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OpinnéytetyOssd tarkastellaan musiikkiluokalle hakeutumista oppilaiden, vanhempien
sekd opettajien ndkokulmasta. Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd musiikkiluokalle
hakeutumisen taustalla olevia motiiveja, valintakokeeseen valmistautumista ja
kokemusta, musiikkiluokalla opiskelun edellytyksié seké kdytetyn paddsykoemenetelmén
sopivuutta oppilasaineksen valinnassa. Tutkimuksen kohdejoukkona olivat erddn
suomalaisen peruskoulun musiikkiluokan 3. wvuosiluokan 24 oppilasta, heiddn
vanhempansa sekd koulun musiikkiluokkia opettavat luokanopettajat. Teoreettinen
viitekehys on jdsennetty musikaalisuutta ja musiikin opiskelun motivaatiota
kasittelevistd teorioista kasin; Karman musikaalisuuden malli, Hallamin musiikin
oppimisen malli sekd Austinin, Renwickin ja McPhersonin musiikkia motivoituneesti
opiskelevan oppilaan malli ovat tutkimuksen taustateorian keskeiset painopistealueet.

Tutkimusaineisto on koottu laadullisin tutkimusmenetelmin yhteistyokoulun oppilailta,
vanhemmilta ja opettajilta lukuvuoden 2008-2009 aikana. Kéytossd olivat vapaa
kirjoitelma, kyselylomake sekd haastattelu, ja kerdtty aineisto on analysoitu
teemoittelun ja tyypittelyn avulla merkitysluokiksi. Tutkimusaineistosta nousseiden
tulosten mukaan merkittdvimmét motiivit oppilaan musiikkiluokalle hakeutumiseen
ovat sosiaalisia ja oppilaan aiempaan musiikkiharrastukseen ja musiikin tuottamaan
sisdsyntyiseen motivaatioon liittyvid. Musiikkiin orientoitunut perhe ja kaveripiiri
toimivat lapsen motivaatiota suuntaavasti, ja laulamisen ja soittamisen tuottama ilo seké
halua oppia lisdd saavat oppilaan hakeutumaan musiikkiluokalle. Valintakoe koetaan
pddosin jénnittdvdnid vaiheena musiikkiluokalle pyrittdessd, ja valintavaiheeseen
valmistaudutaan paitsi soittamista ja laulamista harjoittelemalla, myds keskustelemalla
vanhempien ja muiden pyrkijoiden kanssa. Musiikkiluokalla opiskelu edellyttdaa
tutkimustulosten mukaan oppilaalta riittivdan musikaalisuuden lisdksi motivaatiota sekd
yleistd kypsyyttd koulutydstd suoriutumiseen. Kaéytetty kykyjd mittaava Karman
musikaalisuustesti ndhddén hyvédnd, musikaalisuutta paljastavana testind, mutta se ei
yksin riitd ennustamaan tai selittdimdan musiikkiluokalla opiskelun edellytyksid, vaan
lisdnd kidytetddn laulu- ja rytmintoistotestid, haastattelua sekd vapaaehtoista
soittondytetta.
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ESIPUHE

Pro gradu -tutkielmani on ollut monivaiheinen ja rikas prosessi, jonka aikana olen
kidynyt vuoropuhelua tyoni kanssa. Olemme kasvattaneet toinen toistamme matkan
varrella — toinen on kasvanut sivumadrissé, toinen kirsivillisyydessé, oivalluksissa ja

tutkijan taidoissa.

Haluan esittdd syddnldmpoisen  kiitoksen opinndytetyoni  mahdollistaneelle
yhteistydtaholleni, tissd tutkimuksessa anonyymind pysytteleville
musiikkiluokkayhteisolle, tyotani karsivéllisesti ja ansiokkaasti ohjanneelle musiikin
tohtori Katri-Helena Rautiaiselle seki tyoni toisena tarkastajana toimineelle, rakentavaa
ja arvokasta palautetta antaneelle professori Eira Korpiselle. Kiitoksensa ansaitsevat
myo0s ldhipiiri; kotivéki sekd ystévit, joiden rohkaisu ja kritiikki tyon eri vaiheissa olivat

merkittavia.

Romantiikan ajan sdveltdjat uskoivat, etti elimd on vain alkusoitto. Suurimman ja
kauneimman kiitoksen saa Taivaallinen Ylikapellimestari, jolta oman alkusoittoni sain.

Kiitos antamastasi laulun lahjasta ja ilosta, jota sen kautta saan jakaa!
Abban sanoin,

”So I say

Thank you for the music, the songs I’m singing,
Thanks for all the joy they’re bringing.

Who can live without it? I ask in all honesty
What would life be?

Without a song or a dance what are we?

So I say thank You for the music

For bringing it to me.”

Jyviskyldssd Seminaarinméelld 21. toukokuuta 2010

Susse Mattila
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1 JOHDANTO

”Pieni noo-kii-poi-kaa vaan uunin piippuun koo-hoo-aa...” lauloi kerran pieni
lettipdinen tyttd musiikkiopiston valintakokeessa. Ja ilmoitti napakasti &idille, ettd
“mitidén kanteletta mind en kylla soita, vaan viulua”. Parin viikon paésti toi posti kotiin
lettipdén nimelld varustetun hyvéksymiskirjeen; ilmeisesti seké pédéttivédinen asenne ettd
pienet, orastavat lahjat olivat riittineet vakuuttamaan valitsijaraadin, ja néin

tavoitteellinen musiikinopiskelu saattoi alkaa.

Vuosia myohemmin tuo samainen lettipdd, nyt késissd olevan opinndytteen Kirjoittaja,
suoritti musiikinopettajan ty6hontutustumisjaksoa eralla koululla.
Vilituntikeskustelujen ja kahvin lomassa sivuttiin musiikkiluokkia opettavien opettajien
kanssa ajankohtaista asiaa; mikd saa jonkun lapsen hakeutumaan musiikkiluokalle?
Miksi hakijaméérit nykyisin ovat laskussa eikd motivoituneita tai riittdvan kyvykkaitd
hakijoita tahdo aina takavuosien tapaan 10ytyd? Millaisia lahjoja musiikkiluokalla
opiskelu oppilaalta edellyttdd? Mitd musiikkiluokalle tulevalta oppilaalta voi
kohtuudella odottaa? Miten musikaalisuutta pitdisi testata ja miltd testitilanne mahtaa

oppilaasta tuntua?

Namé edelld mainitut, tyohontutustumisjakson yhteistyokoulussa esiin nousseet
kysymykset olivat mielessédni, kun ilmoittauduin ensimmaéiseen opinnidyteseminaariini.
Kenttékoulussa herdnneet kysymykset, aiemmat aiheesta tehdyt tutkimukset seké ajatus
musiikinopettajana tyOskentelystd tulevaisuudessa saivat minut tarttumaan tdhén
aitheeseen ja syventimddn omaa asiantuntijuuttani juuri tdlld alueella. Koska aihe oli
kidytinnon koulutydssd esille noussut ja opettajakunnan esille tuoma, siithen
syventyminen tuntui antoisalta ja mahdollisesti kenttdékin rikastuttavalta. Ndistd syistd
valitsin pro gradu-tutkielmani aiheeksi musiikkiluokalle hakeutumisen motivaation seki
valintatilanteen  ja  kdytettyjen = valintamenetelmien  tutkimisen.  Aiemmat
musiikkiluokista ja musikaalisuustestauksesta tehdyt tutkimukset, kuten Harisen (2005)
ja Vartiaisen (2007) tutkimukset antoivat arvokkaita nidkokulmia aiheeni rajaamiseen,
mutta osoittivat samalla, ettd juuri musiikkiluokalla hakeutumista ja sielld

opiskelemiseen tarvittavia edellytyksid olisi syytd ldhestyd tarkemmin. Lisdksi
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ajankohtaisuus puolsi aiheeseen tarttumista ja sen tutkimista; taito- ja taideaineiden

erityisasema niin hyvissé kuin pahassa on ollut keskustelun keskidssi viime vuosina, ja
toisaalta eri puolilla maata on toisinaan puhuttu jopa musiikkiluokkatoiminnan
alasajosta. Tyohontutustumisjaksoni koulun opettajat ldhtivit mukaan tutkielmani
yhteistyOkumppaneiksi. Aineiston keruu kolmelta eri taholta, oppilailta, vanhemmilta
sekd opettajilta, mahdollisti aitheen monipuolisen tarkastelun ja valotti ndin

musiikkiluokalle hakeutumista useasta eri suunnasta.

Tutkielmani teoriakatsauksessa pyrin avaamaan tutkimukseni aiheen keskeisid
késitteitd, motivaatiota, musikaalisuutta sekd musikaalisuuden testausta. Tulososassa
tarkastelen kerddmaiini aineistoa tdmin kokoamani teoriakehyksen kautta ja etsin néin
vastauksia asettamiini tutkimusongelmiin. Tutkielman lopussa esittelen joitakin
kysymykseen tulevia jatkotutkimusaiheita. Olen kerdnnyt tutkielmani aineiston talven
2008-2009 aikana yhteistyokouluni kolmannen luokan oppilailta, heidén

vanhemmiltaan seki opettajilta.



2 TUTKIMUKSEN TEOREETTINEN VIITEKEHYS

2.1 Mita motivaatiolla tarkoitetaan?

Motivaation késite on paljon kdytetty ja hyviin moniulotteinen. Arkikielessd
motivaatiolla voidaan ajatella tarkoitettavan yksilon toiminnan ja kiytoksen takana
olevia syitd ja niiden muodostamaa kokonaisuutta - kaikkia niitd merkityksid, joista
kisin yksilo toimii tietylld tavalla ja suuntaa toimintaansa. Puhuttaessa hyvistd
motivaatiosta, tarkoitetaan tilld yleensd sitd, ettd ihminen toimii tehokkaasti jonkun
asian hyvéksi ja on valmis ponnistelemaan sen eteen. Huonolla motivaatiolla taas
viitataan yleisesti heikkoon kiinnostukseen ja toiminnan passiivisuuteen. Eri aikoina on
vallalla ollut hyvin erilaisia nikemyksid motivaatiosta, ja aiheesta tehty psykologinen
tutkimus on niin ikdin ollut kirjavaa vaihdellen puhtaan biologisperustaisista
niakemyksista moderneihin thmisen kokonaisvaltaisuutta korostaviin

lahestymistapoihin.

Motivaatio on hankalasti ldhestyttivd, monimutkainen psykologinen ilmid, josta on
ollut vallalla hyvin erilaisia késityksid ja mééritelmid (Ruohotie 1998, 36-37). Se on
vaikeasti madriteltdvd ja dynaaminen kokonaisuus, jolla arkikielessd usein tarkoitetaan
toiminnan perustaa (Kosonen 2001, 31). Alun pitden sana motivaatio on johdettu
latinalaisesta movere -sanasta, jolla tarkoitetaan liikkumista. Myohemmin késitettd on
laajennettu tarkoittamaan kéyttdytymistd virittdvien ja ohjaavien tekijéiden jédrjestelmai,
esimerkiksi ihmisen kéyttdytymisen alkuperdd, suuntaa, intensiteettid ja pysyvyyttd

(Ruohotie 1998, 36-37).

Motivaation kantasanalla, motiivilla, on tarkoitettu usein haluja, tarpeita, vietteja,
sisdisid yllykkeitd, palkkioita sekd rangaistuksia, jotka virittdvit ja ylldpitdvit yksilon
yleistd kayttdytymisen suuntaa (Ruohotie 1998, 36-37). Ensimmdisissd aiheesta
esitetyissd teorioissa motivaation pohjana nihtiinkin ihmisen perustarpeiden
tyydyttdminen (Hallam 2007). Motivaatiopsykologisen tutkimuksen edistyksen mydté
motiivikdsite laajentui fysiologisen tarpeen ulkopuolelle (Nurmi & Salmela-Aro 2002,
10); motiivit ovat hypoteettisia konstruktioita, joilla selitetddn, miksi yksilo tekee siti,

mitd tekee (Brophy 2004, 4). Motivaatio on téllaisten motiivien aikaansaama tila
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(Ruohotie 1998, 36-37). Téten motivaatio pyrkii selittdmididn syitd ihmisen

kiyttdytymiseen; mihin toimintaan ihminen ryhtyy, kuinka innokkaasti hén toimii ja
mitkd seikat tuottavat hdnelle tyydytystd, millaisia valintoja hdn tekee, mitd hén
ajattelee ja tuntee suorittaessaan jotakin tehtdvad. Motivaatio on maédritelty sellaiseksi
sisdiseksi tilaksi, joka aikaansaa, ohjaa ja ylldpitdd toimintaa. (Lehtinen, Kuusinen &
Vauras 2007, 177-178.) Motivaatioteoreetikoiden kayttdmat ldhestymistavat voidaan
jakaa kolmeen ryhmiddn: yksilon sisdltd tulevaa motivaation perustaa korostavaan,
ympériston vaikutusta korostavaan sekd yksilon ja ympériston muodostamaa,

vuorovaikutusta korostavaan ldhestymistapaan (Hallam 2002).

Motivaation tutkimuksella on pitkédt historialliset juuret. Motivaatiopsykologiassa
esitetyt perusajatukset motivaatiosta ovat vaihdelleet eri aikoina erilaisten
lahestymistapojen mukaan; motivaatiota on tarkasteltu niin fysiologisen ndkdkulman,
psykoanalyyttisen teorian kuin behaviorisminkin kautta (Nurmi & Salmela-Aro 2002,
10-23; Hallam 2007). Motivaatiotutkimuksen kenttd on ollut hajanainen, eivitki kaikki
tutkijat ole olleet yksimielisid motivaatio-késitteen kéytostd tai mééritelmistd (Lehtinen
ym. 2007, 178). Aihetta kisittelevin tutkimuksen historiassa tunnetaankin erilaisia

suuntauksia ja kymmenii erilaisia teorioita.

Varhaisimmissa motivaatiosta esitetyissd teorioissa motivaation ndhtiin muodostuvan
yksilon fyysisille perustarpeille, kuten esimerkiksi nélélle ja janolle ja nididen
biologisten perustarpeiden tyydyttdmiselle (Hallam 2002; Lehtinen ym. 2007, 182).
Sittemmin behavioristinen ndkokulma otti perustarpeiden, kuten nilin lisdksi, ohella
huomioon my0s motivaatioon vaikuttavat ulkoiset tekijat, kuten palkkiot ja
rangaistukset (Hallam 2002). Behavioristiseen motivaatiokésitykseen kuuluikin
olennaisesti positiivinen vahvistaminen, jossa oikea ja toivotun kéyttdytymisen jilkeen
oppijalle annetaan mielihyvéa tuottava palkkio (Lehtinen ym. 2007). Psykoanalyyttiset
teoriat, esimerkiksi Sigmund Freudin teoria, puolestaan selittivit motivaation
muodostuvan yksilon erilaisten viettivoimien, kuten esimerkiksi seksuaalienergian
olemassaoloon, kun taas humanistiset teoriat, kuten Rogersin ja Maslowin
motivaatioteoriat, korostivat yksilon omaa valinnan mahdollisuutta toiminnan perustana
(Hallam 2002.) Vihitellen ihmisen ominaisimpia tarpeita korostavasta ldhestymistavasta
siirryttiin toisenlaiseen, kognitiota korostavaan tulkintaan; 1900-luvun loppupuolen

motivaatioteoriat perustuvat ajatukselle, ettd motiivit ovat sosiaalisia ja kognitiivisia
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konstruktioita, kuten esimerkiksi Atkinsonin ja  McCellandin  suorituksen

odotusarvoteoriassa oletetaan. Myohemmin tdhdn ndkemykseen liitettiin vield
attribuutioteorian ajatus onnistumiselle ja epdonnistumiselle annetuista subjektiivisista

selityksistd ja niiden vaikutuksista motivaatioon. (Lehtinen ym. 2007, 185-186.)

Kaikki motivaatioteoriat ovat vaikuttaneet vallalla olevan sosiokognitiivisen
motivaatioteorian syntyyn. Moderni motivaatioteoria on omaksunut kognition
merkityksen motivaation pohjana; omat kiasityksemme ja tulkintamme asioista
vaikuttavat kéyttdytymiseemme (Hallam 2002). Modernissa motivaatioteoriassa
motivaatiota onkin alettu tutkia ihmisten kertomien tavoitteiden avulla; millaisia
tavoitteita, pyrkimyksid tai hankkeita 1hmisilldi on, millaisina he ndkevét
mahdollisuutensa toteuttaa niité ja vaikuttaa niihin, kuinka tarkeité tavoitteet heille ovat
ja millaisia tunteita niithin liittyy (Nurmi & Salmela-Aro 2002, 10-23). Nykyisen
motivaatiokésityksen mukaan ihminen on siis itse aktiivinen oman motivaationsa
tuottaja (Byman 2002). Vallalla olevan sosiokognitiivisen teorian mukaan ihminen on
aktiivinen, toimintaansa suuntaava, tavoitteita asettava ja toimintaansa tietoisesti
arvioiva subjekti, ja yksilon toiminta on sidoksissa ympéristodn ja muiden toimintaan
(Ahonen 2004, 155). Ahosen mukaan motivaatio nihddinkin nykyisin useita ilmioita
kattavana  sateenvarjokisitteend, jonka alle mahtuu monenlaisia  yksilon
persoonallisuuteen ettd tilanteisiin liittyvid ominaisuuksia, joilla selitetdin ihmisen
aktiivista ja tavoitteeseen suuntautunutta kayttdytymistd. Motivaatiota ei endd
ymmaérretd homogeenisena ilmiond, vaan sen ndhdddn sisdltivan useita erilaisia

tekijoiti.

Téssd opinndytetydssd tarkastellaan motivaatiota erityisesti musiikin oppimisessa.
Keskeisiksi motivaatiota selittdviksi malleiksi on valittu Hallamin motivaatiomalli seka
Austinin, Renwickin ja McPhersonin malli motivoituneesta musiikin opiskelijasta.
Molemmat mallit osoittautuivat kdyttokelpoisiksi ja suuntaa antaviksi sen vuoksi, ettd
ne yhdistivit monipuolisesti edelld esiteltyjd moderneja nikemyksid motivaatiosta ja
monista sen osatekijoistd. Nidissd malleissa motivaatio ndhdddn modernin
motivaatiokésityksen mukaisesti yksilon ja ympériston vilisend vuorovaikutteisena
ilmiona, jossa erilaisilla tekijoilld, kuten esimerkiksi sosiaalisella verkostolla, yksilon

itsesddtelylld, toiminnalla ja persoonallisuudella on kaikilla oma tehtdvénsa.
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Seuraavassa alaluvussa tarkastellaan erityisesti nditd musiikin oppimisen ja opiskelun

taustalla olevia motivaatiotekijoitd ja nditd edelld mainittuja motivaatiomalleja.

2.1.1 Motivaatiosta musiikin oppimisessa ja opiskelussa

Motivaation osuutta koulun musiikin opetuksen tavoitteissa on pidetty toistuvasti
tarkednd; erillisten tietojen ja taitojen vilittdmisen sijaan koulun musiikin opetuksen
tavoitteena on mydnteisten asenteiden ja jatkuvan innostuksen herdttiminen musiikkia
kohtaan (Ahonen 2004, 154). Kuitenkin varsinainen musiikin oppimiseen liittyvd
tutkimus on védhdistd; motivaatiotutkimus on keskittynyt selvittimiin l&hinnd niin
kutsuttujen akateemisten aineiden, kuten matematiikan tai luonnontieteiden oppimisen
motivaatioperustaa (Austin, Renwick & McPherson 2007). Musiikillista motivaatiota
koskeva tutkimus on puolestaan keskittynyt ldhinnd instrumentin soittamisen
opiskeluun ja soitonopiskelun motivaatioon (Hallam 2007). Kuitenkin soitonopiskelu ja
peruskoulun musiikinopetuksen tavoitteet ja oppisisdllot eroavat toisistaan merkittdvasti
(Kivikoski 2005, 32). Tdssd mielessd pétevén teoriataustan kokoaminen ennalta vain

hieman sivutusta aiheesta on haasteellista.

Musiikin oppimisen ja siitd innostumisen taustalla voidaan katsoa vaikuttavan monia
erilaisia tekijoitd. Ahonen (2004, 154) nostaa esille musiikin opiskelun motivaatioon
keskeisesti liittyvin kysymyksen; miksi toinen innostuu soitonharjoittelusta ja saa
musiikista rakkaan harrastuksen, kun testien perusteella toinen erinomaiset edellytykset
omaava taas ei osoita kiinnostusta musiikkiin? Motivaatio selittdd musiikin oppimista,
kuten kaikkea muutakin oppimista merkittdvisti, ja musiikin oppimiseen motivoitunut
henkilo opiskelee musiikkia tehokkaasti. Tehokkaaseen opiskeluun kuuluvat
esimerkiksi valintojen tekeminen oman toiminta-alueen hyviksi, tarkkaavaisuuden
suuntaaminen kiinnostuksen kohteeseen, toiminnan pitkéjénteisyys seki ja tyoskentelyn
laatu. Hyvin motivoituneella oppilaalla on energiaa tarttua vaativiinkin musiikillisiin

haasteisiin. (Ahonen 2004, 154.)

Motivaatiota tarkastellaan yleisesti kahtiajaon kautta; se jaetaan sisdiseen ja ulkoiseen
motivaatioon (Metsimuuronen 1997, 9; Ruohotie 1998, 37; Byman 2002). Sisdisestd
motivaatiosta puhutaan silloin, kun oppiminen itsessddn, ilman ulkoa piin tulevaa

kontrollia on motivoivaa — tillainen motivaatio on oppimisen kannalta optimaalista.
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Ulkoinen motivaatio puolestaan ei sisdlld yhtd myonteisid mielikuvia, silld sithen

perustuva kiyttdytyminen ei perustu mielenkiintoon, vaan esimerkiksi toisten ihmisten
yllytykseen. (Byman 2000; Woolfolk 2007, 372-373.) Lehmann, Sloboda & Woody
(2007, 44-45) ovat ldhestyneet musiikin oppimisen motivaatiota juuri téstd edelld
esitetystd kahtiajaosta késin. Sisdsyntyisestd musiikin oppimisen motivaatiosta on
kysymys silloin, kun musisointi itsesséén tuottaa nautinnollisen kokemuksen. Yleisesti
ottaen ihminen tekeekin musiikkia juuri sen antaman nautinnon vuoksi, tillaisesta
luontaisesta motivaatiosta késin. Koska musiikkitaitojen saavuttaminen kuitenkin vaatii
paljon aikaa ja ponnisteluja, taitavaksi muusikoksi kehittyminen riippuu my0s
ulkoapdin tulevasta motivaatiosta ja ulkomusiikillisista tekijoistd, kuten esimerkiksi
palkkioista, joita saadaan musiikillisesta osallistumisesta. Nuorten muusikoiden
kohdalla on tavallista sekd sisdsyntyisen ettd ulkosyntyisen motivoivan tekijén
esiintyminen samanaikaisesti; esimerkiksi esiintymistilanteissa saadut kokemukset
voivat olla molemmilla tavoilla motivoivia. Ryhméssd musisoimisen tuoma ilo on
luontaisesti palkitsevaa, kun taas yleisoltd saadut aplodit ovat ulkoinen palkkio.
Sisdsyntyisen ja ulkosyntyisen motivaation tarkkaa rajaa onkin toisinaan vaikea
osoittaa. (Lehmann ym. 2007, 44.) Lisiksi ndimé musiikillisen motivaation eri osa-alueet
ovat my0s vuorovaikutuksessa keskendin; vahva sisdinen motivaatio, kuten soittamisen
tuottama mielihyvéd, voi kannustaa intensiiviseen harjoitteluun, kun taas jokin ulkoinen
tekijd, kuten esimerkiksi kurssitutkintoon valmistautuminen, saattaa tehostaa téta
harjoittelua. Molemmat ldhtokohdat voivat edistdd taidollisen lopputuloksen

saavuttamista. (Ahonen 2005, 155.)

Lehmann ym. (2007, 45) esittivdt motivaatioon ja musiikilliseen suoriutumiseen
keskittyneen tutkimuksen pohjalta 16ydettyjd musiikin oppimisen motivaatioon liittyvid
periaatteita, joissa korostuu soitonopiskeluun liittyvd ndkokulma, mutta joka on

sovellettavissa musiikin oppimiseen laajemminkin:

1. Musiikki on itsessddn palkitsevaa. Aiemmat, mielihyvdd tuottaneet
kokemukset musiikista ohjaavat lasta paitsi tavoitteisiin ja osallistumiseen,
myds harjoittelemiseen. Luontainen rakkaus musiikkiin voi pohjimmiltaan
madrittdd sen, miten pitkdlle muusikot jatkavat uralla ja kuinka palkitsevaa
siitd heille tulee.

2. Vanhempien ja opettajien antama tuki sekd sen vaikutukset. Jotta musiikkia
harrastava lapsi motivoituisi harjoittelemaan ja kehittdimédn kykyjinsa,
tarvitaan paljon vanhempien ja opettajien ohjausta ja kannustusta.
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3. Oppilastovereiden sosiaalinen merkitys nuoren sitoutumisen tukena. ”Konsa-
kulttuurilla” on suuri merkitys nuorten musiikin opiskelijoiden motivaatioon.

4. Muusikoiden opinnoissaan osoittama sisukkuus vaikuttaa ratkaisevasti
heiddn  késityksiinsd  sekd  musiikista ettd  heistd  itsestdén.
Musiikinopiskelijoiden = omat  késitykset  taidokkuudestaan  sekd
onnistumiseen tai virheisiin liittyvdt odotukset vaikuttavat vahvasti
suoritukseen.

5. Motivaatio liittyy myos sithen, miten muusikot ottavat vastaan haasteita.
Taituruutta tavoittelevat opiskelijat ovat valmiita panostamaan suoritukseen
sekd asettamaan tavoitteita itselleen, mikéd tehostaa harjoittelua ja tekee siitd
ndin tuottavampaa ja palkitsevampaa.

Lehmann ym. ovat siis nostaneet tissd tarkastelussa esille sekd yksilon siséltd ettd
ulkopuolelta, ympéristostd tulevia tekijoitd, jotka suuntaavat musiikin oppimista.
Vanhemmat, opettajat sekd oppilastoverit edustavat ndissd ndkemyksissé sitd sosiaalista
kehdd, jonka tuki on monesti ratkaisevan tirked lapsen tavoitteellisessa
musiikinopiskelussa. Toisaalta my6s ennen kaikkea yksilon itsesdételyyn,
mindkésitykseen, persoonallisuuteen ja luonteeseen liittyvdt ominaisuudet vaikuttavat

esimerkiksi tavoitteen asetteluun ja saavuttamiseen.

2.1.2 Hallamin musiikin oppimisen motivaatiomalli

Edelld esiteltyjd oppimiseen ja motivaatioon vaikuttavia sisdisid ja ulkoisia tekijoitd ja
niiden yhteisvaikutusta motivaation perustana tarkastelee my0s Susan Hallam (2002)
kehittdmassddn musiikin oppimisen motivaatiomallissa. Hallam tarkastelee motivaatiota
usean motivaatioteorian, kuten attribuutio- ja odotusarvoteorioiden, antamien monesta
osasta koostuvien nikokulmien kautta. Téssd musiikillista motivaatiota késittelevadssi
mallissa motivaatioon vaikuttavat ymparistotekijat ja yksilolliset tekijat muodostavat

yhden vuorovaikutuksellisen kokonaisuuden:



Yksilon kognitiiviset
piirteet:

- dlykkyys
Yksilolliset - kognitiiviset tyylit
kayttiaytymispiirteet: - metakognitiiviset
- temperamentti taidot
- persoonallisuus - oppimiseen ja
- sukupuoli taitoihin liittyvit
< > uskomukset
'y
yy
v Ympairisto:
Persoonallisuus ja Y - paikka
minikuva: Kognitiiviset - a1kz.1 _
- ihannemini < »| prosessit: - sosiaaliset
- mahdolliset mint - Ympiristostd odotukset
- itsetunto tulevat sydtokset | - kulttuurija.
T tulkintoineen alakulttuurit
- Onnistumiset ja - perhe
v epaonnistumiset - ystavat
Tavoitteet ja " attribuutioineen - ty6- tai opiskelu-
piAAmairit: ymparistot
- pyrkimykset
- alatavoitteet
yy
v
Kayttiytymisen
ja tehtiiviin
tarttumisen
motivaatio

KUVIO I: Musiikin oppimisen motivaatiomalli Hallamin (2002) mukaan.

