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1 JOHDANTO

Opettajan tyokuvan muutokset ja tydssa jaksamivan usein otsikoissa, kun puhutaan opet-
tajuudesta. Mika on opettajan tydssa jaksamisemjanatillisen kehittymisen salaisuus? Paa-
timme lahtea selvittamaan vastausta kysymyksedqmtatla kylakoulun luokanopettajan

ammatillista kehittymista musiikinopettajana. Tdieume tutkimuksen laadullisena tapaus-
tutkimuksena, silla halusimme saada aiheesta sst&ja yksityiskohtaista tietoa yhden opet-

tajan kokemana.

Tutkimusongelmaksi muodostui musiikkia opettavatdkgulun opettajan ammatillinen ke-
hittyminen. Muita aiheeseen linkittyvia teemoja brausiikinopetuksen ja opettajaan kohdis-
tuvien vaatimusten muuttuminen peruskoulun synniatan paivaan seké kylakoulu opetta-
jan tyoymparistond. Tutkimuksemme ké&sittelee sek&dnopettajuutta ettd musiikinopetta-
juutta, silla suoritamme kaksoistutkintoa opetti@nutuslaitokselle ja musiikin laitokselle.
Tama pro gradu -tutkielma sijoittuu siis seka kass@eteen ettd musiikkikasvatuksen tutki-
muskenttdan. Innoittajana kylakoulututkimukselleniovuonna 2009 tekemamme kandidaa-
tin tutkielma, jonka aiheena oli musiikinopetukgeteutus kyldkoulussa. Tutkimuksen koh-
distaminen kylakouluun, opettajan ammatillisen kghiiseen ja musiikinopetuksen oli pe-
rusteltua siitéa syysta, ettei naita teemoja yhdiatéutkimuksia ollut 16ydettavissd aiemmista
tutkimuksista. Kylakoulua, opettajan ammatillistahktymistad ja musiikinopetusta on toki
tutkittu omina aihealueinaan. Toivomme talla tutkkseella laajentavamme kéasitysta siita,
millaista on toimia musiikinopettajana pienella kdla, jossa koko koulun musiikkikasva-

tuksesta vastaa ainoastaan yksi opettaja.

Peruskoulun syntyajoista on kulunut jo noin neljakyenta vuotta, ja moni asia koulussa,
opettajuudessa, opetuksen sisalldissa seka oppimigkeissa on muuttunut. Muutosten taus-
talta voidaan l0ytaa useita syita, kuten opetussiteimauudistukset, teknologian kehitys se-
k& kasvatukseen ja oppimiseen liittyvien kasitystaruttuminen. Tallaiset muutokset néky-
vat opettajan arjessa, ja kehityksessa mukana pgsynedellyttéda opettajalta jatkuvaa itsen-
sa kehittamista ja toimintatapojen muokkaamist&aiden opettajan vastuulla onkin arvioida
omaa toimintaansa ja muokata koulutuksesta saatajieja. Edellytyksend muutoksille on

Niemen (1995) mukaan jatkuva ammatillinen kehittyem, jota tapahtuu opettajan itsereflek-



tion kautta. Toisin sanoen opettajan on arvioif@avpohdittava kriittisesti omaa toimintaansa.
(Niemi 1995, 16.)

Aiemmat opettajan ammatillista kehittamista koskeutkimukset lahestyvat kehitysta joko
vaiheteorioiden (Huberman 1992; Lahteenmaki 199®@\iisi—ekspertti-mallien (Berliner

1988; Rasehorn 2009) tai elinikéisen oppimisen kékdasta. Lahestyimme tapaustutkimuk-
sessamme opettajan ammatillista kehittymista ecdedltnittujen teorioiden avulla, mutta tut-
kimustuloksemme laajensivat ymmarrystamme opett@jamatillisesta kehittymisesta. Opet-
tajan henkilokohtainen elama ja tydyhteisd nayttaadkuttavan merkittadvasti opettajan am-

matilliseen kehittymiseen.

Tarkastelimme musiikinopetuksessa tapahtuneita oksig haastatteluaineiston, musiikin
oppikirjojen seka valtakunnallisten musiikin opetugnnitelmien avulla. Musiikinopetukseen
liittyva teoreettinen viitekehys keskittyy tarkdstmaan musiikkikasvatuksessa tapahtuneita
muutoksia peruskoulun aikana. Toinen teoriakatsamkeema on kyldkoulu opettajan tyo-
ymparistona, joka tuo erilaisia mahdollisuuksidgasteita tyon toteuttamiselle ja ammatilli-
selle kehittymiselle. Kylakoulu on henkilékunnahagienilukuinen, eika ole itsestaanselvyys,
ettd musiikkia opettaa musiikillisen taustan omaianuodollisen koulutuksen saanut opet-
taja. Opettajan henkil6kohtainen tausta, aineemia]linnostuneisuus musiikkia kohtaan se-
k& koulun varustetaso vaikuttavat opetuksen tokesagen. Lisdksi haasteita luo se, ettd nykyi-
nen musiikinopetus on erilaista siihen verrattundlaisen koulutuksen pitkédn uran tehneet
opettajat ovat saaneet. Merkittdvampana muutoksendandisoiton lisddntyminen 1990-

luvulta alkaen, miké on lisannyt taydennyskoulutndiarvetta.

Tutkimuksemme aiheenrajaus on laaja, mutta petus®lla tutkimme kaikkia naitd teemoja
yhden opettajan nakdkulmasta. Emme halunneet jatitiEn aihealuetta pois tutkimuksen
luotettavuuden kannalta. Haimme vastauksia teemeailiimankerrallisen ja fenomenologisen
tutkimusmenetelman avulla, joissa molemmissa paiaat kokemuksellisuus seka henkil6-
kohtaisuus. Emme pyri tutkimuksellamme yleistyksitaan avaamme kylakoulun opettajan
ammatillista kehittymista yksil6llisella tasollaekdsimme aineiston haastattelemalla tutkitta-
vaa opettajaa kahtena paivana kevaalla 2011. liisaksme opettajalta kayttdomme kirjal-
lista opetusmateriaalia, henkilokohtaisia muistinpja seka tdydennyskoulutusten osallistu-

mistodistuksia, jotka tukivat tutkimushaastattedirzeiston analysointivaiheessa.



2 LUOKANOPETTAJA KYLAKOULUN
MUSIIKINOPETTAJANA

2.1 Opettajan ammatillinen kehittyminen

Opettajan ammatillista kehittymista on kuvailtu euosikymmenina eri tavoin. Tassa tutki-
muksessa tarkastelemme luokanopettajan ammatilkstattymistd 1970-luvulta alkaen.

Tuolloin pinnalla olivat Niemen (1995) mukaan eskt vaiheteoriat, joissa pyrittiin kuvai-

lemaan opettajan ammattiin liittyvia kehitysvaileitl970-luvulla tehdyissa tutkimuksissa
oltiin kiinnostuneita niista opettajan ominaisuwgtaj jotka edistavat oppilaiden oppimista.
1980- ja 1990-luvuilla tutkimusten painopiste s@autti opettajan kasvuun ja kehitykseen.
Oppiminen nahtiin prosessina ja tutkijat pyrkivétlveamaan tekijoitd, jotka vaikuttavat am-
matilliseen kehittymiseen. Opettajaksi kehittymirgettiin n&dhda elinikdisend oppimisena,
johon liittyy jatkuva kyky uudistua. Opettajan tekét henkilokohtaiset valinnat vaikuttavat

siihen, millaiseksi kunkin yksilollinen kehityskaanuodostuu. (Niemi 1995, 4-7.)

Opettajana kehittymisen voidaan katsoa alkavant@pekoulutuksen aikana ja jatkuvan ko-
ko tydelaman ajan. Kehittymisella tarkoitetaan agsia muutoksia, joita opettaja kay lapi
uransa aikana. Muutokset voivat ilmeta opettajankih@kohtaisessa kasvuprosessissa, am-
matillisessa asiantuntijuudessa tai moniammatilligeteistyon alueella. (Niikko 1998, 12-13;
Niemi 1995, 33-34.)

Opettajan ammatillista kehittymisté voidaan tar&bataikuisena kehittymisen tai opettajana
kehittymisen nakdkulmasta. Aikuisena kehittymiskityy muutoksia muun muassa arvoissa,
asenteissa, minan kehityksessa tai ajatteluralesatemiké voi johtaa parempaan tilanteiden
hallintaan sek& ymmarrykseen. (Niemi 1995, 5.) @jeta kehittymiseen taas liitetddn am-
matillisten taitojen, tietojen ja toiminnan laajentinen Opettajan on kehitettava taitojaan
oppiaineissa, joita hén opettaa, silla ilman nidi& ymmarrysta opettavasta aineesta opettajan
on vaikea asettaa opetukselle tavoitteita, sigijejarkoituksenmukaisia menetelmia. Taman
lisdksi opettajan on kehitettava yleisia pedagagiaitoja, joiden avulla hanelle muodostuu

paremmat luokanhallinta- ja organisointitaidot. @gsuunnitelmaan liittyvilla taidoilla opet-



taja esimerkiksi valitsee harjoitusvihosta oleneaitghtavat, kun taas pedagogisilla taidoilla
opettaja kykenee yhdistamaan opetussisaltajaaantmaiksi kokonaisuuksiksi. Olennaisena
osana opettajan tyotd ovat myos hyvét vuorovaikatdst, joiden avulla opettaja voi saada

tietoa oppilaistaan ja parantaa nain oppilaantungtaan. (Merildinen 1999, 52-53.)

Niikko (1998) tuo puolestaan esille opettajan anilireen kehitykseen vaikuttavina tekijoi-
na opettajan persoonan ja koulun organisaatiorsoBaalliseen ymparistoon han liittda esi-
merkiksi elamankriisit ja positiiviset tapahtumétn taas koulun organisaatioympéaristéén
kuuluvat yhteiskunta, koululainsaadanto ja koula@imiympéaristd. Persoonallisesta kehittymi-
sesta puhutaan, kun opettaja oppii ymmartdmaatelajaan, muodostamaan realistisen kasi-
tyksen itsestaan seka tiedostamaan omaa toimiralissnsa tunteminen on olennaista opet-
tajan tyossa, silla opettaja tyoskentelee perstsaral joka heijastuu héanen opetustyylissa,
arvoissa ja asenteissa. (Niikko 1998, 33—-34, 65-Mgds Merildinen (1999) nostaa opettajan
ammatillisen kehityksen prosessissa esille itsgmsduiden ymmartamisen tarkeyden, silla se
on perusta henkiselle tasapainolle, itsevarmuudelleuorovaikutukselle niin oppilaiden,
vanhempien kuin kollegojen kanssa (Merilainen 1989, Usein ongelmaksi muodostuu to-
sin se, ettei opettajalle valttamatta jaa riittéivagkaa pohtia toimintamallejaan koulun Kiirei-

sen arjen keskella (Hargreaves 1995, 15).

Oman toiminnan tietoisesta arvioinnista puhutta&égéetaan myos termia oman tyon reflek-
tointi. LiitAmme sen olennaisena osana opettajamatiliseen kehittymiseen. Reflektointi

merkitsee sita, ettd opettaja pohtii omia kokemagsija toimintamallejaan. llman tata poh-
dintaa on vaarana, ettad opettaja toimii vuodesteém saman mallin mukaisesti. Muutosten
aikaan saamiseksi tarvitaan opettajan omaa poladgeka halua kehittya. Jarvinen, Koivisto
ja Poikela (2002) tuovat esille Mezirowin (1981pti@lun itsereflektiosta, missa reflektioon

litetddn opettajan tietoisuus omista tuntemuksiafatuksista, paatelmista ja arvoista. Edella
mainittujen seikkojen lisdksi opettajalla on oltdykya havaita oman toiminnan syy- ja seu-

raussuhteita. (Jarvinen, Koivisto & Poikela 209D.)

Muutosten edellytyksend ja perustana on opettajattirien itsearvionti, ongelmiin puuttu-
minen ja halu kokeilla uusia tapoja opettaa. Totmifohon ei sisélly reflektiota voi muuttua

automatisoituneeksi ja rutiininomaiseksi. Muutokdeteuttamista helpottaa yhteisén tuki,



mika auttaa epdatietoisuuden keskella ja vahenthé hpalata vanhoihin opetusmetodeihin ja
— tapoihin. (Niemi 1995, 16-17; Jarvinen ym. 208D,

2.1.1 Noviisista kohti eksperttiopettajaa

Tassa luvussa nostamme esille kaksi lahestymistiypeata opettajan ammatillista kehitty-
mista. Kehittymista voidaan tarkastella seka vabebiden etta noviisi—ekspertti-mallin
kautta.

Vaiheteoriat

Vaiheteorioissa opettajan uran ndhdaan koostuvdkeis& vaiheista, jotka perustuvat

useimmiten opetusvuosien maaraan. Useat tutkit nallintaneet vaiheteorioita. Tarkaste-
lemme tassa tutkimuksessa Hubermanin (1992) jeeke@imden (1992) vaiheteorioita. Vaikka
Lahteenmaki ei esiinny niin monessa ammatillisthitkgmista kasittelevassa kirjallisuudessa
kuin Huberman, sopii se taman tutkimuksen viitekaslegn, joka kasittelee uravaiheita sub-
jektiivisesta nékdkulmasta. Huberman on tutkinuettggan urakehitysté ja luonut mallin ku-

vaamaan siina tapahtuvia vaiheita. Han kutsuu ajpetiuravaiheita teemoiksi, jotka kuvaavat
opettajan toimintaa ja valintoja opetusvuosien geila (ks. Kuvio 1).



10

OPETUSVUODET TEEMAT/VAIHEET

1-3 URALLE SIIRTYMINEN
“SELVIYTYMINEN/LOYTAMINEN”

v

4-6 VAKIINTUMINEN

UUDELLEEN
?| ARVIOINTI/’EPAILYT”

l

KONSERVATISMI

7-18 KOKEILEVA TOIMINTA

l

19-30 SEESTEISYYS/ETAISYYS

/

31-40 IRTAANTUMINEN

KUVIO 1. Opettajan uravaiheet (Huberman 1992, 127)

Uran alkuvaiheessa voidaan puhua niin sanotustgiss#nsailymisestd seka uusien oivallus-
ten loytdmisesta. Hengissa sailymisella tarkoitetaaoren opettajan kokemaa epévarmuutta
tyotaan kohtaan. Alkuvaihe voidaan kokea raskaaineaaikeana, silla opettajan tyon realitee-

tit nayttaytyvat opiskeluvaiheessa erilaisina kuamillaisiksi ne osoittautuvat tyéelamassa.

Omat ammatilliset ihanteet eivat valttdAmatta vastmkkahuoneessa tapahtuvaa péivittaista
toimintaa. Loytamisen ja oivalluksen tunne, jotifessa tarkoitamme oman paikan Ioytamista
tyoyhteistssé ja luokassa, auttavat opettajaa nakasa alkuvuosien epavarmuutta. (Huber-
man 1992, 123-129.)

