KYs24 25,6774 54,6925 ,5825 ,8710
KYS25 24,6774 51,5591 , 5457 , 8742
KYS26 25,8065 53,8946 ,6340 ,8683
KYS32 25,8387 52,1398 " ,7726 ,8609
KYS33 25,9032 55,0237 ,5785 ,8714
KYS34 25,7097 52,2129 ,6797 ,8649
KYS35 25,9355 55,1290 ,5979 ,8708
KYS36 22,9032 58,3570 ,2971 ,8845
KYsS37 25,9355 51,3957 ,6398 ,8670
KYS38 25,6774 54,9591 ,5601 ,8721
KYS39 25,0323 51,3656 ,5028 ,8788
Reliability Coefficients
N of Cases = 31,0 N of Items = 12
Alpha = , 8804
Correlations
Correlations
ASENNEK _ ASENNEL
i asenne - asenne
OPEASENN koulussa leirikoulussa
OPEASENN Pearson Correlation
Sig. (2-tailed)
"N
ASENNEK asenne koulussa  Pearson Correlation 433
Sig. (2-tailed) 015
N 3
ASENNEL asenne Pearson Correlation 311 -,021
leirikoulussa Sig. (2-tailed) 089 910

Correlations

Jatuu (19
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Correlations _ | Jatku u /20

~ ASENNEK _ ASENNEL
asenne asenne
SUKUPUOL sukupuoli OPEASENN koulussa leirikoulussa
1 OPEASENN Pearson Correlation
Sig. (2-tailed)
v N
ASENNEK asenne koulussa  Pearson Correlation ,369
Sig. (2-tailed) 176
N 15
ASENNEL asenne Pearson Correlation 256 -,327
leirikoulussa ‘Sig. (2-tailed) 356 234
N 15 15
2 OPEASENN Pearson Correlation
Sig. (2-tailed)
N
ASENNEK asenne koulussa  Pearson Correlation 424
' Sig. (2-tailed) 102
_ N 16
ASENNEL asenne Pearson Correlation ,184 -051
leirikoulussa Sig. (2-tailed) 496 851
N 16 - 16
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T-rest

JATKIM.

Paired Samples Statistics
Std. Std. Error
Mean N Deviation Mean
Pair1 ASENNEK asenne koulussa 1,45 31 57 10
ASENNEL asenne 2,52 a1 63 1

leirikoulussa

Paired Samples Correlations

N Correlation Sig.

Pair1 ASENNEK asenne koulussa
& ASENNEL asenne 3 -,021 910

leirikoulussa

Paired Samples Test
Paired Differences
95% Confidence Interval
Std Std. Error of the Difference Sig
Mean Deviation . Mean Lower Upper ot df (2-tailed)

Pair1 ASENNEK asenne koulussa - .
ASENNEL asenne -1,06 ,85 .15 -1,38 -15 -6,942 30 - 1,000

leirikoulussa

T-Test

Jotam
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Paired Samples Statistics

~
N ————— —
Std. Std. Error
SUKUPUOL sukupuoli Mean N Deviation Mean
1 Pair1 ASENNEK asenne koulussa 1,60 15 ,63 16 m
ASENNEL asenne _
w leirikoulussa 2,80 15 41 1 lw
2 Pair1 ASENNEK asenne koulussa 1,31 16 ,48 12 =
ASENNEL asenne
: leirikoulussa 2,25 16 ,68 A7

Paired Samples Correlations

SUKUPUOL sukupuoli ) N Correlation Sig. -
1 Pair! ASENNEK asenne koulussa
& ASENNEL asenne 15 -327 234
leirikoulussa
2 . Pair] ASENNEK asenne koulussa
& ASENNEL asenne 16 -,051 851
leirikoulussa :

Paired Samples Test:

b e .

Paired Differences
95% Confidence Interval
Std Std. Error of the Difference ) Sig

SUKUPUOL sukupuoli , Mean Deviation Mean Lower Upper A t df (2-tailed)
1 Pair1 ASENNEK asenne koulussa -

ASENNEL asenne -1,20 ,86 22 -1,68 - 12 -5,392 14 ,000

leirikoulussa
2 Pair 1 ASENNEK asenne koulussa - ]

ASENNEL asenne -94 ,85 21 -1,39 -,48 -4,392 15 ,001

leirikoulussa

b e . "~/

Correlations
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Correlations

123

ASENNEK __ ASENNEL
asenne asenne

W koulussa leirikoulussa MUSMINI  MUSMIN2 ARVOSANA
WTx ASENNEK asenne koulussa  Pearson Correlation
S Sig. (2-tailed)
N
ASENNEL asenne Pearson Correlation -,021
leirikoulussa Sig. (2-tailed) 910
. N 31
MUSMINI1 Pearson Correlation -,087 . -,080
Sig. (2-tailed) ,641 . 667
N 31 : 31
MUSMIN2 Pearson Correlation ,268 ,437 033
Sig. (2-tailed) ,145 ,014 ,859
. . N 31 31 31
ARVOSANA Pearson Correlation ,082 -,040 451 ,168
Sig. (2-tailed) ,661 ,830 ,011 367
N 31 31 31 - 31

R e ————————

Correlations
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