Hallamin mukaan musiikillinen motivaatio on hyvin laaja-alainen ilmid, jossa
yksilolliset tekijat, kuten yksilon luonteenpiirteet ja persoonallisuus, mindkésitys ja
henkilokohtaiset tavoitteet ovat vuorovaikutuksessa ympariston kanssa vaikuttaen néin
yksilon musiikilliseen motivaatioon ja kéyttdytymiseen. Ympdéristd kasittdd téssd
mallissa kulttuurin alakulttuureineen, yhteiskunnan, ajan, paikan, erilaiset instituutiot,
perheen, ystivit sekd ndiden tekijoiden antamat palkkiot ja rangaistukset. Yksilon
kayttaytymispiirteet on mallissa erotettu kognitiivisista piirteistd; ensimmadisid edustavat

temperamentti, persoonallisuus ja sukupuoli, jalkimmaiiseen taas kuuluvat muun muassa
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dlykkyys ja metakognitiiviset taidot. Persoonallisuus on mallissa niin ikddn omana

alueenaan késittden ihannemindn, itsetunnon sekd mahdolliset mindt. N&iden
yksilollisten ja ympéristotekijoiden ohella motivaation syntyyn ja kehittymiseen
vaikuttavat erilaiset kognitiiviset prosessit, kuten onnistumiset ja epdonnistumiset ja

ndistd saadut palautteet seké tehtdviin tarttumisen motivaatio.

2.1.3 Austinin, Renwickin ja McPhersonin motivoituneen musiikinopiskelijan
profiili

Austin, Renwick & McPherson (2007) ldhestyvdt musiikin oppimiseen liittyvaa
motivaatiota niin ikddn modernin motivaatiotutkimuksen sisdltiman niakokulman kautta;
motivaatio on monitahoinen ilmid ja se on liikkeesséd eri eldménvaiheissa lapsuudesta
aikuisuuteen. Yksilo itse on motivaation synnyssd aktiivinen, ja musiikkiin
suuntautuvaa motivaatiota ohjaavat ympdriston valittdimédt kéasitykset itsestd
musiikillisesti kyvykkddna tai kyvyttdméiné suuntaavat timan motivaation kehittymista.
Ympiriston antamien syotOsten lisdksi musiikin oppimisen motivaatioon vaikuttavat
Austinin ym. mukaan yksilon musiikkiin liittyvd minékasitys, joka tavallisesti on
lapsella hyvi, kunnes koulussa saadut sosiaaliset kokemukset tekevit siitd ajan kuluessa
realistisemman. Tastd minédkadsityksestd késin lapsi suuntaa myds musiikkiin liittdmien
tavoitteidensa asettelua. Lapsen uskomukset, arvot ja kdytds ovat ndin liikkkeessd etenkin
kouluvuosien aikana, ja suuntaavat oppimista merkittdvésti. Positiiviset ja myo0s
ylioptimiset ndkemykset itsesti muotoutuvat kouluvuosien aikana, ja iin myd6ta
uskomusten, arvojen, asetettujen tavoitteiden ja oppimisstrategioiden merkitys kasvaa;
lapsi jatkaa musisointia, mikéli hdn edelleen uskoo olevansa kyvykis ja musisoinnilla
on merkitystd my0s tulevaisuudessa. Austin ym. korostavat, ettd lasten késitykset
omista kyvyistddn sekd heiddn omat oppimistavoitteensa vaikuttavat ratkaisevasti
heiddn oppimismotivaatioonsa. Lapset, jotka ymmairtdvdt omat kykynsd ja
mahdollisuutensa, sitoutuvat helpommin erilaisiin oppimistehtdviin, hyddyntivit
taitojaan ja oppimisstrategioitaan, pysyvit tavoitteessaan vastoinkdymisistd huolimatta
ja saavuttavat onnistumisia. Austinin ym. kuvaamassa mallissa itseen liitettyjen
odotusten, arvojen, tavoitteiden, selitysuskomusten, akateemisten saavutusten,

sosiaalisen verkoston vililld onkin dynaaminen suhde:
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Mini

- kasitykset omasta
musiikillisesta
kyvykkyydesta

- musiikillinen
minakasitys,
menestymiseen liittyvit
odotukset

- oppimistavoitteet

- musiikin arvo ja tirkeys
itselle

- valikoivasti omaksutut
esiintymiseen liittyvét
suhtautumistavat

- musiikillisen tehtdvan
vaikeus oppimisen

edistdjani
/'y
Lopputulos Sosiaalinen ympiiristo:
- musiikkillinen opettajat, vanhemmat,
tietdmys luokkatoverit
- musiikillinen esitys - uskomukset,
- musiikin arvosanat, odotukset, asenteet
testitulokset < > - tuki, palaute
- luokkaympaéristd
- oppimistehtivit,
arviointi
\ 4
Vaikutukset
- musiikillinen
aktiivisuus
- sijoittaminen kuluihin,
vaivanniko
- oppimisstrategioiden
saately
- vapaachtoinen kontrolli
- pysyvyys

KUVIO 2: Musiikin opiskeluun optimaalisesti motivoituneen oppilaan profiili Austinin,
Renwickin ja Mc Phersonin (2007) mukaan.
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2.2 Musikaalisuuden méirittelyn haasteita

Musikaalisuus-kidsitteen yksiselitteinen ja tdsmdillinen madritteleminen on haastavaa.
Arkiajattelussamme on vallalla useita erilaisia kdsityksid musikaalisuudesta ja annamme
sille erilaisia merkityksié tilanteen mukaan; musikaalisuudella saatetaan tarkoittaa yhti
hyvin tarkkaa sévelkorvaa kuin vuosien saatossa tiukan tyon tuloksena opittua soitto- tai
laulutaitoa. Ennustamme myos mielellimme musikaalisuutta ja musiikin oppimista
yksilon varhaisesta musiikkikdyttdytymisestd késin; puhtaasti laulavasta lapsesta
saatetaan jo aikaisessa kasvunvaiheessa odottaa tulevaisuuden laulajaa tai soittajaa, ja
musikaalisuus nihdddn mielelldén herkisti periytyvind ominaisuutena. Toisaalta tieteen
parissa etsityt musikaalisuuden madrittelyt tai musikaalisuuden periytyvyyden esitykset
eiviat vield tuo arkiajattelumme tueksi kovinkaan tarkkaa jdsennystd. Késitykset
musikaalisuudesta ovat vaihdelleet eri aikoina, ja erilaiset ymparistot luonnollisesti

asettavat erilaisia odotuksia yksilon musiikilliselle suoriutumiselle.

Musikaalisuus on hyvin moniselitteinen ilmid; musikaalisuuden késitteelle ei ole
olemassa universaalia, yhteisesti hyviksyttyd maddritelmdd eikd tieteen parissa ole
16ydetty sille konsensusta (Hallam 2007). Ilmién maérittely on osoittautunut hankalaksi
siksi, ettd sen alkuperdd sekd musikaalisuuden alaan kuuluvia seikkoja koskevat
kiasitykset ovat vaihdelleet niin tutkijoiden kuin maallikoidenkin parissa (Tulamo 1993,
83). Vain harvalla alueella vallitsee jonkin peruskasitteen madrittelyn suhteen tillainen
sekavuus kuin musiikkipsykologiassa; musikaalisuus-kisitteelld lienee yhtd monta
médritelmdd kuin on maédrittelijjddkin, ja useimmat musikaalisuudesta esitetyt

maidritelmdt ovat epéloogisia tai ristiriitaisia. (Karma 1986, 43.)

Musikaalinen-sanaa on kéytetty tarkoittamaan musiikillisen kyvyn omaamista (Shuter-
Dyson & Clive 1981, xii). Oxford Dictionaryn mukaan sana "musikaalinen’ taas
médritellddn siten, ettd joku on kiinnostunut musiikista tai taidokas musiikissa.
Adjektiivilla ‘'musikaalinen” on usein viitattu koko joukkoon muita késitteitd, kuten
taitoihin,  kykyihin, luonnollisiin  taipumuksiin ja  lahjoihin tai  yksilon
kehityspotentiaaliin. Kirjallisuudessa niitd kisitteitd kéytetddn vaihtelevasti, vaikka
yleisend taipumuksena on ollut késittdd musikaalisuuden alaan kuuluvaksi joukko
erityisid, —musikaaliselle yksilolle luonteenomaisia piirteitd. (Hallam 2007.)

Lahjakkuuden ja musikaalisuuden voidaan ajatella olevan kisitteind sukua toisilleen.
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Naissd kasitteissd korostuu synnynndisen, kenties perinndllisen kyvyn aspekti

oppimisen ja harjoituksen kustannuksella (Ahonen 2004, 30.) Kaisitteiden ldheisyydesti
huolimatta lahjakkuusteorioista Howard Gardnerin kehittdmé intelligenssiteoria on

ainut, jossa musiikillinen lahjakkuus mainitaan omana kykynain (Gardner 1993, 99).

Musikaalisuutta on ldhestytty niin emotionaalisten kuin esteettistenkin tekijéiden
pohjalta, mutta mééritelmit ovat usein jddneet epitdsmdllisiksi ja yleisluontoisiksi
(Tulamo 1993, 83). Musikaalisuutta on my0s pyritty méadrittelemdén niin sensorisen
erottelukyvyn, harjoittelun  kautta kehittyneen hahmottamisen kuin &ddnten
strukturointikyvynkin ndkokulmista (Ahonen 2004, 37, 42). Ilmion tarkasteleminen
yksittdisind kykyind on kuitenkin johtanut sen entistd eksaktimpaan maédrittelyyn ja
mittaamiseen (Tulamo 1993, 83). Ongelmallisuutta tuottaa ennen kaikkea juuri
musikaalisuus-kédsitteen alan ja sithen kuuluvien seikkojen rajaaminen; yleensd
musikaalisuus-késite tulkitaan liian laajasti eikd ole mahdollista tarkasti mééritelld,
mitkd kaikki ominaisuudet kuuluvat musikaalisuuteen (Karma 1986, 43-45).
Esimerkiksi pelkdstdédn tarkka sédvelkorva ei tee kenestdkdin muusikkoa; esiintyékseen
tai laulaakseen ihminen tarvitsee myos aisti- ja lihatoimintojen harjoittamista (Shuter-
Dyson & Clive 1981, xii). Toisaalta musikaalisuuden olemusta koskevissa
tutkimuksissa ristiriitaa mielipiteiden kesken on syntynyt myoOs siitd, ndhddidnko
musikaalisuus ensisijaisesti synnynndisend ominaisuutena vai onko se sellaisten
tekijoiden tulos, johon ympéristd voi ratkaisevasti vaikuttaa (Linnankivi, Tenkku &
Urho 1988, 14). Yleisesti musikaalisuutta on pidetty harvinaisena kykynd, minka
nikemyksen mukaan vain harvat voivat kehittyd muusikoiksi, kunhan yksilon
mahdollisuudet ja lahjat 10ydetddn riittdvdn ajoissa, jotta niitd voidaan ruokkia

(Lehmann ym. 2007, 25).

Ahonen (2004, 36) esittdd musikaalisuuden mairittelyn ohella keskeiseksi ongelmaksi
ilmién mittaamisen; musikaalisuutta ei voida mitata suoraan. Musikaalisuutta ei voida
mydskdin suorasti havainnoida, kuten esimerkiksi pituutta ja painoa, vaan kyseessd on
erddnlainen konstruoitu késite, jonka oletettu olemassaolo perustuu siihen kisitykseen,
ettd mitattavan suorituksen taustalla vaikuttaa jokin perustavampi ominaisuus. Muita
téllaisia hypoteettisia konstruktioita ovat esimerkiksi dlykkyys, luovuus, muisti seké
sosiaalisuus. Téllaisen teoreettisen kisitteen ala on sopimuksenvarainen, mistd seuraa

juuri edelld mainittu kisitteenméérittelyjen moninainen kirjo. (Ahonen 36-37.) Myos
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selkeiden testattavien teoriarakennelmien puute heijastuu  musikaalisuuden

mittaamiseen; koska késitettd ei ole voitu selkedsti mééritelld, eri tutkijat sisdllyttavét
sithen eri asioita, ja musikaalisuudesta tulee helposti ongelmallinen méiéritelmékysymys
sen sijaan, ettd se olisi tutkimuksella objektiivisesti selvitettidvissd oleva fakta (Karma
1986, 43—45). Kaikki musikaalisuudesta esitetyt médritelmét ovat lopulta jollain tavalla
oikeita tai viddrid; ei ole mielekéstd pohtia objektiivista totuutta téllaisen kisitteen
yhteydessd. Musikaalisuuden késitteen alalla wvallitsee siis kéyttdytymistieteille
tyypillinen maiiritteleméttomyyden ongelma, mikd vaikeuttaa ilmidn tutkimista.
(Ahonen 2004, 36-37.) Pohtiessaan musikaalisuuden mittauksen problemaattisuutta
Ahonen (2004, 36-37) korostaakin, ettd musikaalisuuden kdsite tulisi pystyd
operationalisoimaan. ~ Operationalisoinnissa  laaditaan  sellaisia tehtdvid, joilla
musikaalisuuden oletetaan tulevan kaikkein parhaiten esille. Testitehtdvien tulee ndin
olla mahdollisimman edustavia naytteitd musiikkikdyttdytymiseen vaikuttavasta

kaikkein oleellisimmasta ominaisuudesta.

Musikaalisuuskisitykset sekd kunkin ajan vallitseva yleinen &dlykkyyskésitys ovat
yhdessi vaikuttaneet siithen, millaisia testimenetelmii musikaalisuuden mittaamiseksi ja
musikaalisuuden 10ytdmiseksi on kehitelty (Ahonen 2004, 37—42). Musikaalisuustestien
ja dlykkyyttd mittaavien testien kehitys on kulkenut rinta rinnan, ja testeja kehitettiin
alun pitden nimenomaan oppilasaineksen valintaa helpottamaan (Hallam 2007, 93-94).
Alykkyydestd esitetyt niikemykset vaikuttivat myds musikaalisuuskisityksiin.
Esimerkiksi vield 1900-luvun alun musikaalisuusndkemyksissa heijastuivat psykologian
atomistiset valtavirtaukset; musikaalisuuden néhtiin koostuvan useista erillisistd osa-
alueista, kuten ddnenkorkeuden, pituuden, vérin tai voimakkuuden tajuamisesta (Karma
1986, 44). Seashoren tuohon aikaan kehittdméd musikaalisuustesti pohjautui ajatukselle,
ettd musikaalisuudella tarkoitetaan korvan erottelukyvyn tarkkuutta ja perimédnvaraisia
yksittdisid kuulonvaraisia erottelukykyjd, joista voitiin muodostaa profiili (Ahonen
2004, 37; Paananen 2009). Toisaalta myos tunteiden ja esteettisten eldmysten
tuntemiskyvyn ndhtiin olevan tirkedd musikaalisuudessa. Hahmopsykologian saatua
jalansijaa, musikaalisuutta alettiin kuitenkin ldhestyd kokonaisvaltaisemmin, ja se
alettiin nihdéd kokonaisuutena, jossa eri osat ovat riippuvuussuhteessa toisiinsa (Karma
1986, 44). Amerikkalaisen musiikkipsykologin J.L. Mursellin esittimien ndkemysten

myoOtd alettiin ldhestyd kasitystd, ettd musikaalisuus on enemmén riippuvainen mielen
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toiminnoista kuin korvasta, eikd se ole henkinen erityiskyky, vaisto tai ominaisuus, joka

eroaisi mielen muista mekanismeista, vaan se toimii yhtend yksikkond. Véhitellen
musikaalisuus-kdsitteen ala laajenikin koskemaan piirteitd, jotka ovat ympériston
vaikutuksille alttiita. Sittemmin eri teorioiden véliset ristiriidat ovat vihentyneet, ja
musikaalisuutta on alettu tarkastella kognitiivisen toiminnan osa-alueena, jossa
oleellista on eri osien vilinen vuorovaikutus. (Lotti 1988, 21-27.) Atomistisen ja
kokonaisvaltaisen musikaalisuuden vastakkainasettelusta ollaan luopumassa (Tulamo
1993, 84), ja toisinaan musikaalisuuteen on siséllytetty myds muita musiikin
harjoittamiseen mahdollisesti tarvittavia ominaisuuksia, kuten persoonallisuudenpiirteité

(Ahonen 2004, 39—-40).

Musikaalisuus ja siihen liitetyt késitykset ovat aina yhteydessd sithen kulttuuriin, jossa
ilmiotd tarkastellaan. Hallam (2007) muistuttaakin  ympériston vaikutuksesta
musikaalisuuden ymmaértdmisessd; viime aikoina on tunnustettu, ettd musikaalisuus on
madriteltivd nimenomaan vallitsevan kulttuurin normeista késin. Tdmi ndkemys on
yhtéldinen Leision (2010) esittimédn ndkemyksen kanssa; Leisi0 maédrittelee
musikaalisuuden  geneettisesti  madrdytyviksi  kyvyksi  hahmottaa  rytmiin,
sdvelkorkeuksiin, ddnenvoimaan ja danenvériin liittyvid tapahtumia ajassa seki jasentii
ne muistissa siten, ettd muistaja kykenee toistamaan muistamansa yhteisonsa
hyviksymilld tavalla. Leisi0 korostaa siis musiikillisten ilmididen ymmaértdmisen ja
omaksumisen ohella musikaalisuuteen kuuluvaksi tuottamisen ja toistamisen. Tami

toistaminen on yhteydessé vallitsevan kulttuurin musiikilliseen ymmaértdmiseen.

Tassd opinndytetydssd musikaalisuus-kdsitteen madritelméaksi ja ilmidn teoreettiseksi
tulokulmaksi on valittu musikaalisuuden teoriaa pitkélle kehittineen Kai Karman
esittdmd musikaalisuuden perusmalli. Opinndytetyoni alusta alkaen oli tiedossa, ettd
yhteistyotahokseni  lupautuneen  koulun  musiikkiluokat  kiyttdvit  Karman
musikaalisuustestid yhtend musiikkiluokkien oppilasainesta seulovana vaiheena, mikéa
puolsi Karman esittimdn musikaalisuuden késitteen ldheisempdd tarkastelua.

Seuraavassa alaluvussa tarkastellaan musikaalisuutta Karman luoman mallin pohjalta.



20
2.2.1 Kai Karman musikaalisuuden malli

Karman esittdiméssd musikaalisuuden mallissa musikaalisuus tarkoittaa ddnten
muodostaman kokonaisrakenteen havaitsemista ja strukturointikyky4, siis kykya havaita
aanten vililld vallitsevat suhteet ja niidden muodostamat rakenteet (Karma 1986, 50;
Ahonen 2004, 41; Hallam 2007). Taten musikaalisuus on sellainen henkilokohtainen
ominaisuus, jolle kulttuurisidonnaiset, harjoituksen ja koulutuksen mydtd saavutetut
musiikilliset taidot rakentuvat. Musikaalisuus on ndin mairiteltynd sellainen primééri
ominaisuus, jo ennen kulttuurisidonnaisia taitoja olemassa ollut tekiji, jota tarvitaan
musiikin harjoittamiseen, mutta jolla yksinomaan ei voida selittdd musiikkisuoritusta
(Karma 1985, 52). Taitava musiikkisuoritus edellyttdd taidon kehittdmistid koulutuksen

avulla téllaisen primdérin tekijan varaan (Ahonen 2004, 41).

PRIMAARI MUSIKAALISUUS KULTTUURISIDONNAISET TAIDOT

Sévellajitaju
Nuotinluku
Rytmitaju
Soinnutus
Ym.

A 4

Adnten strukturointikyky

Kulttuuri
Koulutus

KUVIO 3: Musikaalisuuden perusmalli Karman (1986) mukaan.

Kai Karma on kehittdnyt musikaalisuuden mallia ja musikaalisuustestié pitkille. Karma
kritisoi ihmisten jakamista musikaalisiin ja epdmusikaalisiin yksiloithin ja pyrki
rakentamaan musikaalisuuden maéérittelyyn kohdistuneen kritiikin valossa sellaisen
musikaalisuuden mallin, jossa tarpeiden ja emootioiden sijaan kuvattaisiin ainoastaan
musiikillisia kykyja. (Karma 1986, 49.) Lahtokohtana oli miiritelld sellainen yleinen,

abstraktinen kyky, joka ei olisi kulttuurisidonnainen ja johon ei voitaisi vaikuttaa
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kokemuksilla ja harjoittelulla (Ahonen 2004, 41). Karman pyrkimyksené oli my0s pitdéd

musikaalisuus erillisend késitteend suhteessa ihmisen persoonallisuuden piirteisiin,
suorituksiin ja hdnen suhteeseensa musiikkiin (Tulamo 1993,86). Kuvatun musiikillisen
kyvyn tuli olla suhteellisen kapea ja homogeeninen, ja musikaalisuuden mallin tuli olla
toimiva, jolloin sen tuli selittdd musiikillisesta kdyttdytymisestd mahdollisimman paljon
sekd antaa viitteitd ja virikkeitd eri mittausmenetelmille ja pedagogiikalle. Karma pyrki
mallissaan vélttiméddn myos kehdpdidtelmin synnyn; mallin tulisi kuvata ja selittda
musiikillisia taitoja, kuten sointutajua, sdvellajitajua, melodiatajua tai musiikillista

muistia (Karma 1986, 48-49.)

Kai Karman muodostamaan musikaalisuuden malliin eivdt kuulu sellaiset ominaisuudet
kuin erottelukyky, motoriset taidot, tunne-elimysten kokemisen kyky tai musiikkiin
liittyvat halut ja tarpeet. Mallin luomisen ja testiston kehittdimisen keskeisin tavoite oli
opintomenestyksen ennustamisen sijaan mitata puhdasta musikaalisuutta ja saada tilla
tavoin tietoa ilmion olemuksesta. (Ahonen 2004, 41.) Mallin tavoitteena ei ollut olla
tosi, vaan selittdd ja helpottaa tutkimus- ja ajattelutoimintaa sekd tarjota selkeitd,
tutkimuksella selvitettdvid ongelmia (Karma 1986, 52). Nididen mallin sisdltimien
nikokulmien pohjalta Karma kehitti musikaalisuustestin, joka on ollut laajalti kdytossa

valittaessa oppilaita musiikkioppilaitoksiin ja musiikkiluokalle.

2.2.2 Musikaalisuuden jakautuminen yhteiskunnassa

Arkiajattelussa musikaalisuus mielletidén tavallisesti sellaiseksi ominaisuudeksi, jonka
avulla voidaan selittdd henkildiden suoriutumista erilaisissa musiikkikdyttdytymista
vaativissa tehtivissd. Télloin musikaalinen henkild osaa esimerkiksi laulaa ja soittaa
paremmin kuin muut. (Ahonen 2004, 30.) Kun jota kuta sanotaan musikaalisesti
lahjakkaaksi, tarkoitetaan tdlld yleensd, ettd tdllainen henkild kykenee esittiméin
tietyntasoisen musiikkiesityksen, vaikka eri yksiloiden viliset taidon tasot voivatkin
vaihdella keskenddn (Lehmann, Sloboda & Woody 2007, 15). Télloin on paikallaan
puhua musikaalisten taitojen jakautumisesta yhteiskunnallisesti; vain harvat yksilot
yltdvit korkeamman tason musiikkiesitysten tuottamiseen. Ndmé musiikkiesitykset

voidaan Lehmannin ym. mukaan jakaa neljdin tasoon:
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1. ”Paljon onnea vaan -laulajat”. Ensimmdiselld ja alimmalla tasolla ovat
yksilot, jotka kykenevit helppojen musiikillisten esitysten, kuten vaikkapa
onnittelulaulujen ja kansallislaulun laulamiseen. Talld tasolla oleva yksild
kykenee naputtamaan rytmin mukaan, kuuntelemaan omalle kulttuurilleen
tyypillistd musiikkia sekd ymmartimééin sen keskeisen viestin. Musiikilliset
taidot ovat vilittyneet tédlla tasolla olevalle yksilolle joko kulttuurisen
sopeutumisen eli akkulturaation kautta passiivisesti tai kaikkien saatavilla
olevan julkisen koulutuksen vélityksell.

2. Noviisit ja amatdorit. Toisella tasolla ovat musiikin harrastajat aloittelevasta
jousisoittajasta puoliammattilaiseen rock-kitaristiin ja vuosikymmenet
aktiivisesti harrastaneeseen kirkkokuorolaiseen. Téll4 tasolla olevat henkil6t
ovat saaneet joko formaalia tai informaalia musiikillista opetusta, mutta eivit
ansaitse leipdénsa musiikin parissa.

3. Ekspertit. Kolmannella tasolla olevat ovat suhtautuneet musiikin
harjoitteluun tavoitteellisesti, pyrkien esimerkiksi musiikin opettajiksi,
esittiviksi taiteilijoiksi tai sdveltdjiksi. Tyypillistd on, ettd klassisen musiikin
taustan omaavat ekspertit ovat harjoituttaneet taitojaan ja suorittaneet
tutkinnot formaalin koulutuksen puitteissa, kun taas toisenlaisesta
musiikkitaustasta tulevat muusikot ovat tdydenténeet ei-institutionaalista
osaamistaan ammattimaiseksi. Myds musiikin opiskelijat kuuluvat tdhédn
eksperttien ryhméén.

Musiikin kuunteleminen huomioidaan téssd nelijaossa erikseen, ja se ndhddén erillisend
taitona. Esimerkiksi musiikkikriitikot ja @dnisuunnittelijat saavat elantonsa musiikin

kuuntelemisesta. Neljds ryhmd muodostuukin juuri ndistd musiikkieksperteist:

4. Musiikkieksperttien parhaimmisto. Téhdn ryhméddn kuuluvat myods ne
musiikin ammattilaiset, jotka tunnetaan varsinaisten eksperttien kautta.
Esimerkiksi kansainviliset, levyiltd tutut esiintyjit sekéd sdveltdjat kuuluvat
tadhdn musiikkieksperttien parhaimmistoon. He vaikuttavat omalla alueellaan
sitd kehittden - esimerkiksi Mozart kehitti klassisen ajan tyylid - ja tekevit
uusia aluevaltauksia, kuten Dizzy Gillespie keksiessdan bebobin.

Samanlaisen kulttuurisen sopeutumisen, akkulturaation, ja harjoittelun piirissd eli
samalla tasolla olevien ihmisten kesken esiintyy kuitenkin yksilollisid eroja. Tilastot
osoittavat myds, ettd erot eri esiintyjitasojen vililld voitaisiin luokitella
normaalijakauman mukaisesti. Karkeasti jakaen kaksi kolmasosaa viestostd kuuluu
télloin normaalijakauman keskialueeseen ja yksi kolmasosa jakautuu sen vasempaan ja
oikeaan puoleen. Téstd kolmasosasta noin kaksi prosenttia viestOstd sijoittuu aivan
normaalijakauman  vasempaan  ja  oikeaan  pididhén, kuten  yleisessd
alykkyystutkimuksessa. Musiikin osalta ei ole olemassa dlykkyystutkimuksen mukaisia
vastaavia tunnuslukuja, mutta jos néin olisi, ylemmaét kaksi prosenttia siséltdisivét ne

thmiset, joilla on korkeita musiikillisia taitoja tai kykyjd. Alempiin kahteen prosenttiin
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taas kuuluisivat ne, joilla on vaikeuksia musiikin oppimisessa. (Lehmann ym. 2007, 15—

17.)

Musiikkieksperttien
parhaimmisto T

Ekspertit

Noviisit, harrastelijat

Vailla formaalia
musiikkikoulutusta olevat

v

KUVIO 4: Musiikkitaitojen jakautuminen yhteiskunnassa Lehmannin, Slobodan ja
Woodyn (2007) mukaan.