Hubermanin (1992, 123-139) mallissa vakiintumisgatim pitkd prosessi, joka kestda jopa
vuosikymmenia. Talldin opettaja sitoutuu tyohonsdiiftyy ympardivaan ammatilliseen yh-
teis6on. Niemen mukaan opettajan sitoutuminen ttaeo tyotehtavien hoitamisen liséksi
oman ammatin arvostusta ja uskoa siihen, ettd ajpetbi ty6llaan vaikuttaa positiivisesti

oppilaiden elamé&an ja oppimiseen (Niemi 1995, Bf)etuskokemuksen kasvaessa opettajan
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epavarmuuden tunne omista kyvyista vahenee, jetf@usevat tyytyvaisyys tyotaan koh-
taan seka laajentunut ammatillinen osaaminen. Tié&nnkaisee opettajaa uusiin kokeiluihin
niin materiaalien kuin opetusmenetelmien osaltgpiliysta vakiintumisen vaiheelle on opet-
tajan tyon uudelleen arviointi. Talloin opettajaviar kriittisesti itsedan, epdilee tyétaan ja
pohtii erilaisia suuntautumisvaihtoehtoja tulevadelleen. Parhaassa tapauksessa prosessi
johtaa itsensd hyvaksymiseen seka tyonsa aktiwvidehittdmiseen. Joidenkin opettajien
kohdalla tyon uudelleen arvioinnin vaihe voi johtgé@n negatiivisten puolien korostamiseen

— joillakin jopa ammatinvaihtoon. (Huberman 199234139.)

Ennen tyosta irtaantumisen vaihetta Huberman jakemtajat kahteen ryhmé&an. Opettajana
kasvaminen voi edeté aktiivisuudesta kohti seegtitisja itsensa arvostamista opettajan roo-
lissa. Toisilla opettajilla korostuu sen sijaanryi&évat puolet. Tallaiset opettajat ovat usein
konservatiivisia ja taipuvaisia valittamaan esiniksk’nykynuorison” kaytdstavoista tai kol-
legoistaan. Tyodsta irtaantuminen tapahtuu jokotsess tai katkerin mielin riippuen siita,
millaisia vaiheita opettaja on kaynyt |api tyovuerssa aikana. (Huberman 1992, 127.)

Hubermanin teoria on jatkuvuusmalli, jossa urakehitinnastetaan tyovuosien maaraan.
Tarkkoihin ajanjaksoihin liitettdvat uravaiheet bgaaneet myds kritiikki& osakseen. Jarvinen
(1999) kyseenalaistaakin jatkuvuusmallin luotettaden, silla h&nen mukaan opettajauran
vaiheita ei voida sitoa tiettyihin tyévuosiin, va@nnuori opettaja voi kayda lapi uudelleenar-

viointia ennen vakiintumisvaihetta. Taytyy my0s staa, ettéd opettajan ammatillisen kehit-
tymisen vaiheet voivat riippua tydvuosien maaraaksi karttuneen tydkokemuksen luontees-
ta. Patkasijaisuuksia tekevan nuoren opettajaroNaivaikeaa kehittyd opettajana verrattuna
sellaiseen opettajaan, joka saa tyoskennellda visasialla koululla. (Jarvinen 1999, 264-269.)
Jarvisen tavoin myds Merilainen (1999) nékee vaibibissa kritiikkin aihetta. Han toteaa,

etteivat vaiheteoriat kuvaa miten tai miksi kehiflysapahtuu tai ei tapahdu. Mallit voivat olla

my0s liian pelkistettyja, silla opettajan ammatissakaynnissa jatkuva muutosprosessi sen

sijaan, etta siin& olisi vain muutama uravaihe.rimen 1999, 42.)

Vaiheteorioissa tutkijat lahestyvat opettajan amiiisdf kehittymista eri ndkdkulmista. Hu-
bermanin malli keskittyy ainoastaan tydssa tapadovkehittymiseen, kun taas esimerkiksi
Lahteenmaki (1992, 232-233) huomioi subjektiivisgakehityksen vaihemallissaan myds

henkilokohtaisessa elamassé tapahtuvat muutokdgtyyitosin huomioida, ettei Lahteenma-
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ki tarkastelee tutkimuksessaan urakehitystd nime@onopettajien ndkdkulmasta, vaan tut-
kimus on tehty kauppatieteen tiedekunnassa. Bmeotekija Hubermanin malliin on se, ettei
uravaiheita ole sidottu tarkkoihin tyévuosien mdardvaan ne nousevat henkilékohtaisen
elaman yleisista vaiheista, kuten keski-iasta. Mallyaa urakehitysta tasaisten kehittymisen
kausien ja kriisikausien vuorotteluna. Tavoitteenatyytyvaisyys omaan tyohon ja siina teh-
taviin valintoihin. Itsensa arvioiminen ja kriisavat edellytys uusille tasoille siirtymiselle se-

k& omassa tydssa kehittymiselle. (Lahteenmaki 1232,)

1) Uran URASUUNTAUTUMINEN (horisontaalinen ja vertikaalingn
valintavaihe KOULUTTAMISVAIHE

2) Uran KOKEILUVAIHE (=ammatillisen identiteetin etgf)
Alkuvaiheet VAHVISTAMISVAIHE
30:NNEN IKAVUODEN SIIRTYMAKAUSI (= identiteetin
ensimmainen uudelleenarviointi)

3) Uran ETENEMIS- ELI VAKIINTUMISVAIHE
keski- KESKI-IAN / KESKI-URAN KRIISI (= identiteen
vaiheet perustavan laatuinen uudelleenarviointi)

SAILYTTAMISVAIHE TAI UUSI ETENEMISVAIHE

4) Uran VETAYTYMISVAIHEEN KRIISI (= identiteetin kadtamisen
loppu- pelko)
vaiheet URAN PAATTAMINEN JA / TAl UUDEN URAN ALOITTAMINEN

KUVIO 2. Subjektiivisen urakehityksen vaihemalli (L&hteenni92, 232).

Subjektiivisen kehityksen vaihemallissa ty6urand#&in alkavan jo opintojen aikana ja en-
simmaisesta tasosta kaytetaankin nimitystn valintavaihe Tassa vaiheessa opiskelija tes-
taa ennakkokasityksiddn ammatista ja valitsee istikmisalansa. Uran seuraavaa vaihetta
kutsutaaruran alkuvaiheeksiTalle vaiheelle on tyypillista oman ammatilliseremditeetin ja
paikan etsiminen. Itselleen sopivan paikan loytémisilkeen voidaan puhua lyhyesta vahvis-
tamisvaiheesta. Uran alkuvaiheen loppupuolellasgseusein uudelleenarvioinnin vaihe, jonka
kautta oma tyo voidaan kokea tyydyttavana. On nmydkdollista, ettd oma tyd ndhdaan kriit-

tisessé valossa, eikd henkild ole uravalintaangsngiinen. (Lahteenmaki 1992, 234-235.)
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Kolmas taso Lahteenmaen mallissaupan keskivaiheefTassa vaiheessa asema tydelamassa
pyritdédn vakiinnuttamaan ja uralla edetddn mahglolksien mukaan. Tahén vaiheeseen kuu-
luu usein keski-ian kriisi ja omia valintoja onlg#n arvioitava kriittisesti. Mikali valintoihin
ollaan tyytyvaisid, voidaan omat toimintamallit Igtiad. Toisessa aaripadssa valitaan uusi
suunta omalle tydskentelylle, jos siihenastiseinvat tuntuvat epasopivilta. Viimeinen vaihe
onuran loppuvaiheetossa luonnollisesti keskitytdan tyduran paattgmarsja siihen liittyviin
tuntemuksiin. Toisin sanoen tehtdvana on luopusestt tyoroolista ja pohtia uusia suuntia
elamalle. (LAhteenmaki 1992, 236—-237.)

Noviisi—ekspertti-mallit

Noviisi—ekspertti-malleissa vertaillaan vasta-d&ieen ja kokeneen opettajan toiminnan ero-
ja. Yksi merkittdvimmista noviisi—ekspertti-tutkigta on David C. Berliner (1988), joka on
kuvannut opettajien kehitysta viisiportaisella d<ikha. Berlinerin kuvaamat tasot ovat novii-
si, kehittynyt aloittelija, osaava suorittaja, &&& suorittaja ja ekspertti. Vaikka vaiheet novii-
sista ekspertiksi kuvataan portaiden avulla jatitetso taytyy saavuttaa ennen toista, voidaan
taman prosessin katsoa kestavan koko opettajamaiy@jan. Kehittymisen edellytyksenéa on

jatkuva omien tietojen ja taitojen kehittdminenogBuizen, Bromme & Gruber 2004, 4.)

Merildinen (1999) on esitellyt Berlinerin viisiparsta mallia vaitoskirjassaan, jossa han tutkii
opettajan ammatillista kehittymista. Vahan opetlkskousta omaava ja hiljattain tydelamaan
siirtynyt opettaja sijoittuu portaikollaoviisivaineeseerVaiheelle on tyypillistd saantdjen ja
ohjeiden noudattaminen ja opetuksen joustamattomDpgilaiden oppimisprosessin sijaan
huomio keskittyy usein oman toiminnan tarkkailerersga rutiinien muodostamiseen. (Meri-
lainen 1999, 29.) Lisaksi aloittelevalta opett@dtiluu kokenutta opettajaa enemman energi-
aa opetuksen suunnitteluun ja oppimissiséltdjenksomaiseen. Epavarmuutta voidaan kokea
my0Os luokanhallinnan rutiineissa tai sosiaalistahtaiden yllapitamisessa oppilaiden, van-
hempien ja kollegojen kanssa. (Niemi 1995, 19; R&g1992, 8, 10.)

Kehittyneen aloittelijarvaiheessa oleva opettaja eroaa noviisista sitéh tedreettinen tieto
ja tybkokemus alkavat muodostua aiempaa yhtenaisdsinkokonaisuudeksi. Edistysaske-
leista huolimatta kehittyneelld aloittelijalla voila vaikeuksia erottaa epaolennaiset ja olen-

naiset asiat toisistaan. Tassa vaiheessa myosissem paatosten tekeminen ja vastuun otta-
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minen eivat ole samalla tasolla kuin kokeneellattajala. Osaava suorittajgpuolestaan pys-
tyy arvioimaan paremmin tarkeiden ja vdhemman tddteopetettavien sisaltdjen piirteiden
eroja. Taman lisaksi han pystyy asettamaan tauaitteekemé&éan suunnitelmia ja pohtimaan
asioiden syy-seuraus-suhteita. Osaavien suoritta@etusprosessit ovat kehittyneemmalla
tasolla kuin aloittelevilla opettajilla niin suunt@lun, toteutuksen kuin oppimisprosessin ar-
vioinnin suhteen. (Merildinen 1999, 29-30.)

Noviisi—ekspertti-mallin neljannessa vaiheessa tapla on kyky havainnoida kokonaisval-
taisesti oppimistapahtumaa ja néin han on joustavaija luokassa. Opettajaa kutsutaankin
tassé vaiheesdaitavaksi suorittajaksiTasolle on tyypillista, etta opettaja pystyy kakee
soiseen ajatteluun seka asioiden vertailuun jaittedleun. Opettajuuden korkeimmalla tasolla,
eksperttiydervaiheessa, opettajalle on muodostunut tiedostamdsitys siita, miten eri ti-
lanteissa tulee toimia. Eksperttiopettaja toimiikgein intuition vallassa. Han hahmottaa suu-

ria kokonaisuuksia ja kykenee toteuttamaan opejasttavasti. (Merilainen 1999, 31-32.)

Eksperttitaso saavutetaan yksildllisesti eri vasiseetyburaa. Yhdistadvana tekijand opettaja-
eksperttiyteen liitetddn kuitenkin vankka teoreeti pohja ja tyokokemus. Toisaalta pitka
tyokokemus ei yksindan takaa eksperttitason saamigta. (Merildainen 1999, 33.) Jarvinen
ym. (2000) puolestaan korostavat, etta ekspertfiajpeden tason osaaminen muodostuu pit-
k&n ammatin harjoittamisen kautta, eika sita oldaodlista saavuttaa pelkalla koulutuksella.
Laadukkaan koulutuksen avulla voidaan saavutta@ lgeriapohja, mutta osaaminen muo-
dostuu tytssa kaytannon ja kokemuksen avulla. Antimah kehittyminen on pitkajanteinen
prosessi, jossa noviisista kehittyy vahitellen gd#n taitava suorittaja ja lopulta osaava eks-
pertti. (Jarvinen ym. 2000, 72—73.)

Musiikkikasvatuksen osalta noviisi—ekspertti-mabia kehittdnyt David J. Elliot (1995), joka
on tutkinut eksperttiyden saavuttamista muusikkdgidiottin nimeadmat tasot ovatoviisi,
edistynyt aloittelija kompetentti musiikinopiskelij@teva muusikkga ekspertti eli taiturilli-
nen muusikko(Elliott 1995, 70—71.) Elliottin ajatukset opg#ia muusikkouden kehittymises-
ta eivat ole taysin sovellettavissa musiikkia ogen luokanopettajan ammatilliseen kehitty-
miseen, silla han puhuu muusikkoudesta ja musipetgksesta painottaen aina esiintymiseen
tahtaavad musisointia. Esiintyminen on vain piesa @erusopetuksen musiikkikasvatusta,

eika tavoitteena ole tahdata taiturillisiin esityksPoyhdnen (2004, 208) nakee Elliottin mal-
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lin kuvaavan sita, kuinka hyvin musiikinopiskelkgkenee suoriutumaan soitettavasta kappa-
leesta. Téallainen luokitus ei ole parhain mahdeltirkuvaamaan musiikinopettamisen kehit-

tymista peruskoulussa.

Noviisi—ekspertti-mallit ovat saanet kritiikkia dssen, silla opettajia on vaikea sijoittaa
muutaman portaan asteikolle, varsinkin jos pogdasil ole riittdvan selkeita kriteereitd. Taman
huomion on tehnyt my6és Pdyhdnen (2004, 207), jokes&i Elliottin mallia siité syysta, ettei

eri kategorioille ole asetettu minkaanlaisia knigg toiminnan laadun suhteen. Téllaisia kri-
teereita voisivat olla tehtavien vaikeusaste tdiitba ohjelmiston maara. Kritiikkia esittaa

my6s Rasehorn (2009), jonka mukaan opettajan arthimati kehitys ei ole suinkaan aina
suoraviivaista kehitysta portaalta toiselle, vaaitajnen etenee yksilollisesti. Talléin on mah-
dollista, ettd joku porras jaa kokonaan valistéet#d valilla tulee taantumisia. Toisaalta on
vaarana tarkastella ammatillista osaamista ainaastdripdiden vertailulla unohtaen sen

osaamisen kirjon, joka aaripaiden valilla on. (Resa 2009, 278.)

Hamalainen (1999), nykyinen Rasehorn, onkin tutkisuomalaisella musiikkikasvatuksen
kentélla musiikinopettajan ammatillista kehittyraigrityisesti orkesterinjohdon nékdkulmas-
ta ja luonut siitd oman teoreettisen mallin. Hdtagopettajana kehittymisen portaat viidelle
tasolle, joita ovat kokematon aloittelija, edistysglviytyja, pateva osaaja, intuitiivinen taita-

ja ja mestarillinen ekspertti. (Hamalainen 199%.)10

Hamalaisen mallin jokaisesta vaiheesta on |0ydessawuseita yhtalaisyyksia Berlinerin mal-
lin kanssa, vaikkakin l&ahtbasetelma on erilaindl susiikinopettajalla on oltava musiikilli-
sia valmiuksia jo ennen musiikinopettajan opintagoittamista. Tasta syysta Hamalainen ei
ole nimennyt opettajuuden ensimmaistéa vaihettaisiwvaineeksi, vaakokemattomaksi aloit-
telijaksi. Muutoin kasitys ensimmaisen tason ammattitaidostaamankaltainen muiden tut-
kijoiden mallien kanssaEdistynyt osaajekykenee tunnistamaan omat heikkoutensa musii-
kinopettajana, mutta ei tiedd, miten toimia paremtai mita osa-alueita hanen tulisi kehittaa
itsessaan. Berlinerin mallin tavoin musiikinopetitapmmatillisen kehittymisen kolmannessa
vaiheessa elpatevan opettajatasolla opettaja kykenee asettamaan toiminnallaeoitteita

ja erottamaan tarkean epéolennaisesta. Opettdajamta saattaa toisinaan olla jaykkaa ja hi-
dasta, jolloin esimerkiksi uuden kappaleen omaksemioi vieda paljon aikaa. (Hamalainen
1999, 105-108.)
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Intuitiivisen taitajantasolle voidaan tavallisesti paasté vasta useidesign jalkeen. Sanan-
mukaisesti opettajan toiminta on intuitiivisja han hallitsee ongelmanratkaisutaidot ja huo-
mioi oppilaiden taitotasot ja tarpeet. Taman lis@ettaja kykenee arvioimaan edellisia taso-
ja kriittisemmin omaa toimintaansa musiikinopett@aOman tyon reflektointia helpottaa se,
ettd energiaa voi suunnata muuallekin kuin opdaudggeseen. Berlineristad poiketen Hamalai-
nen on antanut opettajuuden korkeimmalle tasokeperttiydelle, etuliitteen mestarillinen.
Hamalainen nakeenestarillisen ekspertituippuosaajana, joka keskittyy yhd kapeamman
alueen hallitsemiseen. Han nimittéa eksperttioettanaestroksi ja kuvailussa kuultaa l&pi
jopa itseriittoisuuden piirteitd. Hamalaisen kugaila mestarillinen ekspertti ei valttamatta ole
paras vaihtoehto koulun musiikinopetuksen kannaiti laadukkaan opetukseen takaa mo-

nipuolinen osaaminen taiturillisuuden sijaan. (H&imen 1999, 108-112.)

2.1.2 Elinikainen oppiminen ja tdydennyskoulutukset

Ammatillisen kehittymisen tutkijat ovat luopuneeéinve vuosikymmenten aikana siita ajatuk-
sesta, ettd kehittyminen tapahtuisi vaiheestaasodta toiseen tarkkaan maaritellyn mallin
mukaisesti. Nykyaan puhutaan ennemmin elinikaisggpimisesta, jolloin kehitys on proses-
siluontoista ja etenee erilaisissa sykleissa. (danv1999, 258-259, 294; Merildinen 1999,
44.) My6s muut tutkijat kuvaavat opettajan ammiatél kehittymistd osana elamanmittaista
kasvua. Téassa prosessissa jokainen opettaja kayHKapolliset kasvuvaiheet ja toimivat
oman kehityksensa ohjaajina. Toisin sanoen jokaopaitaja on vastuussa omasta kasvupro-
sessistaan. Elinikdisen oppimisen prosessissatkaiisen kohteena ovat ammatilliset taidot,
persoonallisuuden kasvu seka kognitiiviset prose@siikko 1998, 58-59; Patrikainen 1999,
66.)

Patrikainen (1999, 66-67) korostaa opettajan elamttaisen ammatillisen kehittymisen

edellytyksena olevan oman tyon reflektoinnin seksiry ettd muiden kollegojen kanssa. Han
nimittada opettajaa oman tyonsa tutkijaksi, jokakpytietoisesti kehittamaan itsedan. Heikki-
nen (1998, 99) puolestaan painottaa omien kokemyskamisen tarkeytta muiden opettajien
kanssa. Ongelmia ja omia heikkouksia ei tulisi gttag, silla niiden kasittelemisen kautta voi

kehittya entista taitavammaksi opettajaksi.



17

Kun opettajan ammatillinen kehittyminen nahdaameélémittaisena prosessina, liittyy siihen
tyokokemuksen kartuttamisen lisaksi oman ammatbiaiparantaminen tdydennyskoulutus-
ten avulla. Taydennyskoulutuksella tarkoitetaamdnimuodollisia opintoja, joita suoritetaan
ammatillisen koulutuksen jalkeen. Taydennyskoulgingarkoituksena on yllapitaa ja kehit-
taa opettajan valmiuksia vastata kullekin ajanjd&styypillisiin vaatimuksiin. Taydennys-

koulutuksen perimmaisena ajatuksena on taata migiwhan hyva opetuksen laatu ja nain

palvella lasten oppimista. (Merilainen 1999, 8-11.)

Pienten koulujen opettajien voi olla vaikea hakaufatko- tai tdydennyskoulutukseen, silla
resurssit eivat aina riita sijaisen palkkaamisdbnan sijaista voi opetuksen jarjestaminen
hankaloitua ja kuormittaa liikaa koulun henkilokaat Usein koulutus on opettajalle omakus-
tanteinen, mika saattaa osaltaan nostaa kynnyg&egutia koulutuksiin. (Nykanen & Véake-
vainen 1998, 67.)

2.2 Kayttoteoria

Opettajan ammatilliseen kehitykseen kuuluu olereresosana oman opetus- ja kasvatusfilo-
sofian muodostaminen. Se ohjaa opetuksen suummftébteutusta, arviointia seka muita
kasvatuksellisia osa-alueita. (Niikko 1998, 62—&3mMan kasvatusfilosofian muodostamisesta
puhutaan myds termilla kayttdteoria, johon sisédlyyun muassa ihmiskasitys seka oppimis-

ja tiedonkasitys.

Ojanen ja Lauriala (2005) kuvailevat kayttoteor@evan ihnmisen henkildkohtainen viiteke-
hys, johon siséltyy ndkemys tiedosta ja oppimissskd kasitys itsestddn opettajana. Kaytto-
teoria on enimmakseen tiedostamaton, mutta omamrinan pohdinnan avulla sita voi tehda
itselleen tietoisemmaksi. Tallaista itsereflektistadaan kuvata jatkuvana dialogina ajattelu-
tyon ja toiminnan valilla. (Ojanen & Lauriala 20(#8.) Kayttoteoria on siis eraanlainen ajat-
telua ohjaava sdannosto, jonka avulla opettajaiitganpyrkii ymmartamaan omia toiminta-
mallejaan. Kayttoteoria kehittyy jatkuvasti ja g@toinen pohdiskeleminen ja pysahtyminen

omien ajatusten aarelle johtavat ammatilliseentkghiseen. (Ojanen 2006, 86—-87.)
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Patrikainen (1999) kutsuu kayttdteoriaa opettajadagogiseksi ajatteluksi. Siihen sisaltyy
opettajan ymmarrys siitd, millaisena han pitadaiseopettajana. Pedagoginen ajattelu koos-
tuu jokaisen henkilokohtaisista taipumuksista, eigth, asenteista ja kiinnostuksista. Ym-
marrys omasta ajattelusta ja toiminnasta ei olgéragtta ilmaistavissa selkeiden kasitteiden
avulla, silla omat taipumukset ovat osin tiedostthomaia ja kuuluvat ndin osaksi ammattitai-
toa. (Patrikainen 1999, 17.)

Kayttoteorian pohjana on aina kasitys siitd, mibgpiminen tapahtuu. Oppimista ei voida
maaritella yksiselitteisesti, mutta nykypaivana sibidaan luonnehtia konstruktivistisen op-
pimiskasityksen kautta. Lahtbkohtana on, etta utidima ja ymmarrystd rakennetaan ole-
massa olevan tiedon pohjalle. Tiedon ei ndhd&ysért mekaanisesti opettajalta oppilaalle,
vaan oppilaan on itse rakennettava ja muokattataaihenkilokohtaisten ajatteluprosessien
avulla. Tavoitteena on oppia ymmartamaan asioitanita. (Ojanen 2006, 41-43.) Tynja-
lan (2002) mukaan konstruktivistisessa oppimiskéisgéssd oppiminen ei ole passiivista,
vaan oppija vertaa havaintojaan ja uutta tietoenpim tietoihin ja kokemuksiin. Tall6in op-
pijan aktiivinen rooli oppimistilanteessa korostya opettajan nahdaan toimivan oppimisen
ohjaajana. (Tynjala 2002, 37-38.)

Opettajan kayttoteoria muuttuu jatkuvasti tyokoké&san karttuessa. Yhteistyd muiden asi-
antuntijoiden tai esimerkiksi vanhempien kanssaawa@ita uusia nakokulmia ja auttaa opetta-
jaa syventdmaan kayttoteoriaansa. Jos yhteistyieesujuvaa ja avoin keskustelu puuttuu,
VoI opettaja jaada yksin omien ajatusten ja maistelt ongelmien kanssa. Jarvinen ym.
(2000) toteavat, etta uusien kayttéteorioiden ligmniesteena voi olla se, ettd omista virheis-
ta ja heikkouksista vaietaan tai ne pyritaan jopdtgmaan muilta. Parhaimmillaan omien
ammatillisten kokemusten jakaminen ja pohtiminendan kanssa tuo oppimistuloksia ja luo

uutta ammatillista osaamista. (Jarvinen ym. 2002-103.)

Opettajan arvot ja asenteet ovat lasné niin kdatian muotoutumisessa kuin jokapaivaises-
sa opetustyossa. Vesiojan (2006) mukaan opettgéukaet heijastuvat hAnen opetuksessaan
ja ne voivat olla joko vahvistamassa tai heikentgaamusiikin merkitysta oppilaiden ela-
massa (Vesioja 2006, 8)asta johtuen opettajan on tiedostettava oma sumasensa mu-

siikkiin ja pohdittava miten ja kuinka selkeéastitnéevat esille opetuksessa.
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2.3 Opettajaan kohdistuvat odotukset muutoksessa

Opettajan ammattiin on kautta aikojen liitetty &isia mielikuvia siitd, millainen hyvan opet-
tajan tulisi olla. Tassa luvussa tarkastelemmelkin miten opettajaan kohdistuvat odotukset
ja vaatimukset ovat muuttuneet 1970-luvulta 20MHke. Merkittdvimpia opettajuuden
muutokseen vaikuttavia tekij6itd ovat olleet opmkésityksen muuttuminen seka opettajan
tyon painopisteen siirtyminen tiedonjakajasta oppén ohjaajaksi. (Syrjalainen 2002, 65).

Opettajuus ja siihen kohdistuvat vaatimukset mwatttyatkuvasti, mutta jokainen opettaja
edustaa yksilona oman sukupolven ja sosiaalilugéaenta heijastaen niille tyypillisia tai-
pumuksia, tietoja ja taitoja. Vaikka osa opettagmmmattiin kohdistuvista odotuksista muut-
tuukin, littyy siihen myo6s vakiintuneita perint@jt jotka sdatelevat opettajan toimintaa.
(Niemi 1995, 22.)

Luukkaisen (2002) mukaan opettajan on perinteisesletty olevan kansankynttild, jolla on
tarkea yhteiskunnallinen tehtava. Ennen 1970-ludpettajan tuli kasvattaa oppilaistaan tun-
nollisia ja tyota tekevia mallikansalaisia. 19704la painopisteeksi tuli tiedollisen asiantun-
tijuuden tarkastelu, jolloin opettajalla tuli olgyva aineenhallinta ja osaaminen. Opetustaitoa
pidettiin suuressa arvossa, jolloin opettajan pmratliset ominaisuudet korostuivat. Opettaja
alettiin nahda tiedon valittajana ja -lahteena.ultkainen 2002, 130-131.)

Rinne (1986) lahestyy opettajuutta kutsumusammnjatimallikansalaisuuden kasitteilla. Ha-
nen mukaan mallikansalaisuuden viitta on pudonmpettajan harteilta 1970-luvulta lahtien,
jolloin opettajuudesta alkoi tulla virkamiesammgajii opettajan julkinen ja yksityinen elaméa
oli helpompaa erottaa toisistaan kuin ennen. (Ri#86, 223.) Lindén (2010) puolestaan ku-
vailee opettajuutta kutsumustyond, johon sisaltyghtavat ja odotukset ovat muuttuneet ja
monimutkaistuneet. Sana kutsumus ei ole kuitenkeamnnyt, vaan se nousee nykyaankin
esille nuorten opettajasukupolvien keskustelui$sami kutsumus on tosin saanut uusia savy-
ja ja vivahteita, jotka voivat olla myos ironis@pettajat saattavatkin epailla, kantaako heidan
kutsumuksensa opettajan ty6ta kohtaan lapi opataja (Lindén 2010, 83.) Syrjalainen
(2002) on havainnut Lindénin tavoin opettajuudegvah edelleen erdénlainen kutsumusam-

matti, jossa useat opettajat toimivat aivan musstgta kuin palkan kannustamana. Hanen
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mukaansa on olemassa sellaisia opettajia, jotkagtavat koulutydhon paljon ja tekevat tyo-
ta oppimisen eteen tunteja laskematta, mutta tbéssaa myos sellaisia opettajia, jotka teke-

vat vain tarvittavan tyon siina ajassa, josta baillaksetaan. (Syrjalainen 2002, 116-117.)

1980- ja 1990- luvuilla opettajan nahtiin olevanammtyodnsa tutkija ja asiantuntija, eiké ope-
tustaitoa korostettu yhtd paljon kuin aiemmin. Ontyin kriittinen arviointi ja sen kautta
kehittyminen oli tdrke& osa opettajan tyota. Luukka kuvaileekin 1990-lukua reflektoivan
tutkijan aikakautena. Tuolloin opettajan ammaittoakaada uudenlaisia piirteita niin sanotun
informaatioyhteiskunnan myo6té, jota voidaan kutsuas vuorovaikutus- ja tietoyhteiskun-
naksi. Opettajuuteen liitettiin epavarmuuden siété@m, tulevaisuuden kohtaaminen seka
yhteiskunnan aktiivinen kehittaminen. Uusina tualiopettajan ty6hon tuli myos tieto- ja
viestintatekniikan kasvu, tiedon rajaton méaara dek@sainvalistyminen. (Luukkainen 2002,
51,55, 106, 130-131.) Heikkinen (1998) kuvaili 196@un lopulla opettajaan kohdistuvien
vaatimusten monimutkaistuneen, silla opettajanytdgtkaa huomioida opetuksessaan yha
paremmin yksil6t erilaiset arvot huomioon ottaeam@lla tavoitteiden ja mahdollisuuksien
valinen ristiriita alkoi kasvaa ja opetukseen k#wtgit resurssit kaantyivat laskusuuntaan.
(Heikkinen 1998, 98.)