Lehmannin ym. (2007) edelld osoittama jaottelu on samansuuntainen kuin Elliotin
(1995, 70-71) kuvaus muusikoista yhteiskunnassa. Elliot jakaa musiikkikykyjen
esiintymisen yhteiskunnassa viiteen luokkaan: noviiseihin, kehittyneisiin aloittelijoihin,
kyvykkaisiin musiikinopiskelijoihin, ammattitaitoisiin muusikoihin seké
musiikkiekspertteihin ~ ja taiteilijothin. Myods Karma (1986, 48-49) toteaa
musikaalisuuden jakauman véestdossd olevan samankaltainen kuin &lykkyyden tai
pituuden — keskinkertaisia on paljon ja déritapauksia vahemmdn. Mitd kauemmas
menndin keskiarvosta, sitd harvempia tapauksia jakaumassa on. Niin ikddn Gembris
(2002) ndkee musikaalisuuden jakautumista véestossd adlykkyyden jakautumisen
kaltaisena ilmiond. T&lloin 68 prosenttia ihmisistd olisi keskivertomusikaalisia, 14
prosenttia olisi keskivertoa musikaalisempia, 14 prosenttia vihemmin musikaalisia,
sekd kaksi prosenttia sekd erityisen lahjakkaita ettd erityisen heikosti lahjakkaita
yksiloitd. Gembris ndkee musikaalisuuden kuitenkin kykynéd, jota voidaan kenen
tahansa kohdalla kehittdd huolimatta yksiloiden vélisistd eroista. Tdten erot

musikaalisessa lahjakkuudessa ja sen ilmenemisessd johtuvat ainoastaan lahjakkuuden
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yksilollisestd jakautumisesta sekd yksilon sosiokulttuurisesta taustasta, musiikin

opiskelusta, motivaatiosta ja harjoittelemisesta. (Gembris 2002.) Niin ikdin Karma
(1986, 48) varoittaa liian jyrkdn jaon tekemisestd musikaalisen ja epdmusikaalisen
yksilon vililld; hdnen mukaansa ei ole olemassa mitddn rajakohtaa, joka erottaisi
musikaaliset ja epdamusikaaliset toisistaan. Sekd Gembrisin, Karman ettd Lehmannin
ym. esittdmissd musikaalisuuden jakaumissa kaikilla ihmisilli n&hddén siis olevan
jonkinlaista musikaalisuutta ja edellytyksid musiikin oppimiseen ainakin tietyissd
rajoissa. Yhteiskunnan ja koulutuspolitilkan ndkokulmasta tarkasteltuna on tdlldin
keskeistd, tarjotaanko kaikille mahdollisuus kehittdd musiikillisia taitojaan. Marttinen
(2005) huomauttaakin, ettd kun konservatorioiden ja musiikkiluokkien on rajattava
opiskelijamiirdd paddsykokein, ei yleissivistivin musiikin opiskelun mahdollisuuksia
saisi rajata peruskoulu- ja lukiotasolla. Joudutaan siis kysymddn, onko tasa-arvoista
poimia koko ikdluokasta lahjakkaimmat lapset ja nuoret tehostetun musiikin opiskelun
pariin, kuten musiikkiluokille oppilaita valittaessa tehddan. Hallam (2007) puolustaa
kaikkien lasten mahdollisuutta musiikillisten kykyjensi kehittdmiseen; hdnen mukaansa
esimerkiksi kaikista viulunsoittoa opiskelevista lapsista ei vélttamattd kehity viulisteja,
mutta heilld on paikkansa esimerkiksi séveltdjédnd, musiikkikriitikkona tai musiikin
kuuntelijana. = Mikdli  musiikin ~ oppimisen = mahdollisuutta  rajoitetaan  ja
motivaatiotekijoitd kdytetddn oppilasvalintojen kriteerind, saattavat Hallamin mukaan
vadrat musiikillisen aktiivisuuden osa-alueet painottua. Myos lahjakkuutta ansiokkaasti
tutkinut Kari Uusikyld (2008) kritisoi oppilaiden jakamista eri opetusryhmiin kykyjen
perusteella; Uusikyld pitdisi parempana sitd, ettd erilaiset oppijat voisivat hyotyd
toisistaan ja olla mallina toisilleen. Musiikkiluokkajérjestelmd perustuu kuitenkin

musikaaliselle lahjakkuudelle ja sen kehittimiselle.

Kasitykset musiikillisen suorituskyvyn luonteesta ja arvosta vaikuttavat siihen,
millaisina musiikkikasvatuksen mahdollisuudet koulussa ndhddan. Nykykésityksen
mukaan yleiset oppimista sdételevit lainalaisuudet sanelevat myds musiikin oppimista
ja musiikillisen tietimyksen ja taitojen omaksumista. Tamé tukee ajatusta, ettd kaikilla
lapsilla on potentiaalia musiikilliseen kasvuun. (Ahonen 2004,11.) My0s Marttinen
(2005) korostaa tasapuolisuutta; hdnen mukaansa yhteiskunnan tehtivind on tarjota
kaikille tasapuolisesti koulutusta, myods musiikillista koulutusta. Toisaalta yhteiskunnan

kiristyvét taloustilanteet pakottavat pééttdjat suuntaamaan koulutukseen tarkoitettuja
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varoja tehokkaasti, ja usein juuri taide- ja taitoaineet ovat olleet ndiden sédéstdjen

kohteena.

2.2.3 Musikaalisuuden testauksesta ja musiikkitestien tehtivisti

Yksilon musikaalista lahjakkuutta ja musiikin oppimisen edellytyksid selvitettidessa
kiytetddn musiikkitestejd. Musiikkitestien taustalla ovat eri aikoina vaikuttaneet
késitykset musikaalisuudesta seké testien kdyttotarkoituksesta. Testeja on kaytetty sekd
oppilasaineksen seulonnassa ettd musiikkiopinnoissa menestymisen ennustamisessa.
Yleensd musiikkitesteilld on pyritty selvittimddn testattavan kykyd havaita kuulon
vilitykselld erilaisia musiikin keskeisistd késitteistd johdettuja perusominaisuuksia,
kuten dinen kestoa, sdveltasoa ja sointivdrid. Testien kehittdjdt ovat painottaneet eri
asioita sen mukaisesti, mitd puolia ovat pitdineet musikaalisuudessa kaikkein

olennaisimpina. (Lotti 1988, 38.)

Musiikkitestien erddnd tavoitteena on saada musiikillisesti  kyvykds lapsi
mahdollisimman varhain tehostettuun opetukseen (Linnankivi, Tenkku & Urho 1988,
15). Testit ovat erittdin yleisesti kdytettyjd esimerkiksi Yhdysvalloissa, jossa niilld
alykkyystestien ohella on suuri merkitys valittaessa oppilaita eri oppilaitoksiin (Ahonen
2004, 43.) Lotti (1988, 33—37) mainitsee musikaalisuuden selvittimisen ohella erddksi
musikaalisuustestien tavoitteeksi henkiléon oppimiskyvyn mittaamisen yleensi;
tietyntyyppiset testit antavat musikaalisuuden ohella tietoa monista sellaisista tekijoista,
jotka eivit vilttdmaittd suoraan liity testattavan musikaalisuuteen, mutta jotka saattavat
olla koulutuksen kannalta olennaisia. Ahonen (2004, 43) nidkee musikaalisuustestien
ansiona myos sen, ettd niiden avulla on mahdollista paljastaa vammoja héirioitd
testattavien kuulemiskyvyssd. Kuulemisen héiriot liittyvdt yleensd auditiiviseen
tarkkuuteen ja informaation késittelyyn, ja vaikuttavat sekd musiikki- ettd kielitaitojen
oppimiseen, koska ndilld taidoilla on samanlainen auditiivis-temporaalinen luonne.
Ahonen (2004, 37) ndkee musikaalisuustestien heikkoutena kuitenkin sen, ettéd

testitehtdvit kattavat késitteen puutteellisesti tai jollakin tietylld todennikdisyydella.

Musikaalisuustesteille asetetaan monenlaisia vaatimuksia. Karman (1986, 56-60)
mukaan ndmid vaatimukset ovat yleisid psykologisille testeille asetettuja kriteerejd,

kuten reliabiliteetti, validiteetti, objektiivisuus ja kéytdnnollisyys. Reliabiliteetti
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tarkoittaa testin kykyéd vastustaa sattuman vaikutusta; mitd pienempi sattuman osuus

testissd on, sitd parempi on sen reliabiliteetti. Testin hyvd reliabiliteetti nékyy
esimerkiksi siten, ettd toistettaecssa testi samalla koehenkilolld saadaan hyvin
samanlaiset testitulokset kuin ensimmadiselld testikerralla. Validius puolestaan pyrkii
ilmaisemaan, mittaako testi juuri sitd asiaa, mitd varten se on kehitetty. Validiuden
tutkiminen ja ilmaiseminen saattaa kuitenkin olla hyvin haastavaa. Esimerkiksi
musikaalisuustestin tehtdvdnd on mitata musikaalisuutta, mistd syystd on tirkedd voida
mahdollisimman tarkasti madritelld, mitkd tekijdt ovat yhteydessd musikaalisuuden
kanssa ja mitkd eivdt. Objektiivisuuden vaatimus taas viittaa siihen, ettd oikeasta
vastauksesta voidaan olla yhtd mieltd. Testaajalla ei mydskdédn saa olla vaikutusta testin
tulokseen. Kéytdnnollinen musikaalisuustesti puolestaan sisdltdd sekd testattavan ettd
testaajan kannalta selkedn ohjeen eli instruktion ja on riittdvén lyhyt, jolloin viltetdén
kyllastyminen ja vdsyminen testitilanteessa. Kéytannollinen musikaalisuustesti sopii

monenikaisille henkiloille.

Edelld kuvatun perusteella sopivan testin 16ytdminen musikaalisuuden selvittimiseksi
saattaa siis olla vidhintddnkin haastavaa, kun pyrkimyksend on l0ytdd mahdollinen
musikaalinen lahjakkuus. Oppilasvalintoja ajatellen Lotti (1988, 3) nostaa esille koko
joukon kysymyksid: miksi oppilaita valikoidaan, mitd tavoitteita valinnalla on, kuka
tavoitteet asettaa, millaisin menetelmin niihin pyritdian, miten hyvin ne saavutetaan. Kun
paikkoja on vain rajallinen miéra, pidetdén yleensd sopivana varata ne sellaisille, joilla
katsotaan olevan parhaat edellytykset menestyd opinnoissaan. Karma (1986, 59)
mainitsee musiikkiluokille pyrkimisen kuitenkin tilanteena, jossa ei haluta saada parasta
ennustetta, vaan tietoa juuri musikaalisuudesta. Valinnan tulisi Karman mukaan
tapahtua pelkdn musikaalisuuden, ei esimerkiksi édlykkyyden, kotitaustan tai
koulumenestyksen perusteella. Tdmén vuoksi on syytd vakuuttua siitd, ettd kaytettdva

musikaalisuustesti on suhteellisen puhdas musikaalisuuden mittari.
2.2.3.1 Testien jaottelua

Musiikkitestit voidaan jakaa kyky- ja saavutustesteihin sen mukaan, mité niilld pyritdén
mittaamaan. Testit voidaan jakaa kahteen pédtyyppiin: kyky- ja saavutustesteihin
(Shuter-Dyson & Clive 1981, 12). Jako ei kuitenkaan ole aina ndin selv; testin tekijén

kisitys musikaalisuudesta vaikuttaa mittarin valintaan (Karma 1986, 56). Puhuttaessa



27
musiikki — ja musikaalisuustesteilld tarkoitetaan tavallisimmin kykytestejd, ja suurin osa

téllaisista prognostisista testeisti mittaa kuulemista, kun taas esimerkiksi musiikin
esittimisessd tarvittavaa motorista lahjakkuutta on tutkittu melko vdhin (Lotti 1988, 36;

Linnankivi, Tenkku & Urho 1988,14).

Kykytestit pyrkivdt olemaan kaikesta kulttuurin ja kokemuksen vaikutuksesta
mahdollisimman vapaita testejd, ja niilld pyritddn mittaamaan niin kutsuttua priméérid
musikaalisuutta (Karma 1986,56). Naiilld testeilld pyritddn selvittimddn yksilon
potentiaalisia musiikin oppimisen edellytyksid sekd my0s ennustamaan mahdollisuuksia
menestyd musiikkiopinnoissa (Shuter-Dyson & Clive 1981, 12). Kykytestien
tavoitteena on mitata yksilon koulutuksesta ja idstd riippumatonta musikaalisuutta (Lotti
1988, 36). Varhaisimpia musikaalisuutta mittaavia kykytestejd olivat muun muassa
Stumpthin, Reveszin, Loweryn, Sheashoren ja Draken kehittdmit testit (Shuter-Dyson

& Clive 1981, 14-20).

Saavutustesteilld selvitetddn kulttuurisidonnaisia taitoja, esimerkiksi sitd, mitd henkilo
on oppinut ja onko hin valmis siirtyméén opinnoissaan eteenpdin. (Karma 1986, 56;
Shuter-Dyson 1981, 12; Lotti 1988, 36.) Nama testit sisdltdvdt kuuloon perustuvia
osioita ja edellyttavdt musikaalista kyvykkyytté ja nuottikirjoitustaitoa (Shuter-Dyson &
Clive 1981, 38). Saavutustestit ovat yhteydessd opetussuunnitelmassa esitettyihin
tavoitteisiin, ja ne vanhenevat siksi helposti. Saavutustesteilld voidaankin mitata niin
opetukselle asetettujen kognitiivisiin, affektiivisiin kuin motorisiinkiin péaméériin
liittyvien tavoitteiden toteutumista (Karma 1986, 71). Esimerkkiné suhteellisen hyvésti
ja tunnetusta saavutustestisti Karma (1986, 72—72) mainitsee Aliferis Music

Achievement Testin, joka kasittd4 erilaisia melodia-, harmonia- ja rytmitesteja.

Aiempina vuosikymmenind kdytdssd on ollut my0s jako reseptiivisiin ja ekspressiivisiin
testeihin sen mukaan, mika on testattavan rooli testissd. Reseptiiviset musiikkitestit ovat
niin kutsuttuja passiivisia testejd, joissa testattavalta ei edellytetd erityistd ulospéin
suuntautuvaa aktiivista suoritusta. Ekspressiivisissd testeissd testattavalta edellytetddn
nidkyvdmpédd toimintaa; hinen on toistettava kuulemansa tehtdvd, jolloin testi on
reproduktiivinen, tai tuottaa tehtdvdssd kokonaan jotain uutta, jolloin puhutaan

produktiivisesta testistd. (Lotti 1988, 36-37.)
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Eri musikaalisuustestit painottavat erilaisia musikaalisuuden osa-alueita. Vaikka

musikaalisuustestien yleisilme onkin kirjava, ollaan niiden suhteen melko yksimielisid
rytmi- ja melodiatajun ratkaisevasta merkityksestd musikaalisuudessa. Naitd
ominaisuuksia mittaavia osioita onkin ollut musikaalisuustesteissd kautta historian.
(Lotti 1988, 39). Myods kéytdinnon musiikkikasvatustydssd arviointi perustuu

useimmiten esimerkiksi laulu- tai rytmitestille. (Paananen 2009.)
2.2.3.2 Kai Karman musikaalisuustesti

Kai Karma on kehittdnyt priméddrin musikaalisuuden mittaamista varten testin, joka on
ollut maamme musiikkioppilaitoksien oppilasvalinnoissa hyvin laajalti kaytossd
(Vidhépassi 1997.) Tama musikaalisuustesti oli haastattelun, seké laulu- ja soittondytteen
ohella kaytossd myds opinndytetyoni yhteistydkoululla wvalittaessa oppilaita

musiikkiluokalle, ja siksi sitd tarkastellaan tdssd alaluvussa ldhemmin.

Karman musikaalisuustestin pohja-ajatuksena on musikaalisuuden maééritteleminen
aanten strukturointikyvyksi eli kyvyksi havaita dénten vélilld vallitsevia suhteita ja
niistd muodostuvia rakenteita. Talld kyvylld on musikaalisuudessa merkittdva osuus, ja
sitd mitataan Karman testissd 50 dénisarjalla, jotka jakautuvat kolmeen samanlaiseen
alaryhméén. Ndiden kolmen alaryhmin seké pienen tauon jdlkeen testissd seuraa neljis
ryhmad, joka on joko samanlainen tai erilainen kuin ensimmadisen &énisarjan alaryhma.
(Ahonen 2004, 41; Tulamo 1993, 154.) Tastd kertautuvasta sarjasta muodostuvan
mielikuvan perusteella koehenkilon tulee ryhmitelld dédnisarja alaosiin sekd péételld,
onko neljds ryhmé samanlainen vai erilainen (Ahonen 2004, 41; Tulamo 1993, 154).
Testi sisdltdd kolmenlaisia osioita sen mukaan, mikd parametri sdidtelee hahmojen
muodostumista. Téllaisia sddtelevid tekijoitd ovat sévelten taso, kesto ja intensiteetti.
Téten sdvelten absoluuttisten erojen havaitseminen ei ole olennaisinta, vaan rakenteiden
hahmottamiskyky. (Ahonen 2004, 41-42.) Lyhyet sdvelhahmot perustuvat iskujen
sijoittamiselle, tasoeroille tai kestojen muuttumiselle. Musiikilliset rakenteet,
struktuurit, taas syntyvdt osien suhteista toisiinsa sekd kokonaisuuteen (Linnankivi,
Tenkku & Urho 1988, 15). Karma testi ottaa ndin huomioon musiikin ymmaértimiseen

olennaisesti liittyvid kognitiivisia prosesseja. (Ahonen 2004, 41-42.)

Karman testin kesto on noin 22 minuuttia (Karma 1986, 70). Musiikkiluokalle

pyrkimisti ajatellen tdméin musikaalisuustestin etuina voidaan ndhdé ennen kaikkea sen
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taloudellisuus ja kaytdnnollisyys; testi on mahdollista tehda testattavalle ryhmdlle eli

koko luokalle samanaikaisesti, ja lisdksi sen on testattavien ikddn, 9 ikdvuoteen ndhden
kestoltaan suhteellisen lyhyt, jolloin voidaan mahdollisesti vélttda toisluokkalaisten
testattavien visyminen ja kylldstyminen tilanteeseen. Testin kehittdjd korostaa
musiikkiluokalle pyrkimistd sellaisena tilanteena, jossa ei haluta saada parasta
ennustetta, vaan tietoa juuri musikaalisuudesta (Karma 1986, 59). Téten hyvé testitulos
toimii pohjana oppilasvalinnan onnistumiselle ja musiikin oppimisen edellytysten

tunnistamiselle, mutta ei kuitenkaan ennusta opintomenestysta.

Karman testilld on ndhty olevan seki etuja ettd varjopuolia. Ahonen (2004, 42) esittdd
testin vahvuudeksi musikaalisuuden mittaamisen ohella, ettd sen avulla voidaan havaita
muitakin kuin musiikkiin liittyvid 44ni-ilmi6itd. Strukturointikyky ei ole vain
aluespesifi, pelkdstdan musiikkiin rajoittuva kyky, ja siksi Karman testin avulla on voitu
musikaalisuuden ohella tunnistaa muun muassa kielenoppimisen vaikeuksia, kuten
esimerkiksi dysleksiaa. Toisaalta testi ei kuitenkaan ota huomioon lapsen ikétasoista
kehitystd, vaan on suunnattu kaikenikdisille testattaville, mikd olikin erds Karman
mainitsema musikaalisuustestin vaatimus. Voitaneenkin kysyd, olisiko musiikkiluokalle
oppilaita valittaessa kuitenkin kiinnitettdvd huomiota lapsen musiikillisen kehityksen

vaiheeseen ja musiikillisen kehityksen eri osa-alueiden aaltoliikkeeseen.

2.3 Musiikkiluokkajirjestelmasta ja musiikkiluokilla opiskelusta

Musiikkiluokat ovat osa maamme kunnallista koulutusjdrjestelmad. Néilld luokilla
opiskellaan siis samoja yleisid kasvatus- ja oppimistavoitteiden mukaisia asioita kuin
yleisopetuksessakin. Peruskoulun yleisen musiikinopetuksen tavoitteiden lisdksi
musiikkiluokilla on kuitenkin my0s omia erityisid tavoitteita. Musiikkiluokan
oppisiséllot ovat tavallisen luokan musiikinopetuksen kaltaisia, mutta niitd 1dhestytddn
laajemmin ja syvemmin; muun muassa laulu- ja soittotaitojen harjoitteluun kéytetédén

enemmaén aikaa. (Taipale 1996, 9.)

Suomessa on ollut musiikkiluokkia 1960-luvulta ldhtien, mutta niilld ei ole missdan
vaiheessa ollut valtakunnallista, yhtendistd opetussuunnitelmaa. Kunnat ja koulut ovat
laatineet omat opetussuunnitelmat opetushallituksen vahvistamien musiikinopetusta

koskevien yleisten ohjeiden perusteella. (Harinen 2005.) Koska valtakunnallista
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opetussuunnitelmaa ei ole, vaan kullakin paikkakunnalla ja koululla laaditaan

koulukohtainen opetussuunnitelmansa, musiikkiluokanopettaja voi titen pdattda
musiikin opetuksen sisdlldistd ja toimintatavoista itsendisesti ja yksittdinen koulu voi
valita opetukseensa tietyn painopistealueen (Taipale 1996, 9; Ruokonen, Gronholm &
Salminen 2008). Musiikkiluokan opetus onkin oma alueensa, jossa opetuksen tavoitteet
on asetettava eri ldhtokohdista késin kuin tavallisten luokkien musiikinopetuksessa.
Viikkotunteja on yleensd 3-5, ja musiikkiluokille on valittu lapsia, jotka ovat innokkaita

oppimaan uutta. (Soderlund 2005.)

Musiikkiluokanopettaja huolehtii musiikin ohella my6s muiden perusopetuksen
oppiaineiden opetuksesta luokallaan. Suomessa ei ole tdhdn tehtdvddn valmistavaa
erillistdi musiikkiluokanopettajan koulutusta, vaan tehtdvissd toimivat musiikkiin
erikoistuneet  luokanopettajat ja  opettajat, joilla on tehtdvddn riittdvit
musiikkivalmiudet. Opettajalla saattaa olla musiikinopettajan pétevyys sekd pitkille

vietyja musiikkiopintoja. (Taipale 1996, 10.)

Oman yhteistyokouluni opetussuunnitelman mukaan musiikkiluokilla on musiikkia
neljd  vuosiviikkotuntia.  Yleisopetuksen opetussuunnitelmasta  musiikkiluokan
opetussuunnitelma poikkeaa siten, etti siind on eritelty opetuksen tavoitteet sekd
opiskeltavat siséllot yksityiskohtaisemmin. Vaikka musiikkiluokilla noudatetaan niin
kutsuttua tehostettua opetussuunnitelmaa, jossa musiikin sisédltdja  kasitellddn
laajemmin, ei kyseessi kuitenkaan ole ammattiin valmistava koulutus. Taipale (1996, 9)
muistuttaakin, ettd musiikkiluokalla opetuksen pdamédrdnd on antaa musiikillisesti
lahjakkaille lapsille heiddn edellytyksidén vastaavaa opetusta sekd synnyttdd lapsissa
pysyvd mielenkiinto ja harrastus musiikkiin. Tdstd ndkokulmasta tarkasteltuna onkin
tarkedd valintavaiheessa 10ytdd sekd lapsessa olevat musiikilliset kyvyt ettd

musiikkiluokalla opiskeluun tarvittava riittdva motivaatio.
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3 TUTKIMUSASETELMA,
TUTKIMUSMENETELMAT JA TUTKIMUKSEN
TOTEUTTAMINEN

3.1 Tutkimustehtivi ja tutkimusongelmat

Tadmaén tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd musiikkiluokalle hakeutuvien oppilaiden
hakumotivaation taustalla olevia syitd, musiikkiluokalla opiskelun edellytyksid,
hakuprosessiin valmistautumista sekd kaytettyjen valintamenetelmien onnistumista.
Tutkimusongelmat hahmottuivat muotoonsa kentilld kdytdnnon tilanteessa herdnneiden
kysymysten sekd aiheesta tehtyjen aiempien tutkimusten pohjalta. Haluan

tutkimuksessani saada vastauksia seuraaviin kysymyksiin:

1. Miksi oppilas hakeutuu musiikkiluokalle?

2. Miten oppilaat kokevat hakutilanteen ja musikaalisuustestin ja miten siihen
valmistaudutaan?

3. Mitd musiikkiluokilla opiskelu edellyttd4?
sekd

4. Saadaanko kidytetyilld valintamenetelmilld tarpeellista tietoa hakijoista?

3.2 Tutkimusmenetelmit seka tutkimuksen eettisid nikokohtia

Kaytin tutkimuksessani kolmenlaista aineistonkeruumenetelméé: vapaata kirjoitelmaa,
avointa kyselylomaketta sekd ryhmédhaastattelua. Aineistonkeruumenetelmini olivat
tutkimusongelmieni kannalta tarkoituksenmukaisia ja soveltuvia, vaikka ne tuottivatkin
aineiston, jonka analyysivaihe oli varsin hidas ja ty6lds. Néiden tutkimusmenetelmien
kautta pddsin kuitenkin kaikkein syvimmallad tavalla késiksi siithen, mitd tutkittaviltani
halusin selvittdd: heiddn kokemuksiaan ja ajatuksiaan tutkimusaiheestani. Téllaista
useita eri aineistonhankintatapoja ja tutkimusmenetelmid hyddyntiavdd tutkimustapaa
nimitetddn menetelmatriangulaatioksi. Menetelmétriangulaatiolla voidaan viitata sekd
saman tutkimusmenetelmidn kayttoon eri tilanteissa tai eri menetelmien kéyttoon
samassa tutkimuskohteessa (Eskola & Suoranta 1998, 70; Hirsjarvi & Hurme 2001, 39.)

Tutkimuksessani kdytin useita eri tiedonkeruumenetelmii saadakseni mahdollisimman
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monipuolisen kuvan tutkimastani ilmidsti. Eri osapuolten hyddyntdminen tutkimuksen

informantteina  mahdollisti ndkokulman syventimisen ja tutkimusongelmien

lahestymisen eri suunnista seké paransi néin tutkimuksen luotettavuutta.

3.2.1 Kirjoitelma

Oppilaiden ndkdkulmaa valottamaan valitsin kirjoitelman. Halusin koota aineiston koko
koululuokalta, jolloin esimerkiksi kaikkien oppilaiden haastattelu ei tydldytensid ja sekd
menetelmédn ettd aiheen arkaluontoisuuden vuoksi olisi ollut aikarajan puitteissa
mielekéstd tai mahdollistakaan. Kirjoitelma sopi kuvaamaan yhdeksdnvuotiaan oppilaan
kokemuksia strukturoitua ldhestymistapaa, esimerkiksi monivalintakysymyksid
sisdltdvad lomaketta paremmin, silld se antoi oppilaille mahdollisuuden kertoa vapaasti
omin sanoin tapahtumista ja kokemuksistaan niissd. Valmiiksi muotoiltu, monia eri
vaihtoehtoja sisiltivd lomake olisi ollut oppilaille paitsi kenties vaikea tayttda,
mahdollisesti my0s heiddn kokemustaan rajaava. Toisaalta my0s kirjoitelma sisdltdd
tdmin saman rajoittuneisuuden riskin: Kaijanaho (1988) muistuttaa, ettd kirjoittaessaan
aistimaailman havainnoista, kirjoittaja voi kirjoittaa vain siitd, miké on kiinnittdnyt juuri
hianen huomionsa ja minka juuri hén pystyy tiedoillaan ja taidoillaan kisitteellistiméaén
— minkd kuvaamiseen hénelld on sanoja. Kaijanaho korostaa, ettd itsendinen tekstin
kirjoittaja ei voi kirjoittaa muuta kuin ajattelunsa kehittyneisyyden ja selkeyden rajoissa,
kirjoitustehtdvastd riippumatta. Tdméin oppilaan ikdtasoisen huomioimisen nidkokulma
oli tirked oppilaiden kokemusta selvittdessani. Aarnoksen (2007) mukaan kirjoitelma
sopii hyvin noin kymmenvuotiaille ja vanhemmille lapsille. Oman tutkimusjoukkoni
oppilaat ldhestyivét aineistonkeruuhetkelld, kolmannen vuosiluokkansa syyslukukauden

loppupuolella, kymmenti ikdvuotta, joten katsoin menetelméin soveltuvan heille.

Aarnoksen (2007) mukaan lapsia informantteina kéytettdessd on tdrkedd sovittaa
aineistonhankinta lapsen kehitysvaiheeseen ja hdnen itseilmaisunsa tyyliin ja madrdan.
Kirjoitukseen eldytyminen on erddnlaista projektiivista toimintaa, joka tuottaa
leppoisessa  kirjoitustilanteessa  antoisaa  tutkimusaineistoa. Hyvén  aiheen,
apukysymysten ja onnistuneen kehyskertomuksen avulla kirjoittajan ajatuksia ohjataan
niin, ettd hin kertoo kokemuksiaan ja kédsityksiddn tasaisessa suhteessa. (Aarnos 2007.)

Tdmédn  pyrin  huomioimaan jo  ennen  aineistonkeruuta  l&hettdmalla
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kirjoitelmakysymykset luettavaksi luokanopettajalle ja hyddyntdmélldi hanen

oppilaantuntemustaan oppilaille sopivien ja ymmarrettdvien kysymysten muotoilussa.
Luokanopettajalta saamani palautteen jidlkeen muokkasin vield kirjoitelmakysymyksid
uudelleen yksinkertaisempaan, oppilaalle helpommin ymmarrettivimpain muotoon.
Vallin (2007) mukaan koululuokalta aineistoa keréttdessd opettajaa kannattaakin
hyodyntdd juuri tilld tavoin tutkimusapulaisena; opettaja tuntee entuudestaan

oppilaidensa kyvyt ja edellytykset suoriutua tehtdvasta.