Sosiaalistaja/

Yhteiskunnallinen kansankynttild
vaikuttaja/kasvattaja
Hyviin

opetustaidon
omaaja
Reflektoiva /

tutkija
h Asgiantuntija

KUVIO 3. Opettajan profession kehittyminen 1900¢Ua (Luukkainen 2002, 130).

2000-lukua lahestyttdessa korostui entistd vahvemagettajan rooli kasvattajana, roh-
kaisijana ja oppimisen ohjaajana. Koulun tehtavéin&asvattaa oppilaista tasapainoisia ja

aktiivisia yhteiskunnan jasenia. Yhteiskunnallimgikokulma alkoi vahitellen kasvaa aineen-
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hallinnan ja kasvattajuuden rinnalla, ja opettagirhahmotettava yhteiskuntaa laajasti muun
muassa talouselaman nékokulmasta. (Luukkainen ZB®2,Kohosen ja Kaikkosen (1998)
mukaan yhteiskunnassa tapahtuneet rakenteellisetokset, kuten erilaisuuden ja eriarvoi-
suuden lisddntyminernaastavat opettajia ja lisdavat tyon kuormittatauuvaatimusten li-
saantymisen syiden taustatekijoistd he mainitseuain muassa perhekulttuuriin ja tyoela-
man muutokset, sosiaaliturvan heikentymisen ja itagympéariston monikulttuurisuuden
kasvamisen. (Kohonen & Kaikkonen 1998, 130.)

Lindén (2010) tuo esille talouselaman ja koulutlisigan osuuden opettajuuden muutospro-
sessissa. Han esittda, ettd opettajan tyo ja kokmalainen koulutusjarjestelmd on mennyt
kohti tuottavuutta ja tehokkuutta. Lindén toteaapetuksen tahtaddvan nykyaan siihen, etta
opittavat asiat ja sitd kautta oppilaat palvelisimahdollisimman hyvin valtion ja globaalin
maailman tydmarkkinoita. Muutokset ovat osittaieltaisia, silla nyky-yhteiskuntaan liittyva
keskinainen kilpailu ja kulutuskayttaytyminen kattekevat opettajan tyon perustaa huonosti.
Kilpailun lisaksi tehokkuusajattelu seka valvonnararvioinnin kulttuuri uhkaavat opettajan
tyon mielekkyytta. Nykypaivan opettajat kokevat démin mukaan riittamattomyytta ja voi-
mattomuutta vallitsevien odotusten, kuten kouludligisten odotusten alla. (Lindén 2010,
26-27, 29, 107.)

On mielenkiintoista pohtia, mihin suuntaan opetigjiulee muuttumaan seuraavien vuosi-
kymmenten aikana. Luukkainen (2005) nékee opeftigaumuuttuvan vahvasti yhteiskun-
nallisen vaikuttajan ja kasvattajan suuntaan. @eettlee hanen mukaansa olemaan eettises-
ti ndkemyksellinen ja aktiivinen yhteiskunnan k&fjd, ja kasvattamaan myos oppilaat sel-
laisiksi. (Luukkainen 2005, 194.) Luukkainen kueail opettajan tyoénkuvan laajentuneen
my0s sosiaalisesti. Opettaja on kokonaisvaltaisesttuussa oppilaistaan, eikd heita voida
nahda ainoastaan tiedon kasittelijoind. Opettagaoppilaan valiselld vuorovaikutussuhteella
on merkittdva osuus oppimisprosessissa. Myos gettadlinen yhteistyo ja kollegiaalisuus
nahdaan nykyaan rikkautena yksilokeskeisen puusemsijaan. (Luukkainen 2002, 88-91,
131.)

Jaimme pohtimaan Luukkaisen esiin tuomaa yhteisklliata ja kasvattajuutta korostavaa
nakokulmaa tulevaisuuden opettajuudesta, sillatigivapettajat ole olleet kautta aikain ni-

menomaan kansankynttil6itd, joiden tehtavand omitoiyhteiskunnallisina vaikuttajina?
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Lindbland (2001) toteaa, etté oppilaiden demokaatiga kansalaisiksi kasvattamisen sijaan
opettajien tulisi kasvattaa oppilaista aktiivisisathistujia ja markkinoiden kuluttajia. Han li-
saa, etta oppilaiden menestyksen takana tuleesgdkolemaan sosiaalinen patevyys. (Lind-
blad 2001, 63.)

Tulevaisuutta on hankala ennustaa, mutta todense@gibiopettajan tyohon kohdistuvat vaa-
timukset eivat ole ainakaan lieventymassa. Niemija& ja Viilo (1998, 61) totesivat 1990-
luvun lopulla osuvasti, etta opettajan odotetaavan ikuinen opiskelija, aktiivinen, moti-
voitunut, lahes kaikesta kiinnostunut, joustavanauntautumiskykyinen sek& muutoksessa
mukana pysyva. Myos Syrjalédinen (2002, 66) kritispkypéaivan opettajuuteen kohdistuvia
vaatimuksia mainiten, ettd opettajan tulisi ollgkmogi, sosiologi, filosofi, tulevaisuuden-

tutkija ja joka aineeseen perehtynyt asiantuntija.
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3 MUSIIKINOPETUS KYLAKOULUSSA

1800-luvulla perustettiin useita kylakoulujaasten koulunkaynti oli tosin vapaaehtoista vuo-
teen 1921 saakka, jolloin sdadettiin oppivelvollislaki ja koulunkaynnista tuli jokaisen lap-
sen oikeus. Kuitenkin vasta 1940-luvun lopulla leésketti kaikkia kouluikaisia. Oppivelvol-
lisuuden myota pienid kouluja perustettiin lisddkg@uluverkosto tiheni. Harvaan asutussa
Suomessa syrjaseudulille taytyi perustaa toimivduk@ukosto, jotta oppilaiden koulumatkat
eivat olisi liian pitkia. (Peltonen 2010, 29-31.)

Nykypaivana kylakouluksi maaritellaan koulu, jok@intii kuntakeskuksen ulkopuolella, ja
jossa on 1-3 vakituista opettajaa ja opetusryhrif@@adja & Pietarinen 2002, 5). Vaikka
pienten koulujen maaré on laskenut jatkuvasti, gtailn suomalainen kouluverkko edelleen
pieniin kouluihin. Alle 50 oppilaan kouluja oli vema 1990-1991 yli puolet Suomen kou-
luista (64 %), vuonna 2004 enaéa kolmasosa (32 %lgamna 2009 alle 50 oppilaan kouluja
oli viidennes(26 %).(Korpinen 2010, 17.) Kyldkoulut ovat olleet useadteeseen puheenai-
heena 2010-luvulla. Erityisesti niiden lakkauttamhisa ja koulujen sulkemispaéatokset ovat
saaneet mediassa huomiota osakseen. Syitd lakkagittaovat poliittiset ratkaisut ja laki-
muutokset, kunnan kiristyva taloustilanne, alhaisgntyvyys seké nuorten muuttoliike kau-
punkeihin (Ahonen 2009, 221; Tantarimaki 2010, 161)

Oppilaiden vahaisyys uhkaa pienten koulujen sagy#isilla kylakoulun yllapitaminen on

kunnalle kalliimpaa kuin suuren koulun (Viertola989 68). Pirhonen (1993) tuo esille huolen
siita, ettd kyldkoulun lakkauttamisella on kauas&eia vaikutuksia ja se voi johtaa kylan
autioitumiseen. Erityisesti lapsiperheitd on haakabukutella muuttamaan kouluttomaan ky-
l&&n, silla koulun lakkauttamisen myota usein migyi&n muut palvelut heikentyvat. (Pirho-

nen 1993, 28-29.)

Viertola (1998) toteaa kylakoulun olevan tarkedasémassa ympardivan yhteisén kannalta,
silla koululla on suuri sosiaalinen merkitys kylasukkaille. Maaseudun koulut ovat kylan
keskuksia ja ne ovat aina toimineet kylalaistendaktumispaikkoina seka kylan kehittgjina.
(Viertola 1998, 68.) Perinteisesti kylakoulun opgtton asunut itse kylalla, mutta nykyaan
opettajat asuvat usein kylan ulkopuolella. TAméjobiaa opettajan ja ympardivan kylayhtei-

son tiiviin vuorovaikutussuhteen vahenemiseen. pik@n 2010, 22.)
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3.1 Kylakoulu luokanopettajan tydymparistona

Risto Kilpeldainen (2010) on yksi uusimpia kylakgaldutkineista suomalaisista henkil6ista.
Han tutki vaitoskirjassaan kylékouluja oppimis-Kasvuymparistéina. Kilpeldisen mukaan
luokanopettajat viihtyvat paasaantoisesti hyvinssain kyldkoulussa. Omaleimaista kyla-
kouluille onkin opettajan sitoutuneisuus koulugyataan kohtaan, eika ole harvinaista, etta
osa opettajista tydskentelee vuosikymmenia tai japa uransa samalla koululla. Opettajien
viihtyvyyteen vaikuttaa usein se, ettd heidan tyiséaan arvostetaan kylalaisten keskuudes-
sa. Lisaksi opettajat ovat aktiivisesti mukana kyt@giminnassa. (Kilpeldinen 2010, 122-123,
128.)

Korpinen (1998) tuo esille kylakoulujen erityispaita tyoyhteison ndkdkulmasta. Han toteaa
kylakoulussa vallitsevien ihmissuhteiden olevanirus&heisid. Opettajat, oppilaat, vanhem-
mat ja muu henkilokunta tuntevat toisengakasvatusvastuu jakautuu koko henkilékunnan
kesken. Kylakoulussa oppilas saa erilaisia roolief@lja mahdollisuuden toimia eri-ikaisten
oppilaiden ja aikuisten kanssa. Kun kaikki tunteegtensa, voi koulussa esiintyvat ongelmat
olla helpommin tunnistettavissa kuin isossa kowugkKorpinen 1998, 10-12.) Lamminhen-
kisen ilmapiirin lisdksi kylakoulun opettajat masevat usein pienen koulun vahvuudeksi sen
sijainnin. Koulun pihapiiri metséalueineen, pele®n ja vesistdineen tarjoaa lapsiystavallisen
oppimisympariston, mikd mahdollistaa opetuksengrdinisen luontoon. Syrjaisella sijain-
nilla on myo6s kaantépuolensa, silla se saattatdériooulua ja hankaloittaa toimintaa esimer-
kiksi pitkien valimatkojen vuoksi. (Kilpelainen 20146-50, 53.)

Kylakoulun pienessa tyoyhteisdssa paatoksentekoahdollista toteuttaa varsin avoimesti ja
demokraattisesti. Kun opettajalla on tunne siit§ Banen mielipiteitddn kuunnellaan, ja vas-
2010, 96; Korpinen 1998, 10-11) Parhaimmillaan kgldun tiivis yhteiso luo puitteet pintaa
syvemmille ihmissuhteille ja hedelmaélliselle yhtgddle opettajien valilla. Opettajien pieni-
lukuisuus tulee kuitenkin ongelmaksi, jos opettapélinen kommunikointi ei toimi ja henki-
|I6kohtaiset suhteet ovat tulehtuneet. Yhteistydkoitkessa vastuun jakaminen ja ajatusten
vaihtaminen voi jaada vahaiseksi. (Nykanen & Vakeséd 1998, 54-55.)
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Nyk&nen ja Vakevainen (1998) toteavat opettajaknmmanilukuisuuteen liittyvdn myos sen

nakokulman, etta kyldkoulussa opettaja joutuu nogian opetustyon ohella asioita, joita ei
perinteisesti liiteta opettajan tyokuvaan. Talkaiasioita voivat olla esimerkiksi koulun talou-
teen liittyvat tyotehtavat. Opettajan on kannettaastuuta myos tyotehtavista, jotka han luo-
vuttaisi isommassa koulussa toiselle opettajaNgkénen & Vékevainen 1998, 47.) Toisaalta
ei voida myodskaan sanoa, ettei suurien koulujentajpn tyonkuva olisi laaja ulottuen kauas
luokkahuoneen ulkopuolelle, silla nykyaan luokarttaat kuuluvat usein monenlaisiin ty6-

ryhmiin, olipa koulu iso tai pieni. Nykésen ja V&késen toteamus saa tukea myos Kilpelai-
selta (2010, 131), joka mainitsee joidenkin opettakokevan uuvuttavana tyon vaatimusten
laajentumisen, johon pienelld koululla kuuluu eskiesi koulun johtamiseen liittyvat tehté-

vat.

Usein pienesta koulusta puhuttaessa julkista késlkiasleimaa ongelmakeskeisyys. Keskus-
teluun olisi kuitenkin syyta ottaa mukaan lakkaptuseiden ja muiden kielteisesti savytty-
neiden keskustelujen lisdksi pienen koulun hyvéatlgty joita ovat esimerkiksi turvallinen il-
mapiiri, kodinomaisuus ja lamminhenkisyys. Ongelsiakainitaan usein esimerkiksi vaati-
mattomat olosuhteet, mika voi kuitenkin olla mutaeissa myonteiseksi asiaksi ja vahvuu-
deksi silloin, kun opettajalla riittda lujaa tahtmaluovuutta hyodyntdd olemassa olevia re-
sursseja(Kempas & Kinnunen 2002, 138Jyvien tilojen ja monipuolisten opetusmateriaali-
en puuttuessa, saattaa ahtaus ja valineiston niskkankaloittaa opetuksen jarjestamista.
Uusimmissa tutkimuksissa on tosin todettu, ettgisunalla osalla kylakouluista on hyvat ja
uudenaikaiset varusteet, ja koulujen opettajat péabsin tyytyvaisia koulurakennuksiin seka
opetustiloihin. (Kilpeldinen 2010, 59-60)

Vaikka Kilpelainen (2010) ei tutki kylakoulun musdinopetusta, mainitaan musiikinopetus
muutamaan kertaan hanen tutkimuksessaan muidemtstulosten lomassa. Huomion ar-
voista on, ettei Kilpelaisen tutkimuksessa musokiatusta mainittu ongelmalliseksi tilojen ja
valineiden nakokulmasta. Musiikinopetus tapahtuléikyulussa useimmiten tavallisia luok-
katiloja joustavasti kayttden. (Kilpelainen 201@®.)5Myos Méakeldinen ja Rasanen (2006)
tuovat tutkimuksessaan esille luokkahuoneen motigrro kayton merkityksen musiikinope-
tuksessa. Kaikilla kouluilla ei kuitenkaan ole k#sgd musiikinopetukseen tiloiltaan sellaista
luokkahuonetta, jossa mahdollistuisi soitto, lajgdumusiikkiliikunta. Tallaisissa tilanteissa
opetuksessa tulisi hydodyntaa esimerkiksi koultkuhitasalia tai ATK-luokkaa. Musiikki kou-
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lun oppiaineena asettaa haasteita oppimisympdestilla musiikinopetuksessa kaytettavat
tydmenetelmat, kuten soittaminen tai musiikkiliikairvaatii paljon tilaa. Liian pieni tila voi

vahentaa oppilaiden aktiivista roolia musiikintuitiae (Makeléainen & Rasanen 2006, 33, 39.)