3.2.2 Avoin kyselylomake

Avointa kyselylomaketta kdytettiin oppilaiden vanhempien nikemysten selvittdmisessa.
Koska itselldini ei ollut mahdollisuutta olla tutkijana paikalla esimerkiksi
vanhempainillassa ja halusin kerétd aineiston koko luokalta, oppilaiden mukana kotiin
lahetettiva kyselylomake oli edullisin ja nopein aineistonkeruutapa. Kyselylomakkeen
etuna voidaan edullisuuden ja nopeuden ohella ndihdd se, ettd tutkija ei vaikuta
vastauksiin ldsndolollaan, a samassa lomakkeessa on mahdollisuus esittdd useitakin
kysymyksid. Kysymysten esiintyminen samassa muodossa kaikille tutkittaville parantaa
luotettavuutta, ja vastaaja voi valita itselleen parhaimman vastausajankohdan.
Tallaisella lomakkeella hankittua aineistoa voidaan my6hemmissd vaiheissa analysoida
niin tilastollisesti kuin laadullisiakin tydkaluja kdyttden, monenlaisia luokittelutapoja
kéayttden. Erds kyselylomakkeen muoto, avoin kyselylomake, on kdyttdkelpoinen silloin,
kun halutaan saada vastaajien mielipide selville perusteellisesti. Nédistd Vallin (2007)
mainitsemista vahvuuksista johtuen wvalitsin vanhemmilta kerdttdvdan aineiston
keruuseen juuri avoimia kysymyksid sisdltdvédn kyselylomakkeen; avoin kyselylomake
antoi vanhemmille mahdollisuuden kertoa vapaasti ja laajasti ndkemyksistdén,
vanhemmat saivat tdyttdd lomakkeen heille parhaiten sopivana ajankohtana eikd
aineistonkeruumenetelmaésta toisaalta aiheutunut kuluja, kun oppilas toimitti koulusta
lomakkeen vanhemmille. Kyselylomaketutkimukselle ominaista alhaista
vastausprosenttia pyrin minimoimaan perheille annetulla riittavalla

etukiteisinformaatiolla (ks. Liite 2).

Avoimen kyselylomakkeen heikkoutena on, ettd vastaukset saattavat jadda

ylimalkaisiksi tai epétarkoiksi, tai kysymyksiin vastataan asian vierestd. Talloin
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ongelmaksi muodostuu aineiston hedelmittomyys; aineisto saattaa jadda koyhéksi.

(Valli 2007.) Pyrin vilttdmdén titd ongelmaa valmistamalla kyselylomakkeen
kysymykset huolellisesti, pyytdmalld niistd palautetta sekd muokkaamalla kysymyksid
saamani palautteen jilkeen. Kyselylomakkeen loppuosassa annoin vastaajille
mahdollisuuden kertoa vapaasti musiikkiluokalla opiskelusta ja kokemuksista, jolloin
jokin vastaajan mahdollisesti aiemmin sivuuttama asia saattoi tulla esille téssd
vapaavalintaisessa kysymyksessd. Vallin (2007) mukaan avoimen kyselylomakkeen
erds etu onkin se, ettd sen avulla tutkittavan on mahdollista saada ideoita tutkittaviltaan.
Oman tutkimukseni kohdejoukko vastasi lomakkeen viimeiseen, vapaavalintaiseen
kysymykseen palautteenomaisesti; varsinaisia tutkimusongelmien kannalta keskeisid
teemoja tai ideoita vapaavalintainen kysymys ei tutkimuksenteon analyysivaiheessa

enda tuottanut.

3.2.3 Haastattelu

Opettajien nidkokulmaa tutkimukseni tutkimusongelmiin selvitettiin haastattelun avulla.
Haastattelun tavoitteena on selvittidd, mitéd jollakulla on mielessédén, ja se voidaan nahda
vuorovaikutuksena, jossa molemmat osapuolet vaikuttavat toisiinsa. Haastattelu on
vuorovaikutustilanne, joka on ennalta suunniteltu, haastattelijan alulle panema ja
ohjaama, tilanne (Eskola & Suoranta 1998, 86). Tilanne on erdinlaista tutkijan
alullepanemaa ja ohjaamaa keskustelua, jossa pyritdédn vuorovaikutuksessa saamaan
selville haastateltavilta tutkimuksen aihepiiriin kuuluvia asioita sekd luomaan
merkityksid (Eskola & Vastamdki 2007; Holstein &  Gubrium 2004).
Haastattelutilanteessa haastattelija motivoi haastateltavaa, ylldpitdd haastattelua sekd
tuntee haastattelijan roolinsa, jonka myos haastateltava oppii. Haastateltavan on voitava
luottaa siihen, ettd kaikki tilanteessa kerrottu késitelldén luottamuksellisesti. (Eskola &

Suoranta 1998, 86.)

Toteutin opettajien haastattelun puolistrukturoituna ryhmé- ja teemahaastatteluna.
Ryhmihaastattelu on sellainen haastattelutilanne, jossa on useita haastateltavia yhta
aikaa 1l4dsnd keskustelemassa tutkijan haluamasta aiheesta tai teemoista. Tamai
haastattelutyyppi sopii kéytettdvdksi yksilohaastattelun sijaan tai sen ohella.

Ryhmaéhaastattelu sopi menetelmaéllisesti parhaiten opettajilta pyydetyn aineiston
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kokoamiseen, silld sitd voidaan kiayttdd yksilohaastattelujen sijaan, jolloin aineiston

analysointivaihe helpottuu; haastattelujen toteuttaminen ja purkaminen vie joka
tapauksessa tutkijalta paljon aikaa. Toiseksi ryhmédhaastattelu on menetelméné tehokas,
ja unohtaminen ja vadrinymmarrykset ovat védhdisempid kuin yksilohaastattelussa.
(Eskola & Suoranta 1998, 95-97.) Itse valitsin ryhmihaastattelun korvaamaan
yksilohaastatteluja, silld yksilohaastattelut olisivat olleet ryhméhaastattelua tydlaampia
toteuttaa ja niiden kautta tutkittavien nidkemykset eivit olisi ehkd jdsentyneet samalla
tavoin kuin ryhmaéhaastattelussa. Haastattelu puolsi aineistonkeruumenetelména
paikkaansa myos siksi, ettd tutkimusongelmani on ennalta vain vdhdn kartoitettu ja
toisaalta haastattelun tarkoituksena oli syventdd muusta aineistosta nousseita
ndkokulmia. Hirsjérvi, Remes & Sajavaara (2005, 194) suosittavat haastattelun valintaa
juuri sellaisessa tilanteessa, jossa halutaan tutkia védhdn kartoitettua aihetta sekd

selventdd ja syventii saatavia tietoja.

Teemahaastattelu tarkoittaa haastattelua, jonka aihepiirit eli teema-alueet on ennalta
rajattu. Kysymysten ei kuitenkaan tarvitse noudattaa tarkkaa muotoa ja jarjestystd;
haastateltava huolehtii siitd, ettd kaikki etukdteen pidtetyt teema-alueet kiydddn
haastateltavan kanssa lépi. (Eskola & Suoranta 1998, 87.) Kyseessd on niin kutsuttu
puolistrukturoitu haastattelumenetelma. (Hirsjarvi & Hurme 1985, 36; Metsdmuuronen
2005, 226.) Teemahaastattelussa tutkijalla on mielessddn joukko asioita eli teemoja,
joista hdn haluaa haastateltavan kanssa keskustella. Teemat haastattelua varten voidaan
etsid kirjallisuudesta ja aiemmista tutkimuksista tai ne voidaan johtaa teoriasta.
Tarkeintd kuitenkin on muistaa tutkimusongelma, johon ollaan hakemassa vastausta.
(Eskola & Vastamidki 2007). Omassa tutkimuksessani kdytin ennalta méarittelemidni
tutkimusongelmia haastattelurungon luomisessa, silld aiheesta ei ollut aiemmin tehty
opettajien nikokulman sisdltdvad tutkimusta, josta olisi ollut apua juuri oman

tutkimukseni teema-alueiden hahmottamisessa.

Eskola & Suoranta (1998, 95) toteavat, ettd ryhmihaastattelussa on mahdollista saada
tietoa tavallista enemmaén, kun tutkittavat saavat tukea toisiltaan. Pidin tita tutkimuksen
luotettavuuden ja eettisyyden kannalta merkittivdnd etuna omia haastateltaviani
ajatellen. Ryhmdhaastattelu oli kaikkein luontevin ja tehokkain tapa kerété tietoa yhta
aikaa kaikilta musiikkiluokkien opettajilta, ja yhteinen haastattelutilanne mahdollisti

asiantuntijuuden jakamisen kdytdnnon tasolla. Ryhmaissd kuulijoita on enemmén, ja
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osallistujat kertovat kokemuksistaan my0s toisilleen; ryhmétilanne houkuttelee néin

esiin vastapuhetta. (Valtonen 2005). Lisdksi opettajilla oli yhteinen viiteryhmi,
musiikkiluokat, sekd yhteinen kokemus, musiikkiluokkien valintatilanne, kertomisen
taustalla. Eskola & Suoranta (1998, 96) toteavat, ettd haastateltavia voi yhdistdd juuri
jokin sellainen yhteisen ryhmén jasenyys, jossa ryhmidn vaikutus voi olla tirked.
Ryhmiédn kuulumisen ohella Eskola & Suoranta (1998, 98) pitdviat keskustelun
onnistumisen kannalta tirkednd, ettd haastateltavien joukko olisi suhteellisen
homogeeninen ryhmi. Tadmi toteutui omassa tutkimuskoulussani hyvin. Kaikilla
opettajilla oli opetuskokemusta musiikkiluokilta sekd myos kokemusta musiikkiluokan
valintakokeen jdrjestimisestd, ja ndin heilld oli edellytykset ymmairtdd esitetyt
kysymykset ja kayttdd kaikille tuttuja késitteitd keskustelussa. Saman tydyhteison kautta
he olivat toisilleen tuttuja, mikd edesauttoi haastatteluhetken ilmapiirin ja keskustelun

pysymistd vapautuneena.

Valmistauduin haastatteluun kokoamalla ryhméhaastattelua varten haastattelun teema-
alueet tutkimusongelmistani kisin sekd varmistamalla etukdteen mp3 -tallennuslaitteen
toimivuuden. Rajasin haastatteluteemat kolmeen aihealueeseen (ks. Liite 3)
tutkimusongelmieni pohjalta, ja pohdin etukdteen myods tilannetta rentouttavia
alkukysymyksid. Vaikka teemahaastattelun luonteeseen kuuluu, ettd ennalta rajataan
ainoastaan haastattelun teema-alueluettelon, ei erillisid kysymyksid (Hirsjérvi & Hurme
2001, 41), rajasin aihetta vield muodostamalla aiheesta haastattelurungon seké tarkkoja
kysymyksid, joihin tavoittelin vastausta. Kun kysymys tuli haastattelun edetessd
kasitellyksi opettajien taholta jo aiemmin, saatoin merkitd sen haastattelussa jo
lapikdydyksi ja saatoin viivata sen yli. Varmistin télld sen, ettd sain mahdollisimman
tarkkoja vastauksia tutkimusongelmiini. Luin kysymykset etukdteen ldpi huolellisesti
useaan kertaan, ja yritin tdlld tavoin poistaa kysymyksistd samankaltaisuuden ja
paéllekkaisyyden, jotta eri kysymykset eivét tuottaisi litan samankaltaisia vastauksia. En
lahettinyt kysymyksid opettajille etukiteen, jotta itse haastattelutilanteessa ei eteen
tulisi lilan valmiiksi mietittyja vastauksia, vaan haastateltavat saisivat kertoa
kokemuksistaan ja ndkemyksistddan mahdollisimman vapaasti késiteltdvid asioita

yhteisesti muistellen ja tietoa yhdessi rakentaen.
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3.3 Tutkimusaineiston keruu ja analysointi

Aloitin tutkimukseni aineistonkeruun pyytdmalld tutkimusluvan yhteistyokouluni
kaupungin koulutoimenjohtajalta (ks. Liite 1). Tutkimusluvan saatuani kerdsin
tutkimukseeni tarvittavan aineiston yhteistyokouluni kolmannen luokan oppilailta ja
heiddn  vanhemmiltaan  syyslukukaudella 2008 sekd toteutin  opettajien

ryhméhaastattelun kevétlukukaudella 2009.

Oppilailla teetetty kirjoitelma oli aineistonkeruuni ensimmdiinen osa, ja kirjoitelman
kirjoittamiseen osallistui 24 kolmannen vuosiluokan oppilasta. Oppilaiden vanhemmilta
pyydettiin kotiin ldhetetylld lomakkeella suostumus tutkimukseeni (ks. liite 2). Aarnos
(2007) suosittaa lahettdmddn etukidteen vanhemmille tiedotteen, jotta he tietdvit, mihin
lasta pyydetddn mukaan. Vanhemmilla oli oikeus kieltdytyd tutkimukseen
osallistumisesta; Eskola & Suoranta (1998, 56-57) korostavat, etti jokaisella
tutkittavalla on oikeus saada riittdvasti informaatiota tutkimuksen luonteesta,
tavoitteesta sekd vapaaehtoisuudesta. Lahetin tdstd syystd etukdteen perheille lyhyen
tiedotteen (ks. Liite 2) pro gradu — tutkielmastani ja kerroin siind myo0s
mahdollisuudesta kieltdytyd tutkimukseen osallistumisesta. Kerroin samalla, ettd
oppilaan osallistuessa kirjoitelman kirjoittamiseen, myds vanhemman odotetaan viikkoa
myohemmin vastaavan hénelle suunnattuun kyselylomakkeeseen. Télld tavalla annoin
tutkittavilleni mahdollisuuden vapaasti harkita, haluavatko he todella osallistua
tutkimukseen sekéd - vastauksen ollessa myonteinen - sitoutin koko perheen vastaamaan
lomakkeisiin. N&din pyrin myds minimoimaan kadon, joka muutoin saattaa
kyselylomaketutkimuksessa haitata riittdvdn suuren aineiston saamista. Kertomalla
tutkimuksen kohdejoukolle tutkimuksenteon pelisddnndistd, aineiston késittelemisestd
luottamuksellisesti ja nimettomadnd, pyrin vahvistamaan luottamuksen syntymisti
tutkimukseni informanteissa seki huolehtimaan tutkimuksenteon eettisten periaatteiden
toteutumisesta (ks. Eskola & Suoranta 1998, 56-57). Oppilaat kirjoittivat
kirjoitelmapaperiin nimen sijaan oman syntyméaikansa nelinumeroisena sarjana, ja
myds vanhemmat kéyttivit lapsen syntymaiaikaa kyselylomakkeen tunnuksena. Kiytetty
menetelma jitti ndin tutkimuksen informantit itselleni nimettdmiksi, mutta mahdollisti

tulosten analysoinnin vaiheessa saman perheen sisilti tulleiden vastausten vertailun.
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Aarnos (2007) muistuttaa, ettd lapsia tutkittaessa on tdrkedd koko tutkimusprosessin

ajan huolehtia lapsiystévillisyydestd ja tutkimuksen etiikasta sekd, jos mahdollista, olla
ennen aineistonkeruuta yhteistyossd luokanopettajan kanssa, esimerkiksi luokan
apuopettajana. Aarnoksen mukaan lasten on saatava vapaasti tarkkailla tutkijaa ja tottua
hdnen ldsndoloonsa luokassa. Luottamuksellisen suhteen syntymiseksi tutkimukseni
herkimpddn kohdejoukkoon, kolmasluokkalaisiin  oppilaisiin, olinkin ennen
aineistonkeruuta kahtena koulupdivdnd mukana luokan oppitunneilla, tutustuin
oppilaisiin ja lauloimme yhdessd luokan suosikkilauluja. Ennen kirjoitelman
kirjoittamista kerroin lyhyesti tutkimukseni tarkoituksesta ja muistelimme yhdessd
tunnin aluksi keskustellen musiikkiluokille hakemista ja valintakoepdivdd. Téllainen
tavoittelemani leppoisa ilmapiiri kirjoitustilanteessa auttaa Aarnoksen (2007) mukaan
tuottamaan antoisaa tutkimusaineistoa. Toisaalta pyrin kuitenkin pitdmddn oppilaiden
kanssa kdyméni keskustelun tietoisesti lyhyend ja pinnallisena, jotta oppilaiden
nikemykset asiasta pysyisivdt mahdollisimman totuudenmukaisina eikd yhteinen
keskustelu alkaisi niitd vddrentdd. Tdméan jélkeen kdvimme yhdessa kirjoitelmapaperin
kohdat kysymys kysymykseltd ldpi ja oppilailla oli mahdollisuus kysyéd epaselvistd

kohdista minulta.

Vanhemmille suunnattu avoin kyselylomake ldhetettiin oppilaiden mukana koteihin
viikon kuluttua aineiston kerddmisestd oppilailta. Pidin tirkednd, ettd vanhemmilla oli
edelleen tuoreessa muistissa antamansa suostumus tutkimukseen osallistumisesta, jotta
kokoamani aineisto pysyisi riittdvdn suurena eivétkd inhimilliset unohdukset péésisi
haittaamaan aineistonkeruuta. Valli (2007) ndkee juuri koululuokan sellaisena
hyodynnettdvissd olevana rakenteena, jolla voidaan vaikuttaa kyselylomakkeella
kerdttdvin aineiston vastausprosenttiin. Oman tutkimukseni aineistonkeruu onnistui
tdssd mielessd erinomaisesti; etukiteen kerdtyn tiedon perusteella 25 perheestd
ainoastaan yksi ei ollut halukas osallistumaan tutkimukseen. Kirjoitelman tuotti 24
oppilasta, ja kyselylomakkeen tdytti 22 vanhempaa. Kahden lomakkeen kato on
ndenndinen, silld luokalla oli yhdet kaksoset, joiden vanhempi vastasi yhteen
kyselylomakkeeseen. ~ Yksi  perhe  jatti  kyselylomakkeen  palauttamatta.
Aineistonkeruussa ndin saavutettu vastausprosentti, 92 %:a, oli korkea, ja tutkimukseni

kohdejoukko sitoutui tutkimukseen kiitettdvésti.
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Aineistonkeruun  viimeinen  vaihe,  opettajien = ryhmdihaastattelu,  sijoittui

kevitlukukaudelle, musiikkiluokan valintakokeiden jilkeiselle ajalle. Pidin tita
ajankohtaa tutkimuksen luotettavuutta parantavana asiana; kdytossd aiemmin olleen
valintakoemenettelyn uudistaminen saattoi mahdollisesti vaikuttaa siihen, ettd
haastateltavilla opettajilla oli tuoreita ajatuksia ja nikemyksiéd aiheesta. Myos opettajilta
aineistoa kerittdessd kertasin anonymiteettisuojan velvoitteen ja varmistin aineistoa
purkaessani, ettei kukaan tutkimusjoukostani ole tunnistettavissa. Kerddmaisséini
haastatteluaineistossa viittasin haastattelun litteroinnin jdlkeen opettajiin nimien sijaan
numeroilla 1, 2 ja 3. Eskola ja Suoranta (1998, 57) muistuttavat, ettd tutkimustuloksia
julkaistaessa on huolehdittava siitd, ettei tutkittavien henkil6llisyys paljastu. Tastéd
syysté litteroidusta haastatteluaineistosta on poistettu myos paikkakuntien nimet ja muut
tunnistamista mahdollisesti helpottavat yksityiskohdat. My0s tekstin murteisuutta on

paikoitellen pyritty pehmentdmaén.

Kéytin  kokoamani  tutkimusaineiston analysoinnin  vilineend teemoittelua.
Teemoittelussa aineistosta nostetaan esille tutkimusongelmaa valaisevia teemoja ja
poimitaan sen sisdltimait, tutkimusongelman keskeiset aiheet (Eskola & Suoranta 1998,
176; Moilanen & Réihd 2007). Teemoittelu on erdinlaista tarinajoukon jasentdmista,
jonka jdlkeen aineisto voidaan jarjestdd tyypeiksi. Tyyppien kautta aineisto tiivistyy, ja
ne kuvaavat aineistoa laajasti ja mielenkiintoisesti, mutta kuitenkin taloudellisesti.
(Eskola & Suoranta 1998, 176.) Pyrin 10ytdmédén kokoamastani aineistosta omien
tutkimuskysymysteni kannalta olennaisia teemoja ja merkityksid. Tallaisessa
tutkimusaineistoa hahmottavassa ldhestymistavassa merkitysten 16ytdminen aineistosta
on keskeistd (Moilanen & Riihd, 2007). Myohemmassi vaiheessa vertasin teemoitellun
aineistoni merkityksid teoriaan, silld onnistuakseen teemoittelu vaatii juuri teorian ja

empirian vuorovaikutusta.

Aloitin analyysin alleviivaamalla aineistosta tutkimusongelmien kannalta keskeisid
merkityksid erivérisilli kynilldi. Tdmén jidlkeen kokosin 10ytdmini merkitykset
tutkimusongelmien mukaiseen jérjestykseen, ja yhdistelin 16yt6jd eri tyypeiksi
kisitekartan muotoon (ks. Kuvio 5). Luotettavuutta varmistaakseni toistin tdmén
teemoittelun vield uudelleen muutaman viikon kuluttua, jolloin vertasin aiemmin
tekemédni luokittelua uuteen ja totesin ndiden olevan keskeisiltd osin samanlaiset.

Analyysin  ensimmdisessd  vaiheessa rajasin  aineistosta nousevia teemoja
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yksityiskohtaisesti, mutta myohemmaissid vaiheessa yhdistelin vain vdhdn mainintoja

saaneet, harvinaisemmat merkitykset yhden, uudelleen nimetyn, laajemman teeman alle.
Tédmin jilkeen kokosin ndmaé tyypit taulukkomuotoon, jolloin aineiston informaatio oli
mahdollista esittdd tiiviisti ja selkedsti; Hirsjarven ym. (2005, 293) mukaan taulukot ja
kuviot parantavat tekstin luettavuutta ja ymmarrettdvyyttd ja ovat taloudellinen tapa
tiivistdd tuloksia. Taulukkoon wvalitsin my0s jokaista merkitysluokkaa kuvaamaan
joitakin sitaatteja kuvatakseni aineistoa eldvisti ja esimerkkejd antavasti. Haastattelussa
esille nousseet tutkimusongelmien vastaukset kévin aluksi ldpi alleviivaten merkityksid
erivarisin virikynin sen mukaan, mihin teema-alueeseen ne kuuluivat. Kéytin joitakin
ndistd alleviivauksista sitaatteina valaistessani haastattelussa esille nousseita
tutkimusongelmiin saatuja vastauksia. Nididen aineistosta poimimieni keskeisten

teemojen pohjalta kdvin ldpi jokaisen tutkimusongelmani, joihin 18ytdméni vastaukset
Yleinen
kypsyys
Pitkdjénteisyys,
Pelkkd

keskittyminen
musikaalisuus
el riitd

esittelen padluvussa 4.

Opiskelun
edellytykset

Miksi
haetaan?

Musiikkiluokalle
hakeminen

Valinta-
tilaisuus

Halu oppia
lisdd

KUVIO 5: Tutkimusaineistosta analyysin alkuvaiheessa koottu alustava késitekartta.
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4 TUTKIMUSTULOKSET JA NIIDEN TARKASTELUA
TEORIAN VALOSSA

4.1 Musiikkiluokalle hakeutumiset syyt

Oppilaiden tuottama kirjoitelma ja vanhempien kyselylomakkeet tuottivat erilaisia
vastauksia tutkimukseni pddongelmaan ndhden. Useimmat oppilaat mainitsivat
kirjoitelmissaan useamman kuin yhden syyn musiikkiluokille hakeutumiseensa.
Vanhemmat sen sijaan mainitsivat useammin vain yhden syyn lapsen hakeutumiseen

musiikkiluokille.

Analysoin  kirjoitelmien (n=24) ja kyselylomakkeiden (n=22) vastaukset
teemoittelemalla ja tyypittelemdlld vastaukset ja jaoin ne seitsemddn eri

merkitysluokkaan seuraavanlaisen jaottelun mukaisesti (ks. Taulukko 1):

TAULUKKO 1: Musiikkiluokalle hakeutumisen syyt oppilaiden kuvaamana.

SYY VASTAUSTEN
HAKEUTUMISEEN LUKUMAARA

Sosiaaliset syyt: Sisarukset, suku, kaverit

Esim. "siskoni olivat musiikkiluokilla ja halusin itsekin”, 17
“arvasin ettd tdnne tulee pari kaveria”

Aiempi soitto- tai lauluharrastus 14
Esim. "Kdvin soittotunneilla”

Motivaatio musiikinopiskeluun; halu oppia lisda "

Esim. "Halusin musiikkiluokille koska tykkddn musiikista
ja laulamisesta”

Musiikkiluokilla on enemmén musiikkia/kivempaa kuin
tavallisilla luokilla, esiintymisié, konsertteja. 11
Esim. "En pidd sellaisesta koulusta, jossa on vihdn
musiikkia kuten vanhassa koulussani oli.”

Vanhempien toive 3
Esim. "Aiti ja isd halusivat minut musiikkiluokille”

Kiva opettaja
Esim. "Ajattelin myos ettd saan uuden kivan open ja niin
sainkin”

Ei suoraa mainintaa, miksi
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Oppilaiden kirjoitelmavastauksista kdvivit selkedsti ilmi musiikkiluokalle hakeutumisen

taustalla vaikuttavat motiivit. Sosiaaliset tekijdt olivat tdrkein syy musiikkiluokalle
hakeutumiseen: musiikkiluokalla jo opiskelevat sisarukset, musiikkiluokan kdyneet
muut sukulaiset sekd musiikkiluokalle hakevat kaverit mainittiin enimmé&ssé osassa (17
kpl) kirjoitelmia. My0s oppilaan aiempi soitto- tai lauluharrastus (14), halu oppia
musiikkia lisdd, esiintymiset ja konsertit sekd musiikkiluokilla kiytdssd oleva laajempi
opetussuunnitelma (11) toimivat motivoivana tekijand suurimman osan kohdalla. Sen
sijaan vanhempien mielipiteelld ei kirjoitelmavastausten mukaan ollut suurtakaan
vaikutusta hakumotivaatioon; vain kolme oppilasta mainitsee sen syyksi
musiikkiluokille hakeutumiseensa. Kolmen oppilaan kohdalla opettajan persoona on
vaikuttanut padtokseen hakeutua musiikkiluokille. Kahdessa kirjoitelmassa ei ole suoraa

mainintaa siitd, miké sai oppilaan hakeutumaan musiikkiluokille.

Esitettdessd sama kysymys vanhemmille, saatiin oppilaiden vastauksista poikkeavia,
hakumotivaatioon vaikuttaneita tekijoitd esille (ks. Taulukko 2). Vanhemmille
osoitetun kyselylomakkeen ensimméiinen kysymys tuotti vastauksia, jotka jaoin

merkitysten perusteella seitseméén eri tyyppiin:

TAULUKKO 2: Musiikkiluokalle hakeutumisen syyt vanhempien kuvaamana.

SYY MUSIHIKKILUOKILLE VASTAUSTEN
HAKEUTUMISEEN LUKUMAARA

Sisarukset/suku/kaverit musiikkiluokilla, maininta
perheen musiikkitaustasta

Esim. "Koska isot siskot ovat sielld ja perheessimme on 10
musiikkiluokkataustaa”, ”Perheessdimme tykdtddn
musiikista”

Suhde musiikkiin: Lapsi pitdd musiikista, soittaa, laulaa,
haluaa oppia lisdé, paneutuu musiikkiin taysilla

Esim. “rakastaa lauleskelemista”,

"pitdd musiikista”,

“musiikki ja soittaminen tuntuu olevan ainoa asia, mihin
hdn paneutuu tdysilld ja keskittyy ja tekee niin yhd”

Lapsi itse halusi; oma-aloitteisuus
Esim. “oma-aloitteisesti, ei tarvinnut houkutella”, itse 5
hdin on kuitenkin valintansa tehnyt”

Karman testin hyva tulos 2
Esim. "Karman testi meni hyvin”

(jatkuu)
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Enemmaén musiikkia kuin tavallisessa koulussa

Esim. “tavallisessa koulussa musiikkia oli liian vihdn

Vanhempien suositus, esim. koulun vaihto
Esim. “Vanhempien suosituksesta, koska vanha koulu oli 1
siirtymdssd paikallisen yldasteen yhteyteen”

Myo6s vanhempien kyselylomakkeiden tyypillisimméksi (10 kpl) motivaatiota
kuvaavaksi tekijdksi nousivat sosiaaliset tekijit, kuten sisarukset, musiikkia harrastava
perhe ja suku seki kaverit. Lapsen musiikkiharrastus, kuten soittaminen ja laulaminen,
sekd halu oppia lisdd, tulivat myods vanhempien vastauksissa selkedsti ilmi
hakeutumiseen motivoivana tekijani (8 kpl). Viidessd kyselylomakkeessa korostettiin
lapsen omaa halua ja itsendisesti tehtyd paitostd hakeutua musiikkiluokalle. Kahdessa
lomakkeessa mainittiin Karman testin hyvin tuloksen vaikuttaneen positiivisesti
hakupditokseen. Musiikkiin keskittyminen ja siitd nauttiminen, kdytdnnolliset syyt
kuten edessd muutoin ollut koulun vaihto sekd laajempi musiikin opetussuunnitelma

mainittiin kukin lomakkeissa yhden kerran.