3.1.1 Yhteistyd vanhempien ja muiden koulujen kanssa

Kilpelainen (2010) toteaa yhteistydn koulun ja kodélilla olevan usein toimivaa ja mutka-
tonta, jolloin samansuuntaisten kasvatustavoitteideminen sujuu ilman suuria ristiriitoja.
Yksi yhteistydmuoto on kylakouluilla usein toimigktiivinen vanhempainyhdistys, joka eri-
laisilla tapahtumilla ja lahjoituksilla keraa rahaaimerkiksi luokkaretkiin ja hankintoihin,
kuten soittimiin. llman ongelmia ei kyldkouluissakeselvita, silla pienesséa yhteisdssa kaikki
tuntevat toisensa ja opettaja voi tuntea liiallisettavuuden rasitteena. Yhteisdssa voi esiin-
tya juoruamista ja vanhempien valisia ristiriitojaita opettaja joutuu kohtaamaan. Toisaalta
pitkat valimatkat kodin ja koulun valilla hankakaivat yhteistyota ja saattavat etaannyttaa

kotia ja koulua toisistaan. (Kilpeldainen 2010, 6857

Reeves (2008) muistuttaa, etta yhteistyo kodirjaln valilla on siitdkin syysta tarkeaa, etta
yhteisollisyys opettajien, oppilaiden ja vanhempugtilla luo oppilaille yhteenkuuluvuutta,
mika lisaa yksilon turvallisuuden tunnetta. Tama esaltaan vahentdd koulussa ilmenevaa
vakivaltaisuutta ja kaytoshairiotd. Pienten koutujaydnteisen ilmapiirin vaikutus on usein

nahtavissa erityisesti riskioppilaiden kaytokseg¢RB&eves 2008, 5, 11.)

Koulun sosiaaliseen kanssakaymiseen kuuluu vanlemkainssa kaytavan yhteistyon ohella
tiivis yhteyden pitdminen muiden kylakoulujen jd&yhteistn kanssa. Yhteistydmuotoja ky-
layhteisdn kanssa voivat olla yhteiset juhlat, dall tavaroiden hankinta seka tilojen ja tava-
roiden vastavuoroinen kaytt6. Kylakoulujen valisegreistydhon voivat kuulua esimerkiksi

opetussuunnitelman laatiminen, yhteistydssa j&f&stat valinnaisaineet tai koulujen yhtei-
set retket. (Kilpelainen 2010, 71-74.) Pienten W opettajia on kannustettu koulujen vali-
seen yhteistydhon jo vuosikymmenten ajan. Yhtelkiydahtiin olevan positiivisia vaikutuk-

sia niin opettajan toiminnan kuin koulun kehittaemskannalta. (Laukkanen 1981, 69.)
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Yhteistydn avainsanana on Kilpeldaisen mukaan véokiosninen, joka on helpottunut viime
vuosikymmenina kehittyneen teknologian myéta. Tédgia mahdollistaa pitkienkin vali-
matkojen paassa tyoskentelevien opettajien verkasisen, ja samalla se tuo myds uusia
opetusmenetelmia luokkakayttdon. Internet ja mugiknologia laajentavat musiikinopetuk-
sen kenttaa esimerkiksi erilaisten virtuaalistersiliprojektien kautta. (Kilpelainen 2010,
76.)

3.1.2 Kylakoulun resurssit

Kylakoulun tydympaéristoa ja opetuksen jarjestamisivat heikentdd koulun kaytdssa olevat
vahaiset resurssit ja pienet maararahat. Kunnawdallinen tilanne vaikuttaa kylakoululle
suunnattujen méaararahojen suuruuteen. Vahaisetssishankaloittavat koulun hankintoja
seka esimerkiksi osallistumista kulttuuritoimintaélankinnoilla tassa asiayhteydessa tarkoi-
tetaan kirjoja, tarvikkeita, valineita ja laittei@ita muun muassa musiikinopetuksessa tarvi-
taan. Opetusmateriaalien ja opetusvélineiden vafigovaikuttaakin opetuksen monipuoli-
suuteen, opetussuunnitelman toteuttamiseen sdkém opetusmenetelmien kayttomahdol-
lisuuksiin. Myos opetusvalineiden vanhanaikaisuoiskaventaa musiikinopetuksen sisaltojen
toteuttamista, mikd saattaa aiheuttaa opettajagbautumista. (Kilpelainen 2010, 50, 60;
Nykédnen & Vakevadinen 1998, 48-49.) Uusikylan jao&gn (2000) mukaan monipuoliset
opetusvalineet ja materiaalit ovat varmistamasdadaolisimman hyvat oppimistulokset, silla
niiden avulla pystytdén elavoittamaan ja havainstalinaan opetusta. Monipuoliset materiaa-
lit ja valineet tukevat siis seka oppilasta ettattggaa. (Uusikyla & Atjonen 2000, 140.)

Resurssien puutteessa koulut joutuvat tekemaanvjaski paatoksia siita, mita asioita koulul-
le halutaan hankkia tai millaista toimintaa jarggtin. Musiikinopetuksen kannalta se voi tar-
koittaa sita, ettéd opettajat joutuvat tekemaamuajia esimerkiksi musiikin ja urheilun valilla,
kun on kyse koulun kulttuurikasvatuksesta. Myosnraliskurssien jarjestamisté vaikeuttavat
vahaiset resurssit, silla pieni tuntikehys raj@ittaahdollisuutta tarjota monipuolista toimintaa
yhdysluokille. (Kilpeldainen 2010, 50-52.) Nayttéékilta, etta koulut tekevat valintoja omi-
en kiinnostuksen kohteiden ja mahdollisuuksien rankaollain koululla musiikki voi jaada

vahemmalle painotukselle puutteellisen valineigdropettajan osaamisen vuoksi.
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3.2 Yhdysluokkapedagogiikka

Yhdysluokka on opetusryhma, jossa opiskelee ersi&éoppilaita kahdelta tai useammalta
vuosiluokalta. Kolmiopettajaisella koululla opefésjestetaan useimmiten jakamalla oppilaat
kolmeen ikaluokkaan, jolloin luokat ovat tavallisels-2, 3—4 ja 5—6. Kaksiopettajaisella kou-

lulla jako muodostuu usein luokista 1-2 ja 3-6. Hoslussa on esioppilaita, sijoitetaan he sa-
malle luokalle 1-2-luokan oppilaiden kanssa. (Hsls 2008, 341; Peltonen 2002, 106.)

Suomessa on edelleen myo6s pieni maara yksiopsitajuluja, joissa opettaja joutuu huo-

lehtimaan kaikista opetusryhmista. Tallaisissa u&pessa vastuu koko koulusta voi olla liian

kuormittava yhden opettajan kannettavaksi, silldimpanillaan yksiopettajaisessa koulussa on
voinut opiskella oppilaita kuudelta eri luokka-adta samanaikaisesti. (Hellstrom 2008, 341,
Sairanen 2001, 23.)

Yhdysluokkaopetusta on jarjestetty Suomessa jd@l vuoden ajan. Yhdysluokat toimivat
1800-luvulla ratkaisuna siihen pulmaan, ettd ogpilaarat olivat suuret ja opettajia oli liian
vahan. Perinteisesti yhdysluokat on liitetty maasseupieniin kouluihin, mutta 1990-luvulla

niitd on muodostettu myos kaupunkikouluihin. Tdlktkella nayttaa silta, ettéd yhdysluokat

tulevat jatkossakin olemaan osa suomalaista kaygsjgimaa. (Hellstrém 2008, 341-342.)

1970-luvulta lahtien yhdysluokkaopetukgegriaatteena on ollut se, ettei yhdysluokille laadi
ta omaa opetussuunnitelmaa, vaan opetussuunnitalisialaatia yhdysluokkaopetuksen eri-
tyispiirteet huomioiden. Yhdysluokkaopetus eli kibkeaihetta 1970-luvulla, jolloin aloitet-
tiin muun muassa vuosikurssiopetuksen kokeilu. Téa¢tetelmaa kaytetaan edelleen 2010-
luvun yhdysluokkaopetuksessa. 1980-luvulla vuosigikiokeilun yhteydessa hiljaisen tyos-
kentelyn tilalle vakiintui termi itsendinen tyoskely, jonka avulla oppilaita on haluttu kan-

nustaa omatoimisuuteen. (Laukkanen 1981, 68-71.)

Yhdysluokkaopetuksen toimivuutta voidaan perustéilgotskyn kehityspsykologian teorial-

la lahikehityksen vybhykkeesta. Siina kehitystasanit ja taidoiltaan erilaiset yksilét oppivat
toisiltaan. Yksil6é oppii kokeneemmalta tai taitavaaita oppilaalta, asiantuntijalta tai aikui-
selta. Itsedan taitavamman henkilon kanssa tyoskenbpeuttaa lapsen oppimista ja pian
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han osaa tehda itsenaisesti sen, minka taitavaemiilt on hanelle opettanut. (Nurmi, Aho-
nen, Lyytinen, Lyytinen, Pulkkinen & Ruoppila 20(5,.)

Yhdysluokkien opetusryhmét ovat heterogeenisidpjailaat ovat usein seka biologisesti etta
kehityksellisesti eri-ikaisia. Yhdysluokkaopetuksetuihin kuuluu oppiminen toisilta oppi-
lailta, vaikka heita ei olisi ulkoapain kasketty thjattu siihen. (Peltonen 2002, 106-107.)
Eri-ikaisistd oppilaista koostuvissa ryhmissa ogleitien lasten sosiaalinen kanssakayminen
ja vuorovaikutus syvenevat, silla pienemmat oppiksavat tukea isommilta ja vanhemmat
oppilaat oppivat ottamaan vastuuta ja olemaan ekkim& nuoremmille. Etuihin lukeutuu se,
ettd lapset tottuvat tydskentelemé&éan eri kehitymessa olevien oppilaiden kanssa ja saavat
arvokasta kokemusta erilaisista sosiaalisistatéliata. (Reynolds 1992, 16.)

Yhdysluokkaopetus voidaan toteuttaa vaihtelevili@tasjarjestelyilla. Niihin kuuluvat jako-
tunnit ja eriyttdminen, kummi- ja apuopettajatoitainvuoro- ja vuosikurssit seké vuosiluok-
kiin sitomaton opetus. Jakotunneilla luokan oppijaataan luokka-asteen mukaisiin ryhmiin.
Talloin ryhmat tarvitsevat tuntikehyksesta kakspiyntia. Ryhmia voi opettaa samanaikai-
sesti kaksi eri opettajaa tai yksi opettaja emkgdntana. Tall6in aikaa ja&d enemman eri luok-
ka-asteille ja eriyttdminen on helpompaa. Jakoryténgaattaa muodostua yhdysluokkaa he-
terogeenisempi ryhmé&, miké helpottaa joidenkirojait opiskelua. (Kilpeldinen 2010, 134—
136).

Kummi- ja apuopettajatoiminnon perusajatuksena ppilaiden keskindinen vuorovaikutus.

Vanhemmat oppilaat opettavat nuorempia. Samallmpyilduokka kertaa aiemmin opittuja

asioita. Reaaliaineet opetetaan usein vuorokumssghoin opetus toteutetaan aihepiireittain
tai vuosiluokan mukaan. Talloin 5.—6.-luokkalaisggiskelevat esimerkiksi ensimmaisena
vuonna 5.-luokan historian ja seuraavana vuonnaokan historian sisallot. (Kilpelainen

2010, 136-137.)

Vuosiluokkiin sitomaton opiskelu tarkoittaa, ettgpilaan etenemista joissakin tai kaikissa
oppiaineissa ole sidottu vuosiluokan tavoitteigaroppisisaltéihin. Samassa opetusrynmasséa
voi olla ajoittain tai pysyvasti eri-ikaisia opptia Oppilas ei voi jdada luokalleen, vaan ope-
tus tapahtuu hanelle sopivan kehityksen ja tasokamasti. (Kilpeldainen 2010, 138; Mehta-
lainen 1997, 15-16.)
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Kilpelainen (2010) kuvailee yhdysluokassa kayteddvopetusmenetelmien kirjoa laajaksi.
Perinteisin naista on opettajajohtoisen opetukaappilaiden omatoimisen opiskelun vuorot-
telu. Tavoitteena on oppilaiden omatoimisuuden tk&@minen ja tiedonetsinta. Perinteisesti
opettaja ohjaa osaa oppilaista opettajajohtoisgsiamanaikaisesti muu luokka tydskentelee
itsenaisesti. Ryhma- ja paritydssa yhteistoiminsallden kautta koululainen oppii huomioi-
maan ja kuuntelemaan toisia seka tekemaan kompsejaidMuita yhdysluokassa kaytettavia
menetelmid ovat tutkimalla ja tekemalla oppiminéiefokoneavusteinen oppiminen seka
eheyttaminen. Eheytetty opetus etenee tietyn ait@éaeman mukaan. Tassa opetusmuodos-

sa integroidaan eri oppiaineita keskendan. (Kiipel&2010, 139-142.)

3.2.1 Eheytetty opetus osana yhdysluokkapedagogiikkaa

Eheytetysta opetuksesta puhuttaessa on otettavaibwio, ettei termin kaytto ole kasvatus-
tieteen kentalla yksiselitteinen, silla kaytéssanoyds useita muita termeja ja niiden merki-
tykset ovat vaihdelleet eri vuosikymmenina. Toirogpiaineita yhdistdvaa opetusta kuvaava
termi on integrointi. Hellstromin (2008) mukaanegtaatio sai 1990-luvun lopulla uusia
merkityksid, kun silla alettiin tarkoittaa yhteisgpsta eli sitd, ettd erityista tukea tarvitsevat
oppilaat haluttiin sijoittaa yleisopetuksen ryhmernityisluokkien sijaan. Eheytetylla opetuk-
sella sen sijaan tarkoitetaan oppiainerajat ylitdwopetusta, joka tukee lapsen kokonaisval-
taista ymmarrysta asioista. TallGin pyritdén irtaméan oppiainesidonnaisuudesta ja opetetta-
vat asiat yhdistetaan laajoiksi kokonaisuuksiksel(strom 2008, 55, 87.)

Eheytetty opetus tukee oppilaan kokonaisvaltaistatista, oppimista ja antaa tilaa elamyk-
sille seka luovuudelle. Musiikki on sellainen opp& joka antaa tilaa luovalle toiminnalja
nain ollen luokanopettaja voi integroida musiikkmihin oppiaineisiin ja aihekokonaisuuk-
siin esimerkiksi sellaisissa teemoissa, joissastiggikuva, liike, sanallinen ja danellinen il-
maisu. Opettajien valisen yhteistyon ja yhteissuttglon avulla voidaan jarjestaa vaikkapa
koko koulun juhla- ja teemapaiviin useita oppiaiagihdistavia projekteja. Esimerkki tallai-
sesta voisi olla draama, jossa yhdistyy tansgpik@ttu kieli, puhe, mimiikka, kuva, musiikki
ja vari. (Mékelainen & Rasanen 2006, 32—-33.) Kokiddkoulun oppilasmééré ja opettaja-

kunta ovat pienet, saattaa eheytettya opetustaelfpmpaa toteuttaa kuin isoissa kouluissa,
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silla oppilaiden ja opettajien pieni lukum&ara malhstaa joustavat opetusjarjestelyt ja erilai-
set yhteistyomuodot.

3.2.2 Yhdysluokkaopetuksen haasteet

Peltonen (2010, 106) tuo esille mielenkiintoiseika® yhdysluokkaopetuksen haasteista to-
teamalla, ettei opetussuunnitelman perusteissaetéyainkaan termia yhdysluokkaopetus,
vaikka opetusmuotoa kéaytetdaan yli puolessa Suomefuista. Saman huomion ovat tehneet
Nykénen ja Vakevainen (1998), joiden tutkimuksesallsstuneet opettajat kokivat yhdys-

luokkaopetuksessa haasteelliseksi juuri sen, éttedpetussuunnitelma tai oppimateriaalit
huomio useamman luokan yhtéaikaista opetusta. dhitysvaiheessa olevien oppilaiden tar-
peisiin vastaaminen eri luokka-asteiden yhteiseflgitunnilla on haastavaa, silla opetuksen
sisallon tulisi olla sopivaa sekd nuoremmille ettéahemmille. Téllaisesta opetuksen jarjes-

tamisesta puhuttaessa kaytetaan termia eriyttamiNekanen & Vakevainen 1998, 49.)

Vaikka yhdysluokkaopetus on parhaimmillaan oppiassleista ja yksilot huomioon ottavaa,
ei kylakoulusta puhuttaessa voida automaattiséstte@ ryhmakokojen olevan oppilasmaaral-
taan pienid. Opetuksen toteuttaminen niin pienkesA suurissa ryhmissa vaatii opettajalta
paljon suunnittelua, valmistelua, organisointigjg/ttamista. (Nykanen & Véakevainen 1998,
50.) Toisinaan samassa luokkahuoneessa voi oliakgeimentékin oppilasta neljasta eri
luokka-asteesta yhden opettajan opetuksessa. siiaret ryhmékoot heikentavat opetuksen

sa jaksamiseen. (Asunta 1998, 49.)

Peltonen (2010, 112-113) tuo esille usein yhdy#aoketukseen liitettavan ongelmatekijan,
runsaan itsendisen tyoskentelyn maaran. Yhdyslgakappilaat tydoskentelevat paljon itse-
naisesti, mika johtaa siihen, ettd opettajajohtoispetuksen maara on vahaista ja oppilaan
ohjaukseen kaytettéava aika on rajallista. ltsemityéskentelyn aikana jatkuvan palautteen
saaminen ei ole mahdollista, jos opettaja samais&&ih opettaa toista ryhmé&a. Opettajan
toimintaa luokassa voi vaikeuttaa se, ettei koduéwjoa yhdysluokkaopettajille erillistéa kou-

lutusta.
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Musiikinopetus yhdysluokassa on pyrittava eriyttamappilaiden tason mukaisesti. Kun
opetus on oppilaan tason mukaista, oppilas voi &akesiikinopiskelun mielekkaéksi ja ta-

voitteelliseksi, vaikka ryhmassa olisi eri-ikaige@ tasoisia oppilaita. Musiikkia enemman

opiskelleet voivat ohjata nuorempia tai tehda beslhlunnattuja eriyttavia tehtavia. Musiikin-

opetukseen on syytd tehda eri aihepiireihin pohjaatt jakso- ja vuosikurssisuunnitelmat.

Pienissa kouluissa musiikkituokioita voidaan tot@ajoustavasti erikokoisissa opetusryhmis-
sa. Erityisen pienet ryhmakoot saattavat rajoitthteismusisoinnin mahdollisuuksia, silla

pienesta ryhmasta on vaikeaa muodostaa erillisi@i{ga soittoryhmia saman oppitunnin si-

salla. (Laukkanen 1981, 47-49.)

3.3 Musiikkikasvattajan tyo kylakoulussa

Peruskoulun musiikinopetus painottuu vahvasti alékan, joten luokanopettajien vastuu

musiikkikasvattajina on suuri. Talla hetkella kybgkuissa tyoskentelee eri sukupolvien opet-
tajia, joiden koulutustausta musiikin osalta orhtg@ieva. Koulutuksen sisallon ohella opetta-
jan taitoihin vaikuttavat yksilon musiikillinen tata eli harrastuneisuus sek& motivaatio omi-
en taitojen kehittdmiseen. Koulutuksesta voi sdadeit valmiudet opettaa musiikkia, mutta

aineenhallinnan nakodkulmasta opettajan taidollitédriotaso on olennaista, silla ainoastaan
opettajankoulutuksen tarjoaman opetuksen avullavaikeaa saavuttaa musiikinopettajalle

suotavia musiikillisia taitoja (Tereska 1984, 53).

Musiikkia kylakoulussa opettavat opettajat kokepi@inen koulun etuna joustavuuden ja va-
pauden, mika mahdollistaa esimerkiksi erilaistersimillisten projektien jarjestamisen myos

isommalle joukolle helpommin kuin oppilasméaéaralt&imressa koulussa. (Nykéanen & Va-

kevainen 1998, 47). Vaikka kylakoulun opettajalta wsein vapauksia tyonsa toteuttamisen
suhteen, vaaditaan hé&neltd laaja-alaista osaarhistkanopettajan on kyettava opettamaan
lahes kaikkia oppiaineita, silla kylakoulun opeatig ei laheskaan aina l0ydy osaavia ammat-
tilaisia jokaiseen aineeseen erikseen. Tallaisiapauksissa musiikinopetus voi karsia, jos

siihen tarvittavaa erikoisosaamista ei |10ydy kotaluT oisaalta osaamista voi 16ytya runsaasti-
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kin, mutta sita ei voida valttamatta hyodyntad ogsessa puuttuvien resurssien vuoksi. (Kil-
peldinen 2010, 124-125, 128.)

Taito- ja taideaineissa kollegojen vertaistuki j&@da kylakoulussa pieneksi, silla yksi opet-
taja ottaa usein vastuun kustakin taito- ja taikeasta. Tallbin opettaja joutuu tekemaan kai-
ken itse ja ajatustenvaihto toisten musiikinopgttakanssa on usein vahaista, mika saattaa
vaikuttaa opettajan viihtyvyyteen tyotehtavassdtianella koululla tydéskentelevan opettajan
on kuitenkin kyettava sopeutumaan ammatilliseegtygreisyyteen ja kollegojen vahaisyy-
teen. (Kilpelainen 2010, 128, 132; Kalaoja 1988) 2&kasen ja Vakevaisen (1998, 76-77)
mukaan pienten koulujen opettajien tulisi muodogieskenaan tuki- ja vertaisryhmia, joissa
opettajat voisivat tehda yhteistyota jakaen ideappimateriaaleja ja kokemuksia keskenaan.

Tallainen yhteisty6 tukee opettajan ammatillisthitgmista.

Pienen koulun musiikinopettajalla on siis suurituasopetuksesta ja hanen on jatkuvasti laa-
jennettava ammattitaitoaan siihen liittyvissa tel#$é. Joskus opettajan on jopa pakon edessa
hoidettava esimerkiksi sdestystehtavia koulun gsilj joita han ei isommassa koulussa valt-
tamatta hoitaisi. Uusien taitojen omaksuminen vagdettajalta panostusta seka halua oppia
uutta. Parhaimmillaan se kuitenkin antaa onnistamisokemuksia ja patevyyden tunnetta.
(Nykéanen & Véakevainen 1998, 46-47.)

3.3.1 Luokanopettaja musiikkikasvattajana

Tutkintonsa perusteella luokanopettaja on patewéttamaan musiikkia alakoulussa, mutta
laadukas musiikinopetus vaatii opettajalta paljonutakin kuin muodollisen péatevyyden.
Opettajalla on oltava seka musiikillisia taitojg@gbedagogista ymmarrysta. Naemme luokan-
opettajuudessa olevan etuja musiikinopetuksen nékidsta katsottuna, silla luokanopettaja
voi eheyttaa opetusta teemojen ymparille, johoeemnopettajalla ei ole samanlaista mahdol-
lisuutta. Luokanopettaja voi integroida musiikkigeisiin eri oppiaineisiin leikin, laulun ja
pelien kautta tai sisallyttdd musiikkia luokan ¢&tamiin paivanavauksiin seké koulun juhliin
(Kilpeldinen 2010, 144). My6s Nikkanen (2009) nakeesiikkikasvatuksen toteutuvan par-

haimmillaan koulussa siten, ettei se rajoitu aitex@s musiikintunneilla ja musiikinluokkaan.
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H&an muistuttaa, ettd opettajalla on hieno mahdalbssisallyttaa musiikkia koulun jokapéi-
vaiseen elamaan, niin arkeen kuin juhlaankin. (Hiién 2009, 59, 61.)

Kosonen (2009) painottaa, ettd musiikinopettajastwale kuuluukin opetustuntien lisaksi
juhlien jarjestaminen seka erilaisten projektiekyéttuuritapahtumien suunnittelu ja toteutus.
Juhlat kuuluvat koulujen vakiintuneisiin perintaisija ne edustavat suomalaista musiikki-
kasvatusperinnettd. (Kosonen 2009, 162.) JAimmé&rpaan sitéa, kuinka paljon juhlien jar-
jestaminen lohkaisee musiikkia opettavan luokartajgat ajasta. Toisaalta on helpottavaa,
ettei juhlien organisointia jateta tavallisesti@staan musiikinopettajille, vaan vastuuta jae-

taan muillekin. Kuuluuhan juhliin paljon muutakinik musiikillisia osuuksia.

Luokanopettajan ja musiikinopettajan tyokuvaan kuukyky suunnitella opetusta, toimia
opetusprosessin ohjaajana seké arvioida omaa jaiolgn toimintaa. Laadukkaan opetuksen
kriteereja ovat opetussisaltdjen ja -menetelmidhnta sekéa vuorovaikutustaidoDpettajan
laulu- ja soittotaidot kuuluvat olennaisena osa@alikkaaseen musiikinopetukseen. Vesiojan
(2006, 140-141) mukaan opettajat pitdvat sdestykulutaitoja musiikinopettajan ammatti-
taidon tukipilareina, vaikkakin musiikkiteknologiga oppikirjojen kehitys on mahdollistanut
taustanauhojen kayton opetuksessa. Aanitteet kivtinkaan korvaa opettajan omien taito-
jen merkitysta, ja erityisesti pienilla kouluillaitojen puute koetaan ongelmalliseksi varsinkin
jos opettaja joutuu opettamaan musiikkia ilmantauia musiikillisia taitoja.

Toisaalta musiikkia opettavan luokanopettajan miitse olla ekspertti kaikessa, silla nykyka-
sityksen mukaan opettaja on ennemmin oppimisenagjeuin auktoriteetti luokan edessa.
Kosonen (2009) muistuttaa, ettéd 2000-luvun musigattajuus on opettajan ja oppilaiden
yhteistyota, eivatkd opettajan taidot ole keskioBsihaimmillaan opettaja on itsekin oppijan
roolissa, jolloin h&n pystyy jatkuvasti oppimaanikkenoppilailtaan. Musiikintuntien onnis-

tumisen kokemukset syntyvat yhdessa soittaen jadau (Kosonen 2009, 164-165.) Keto-
vuori (2006, 66) toteaa musiikinopettajan keskemimtehtaviin kuuluvan monipuolisen mu-

siikin esiin tuomisen ja siihen liittyvien nakokuken tarkastelemisen.

Hyva aineenhallinta tuo varmuutta musiikinopetuksemninka kautta opettaja kykenee innos-
tamaan oppilaita ja viemaan opetusta joustavassingidin eri tilanteiden vaatimusten mukai-

sesti. Musiikinopetuksen toteuttamiseen tarvittavegtojen puuttuessa luokanopettajien ope-
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tuksen suunnittelu ja toteutus voi opetussuunnaelrsijasta pohjautua oppikirjoihin. (Ve-
sioja 2006, 183, 196, 199.) Oppikirjoja kayttaessépettajan ei tule unohtaa opetussuunni-
telmaan Kirjattuja kokonaisvaltaisia kasvatustaeds, joita ei erikseen mainita musiikin op-
pikirjoissa. Opettajan on myds huomioitava, ettikigat ovat tekijoidensa nakdisia ja ne
heijastelevat heiddn kasityksidan opetettavastaeata. Opettajan on musiikkipedagogina
suhtauduttava kriittisesti kirjojen tarjoamiin opstenetelmiin jasisaltdihin seka vertailtava
niitd omaan pedagogiikkaansa. (Uusikyla & Atjon@9@, 49.)

3.3.2 Uudistuva musiikin opetussuunnitelma

Opetussuunnitelma luo raamit koulun toiminnallen&imaaritelladn koulun tavoitteet, oppi-
siséllot seka arviointikriteerit. Opetussuunnitetmaerusteet pyrkivat mahdollistamaan kai-
kille peruskoulun oppilaille samankaltaisen ylersgiavan koulutuksen. Se antaa opettajalle
rajat, joiden sisalla han voi toteuttaa opetusiaastavasti ottaen huomioon oppilaiden tar-
peet. (Uusikylda & Atjonen 2000, 46-47.) Huuskdjasunen (1998) sanovat osuvasti, ettei
valtakunnallinen opetussuunnitelma kuitenkaan tai@a ettd kaikissa kouluissa annettaisiin
samankaltaista opetusta. Opetuksen toteutus vaiapettajasta riippuen hyvinkin erilaista,
silla opetussuunnitelman tulkintaan ja soveltanmseaikuttavat opettajan henkilékohtaiset

tiedot ja taidot, koulutus, kokemukset seké opeatsnaalit (Huusko & Kosunen 1998, 206.)

Opetussuunnitelmissa on eroa siind suhteessa, kwimpaat kadet ne antavat opettajille to-
teuttaa opetusta. Vuosien 1970 ja 2004 opetussiehmiait maarittelevat selkeammin rajat

opetukselle, kun taas vuosien 1985 ja 1994 vewsiat huomattavasti véaljempia, ja opettaja

saa tehdd enemman itsendisia paatoksia opetuksdlorsisuhteen. Syrjalaisen (1995) mu-

kaan opetussuunnitelma ja sen tyostdminen ovatlsgkasioita opettajan ammatillisen ke-

hittymisen kannalta. Opetussuunnitelmatyd asetfedt@jan haasteellisen tehtavéan eteen, jo-
ka edellyttaa tietoista oman tyon reflektointia.rka+ ja koulukohtaisten opetussuunnitelmien

laatiminen on hajauttanut paatoksentekovaltaa. t@jpatei enad nahda teknisen tydn suoritta-
jana, joka toimii muiden antamien ohjeiden ja vaasten mukaisesti. Opetussuunnitelmien
uudistaminen antaa opettajalle mahdollisuuden #&hibpetusta yhteiskunnallisella tasolla.