Musiikkiluokille hakeutumisen taustalla vaikuttavat siis monet erilaiset motivoivat
tekijdt, kuten oppilaan aiempi soitto- ja lauluharrastus sekéd kiinnostus musiikkia
kohtaan. Aineistosta tekemieni luokitusten mukaan musiikkiluokille hakeutumisen
kaikkein tdrkein motiivi sekd oppilaiden etti vanhempien kuvaamana oli kuitenkin
selkedsti sosiaalinen; musiikkiluokilla opiskelleet vanhemmat, sisarukset tai muu
lahisuku sekéd lapsen kaveripiiri toimivat oppilaalle motivoivana tekijana ja esimerkkina.
Positiiviseksi arvotettu kokemus musiikkiluokista ja sielld opiskelemisesta oli
ensimmadisend mainittu ja tdrkein tekiji suurimman osan kohdalla. Tdmi sosiaalisen
yhteison merkitystd alleviivaava ndkemys on keskeinen myds Hallamin (2002)
kuvaamassa  musiikillisen =~ motivaation = mallissa;  musiikin ~ oppimisessa
ympaéristotekijoilld, kuten perheelld ja ystévilli on tidrked vaikutuksensa. Niin ikddn
Lehmann, Sloboda & Woody. (2007, 49-50) ovat todenneet, ettd vanhempien antama
sanallinen rohkaisu ja kiitos suuntaavat lapsen musiikillisten kykyjen kehittymistd ja
musiikin oppimisen motivaatiota ratkaisevasti; varsinkin lapsen hakeutuessa formaalin
musiikin opetuksen piiriin vanhemmat voivat tukea ja kannustaa lasta ja auttaa tétd
saavuttamaan tavoitteensa. Myo6s Harisen (2005) mukaan vanhemmilla on kaikkein

ratkaisevin osuus musiikkiluokalle hakeutumiseen. Kodin musiikkimyodnteisessi



44
ilmapiirissd lasta tuetaan myos koulun musiikinopetuksen suhteen (Tulamo 1993, 98).

Toisaalta vanhempien antamalla tuella ja rohkaisulla on myd&s kddntSpuolensa; liian
innokkaat, vaikkakin hyvai tarkoittavat vanhemmat saattavat vaikuttaa tukahduttavasti
lapsen sisdsyntyisen musiikkikokemuksen nautinnollisuuteen, ja néin lapsi saattaa
keskeyttdd musiikkiopintonsa kokonaan (Ahonen 2004, 146; Lehmann ym. 2007, 49).
Hallam (2002) mainitsee tillaisina haitallisina tekijoind harjoittelemaan pakottamisen,
kriittisen ja vaativan suhtautumisen seké lasta kohtaan osoitetut epérealistiset, musiikin
opiskeluun liittyvit odotukset. Oman tutkimukseni kohdejoukosta ei kuitenkaan noussut
yhtddn téllaista musiikin opiskelumotivaatioon kielteisesti vaikuttanutta mainintaa
esille, mikd selittynee silld, ettd paidtds lapsen hakeutumisesta musiikkiluokalle on
perheissd tehty pddosin lapsen oman halukkuuden ja sisdsyntyisen motivaation
perusteella eikd esimerkiksi vanhempien painostuksesta. Maininta vanhemmilta
tulleesta toiveesta hakeutua musiikkiluokalle saattaisi toki ilmentdd vain vanhempien
halua asiassa, mutta vanhemmilta kerdtty kyselylomake ei tuottanut yhtdén varsinaiseen
pakottamiseen viittaavaa vastausta, vaan vanhemmat péinvastoin korostivat lastensa
tehneen valinnan pédosin itsendisesti. Ainut kerétysséd aineistossa mainittu vanhempien
toive musiikkiluokalle hakeutumiseen liittyi sekin ldhinnd oppilaan koulutyon
kaytdnnollisiin jarjestelyihin; vanha koulu oli siirtyméssd yldkoulun yhteyteen, jolloin

koulun sijainti vaikutti perheen hakupaétokseen.

Vanhempien ohella musiikkiluokalla opiskelevat tai opiskelleet sisarukset sekd
kaveripiiri ovat tirked sosiaalinen vaikutin motivaation suuntaamisessa. Vanhemmat
sisarukset voivatkin toimia juuri tédllaisena innostavana roolimallina nuoremmalle
lapselle; nuoremmat sisarukset ottavat mielelldin mallia vanhemmista sisaruksista
suuntautuen toisinaan jopa saman instrumentin soittoon (Ahonen 2004, 144; Lehmann
ym. 2007, 50). Oman tutkimukseni kohdejoukossa timi vanhempien sisarusten antaman
roolimallin tirkeys oli selked, ja musiikkiluokalle oli hakeuduttu useissa perheissa

nimenomaan sisarusten innoittamana.

Vanhempien ja sisarusten ohella kaveripiiri on tirked musiikkiluokkalaisille. Ahosen
(2004, 147) mukaan ldhipiirilld, kuten Iuokkatovereilla, opettajilla ja koulun
ulkopuolisten kavereiden asenteilla on todettu olevan vaikutusta erityisesti lapsuudessa
ja peruskouluvaiheessa. Kaveripiirin tarjoama tuki voikin Lehmannin ym. (2007, 51—

52) mukaan olla vanhempien ja opettajien antamaa tukea merkittivampi etenkin nuoren
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lahestyessd  aikuisikdd, ja  esimerkiksi  oppilastoverien = kanssa  saadut

yhteismusisointikokemukset motivoivat oppilasta harjoittelemaan sekd ylldpitdméédn
motivaatiotaan. Lehmannin ym. (2007, 45) mainitsema késite “konsa-kulttuuri” onkin
ymmaérrettdvissdé my0s musiikkiluokka-késitteen yhteydessd; tdllainen sosiaalinen,
oppilasta kannustava verkosto motivoi oppilasta oppimaan lisdd. Soderlundin (2005)
mukaan musiikkiluokkalaisten keskuudessa on suhteellisen hyvd yhteishenki ja
ilmapiiri. Oman  tutkimusjoukkoni  vastauksista  kdvi myo6s ilmi, ettd
musiikkiluokkalaisuudella on perheiden parissa hyvé kaiku ja sen antama sosiaalinen

padoma néhdéén tarkedna asiana lapsen kasvussa ja oppimisessa.

Muita merkittdvid syitd hakeutumiseen oli tutkimukseni kohdejoukon kuvaamina lapsen
suhde musiikkiin sekd lapsen aiempi musiikkiharrastus; musiikki on jo entuudestaan
tarkedsséd osassa lapsen eldmaissé, ja sitd halutaan oppia lisdd. Tdmé motivaatiota kuvaa
selitys on  yhtenevdinen Metsdmuurosen kuvaaman ndkemyksen kanssa;
Metsdmuuronen (1997, 19) on harrastuneisuutta kuvaavassa motivaatiotutkimuksessaan
todennut, ettd oppiminen on tehokasta silloin, kun se perustuu oppijan omaan haluun
saada tietoja ja taitoja — tdllaisessa yhteydessd puhutaan omaehtoisesta oppimisesta.
Sisdisen innostuksen syntyminen, havaitseminen, oikeaan suuntaan ohjaaminen seka
ylldpysyminen ja -pitiminen ovat Metsdmuurosen mukaan tdllaisen omaehtoisen
oppimisen perusasioita. Myds Lehmann ym. (2007, 45) korostaa omaehtoisen,
sisdsyntyisen motivaation merkitystd musiikin oppimisessa; musiikin parissa saadut
palkitsevat ja mielihyvdd tuottaneet kokemukset ohjaavat lasta tavoitteiden

asettamisessa, osallistumisessa sekd harjoittelemisessa.

Musiikkiluokalle musiikkia on mahdollista opiskella tavallisia luokkia enemmin ja
sielld saadaan kokemuksia esiintymisten ja konserttien kautta, mitd oppilaat pitivét
tarkednd ja mukava asiana musiikkiluokalle pyrkiessddan. Ndma esiintymiset ja konsertit
voidaan ndhda paillekkaisesti seké sisd- ettd ulkosyntyisen motivaation ldhteend, kuten
Lehmann ym. (2007, 44) on esittinyt. Ryhmdssd musisoiminen ja esiintyminen
tuottavat mielihyvdd ja suuntaavat ndin motivaatiota ja myOhempdd musiikin
oppimiseen liittyvdd tavoitteiden asettelua. Ahonen (2004, 166) korostaakin, ettd
oppilaan kannalta ihanteellisin on sellainen oppimistilanne, jossa oppilas voi tuntea
itsensd musiikintekijidksi, muusikoksi. Konsertit ja muut musiikkiluokan toimintaan

kuuluvat esiintymiset ovat siis tdssd mielessd tirkedssd asemassa oppilaan motivaation
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ylldpitdmisesséd ja myds oppimistavoitteiden asettelussa. Oppilaiden kirjoitelmissa esille

nousseen musiikin oppimisen halun voidaan ndhdd olevan yhteydessd myo0s
musiikintuntien haasteellisuuteen; erds oppilas mainitsee kirjoitelmassaan, ettei pidd
sellaisesta koulusta, jossa on vain vidhdn musiikkia. Kosonen (2009) korostaakin, etti
soittaminen ja laulaminen itsessddn voi kylld tuottaa oppilaalle mielihyvdd ilman
ponnisteluja, mutta toistuvasta laulamisen ja soittamisen ilosta on kysymys vasta silloin,
kun musisointiin liittyy haasteita, joita oppilaan on omien taitojensa puitteissa
mahdollista saavuttaa. Niméa haasteet ovat Kososen mukaan yhteydessid omien taitojen
arviointiin seké asetettujen haasteiden saavuttamiseen. Niin ikddn Austin, Renwick &
McPherson (2007) korostavat, ettd musiikillisen tehtdvin haasteellisuus ja vaikeus

toimivat oppimista ja motivaatiota edistdvésti.

Kai Karman musikaalisuustesti edustaa yhdelle tutkimukseen osallistuneelle perheelle
siind madrin arvovaltaista ndkokulmaa musikaalisuuteen, etté siitd saatu hyva testitulos
innosti  osallistumaan musiikkiluokan valintakokeen toiseen vaiheeseen. Tami
positiivinen testitulos vaikutuksineen edustaa Hallamin (2002) musiikillisen
motivaation mallissa kognitiivisten prosessien yhteydessd esille tuotua nikokulmaa
onnistumisista ja epdonnistumisista attribuutioineen; testin tuottama onnistumisen
kokemus antoi kannustavan syodtteen ja rohkaisi ndin hakeutumaan eteenpdin. Austinin
ym. (2007) mallissa kuvattu itseen ja mindkésitykseen kiintedsti yhteydessd oleva
musiikillinen minékasitys liittyy niin ikddn nédihin menestymiseen liittyviin odotuksiin;
positiiviset kisitykset itsestd vaikuttavat oppilaan oppimismotivaatioon. Samassa
mallissa on mainittu testitulokset erikseen erddnd motivaatioon vaikuttavana
osatekijdnd, mistd Karman testin positiivinen tulos kédy esimerkiksi. Onkin mahdollista,
ettd Karman testin positiivinen on musiikkiluokalle hakeutumisestaan epidvarmojen
oppilaiden tai heiddn perheidensd kohdalla antanut ikd4n kuin tuulta hakuprosessin

purjeisiin.

Harvinainen, mutta maininnan arvoinen on myds yhden oppilaan mainitsema mukavana
koettu opettajapersoona musiikkiluokalle hakeutumisen syynd. Tulamo (1993, 101)
korostaa opettajan ja oppilaan vilisen vuorovaikutuksen merkitystd lapsen
koulunkdynnin  onnistumisessa ja persoonallisuuden kehityksessd. Varsinkin
ensimmdisilld  vuosiluokilla opettajilla voi olla ratkaiseva vaikutus oppilaan

kiinnostuksen kohteiden suuntaajana, rohkaisijana sekd mindkésityksen muovaajana



47
(Lehmann ym. 2007, 51, 60). Ruokonen, Gronholm & Salminen toteavat

musiikinopettajan roolin ja merkityksen korostuvan erityisesti kuitenkin ennen muuta
oppilaan musiikillisen kasvun ohjaajana, musiikillisten taitojen opettajana sekéd
musiikillisuuteen ja  luovuuteen kannustajana. Opettaja  voi  positiivisella
vuorovaikutussuhteella ja musiikinopettajan persoonallaan sekd taidoilla innostaa
oppilasta musiikin pariin, mitd merkitystd oppilaan kirjoitelmassa esille tullut maininta

edustaa.

4.2 Oppilaiden kokemus valintakokeesta ja musikaalisuustestista seki
tilanteeseen valmistautuminen.

TAULUKKO 3: Musiikkiluokkien valintatilaisuus oppilaiden kuvaamana.

. VASTAUSTEN
MILTA VALINTATILAISUUS TUNTUI? LUKUMAARA
Jéiqnitys, pelko 16
Esim. “perhosia vatsassa”, “tdrisin pddstd varpaisiin”

Kuvattu valintatilanteen tapahtumia ’ 10

Esim. “sielld piti laulaa ja vastailla kysymyksiin’

Onnistumisen kokemus, kivaa, helppoa
Esim. “Kun astelin pois, tuumin ettd se meni mainiosti”, 6
“minusta onnistuin erinomaisesti”

Vaikeaa

Esim. "sellaiset taputusjutut tuntuivat kylld vaikeilta, tosi 1
vaikeilta”

Helpotuksen tunne

Esim. “kun pddsin laulamaan oli helpottunut olo”, "kun 4

pddsin pois, olin helpottunut”

Fi selvai mainintaa itse valintakoetilanteesta 2

Oppilaiden enemmistd (17 kpl) ilmoitti jannittdneen valintatilaisuuteen tulemista ja
sielld toimimista (ks. Taulukko 3). Tuntemuksia kuvattiin sekd sanoilla ”’jannitys” etta
“pelko”. Osa jénnittdmisen maininneista kuvasi myos tilanteeseen liittyvid fyysisid
oireita, kuten hikoamista, perhosia vatsassa tai kdsien tédrisemistd. Kymmenessi
lomakkeessa tilanteeseen liittyvdd muistikuvaa on kuvattu oman soittamisen, laulamisen

tai muun tilanteessa tapahtuneen tekemisen kautta. Kuusi oppilasta kuvaa tilannetta
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omaa suoriutumistaan arvioiden ja muistaa valintatilanteen ja siind selviytymisen

selkedsti myonteisend kokemuksena. Neljdssd lomakkeessa mainitaan helpotuksen
tunne joko itse valintatilanteeseen pédéstessd tai siitd poistuessa. Yksi vastaaja kuvasi
tilanteen selkedsti vaikeana. Kahden lomakkeen vastauksista ei ilmene, miten

valintatilanne on koettu.

TAULUKKO 4: Musiikkiluokkien valintatilaisuus vanhempien kuvaamana.

. VASTAUSTEN
VANHEMPIEN LASNAOLO MAARA
VANHEMMAT MUKANA
Jannitys sekd ylpeys oman lapsen puolesta, tilanne 8
koettiin vaativana tai haastavana
VANHEMMAT MUKANA 5
Ei jénnitysta
EI MUKANA, g
Jénnitys ja epdvarmuus lapsen puolesta

Vanhempien valintakoetilannetta koskevista vastauksista puolestaan kdy ilmi, ettd
suurin osa (16) koki tilanteen jénnittdvdnd ja epdvarmana oman lapsen puolesta
riippumatta siitd, olivatko vanhemmat itse mukana valintatilanteessa (ks. Taulukko 4).
Viiden oppilaan vanhemmat eivét olleet mukana itse valintakoetilaisuudessa eivétka

maininneet siitd aitheutuneen heille jannitysta.

Valintatilanne on herédttinyt tutkimukseni osallistujissa monenlaisia kokemuksia
vaihdellen jannityksestd onnistumisen kautta helpotukseen. Lehtisen, Kuusisen &
Vauraksen (2007, 193—-196) mukaan tdllaisessa tilanteessa yksilon mindpystyvyydelld
on keskeinen asema; suoritukseen liittyvilld emotionaalisilla tuntemuksilla on suuri
merkitys omaa pystyvyyttd koskevien kisitysten muodostumisessa. Voimakkaat ja
mieleenpainuvat kokemukset toimivat mindpystyvyyden muokkaajina; toistuvat
epdonnistumisen  kokemukset  synnyttdvdt  yksilossd  uskomuksia  heikosta
suoriutumisesta, kun taas myodnteiset kokemukset voivat vahvistaa suoriutumista
jollakin toisella alueella. Mindpystyvyys ei kuitenkaan miirdydy ainoastaan tillaisista
konkreettisista suorituskokemuksista kidsin, vaan siithen ovat yhteydessd myo0s

kasvatuksen ja muun sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta vélittyneet uskomukset.
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Suoritustilanteessa yksilo asettaa itselleen tavoitteita ja ryhtyy sen jilkeen sellaisiin

toimiin, joiden hin uskoo edistivdn ndiden tavoitteiden saavuttamista. Omaa mindi
koskevat positiiviset tulkinnat ovat yhteydessd onnistuneeseen suoritukseen.
Minépystyvyyden kokemus ja asetetut tavoitteet ovat ndin yhteydessid sen toiminnan
laatuun, johon ihminen ryhtyy tavoitteen saavuttaakseen. Musiikkiluokkien
valintatilanne edustaa tillaista suoritustilannetta ja haastaa oppilaan toimimaan
asettamiensa tavoitteiden suunnassa. Myods Tulamo (1993, 208) tuo esille oppilaan
musiikillisen mindkésityksen mallissaan suoriutumista ja sen fyysis-motorisia
edellytyksid koskevat késitykset suoriutumisen pohjana. Tutkimusaineistosta kdykin
ilmi, ettd vaikka valintakoetilanne on koettu luonnollisesti jédnnittdvdnd ja paineisena
tilanteena, oppilaiden mindpystyvyyttd ja tilanteesta suoriutumista koskevat késitykset
ovat kuitenkin olleet pddosin mydnteiset eikd jannitys vélttdmattd ole ollut negatiivinen
ilmio. Lotti (1988, 126-128) toteaa musiikkikoulujen péaédsykoetta kasittelevassi
tutkimuksessaan, ettd kohtuullinen mééra jannitystd ei haitanne testitilanteessa, mutta
jénnityksen kohoaminen erittdin suureksi haittaa suoriutumista erityisesti tarkkuutta

vaativissa testiosioissa.
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TAULUKKO 5: Musiikkiluokalle hakeutumiseen valmistautuminen vanhempien

kuvaamana.

VASTAUSTEN

KASITTELYTAPA MAARA

KESKUSTELU: Millaista lapsen kouluarki tulee olemaan?
Esim. “tuettiin tietysti ja kannustettiin pyrkimddn”,

“hyvin tarkkaan kéytiin asiat ldpi”,
“keskusteltiin asiasta ja kdytiin ldpi, ettd sielld on 14
enemmdn musiikkia ja konsertteja ym. tapahtumia”,
"puhuttiin siitd ettd musiikkia on vihdn enemmdn kuin

normaaliluokalla”

KESKUSTELU: Pettymykseen varautuminen etukédteen
Esim. “kerroimme hdnelle, ettd luokalle pddsy ei ole
varmaa, vaan pddsytestien tarkoituksena on loytdd
musikaaliset lapset ja heistd valitaan oppilaat”,
“yritimme toppuutella, ettei ole ollenkaan selvdd, ettd
musiikkiluokille pddsee, ettd sinne pyritddn ja osa ei 6
pddse”,

“kerroimme myos eldmdn ja musiikin jatkuvan vaikka testi
ei menisikddn lipi”

“yritimme valmistaa héintd mahdolliseen pettymykseen
etukdteen”

EI ERITYISTA KASITTELYA
Esim. “emme juuri mitenkéén, hén oli ndhnyt millaista
veljien koulunkdynti on”,

luokat olivat aika tuttuja”,
“lapsi tiesi etukdteen, mitd opiskelu musiikkiluokilla tulisi
olemaan”
TUTUSTUMISPAIVAAN/INFOTILAISUUTEEN
OSALLISTUMINEN )

Esim. “olimme tutustumispdivdssd”, “kerroimme asioista
sen pohjalta mitd infotilaisuudessa kdsiteltiin”’

YHTEINEN HARJOITTELU, HANKINNAT
Esim. "syksylld hankittiin perheeseen piano, tavoitteena 1
myds pianonsoiton opetuksen jdrjestiminen”

Térkein tapa valmistautua musiikkiluokille hakemiseen oli keskustelu, joka mainittiin
14 lomakkeessa (ks. Taulukko 5). Keskustelun merkittdvimpid aiheita olivat koulutyon
erilaisuus  musiikkiluokilla tavalliseen koululuokkaan verrattuna, luokkakoon
kasvaminen, kaveripiirien vaihtuminen sekd musiikkiluokkien hakuprosessi. Kuudessa

lomakkeessa mainittiin erikseen mahdollisen kielteisen tuloksen aiheuttamaan



51
pettymykseen varautuminen. Neljdssd lomakkeessa mainittiin isompien sisarusten tai

kaverien kertoneen lapselle musiikkiluokilla opiskelemisesta, jolloin aihetta ei erikseen
endd kisitelty lapsen kanssa. Kaksi perhettd mainitsee infotilaisuuden tai
tutustumispdivin olleen tirked osa valmistautumisessa. Yhdessd lomakkeessa mainitaan

uuden soittimen hankkiminen kotiin ja soitonopettajan etsiminen.

TAULUKKO 6: Valintatilaisuuteen valmistautuminen vanhempien kuvaamana.

VASTAUSTEN

KASITTELYTAPA MAARA

LAULUJEN VALINTA JA HARJOITTELU
Esim. “harjoittelemalla lauluja, joita laulaa

valintatilaisuudessa”, 15
"valitsi laulut jotka tuntuivat itselle parhaimmilta”

PERHEEN YHTEINEN VALMISTAUTUMINEN,
YHTEINEN HARJOITTELU, ROHKAISU
Esim. “isosiskon avustuksella lauluja harjoiteltiin

pdivittdin ja pianokappaleita hiottiin”, 6
“rohkaistiin olemaan oma itsensd”

KESKUSTELU MUIDEN HAKIJOIDEN KANSSA

Esim. "lapsi myos keskusteli asiasta koulussa muiden 1
hakijoiden kanssa”

EI MITENKAAN 3

Esim. "Ei mitenkddn’

Kyselylomakkeen kolmannen kysymyksen vastauksista kdy ilmi, ettd kaikkein yleisin
tapa valmistautua valintakoetilanteeseen oli lapsen omaehtoinen laulujen valinta seké
omatoiminen laulun ja soiton harjoittelu (ks. Taulukko 6). 15:ssa lomakkeessa
mainitaan tdmd, kun kuudessa lomakkeessa kerrotaan erikseen laulujen valinnan ja
opettelun olleen koko perheen, vanhempien tai sisarusten kanssa toteutettu yhteinen
asia. Yksi perhe mainitsee keskustelun muiden hakijoiden kanssa osana

valmistautumista. Kolmessa perheessé ei valmistauduttu valintakokeeseen mitenkdan.

Vanhempien tuottamien vastausten mukaan musiikkiluokille hakeutumiseen
valmistaudutaan varsin monipuolisesti. Austinin ym. (2007) kuvaamassa musiikkiin

motivoituneen oppilaan profiilista voidaan tunnistaa niitd edelld esitettyjd tapoja
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valmistautumisen ndkokohtina. Vaivannidkéd edustaa harjoittelu; uuden soittimen

hankinta kotiin taas ilmentdé sijoittamista kuluihin. Sosiaalisen ympiriston antaman
tuki ja palaute puolestaan ilmentdd perheen hakijalle antamaa rohkaisua sekd
keskustelua. Merkillepantavaa on vanhempien mainitsema pettymykseen varautuminen;
ilmeisesti perheissd on nihty tirkednd suunnata lapsen odotuksia realistisesti, ilman
suurempia haavekuvia. Muutaman oppilaan kirjoitelmassa on maininta pelosta, ettei
tulekaan valituksi musiikkiluokalle. Vanhempien antamalla tuella ja toisaalta
pettymykseen valmistamisella voikin olla Lehtisen ym. (2007, 193) mainitsema
vaikutus oppilaan mindpystyvyyden kokemukseen; kisitykset omasta suoriutumisesta

jasentyvait paitsi oppilaasta itsestdén, my0s vanhemmista ja muusta ldhipiiristd kasin.

Musikaalisuuden ja  musiikillisen motivaation yhteydessd puhutaan usein
periytyvyydestd. Vanhempien kyselylomakkeessa kartoitettiin tistd syystd myds
perheiden musiikkiharrastuksia ja mahdollisia musiikkiopintoja — néin tarpeelliseksi
selvittdd, millaisista taustoista musiikkiluokalle pyrkivit lapset tulevat, silld Harisen
(2005) tutkimuksessa mainittiin erdénlaisena virhekdsityksend, ettd musiikkiluokalle
hakeuduttaisiin etupddssd musiikkia harrastavista kodeista. Oman tutkimukseni
kohdejoukko jakautui musiikkitaustojen suhteen

seuraavanlaisesti:

Ammattimuusikko 1

Harrastanut musiikkia
lapsena tai kdynyt
musiikkiluokat 3

Laulu- tai soittoharrastus
sekd musiikin kuuntelu 11

Ei musiikkitaustaa,
-koulutusta, tai
-harrastusta 6

KUVIO 6: Vanhempien musiikkitaustat

Puolet (11) vanhemmista kertoo harrastaneensa laulamista tai soittamista itse seké

mainitsee musiikin aktiivisen kuuntelemisen musiikkiharrastuksena (ks. Kuvio 6).
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Kolmella vanhemmalla on itsellddn musiikkiluokkatausta, ja yksi vanhemmista toimii

ammattimuusikkona.  Kuudessa  perheessi  vanhemmilla ei ole pohjalla
musiikkiharrastusta tai -koulutusta. Verrattaessa tidtd vanhempien kuvaamaa
musiikkitaustaa Lehmannin, Slobodan & Woodyn (2007) esittdmiin musiikkitaitojen
jakautumiseen yhteiskunnassa, voidaan todeta, ettd musiikkiluokalle hakevien
oppilaiden vanhemmista suurin osa (14) kuvaa itsensd noviisiksi tai harrastelijaksi, kun
yksi vanhemmista sijoittuu selkedsti eksperttien ryhmadan. Kuusi vanhempaa ei omaa
minkddnlaista musiikkiharrastusta tai koulutusta eli he ovat wvailla formaalia
musiikillista koulutusta. Elliotin (1995, 70-71) jaottelun mukaisesti musiikkia
harrastaneiden tai edelleen harrastavien vanhempien voidaan katsoa kuuluvan
kehittyneiden aloittelijoiden ryhméddn ja muusikkovanhempien ammattimuusikoiden
ryhméén, kun taas musiikkia harrastamattomat vanhemmat ovat noviiseja, joilla ei ole

juurikaan musiikillista suuntautuneisuutta.

Vaikka musiikin oppimista kuvaavissa motivaatiomalleissa ndhdddn keskeisend
ympdristotekijoiden, kuten vanhempien merkitys lapsen toiminnan suuntaamisessa, ja
periytyvyyden merkityksestd musiikin oppimisessa esitetddn mielelldén erilaisia
arvioita, Lehmann ym. (2007, 51) huomauttaa, ettd vanhempien térkein tehtdva musiikin
oppimisen motivaatiota ylldpidettdessd on ennen kaikkea rohkaista lasta. McPhersonin
& Davidsonin (2002) mukaan vanhemmilla ei vilttdmittd tarvitse olla itsellddn
paljonkaan kokemusta esimerkiksi soiton harjoittelusta voidakseen toimia lapsen
kannustajana. Toisaalta Tulamo (1993, 250) korostaa vanhemmilta saatavan tuen
merkitystd koulun musiikin opetuksessa ja oppilaan musiikin opiskelun motivaatiossa;
Tulamon tutkimuksen mukaan vanhempien osa on tilastollisesti erittdin merkitsevassi
yhteydessd oppilaan musiikillisen mindkésityksen myonteisyyteen ja kielteisyyteen;
musiikilliselta mindkésitykseltddn myonteiset ja kielteiset oppilaat erosivat Tulamon
tutkimuksessa toisistaan ratkaisevimmin sen suhteen, miten kiinnostuneita vanhemmat
olivat musiikintuntien tapahtumista. Oman tutkimusjoukkoni oppilaiden vanhemmissa
oli niin musiikkia aktiivisesti harrastavia kuin musiikkiharrastusta vailla oleviakin
vanhempia. Tutkimustuloksista on tulkittavissa, ettd lapsen omalla, sisdsyntyiselld
motivaatiolla on kuitenkin vanhempien toiveita ja musiikkitaustaa suurempi vaikutus

musiikkiluokalle haettacssa. On kuitenkin oletettavaa, ettd musiikkia harrastava tai
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esimerkiksi itse musiikkiluokat kdynyt vanhempi rohkaisee lastaan herkemmin musiikin

pariin kuin asiaan motivoitumaton vanhempi.