(Syrjalainen 199592-93, 116-117.)
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Musiikin opetussuunnitelmissa kaytetaan termejaiiklakasvatus ja musiikinopetus usein
rinnakkain. Vuosien 1985 ja 1994 peruskoulun omtusnitelman perusteissa on kaytdssa
termi musiikkikasvatuysmutta vuoden 2004 opetussuunnitelmassa musiigk#tas on kor-
vattu musiikinopetuksella(Vesioja 2006, 6.) Tasta johtuen my6és omassantutksessamme

kaytamme asiayhteydesta riippuen joko termia miskidsvatus tai musiikinopetus.

Kilpeldinen (2010) toteaa valtakunnallisen ja klotstaisen opetussuunnitelman olevan
yleensa laadittu vuosiluokkasidonnaista opetustielbgn. Kylakoulujen opettajien onkin pys-
tyttdvd muokkaamaan opetussuunnitelmaa oman kdahlpeisiin sopivaksi. Opetussuunni-
telmaa laatiessaan heidan on huomioitava opettajigyisosaamiset sekéa pienen koulun vaa-
timukset, kuten yhdysluokkaopetus. (Kilpelainen @0114-115.)

Opetussuunnitelmaty6té ei helpota se, ettei vud@&6 jalkeisissa valtakunnallisissa opetus-
suunnitelmissa mainita yhdysluokkapedagogiikkaand@n yllattavaa, silla edelleen merkit-
tava osa suomalaisista oppilaista kédy koulua yhdysssa. Hellstrom (2008, 342) toivookin,
ettd yhdysluokkapedagogiikan kehittdmisty6 satkigssa enemman huomiota osakseen.

Kylakoulujen omien opetussuunnitelmien tavoitteisseostuvat oppilaan itsetunnon kehityk-
sen tukeminen, muiden kannustaminen, yhteistydaaliset taidot seka valveutuneisuus yh-
teiskuntaa kohtaan. Taman lisdksi monet koulutqitamat taito- ja taideaineita, mika nakyy
koulujen tarjoamista mahdollisuuksista suuntautuairkkiin esimerkiksi nokkahuiluryhman,
banditoiminnan, tanssiryhman ja erilaisten progkimerkeissa. Erilaiset teemat ja aihekoko-
naisuudet kuuluvat opetukseen, jonka aihealueeseval usein taito- ja taideaineista. Oma-
leimaisuutena opetussuunnitelmissa on usein pa&all kulttuuriperinteen vaaliminen ja
kunnioittaminen. (Kilpelainen 2010, 108-112.)

Vuoden 1970 POPS

Musiikinopetuksen asema on vaihdellut musiikkikaskaen historian aikana. Ennen perus-
kouluun siirtymistd musiikki oli kouluissa laulumisena oppiaineena. (Vesioja 2006, 13.)
Peruskouluun siirtyminen tapahtui 1970-luvulla \egitain pohjoisesta eteldan siten, etta vii-
meisimpana muutos astui voimaan Helsingin seudiullavuonna 1977-1978 (Pietinen 2009,

25). Tuolloin koulun musiikinopetus ja musiikinopssuunnitelma olivat laulupainotteisia,
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vaikka Orff-soittimet yleistyivat 1960-luvulla, jduova toiminta otti jalansijaa kouluissa
(Suomi 2009, 75). Peruskoulun synnyn myo6ta laaditionna 1970 voimaan tulleet opetus-
suunnitelman perusteet. Opetussuunnitelma oli kattaallinen ja kaikkia opettajia velvoit-

tava. Tarkoituksena oli yhtendistdd suomalaistdukosjarjestelmaa, jotta opetus olisi tasa-

vertaista ympari Suomen.

Vuoden 1970 musiikin opetussuunnitelma keskittylvasti opetuksen toteuttamiseen ja yh-
dessa toimimiseen. Se antaa opettajalle selkekérjkreettisia ohjeita, kuinka toimia esimer-
kiksi laulua opettaessa tai saestdessa. Opetusglmmpitaa sisallaan pedagogisia neuvoja.

Naistd mainittakoon oppitunnin organisointiin inté neuvo:

"On valttamatontd, ettd opettaja jarjestaa tyonsdikioin: suorittaa sopivia esiharjoituksia, antaaltta-
mattdmat neuvot jo ennen kuin soittimet jaetaantaarselvia ohjeita soiton aikana, mahdollisuuksien
mukaan soittaa itse mukana ja innostaa oppilaitéeigeen esityksegPeruskoulun opetussuunnitelma-
komitean mietint6 1970, 278-279).”
Nain tarkkoja ohjeistuksia ei ole enda loydettévissyohemmin julkaistuissa opetussuunni-
telmissa. Kauppinen (2009, 53) tosin mainitsed, etioden 1970 opetussuunnitelmassa ole-
vat konkreettiset ohjeet opetuksen osalta voisiuitiaa edelleenkin aloittelevia musiikinopet-

tajia.

Vuoden 1970 opetussuunnitelmassa soittamisen aakuaa vakiintua laulun rinnalla. Musii-
kinopetuksen tyOtavat koostuvat viidesta sisaltdedtia, joita ovat laulu ja soitto, &anenmuo-
dostus, savelkorvan koulutus, luova ilmaisu seké@nkeiu. Opetussuunnitelmassa puhutaan
rytmi- ja melodiasoittimista, kuten nokkahuilusfaermi rytmi- ja melodiasoittimeesiintyy-

kin kaikissa vuoden 1970 jalkeisissa peruskouluetwgsuunnitelmissa, mutta vuonna 1970
opettajaa kehotetaan sisallyttaméan soittamistaukpeen mahdollisuuksien mukaan. Myo-
hemmin soiton on katsottu kuuluvan osaksi opetagtamaattisesti. Kuitenkin vuoden 1970
POPS rohkaisee kouluja muodostamaan kuoron jaterkesjoiden tulee toimia osittain kou-
lupéaivan ulkopuolella. Huomionarvoista on, ettatopsuunnitelmassa on erikseen luku "14.4.
Musiikkikerhot”. Tuolloin vapaaehtoisen kerhotoiminnan merkitystéharrastuneisuutta on
painotettu huomattavasti enemman kuin myohemmiggfussuunnitelmissa. (POPS 1970,
277-287.)
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Vuoden 1970 opetussuunnitelman perusteissa opettajanustetaan integroimaan musiikkia
osaksi muita oppiaineita ja tekeméaan koulusta eEamman kokonaisuuden. Opetuksessa
on huomioitava ajankohtaisuus ja se, millaista Mkisi oppilaat kuuntelevat vapaa-ajallaan.
Liséksi se kannustaa opettajaa hyddyntamaan tefia@lmpetuksessaan. Vuoden 1970 ope-
tussuunnitelma keskittyy opetuksen toteuttamisaesigaltdihin, eik& arviointi ole keskiossa.
(POPS 1970, 277-287.)

Vuoden 1985 POPS

Jos vuoden 1970 opetussuunnitelmassa on vahanntigékarvioinnista, jattdd vuoden 1985
opetussuunnitelma arvioinnin kasitteleméttd kokonasuoden 1985 opetussuunnitelmassa
tuodaan esille musiikin elementit, joita ovat dym&ka, sointivari, rytmi ja tempo, melodia,
harmonia sek&d muoto. Sen jalkeen ne mainitaan watden 1994 ettd 2004 opetussuunni-
telmien perusteissa. Opettajan oman tulkinnan riyerkiasvaa huomattavasti verrattuna vuo-
den 1970 opetussuunnitelmaan. (POPS 1985, 191-200.)

Uutena terminé opetussuunnitelmassa esiintyy kakopatus, jolla tarkoitetaan oppiaineiden
valistd eheytysta. Opettajaa kehotetaan suunmiitede opetus teemojen ymparille, mika tu-
kee myds yhdysluokkien musiikinopetusta. Kiinnitimruomiota myds siihen, ettd vuoden
1985 opetussuunnitelmasta |6ytyy oma lukunsa yhyslaopetukselle. Siina mainitaan, etta
musiikinopetus pyritdan jarjestamaan vuosiluokittkunkin oppilaan yksilélliset valmiudet
huomioiden. (POPS 1985, 43, 192.)

Vuonna 1985 ei enda puhuta mahdollisuuksien mukatantettavasta soitosta, vaan soiton-
opetuksen merkitys on muistettava laulun ohellanaettava jokaiselle oppilaalle hanelle so-
piva soitin. Sellaisten oppilaiden, jotka opiskelewmusiikkia koulun ulkopuolella, on annet-
tava osallistua soittoon omilla soittimillaan. (P®R985) Vaikka soitto on vakiinnuttanut

asemansa koulun musiikinopetuksessa 1980-luvuligitad siltd, ettd vuoden 1985 POPS

painottaa myds musiikin teorian merkitystd eneminin edeltgjansa.
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Vuoden 1994 POPS

Verrattuna aiempiin opetussuunnitelmiin vuoden 1B®PS on suppea ja valja. Siita puuttuu
luokka-astejaottelu sen suhteen, mita sisaltojdakun luokalla opiskellaanTaman vuoksi
kunta- ja koulukohtaisen opetussuunnitelman meskipettajan tyon ohjaajana korostuu.
(POPS 1994, 97-98.) Olisikin mielenkiintoista vaéidaeri kuntien kuntakohtaisia opetus-
suunnitelmia, silla jos 1970-luvulla on ollut tarks yhtenaistada Suomen koulutusjarjestel-
mada, mahdollistaisi vélja valtakunnallinen opetussutelma hyvin erilaisen musiikinopetuk-
sen jarjestamisen eri puolilla Suomea. Juntuse@7,260) mukaan vuoden 1994 POPS antoi
l&hinn& suuntaa-antavia ideoita ja ohjeita opdajoiden vastuulle jai tehda paatokset ope-
tuksen sisalldista ja tavoitteista. Epatasmallijeetkoulujen paatdsvaltaa korostava opetus-

suunnitelma saikin aikoinaan paljon kritiikkia osakn (Suomi 2011, 12).

Kauppisen (2009) mukaan kuntakohtaisten opetussielmien kehittdmistyé alkoi 1980-
luvulla, mutta 1990-luvulla paatantavaltaa siiirethuomattavasti kunnille. Vuoden 1994
valtakunnallisen opetussuunnitelman perusteidesiiglitarkoitus toimia pohjana paikallisille

opetussuunnitelmille. (Kauppinen 2009, 55.)

Vuoden 1994 opetussuunnitelmaan kirjatuissa taisgth painottuvat sosiaaliset taidot, kuten
vuorovaikutus ja tunne-elamé&. Musiikilla on keslagirtehtava tunne-elaman kehittymisessa.
Liséksi musiikinopetuksen nadhdaan tarjoavan rutisa@shdollisuuksia yhteistoimintaan ja
vuorovaikutukseen niin muiden oppilaiden kuin ynipé@in yhteison ja kulttuurielaman
kanssa. (POPS 1994, 97-98.) Musiikinopetuksen tllaemonipuolista ja tutkivan asenteen
herattavaa. Oppilaan on opittava peruskoulun minsigetuksen aikana perusteet ainakin yh-

desta soittimesta. Kuitenkin lahtokohtana musiikkNatuksessa on kuuntelu.

Opetussuunnitelmaan kirjattujen sisaltéjen niuklasid huolimatta se tarjoaa my6s uusia na-
kokulmia perusopetukseen. Teraihekokonaisuusaa uusia merkityksia. Aihekokonaisuuk-
siksi muodostuvat kansainvélisyyskasvatus, kulaki@gvatus, likennekasvatus, perhekasva-
tus, terveyskasvatus, tietotekniikan kayttotaiiestintakasvatus, ymparistokasvatus ja yritta-
jyyskasvatus. Aihekokonaisuuksien tulee olla nalkgwkaikissa oppiaineissa. Vaikka koko-
naisvaltaisuus huomioidaan opetussuunnitelmasgyjakoulun kannalta oleellinen seikka,

yhdysluokkaopetus, puuttumaan. (POPS 1994.)
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Vuoden 1994 POPS lahestyy oppimista konstruktivisnékokulmasta, joka on edelleen val-
litsevana suuntauksena oppimiskasityksestd pulssdiaeOppimisessa korostetaan entistd
voimakkaammin oppilaan omaa aktiivista roolia jkémusmaailmaa opettajan toimiessa op-
pimisen ohjaajana. (Johansen & Ferm 2007, 71; Kiaep®009, 55.)

Vuoden 2004 POPS

Tehdessamme taté tutkimusta peruskoulussa on veanvamden 2004 opetussuunnitelma. Se
on sitova ja jokaista opettajaa velvoittava asjakwvaikkakin opettajalle jaa paljon myds itse-

naista harkintavaltaa oman opetuksen suunnittglulleteutukselle.

Musiikinopetuksen tehtavana on auttaa oppilasté&fifan omat kiinnostuksen kohteensa
musiikista, rohkaista hanta toimimaan musiikin geai seka antaa oppilaalle musiikillisia il-
maisuvalineitd. Musiikinopetuksen tavoitteena aajdataa oppilaan tietoa suomalaisesta mu-
siikkikulttuurista seka eri aikakausien ja kulttigur musiikista. Oppilas rakentaa omaa musii-
killista identiteettiadn seka kehittdd sosiaalisitojaan ja pitkdjanteisyytta. Musiikin perusta-
na ovat yksin ja yhdessa musisoinnin sekd muskkiantelemisen tuomat merkitykselliset
kokemukset. Ty6tapoina vuoden 2004 opetussuunragdm ovat laulaminen, soittaminen,
kuuntelu, liikunta seka luova toiminta. Oppilastdkaistaan ilmaisemaan itsedén eri musii-
killisia keinoja kayttaen. Opetussuunnitelmassaetaankin useaan otteeseen esille oppilaan
oman musiikillisen keksinnan merkitys. Myos montkulirisuus on huomioitu vahvemmin
kuin edellisilla vuosikymmenilla. (POPS 2004, 23823

Vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteet tuo esilea termeja, kutemusiikillinen iden-
titeetti, mediaja erilaisuuden hyvaksyminehisaksi rytmi- ja melodiasoitinten rinnalla kayte
taan maaritelmaéeho- ja sointusoittimeMyos luokkajako-ajattelu muuttuu, silla opetussi-
sallot jaetaan luokille 1-4 ja luokille 5-9. Nah&sa on myds tavoitteiden madaltumista, silla
esimerkiksi vuoden 1985 opetussuunnitelmassa g¢petieehotetaan toteuttamaan rytmidik-
taatteja ja intervallikuunteluja, kun vuoden 2084ditteissa mainitaan pysyminen rytmissa ja
perussykkeen hahmottaminen. (POPS 1985, 2004.)