4.3 Musikaalisuus ja musikaalisuuden testaaminen

Tutkimukseni yhteistydkoulu kéytti musiikkiluokille pyrkivien valinnassa Karman testid
ja oppilaiden laulu- ja soittondytteitd sekd yksilohaastatteluja. Karman testi on aiemmin
tehty  kaikille kaupungin toisluokkalaisille, mutta hiljattain  uudistuneen
valintakoemenettelyn myotd se tehdddn ainoastaan musiikkiluokalle pyrkiville
oppilaille. Tamén jdlkeen rajattu joukko hakijoita kutsutaan parhaimpien testitulosten
perusteella kahden musiikkiluokan opettajan jarjestimédn yksilotestiin, joka kasittda
etukidteen valmistellun laulun laulamisen, toistamiseen perustuvia rytmi- ja

melodiatehtivid sekd vapaaehtoisen soittondytteen.

Haastattelemani opettajat kokivat Karman testi pddosin mielekkddnd ja riittdvén
informatiivisena, musikaalisuutta mittaavana ja oppilasvalinnan ensimmaiiseen

valintavaiheeseen hyvin soveltuvana testini:

Opettaja 3: Kyl md oon sitd mieltd et ei siitd niin kun tuurilla ihan hirveen
hyvid pisteitd voi saada ja niinhdn se tekijd itekin on sitd perustellu ettd se on

niin kun ihan fiksusti tehty systeemi ettd kylld se jotain paljastaa.”

Karman testin keskeisimpdnd mitattavana asiana ndhtiin musikaalisuuden ohella myds

koulutyon kannalta merkittdva oppilaan yleinen keskittymiskyky:

Opettaja 2: “Se nyt selvittid sitd korvaa ja sellasta kuuntelutarkkuutta ja

keskittymiskykyd myos.”

Opettajat ndkevdt Karman testin kaytolld olevan siis myds toisenlaisia,
ulkomusiikillisia, mutta musiikin ja muiden aineiden oppimiseen keskeisesti yhteydessa

olevia tekijoitd, jotka tulevat esille testitilanteessa ja ovat siksi tdrked informaation

ldhde:

Opettaja 2: "Mut kyl siin on sit taas sellanen ei niin musikaalinen puoli, ettd kun

se kestdd sen puolisen tuntii niin siin ndkee et miten oppilaat pystyy ohjeista
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ottamaa vastaa ja niin ku nyt viimeks mullaki yks tytto sen puolen tunnin
kuuntelun aikaan ehti ottaa jo sukat pois ja piirrelld paperin reunaa ynnd
muuta, niin kyl siin niin ku pysty kattomaa sitd ettd miten pystyy keskittymdd
asioihin - - mikd on sit aika oleellist sit ettd jos pitdd jotain musikaalist asiaa
alkaa opetella. - - Et se antaa mahollisuuden tarkkailla niit oppilait sillee ku ne

tekee jotain tyétd ni siin voi katella mitd ne touhuaa sil hetkel.”

Lotti (1988, 33) muistuttaa musikaalisuustestien mittaavan musikaalisuuden ohella juuri
yleistd, opettajien mainitsemaa keskittymiskykyé, ja musikaalisuustesteilldkin voidaan
olettaa olevan ansioita yleisen kypsyyden ja oppimiskyvyn arvioinnissa. Karman
musikaalisuustesti ndhtiin opettajien keskuudessa 1dhinnd sopivana, priméérid
musikaalisuutta ja oppilasaineista seulovana testind, ei niinkéén testind, joka paljastaisi

yksilon erityisen musikaalisen lahjakkuuden:

Opettaja 3:”...tota, kyl md vihdn sitd mieltd oon ettd ei se nyt ihan hirveesti
tdssd meidn testissd niin ku kuitenkaan - - tuo meille informaatioo siitd et miten,
miten hyvd oikeesti on. Totta kai jos saa niin ku ihan huippupisteet niin ilman

1

muuta.’

Opettaja 2: "Mut yleensd se ndkyy myos sit siind henkilokohtasessa testissd - -
Mut kyl jos se maksimi on neljikymment ni jos on kolkytkolme pistettd tai

1

enemmdn ni se alkaa kertoo ettd kylld tidlld musikaalisuutta on.’

Vaikka Karman testi pyrkiikin mittaamaan primdirid musikaalisuutta mahdollisimman
puhtaasti, kokevat musiikkiluokkien opettajat, ettei se yksinomaan riitd selvitettiessa
oppilaan sopivuutta musiikkiluokalle, vaan oppilasaineksen seulomiseksi tarvitaan
muunkinlaisia menetelmid. Karman testi toimii siis vélivaiheena riittivin musiikillisen
kompetenssin selvittdmisessd, mutta vasta onnistunut yksildtestin, eli laulu- ja
rytmintoistotestin tulos vahvistaa riittivin musikaalisuuden sekd edellytykset opiskella
musiikkiluokilla. Vaikka Karma (1986, 52) on itse korostanut priméérin
musikaalisuuden tdrkeyttd ja ylivoimaisuutta musiikkiluokalle haettaessa, opettajat
ndkevdt asiaan vaikuttavan useampia puolia. My0s tilannetekijéiden huomioiminen

hakutilanteessa on opettajien mukaan tirkeéa:
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Opettaja 1: 7 - - sit siind se ettd Karma ettd ehkd sillee ettd tilanne jos on ollu
vaikka flunssaisena tai jossain tdilleen et on ollu kipee eikd jaksa keskittyy niin
sekin monta kertaa saattaa olla sit et se voi heikentdd sitd - - ettd sen takii on
hyvd ettd on jotain muutakin ku pelkdstddn Karma et sit se menis aika hepposin

’

perustein jos pelkdstddn Karman kans.’

Valintaosuuden toisessa vaiheessa oppilaan antama laulunidyte ndhdddn niin ikdin
hyvind, seulovana vaiheena, mutta opettajat tuovat sen ohella tarpeellisena toiveena
esille myds mahdollisuuden ryhméssd laulamisen testaamiseen, jolloin saataisiin
alustavaa tietoa lapsen kuorolaulamisen valmiuksista. Oma laulutuotos tulisi pystyd
suhteuttamaan muiden tuotokseen, mitd tulisi voida opettajien mukaan testata jo

hakuvaiheessa:

1

Opettaja 1:  se mitd mul on tullu muutaman kerran mieleen, on tdid et kun lapsi
kun tulee ja laulaa yksin sen ja laulaa sen siit omalta korkeudelta, mistd lihtee,
se menee kenties ithan oikein, mut sitte ku lauletaan kuorossa, me ollaan
kuitenkin kuoropainotteisia, et miten se vaikuttaa jos siind ois vaikka kolme
samaan aikaan laulamassa ja pitds laulaa et ois niin ku tavallaan tdllanen,
tammonen kohta vield, et sais siihen, koska sit joka kerta ainakin mulla on ollu
porukassa sellasia, ettd yhtdikkid onkin vaikka yksin laulaa oikein loistavasti ja
nuotillensa, niin yhtdkkid lauletaankin jostain muusta korkeudesta, et sen kans
pitdd tehd sit toitd. - - Ja sit se, niin ku se omassa ddnessd pysyminen ettd...et se
ois sellanen joku, kyl se varmaan jotenkin onnistuis, et silleen vaikka kolmekin
samaan aikaan ois se sitten taas jokaselle se yksin. Et siind vaiheessa vihdn niin
ku ndkis sitd kuorossa laulamista. - - tai yleensdki sdestyksen kanssa laulamista.
- - No ehkd sdestyksessd pysyy vield kuitenkin niin ku yksikseen, mut sitten

’

kuoron kanssa ei.’

Campbellin ja Scott-Kassnerin (1995, 129-130) kuusiportaisessa lapsen laulutaidon
kehittymisen kuvauksessa 8-vuotiaan lapsen todetaan voivan paitsi pysyd
tonaalisuudessa koko laulun alusta loppuun, myds pystyvin esittimdidn kehittyneen
musiikillisen muistinsa ansiosta jo pitkid ja monimutkaisiakin lauluja. 9-vuotias lapsi
kykenee Campbellin ja Scott-Kassnerin mukaan esittiméén tutuimpia lauluja, joissa on

esimerkiksi vokaaliostinato -kulku tai paillekkdisid, liikkuvia melodioita. Opettajien
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haastattelussa mainitseman niin sanotun stemmalaulun testaaminen valintakoevaiheessa

esimerkiksi tutun lastenlaulun avulla ei olisi siis ainakaan Campbellin ja Scott-
Kassnerin laulutaitotasokuvauksen mukaan liioiteltua, vaan saattaisi antaa arvokasta
informaatiota hakijan kuorolauluvalmiuksista. Campbell ja Scott-Kassner (1995, 129—
131) muistuttavat, ettd my0s sosiaalisilla tekijoilld ja ryhméassd laulamisen kehityksella
on yhteys; lasten ystivyyteen ja sosiaalisuuteen liittyvit tarpeet voivat sanella ryhméssi
laulamiseen liittyvadd kiinnostusta, ja samanaikaisesti etenevid aistien kehitys parantaa
lapsen ryhmdssd laulamisen edellytyksid. Neuvokkaan opettajan ohjauksessa
ryhmaélaulutaitoja onkin mahdollista kehittdd jo varhain. Musiikkiluokalle tuleva lapsi
on halukas oppimaan lisdd, ja musiikista kiinnostunut kaveripiiri voi titen rohkaista
laulamaan ryhmidssd, mikd edesauttaa ryhmaélaulamisen kehitystd. Opettajien
haastattelusta kdy kuitenkin ilmi, ettd jonkinlainen alkeellinen ryhméssa laulamisen taito
tulisi oppilaalla olla jo pohjana, jotta kuorossa laulaminen tulevina kouluvuosina olisi
mahdollista. A#nten suhteuttaminen toisen vierelli oppilaan laulavan tuotokseen
edellyttdd lapselta melko kehittynyttd ddnten suhteiden hahmottamiskykyid — Karman
kuvaamaa musikaalisuutta eli ddnten erottelukykyéd siis tarvitaan taidon kehittymisen

pohjaksi.

Etukéteen valintakoetta varten valmisteltavat laulut itsessddn eivit opettajien mielesta
valttaméttd kerro riittdvasti oppilaan laulutaidoista, jos ne ovat jddneet vihdisen

harjoittelun varaan:

Opettaja 1: "Toi lauluhomma on muutenki vihdn ongelmallinen just sen takia,
ettd vdlttamdttd se lapsi joka tulee niin vaikka ne laulut on sanottu siind
kutsukirjeessd, meil on kaks laulua joista toinen valitaan, ja ne on menny
myoskin kouluille ne tiedot, niin kuitenkaan vdlttdmdttd kouluissa ei niin
hirveesti oo niitd opeteltu. - - Elikkd se yksittdinen laulu ei vdilttimdttd kerro siit
laulutaidosta, jos se ei osaa sitd kappaletta. Et tota, se on vihdn ongelmallinen,

)

toi laulujuttu. Mut ei semmosta aukotonta testid tietysti ookkaan.’

Erddand keskeisend, mahdollisesti testattavana alueena opettajat mainitsevat

stemmalaulun ohella lapsen &énialan laajuuden:



58
Opettaja 1: - - joskus vois kokeilla sit ddnialaa ihan ettd tuntuu ettd jollain on
neljin sdvelen laajunen ddniala, ettd - - onko kyse vaan siitd, ettd se ei pddse

)

yvlemmdis tai alemmas, vai onks se vaan harjaantumatta mut ettd vois kokeilla.’

Campbellin & Scott-Kassnerin (1995, 128-130) laulutaidon tasokuvauksissa 8-9-
vuotias lapsi kykenee laulamaan sdvelvililla B — es2 sekd pystyy laulamaan tutuimpiin
melodioihin liittyvid ostinato—kulkuja. Tdmi on opettajien kuvaamaa neljin sidvelen
ddnialaa huomattavasti laajempi vaihteluvidli. Toisaalta on huomioitava, ettd
alakouluikdisen dénialan kehitys on aaltoliikkeessd ja kehitykselliset erot ddnialan
laajuuksissa voivat olla hyvin yksildllisid. Musiikkiluokalle hakemista ajatellen on
myOs huomattava, ettd testitilanteen aiheuttama jénnitys voi kenties vaikuttaa laulun

puhtauteen ja sithen, miten laajalla alalla lapsi uskaltaa laulaa.

Kaiken kaikkiaan opettajat kokevat, ettd kdytossd oleva yhdistelmd, Karman
musikaalisuustesti sekd oppilaan antamat laulu- ja soittondytteet toimivat yhdessi
hyvénd seulana valittaessa oppilaita musiikkiluokille, ja oppilasaineksen valinta niilla
menetelmilld on pddosin onnistunut. Kuitenkin valintakoevaiheessa tulisi etenkin
koulun kuoropainotteisuudesta johtuen voida kiinnittdd enemmén huomiota oppilaan

kykyyn laulaa yhdessa toisten kanssa.

4.4 Musiikkiluokalla opiskelun edellytykset

Kaikkein keskeisimmaksi musiikkiluokilla opiskelun edellytykseksi ja musikaalisuuden
tarkeimmaiksi osa-alueeksi haastatellut opettajat nimesivit kyvyn musiikin auditiiviseen

hahmottamiseen seké laulamisen:

Opettaja 1: "No ehkd nyt tulee mieleen ekana se laulaminen - - ja tinne ku ei

vaadita vdilttamadttd sitd, ettd osataan jotain soitinta.”

Opettaja 2: “Ja sit toisaalt jos miettii niin ku ihan sen, et oppilas tulee
musiikkiluokille ja tarkotus ois kuitenki et se oppis mahollisimman paljon
musiikin alueelta niin kyl se on varmaan niin ku se auditiivinen hahmottaminen
on se kaikista oleellisin juttu ja et se oikeesti hahmottaa mielessddn et mitd

’

tapahtuu.’
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Laulamisen korostamisella on paikkansa; laulamisella on suomalaisen koulun

musiikinopetuksessa pitkét perinteet, ja se on edelleen tirkeimpid musiikinopetuksen
toimintamuotoja (Ahonen 2004, 98; Kosonen 2009). Linnankivi, Tenkku & Urho (1987
122) puolestaan korostavat koulun vastuuta lapsen ddnenkiyton ja laulamisen taidon
kehittdmisessd. Laulutaidon kehittymisessd juuri auditiivinen hahmottaminen onkin
keskeisessd osassa. Auditiivisen hahmottamisen keskeisend piirteend musiikkiluokkien
opettajat nikevit ennen muuta melodian kaarroksen eli kontuurin tunnistamisen seki

suuntaa antavan nuotinlukutaidon:

Opettaja 3: - - siit on niin ku kuitenki mun mielest jdrkevintd - - Idihtee
liikkeelle et se ymmdirtdd et okei, esmes melodia nyt menee ylos ja alas ja sit sitd
voi yrittdd oman ddnensd kanssa taikka nokkahuilun kanssa taikka minkd
tahansa kanssa ldhtee sit toteuttamaa - - ja sit just se ettd menee ylos ettd osaa
niin ku nuotista kattoo, et jos nuotti menee ylos ni se ddni tuotetaan sinne ylos ja
jos se menee alas, ni se tarkottaa ettd ettei ihan kun uus laulu on tulossa ni ettei

’

ldhe seikkailemaan than mihkd..’

Toisaalta oma laulaminen tulisi osata auditiivisen hahmottamisen avulla suhteuttaa

myos toisen tuotokseen:

Opettaja 2: Ja sit just se, ettd kun paljon lauletaan ettd korvaa on sen verran

ettd osaa kuulla, ettd laulaako samaa kun naapuri vai jotain ihan muuta.”

Téssd opettajat viittaavat sédveltasojen puhtauteen, josta arkikielessd tavallisesti
kiytetddn termid “nuotilleen laulaminen” tai “nuotissa pysyminen”. Edellisessd luvussa
mainitussa Campbellin & Scott-Kassnerin laulutaitotasojen kuvauksessa tuodaan esille,
ettd suurin osa lapsista kykenee laulamaan puhtaasti ja tarkasti. Lapset, jotka laulavat
paivittdin kotona tai koulussa, ovat Campbellin & Scott-Kassnerin (1995, 141) mukaan
7-8-vuotiaina kehittyneet puhtaasti laulaviksi. Sen sijaan lapsilla, joilla ei ole
sddnnollisesti mahdollisuuksia laulaa tai kuunnella musiikkia, saattaa tdssd ilmetd
vaikeuksia laulun puhtaudessa. Musiikkiluokalle hakeutuva oppilas tulee aineistoni
mukaan tyypillisimmilld&n perheestd, jossa sisarukset ja vanhemmat ovat harrastaneet
musiikkia ja jossa saatetaan soittaa, laulaa ja kuunnella musiikkia verrattain paljon.
Kotiympaéristolld voi siis Campbellin & Scott-Kassnerin esittdmédd taustaa vasten olla

positiivinen vaikutus lapsen laulutarkkuuden kehitykselle.
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Musiikillisten valmiuksien, kuten esimerkiksi puhtaasti laulamisen rinnalla toisena

erittdin keskeisend alueena musiikkiluokilla opiskelemisessa nihdddn kuitenkin myos

oppilaan asennetekijét sekd ennen kaikkea musiikinopiskelun sisdsyntyinen motivaatio:

Opettaja 1: 7 - - mitd vanhempi oppilas on kysymyksessd niin silld, siind on niin
ku paljon enemmdn silld asenteella, varsinkin sit sanotaan tuolla kuudennella,
mennddn seittemdnnelle, niin siind on silld asenteella hirmusen paljo merkitystd,
ettd varsinkin jos on sellasessa kaveripiirissd koulun jilkeen ketkd ei harrasta
musiikkia eivdtkd oo musiikkiluokilla, sit se alkaa tuleen se et ne kaverit
vaikuttaa ja, ja tota ylipddtdansd niin ku asenne kouluun et se vaikuttaa hirmu

paljon.

Lehmannin, Sloboda & Woodyn (2007, 52) ndkemys on samansuuntainen; varsinkin
murrosidssd kaveripiiristd saatu tuki on merkittivd musiikin oppimisen suuntaaja ja
motivaation ylldpitdja. Niin ikdan Hallamin (2002) sekd Austinin, Renwickin &
McPhersonin malleissa sosiaaliset ympdristot on kuvattu musiikin oppimisen
motivaatioon keskeisesti vaikuttavina tekijoind; musiikkiin myonteisesti suhtautuvat
vanhemmat, kaveripiiri ja luokkayhteiso edesauttavat oppilaan motivaation
syntymisessd. Erittdin tirkednd ndhdidédn Lehmannin ym. (2007, 47) sekd Woolfolkin

(2007, 372—-373) kuvaama sisdsyntyinen motivaatio:

Opettaja 2: “Ja onhan se ihan selvd, ettd jos ei kiinnosta laulaminen tai
soittaminen tai joku ni - - ei siit mitddn tule. Et kyl se silleen on hyvin tdrkeetd et

)

se on se oppilas ite kiinnostunu tekemdidn niitd juttuja ja silloin niitd oppiikin.’

Pelkkd musikaalisuus ei siis ratkaise oppilaan opintomenestystd musiikkiluokilla, ja
kiytossd oleva laajempi opetussuunnitelma edellyttdd luopumista muista taito- ja
taideaineista musiikin hyvéksi. Edelld mainittujen edellytysten ohella opettajat

tdhdentavétkin oppilaan muun kasvun ja kehityksen merkitystd koulutyon sujumisessa:

Opettaja 2: “Ja kyl se ndkyy jossain muissaki aineissa ettd ku sitd
musiikintunteja on sitte nipsastu jostain pois, kuitenki se muidenki aineiden
opetussuunnitelma pitdd kdydd lapi elikd se tarkottaa sitd, et jossain muissa
aineissa ehkd mennddn vihdn ripeempdd tahtia mikd yleensd tarkottaa sitd ettd

on enemmdn esimerkiks kotihommia verrattuna yleisopetuksen oppilaisiin. ”
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Opettaja 1: “Et sitd niin ku pitdd perddnkuuluttaa sitd omatoimisuutta ja sitdi
semmosta pitkdjdnteisyyttd ja keskittyneisyytti et se ettd et jos yhen kerran
sanoo jonkun asian - - ni niitten pitdd niin ku kuulla se - - ettd siind vaaditaan

’

sellasta joustavuutta.’

Opettajat mainitsevat lapsen muun koulutyon sujumisen joitakin musiikkiluokille

hakevia perheité etukdteen mietityttivénd asiana:

Opettaja 1: “varsinki siind vaiheessa ku joku - - kakkosluokkalaisen perhe niin
ku miettii et onks heiddn lapsi tarpeeks kypsd musiikkiluokille ja sitten ne miettii
ettd no ku se matikka saattaa olla sielld vaikeeta - - ettd ei se musiikkiluokilla
Vhtddn sen vaikeempaa, meil on ihan samoja kirjoja periaatteessa kun

1

normaaliopetuksen puolellakin.’

Niitd oppilaan kdytdnnon kouluty6hon liittyvid seikkoja ei kuitenkaan varsinaisesti
testata valintakoevaiheessa, vaan valintakoemenettelyt tdhtddviat ennen kaikkea
musikaalisuuden ja motivaation 16ytdmiseen. Karma (1986, 59) korostaakin, ettéd
musiikkiluokalle oppilaita valittaessa tulisi kiinnittdd huomiota ennen muuta
musikaalisuuden 16ytdmiseen, ei esimerkiksi kouluarvosanoihin. Toisaalta kuitenkin
Kosonen (2009) tuo esille musiikkiluokkatoiminnan ympérille kehittyneen
perusteettoman elitistisyyden leiman, jonka hén arvelee olevan yhteydessi
musiikkiluokalla opiskelevien oppilaiden musiikkiharrastuneisuuteen ja siihen kiinteésti
liittyvddn hyvédn koulumenestykseen. On siis mahdollista, ettd musiikkiluokalle
hakeutuu hyvin koulussa menestyvid oppilaita, vaikkei koulumenestystd kiytetdkdin

musiikkiluokan oppilasvalinnan kriteerin.

4.5 Oppilaan hakumotivaatio ja siihen vaikuttaminen opettajien
kuvaamana

Opettajat hahmottavat musiikkiluokalle hakeutumisen taustalla olevia motiiveja
samansuuntaisesti kuin oppilaat ja vanhemmat. Tdrked syy ovat opettajien mukaan

musiikkiluokalla opiskelevat sisarukset sekd musiikkiluokkien hyvd maine kaupungissa:

Opettaja 3: “Aika monella varmaan on sisarukset jotka kdy. Ja yleensdkin sitte

tdassdkin kaupungissa on jo niin pitkddn musiikkiluokat toiminut et se ndkyy
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kuitenkin jo kaupunkikuvassa ja muutenkin ja semmonen jollain tavalla hyvd

’

maine.’

My0s oppilaiden ja vanhempien vastauksista ilmi kdynyt oppilaan musiikin oppimisen
halu on opettajien mukaan toinen tarked hakemiseen vaikuttava, selkeésti sisdsyntyinen

motiivi:

Opettaja 2: "Ja sit on ndd ettd ne sanovat ettd tykkddn laulaa ja haluun oppii
soittamaan. Ja sit joku sanoo ettd haluu oppii soittamaan rumpuja, mut sit
vdhdn joutuu selittdmddn, et ehkd tddlld ei ihan hirveesti sitd opi, vaikka jonkun
verran tutustutaaki mut ettd kyl se sellanen kiinnostus joillakin on jo siin tokal

luokalla ettd ne haluu oppii lisdd.”

Omakohtainen kiinnostus vaikuttaa oppimistavoitteiden asettamiseen; Austin, Renwick
& McPherson (2007) kuvaavat musiikin oppimiseen suuntautuneen oppilaan mallissa
menestymiseen liittyvid tavoitteita ja odotuksia motivaation erddnd tekijdna.
Myonteinen kisitys itsestd musiikin oppijana, musiikin oppimiseen ja menestymiseen
liittyvét odotukset, asetetut oppimistavoitteet sekd musiikin arvo ja tirkeys vaikuttavat
motivaatioon myonteisesti. Valintakoevaiheessa keskitytdénkin musikaalisuuden ohella
motivaation selvittimiseen yksilohaastattelun avulla. Motivaatio on kuitenkin
musikaalisuutta ja musiikin oppimista vaikeammin ennustettavissa oleva tekija, ja siksi
sitd on vaikea pitevésti tunnistaa valintakoevaiheessa, saati ennustaa sen sdilymisti

tulevina kouluvuosina:

Opettaja 1: “aina niitd l6ytyy sit sellasia, jotka jossain vaiheessa, se ennen

kaikkee se motivaatio lipsuu sit jollaki, mut sitd ku ei sit voi ennustaa”

Motivaation ajoittainen heilahtelu n&hddén kuitenkin kaikkeen koulutyohon

luonnollisesti kuuluvana, ei vain musiikin oppimista ja opiskelua sanelevana tekijané:

Opettaja 3: “Ja sama ilmié on kdyny yleensd, yleensdkin koulunkdynnissd
varmaan ettd kakkos-kolmosluokkalaiset on vield yleensd motivoituneita koulun
suhteen minkd asian kanssa vaan mut ettd kutosella ei niin motivoituneita

’

kouluun oo. Ihan sama se kdy musiikkiluokan kanssakin.’



63
Toisaalta musiikkiluokalla opiskelevan oppilaan koulumotivaatio voi myds kasvaa

saavutettujen musiikkitaitojen myota:

Opettaja 2: "Kyl se minust noin yleisest ottaen sdilyy ja joillain jopa paranee

’

ettd kun opitaa jotain, huomataa mitd niil taidoil voi tehd.’

Tdhan viittaavat my0s Lehmann, Sloboda & Woody (2007, 45) todetessaan, ettéd
saavutetut tavoitteet musiikinopiskelussa kannustavat panostamaan harjoitteluun
tehokkaasti. Myos Hallamin (2002) sekd Austinin ym. (2007) malleissa on tdma tekija
keskeisesti esilld; asetetut tavoitteet ja paddmiddrdt sanelevat musiikin oppimisen
motivaatiota. Hallam esittdd lisdksi, ettd epdonnistumiset ja onnistumiset
attribuutioineen vaikuttavat motivaatioon. Opettajien kuvaamalle sisdsyntyiselle
motivaatiolle sekéd taidoista saadulle hyddylle 16ytyy vahvistusta myds oppilaiden
kirjoitelmista; tutkimusaineistoni oppilaat asettivat nditd oppimistavoitteita itselleen jo
varhaisessa vaiheessa. Oppilaiden kuvauksen mukaan musiikkiluokalle haetaan, koska
halutaan oppia soittamaan ja laulamaan, ja téstd taidosta ajatellaan olevan hydtya ja iloa

mydhemminkin (ks. Taulukko 1).

Oppilaiden kirjoitelmissa esille tullut, positiiviseksi arvotetun opettajapersoonan
vaikutus sai opettajien haastattelussa oppilaiden kuvausta varauksellisemman sivyn.
Oman persoonansa sijaan opettajat nidkevdt musiikin oppiaineen monipuolisuuden
oppimismotivaatiota ylldpitdvand asiana. Opettajapersoonan sijaan painoarvoa annettiin
ennen kaikkea opettajan kyvylle 10ytdd musiikin monipuolisesta kentéstd oppilaiden

kiinnostuksen kohteet ja suunnitella opetus ndita kiinnostuksia vastaavaksi:

Opettaja 3: "Hmmm, tohon motivaatioon on semmonen et se on tietysti aina
ongelmallinen juttu ku kaikki opettajat ovat erilaisia persoonia ja oppilaat on
erilaisia persoonia. Kumminki musiikkiluokilla md luulisin et - - se motivaatio
tavallaan on niin ku mahdollista sdilyttid. Kuitenki musiikki on niin
monipuolinen laji et siel on niin ku periaattees jokaselle loytyy ihan varmasti
Jjoku juttu et jos haluaa soittaa ni meil on soittimia tddlld mitd voi kdyttdd. Jos
haluaa keskittyy laulamiseen ni laulaa saa tosi paljon, et se on tietysti vaan siitd
et miten, miten sitte asioita viedddn eteenpdin ja annetaa niit mahollisuuksia

mut samahan se pdtee kaikkii muitaki aineita et riippuu niin ku opettajan omasta
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innostuksesta ja, ja siitd niin ku mitd haluaa sitte painottaa ja loytddko sieltd

niitd oppilaiden mielenkiinnonkohteita sit.

Musiikinopettajan asema on siis ensiarvoisen tirked motivaation ylldpitdjand sekd
musiikillisesti monipuolisten oppimistilanteiden tarjoajana. Ruokonen, Gronholm &
Salminen (2008) korostavat, ettd sekd musiikkiluokilla ettd niin sanotuilla tavallisilla
luokilla perustavana ajatuksena on antaa oppilaalle mahdollisuus itse musisoimalla
kehittdd musiikillisia taitoja, kokea tunteita ja ilmaista itseddn musiikillisesti. Varsinkin
murrosidssé on tyypillistd musiikillisen voimakkaan kiinnostuksen herdédminen tiettyihin
musiikin suuntauksiin, minkd kautta nuori Kkésittelee tunteitaan sekd rakentaa
identiteettiddn. Musiikin tunneilla opettaja voi tutustuttaa oppilaita eri musiikin lajeihin
ja antaa ndin oppilaille mahdollisuuden laajentaa musiikillista mindkuvaansa. My0s
Saarikallio (2009) korostaa Gronholmin ym. tavoin musiikin oppiaineen merkitysté
oppilaan identiteetin tukijana sekd musiikinopettajan mahdollisuuksia uusien nikoalojen
tarjoajana; opettaja voi esimerkiksi esitelld erilaisia uusia musiikkityylejd, luoda
puitteita oppilaan eldmyksille esimerkiksi erilaisten projektien kautta ja antaa oppilaalle
ndin mahdollisuuden musiikillisen maailmansa avartamiseen. Oman tutkimukseni
aineiston mukaan oppilaiden odotukset suhteessa musiikkiluokan opettajaan liittyivit
enemmaénkin opettajan persoonaan, kun taas opettajat itse nidkivdt edelld mainitut
oppilaan identiteettiin ja monipuoliseen musiikilliseen kasvuun liittyvét seikat

tarkeimpina.

Hakuvaiheessa oppilaan sisdsyntyiseen motivaatioon pyritdén vaikuttamaan antamalla
monipuolinen kuva musiikkiluokalla opiskelun mahdollisuuksista niillekin, joille

musiikkiluokkatoiminta ei ole entuudestaan esimerkiksi sisarusten kautta tuttua:

2

Opettaja 1: "Ja sit meillihdn on se ettd me jdrjestetddn aina joulu- ja
kevdtkonsertit silld tavalla et meil on niin ku oppilaskonsertit oman koulun
oppilaille toki ettd siel on ykkoskakkosetki mukana niin varsinkin ndilld on nyt
sit etuoikeus ndhd meitd sielld livend muutenkin et jos ei oo sisaruksii niin sit ne
saattaa saada sen et hei mdkin haluun pddstd tonne laulamaa lavalle et mustaki

’

ois kiva laulaa ni seki innostaa hakemaan sit ettd..’

Tallainen konserttieldimys voi oppilaalle olla motivoiva, ihannemindé ja omaa toimintaa

suuntaava tekiji. Hallamin (2002) musiikin oppimisen mallissa persoonallisuuteen
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liittyvdt ominaisuudet, kuten esimerkiksi juuri yksilon ihannemind, ihanteellinen késitys

itsestd, sekd ympéristostd tulevat syotokset vaikuttavat tavoitteiden ja pddméérien
asettamiseen. Téllainen opettajien edelld kuvaama konsertti voi siis vaikuttaa
myoOnteisesti motivaatioon ja oman toiminnan suuntaamiseen, vaikka oppilaalta
puuttuisikin ympdriston antama esimerkki tai tuki, kuten musiikkia harrastava perhe tai

kaveripiiri.

Aiemmin kaytossd ollut hakumenettely mahdollisti koko ikdluokan kohtaamisen
musikaalisuustestauksen yhteydesséd, jolloin oppilaita oli mahdollista houkutella

musiikkiluokalle testitilanteessa:

Opettaja 2: "Aikasemmin kun se Karman testi pidettii koko ikdluokalle elikkd
opettaja kiersi kaikki tokat luokat soittamassa sen nauhan ni siin tietyst pysty
aina sellaset mainosiskut siihen tunnin alkuu tekemdd mut ettd nyt kun se testi
tehddn vaa niille jotka hakee ni nyt se on paljolti sen paperin varassa ettd kun
lihtee esite tist hommasta ettd luetaanko se sitte kuinka huolellisesti niin siin
mieles tilanne on vdhdin ongelmallinen nyt ettd pitds enemmdn pddstd

nimenomaa niille tokaluokkalaisille sitd henkkoht markkinoimaan.”

Uudistuneen valintakoemenettelyn myota koko ikdluokan kasittava
musikaalisuustestaus on jddnyt pois, ja oppilaiden motivoinnissa kdytetddn erikseen
info-konsertin nimelld mainittu tilaisuutta, joka on pidetty hyvissd ajoin ennen kevéddn

oppilasvalintoja:

Opettaja 1: "tind vuonnahan meilld nyt oli ensimmdistd kertaa se et tdmmaonen
Vvhteinen infokonsertti - - et siitd oli menny tiedote sit kyl - - kaikille
kakkosluokkalaisille koteihin - - niin pidettii tdmmédnen infokonsertti et jos joku
on sellanen joka ei vield tiedd ettd mitd ja siihen konserttiin yritettiin sitte saada
mahollisimman monipuolinen kirjo sitte ettd mitd kaikkee tddlld niin ku musiikin

saralla sitte pystyy oppimaan.”

Vanhempien kyselylomakkeiden vastauksissa keskeisesti esille tullut oppilaan
itsendinen paitds musiikkiluokalle hakeutumisessa (ks. Taulukko 2) tuli esille myos

opettajien haastattelussa. Varsinaista musiikkiluokalle pakottamista eivdt opettajat
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tuoneet esille, mutta korostivat vanhemman vastuuta sekd vanhemman ja lapsen yhteista

paitostd valinnan pohjana:

Opettaja 2: “Jotkut vanhemmat sanoo ettd ne ei osanneet ees ehottaa mut ettd
lapsi halus ehottomasti ite pyrkid tinne. No sit on ndd tdillaset niin ku empivdt ja
epdvarmat niin siin se on nimenomaan siit kiinni ettd vanhemmat sanoo ettd
pyrit tai et pyri ja onhan se tokaluokkalainen, se on aika pieni yksinddn
pddttimdd tollasii asioita et kyl se niin ku vanhempien vastuulle jdd. Nehdn sen

’

nimen siihen hakupaperiin alle laittaa.’

Hallam (2002) kuvaa musiikin oppimisen motivaatiomallissaan ympéristotekijoiden
vaikutusta motivaation erdénd peruspilarina; ymparistostd, kuten perheeltd ja ystdviltd
tulevat odotukset sddtelevdt motivaation herdédmistd ja yllapysymistd. Sekd oppilaiden,
vanhempien ettd opettajien mukaan ndmé ympéristostd tulevat odotukset on kuvattu
myoOnteisind tekijoind; ainoastaan yksittdiset maininnat oppilailta kerédtyssé aineistossa
antavat viitteitd siitd, ettd vanhemmat ovat olleet ratkaisevassa asemassa
hakupiditoksessd. Myds Austin, Renwick & McPherson (2007) tuovat sosiaalisen
ympériston sekd siitd tulevien odotusten vaikutusten merkityksen esille; ympéristostd
tulevat uskomukset, tuki ja palaute siitelevdt motivaatiota, ja tillaiseksi ymparistosta
tulevaksi, motivaatiota tukevaksi tekijdksi musiikkiluokan esiintymiset voidaan
luokitella. Vanhempien tuen sekd oppilaiden ja vanhempien ja oppilaiden kdymin

yhteisen keskustelun ndhddén olevan ratkaisevassa asemassa valintaa tehtiessa:

Opettaja 1: "Ja totta kai se on niin ku perheidenki sellanen asenne sitte ettd jos
he haluu ettd et ainaki hakee ettd jos et pddse niin sitte ei, ei voi asialle, mut jos
pddset ni hyvd juttu. Et ei vdlttdmdttd ku aina tulee sit sellasii joilla niin ku
minkddnlaisii kontaktii aikasemmin mut ovat vaan olleet kenties jossaki
konsertissa tai ovat kuulleet tai ndhneet tosiaan lehtijuttuja tai ndin niin huomaa

’

et hei, meidn lapsella saattas olla edellytyksii tuolla pdrjdtd..."

Musiikkiluokalle hakemisen ja pédédtoksenteon ohella vanhempien tuella on térked
merkitys musiikkiluokalla opiskelun sujumisen kannalta. Musiikkiluokkalaisten
vanhemmat muodostavat opettajien mukaan luokkayhteison ympdérille tiiviin kehén,

jossa korostuvat hyvé yhteishenki ja yhteisten asioiden eteen ponnistelu:
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Opettaja 1: "Hmmmm. Ja sit tietenki tdd ettd et ku on ndit esiintymisii ja nditd
ni sinne tarvitaa vanhempienki tukee sitte kuljettamisessa ja narikkavuoroissa ja
tdllasissa ndin se ehkd sitte tulee ndd perheetki paljon paremmin - - ettd kyl se
tuntuu ett ne - - niin kun - - pitdd hirmu hyvin yhtd ja silleen niin ku ettd yleensd
pddsddntosesti on hyvd luokkahenki ja kaikkii tdlldsii niin ku yhteisii juttuja mitd

’

tehddn ni ni se sitte nivoo.’

Yhteiset, musisoinnin parissa saadut kokemukset ja yhteiset tavoitteenasettelut ja
saavuttamiset suuntaavat opettajien mukaan luokkayhteison sosiaalista rakentumista

tiiviiksi seka tukevat oppilaiden vilisid suhteita:

Opettaja 2: "On se sillee ettd on just ndd konsertit missd yhessd jdnnitetdd ja sit
meil on ndd kesdleirit missd on sitten ala-asteen luokat samassa kasassa kaikki
ja sillee ettd kyl vdittdisin ettd enemmdn on yhteisollisyyttd meilld kun niin
sanotusti tavallisilla luokilla. Sit on nditd yhteisid soittoharrastuksia sun muita

’

ettd ollaan niin ku sit yhes vield tekemisissd koulun jdilkeenkii.’

Tdmé opettajien mainitsema sosiaalisen yhteison tirkeys on yhteydessd Lehmannin,
Slobodan & Woodyn (2007, 45) esittdmiin musiikin opiskelua sditeleviin
motivaatiotekijoihin; sosiaaliset tekijat, kuten vanhempien tuki sekd musisoiva
kaveripiiri, Lehmannin ym. kuvaama “konsa-kulttuuri”’, edesauttavat musiikin
oppimista ja motivaation ylldpysymistd. Myds Hallam (2007) esittdd musiikin
oppimisen motivaatiomallissaan perheen ja ystdvien tuen olevan merkittivi; lapsi
saattaa Hallamin mukaan motivoitua musiikin oppimiseen esimerkiksi soittavan ystivin
ansiosta. Austin, Renwick & McPherson (2008) ovat kuvanneet samaa asiaa omassa
mallissaan mainiten vanhemmat, opettajat ja luokkatoverit musiikillisen motivaation
edistdjinid. Opettajien haastattelussa esille tullut musiikkiluokalla ilmennyt voimakas
yhteisollisyys on ymmaérrettivissd yhteisistd tavoitteenasetteluista késin. Niin ikdin
Saarikallio (2009) tuo esille musiikin yhdistdvdn voiman; yhteiset musiikkiharrastukset,
konserttieldmykset ja musiikkimieltymykset tarjoavat vahvoja yhteisid kokemuksia sekd

vahvistavat kuulumista tiettyyn ryhméén.

Tutkimukselleni alkusysdyksen ja aiheen antaneen huolen, musiikkiluokalle

hakeutumisen laskun ja viime vuosina selkedsti vdhentyneen kiinnostuksen taustalla
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opettajat arvelevat olevan monenlaisia lasten arkieldmddn ja harrastuksiin liittyvid

tekijoita:

Opettaja 1: - - saattaahan siind olla sit se ettd harrastaa eivitkd haluu koska
meilldkin niit esiintymisid ja ndit tdlldsii konsertteja on mut ei niitd nyt niin

’

paljoo oo.’

Oppilaiden monet vapaa-ajanharrastukset saattavat opettajien mukaan vaikuttaa siithen,
ettd kouluty6hon ei endd haluta lisdelementtejd yhdestd yksittdisestd oppiaineesta, toisin

kuin muutama vuosikymmen aiemmin:

Opettaja 2: "Se on ollu musiikkiluokilla ja - - liikuntaluokilla on ollu samaa
ongelmaa ettd hakijat on vihentyny mut et se on jotenkin, no tietyst ndd netti- ja
nintendoasiat mitkd vie aikaa. - - pari-kolkyt vuotta sitte, sillon oli enemmdn
sellasta ylimddrdstd aikaa tdilldseen musiikilliseen koulunkdyntiin et nyt ehkd

halutaa niin ku keskittyy aikasemmas vaihees johonki yhteen tiettyyn asiaan.”

Kiinnostuksen lasku on opettajien mukaan ollut kuitenkin hetkellinen, nyt jo
taaksejddnyt ilmid, jonka aallonpohja nihtiin joitakin vuosia haastatteluhetked aiemmin

myds muissa musiikkiluokkakaupungeissa:

Opettaja 1: - - mutta - - se oli ihan maanlaajunen juttu just sind vuonna - - et
parhaimmas tapaukses tuolla - - musiikkiluokilla ni oli kaheksantoist hakijaa ja

’

kuustoist just silld samaisena vuonna.’

Haastatteluaineistosta esille nousseiden teemojen kautta tarkasteltuna musiikkiluokalla
opiskelu edellyttdd oppilaalta sellaisiakin kykyjd, joihin ei pééstd kisiksi pelkén
primddrid  musikaalisuutta  mittaavan  testiston  kdytolld.  Haastattelemieni
musiikkiluokkia opettavien opettajien mukaan oppilaan musiikillisia taipumuksia ja
musiikin oppimisen motivaatiota tuleekin oppilaita valittaessa voida tarkastella useasta

eri tulosuunnasta.
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S POHDINTA

5.1 Tulosten tarkastelu

Tdmén tutkimuksen tarkoituksena oli hahmottaa musiikkiluokalle hakeutumisen
prosessia sen eri kokijoiden, oppilaan, vanhempien seké opettajien nakdkulmasta. Pyrin
selvittiméaén, millaisia syitd on oppilaan musiikkiluokalle hakeutumisen taustalla, miten
valintatilanne koetaan, miten siithen valmistaudutaan, mitd musiikkiluokilla opiskelu
oppilaalta edellyttdd sekd saadaanko kéytetyilld valintamenettelyilld tarpeellista tietoa
hakijoista. Téssd tutkimukseni viimeisessd luvussa pohdin tutkimustuloksia ja vastaan

niiden kautta tekemieni 16yt6jen avulla luvussa 3 esitettyihin tutkimuskysymyksiin.

Tutkimusaihe, musiikkiluokalle hakeutumisen prosessi, nousi esille kentdltd saatujen
havaintojen ja ajatusten pohjalta ja jdsentyi alustaviksi tutkimusongelmiksi
musiikkiluokkia opettavien opettajien kanssa keskustellessa: pohdimme yhdessd, mika
on saattanut olla syyni siithen, ettd musiikkiluokkien hakijamiirit ovat olleet viime
vuosina laskussa ja millaista on se musikaalisuus, mitd musiikkiluokilla opiskelu
peruskoululaiselta edellyttdd. Opinndytetyoni aiheen valinnan ratkaisivat néin
ajankohtaisuus, kdytdnnonldheisyys sekd sen oletettavissa oleva hyoty musiikkiluokkia
opettaville opettajille. Koska oma tuleva tydsarka luokan- ja musiikinopettajana saattaa
hyvinkin 16ytyd juuri musiikkiluokkien parista, aiheeseen perehtyminen kasvatustieteen
syventdvien opintojen loppuvaiheessa sekd oman asiantuntijuuden rakentaminen sen
ympdérille tuntui mielekkdiltd. Aihetta selvitettyéni ja rajattuani havaitsin lisdksi, ettei
sitd ole vield opinndytetdissd ainakaan tavanomaisuutensa vuoksi puhki kulutettu.
Toisaalta aiheeseen tarttuminen sisélsi tdstd syystd myds haasteen: riittdvisti ja tarkasti
aihetta selittivdd teoriataustaa oli haastavaa ja paikoin hankalaakin kerdtd, vaikka
joitakin tutkimusongelmia oli aiemmissa aihetta sivuavissa tutkimuksissa suositeltu
jatkotutkimusaiheiksi. Tutkimuksen keskeisid teorian painopisteiti, motivaatiota ja
musikaalisuutta késittelevdd tutkimusta tarkastellessani huomasin, ettd aiheen laajuuden
lisdksi olen perehtymissé kisitteisiin, jotka tieteen parissa ovat olleet kiistanalaisia ja

jotka voidaan médritelld hyvin monin eri tavoin.
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Tutkimuksen luonteeseen kuului, ettei tutkimusongelmille asetettu etukéteen

hypoteeseja, vaan aihetta ldhdettiin késittelemédén avoimesti ja ennakkoluulottomasti.
Teoreettinen viitekehys rakentui modernin motivaatiopsykologian ja musiikin
oppimiseen liittyvdn motivaatiotutkimuksen antamien erilaisten tulokulmien pohjalta
koottujen teorioiden varaan. Ongelmana téssd asettelussa on se, ettd musiikin oppimisen
motivaatiota kisittelevd tutkimus keskittyy huomattavilta osin niin kutsuttuun
informaaliin musiikinopetukseen, esimerkiksi soitonopiskeluun musiikkiopistoissa ja
konservatorioissa. Koulujdrjestelmédnkin puitteissa tapahtuvaa musiikkikasvatusta ja
musiikin oppimisen motivaatiotekijoitd on toki tutkittu ja aiheen tirkeys pedagogiikalle
tunnustetaan, mutta varsinainen musiikkiluokkia koskeva motivaatiotutkimus on tdimén
atheen ymparilld ollut vahdistd. Tutkimukseni teoreettiseksi taustaksi valitsin sellaisia
musiikin oppimisen motivaatiomalleja, joiden péddajatukset ovat informaalista
musiikkikoulutuksesta ja esimerkiksi instrumenttiopintojen motivaatiotutkimuksesta
nousevia. Tédssd mielessd koottu taustateoria ei tdysin ja kaikilta osin kenties vastaa
oman tutkimukseni kohdejoukon piirteitd, mikd on tutkimuksen luotettavuutta
heikentdvd tekija. Toisaalta tdméd epidtdsmaéllisyyden ongelma on jokaisen

harvinaisempaa ja vihemman tutkitumpaa aihetta ldhestyvén noviisitutkijan edessa.

Tutkimuksen aineistonkeruumenetelmét, vapaa kirjoitelma, kyselylomake seké
ryhméhaastattelu valittiin tutkimusongelmista kdsin. Koska halusin tutkia nimenomaan
tutkimukseni kohdejoukon kokemuksia ja ajatuksia tutkimastani ilmiostd, palvelivat
laadulliset, niin sanotut pehmedt menetelmét tarkoitusta paremmin kuin numeerisen
mittarin laatiminen aiheesta. Pyrin télld valinnalla antamaan tutkittavieni nakemyksilla
mahdollisuuden péédstd vapaammin esille tutkimuksessani kuin mihin miérélliselld
lahestymistavalla ehkd olisin péddssyt. Toisaalta ndiden nyt kéyttdmieni
tutkimusmenetelmien haittapuoli oli siind, ettd viljien kysymystenasettelujen mydota
vastaajille suotu hieman liiallinenkin vapaus tuotti paikoin niukkoja ja osittain
tutkimusongelmien kannalta epétdsmaéllisid vastauksia, mikd jélleen vaikutti
tutkimuksen luotettavuuteen. Samaa ongelmaa edusti kirjoitelma- ja kyselylomakkeissa
muutamassa kohden esille noussut tulkinnallisuuden ongelma; esimerkiksi oppilaille
suunnattu vapaa kirjoitelmapaperi sisélsi sellaisia tehtdvianantoja, joita kaikki oppilaat
eivit luokassa tunnin alussa toteutetun yhteisen huolellisen lukemisen jilkeenkéidn

olleet ymmartineet oikein. Néin oppilas saattoi vastata kirjoitelmalomakkeeseen hyvii
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tarkoittavasti ja pitkdsti, mutta kysyttyd asiaa vain ohuesti sivuten, jolloin vastausta

varsinaiseen  tutkimusongelmaan ei saatu. Nadmd epdselvyydestd johtuvat
tulkintaongelmat olivat kuitenkin yksittdisid, muutaman oppilaan kirjoitelmassa esille
tulleita pulmia, jotka osittain saattoivat johtua my0s aineistonkeruun ajankohdasta;
oppilaiden tuottaessa kirjoitelmia, musiikkiluokalle hakemisesta pyrkimisestd oli
kulunut jo useita kuukausia. Luotettavuutta lisddvéni tekijand voi kuitenkin ndahda sen,
ettd olen pyrkinyt aineistonkeruuvaiheessa ldhestyméddn tutkimusongelmaani
monipuolisesti eri ihmisten valottamana. Oppilaiden, vanhempien sekd opettajien

nikokulmat toimivat tutkimuksessa toisiaan selittdvésti ja tiydentavasti.

Tutkimuksen tulokset osoittavat musiikkiluokalla hakeutumisen taustalla olevan monia
erilaisia motiiveja, joista tidrkeimmiksi nousivat kaikkien tutkimukseen vastanneiden
mukaan sosiaaliset tekijit, kuten perhe ja kaveripiiri, sekd musiikin oppimiseen liittyva
sisdsyntyinen motivaatio: oppilaan kiinnostus musiikkiin sekd pohjalla oleva aiempi
musiikkiharrastuneisuus.  Niille motivaation peruspalasille [6ytyivdat selkeét
yhtymékohdat my0s teoriaosuudessa kuvatuista musiikin oppimisen
motivaatiomalleista. Toisaalta kaikki tutkimukseen osallistuneet eivdit maininneet
musiikkiharrastusta tai sosiaalisia tekijoitdi motivaation pohjana; kuten opettajien
haastattelussa ilmeni, on perusteltua olettaa, ettd musiikkiluokalle on mahdollista tulla
oppilaaksi myods ilman minkddnlaista aiempaa pohjaa riittdvien musiikillisten
valmiuksien ja oppimismotivaation ollessa kohdallaan. Vaikka kysymyksessd on
lahjakkuusmalliin ja musikaalisen lahjakkuuden olemassaoloon ja lOytdmiseen
olennaisesti tukeutuva koulujérjestelmin osa, jossa musiikkia painotetaan normaalia
perusopetuksen  opetussuunnitelmassa  mainittua  tuntimidirdd enemmin, ei
musiikkiluokalle hakeutuminen l&htokohtaisesti kuitenkaan edellytd hakumotivaation

pohjalta I0ydettivisséd olevaa aiempaa musiikkiharrastusta.

Musiikkiluokkien valintatilanne koettiin tutkimukseni kohdejoukossa vaihtelevasti
jénnittdvand, pelottavana, huojennusta aikaansaaneena ja onnistumisen kokemuksia
tuottaneena tilanteena. Valintatilannetta jénnittivdt niin oppilaat kuin vanhemmatkin,
mikd toisaalta on hyvin luonnollinen reaktio suorituskeskeisessd, yksilon
mindpystyvyyden haastavassa tilanteessa. Tutkimuksen luotettavuuden kannalta olisi
méidréllisten tutkimusmenetelmien ja mittarin kehittiminen ollut tdssd kohtaa

aineistonkeruuta kenties paikallaan avoimen kirjoitelmapyynnén ja avointen
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kysymysten sijaan; yksilon kokemuksen tutkiminen sekd tuohon kokemukseen

syvillisesti kiinni pddseminen ei kenties tdysin avaudu omassa tutkimuksessani hieman
pinnalliseksi jddneessd kysymyksessd. Yhteisen mittarin laatiminen olisi luultavasti
mahdollistanut paremmin kokemusten yhteismitallisuuden ja vertailun. Toisaalta vapaa
kerronta mahdollisti kuitenkin paremmin oppilaan oman kokemuksen tavoittamisen;
valmiiksi esittdmilldni kuvauksilla ja vaihtoehdoilla en olisi ehké tavoittanut oppilaiden

tuntemuksia parhaiten.

Musiikkiluokan valintatilanne on oppilaalle uusi ja kuitenkin ratkaisevasti tuleviin
kouluvuosiin vaikuttava hetki. Musiikkiluokalle pyrkimistd onkin perheissd kisitelty
keskustellen muun muassa mahdollisesta koulun ja kaveripiirin vaihdosta ja
pettymyksen aiheuttamasta mielipahasta valintakokeessa hylatyksi tullessa. Osa
vanhemmista mainitsee yhteisen soiton- ja laulunharjoittelun tai esimerkiksi kotiin
tehtyjen soitinhankintojen olleen osa lapsen valmistautumista tilanteeseen. Lasta
haluttiin rohkaista ja kannustaa pyrkimddn musiikkiluokalle, mikd on selkedsti
yhteydessd musiikin oppimisen motivaatiomalleissa esitettyyn ympiriston antaman tuen
tarkeyteen. Vanhemmat toimivat sekd hakeutumiseen liittyvissd péaatoksenteossa ettd
valintakoevaiheessa tarkedna tukena, mutta aineistosta nousee korostetusti esille lapsen
omachtoiseen musiikin  oppimisen halukkuuteen liittyvd ndkokulma; pddtos
hakeutumisesta on tehty ennen muuta lapsen omasta mielenkiinnosta kdsin. Tdma
lapsen toiveita ja ndkemyksid kunnioittava suhtautumistapa ilmentda osaltaan aikamme
vallitsevia kasvatusarvoja; lapsen oikeus omiin kiinnostuksenkohteisiin ja niiden
merkitys oppimista motivoivana tekijdnd ymmarretdéin vanhempien keskuudessa hyvin
ja sille annetaan tilaa. Téllainen lasta arvostava ja kannustava ilmapiiri rohkaisee
ottamaan vastuuta omasta koulutydstd sekd auttaa tavoitteiden asettamisessa ja niihin

suuntaamisessa.

Musiikkiluokalla  opiskelun edellytyksid selvitettdessd nousi esille riittdvin
musikaalisuuden, opiskelumotivaation sekd yleisen kypsyyden tirkeys. Yksittéisistd
musiikillisen kompetenssin osa-alueista mainittiin tdrkeénd ainakin auttava laulutaito,
melodian kaarroksen tunnistaminen sekd valmius keskittyd omaan musiikilliseen
tuotokseen. Musiikkiluokalla laulaminen on sekd keskeinen oppisisdltd ettd menetelma,
ja etenkin kuorossa laulaminen edellyttdd sdvelpuhtauden ohella kykyd oman tuotoksen

tarkkailuun ja itsendiseen laulamiseen vierustoverin erilaisesta tuotoksesta
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hdiriintyméttd. Tastd opettajien mainitsemasta ndkokulmasta on johdettavissa ajatus,

ettd musiikkiluokalle hakeutuvalla oppilaalle tulisi olla suhteellisen hyvd laulutaito
valmiiksi, mitd tuskin voitaneen kuitenkaan saavuttaa kaikkien toisluokkalaisten
pyrkijoiden kohdalla yksistdén peruskoulun alkuopetuksen tarjoamien musiikintuntien
puitteissa. Etenkin kuorolaulamista korostava ndkokulma sekd kuorossa laulamisen
testaaminen valintakoevaiheessa saattaisikin karsia joukosta muuten kyvykkaitd
oppilaita pois, vaikka niin kutsutun stemmalaulutaidon testaaminen musiikkiluokkien
kuoropainotteisuutta ajatellen muuten puoltaakin paikkaansa jo valintakoevaiheessa.
Laulutaito ndhdéaén siis keskeisend ja tirkednd osa-alueena, vaikka musiikkiluokkien
valintakoe sisdltid myos rytmintoistotestin. Tamén sdvelpuhtauttakin edellyttidvin taito
saattaa ilmentdd laajemminkin vallalla olevaa késitystd musikaalisuudesta ennen

kaikkea sdveljdrjestelmén hallintaan yhteydessd olevana kykyna.

Opettajien mukaan kéytetyilld valintakoemenettelylld, kykytesteihin lukeutuvalla Kai
Karman musikaalisuustestilld, laulu- ja rytmintoistotestilld, oppilaan haastattelulla seka
vapaachtoisella soittondytteelld saadaan hyvin informaatiota musiikkiluokalle
hakeutuvista oppilaista. Ndiden menetelmien muodostama yhdistelméd paljastaa sekd
yksilon musiikillisen lahjakkuuden ettid opiskelumotivaation. Musikaalisuutta mittaava
Karman testi auttaa opettajia 10ytiméén priméérin, puhtaan musikaalisuuden, johon ei
musiikkikoulutuksella ole ollut osuutta, mutta samalla se tarjoaa opettajalle
mahdollisuuden tarkkailla oppilaan yleistd keskittymiskykyd ja tyoskentelyd. Testi ei
kuitenkaan toimi ennusteena myohemmaille musiikin oppimiselle, vaan opettajien
mukaan oppilaan motivaatio sanelee my0hempdd musiikin oppimista huomattavissa

madrin.