Edeltgjiinsa verrattuna vuoden 2004 opetussuumméeiostaa arvioinnin merkityksen uudel-
le tasolle, silla paattbarvioinnin kriteerit arvassie kahdeksan on listattu selkeasti. Nama
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kriteerit ohjaavat opettajan toimintaa. (POPS 2@32.) Mielestamme asetetut tavoitteet ovat
melko korkeat ja numeron kahdeksan saadakseen mlaap hallittava monipuolisesti mu-
siikin sisaltbalueita. Myds Makelainen ja Rasan2006) kuvailevat musiikin opetussuunni-
telman perusteita vaativaksi. Sen monipuolinenutote edellyttdd opettajalta hyvida musiikil-

lisia valmiuksia sek& pedagogisia taitoja. (Maked#i & Rasénen 2006, 14.)

Yhteenvetona voimme todeta, ettd opetussuunnitelsisiitojen painopisteet ovat muuttu-
neet. Peruskouluun siirtymisen jalkeisesta ajadtéidn musiikkikasvatuksessa jalansijaa on
saanut populaarimusiikki ja sen sisalla bandisdiMansnerus 2006, 57; Vakeva & Wester-
lund 2006, 34).

3.3.3 Musiikinopetuksen oppimateriaalit ja tydskentelymuadot

Opetussuunnitelman ohella opettajan tyota ohjagridaiset oppimateriaalit, kuten oppikirjat,
jotka ovat opetustydssa kaytetyimpia apuvalinafiala 1980-luvulla kouluhallitus tarkasti,
ettd oppikirjat noudattivat valtakunnallista opstusnnitelmaa. Vuodesta 1992 alkaen oppi-
materiaaleja ei olla enda kontrolloitu, vaan vasiausiirtynyt oppimateriaalien laatijoille se-
k& niita hyodyntaville opettajille. (Hellstrom 200854; Uusikyld & Atjonen 2000, 143-145.)

Oppimateriaaleissa on tapahtunut suuria muutokskelittymista viimeisten vuosikymmeni-
en aikana. Perinteisten oppikirjojen ja opettajgraaghen lisaksi opettajalla on nykyaan kay-
tossaan myos laaja kirjo muita valineitd ja matdag. Yksi syy valineistoén monipuolistumi-
seen piilee teknologian nopeassa kehityksessa.ebusknologiaa hyddyntavien laitteiden,
kuten dokumenttikameran ja tietokoneen lisaksagstén kirjallisten, visuaalisten, auditiivis-
ten, audiovisuaalisten ja digitaalisten oheismatdien maara on kasvanut merkittavasti. (Uu-
sikyla & Atjonen 2000, 140-141.)

Opettajalla on nykyaan miltei rajaton mahdollistiy$dyntaa erilaisia oppimateriaaleja, mut-
ta se ei aina takaa laadukasta opetus- ja oppiosspsia. Opettajia usein arvostellaan siita,
ettd opetus etenee lilaksi oppikirjojen ja opettagpaiden mukaan. Kritiikin rinnalla on hyva
muistaa, ettei luokanopettaja kykene tekemaan kaikkateriaaleista lahtien itse, silla var-
sinkin noviisivaiheessa valmiit suunnitelmat kevesit tyon kuormittavuutta ja helpottavat
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siina jaksamista. Kritiikkiin on kuitenkin myds a&itta, silla joidenkin opettajien kohdalla op-
pikirjat kahlitsevat opetusta, ja ne voivat muodeseénsisijaisiksi tyota ohjaaviksi tekijoiksi.
(Hellstrom 2008, 254, 270; Uusikyla & Atjonen 2008,5-146.)

Musiikinopetuksessa emme nae oppikirjasidonnaisuwiievan ongelma, silla musiikinopet-
tajan on rakennettava oppitunnit erilaisia tyOtaploydodyntéen, eik& musiikinkirjoja ole tar-
koitus kayda lapi sivu sivulta tarkassa jarjestgkese Nykyadn musiikin opettajanoppaat ovat

mielestdmme luokanopettajan tyota helpottavia jaiikinopetuksen laatua parantavia.

Musiikin didaktiikka (Linnankivi, Tenkku & Urho 198 jakaa musiikinopetuksen tyotavat
laulamiseen, soittamiseen, likkuntaan, luovaaneljain ja toimintaan seka kuultelukasvatuk-
seen. KirjassMusiikki varhaiskasvatuksesgelongisto-Aberg, Lindberg-Piironen & Maki-
nen 1993) musiikilliset tyttavat jaotellaan pucdest seuraavasti: musiikin kuuntelu, laula-
minen, soittaminen ja musiikkilikunta. Vuoden 200detussuunnitelman perusteista voidaan
erottaa musiikinopetuksen eri osa-alueita, jotkat@anenkayttd, yhteissoitto, musiikillinen
keksinta ja musiikin kuunteleminen. Musiikilliseeksinnan ja musiikin eri elementtien ope-
tuksessa puhutaan myds liikkumisesta. Tassa prugtatkielmassa olemme paatyneet ja-
kamaan tyOtavat laulamiseen, soittamiseen, kuukdsltatukseen seka musiikkilikuntaan.

Katsomme musiikillisen keksinnan ja musiikin teariategroituvan jokaiseen osa-alueeseen.

Termi musiikillinen keksintéon suomalaisessa musiikkikasvatuksessa vailleegallkmaari-

telmaa. Jylhan (2009) mukaan musiikillinen keksiotdyksi vuoden 2004 opetussuunnitel-
man keskeisimmista tavoitteista. Vaikka musiik#in keksinta ei ole voimakkaasti esilla
suomalaisessa koulumaailmassa, on opettaja vetwodisallyttamaan tallaista toimintaa ope-
tukseensa. Han maarittelee tutkimuksessaan miisgleh keksintdan kuuluvan improvisoin-

nin, séveltamisen, sovittamisen, kuuntelemiser@maké&rronnan. (Jylha 2009, 5, 18.)

Tarkastelemme tassa tutkimuksessa musiikin sigééia lahinnd opettajan nakdkulmasta ja
nostamme esille sellaisia seikkoja, joiden katsorkonduvan osaksi luokanopettajan amma-

tillista kehittymista musiikinopettajana.
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Laulaminen

Laulaminen on musiikintuntien yleisin tyoskentelyobot Se vaatii opettajalta oman laulutai-

don liséksi tietoa ja ymmarrysta adnenkaytosta s@kda ohjata monidanista laulua ja kuo-
roa. (Vesioja 2006, 145, 199.) Tereska (1984, 24dinitsee laulun olevan musiikinopettajan

ensisijainen tyovaline soittotaitoa vaheksymattgettajan ymmarrys danenkaytosta on tar-
keaa, silla usein koulu on ainut paikka, jossa lagdaulaa ohjatusti (Makeldinen & Rasanen
2006, 27).

Laulaminen on luonnollinen tapa tuottaa musiikkida jokainen kykenee ilmaisemaan oman
aanensa avulla erilaisia melodioita, rytmeja, ragigm ja muita musiikin elementteja. Adanen-
kayton moniulotteisuudesta huolimatta laulaminereli®iaan usein tietyn melodiapatkan
puhtaasti laulamiseen. Taitava opettaja nékee &agtin kuitenkin laajempana ilmiona.

Luonnollisimmillaan laulaminen tapahtuu spontaarestmerkiksi lapsilla leikin yhteydessa.

(Krokfors 1985, 8.; Mékelainen & Rasénen 2006, Z6)-2

Vuoden 2004 opetussuunnitelman mukaan peruskoulsimenaisilla luokilla musiikintunti-
en laulukokemusten tulisi ohjata kohti oikeanlagistmnnollista ja luovaa danenkayttoa. Aa-
nenkayton ja laulun tulisi mahdollistaa oppilaaseilmaisu. Aanenkayton harjoitukset voivat
koostua loruista, puhumisesta tai laulamisesta.tudpetenee véhitellen kohti vaikeampia ja
monidanisia lauluja. (POPS 2004, 232-234.)

Opettajan innostuneisuus ja positiivinen asennkataigta kohtaan ovat merkityksellisia lap-
sen danenkayton ja laulamisen taitojen kehittymiksemalta. Opettaja toimii omalla esimer-
killaan aanenkaytén muodostamisen mallina. Parhdlaan laulun avulla voidaan edistéa ja
yllapitaa luokan yhteishenked. Hyvassa ilmapiiriggpilas uskaltaa laulaa ja parhaimmillaan
kokee laulamisen ilmaisun valineena. (Linnankivi.yi888, 122; Hongisto-Aberg ym. 1993,
106.)

Opettaja voi innostamisen sijaan olla myo6s estgasitiivisten kokemusten saavuttamiselle.
Valttddkseen negatiivisten kokemusten syntymisegttajan on huomioitava ryhman taitota-
SO ja muut eritystarpeet valitessaan opetusmenigtelrsimerkiksi laulukokeen tarpeellisuut-

ta ja toteutustapaa on syyta pohtia, silla pahitaaml se voi vieda motivaation laulua kohtaan
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kokonaan. Laulamisen kannustaminen on tarke&a, gipilaan epavarmuus omasta aanesta,
vaarin laulamisesta tai nolatuksi tulemisesta vioastaa positiivisten laulukokemusten syn-
tymiseen. (Krokfors 1985, 45, 139.)

Laulun opetuksessa on hyva kayttaa erilaisia opetnstelmia ja oppimista tukevia apuvali-
neitd. Toimivaksi koettuja oppimista tukevia meiraté ovat muun muassa kaikumenetelma
seka graafisten merkkien ja kasimerkkien kayttbugvoidaan kayttaa myos nuotteja joko
itsendisesti kirjasta melodialinjaa seuraten taluiéa opettajan johdolla. Laulumelodian opet-

telun tukena voidaan kayttdd myds pianoa tai @itdtt(Linnankivi ym. 1988, 134-139.)
Soittaminen

Soitonopetuksen tavoitteena on herattaa oppilakienostus soittamista kohtaan, rohkaista
heitd itseilmaisuun ja antaa elamyksia niin yksiinkyhdessa soittaen. Parhaimmillaan soit-
taminen motivoi lasta omaehtoiseen musiikin haarasteen. Oppilaiden tulisi saada musii-
kintunneilla omakohtaisia soittokokemuksia ja ksfitsoittotaidoissaan. Soittamisen kautta
oppilaat oppivat musiikin perusasioita, joita owgini, melodia, harmonia, sointivari, muoto
ja dynamiikka. Soittaminen yksin ja yhdessa opetata kuuntelemaan toisia ja odottamaan
omaa soittovuoroaafPOPS 2004, 232—-233; Krokfors 1985, 60.)

Koulussa kaytettavista soittimista kaytetddn esiganimityksia riippuen siitd, millaisin peri-
aattein soittimet on jaoteltu erilaisin kategorininHongisto-Aberg ym. (1993) jakavat soit-
timet kehosoittimiin, rytmisoittimiin, melodiasdittiin ja kansanomaisiin lastensoittimiin.
Linnankivi ym. (1988) puolestaan jaottelevat soigt kahden periaatteen mukaisesti, joko
rytmi- ja melodiasoittimiin tai ravistettaviin, hgattaviin, nappailtaviin, puhallettaviin ja
rytmisoittimiin. Tassa tutkimuksessa olemme paaymkayttamaan termeja koulusoittimet ja
bandisoittimet. Yleisimpi& koulusoittimia ovat natiuilu, laattasoittimet, kantele ja erilaiset
rytmisoittimet. Bandisoittimiksi laskemme rummugh&dkitaran, sahkébasson ja sahkopia-
non. Bandisoittamiseen olennaisena osana kuuluwofoikien kayttd laulussa. Seka koulu-
soittimet etté bandisoittimet sisaltavat niin rytrkiiin melodiasoittimia. Bandisoittimien hal-
tuun ottaminen vaatii opettajalta erilaisia valngizgkkuin koulusoitinten kayttd. Soittoon ja
sen ohjaukseen kuuluu saestystaidon lisdksi olsanaiosana esitysten ja yhtyesoiton johta-
misen taidot (Vesioja 2006, 146).
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Koulusoittimia ja b&ndisoittimia ei tulisi ndhdéidg@aan poissulkevina vaihtoehtoina. Usein
kouluopetuksessa voidaan kayttaa seka koulusaattetie. bandisoittimia samanaikaisestikin.
Esimerkiksi laatta- ja rytmisoitinten kayttdé baratsssa aktivoi enemman oppilaita yhteis-
soittoon ja antaa erilaisia sointivareja kappalees©pettajan omat taidot ja tiedot vaikutta-
vat yhtyesoiton toteuttamiseen koulussa. Opettejdarvitse olla virtuoosi jokaisessa instru-
mentissa, mutta perustaitojen hallinta on tark&gettajan on kyettava ohjeistamaan oppilai-
ta soittoasennoissa ja -tekniikassa. Yksi tarkeistdntaidoista on kuitenkin sovitustaidot.
Opettajan on kyettava sovittamaan kappaleet opjgifataitotasoa vastaavaksi ja sellaisiksi,

ettd ne kuulostavat hyvalta siitd huolimatta, edé@vat helppoja.

Soiton jarjestaminen vaatii opettajalta organiskyMya, silla toimivan kokonaisuuden luo-
dakseen opettajan on mietittava etukateen tunnlikukiHanen on suunniteltava mité soitti-
mia tunnilla kaytetddn, missa vaiheessa soittinbetiaan kayttéon, mita soittimilla soitetaan

seka miten soitto lopetetaan ja miten soittimetiéin pois. (Hongisto-Aberg ym. 1993, 137.)

Kuuntelukasvatus

Koulussa tapahtuva ohjattu musiikin kuuntelu tuititsfa oppilaan erilaisiin musiikkikulttuu-
reihin ja aikakausiin sekd ohjaa hanta havainnomeadaisia ddnimaailmoja. Lisaksi oppilas
oppii arvioimaan kuunneltavaa musiikkia, tunnistamari musiikkityyleja seka ilmaisemaan
kuuntelukokemustaan verbaalisesti, kuvallisesti likkeen avulla. Kuuntelukasvatuksen
avulla voidaan harjoitella my6s keskittymista. (FSODB004, 232—234.) Kuuntelukasvatuksen
tavoitteena on herattda lapsen musiikin kuunteduwvet seka kehittdad hanen luovaa musiikil-
lista ilmaisuaan ja ajatteluaan. Kuuntelukasvatlistéa myds lapsen musiikillista tietdmysta
ja musiikin peruselementtien tuntemusta, joita aa@htivari, rytmi, melodia, harmonia, dy-
namiikka ja muoto. (Linnankivi ym. 1988, 216—21rgisto-Aberg ym. 1993, 91.)

Perinteisesti musiikin kuunteleminen yhdistetaamitégiden kuunteluun tai konserttikayntei-
hin. Koulun kuuntelukasvatus tulisi kuitenkin naHdajemmin, silla myds oppilaiden soitta-
minen ja laulaminen ovat arvokkaita kuuntelun nékitasta. Hongisto-Aberg ym.