Saamieni  tutkimustulosten  valossa  musiikkiluokille  hakeutuminen,  sielld
opiskelemiseen tarvittavat edellytykset sekd valintakoevaiheessa ndiden edellytysten
loytdmiseen kéytetyt menetelmdt muodostavat kaiken edelld kuvatun perusteella
monitahoisen kokonaisuuden, joissa oppilaalla, vanhemmilla ja opettajilla on omat
tarkedt roolinsa. Niistd tekijoistd olen muodostanut yhteen kokoavan selitysmallin
aineiston pohjalta. Mallissa yhdistyvét tutkimukseni taustateorioista esille nousseet
keskeiset ~motivaatioon vaikuttavat tekijat sekd luvussa 3.1  esittimiini
tutkimusongelmiin saamani vastaukset (ks. Kuvio 7). Mallista kdyvit ilmi kaikki

omassa tutkimuksessani esille tulleet musiikkiluokalle pyrkimisen keskeiset osat:



74

yksilon sisdsyntyinen motivaatio musiikin oppimisen ehtona, musikaalisuustestin avulla

16ydetty primééri musikaalisuus, pyrkimiseen liittyvét tilannetekijét ja késitykset itsestd

musiikin oppijana seké sosiaalisen piirin vaikutus hakupéatokseen.

Sosiaaliset tekijat:
Vanhempien antaman
tuen, sisarusten ja
kaveripiirin tirkeys,
opettaja

Oppilaan aiemmista
kokemuksista nouseva
sisdsyntyinen motivaatio
musiikin oppimisen
perustana

Musiikkiluokalle
hakeutumisen prosessi ja
sithen yhteydessi olevia
tekijoiti

Pyrkimiseen ja
testitilanteeseen liittyvét
tekijat
- jannitys, pelko
- mindpystyvyys ja
onnistuminen

Karman testin avulla
16ydetty primééri
musikaalisuus, jonka
varaan taitoja voidaan
rakentaa

KUVIO 7: Musiikkiluokalle hakeutumiseen yhteydessa olevia tekijoita.

5.2 Tutkimuksen luotettavuus

Luotettavuus on erds tutkimuksen keskeisimmistd kriteereistd. Eskola & Suoranta

(1998, 212-213) pitdvit laadullisen tutkimuksen luotettavuuden kannalta keskeisind

kriteereind uskottavuutta, siirrettivyyttd, varmuutta sekéd vahvistuvuutta. Uskottavuuden

kriteeri vaatii tutkijaa tarkistamaan, vastaavatko hdnen tulkintansa tutkittavien

késityksid. Siirrettdvyydelld puolestaan tarkoitetaan tietyin ehdoin toteutuvaa tulosten

yleistettdvyyttd. Varmuuden lisddminen tutkimukseen tarkoittaa sitd, ettd otetaan

huomioon - mahdollisuuksien mukaan — tutkimuksen ennalta aavistamattomissa olevat

ennakkoehdot. Vahvistuvuus tarkoittaa, ettd tehdyt tulkinnat saavat tukea toisista
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vastaavaa ilmiota tarkastelleista tutkimuksista. Pyrin huomioimaan ndmi tutkimuksen

luotettavuuden kriteerit kaikissa aineistonkeruun ja tulosten tulkinnan vaiheissa.

Omaan tutkimukseeni liittyi useitakin luotettavuuteen mahdollisesti heikentévésti
vaikuttavia tekijoitd, joita pyrin parhaani mukaan tietoisesti minimoimaan tutkimuksen
teon aikana. Tutkimusongelman 16ytyminen kentdltd sekd aiheen ajankohtaisuus
koulumaailmassa olivat toki opinnéytettd ajatellen arvokas ldhtokohta ja mahdollisesti
tutkimustuloksien myShemmin kéyton kannalta merkittivd tekijd, mutta aiheesta
aiemmin tehty tutkimus ei kaikissa tutkimuksen vaiheissa antanut selkeédd viitettd siité,
miten tutkimusongelmia tulisi ldhestyd. Aiemmat aihetta sivuavat tutkimukset olivat
joko opinndytetasoisia tai niin vanhoja, ettei niithin nojaaminen tutkimusongelman
muotoilussa tai tutkimusmenetelmien valinnassa yksistddn riittdnyt tutkimuksen
pohjaksi, vaan sekd teoreettisia ettd menetelmaillisid taustoja oli rajattava useasta
suunnasta. Tutkimukseni keskeiset teoreettiset taustakidsitteet, motivaatio ja
musikaalisuus, ovat molemmat melko vaikeasti avautuvia ja moniulotteisia késitteita,
joita ei monista yrityksistd huolimatta motivaatio- ja musiikkipsykologian aloilla ole
pystytty yksiselitteisesti ja pétevasti maiirittelemddn. Tutkimuksen luotettavuutta
ajatellen on siis syytd kysyd, miten hyvin nyt tutkittuja ilmioitd on onnistuttu
kasitteellistimadn tutkimuksen teon ja aineistonkeruun aikana ja olenko itse tutkijana
onnistunut rajaamaan oikeita asioita sekd sulkemaan tutkimusongelmien kannalta

epdolennaisempia asioita pois.

Aiheen teoreettisen tarkastelun ohella aineistonkeruu siséltdd useita mahdollisia
tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttavia kuolleita kulmia. Eskolan & Suorannan (1998,
212-213) perddnkuuluttamiin luotettavuuskriteereihin, kuten uskottavuuteen pyrin
vaikuttamaan yksinkertaisesti muotoilemalla tutkimuskysymykseni tutkittaville
mahdollisimman selkedén ja yksinkertaiseen muotoon, jotta monitulkinnallisuus
kasitteiden suhteen olisi mahdollisimman pieni. On silti mahdollista, ettd esimerkiksi
oppilaat ovat késittdneet jonkin asian eri tavalla kuin miné tutkijana olen tarkoittanut,
jolloin saadut vastaukset eivit kaikilta osin tue uskottavuutta. Tutkimuksen varmuutta
pyrin lisddmidn kaytdnnollisesti valmistautumalla hyvin aineiston keruuseen; otin
etukdteen tavoitteeksi esimerkiksi luottamuksellisen suhteen muodostamisen

tutkimukseni oppilaisiin, yritin minimoida aineistonkeruussa mahdollisesti ilmenevin
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kadon sekd varmistin haastattelulaitteiden toimivuuden. Ndmé kaikki ovat Hirsjérven &

Hurmeen (2001, 184) mukaan tutkimuksen luotettavuutta lisddvié tekijoita.

Uskottavuuden ja varmuuden ohella vaikeammin ldhestyttdvid ja kontrolloitavia
luotettavuuskriteereitd olivat vahvistuvuus ja siirrettivyys eli tietynlainen yleistettavyys.
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa eksplikoidaan, missd suhteessa tutkija olettaa tai vaittaa
tutkimuksensa valottavan muutakin kuin ensisijaisesti analysoimaansa yksittdistd
tapausta (Alasuutari 1999, 251). Alasuutarin mukaan laadullisessa tutkimuksessa ei
tulisikaan puhua tulosten yleistdmisestd; sen sijaan voidaan eritelld sitd, miten tutkija
osoittaa analyysinsd kertovan muustakin kuin vain aineistostaan. Suhteuttaminen
olisikin Alasuutarin mukaan yleistdmistd tdsmallisempi termi. Lasten kayttdminen
tutkimuksen informantteina lisdd osaltaan titd yleistettivyyden ongelma; Aarnos (2007)
muistuttaa, ettd lapsia tutkittaessa tutkimustuloksia ei pyritd yleistdimddn muihin
lapsiryhmiin. Téllaisen tutkimusprosessin avulla voidaan saada kuitenkin pedagogisesti
arvokasta tietoa tutkittavasta ilmiostd. Arkipdivin kasvatus- ja koulutyossa
tutkimustuloksilla voi siis yleistimisen problemaattisuudesta huolimatta olla arvonsa.
Harisen (2005) musiikkiluokalle hakeutumista koskevassa opinndytteessd on kohdattu
sama yleistimisen ongelma, mikd toisaalta tuo tirkedn nédkokulman Eskolan &
Suorannan vahvistamiskriteeriin; nyt saatuja tutkimustuloksia ei voi tdysin pétevésti
suhteuttaa aiempiin musiikkiluokkia kéisitteleviin tutkimuksiin, silld niissdkin
yleistettdvyyskriteeri toteutuu huonosti eivitkd otoskooltaan melko niukkoina pysyvit,
yksittdisiin kouluihin keskittyvit tutkimukset ole yhteismitallisia keskendan. Lisdksi eri
puolilla Suomea musiikkiluokilla on omat opetussuunnitelmansa, painopistealueensa
sekd omat oppilasvalinnassa kiytettdvit menetelménsé, mistd syystd tulokset eivit ole
rinnastettavissa mihin tahansa musiikkiluokkaan. Nyt kasilld olevat tutkimustulokset
kuvaavat siis musiikkiluokalle pyrkimisen prosessia vain kapeasti, silld hankin
tutkimukseni aineiston ainoastaan yhdestd koulusta eivétkd tutkimuksen tulokset ole
tdmin vuoksi yleistettdvissd laajemmalti. Tutkimukseni kohdejoukkoon kuului
ainoastaan musiikkiluokalle valittuja oppilaita ja heiddn perheitddn, minkd vuoksi
hakuprosessin kuvaus jdi véistiméttd kapeaksi, huomioimatta niitd perheitd, joiden

lapset eivit tulleet valituiksi musiikkiluokalle.

Edelld kuvatuista luotettavuuteen liittyvistd ndkokohdista huolimatta tutkimuksen

tulokset voivat kuitenkin antaa jotakin suuntaa siitd, mikd suuntaa oppilaiden ja
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vanhempien pédtoksentekoa sekd millaisia edellytyksid opettajat asettavat

musiikkiluokalle tulevalle oppilaalle. Opettajakuntaa ajatellen tutkimus antaa tietoa
siitd, mihin opetuksen suunnittelussa ja jirjestdmisessd tulisi musiikkiluokalla panostaa,
jotta oppilaan motivaatio sdilyisi mahdollisimman hyvéna halki opiskeluvuosien. Oman
tutkimukseni yhteistykoulussa muutama vuosi sitten esille tullut, sittemmin jo
taaksejddnyt ongelma hakijoiden riittiméattomyydestd voisi my0s olla ratkaistavissa
hakijoiden kuvaamista motiiveista késin; oppilaan sisdsyntyiseen motivaatioon
vaikuttaminen ja sosiaalisen yhteison merkitys hakeutumisen tukena voitaisiin nostaa
keskeisiksi asioiksi oppilaita musiikkiluokalle houkuteltaessa. Tutkimuksen tulokset
palvelevat siis enemménkin opetuksen jarjestdmistd ja pedagogiikkaa, ja niiden kautta
saatu hyoty lienee merkittivimpdd koko koulu- ja musiikkiluokkayhteisén kuin

yksittéisen oppilaan tai perheen kannalta.

Tutkimukseni sisélsi monia eri tutkimusongelmia, joiden késitteleminen yhdessi
opinndytetydssd oli paitsi haastavan, paikoin myds mahdottoman tuntuista. Aihe
osoittautui tutkimuksen edetessd alussa olettamaani suuremmaksi kokonaisuudeksi, ja
pitdvin otteen saaminen musiikkiluokille hakeutumisen prosessista ja siihen
vaikuttavista tekijoistd muodostui varsin haasteelliseksi. Omaa opinnéytetyoténi
ajatellen tutkimusaiheen rajausta olisikin ehkd ollut syytd heti tutkimuksen
alkuvaiheissa jatkaa hieman pidemmiille, jolloin tutkimusongelmat olisivat supistuneet
helpommin hallittavissa olevaan méardén. Toisaalta nyt aiheen ympériltd auenneet
uudet polunpdit tarjoavat paitsi omaa musiikinopettajuuttani tukevia ja rikastuttavia
ndkokulmia ja kysymyksid, my0s useita mielenkiintoisia jatkotutkimusaiheita, joihin

tarttua.

Aineistosta selkedsti esiin nousseita, mielenkiintoisia tutkittavia alueita ovat oppilaan
kdsitys omasta musikaalisuudesta sekd oppilaan musikaalisuudelle antamista
madritelmistd. Musikaalisuuden tdsmaéllisen méérittelyn on monissa yhteyksisséd todettu
olevan vaikeaa, mutta tutkimusaineistoni lasten parissa téllaista maérittelyn
ongelmallisuutta ei tunnettu lainkaan; tutkimukseni oppilaat ilmaisivat selkeésti
kokevansa itsensd musikaalisiksi ja vakuuttivat ndin tutkimukseni taustateorian,
Austinin, Renwickin & McPhersonin (2007) esittimén mallin sekd motivaatioteorioiden
paikkansapitidvyyttd. Nididen késitysten ldhempi tarkastelu voisi avata ndkokulmia

yksilon mindpystyvyyteen, Tulamon (1993) esittelemdén koululaisen musiikillisen
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mindkésitykseen sekd Hallamin (2002) ja Austinin ym. (2007) motivaatiomalleissa

musiikkiharrastuksen parissa olevien nuorten minékésitysté ja itsetuntoa onkin tutkittu,
mutta aihetta kisitteleva pitkittdistutkimus nimenomaan koulun musiikin opetusta ja
musiikkiluokkaa ajatellen saattaisi avata ndkdkulmia siithen, millaisena oppilaat nikevét

itsensd ja musiikilliset kykynsé halki kouluvuosien ja mahdollisesti myds aikuisuudessa.

Maininnat opettajasta musiikkiluokalle houkuttelevana tekijénid ansaitsisivat niin ik&4n
tulla 1dhemmin tarkastelluiksi. Millainen on oppilaan ihanneopettaja musiikin tunnilla,
entd musiikkiluokalla? Mikd on opettajapersoonan todellinen painoarvo oppilaan
motivaation suuntaamisessa ja ylldpitimisessd? Selkeitd vakuuksia opettajan
vaikutuksesta oppilaan oppimisessa onkin kasvatustieteen alalla tehdyn tutkimuksen
kautta saatu paljon, mutta aiheen eksplikoiminen erityisesti musiikin oppiainetta ja

aineen pedagogiikkaa ajatellen saattaisi olla antoisaa.

Tutkimuksessani  erittdin ~ keskeiseksi  noussut  sosiaalisen piirin  vaikutus
musiikkiluokkaisten eldméssd vahvistaa Sdderlundin (2005) tekem#d havaintoa
musiikkiluokkien hyvidstd yhteishengestd ja ilmapiirista. Yhteisollisyyden
merkityksestd puhutaan tidnd aikana huomattavan paljon, ja erilaisiin sosiaalisiin
viiteryhmiin liittyminen saattaa yksilokeskeisten arvojen vallalla ollessa olla aina vain
hankalampaa, mutta toisaalta myds tavoitellumpaa. Myds oman tutkimusaineistoni
vanhempien vastauksista kdvi ilmi musiikkiluokkien merkitys perheille sosiaalisena
yhteisond. Samansuuntaisen toimintaa méadrittdvin sisdsyntyisen motivaation ollessa
koko luokan, tai ainakin suurimman osan taustalla, voisi musiikkiluokkaa kdyvien
oppilaiden ajatella olevan kiinted yhteisddnsd. Toisaalta tind pédivand hyvin tiedossa
olevat suomalaisten perheiden erilaiset kasvatuskulttuurit ja -arvot antavat aiheen kysyé,
onko todella ndin; onnistuakseen yhteisollisyys edellyttdd yhteisid, jaettuja arvoja ja
arvokokemuksia. Milld tasolla jakamista tapahtuu ja mika tarkalleen edesauttaa tillaisen

yhteisollisyyden kehittymisti?

Musiikillisen lahjakkuuden huomiointi ja musiikkiluokkajirjestelmd ovat toistuvasti
heréttdneet keskustelua lahjakkuuden varhaisen erottamisen oikeutuksesta sekd
musiikkiluokkien tarpeellisuudesta suomalaisessa peruskoulujirjestelméssa.

Koulujdrjestelmdd aika ajoin ravisteleva tasapdisyyden vaatimus ja toisaalta
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kasvatustieteen kentdssd meneillddn oleva keskustelu opetuksen inkluusiosta asettavat

myds musiikkiluokkajérjestelmén oppilasvalintoineen seké aiheeseen ldheisesti liittyvéin
lahjakkuusparadigman uuteen valoon. Vallitseva yhteiskunnallinen ja talouspoliittinen
tilanne on sekin toistuvasti aiheuttanut keskustelua taito- ja taideaineiden resursoinnista
peruskoulussa. Resurssien suuntaaminen lahjakkaisiin lapsiin ja toisaalta niiden
samanaikainen vdhentdminen koko muulta ikdluokalta ei toteuttane koulutuksen tasa-
arvoperiaatteita, mutta saanee toisaalta puoltodinié tahoilta, jotka kannattavat opetuksen
eriyttdmistd lahjakkuuden perusteella jo peruskoulussa. Lahjakkuuteen perustuvan
eriyttdmisen ja erityislaatuisuuden ohella Kososen (2009) esille nostama nidkokulma
suomalaiseen musiikkiluokkajarjestelmédén kytketystd elitistisestd leimasta ansaitsisi
myds tulla tarkemmin tutkituksi; onko tillainen leima todella olemassa ja mika
edesauttaa sen vahvistumista? Pyrkivitkd musiikkiluokalle ainoastaan tietynlaisten
perheiden lapset? Onko perdd musiikkiluokalle opiskelleen ystdvini isdn muinoin

lausumassa toteamuksessa: ’Sehin on parempien perheiden koulu”?

Yhteiskunnallisten ja kouluyhteisdon liittyvien tutkimusteemojen liséksi tutkimukseni
avasi itselleni tulevana musiikinopettajana uuden nékdkulman lahjakkuuteen.
Musiikillisen lahjakkuuden 16ytiminen ja sen ruokkiminen innostavassa, haasteita
tarjoavassa ilmapiirissd tukee koko luokkayhteisdd, ja neuvokas opettaja voi taitavalla
opetuksen suunnittelulla ja toteutuksella hyddyntdd oppilaiden sisdsyntyisti
motivaatiota mitd moninaisimmin koululuokan ilmapiiria tukevin tavoin. Toisaalta
lahjakkaiden lasten keskuudessa saattaa kuitenkin ilmetd myds kateutta ja
kilpailuhenked. Mikd mahtaa olla todellisuus Suomen musiikkiluokilla? Millaiseen
rooliin musiikkiluokkaa opettava opettaja joutuu suunnitellessaan ja toteuttaessaan
lahjakkaiden lasten musiikkikasvatusta? Yhteiskunnassa vallitseva kilpailuhenkisyys
heijjastuu vilttdmittd myoOs kouluun, jonka useissa yhteyksissd sanotaan olevan
pienoisyhteiskunta tai erddnlainen yhteiskunnan peili. Mitd aikamme erdit arvot, kuten
yksilokeskeisyys ja kilpailuhenkisyys, merkitsevét kdytdnnon koulutydlle lahjakkaiden

lasten parissa?

Oman tutkimukseni erds tutkimusongelma, musikaalisuustestin kokeminen oppilaiden
ndkokulmasta, nousi uuteen valoon, kun aivan tutkimuksenteon loppumetreilld sain
kdsiini  tuoreen, musiikkioppilaitosten = oppilasvalintoja ja Kai  Karman

musikaalisuustestid kdsitelleen sanomalehtiartikkelin. Artikkelissa tuodaan esille tarked,
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mutta tutkimuksissa vihemmalle tarkastelulle jidnyt ndikokulma musikaalisuustestien

tahattoman syrjivdin puoleen; musikaalisuustestit suosivat helposti niitd lapsia, jotka
ovat esimerkiksi laulaneet ja esiintyneet paljon. Aralla lapsella voisi yhtéldisesti olla
musiikillisia kykyjd, mutta hidn ei ehkd saa tuoduksi niitd esille oikealla hetkelld.
(Nokso-Koivisto 2010.) Jatkotutkimusta ajatellen olisi syytd — aiheen haasteellisuudesta

huolimatta — tutkia arkojen ja ujojen lasten selviytymistd musikaalisuutta testattaessa.

Kai Karman esittdmi uusin ndkemys musikaalisuustestien kdytostd oppilasvalinnoissa
on, ettd motivaatiolla saattaa musiikin opiskelussa olla jopa musikaalisuutta tirkedmpi
merkitys, mistd syystd hin olisi valmis “heittimdin musikaalisuustestinsd
romukoppaan” (Nokso-Koivisto 2010). Realiteetti kuitenkin on, ettd tilojen, rahan ja
opettajien  rajallinen mdidrd sekd jonkinlainen tulosvelvollisuus sanelevat
musiikkioppilaitosten =~ oppilasvalintoja. =~ Musiikkiluokkajérjestelmdssd  tdllaista
tulosvelvollisuutta ei tunneta; kaikille yhteiset perusopetuksen oppimistavoitteet ja
oppilaan kaikkien kasvun ja kehityksen osa-alueiden tukeminen laajemman musiikin
opetussuunnitelman ohessa ovat opetuksen tavoitteiden keskiosséd, ja ndiden tavoitteiden
toteutumista arvioidaan perusopetuksen opetussuunnitelmassa esitettyjen perusteiden
mukaisesti. Musiikkiluokkajirjestelméién kohdistuneiden, edelld esiteltyjen elitistisyys-
ja lahjakkuusmielikuvien tutkiminen voisi kuitenkin valottaa yhteiskunnan kannalta

tirkeitd  koulutuksen  jérjestimiseen  liittyvid  merkityksid ja  haasteita.
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LITTEET

Liite 1: Tutkimuslupa-anomus

TUTKIMUSLUPA-ANOMUS

Koulutoimenjohtaja

Anon tutkimuslupaa pro gradu — tutkielmani aineistonkeruuta varten. Tutkin ty0sséni
musiikkiluokille hakeutumisen motivaatiota ja musikaalisuustestien kayttdd, ja kerddn
aineiston kaupunkinne musiikkiluokkien 3.-6.-luokkien opettajilta, oppilailta ja
vanhemmilta  syyslukukaudella ~ 2008. Aineistonkeruumenetelmind  kéytdn
teemahaastattelua, kirjoitelmaa seké kyselylomaketta. Tutkittavien henkildllisyys ei tule
esille missdin tutkimuksen vaiheessa, ja kaiken saamani aineiston késittelen ehdottoman

luottamuksellisesti.

Tyotdni ohjaa Jyvéskyldn yliopiston Opettajankoulutuslaitoksella lehtori, MuT, MO,
KM Katri-Helena Rautiainen. Tutkielman on méaari olla valmis vuonna 2009, ja valmis

tyd annetaan myds yhteistydkoulun kayttoon.

Jyviskylissi 12.8.2008

Susse Mattila
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Liite 2: Kirje oppilaiden vanhemmille

Hei 3. luokan vanhemmat!

Opiskelen Jyvaskylan yliopistossa luokan- ja musiikinopettajaksi ja teen pro gradu-tutkielmaa
musiikkiluokille hakeutumisesta. Tutkielmaa varten tietoa musiikkiluokille hakeutumisesta
Kerataan seka musiikkiluokkien oppilailta, teiltd huoltajilta ettad opettajilta.

Olen mukana 3.luokan oppitunneilla torstaina 13. I1. ja perjantaina 14.11. Teetan oppilailla
perjantaina pienen Kirjoitelman tutkimustani varten. Oppilaat eivat Kirjoita Kirjoitelmaa omalla
nimellaan, vaan Kayttavat syntymaaikaa vastauksen Koodina, jonka mydhemmin Korvaan
Jjuoksevalla numeroinnilla. Nain kenenkaan vastaajan nimi ja henkilollisyys eivat paljastu
missaan tutkimuksenteon vaiheessa. Oppilaan syntymaaika toimii Koodina myds ennen joulua
huoltajilta kerattavassa kyselylomakkeessa. Kaiken saamani tiedon Kasittelen ehdottoman
luottamuksellisesti, ja valmis tutkielma annetaan musiikkiluokille, jolloin te vanhemmat voitte
myds tutustua siihen.

llmoitattehan tutkimukseen suostumisesta/kieltaytymisesta oheisella lomakkeella. HUOM!
Kyselylomake jaetaan mydhemmin Kaikkiin niihin Koteihin, joiden oppilaat ovat tehneet
Kirjoitelman.

Ystavallisin terveisin ja yhteistyosta Kiittaen,
Susse Mattila
sulasoma@cc jyu fi

= e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e = e

Oppilas :n perhe osallistuu
ei osallistu futkimukseen.

Huoltajan alleirjoitus



Liite 3: Kirjoitustehtivi oppilaille

KIRJOITUSTEHTAVA 3. -LUOKALLE 14.11.2008

Syntymaaika:

1. Kirjoita tésta otsikosta: Miksi hain musiikkiluokalle?

Voit kayttdd apunasi naitd kysymyksia:

— olitko kaynyt soittotunneilla musiikkiluokille tullessasi? Kuinka kauan?
— keskustelitko vanhempien kanssa musiikkiluokille hakemisesta?

— halusitko itse hakea musiikkiluokille?

— tunsitko etukateen jonkun musiikkiluokkalaisen?

— millaista ajattelit musiikkiluokilla opiskelun olevan?
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2. Muistele musiikkiluokkien valintatilaisuutta: mita teit, keta tilanteessa oli mukana...
Kirjoita naille riveille omin sanoin, milta valintatilaisuus sinusta tuntui.
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Kiitos vastauksestasi! Mukavaa joulunodotusta sinulle!



Liite 4: Kyselylomake vanhemmille

Kyselylomake 3.luokan vanhemmille

Lapsen syntymaaika (ppkkvv)

1. Miksi lapsenne hakeutui musiikkiluokalle?
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2. Milla tavalla kasittelitte lapsen kanssa musiikkiluokalle hakemista ja siellad opiskelua?

3. Miten lapsenne valmistautui valintatilaisuuteen?

4. Onko itsellanne musiikkialan koulutus tai harrastatteko musiikkia? Jos, niin millaista/mita?
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5. Olitteko lapsenne mukana koululla jarjestetyssa valintatilanteessa? Milta testitilanne teista
vanhempana tuntui?

6. Voitte halutessanne kirjoittaa tdhan viela vapaasti omia ajatuksia musiikkiluokalle
hakeutumisesta, valintatilanteesta sekd musiikkiluokalla opiskelusta!

Kiitos vastauksesta! La&mminta ja rentouttavaa joulua!
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Liite 5: Haastattelun teemat

RYHMAHAASTATTELU MUSIIKKILUOKKIEN OPETTAJILLE

Lammittelykysymyksid haastattelun aluksi:

oliko tané& vuonna paljon hakijoita musiikkiluokille?

mitd vuoden alussa toteutunut kuntaliitos vaikutti
valintakokeisiin?

onko musiikkiluokkien suosio jalleen kasvussa parin vuoden
takaiseen aallonpohjaan verrattuna? jne.

Teema-alue 1l: Musikaalisuustestaus ja musikaalisuus

mitd kaikkea valintakoevaiheessa halutaan hakijoista selvittaav?
millainen testi koulullanne on k&ytdss&d? (= Karman testi)
kuuluuko valintakokeeseen muutakin kuin Karman testi?
(haastattelu tms.)

miten opettajat ovat kokeneet testin kaytdén?

antavatko kaytetyt testit sellaista tietoa oppilaan
musikaalisuudesta, jolla on merkitystd musiikkiluokilla
opiskelun kannalta? / Jos eivat, miten tai miltd osin testeja
olisi mielekastd muuttaa?

mitd sellainen musikaalisuus mielest&nne on? / Mité
musikaalisuus yleensd on? > Johdattelu teemaan 2

Teema-alue 2: Musiikkiluokilla opiskelun edellytykset

mitd oppilas mielestdnne tarvitsee voidakseen opiskella
musiikkiluokalla? (taidot, tiedot, asenteet..) onko
musiikkiluokille mielestédnne voitu valita tdllaisia oppilaita?
onko tietty kiintid pakko tayttaa, vaikkei 1ldytyisi riittavasti
hakijoita, joilla o edellytykset musiikkiluokilla opiskeluun?
asettaako musiikkiluokilla kaytdssd oleva (laajempi)
opetussuunnitelma ehtoja oppilaalle?

Teema-alue 3: Oppilaan motivaatio ja siihen wvaikuttaminen

mikd on teidédn kasityksenne siitd, miksi oppilas hakeutuu
musiikkiluokille?

selvitetdadnkd esim. haastattelussa, miksi oppilas haluaa
musiikkiluokille?

vaikuttavatko vanhemmat mielestanne oppilaan paatdkseen hakeutua
musiikkiluokille?

mikd voisi olla syynad sille, ettd hakijamddrat ovat olleet
laskussa / nousussa jalleen?

milla tavalla motivoitte oppilaita hakemaan musiikkiluokille?
sdilyykd oppilaan motivaatio mielesténne
musiikkiluokkayhteisdsséd alakouluvuosien aikana?
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